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Od redakcji

Permanentnie zmieniajgca si¢ rzeczywisto$¢ spolecz-
na przynosi coraz to nowe wyzwania w dziennie szero-
ko rozumianej edukacji, ktére wymagaja prognozowania
kierunkéw zmian, udzielania odpowiedzi na pojawiajace
sie problemy edukacyjne, szukania nowych rozwigzan.
Wymaga to stalego monitorowania rzeczywistoéci eduka-
cyjnej, jej diagnozowania, podejmowania rozwazan teo-
retycznych, formulowania prawidtowosci oraz tworzenia
teoretycznych modeli umozliwiajacych rozumienie proce-
sow edukacyjnych dokonujgcych sie na naszych oczach.

Kierujagc si¢ tymi przestankami, $rodowisko pracow-
nikéw naukowych reprezentujacych nauki pedagogiczne
podjelo inicjatywe wydawania periodyku, bedacego fo-
rum wymiany mys$li i pogladéw poswigconych tej dziedzi-
nie wiedzy. Z satysfakcja odnotowujemy fakt, ze Wydziat
Pedagogiki i Psychologii Wyzszej Szkoty Ekonomii i Inno-
wacji w Lublinie powolal do zycia czasopismo pt. ,Studia
i Prace Pedagogiczne”. Zakladamy, Ze bedzie to periodyk
o charakterze ogolnopedagogicznym, adresowany do sze-
rokiego ogotu Czytelnikéw zainteresowanych problemami
o$wiaty i wychowania ujmowanymi zaréwno w skali mi-
kro, jak i w odniesieniu do fundamentalnych probleméw
zachodzacych w skali makro.

Do tworzenia tego czasopisma zapraszamy wszystkich,
ktorzy widza potrzebe podzielenia si¢ swoimi przemysle-
niami, doswiadczeniami oraz wynikami wlasnych badan.
Szczegodlnie cenne s3 prace o charakterze aplikacyjnym,
stanowigce diagnoze badanej rzeczywistosci edukacyjnej,
dzieki temu, ze stanowig tworzywo umozliwiajace formu-
fowanie uogdlnien, praw i prawidtowosci. Mamy ambicje,
aby na tamach czasopisma wypowiadali si¢ zaréwno pol-
scy, jak i zagraniczni przedstawiciele nauk pedagogicz-
nych i pokrewnych; zaréwno teoretycy pedagogiki, jak
i osoby zwigzane bezposrednio z praktyka edukacyjng. Do
wspOlpracy zapraszamy réwniez mlodych adeptéw nauk
pedagogicznych, a zwlaszcza naszych absolwentéw i stu-
dentéw przejawiajacych ambicje naukowe oraz dazacych
do doskonalenia swojego warsztatu zawodowego.

Pragniemy, aby ,,Studia i Prace Pedagogiczne” posze-
rzaly obraz rzeczywistosci pedagogicznej, pobudzaly do



refleksji, a przede wszystkim reagowaly na wspolczesne
problemy spoleczne i zmiany dokonujace si¢ w dziedzinie
o$wiaty, wychowania. Bedziemy czyni¢ starania, aby pe-
riodyk ten charakteryzowal si¢ wysokim poziomem me-
todologicznym i merytorycznym.

Zalozono, iz problematyka czasopisma zwigzana be-
dzie z takimi subdyscyplinami pedagogiki jak pedagogi-
ka ogdlna, dydaktyka szkoty, w tym szkoly wyzszej, teoria
wychowana, pedagogika opiekuncza, historia mysli peda-
gogicznej. Uklad wewnetrzny czasopisma i szczegélowy
zakres tresci kolejnych numeréw bedzie ulegal zmianom,
w zalezno$ci od posiadanych materialéw i nadsylanych ar-
tykulow. Przewidujemy réwniez zamieszczanie na tamach
czasopisma recenzji i polemik, a takze sprawozdan z zycia
naukowego $rodowiska pedagogdw.

Pierwszy numer ,Studiéw i Prac Pedagogicznych”
zawiera teksty polskich i zagranicznych Autoréw, ktdre
zostaly poswiecone wspdlczesnym problemom o$wiaty
i wychowania. Obejmuja one takie grupy zagadnien jak
edukacja na poziomie szkolnictwa ogdlnoksztalcacego
i wyzszego, proces nauczania uczniéw o szczego6lnych
potrzebach edukacyjnych, opieka nad dzieckiem, funk-
cjonowanie wspoétczesnej rodziny, procesy wychowania
w zmieniajgcej sie rzeczywistoéci spolecznej. Oddzielng
grupe stanowig rozwazania nad kondycja wspodlczesnej
pedagogiki i nad jej podstawami metodologicznymi. Nie
pominieto réwniez tematyki historyczno-pedagogiczne;j,
ktéra zostala poswiecona réznym aspektom o$wiaty w na
ziemiach polskich w XIX wieku.

Zespot redakceyjny zywi nadzieje, ze ,,Studia i Prace Peda-
gogiczne” stang sie o$rodkiem intelektualnej przygody, czaso-
pismem inspirujacym zaréwno Autoréw, jak i Czytelnikow.

Na zakonczenie krotka uwaga redakcyjna. W niniejszej
publikacji prezentujemy teksty ukrainskich naukowcéw na-
pisane w jezyku polskim. W artykulach tych przypisy bi-
bliograficzne zapisane zostaly jednak w jezyku ukrainskim
i rosyjskim, bowiem z takich zrodet korzystali Autorzy. Sza-
nujac prawa autorskie, zachowano posta¢ przypisow w ich
oryginalnym zapisie, w nawiasach podano ich transliteracje.

Redaktor naczelny
Andrzej Meissner
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Jan Saran

Wyzsza Szkota Ekonomii i Innowacji w Lublinie

Klasyfikacje i typologie jako sposoby uprawiania
empirycznych badan pedagogicznych

Classifications and typologies as tools for pedagogical empirical

research improvement

Streszczenie

Wspélczesne tendencje przemian w metodo-
logii badan faworyzuja badania jakosciowe, ale
praktyka badawcza wskazuje na konieczno$é
kompatybilnosci badan ilociowych
ijakosciowych. Laczenie tych dwdch aspektow
w badaniach empirycznych znajduje odzwier-
ciedlenie w procesie tworzenia klasyfikacji
i typologii. Problematyka klasyfikacji i typo-
logii nalezy do szerszego zagadnienia pomi-
aru stanowigcego podstawe wszelkich badan
naukowych, nie ma bowiem badania bez
mierzenia. Poczatkujacy badacze, w toku przy-
gotowywania prac o charakterze empirycznym
(m.in. magisterskich), natrafiajg na trudnosci
taczenia aspektu ilosciowego i jakosciowego.
Tresci ich prac sg czesto zbyt analitycz-
ne, trudnosci sprawia dokonywanie syntez
i uogolnien. Ich pokonywanie umozliwia
w pewnym stopniu wiedza z zakresu skal po-
miarowych, zasad klasyfikacji, a zwlaszcza
umiejetnosci dotyczace tworzenia typologii.
Ulatwia ona zaréwno opisowe porzadkowanie
badanych rzeczy, zjawisk i proceséw, jak tez
ich wyjasnianie i warto$ciowanie niezbedne
w pracy pedagogicznej. W artykule wskazano
na podstawy teoretyczne oraz walory klasyfi-
kacji i typologii, jak tez zaproponowano sposéb
jej tworzenia w procesie badan empirycznych.

Summary

Contemporary tendencies of changes in re-
search methodology are favoring qualitative
research but practice shows that compatibility
of both: qualitative and quantitative research is
a necessity. The connection of the two aspects
in empirical research is reflected in the process
of classification and typology designing. The
matter of classification and typology belongs
to a wider issue, that is to measurement — the
base of any scientific research, because there
is no research without a measurement. No-
vice researches during their empirical projects
(including their master thesis) face difficul-
ties of connecting qualitative and quantitative
aspects. The thesis are often too analytical and
making synthesis and generalizations is a dif-
ficulty. To some extent, knowledge on measu-
ring scales, classification rules and particularly
skills for typology designing are helpful with
overcoming the difficulty. The knowledge fa-
cilitates descriptive organizing researched
things, phenomena and processes and is useful
for explaining and valuating - essential actions
in pedagogical work. The article shows theore-
tical basis and advantages of classification and
typology and recommends the way of their
designing in the process of empirical research.

Stowa kluczowe: skale pomiarowe, rodzaje klasyfikacji i typologii, tworzenie typologii

w badaniach empirycznych

Keywords: measuring scales, sorts of classifications and typologies, typology designing in

empirical research
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Problematyka klasyfikacji i typologii nalezy do szerszego zagadnienia pomia-
ru, istotnego w procesie badan pedagogicznych, zwlaszcza jakosciowych, o orien-
tacji empirycznej. Jak stwierdzaja metodolodzy, nie ma badania bez mierzenia.

Konieczno$¢ odniesienia si¢ do problematyki klasyfikacji i typologii wynika
m.in. z opisanych ponizej proceséw zachodzacych w teorii i praktyce metodologii
badan.

1. Radykalne przemiany postmodernistyczne w dziedzinie nauki i wynikajgce
stad nowe tendencje w metodologii pedagogiki, w tym: akcentowanie pod-
miotowosci, pluralizmu i wielostronnego, kontekstualnego i procesualnego
ujmowania rzeczywistosci, preferowanie badan jakosciowych itp.

2. Wielokierunkowy rozwéj metodologii badan, akceptujacy réznorodnos¢ koncep-
Gji i organizacji badan, powodujacy niedosyt spojnosci prac badawczych i dez-
orientacje badaczy. Brak jest bowiem metateorii integrujacej strategie poznania
rzeczywistosci, dajacej mozliwo$¢ pogltebionych i poréwnywalnych analiz.

3. Pojawianie si¢ coraz to nowych mozliwosci badan dynamicznie zmieniajacej
sie rzeczywistosci spolecznej i edukacyjnej, wynikajacych z upowszechnienia
srodkéw multimedialnych i komputeryzacji, pozwalajacych na szybkie doku-
mentowanie informacji, jej przechowywanie, przetwarzanie i udostepnienie
oraz usprawnianie roéznych aspektéw procesu badawczego.

4. Duze zrdznicowanie jakosci prowadzonych przez poczatkujacych badaczy
prac, niski poziom znacznej ich czesci i mata przydatnos¢ w doskonaleniu
praktyki edukacyjnej. Tymczasem wartos¢ poznawczg i praktyczng prac - na
przyktad dyplomowych - stanowigcych uwienczenie studiéw wyzszych, trak-
tuje sie jako wazne kryterium oceny jako$ci wspdlczesnej szkoly wyzszej.

Wriasciwoscig podstawowych nurtéw kreowania wspolczesnej pedagogiki po-
zostaje wciaz racjonalnos¢ poznawania rzeczywistosci w sytuacji, gdy dopuszcza
sie obecnie poznanie intuicyjne, respektowanie twierdzen ,pedagogiki konte-
stacji’, ,anarchizmu” i ,antypedagogiki. W poszukiwaniu jakos$ci uczelnianego
ksztalcenia kazdy sposob doskonalenia metodologicznego warsztatu pracy ba-
dawczej wydaje sie uprawniony i cenny. Stad niniejsza propozycja blizszego przyj-
rzenia si¢ kwestii klasyfikacji i typologii, dajacej szanse usprawnienia procesu ba-
dan i porzagdkowania jego wynikéw oraz - trudnego dla poczatkujacych badaczy
- ich syntetyzowania. Prze§wiadczenie o istotnym znaczeniu podjetej kwestii uza-
sadniajg m.in liczne tego rodzaju trudnosci, napotykane podczas realizacji prac
badawczych przez mlodych adeptéw nauki, jak tez magistrantow.

W naszych rozwazaniach oméwimy problematyke klasyfikacji i typologii, za-
proponujemy tworzenie ich zalozonego modelu i jego realizacje na podstawie
rozkladéw liczbowych danych, uzyskanych w toku analiz empirycznych. Z uwagi
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na rozlegtos¢ problematyki wiele podjetych tu kwestii zaledwie dotkniemy, odno-
szac je glownie do badan pedagogicznych.

1. Dwa podejscia do badan

W metodologii badan empirycznych wyrdznia sie zwykle podejscie ilosciowe
i jakosciowe. Badania ilosciowe realizowane sa w celu opisu i wyjasniania faktow,
zjawisk i proceséw oraz ujawniania zwiagzkéw korelacyjnych, jak tez poszukiwa-
nia wyjasnien przyczynowo-skutkowych. Maja tu zastosowanie operacje liczenia
i mierzenia'. Uprawnione sg takie techniki badan jak: obserwacja, wywiad, ankie-
ta, skalowanie, test, analiza dokumentdw, analiza tresci, analiza wytworéw. Nato-
miast jakosciowe badania empiryczne podejmowane sg przede wszystkim w celu
zrozumienia i interpretacji zjawisk i faktow zwigzanych ze stanem i rozwojem
czlowieka — duchowym i kulturowym, z jego aspiracjami i marzeniami. W toku
tego postepowania badawczego istotng warto$¢ stanowi empatia, introspekeja,
»bycie na réwni” z osobami badanymi, spostrzeganie rzeczywistosci zewnetrzne;j
i wewnetrznej ,,oczami badanej osoby”, dialog z poszanowaniem podmiotowosci
partnera®. ,,Uzyteczne tu s metody takie jak: obserwacja uczestniczaca, wywiad
swobodny, jakosciowe analizy tredci i analizy wytworéw, dokument6w osobistych,
metody biograficzne i autobiograficzne™. Wspoélczesne tendencje do szerszego
stosowania badan jakosciowych w naukach spolecznych wiazg si¢ z docenianiem
ich aspektu humanistycznego.

Obydwa modele podej$¢ badawczych wzbogacajg nasza wiedze o cztowieku,
s3 podstawg do ukazania wielowymiarowosci jego osoby. Pozwalaja nie tylko na
analize funkcjonowania cztowieka, rozwoju i jego uwarunkowan z punktu widze-
nia zewnetrznego obserwatora, ale takze — przez badania jakosciowe — docieraja
do jego $wiata duchowego, psychicznego i egzystencjalnego.4

Postulatem metodologicznym badan empirycznych jest faczenie ich ilo§ciowe-
go i jako$ciowego aspektu. Moze by¢ on realizowany nie tylko przez zastosowa-
nie odpowiednich technik badan, ale takze - juz na etapie porzgdkowania i ana-
lizy roznych zmiennych — w procesie klasyfikowania ich kategorii oraz tworzenia
typologii. W niedawnej przesztosci faworyzowane bylo w badaniach podejscie
ilosciowe, stad terminologia w znacznej czesci przeniesiona zostala z koncepcji
teoretycznych tego rodzaju badan. W procesie badan pedagogicznych wciaz ope-

! Palka, S. (2012). Zréznicowanie w metodologii badan pedagogicznych wielowymiarowosci roz-
woju cztowieka. W: R. Skrzyniarz, E. Smolka, S. Konefat (red.), U podstaw tozsamosci pedagogi-
ki, wyd. KUL. Lublin, ISBN 978-837702-543-7, s. 58.

2 Dz cyt.,s.58.

3 Zob. m.in.: Lalak, D. (2010). Zycie jako biografia. Podejscie biograficzne w perspektywie pedago-
gicznej. Warszawa, ISBN 978-83-62015-21-4.

*  Palka, S. dz. cyt., s. 59.
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ruje si¢ pojeciem zmiennych i ich kategorii (wartosci), pojeciem wskaznikow, skal
pomiarowych itp.

2. Istota pomiaru - odniesienie do badan pedagogicznych

Stabosci pedagogiki jako nauki empirycznej (podobnie jak innych nauk spo-
tecznych) mozna upatrywa¢ w trudnosci uzyskania wysokiego poziomu pomiaru
badanej rzeczywisto$ci. Pomiar stanowi bowiem podstawowy element badan. Po-
miarowi podlegaja zmienne rozumiane jako rzeczy, zjawiska, cechy itp. W sfor-
mutowaniu ogdlnym jest to podlegajacy okreslonym regutom proces przyporzad-
kowywania symboli analizowanym warto$ciom cech (zmiennych)’. Jak stwierdza
pedagog — Zbigniew Zaborowski, mianem pomiaru okresla sie¢ ,zaréwno zlicza-
nie elementéw okreslonego zbioru i przyporzadkowanie mu pewnej liczby natu-
ralnej, jak i przyporzadkowanie prébkom zachowania czlowieka okreslonej liczby
bedacej miarg jego cech™.

W naukach pedagogicznych stosuje si¢ czesto pojecie pomiaru dydaktycznego,
odnoszacego si¢ do oceniania uczniéw w procesie nauki szkolnej. Wedlug Bole-
stawa Niemierki jest to ,,przyporzadkowywanie symboli (ocen) uczniom w taki
sposob, by relacje miedzy symbolami odpowiadaly relacjom miedzy uczniami ze
wzgledu na okreslone osiggniecia™. Autor wyodrebnia pomiar réznicujgcy i po-
miar sprawdzajgcy. Pomiar sprawdzajgcy to taki, ,w ktérym wynikowi kazdego
badanego ucznia U jest przyporzadkowana pewna warto$¢ skali pomiarowej, po-
zwalajac na interpretacje tego wyniku wedlug wymagan, tj. na wskazanie, ktore
czynnosci z zakresu programowego Z s3 przez ucznia opanowane’. Natomiast
w pomiarze réznicujgcym ,wynikowi kazdego badanego ucznia U jest przypo-
rzagdkowana pewna wartos¢ skali pomiarowej, pozwalajacej na poréwnanie tego
wyniku z wynikami uczniéw stanowigcych populacje szkolng P™.

Pomiar réznicujgcy umozliwia ujawnianie réznic w osiggnieciach uczniéow da-
nej zbiorowosci, jak tez dokonywanie stosownych ocen wedlug ustalonej arbi-
tralnie skali, na podstawie rozkladéw liczbowych ocen. Wyniki tego pomiaru nie
daja jednakze mozliwosci poréwnan z wynikami badan w innych zbiorowosciach
uczni6éw (tej samej szkoly, a tym bardziej ucznidéw z innych szkét). Umozliwia to
natomiast pomiar sprawdzajacy.

Pomiar sprawdzajgcy odnosi si¢ bowiem do pewnych standardow (norm) usta-
lonych dla calej, wigkszej populacji. Wyniki tego pomiaru stanowig podstawe oce-
ny jakosci ksztalcenia szkdt, poréwnywalnej na obszarze wojewodztwa, kraju czy

5

Mayntz, R., Holm, K., Hiibner, P. (1985). Wprowadzenie do metod socjologii empirycznej. War-
szawa: PWN, ISBN 83-01-05254-6, s. 48.

¢ Zaborowski, Z. (1973). Wstep do metodologii bada# pedagogicznych. Wroclaw:Ossolineum, s. 157.
7 Niemierko, B. (1999). Pomiar wynikow ksztalcenia. Warszawa: WSiP, ISBN 83-02-07474-8.

8 Niemierko, B. (1990). Pomiar sprawdzajgcy w dydaktyce - teoria i zastosowania. Warszwa:
PWN, ISBN 83-01-09846-5, s. 85-86.
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Europy. Wykorzystywany jest m.in. w szkolnictwie wyzszym, gdzie na podstawie
tego pomiaru, opierajacego si¢ na ustalonych (wspolnych) standardach ksztatce-
nia, dokonuje sie poréwnywalnej miedzy poszczegdlnymi uczelniami oceny ich
poziomu i efektow edukacji. W pracy pedagogicznej wykorzystywane s oba ro-
dzaje pomiaru.

3. Skale pomiarowe - pomiar zmiennych

Problemy badawcze ukierunkowujace poszukiwania badacza, jak tez szczego-
fowe pytania badawcze (uwzglednione w narzedziach badan), skierowane s3 na
identyfikacje wartosci (kategorii) okreslonych zmiennych, charakteryzujacych dane
obiekty, zbiorowosci.

Kategorie poszczegolnych zmiennych poddajemy klasyfikacji kumulatyw-
nej lub logicznej. W dydaktyce — zwlaszcza w zakresie oceniania — postugujemy
sie czesto klasyfikacjg kumulatywnag, tj. taka, w ktorej kazda nastgpna kategoria
zmiennej zawiera (obejmuje) poprzednie. Jest ona tez czg¢sto stosowana w testach
dydaktycznych. Na przyktad jezeli zmienng (zawarta w zadaniu do rozwigzania)
przedstawilismy w trzech kategoriach, a uczen spelnit warunki drugiej katego-
rii, to oznacza, ze spelnia takze warunki kategorii pierwszej, jezeli natomiast roz-
wigzal zadanie zawarte w kategorii trzeciej, to rozwiaze takze zadania zawarte
w pierwszej i drugiej kategorii zmiennej.

W badaniach empirycznych zastosowanie ma gtéwnie klasyfikacja logiczna.
Jezeli wszystkie kategorie (wartosci) zmiennej sa wyczerpujgce (nie ma przypad-
ku, ktéry wykraczalby poza zakres wskazywanych kategorii) i rozltgczne (kazdy
przypadek moze by¢ zamieszczony tylko w jednej kategorii), méwimy wtedy, iz
spelnia ona warunki klasyfikacji logicznej. Nie zajmujac si¢ w tym miejscu szerzej
problematyka klasyfikacji (powrdcimy do niej przy omawianiu typologii), wska-
zemy na jej powigzania z procesem skalowania. Kategorie dowolnej zmiennej
mozna bowiem przyporzadkowac okreslonej skali.

W badaniach empirycznych zwykle stosowane sg — opisane przez S. Stevensa -
cztery typy skal pomiarowych:’ 1) skala nominalna; 2) skala rangowa (kolejnoscio-
wa, pozycyjna, porzgdkowa); 3) skala interwatowa (liczbowa, metryczna); 4) skala
ilorazowa (stosunkowa). Dla uproszczenia dyskursu w podrecznikach przyjmu-
je si¢ tymi terminami nazywac tez rodzaje podporzadkowanych im zmiennych,
a wiec mozna moéwic o zmiennych nominalnych, zmiennych rangowych, zmiennych
interwatowych i zmiennych ilorazowych.

Istotne jest zwlaszcza to, ze kazda z tych skal reprezentuje inny poziom po-
miaru - skala nominalna najnizszy, skala ilorazowa najwyzszy. Mozna zatem wy-
réznic cztery poziomy pomiaru: poziom nominalny, poziom porzgdkowy, poziom

®  Zob. Nowak S. (red.) (1965). Metody badan socjologicznych. Warszwa: PWN, s. 275.
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interwatowy (przedziatowy) oraz poziom ilorazowy'. Poziom pomiaru, w ujeciu
bardziej operacyjnym, wyraza jednoczesnie zakres dopuszczalnych analiz iloscio-
wych badan, przy czym kazdy wyzszy poziom pomiaru umozliwia wykonanie
coraz bardziej zlozonych operacji statystycznych. Ze wzgledu na liczbe i jakos¢
mozliwych operacji te cztery skale pomiarowe tworzg miedzy sobg niejako porza-
dek kumulatywny.

Pomiar na poziomie nominalnym pozwala zaledwie przypisa¢ obiekty do okre-
slonej kategorii. Cecha tego pomiaru jest rownowaznos¢ — obiekty znajdujace si¢
w danej kategorii sa sobie rowne''. Skala nominalna umozliwia klasyfikowanie
obiektow ze wzgledu na posiadanie lub brak okreslonej cechy. Na tej skali mozemy
przedstawi¢ na przyklad zmienng wyznania chrzescijariskie (katolicy, protestan-
ci i prawostawni), pochodzenie spoteczne (chlopskie, robotnicze, inteligenckie),
wzrost (zakonczony, postepujacy), kierunek studiow, style kierowania. Nie znamy
tu odlegtosci miedzy poszczegdlnymi punktami skali, a jej kategorie charakteryzuje
przechodnios¢ - mozna zamieniac je miejscami.

Pomiar na poziomie porzgdkowym pozwala na usytuowanie badanych obiek-
tow wedlug wielkosci badanej zmiennej. Cecha tego pomiaru, oproécz rownowaz-
nosci, jest wystepowanie relacji porzgdku (A wigkszy niz B, B wigkszy niz C)".
Skala porzgdkowa umozliwia szeregowanie zbiorowosci wedtug wartosci okreslo-
nych ich cech, takich jak natezenie, sita lub wielko$¢ danej cechy. Liczby okresla-
jace rangi sg liczbami porzadkowymi i spelniaja wytacznie role kwantyfikatorow
wskazujgcych na miejsca w hierarchii. W przypadku tej skali istnieje relacja wigk-
szy-mniejszy niz, lepszy-gorszy niz. Nie znamy tu odlegto$ci miedzy poszczegdlny-
mi punktami skali — wiemy, ze X jest wicksze (czy lepsze) od Y, a Y wigksze od Z,
ale nie wiemy, czy X jest tyle samo wieksze od Y, co Y od Z. Nie mozna ich zatem
dodawa¢, odejmowaé, mnozy¢ ani dzieli¢, pozbawione sg takze cechy przechod-
niosci, co jest wlasciwoscig skali nominalnej. W tej skali mozemy na przyklad
przedstawi¢ rodziny wedlug ich pozycji spolecznej (wysoka — $rednia - niska),
trafno$¢ wyboru studiow (tak, trafne - raczej tak - trudno powiedzie¢ - raczej
nie - zdecydowanie nie), zainteresowanie (duze - $rednie — male).

Pomiar na poziomie interwatowym (przedziatowym) pozwala juz na ,szacowa-
nie r6znicy pomiedzy wielko$ciami badanych zmiennych. Cechg tego pomiaru,
oprocz réwnowaznosci, relacji porzadku, jest istnienie interwalow” o réwnych
odleglosciach®. Natomiast pomiar na poziomie ilorazowym (stosunkowym) umoz-
liwia ,,szacowanie stosunkéw pomiedzy wielkosciami badanych zmiennych™*.

W skali interwalowej i ilorazowej mamy juz do czynienia ze statymi odstepa-
mi miedzy poszczegélnymi punktami skali, bowiem jest tu powtarzalna jednostka

1" Rubacha, K. (2008). Metodologia badan nad edukacjg. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, ISBN 978-83-60501-11-5, s. 89-90.

' Dz cyt,s. 89.

2 Dz cyt., s. 90.

B Dz cyt.

" Dz cyt.
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miary — czas mierzymy w sekundach, dlugos¢ w metrach, dochéd w ztotéwkach,
temperature w stopniach. Skala interwatowa posiada wzgledny punkt zerowy, na-
tomiast ilorazowa — absolutny punkt zerowy i umozliwia najwyzszy poziom pomia-
ru oraz zastosowanie wszystkich metod analizy statystycznej'.

Nie ma jednakze wérdd autoréw jednoznacznej opinii co do réznicy w zakresie
przydatnosci tych dwoch skal w badaniach nauk spotecznych. Wsréd socjologow
istnieje poglad, ze nawet w przypadku takich zmiennych jak na przyklad postawy,
mozna zgodzi¢ sie na skale interwalowsy, jesli wéréd sedziow dokonujacych ich
oceny istnieje bardzo wysoka zgodnos¢ ocen i jesli jednoczesnie przebadano duza
liczbe grup. Stefan Nowak stwierdza, iz skale ilorazowg mozemy z powodzeniem
stosowa¢ w przypadku zmiennych charakteryzujgcych zbiorowosci: ,jezeli dla
indywiduow skltadajacych sie na pewne zbiory posiadamy przynajmniej zmien-
ne jakosciowe i zakladamy rownowazno$¢ elementéw zbioru, mozna zbudowaé
pewna zmienng ilorazowg charakteryzujaca zbidr tych elementow”' na przyktad
stopien feminizacji szkoty, gestos¢ zaludnienia na danym terenie itp.

Rozréznianie miedzy skalg ilorazowg a interwatowg — wedtug M. H. Blalocka'”
— jest czysto akademickie. Zawsze mozna wyznaczy¢ punkt zerowy, aczkolwiek
nie istnieje cialo o zerowej dlugosci czy zerowej masie. Dlatego praktycznie - jak
stwierdza autor — ,we wszystkich przypadkach, gdy okreslona jest jednostka skali,
uprawnione jest stosowanie wszystkich operacji matematycznych, takich jak pod-
noszenie do potegi, pierwiastkowanie i logarytmowanie”'®.

Nowe mozliwosci podniesienia poziomu pomiaru daje niekiedy poznanie na-
tury samych zmiennych. Na przyktad zmienne jakosciowe, jak rodzaje zapachéw,
smakow, barwy dzwigku, reprezentujg niski poziom pomiaru, ale na przyklad
w przypadku wysokosci dzwigku mozna méwi¢ juz o skali interwalowej. For-
tepian stroimy bowiem od niedawna za pomocg elektronicznego tunera, wszak
wysoko$¢ dzwigku jest funkcja liczby drgan na sekunde. Zatem strojenie, jako re-
gulacje wysokosci dzwigkdw, wykonujemy juz za pomocg pomiaru czestotliwosci,
a nie tylko na podstawie opinii eksperta, jak w przypadku powyzszych zmiennych.

Zmienng reprezentujaca wyzszy poziom pomiaru mozna transponowac
na zmienng o poziomie pomiaru nizszym, a nie odwrotnie. Zatem informacje
przedstawione na skali interwalowej (jak tez ilorazowej) mozemy transpono-
wac na informacje o charakterze rangowym i nominalnym. Na przyklad w danej
zbiorowos$ci zmienng wzrost ujetg w liczbach (skala interwalowa): 161 cm, 170
cm, 172 ¢cm, 173 cm ... 190 cm, mozemy pogrupowac na przyklad: 161 cm-170
cm, 171 cm-180 cm, 181 cm-190 cm. Poszczegdlne grupy mozemy wyodrebnié
arbitralnie i wyrazi¢ w kategoriach: wzrost wysoki, sredni, niski (skala rangowa)

Jahoda, M., Deutsch, M., Cook, S. (1965). Skale nominalne, porzagdkowe, interwatowe i ilora-
zowe. W: S. Nowak (red.), Metody bada# socjologicznych. Warszawa: PWN, s. 278.

6 Nowak, S. (1970). Metodologia badari socjologicznych. Warszwa: PWN, s. 89.

7 Blalock, H. M. (1975). Statystyka dla socjologéw. Warszwa: PWN, s. 27.

¥ Dz cyt,s. 27.
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albo zakoriczony i postepujgcy (skala nominalna). Zadne operacje na danych em-
pirycznych w kierunku przeciwnym nie s3 mozliwe, tzn. na podstawie danych
o wzroscie wyrazonych w skali nominalnej czy rangowej, nie okreslimy wartosci
tej zmiennej w skali interwalowej i nie osiggniemy wysokiego poziomu pomiaru,
wlasciwego dla tej skali.

Zaleznie od intencji badan, przyporzadkowanie na przyklad kategorii wzro-
stu do skali rangowej moze okazac¢ si¢ wystarczajace. Jednakze co innego oznacza
wzrost wysoki dla Wietnamczyka, a co innego dla Szweda (miesci si¢ w innych
granicach skali metrycznej). Kryteria kategorii zmiennej wzrost okreslane sg bo-
wiem w réznych krajach arbitralnie, z zastosowaniem pomiaru réznicujacego,
tatwo wigc o bledy wynikajace z braku poréwnywalnosci wynikéw badan pre-
zentujacych zmienne w tej rangowej skali. Stad wynika postulat praktyczny dla
badan, by zbierane informacje reprezentowaly zmienne o mozliwie najwyzszym
poziomie pomiaru.

W dazeniu do osiggania wysokiego poziomu pomiaru istnieje pokusa trak-
towania zmiennych rangowych jako zmiennych interwatowych, gdzie w istocie
nie jest to uprawnione. Tak sie niekiedy dzieje w odniesieniu do ocen szkolnych,
ktoére w istocie tworza skale rangows, a nie interwalowa (stopnie spelniajg jedy-
nie role kwantyfikatoréw). Nie mozna bowiem zalozy¢, ze miedzy oceng szkolng
2-3 a 4-5 jest taka sama odleglos¢ (jednakowy przyrost wiedzy i umiejetnosci
stanowigcych zwykle kryteria oceny). Czynnos¢ pomiaru mozna tu poréwnaé
z mierzeniem gumowg taémg mierniczg, ktora nieréwno rozciaga si¢ w réznych
miejscach (co nie jest cechg w skali interwalowej). Bez ulepszenia metody pomia-
ru zadne operacje matematyczne nic tu nie pomoga".

Wartos¢ informacyjna danych i liczba mozliwych do wykonania operacji zalezy
od poziomu, na jakim dokonywany jest pomiar (na jakiej skali pomiarowej). Ale
nawet stosowanie skali interwatowej czy stosunkowej wymaga ,,ostroznego” pod-
chodzenia do analizy wynikow badan. Tworzac modele statystyczne, matematycy
przyjmuja bowiem okreslone zalozenia, ale w naukach spotecznych, w ,,dazeniu
do naukowosci” czesto sie je pomija. W konkretnych badaniach statystyczne pro-
gramy komputerowe informujg o braku spelnienia warunkéw niezbednych dla
wlasciwej interpretacji wynikéw. Na przyklad w odniesieniu do poziomu istotno-
$ci p, wspotczynnika chi-kwadrat czy korelacji, wydruki komputerowe informuja,
jaki odsetek komorek tablicy zawiera dane ponizej wartosci krytycznej. W inter-
pretacji wynikow badacz powinien wzigé¢ pod uwage te zastrzezenia.

W poszukiwaniu $cislejszych sposobdw analizy danych badacze skonstruowa-
li jeszcze wiele innych skal pomiarowych, uwzgledniajacych wazny w badaniach
jakosciowych problem trafnosci skali w odniesieniu do okreslonych problemow?™.
Mozna tu wymieni¢ skale Bogardusa do pomiaru dystansu spolecznego, skale sza-

¥ Dz cyt,s. 29.
2 Zob. Goode, W.J., Hatt, P. K. (1965). Metody pomiaru w badaniach socjologicznych. W: S. Nowak
(red.), dz. cyt., s. 273.
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cunkowe (na przyktad do oceny prestizu zawoddw), skale rangowe wedlug metody
réwnych interwaléw Thurstona, skale zaleznosciowe (na przykiad metoda analizy
pozycji), skalogram Guttmana. Te wszystkie skale dotycza gtéwnie kwestii analizy
i porzagdkowania danych jakosciowych i znajduja czesto zastosowanie w praktyce
badan empirycznych. Proponuja rézne podstawy i sposoby klasyfikacji ukierun-
kowanej na osiggniecie jak najwyzszego poziomu pomiaru. Szersze ich omdéwienie
znajdujemy w podrecznikach z zakresu metodologii badan spotecznych?.

4. Podstawy klasyfikacji i analizy typologicznej

Na mozliwosci optymalizacji ujawniania zwiazkow statystycznych, dotycza-
cych réznego rodzaju zmiennych, przedstawianych na réznego rodzaju skalach,
wskazuje statystyka matematyczna, a zagadnienia te, odniesione do problematyki
nauk spofecznych, szeroko omawiaja podreczniki statystyki z tych dziedzin na-
uki*. Czynnos¢ klasyfikowania kategorii poszczegélnych zmiennych w badanej
zbiorowosci jest juz operacja o charakterze jakosciowym, podporzadkowana ce-
lom i potrzebom danego badania. Proces porzadkowania informacji dokonuje
sie przez operacje klasyfikowania. Wedtug T. Wojcika, ,klasyfikacja jest zbiorem
nazw w okreslonych stosunkach miedzy ich zakresami oraz okreslonych stosun-
kach miedzy ich zakresem a zbiorem klasyfikowanym™?.

Wymogi logicznej klasyfikacji spetnia m.in. podziat dychotomiczny, na przy-
kfad: liczb - na parzyste i nieparzyste, uczniéow - ze wzgledu na uczgszczanie do
odpowiedniej klasy, ludzi — na petnoletnich i niepelnoletnich, sprawcow przestepstw
— na umyslnych i nieumyslnych. Bardziej ztozone klasyfikacje spotykamy wtedy,
gdy badana zmienna zawiera bardzo wiele kategorii, a podzial na kategorie okazuje
sie malo przejrzysty. Mozemy wtedy zastosowac klasyfikacje wielostopniowg (wie-
lopoziomowa), dzielac zakres zmiennej na klasy: I rzedu, II rzedu i III rzedu, a te
nastepnie na podklasy**. Tak mozemy postepowac na przyktad ze zmienng teren
zamieszkania, uwzgledniajac podzial na wojewddztwa, a nastepnie na gminy. Kate-
gorie zmiennej musza by¢ tu jednorodne pod interesujacym nas wzgledem.

W konkretnych badaniach empirycznych do badanych oséb kierujemy okre-
Slone pytania, ktdre tacznie majg rozwiaza¢ postawione w pracy problemy. Kazde
z nich jest pytaniem o warto$¢ zmiennej w nim zawartej. Klasyfikacji zmiennych
uwzglednionych w badaniu mozemy dokona¢ przed wykonaniem bada# (zamiesz-
czajac w kwestionariuszu mozliwe kategorie poszczegdlnych zmiennych) albo po
wykonaniu badan (zwlaszcza wtedy, gdy stawiamy pytania otwarte) na podstawie

2 Zob. Nowak, S. (red.), dz. cyt., s. 274-310.

2 Blalock, M. H. dz. cyt.

2 Przyt. za: Pilch, T, Bauman, T. (2001). Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jako-
Sciowe. Warszawa: Wydawnictwo Zak, s. 56.

# Nowak, S. dz. cyt., 5. 90-92.
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uzyskanych w badanej zbiorowosci rodzajéw odpowiedzi. W badaniach mamy do
czynienia z pytaniami otwartymi, zadajacymi wpisania odpowiedniej informacji lub
z pytaniami zamknietymi, kiedy proponujemy okreslone kategorie do wyboru. Owe
kategorie muszg odpowiadac logicznej zasadzie roziacznosci i wyczerpywalnosci.

W przypadku pytan otwartych, klasyfikacji musimy dokona¢ sami na pod-
stawie swobodnych wypowiedzi respondentdw. Szczegodlnie istotne jest tu prze-
strzegane zasad: wielostopniowosci (od klas bardziej ogélnych do bardziej szcze-
gétowych), poprawnosci logicznej (roztacznosc¢ i wyczerpywalnosc), dostosowania
do struktury sytuacji (oparcia na ogélnym schemacie sytuacji zawierajacej istotne
dla intencji badan elementy), dostosowania do uktadu odniesienia respondenta (do
sposobu pojmowania przez niego danej sytuacji)®*. W przypadku pytan otwartych
uzyskujemy zwykle bogatszy material, bowiem zmienng mozemy klasyfikowaé
i analizowa¢ w réznych wymiarach. Na przyklad zainteresowania mozemy ujmo-
waé w aspekcie ich natezenia, trwatosci czy kierunku. Klasyfikacja uzyskanych
informacji jest tu jednakze o wiele bardziej czasochlonna niz w przypadku pytan
zamknietych.

Klasyfikacja jest operacja gtownie o charakterze jako$ciowym, dokonywana
w rézny sposob ze wzgledu na cel, ktéremu ma stuzy¢ badanie, ale daje ona takze
mozliwos$ci zastosowania statystyki matematycznej i dokonywania analiz ilo$cio-
wych. W tablicach ukazujgcych zwigzki wzajemne zmiennych mozemy uwzgled-
nia¢ kombinacje wszystkich rodzajow skal, a wiec identyfikowac zwigzki miedzy
zmiennymi interwatowymi, rangowymi i nominalnymi.

Bardzo zlozona staje sie sytuacja, gdy poszczegdlne kategorie zmiennej roéznia
sie jakosciowo i ilosciowo jednoczesnie pod wieloma wzgledami. Taka zmienng
nazywamy wielowymiarowgq. Klasyfikacja wielowymiarowa polega na potraktowa-
niu danej zmiennej, zwykle o duzym stopniu ogélnosci, jako zespotu zmiennych
(poje¢, wskaznikéw), jako aspektow jej charakterystyki. Badajac swiatopoglad,
mozna uwzgledni¢ bardziej szczegélowe zmienne (komponenty $wiatopogladu)
takie jak: postawy polityczne, postawy wobec religii oraz aspiracje i cele. Takze przy-
datno$¢ do studiow mozemy rozpatrywaé w kilku wymiarach, a kazdy wymiar
potraktowac jako odrebng zmienna. Gdy kategorie rozpatrywanych zmiennych
szczegdtowych uznamy za wyczerpujace i rozlaczne, mozemy wowczas przyjac je
jako wymiary tej zmiennej ogdlnej. Zastosowanie tu zasady rozlacznosci i wyczer-
pywalno$ci moze okazac sie niezwykle trudne. Sensowne jest wtedy budowanie
typologii, co nie jest zabiegiem prostym.

ZYozonos¢ problematyki konstruowania typologii wynika z réznego rozumienia
samego pojecia typologii, jak tez akcentowania roznych jej aspektéw podporzadko-
wanych intencjom badaczy. Rozmaicie bywa tez definiowane pojecie typu i niejed-
nakowa jest przydatno$¢ empirycznej identyfikacji poszczegolnych typow. W lite-

»  Lazarsfeld, P. E, Barton, A. H. (1965). Ogélne zasady klasyfikowania odpowiedzi na pytania
otwarte. W: S. Nowak (red.), dz. cyt., s. 232-233.
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raturze naukowej spotykamy wzorce tworzenia typologii w naukach spotecznych,
stanowigcych inspiracje badan pedagogicznych do typologicznego podejscia.

5. Znaczenie typologii - przykltady ich funkcjonowania
w naukach spolecznych

Nauke budujg twierdzenia o charakterze opisujacym i wyjasniajacym, nato-
miast twierdzenia wartosciujace (oceniajace i normatywne) stuzg przede wszyst-
kim praktyce. Stad punktem wyjscia sg zwykle typologie o charakterze opisowym.
Mozna na przyktad dokona¢ typologii zbiorowosci pilotéw lotnictwa z uwzgled-
nieniem zmiennych: wzrost, stan cywilny i wiek, nadajac tym wymiarom cha-
rakter opisowy. W medycynie czesto spotykamy si¢ z typologia okreslonych sta-
néw chorobowych. Ale ze wzgledu na przydatnosé pilota lub rokowanie pacjenta,
mozna nastepnie tworzy¢ typologie o charakterze wartosciujacym. Dopiero takie
ujecie stuzy praktyce zycia spotecznego.

Pojecie typu jest roznie definiowane. Z punktu widzenia schematéw, w jed-
nowymiarowej czy wielowymiarowej klasyfikacji, typ to uznana za bardziej istot-
ng od innych wartoéci, specjalna warto$¢ zmiennej czy konfiguracja okreslonych
wartosci w szeregu zmiennych uwzglednionych w schemacie klasyfikacyjnym?®.
Typologie petnig tez okreslong role w budowaniu pewnego rodzaju teorii. Poje-
ciem typu obejmujemy woéwczas ,klase zdarzen czy proceséw przebiegajacych
wedle opisanego mechanizmu w sposéb niezakldcony, wolny od dzialania wply-
wow ubocznych, wedle jednolitej, teoretycznie okreslonej zasady”. I chociaz
typy, w przywolanym powyzej rozumieniu, mogg zdarzac si¢ rzadko lub w ogole,
nie jest to przeszkoda w ich praktycznym zastosowaniu. Budujemy np. typ ide-
alny dziatan doskonale racjonalnych, cho¢ te wystepuja w rzeczywistosci bardzo
rzadko. Poréwnujgc dziatania ludzi z modelem, mozna stwierdzi¢ réznice i pro-
bowac¢ dociec, jakie czynniki zakt6caly racjonalno$¢ dziatania w danym przypad-
ku. Mozna w tym sensie mowic tez o typie idealnym rynku. Tego rodzaju typy
zdefiniowal Max Weber, nazywajac je typami idealnymi.

Pojecie typu zostaje niekiedy wprowadzone w celu porzadkowania pod jakimsg
wzgledem zrdznicowanego materialu empirycznego. Nie przypisujac typowi ran-
gi wartosci skrajnej, badamy, w jakim stopniu poszczegélne przedmioty zblizaja
sie do niego pod réznymi wzgledami. Na przykiad, opisany typowy przebieg pew-
nej choroby pozwala na stwierdzenie, w jakim stopniu konkretny przebieg cho-
roby danego pacjenta zbliza si¢ lub oddala od tego typu. Ma to istotne znaczenie
w praktyce.

Podejscie typologiczne bywa czasem stosowane wtedy, gdy analizowana rze-
czywisto$¢ jest przedmiotem oceny dokonywanej z punktu widzenia pewnych

% Nowak, S. dz. cyt., s. 92-93.
¥ Dz.cyt., s. 96.
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standardéw normatywnych. W oparciu o takie normatywne standardy buduje si¢
czesto pewne wzorce pozwalajace na stwierdzenie, w jakim stopniu zblizaja si¢
one do postulowanego normatywnego idealu. Owe wzorcowe pojecia stuza do
oceny, jak tez do dzialan czysto poznawczych?.

Ukazanie pelnego schematu klasyfikacji typologicznej moze by¢ punktem wyj-
$cia do analizy zwigzkéw miedzy zmiennymi uwzglednionymi w typologii. Mozemy
tez definiowa¢ typy, abstrahujac od statystycznej czestotliwosci ich wystepowania.
Czasem przeciwstawiamy sobie dwa typy skrajne. Na przyklad, dla zmiennej zdro-
wie psychiczne typy skrajne mogg by¢ reprezentowane przez pilota kosmicznego na
jednym biegunie, a na drugim pacjenta zaktadu psychiatrycznego®.

Typologia nie tylko umozliwia uzyskanie uporzadkowanego i syntetycznego
obrazu badanej rzeczywistosci, ale pozwala takze na dokonywanie dalszych analiz
- poréwnan os6b i zbiorowosci w szerszym kontekscie, na poszukiwanie zalezno-
$ci zmiennej typologicznej od innych zmiennych uwzglednionych w badaniach,
na dokonywanie opisu i wyprowadzania twierdzen oceniajacych i normatywnych.
Pelni wigc nie tylko role teoretyczng, ale ma duze znaczenie w formutowaniu za-
sad dotyczacych funkcjonowania praktyki spoleczne;j.

Taka role spelnialy w przeszlosci — a w pewnym zakresie takze obecnie - typo-
logie o szerokim zastosowaniu. Eduard Spranger jest autorem typologii osobowo-
$ci, obejmujgcej sze$¢ podstawowych ,,form zycia’, ze wzgledu na wartosci wazne
dla danej jednostki. Wyrdznia typy: ekonomiczny, polityczny, spoteczny, religijny,
estetyczny i teoretyczny. Jego filozofia kultury i teoretyczne podstawy typologii
miaty wplyw na psychologie rozwojows i teori¢ wychowania®.

W badaniach nad temperamentem I. P. Pawlow® przyjal, ze réznice miedzy
jednostkami sprowadzajg si¢ do szeregu kombinacji ograniczonej liczby wlasci-
wosci, ktorymi sg: 1/ sita podstawowych proceséw nerwowych — pobudzenia i ha-
mowania; 2/ réwnowaga tych proceséw; 3/ ruchliwo$¢ tych proceséw. Wykazat,
ze te typy ukladu nerwowego odpowiadaja klasyfikacji Hipokratesa-Galena: 1/
sangwinik — typ silny i zréwnowazony, ruchliwy; 2/ flegmatyk - typ silny i zréw-
nowazony, powolny; 3/ choleryk — typ silny i niezréwnowazony, z przewaga po-
budzenia; 4/ melancholik - typ staby. Stwierdzil, iz wiekszo$¢ osobnikéw mozna
przyporzadkowa¢ do jednego z wymienionych typdéw temperamentow. Porowny-
wal uklad nerwowy z temperamentem i doszed! do wniosku, Ze ten pierwszy jest
fizjologicznym podtozem drugiego.

E. Kretschmer® w swym dziele z 1921 r. (,Koerperbau und Charakter”), na
podstawie badan, wysunat teze o zbieznosci budowy ciala ze sktonnoscig do pew-
nych choréb psychicznych. Wyréznil 4 typy budowy ciala:

# Dz cyt., 8. 97.

¥ Dz.cyt., s. 95-96.

*  Eduard Spranger, http://pl.wikipedia.org/wiki/Eduard_Spranger. Dostep: 12.2013.
Temperament, http://valdi20.w.interia.pl/psychologia/temperament.htm. Dostep: 12.2013.
2 Dz cyt.
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o ,Leptosomatyk (gr. leptos — watly, soma — cialo) to czlowiek o watlej budowie
ciala, wysoki i chudy. [Kretschmer nazywal takie osoby astenikami, czyli z gr.
aschenos - staby.]

o Pyknik (gr. pyknos — gruby, gesty) to osobnik otyly, o bogatej tkance ttuszczo-
wej. Jest sredniego wzrostu, szyja krotka, okragla glowa, zazwyczaj lysa.

o Atletyk (gr. athlos - zapasy, walka) to typ umiesniony o silnej budowie.

o Dysplastyk (gr. dys - Zle, plastos — uksztaltowany) to osobnik o budowie bez-
ksztaltnej, nieregularnej, czyli na przyklad jednostki bardzo wysokie lub lu-
dzie o innych deformacjach ciata”

Typologia E. Kertschmera przetrwata do dzis, ale wobec postepu nauk biolo-
gicznych wysuniete przez autora tezy majg raczej znaczenie historyczne.

Z kolei T. Hejnicka-Bezwinska® dokonuje, na podstawie badan empirycznych,
charakterystyki catego spoleczenstwa, postugujac si¢ pojeciem orientacji Zyciowej ro-
zumianej jako pewien typ orientacji wartosciujgcej majacy $cisty zwiazek z dzialaniem.

Wyrdznia 4 typy orientacji zyciowej ludzi:

o orientacje prospektywne — ukierunkowane na przyszlos¢ (ignorujace tradycje
i lekcewazace pamiec zbiorows, ale innowacyjne i przedsiebiorcze, dazace do
osiagnigcia kariery i sukcesu);

o orientacje prezentystyczne, ukierunkowane na terazniejszo$¢ i afirmacje do-
$wiadczen aktualnych;

« orientacje retrospektywne, ktadace nacisk na czas przeszly, kultywujace trady-
cje i pamigc zbiorows;

o orientacje defensywne, wynikajace z przekonania podmiotu o braku jego
wplywu na zdarzenia zycia spolecznego.

Zaréwno te zaprezentowane, jak i wiele innych typologii znalazto odzwierciedla-
nie w ukierunkowaniu sposobu myslenia wielu badaczy rzeczywistosci spoleczne;j.
W obliczu dzisiejszego postepu w rozwoju nauki, typologie te majg r6zna wartos¢
poznawczg i praktyczng, ale poddawane sa wciaz weryfikacji empirycznej.

6. Konstruowanie typologii w warsztacie badan empirycznych

Podstawa wyodrebnienia typow jest klasyfikacja wielowymiarowa. W kon-
struowaniu typologii stosuje si¢ rézne kryteria, np. statystyczna powszechnosc¢,
czestotliwo$¢ wystepowania konfiguracji cech definiujacych dany typ. Typowy
Polak to, w potocznym rozumieniu, Polak ,,przecietny”. Typowy zestaw cech oso-
bowosci to, na 0godt, ,,osobowos¢ modalna’, a wigc najliczniejsza sposrod réznych
odmian osobowosci. Budujac typologie, pewnym konfiguracjom tych kategorii
mozemy przyznac range specjalng i na nich koncentrowac zainteresowania. O ile

33

Hejnicka-Bezwinska, T. (1982). Pojecia stosowane w badaniach obiektywnych i subiektywnych
warunkow zycia. Analiza krytyczna. Socjologia Wychowania, t. 4, AUNC. Torun 1982, s. 71-79.
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klasyfikacja wielowymiarowa mnozy liczbe klas wyréznionych, to celem typologii
jest ponowne zredukowanie ich liczby*.

Liczba klas wyrdznionych przez klasyfikacje wielowymiarowy jest iloczynem
liczby kategorii wszystkich zmiennych uwzglednionych w schemacie klasyfikacyj-
nym. Na podstawie kryteriow statystycznych mozemy wyrdznic¢ tylko jeden typ,
redukujgc liczbe mozliwych typéw. Niekiedy, w oparciu o kryteria statystyczne,
wedlug konfiguracji cech wyrézniamy kilka typow. Na przyktad, w wyniku dwu-
wymiarowej klasyfikacji przydatnosci do studiow artystycznych, przyjmujac za
wymiary tej zmiennej posiadanie zainteresowar artystycznych oraz uczestnictwo
w dziatalnosci artystycznej (dla uproszczenia ujmowanych dychotomicznie: ,,+”
posiada dana ceche, ,,—,, nie posiada danej cechy), uzyskujemy 4 mozliwe konfi-
guracje: 1/ + +,2/ + -, 3/ - +, 4/ - -. W przypadku tréjwymiarowej klasyfikacji, gdy
kazda ceche tej ogolnej zmiennej potraktujemy jako odrebny wymiar, a zmienna
odpowiadajaca temu wymiarowi jako zmienng dychotomiczng, to uzyskamy 8
konfiguracji zmiennych charakteryzujacych poglad na swiat (+ + +, + + -, - + +, -
-4 -+,--+,-+-,+--). Gdy mamy 3 zmienne, ale kazda zawiera 3 kategorie, to
mamy juz 27 konfiguracji. Te rodzaje konfiguracji zmiennych sg logiczng podsta-
wa tworzenia typologii. W procesie wyodrebniania okreslonych typéw w naszych
badaniach, opierali$my si¢ na klasyfikacji wielowymiarowej — faczac odpowiednio
(wedlug kryterium logicznego i merytorycznego) ,,podobne” konfiguracje kate-
gorii zmiennych, w celu wyodrebnienia okreslonych typow.

Kazdy z poszczegolnych przypadkow badanego zbioru znajdzie sie tylko w jed-
nej konfiguracji wielowymiarowej zmiennej. Rozpatrujac przydatnos¢ do studiéw
artystycznych, i przyjmujac dla uproszczenia jednakowe wagi dla kazdej ze zmien-
nych stanowiacych wymiary owej przydatnosci, mozemy wyrdznic¢ 3 typy osob.
Umownie mozna je nazwac: typ A (++), typ B (- +, + -), typ C (- -). Tablica 1.
zawiera rozklady liczbowe dwoch zmiennych, ukazujac warto$ci procentowe po-
szczegblnych konfiguracji (Total) stanowigce podstawe tworzenia typologii, a po-
nadto odsetki obliczone w liniach (L), jak tez w kolumnach (K) tablicy, umozli-
wiajace dokonywanie statystycznych analiz i interpretacji. Postugujemy sie w niej
symbolami zmiennych, za ktére mozna ,,podstawi¢” okreslone wartosci.

* Nowak, S. dz. cyt., s. 93.



J. Saran, Klasyfikacje i typologie jako sposoby uprawiania empirycznych bada# pedagogicznych
STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY 27

Tabela 1. Konfiguracje kategorii dwoch zmiennych (w odsetkach)

Zmienne i ich X
. Total
kategorie b
n 30 70
c L 42,9
K 33,3 35,0
T 15,0
Y n 60 130
4 L 53,8 46,2
K 63,6 66,7 65,0
T 35,0 30,0
110 90 200
Total 55,0 45,0 100,0

Oznaczenia: - kategorie zmiennych X i Y: Xa, Xb, Yc, Yd
- kierunek procentowania: L - linia, K - kolumna, T - Total
Zrédto: opracowanie wiasne.

Konfiguracje kategorii dwoch zmiennych w ujeciu typologicznym mozna ze-
stawic nastepujaco:
B Xa,Yc, + +, typ A - 20,0%
I Xa,Yd, + -, typ B - 15,0%
LI Xb,Yc, - +, typ B - 35,0%
[1Xb,Yd, - -, typ C - 30,0%

Z rozktadéw danych empirycznych wynika, iz 0s6b typu A bylo 20,0%, typu
B - 50,0%, a typu C — 30,0%.

W przypadku tréjwymiarowej klasyfikacji zmiennej przydatnosé do studiow
artystycznych (uwzgledniajac tu ponadto wymiar uzdolnienia muzyczne) otrzy-
mamy 8 konfiguracji kategorii zmiennej przydatnos¢ do studiow, w zaleznosci od
wystepowania lub braku danej cechy:

V4++; 2/-++ 3/ +-+ 4/ ++-5/--+;6/-+-57/+-- 8/---.

Przy zalozeniach - opisanych powyzej - mozna wyréznic tu 4 typy charaktery-
zujace przydatnos¢ do studidéw artystycznych: typ A (+ + +), typ B (- + +, + - +, +
+-),typC(--+,-+-,+--), typ D (- - -). Rozklady ilosciowe z danych empirycz-
nych, stanowigcych podstawe analizy wielowymiarowej, przedstawia tablica 2.
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Tabela 2. Konfiguracje kategorii trzech zmiennych (w odsetkach)

Zmienne i ich X Z Total
kategorie a b a b
n 20 20 16 70
c L 28,6 20,0 22,9
K 40,0 41,2 28,6 35,0
e T 10,0 7,0 8,0
n_ 40 30 20 40 130
d L 30,8 23,1 15,4 30,8
K 66,7 60,0 58,8 71,4 65,0
T 20,0 15,0 10,0 20,0
60 50 34 56
Total 30,0 200
? 25,0 17,0 28,0 100,0

Oznaczenia: - kategorie zmiennych X, Y i Z: Xa, Xb, Yc, Yd, Za, Zb.
- kierunek procentowania: L - linia, K - kolumna, T - Total

Zrédto: opracowanie wiasne.

Konfiguracje kategorii trzech zmiennych mozna w ujeciu typologicznym ze-
stawic nastepujaco:
Xa,Yc, +++, typ A - 10,0%
Xb,Yc, + - +, typ B1 - 10,0%
I XaYd, ++ -, typ B2 -7,0%
(. Za,Yc, - + +, typ B3 - 20,0%
(] ZaYd,-+- typ Cl-10,0%
L1 ZbYc, - -+ typ C2-15,0%
1 XbYd,+--typC3-8,0%
L1 zbYd,---, typD-20,0%

Zatem otrzymujemy 4 typy oraz ich rozklady liczbowe w badanej zbiorowosci:
typ A - 10,0%, typ B — 37,0%, typ C — 33,0%, typ D - 20,0%.

Zmienng ogdlna przydatnos¢ do studiow artystycznych przedstawilismy na
skali nominalnej. Ze wzgledu na owa przydatnos¢, poszczegdlnym kategoriom
(dychotomicznym) stanowigcym wymiary tej zmiennej przypisali§my okreslo-
ne wartos$ci (istotne znaczenie) jako predyktory przydatnosci do studiow. Stad
poszczegdlne wyrdznione typy majg takze charakter warto$ciujacy — wskazu-
ja na rozne poziomy przydatnosci od najwyzszego (typ A) do najnizszego (typ
D). W praktyce pedagogicznej czesto idzie wlasnie o wyprowadzenie twierdzen
o charakterze oceniajacym, jak tez normatywnym. Na podstawie badan maturzy-
stow majacych aspiracje podejmowania dalszej nauki, mozna - chociaz z duza
ostrozno$cig — takie twierdzenia formutowac. Na przyktad, osobie zaliczonej do
typu A wskazywaé — studia artystyczne sq dla ciebie wlasciwym wyborem, nato-
miast osobie majacej cechy typu D - aspiracje ulokuj raczej w innej dziedzinie.
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Powyzsze rozwazania sg jednakze znacznym uproszczeniem, wskazujg na ele-
mentarny sposdb dochodzenia do typologii, ktory jest obarczony brakiem do-
ktadnosci. Przyjelismy bowiem zalozenie, iz wszystkie zmienne maja jednakowa
wartos$¢ (znaczenie) dla przydatnosci do studiow. W istocie roznig si¢ one pod
tym wzgledem. Z tym zalozeniem mozna si¢ jednakze zgodzi¢, gdy roznice mie-
dzy wartos$ciami poszczegdlnych zmiennych nie sg duze, co mozna identyfikowaé
na przyktad za pomocg opinii sedziow kompetentnych. Bardziej poglebionych
analiz mozna dokona¢ przez zastosowanie wag do poszczegdlnych zmiennych,
w postaci odpowiedniej liczby punktéw, co wymagaltoby takze oceny sedziow
kompetentnych. Tym problemem nie bedziemy si¢ jednakze tutaj zajmowac¢, bo-
wiem w naszych rozwazaniach idzie gtéwnie o wskazanie podstawowej zasady.

Mozemy wyodrebni¢ wiele konfiguracji wymiaréw interesujacych nas zmien-
nych. Latwo zauwazy¢, ze przy uwzglednieniu czterech ujetych dychotomicznie
wymiaréw zmiennej ogdlnej otrzymujemy 11 konfiguracji pozwalajacych na
wyrdznienie 5 typow. Przy pieciu kategoriach otrzymujemy juz 24 konfiguracje,
z ktorych mozna wyodrebni¢ 6 typéw. W kwestii wymiaréw uwzglednionych
w analizach typologicznych, decyduje zalozenie o tym, ile i ktére z nich sa ko-
nieczne i wystarczajgce do okreslenia zmiennej ogélnej. Gdy zmienne stanowia-
ce wymiary zmiennej ogdlnej rozpatrywalibysmy w wiekszej liczbie kategorii niz
dwie (dychotomiczne), wtedy liczba konfiguracji zwielokrotnitaby sie i analogicz-
nie zwigkszylaby sie liczba odmiennych typow. Przy duzej liczbie kategorii natra-
fiamy jednakze czesto na granice liczebnos$ci badanego zbioru, wiele konfiguracji
bytoby ,,pustych”

Wystepowanie okreslonych typéw mozemy zalozy¢ przed badaniami, mozemy
tez weryfikowac typologie tworzone przez innych autoréw albo tworzyc typologie
na podstawie materialu empirycznego, opierajac si¢ na rozkladach liczbowych
danych, tak jak zaprezentowalismy to wyzej. Prezentowany tu indukcyjny spo-
sob podejscia w analizach empirycznych umozliwia wychodzenie poza mnozenie
analitycznych dwuzmiennych zaleznosci o charakterze statystycznym oraz syn-
tetyzowanie wynikéw badan. Dane w tablicach, w ktdrych liczebnosci wyrazamy
procentami (we wszystkie trzy ,,strony” - tak jak wyzej - L, K, T), mozemy pod-
dawac¢ takze obrobce statystycznej (oblicza¢ na przykiad wskazniki statystycznych
zaleznosci — prawdopodobienstwa i sily itp.), jak tez poddawa¢ dalszej analizie
w powiazaniu ze zmiennymi niejako zewnetrznymi wobec zmiennych typolo-
gicznych. A wiec doszukiwac si¢ zaleznosci, na przyklad miedzy przydatnoscia
do studiow (w kategoriach typologicznych A, B, C, D) a takimi zmiennymi jak
ple¢, tradycje rodzinne, autorytety itp.

Jesli przyjrzymy sie typologiom konstruowanym w naukach spotecznych, to
stwierdzimy, ze wiele z nich powstalo w opisany sposob - przez kombinacje kate-
gorii cech w toku analizy wielowymiarowej. Wyrdzniajac swoiste typy, czesto po-
mijano kombinacje cech, ktére byly malo liczne lub zerowe. Wydaje si¢, iz warto
takze zdawac sobie sprawe z tego, ktore kategorie typologiczne zostaly pominiete



J. Saran, Klasyfikacje i typologie jako sposoby uprawiania empirycznych bada# pedagogicznych
30 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

i odtworzy¢ wszystkie kombinacje powstale przez skrzyzowanie analizowanych
kategorii zmiennych, a nastepnie probowa¢ wyjasni¢, dlaczego sa one w badanej
populacji tak nieliczne®.

Zakonczenie

U podstaw tworzenia typologii tkwi przede wszystkim problem pomiaru
zmiennych. Troska o wysoki jego poziom jest podstawowa zasada badan em-
pirycznych. Naprzeciw napotykanym trudnosciom badan w ujeciu jakoscio-
wym wychodzi zastosowanie i doskonalenie klasyfikacji i ujecia typologicznego.
W konstruowaniu typologii mozna wyréznic trzy podejscia: teoretyczne — gdy bu-
dujemy model typologiczny w kontekscie przyjetej teorii, dedukcyjne — gdzie inne
modele weryfikujemy w toku badan empirycznych oraz indukcyjne — gdy na pod-
stawie danych empirycznych typologie konstruujemy sami. Nasze rozwazania doty-
czyly gltownie trzeciego podejscia.

Obecnie, kiedy komputer wspomaga kazdego badacza w jego empirycznych
dociekaniach, powstaja nowe mozliwosci tworzenia uje¢ typologicznych. W tak
zorientowanych badaniach mozna bowiem analizowa¢ kwestie, jaki jest liczbo-
wy rozklad poszczegélnych typow, jak sytuuje sie on (jak si¢ ma) w stosunku
do wynikéw badan innych badaczy. Mozna tez identyfikowaé typy wyréznione
(modalne) i poddawac je dalszej jakosciowej i ilodciowej analizie. W ujeciu pro-
cesualnym mozna analizowa¢ przemiany badanych zbiorowosci w zakresie cech
uwzglednionych w danym typie na przestrzeni diuzszego okresu. Typologia moze
stuzy¢ opisowi i charakterystyce badanych zjawisk i proceséw, ich wyjasnianiu
i ocenie, jak tez moze by¢ podstawa do wyprowadzania twierdzen o charakterze
powinno$ciowym. Jest ona jednakze tylko jednym ze sposobow poglebienia ba-
dan, bowiem statystyka matematyczna pozostawia do dyspozycji wiele metod
operowania duzg liczbg zmiennych, preferujac jednakze analizy ilosciowe. Uje-
cie typologiczne ukierunkowuje badacza na aspekt jakos$ciowy badan, angazujac
takze aparat statystyczny. Tworzenie typologii w pracach badawczych wydaje sie
wymogiem istotnym dla podniesienia ich wartosci poznawczej, a zwlaszcza zasto-
sowan wynikow badan w praktyce edukacyjne;j.

» Nowak, S. dz. cyt., s. 95.
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Merytokracja: oligarchia utalentowanych

czy sprawiedliwos¢ szans?

Meritocracy: talented oligarchy or opportunities’ justice?

Streszczenie

W niniejszym artykule koncentruje si¢ na
dotyczacychmerytokracji ~ przemysleniach ~ Mi-
chaela Walzera, umieszczajac je w kontekscie
koncepcji sprawiedliwoéci reprezentatywnej dla
mysli spofecznej filozofa. Autor broni tezy, ze za-
sady sprawiedliwosci sa pluralistyczne w formie
i uznaje ich historycznos¢ oraz przypadkowos¢.
Odpowiednich rozwigzan w szkolnictwie musi-
my, wedlug Walzera, szuka¢ miedzy skrajno$ciami
merytokracji i egalitarystycznego populizmu. Trze-
ba si¢ pogodzi¢ z mysla, ze wyréwnywanie szans
jest wlasciwym kryterium dystrybucji niektorych,
ale nie wszystkich stanowisk, dazenie za$ do ab-
solutnej rownosci szans nalezy uznaé za szalone
i niebezpieczne, bo ostatecznie przeczace demo-
kracji i pluralizmowi. Rywalizacja jest w sferze edu-
kacji zjawiskiem nieuniknionym, rzecz w tym, by
tagodzi¢ jej wymiar m.in. przez obnizenie stawki,
ktéra stanowia posady. Chodzi wiec o to, aby zaden
urzad nie mial zbyt duzej wladzy, by urzedy i ich
dzialalno$¢ obejmowaly jak najmniejsza cze$¢ zycia
spolecznego, byly zdecentralizowane i szanowaly
autonomie tych sfer zycia obywateli, w ktérych
panuja odmienne od urzedowych zasady rywali-
zacji 1 awansu. My$l Walzera, mozliwg do streszc-
zenia pod hastem ,,0 bardziej egalitarny liberalizm’,
oraz jego poglady dotyczace szkolnictwa zestawiam
z liberalizmem E Hayeka. Tlem dla rozwazan sg
zmiany w szkolnictwie dokonujace si¢ na przestrze-
ni XX stulecia oraz uwagi na temat merytokracji
innych myslicieli, w tym J. Rawlsa, H. Arendt, A.
Blooma.

Summary

In this article I focus on meritocracy thoughts
of Michael Walzer, placing them in the context of
the concept of representative justice for the phi-
losopher’s social thoughts. The author defends
the thesis that principles of justice are pluralistic
in form and recognizes their historicity and ran-
domness. Appropriate solutions in education, ac-
cording to Walzer are to be searched between the
extremes of meritocracy and egalitarian popu-
lism. You have to be reconciled with the idea that
equality of opportunity is the right criterion for
the distribution of some, but not all positions,
and pursuit of absolute equality of opportunity
should be regarded as insane and dangerous, be-
cause they ultimately contradict democracy and
pluralism. Competition in education is inevitable;
the thing is to soothe its size, inter alia, by lower-
ing rates, which are jobs. So, the point is that no
authority have too much power, and offices and
their activities include the smallest part of society,
and are decentralized and respect the autonomy
of these spheres of life of citizens, where there are
different from the official ones rules of competi-
tion and promotion. The idea of Walzer, which
is possible to be summarised, under the slogan
of ‘more egalitarian liberalism’ and his views on
education, I juxtapose with liberalism of E Hayek.
The background for discussion are changes taking
place in education in the twentieth century, and
comments on the meritocracy by other thinkers,
including J. Rawls, H. Arendt, A. Bloom.

Stowa kluczowe: merytokracja, szkolnictwo, teoria sprawiedliwo$ci M. Walzer, F. Hayek

Keywords: meritocracy, education, justice theory, M. Walzer, F. Hayek
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Przedmiotem niniejszej analizy jest komunitarystyczne stanowisko Michaela
Walzera wobec idei merytokracji i merytokratycznych tendencji we wspolcze-
snym szkolnictwie. Poglady Walzera zestawiam dodatkowo z opiniami gloszo-
nymi przez Friedricha Hayeka, umieszczajac w ten sposob badane zagadnienie
w kontekscie fundamentalnego dla wspolczesnej filozofii politycznej sporu mie-
dzy liberalizmem a komunitaryzmem. Przedstawienie konserwatywnego stano-
wiska Hannah Arendt stanowi swoiste wprowadzenie do tematu. Problem jest
wazny i aktualny, od jego rozwigzania bowiem zalezy charakter edukacji i model
wychowania. Nie sposob oceni¢ systemu szkolnictwa, prowadzonych i przysztych
reform, nie odpowiadajac na pytanie, czy powinny si¢ one koncentrowaé wokot
konkurencyjnosci i weryfikowania kandydatéw na kolejne szczeble edukacji za
pomocg mniej lub bardziej rygorystycznego systemu testow, czy przeciwnie, mo-
del edukacji budowany ma by¢ zgodnie z ideg wyréwnywania szans.

Zmiany dokonane w szkolnictwie w Wielkiej Brytanii na przetomie lat pie¢-
dziesigtych i szes¢dziesiatych XX w. budzity niepokéj Arendt. Bardzo rygorystycz-
na selekcja uczniow przeprowadzana z ukonczeniem szkoty podstawowej pozo-
stawiala niewielkiemu procentowi uczniéw szanse na dalszg edukacje w szkotach
przygotowujacych do egzaminéw na uniwersytet. W ten sposdb, wedtug Arendt,
ustanowiono nowg oligarchie, tym razem jednak opartg na talencie, a nie bogac-
twie i urodzeniu. Zupelnie odmiennie ksztaltowala si¢, wedltug Arendt, sytuacja
w Stanach Zjednoczonych, gdzie tak wyrazny podzial dzieci na uzdolnione i nie-
uzdolnione byltby niedopuszczalny.

»Kryzys edukacji jest zatem tak szczegélnie dotkliwy w Ameryce na skutek
klimatu politycznego w tym kraju, gdzie wojuje sie o zniwelowanie lub zniesie-
nie, na tyle, na ile jest to mozliwe, réznic miedzy mtodymi i starymi, miedzy
uzdolnionymi i nieuzdolnionymi, a takze réznic miedzy dzie¢mi i dorostymi,
a zwlaszcza pomiedzy uczniami i nauczycielami™.

Stowa Arendt mozna wesprze¢ klasyczng analizg Tocqueville’a:

W tej czesci amerykanskiego kontynentu ludno$¢ nie tylko, ze nie podlega
wplywowi wielkich nazwisk i wielkich fortun, ale nawet tej naturalnej arystokracji
wynikajacej z wyksztalcenia i zastugi (...)”%

Zdaje sie, ze Arendt chciala nas ostrzec przed skrajnosciami, ktdre jej zdaniem
byty reprezentowane przynajmniej w pewnych obszarach przez systemy angielski
i amerykanski w latach 60. Oparcie edukacji na zasadzie nieograniczonej konku-
rencji i towarzyszace temu zaostrzenie kryteriow rekrutacji pogtebia juz istniejace
nieréwnosci i moze doprowadzi¢, wedlug autorki Korzeni totalitaryzmu, do po-
wstania merytokracji — nowej oligarchii, ktéra z kolei zagraza wrecz fundamen-
tom demokracji. Radykalnie demokratyczny charakter amerykanskiego szkolnic-

1

Arendt, H. (1994). Migdzy czasem minionym a przyszlym. Warszawa, s. 216.
2 de Tocqueville, A. (1976). O demokracji w Ameryce, Warszawa. Podaj¢ za: Manent, P. (1994).
Intelektualna historia liberalizmu. Krakow: ARCANA, s. 153.
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twa niesie z kolei inne zagrozenia®’. Wyemancypowanie si¢ dzieci spod autorytetu
dorostych sprawia, zdaniem Arendst, Ze role autorytetu zaczyna pelni¢ wylgcznie
grupa rowiesnicza. Autorytet grupy jest zwykle silniejszy niz w przypadku po-
jedynczej osoby, w miejsce prawdziwej wolnosci przynies¢ moze nowy despo-
tyzm, stosujac kategorie Tocquevillea — tyrani¢ wigkszosci. Dzieci przepedzone
ze $wiata doroslych czeka albo konformizm, albo konflikt z grupa i osamotnienie.
Polityczne dziatania majgce na celu znoszenie réznic muszg sie, wedlug Arendt,
odbywac kosztem najzdolniejszych dzieci i autorytetu nauczyciela.

System amerykanski, bedacy - wedtug Arendt - przeciwienstwem angielskich
tendencji merytokratycznych, paradoksalnie wytworzyl sytuacje, w ktorej uzy-
skana réwno$¢ posiada wyrazne cechy merytokracji. W opinii Allana Blooma
»Harvard, Yale i Princeton nie sg juz tym, co onegdaj — ostatnimi bastionami ary-
stokratyzmu posrdd demokracji™®. Po zniesieniu ostatnich niedemokratycznych
kryteriéw przyje¢ na uniwersytet, zwigzanych z pochodzeniem etnicznym, raso-
wym, czy preferencji dla dzieci absolwentdw, réznice majatku i pochodzenia nie
majg juz takiego znaczenia jak kiedys. Jedynym kryterium sg wyniki egzamindow.
Autentyczna merytokracja nie istnieje jednak, wedtug Blooma, w rzeczywistosci,
lecz w $wiadomosci studentow, ktorzy w znacznej liczbie — nawet jesli zawdzie-
czajg wysoki wynik na egzaminach majetnos$ci rodziny - uwazajg to za niespra-
wiedliwo$¢ spoteczng’.

Dogtebna, opartg na rysie historycznym analize merytokracji zawdzigeczamy
Michaelowi Walzerowi®. Aby dobrze zrozumie¢ problem, trzeba siegna¢ do czasu
walki ze zbyt silnymi zwigzkami Ko$ciota i $wiata feudalnego, z posiadaniem sta-
nowisk koscielnych przez feudalnych patronéw, ich rodziny i beneficjentéw, oraz
zhandlem stanowiskami. Kosciot stal si¢ pierwsza merytokracja, wymagajac okre-
slonych kwalifikacji, takich jak wiedza teologiczna czy zdolnosci kierownicze, od
0s6b ubiegajacych si¢ o objecie koscielnych urzedéw. Wypracowang przez Kosciot
idee urzedu przejeli, wedlug Walzera, i zeswiecczyli rzecznicy stuzby publiczne;.
Zwalczano uznaniowo$¢ szlachty i arystokracji, a pdzniej partii politycznych. Nie
byto zgody na pojmowanie urzedow jako tupow zwyciezcdw wyborczej rywalizacji
i destabilizacji urzedéw z tego powodu. Gtéwnym mechanizmem doboru stat sie

Dokonana przez Arendt ocena szkolnictwa amerykanskiego jako znajdujacego si¢ w glebokim
kryzysie wydaje si¢ zbyt daleko idaca, jest to jednak typowy sposéb konserwatywnego opisu
probleméw edukacji.

*  Bloom, A. (1997). Umyst zamknigty, Poznan: Zysk i S-ka, s. 104.

W ocenie Blooma ,,(...) wszyscy studenci wyznaja egalitaryzm i merytokracje, to jest wierza, ze
kazda jednostka winna mie¢ zapewniong mozliwo$¢ urzeczywistnienia swych szczegélnych -
nieegalitarnych zdolnosci, w oderwaniu od rasy, pici, pochodzenia spotecznego i narodowego,
wyznania i zamoznosci. Jest to jedyna forma sprawiedliwo$ci i nie potrafig sobie nawet wy-
obrazi¢, ze mogtyby istnie¢ jakiekolwiek rozsadne argumenty za arystokracja czy monarchia.”
(A. Bloom, dz. cyt., s. 105).

¢ Walzer, M. (2008). Sfery sprawiedliwosci. Obrona pluralizmu i réwnosci, Warszawa, s. 203-230
i nast.
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egzamin’. Stanowiska przeksztalcono w urzedy, by wcieli¢ w zycie idealy sprawie-
dliwosci i réwnych szans, chodzi jednak nie tylko o sprawiedliwos¢ — skutecz-
no$¢ urzedu jest czesto wartoscig rownorzedna, a czasem nadrzedna. Oczywiscie
uwagi powyzsze nie dotycza stanowisk czysto przedstawicielskich — obsadzanych
w wyniku wyboréw urzedéw wladz centralnych i samorzadowych, bez czego nie
sposob wyobrazi¢ sobie demokracji. Idealny wyborca moze, zauwazmy, zacho-
wywac sie tak samo jak czlonek komisji egzaminacyjnej czy kwalifikacyjnej. Nie
musi by¢ rowniez nic ztego w tym, ze dzialalno$¢ polityczna jest decydujacym
poreczeniem przy obejmowaniu niektorych stanowisk, czy ze zwyciezcy wyborow
obsadzaja pewna liczbe stanowisk swoimi zwolennikami; problem tylko w tym,
zeby to zjawisko nie mialo zbyt szerokiego zasiegu.

Wedlug autora Sfer sprawiedliwosci, po zakonczonej lub bliskiej konca walce
o idee urzedu w Kosciele i panstwie mamy obecnie do czynienia z trzecim eta-
pem, jakim jest propagowanie tej idei we wszelkich mozliwych obszarach spo-
teczenstwa. Wigkszos¢ zawoddw przybrata cechy urzedowe w tym sensie, ze to
panstwo uczestniczy w tworzeniu standardéw egzaminacyjnych i form przyzna-
wania licencji, czesto zarzadza ono réwniez instytucjami akademickimi, ktérych
dyplom jest niezbedny do uzyskania zatrudnienia na coraz wigkszej liczbie stano-
wisk. Nawet jesli przyznamy, ze to rynek sklania pracodawcéw do stawiania coraz
wyzszych wymagan, nie mozemy zapominacé, ze w ten sposéb w procesie nabo-
ru uwzgledniajg oni pozarynkowe kryteria, ktére w dodatku tworzone s3 czesto
przez funkcjonariuszy panstwa.

Ostatecznie Walzer dochodzi do pozornie zaskakujacego wniosku, ze nic ta-
kiego jak merytokracja, skrupulatnie rzecz ujmujac, nie istnieje, zwykle bowiem
wsrod odpowiednio kompetentnych osdb dokonuje si¢ jeszcze dalszego wyboru.
Pomimo obserwowanych wyrazistych tendencji trudno wskaza¢ wspolczesnie
przykltady absolutnej merytokracji, bytby to zreszta system nadmiernie sztuczny
i zupelnie nieelastyczny, co nie wrézyloby dobrze funkcjonowaniu urzedéw. Nie
znaczy to jednak wcale, Ze nie nalezy bra¢ pod uwage gloséw ostrzegajacych przed
skutkami zbyt mato elastycznych rozwiazan w systemie edukacji posiadajagcym
nadmiernie restrykcyjny system egzaminacyjny®.

Pouczajacy jest, wedlug autora Sfer sprawiedliwosci, przyktad dawnego szkol-
nictwa chinskiego. System ten obejmowal co prawda tylko stuzbe cesarska,

7

Jest to oczywiscie tendencja ogolnoswiatowa, ale nie wszedzie zjawisko to ma taka sama sife.
W stanie Massachusetts, jak podaje Walzer, jedyna posada stanowa niewymagajaca egzaminu
(wylaczywszy gubernatora i pojedyncze stanowiska w jego komisjach doradczych i legislacyj-
nych) jest posada pracownika fizycznego, ale i tu nabdr jest pod rygorystyczna kontrola.

Takie ostrzezenie znajdziemy u Arendt, trudno natomiast zgodzi¢ sig, o czym juz wspominatem,
z jej opinia w sprawie szkolnictwa amerykanskiego, ktdre przyniosto, jej zdaniem, znacznie wig-
cej szkdd niz dryfujacy w strong merytokracji system angielski. Za umiarkowany glos krytyczny
nalezaloby réwniez uznaé glos samego Walzera, on za$, poza wlasnym podejsciem, niejako dla
przeciwwagi podaje przyklady krytycznego wobec merytokracji populizmu, jak koncepcja Lu-
tra, aby kazdy wierzacy byl kaptanem, czy pomyst Rousseau, by w szkolnictwie publicznym role
nauczycieli rotacyjnie pelnili wszyscy obywatele.
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a pozostala cze$¢ spoleczenstwa cieszyla sie ,,swobodg rynku”, niemniej jest
wazny, bo z zalozenia probowano budowa¢ system merytokratyczny. Warto za-
uwazy¢, ze mimo iz postugujemy sie tu tym samym terminem, jest to przypadek
przeciwny do szkol angielskich opisywanych przez Arendt, tam bowiem
merytokracja miala by¢ niosacym za sobg krzywde rezultatem ustanowionego
systemu egzamindw, natomiast w Chinach merytokracja byla zakladanym celem
zwigzanym z idea sprawiedliwos$ci i réwnosci, a system szkolnictwa budowano,
by umozliwi¢ jej zaistnienie. Celem cesarza bylo ostabienie pozycji arystokracji
rodowej i jednoczesnie znalezienie najlepszych i najbardziej ambitnych do stuzby
panstwu. Szkolnictwo bylo podporzadkowane tej idei, system lokalnych szkot
i stypendiow byl tak konstruowany, by wyréwna¢ szanse poddanych cesarza, by
najzdolniejsi — niezaleznie od warstwy spolecznej — mogli pig¢ sie po szczeblach
kariery. Wyjatkowo restrykcyjnie przestrzegano procedur egzaminacyjnych;
egzaminatorow probujacych faworyzowac krewnych spotykaty najsurowsze kary
facznie z karg $mierci (sic!). Mobilno$¢ spoteczna, jaka osiggnieto w ten sposob,
trudno poréwnac z czymkolwiek wczesniej czy pdzniej znanym z historii.

Trudno jednak nie zgodzi¢ si¢ z opinig Walzera, ze zbudowano system tylko
zblizony do merytokracji. Nie realizowano bowiem idei fanatycznie i nie traco-
no z oczu praktycznego wymiaru funkcjonowania urzedéw. Po zdaniu egzaminu
kandydaci przechodzili jeszcze dalszg selekcje o bardziej praktycznym charakte-
rze. Z czasem Ow wentyl bezpieczenstwa stawal si¢ coraz bardziej potrzebny, sys-
tem zaczat si¢ wyradzac i kandydaci koncentrowali sie bardziej na umiejetnosci
zdania egzaminu niz kaligrafii czy znajomosci filozofii Konfucjusza.

Dawni zwolennicy merytokracji mieli przed soba prosty cel, chcieli widzie¢
kazdego czlowieka na wlasciwym miejscu. Durkheim chcial zniesienia wszystkich
przeszkod na drodze do sprawiedliwego podzialu zajgé, co mialoby doprowadzi¢
do sytuacji, w ktorej jedyne nieréwnosci spoleczne to te, ktore s3 wyrazem ,,nie-
réwnosci naturalnych”. Walzer podaje tu jednak przyklad idei niezrealizowanej
i raczej niemozliwej do spelnienia - idei mitycznej. I cale szczescie, gdyz wprowa-
dzenie w praktyce radykalnej merytokracji oznaczaloby przyznawanie urzedow
na zasadzie wyroku sagdowego czy werdyktu jury, bez mozliwosci sprawdzenia
kandydatow w praktyce, ktorej nie da sie przeciez przewidziec.

Jesli nie radykalna merytokracja, to jakie rozwigzanie bedzie mozliwe do re-
alizacji i optymalne dla szkolnictwa, a w dalszej kolejnosci dla funkcjonowania
urzedow i ksztaltu spoteczenstwa? Wedlug Walzera, trzeba go szuka¢ miedzy
skrajno$ciami merytokracji i egalitarystycznego populizmu. Po pierwsze, musi-
my sie pogodzi¢ z mysla, ze réwnos¢ szans jest wlasciwym kryterium dystrybucji
niektorych, ale nie wszystkich, stanowisk, walke za$ - jesli kto$ chciatby taka pod-
ja¢ — o ustanowienie ,,powszechnej stuzby cywilnej” opartej na dazeniu do abso-
lutnej réwnosci szans uznac za szalong i niebezpieczna, bo ostatecznie przeczaca
demokragji i pluralizmowi. Pozosta¢ musi — cho¢ zawsze sporne bedg jego granice
- podziat Zycia publicznego i gospodarczego, gdzie pewne posady beda wymaga¢
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okreslonych kwalifikacji, a osiggniecie innych bedzie sukcesem, ktéry kwalifikacji
nie wymaga i ktéry tym samym wiladze¢ wykwalifikowanych ogranicza.

Wedlug autora Sfer sprawiedliwosci, warto dla pelnej jasnosci odrdznic¢ zastuge
i kompetencje oraz, odpowiednio, nagrode i urzad. Rozrdznienie to znikneloby;,
gdyby stanowiska przydzielane byly wylacznie ze wzgledu na egzamin. ,,Gdyby-
$my uwazali wszelkie pozycje za nagrody i zaréwno tytutly, jak i konkretne stano-
wiska rozdzielali (oraz redystrybuowali) na podstawie zastugi, to wynikly z tego
porzadek spoteczny bylby merytokracja.” W obronie takiego rodzaju dystrybucji
- kontynuowat swdj wywdd Walzer - stajg czesto ci, ktérym ,,(...) chodzi jedynie
o zagwarantowanie uznania dla kompetentnych, ale juz nie urzedéw dla zastu-
gujacych™. Tak sie jednak nie dzieje, tytul lekarza czy adwokata otrzymuje si¢
na podstawie egzaminu, ale stanowisko w konkretnym szpitalu czy konkretnej
kancelarii wigze si¢ juz z konkursem. Tytul lekarza lub prawnika mozna postrze-
ga¢ rowniez jako nagrode za zasluge pilnej nauki przez lata studiow, stanowiska
zawodowe podlegaja jednak lub powinny podlega¢ cigglej publicznej weryfikacji.
Pozbawienie tytulu odbywa si¢ wylacznie w wyjatkowych sytuacjach i jest zwia-
zane z procedurg o charakterze sgdowym, utrata stanowiska natomiast jest czesto
— chcialoby sie rzec — zwykla koleja losu.

Idea pracy jako sprawiedliwie przydzielanego urzedu zawarta jest w klauzuli
drugiej zasady Rawlsa'®. Walzer zgadza sie¢ z tym zalozeniem, zauwaza jednak,
ze ogromna praca autora Teorii Sprawiedliwosci i jemu podobnych, prowadzona
w celu stworzenia uniwersalnej zasady sprawiedliwosci, nie ma wtasciwie prze-
tozenia na praktyke spoleczng'’. Jest on zwolennikiem tezy, ze zasady sprawie-
dliwosci sg pluralistyczne w formie i uznaje ich historyczno$¢ oraz przygodnos¢.
Rownos¢, ktorej chee broni¢ autor Sfer sprawiedliwosci, nazywa réwnoscig zlo-
zona, w odroznieniu od réwnosci prostej, ktora wymagataby ciaglej interwencji
panstwa w celu niedopuszczania badz zniesienia monopolu i dominacji. Réwnos¢
prosta niesie ze soba powazne niebezpieczenstwo zmonopolizowania panstwa
przez jego funkcjonariuszy, co jest droga do nowej dominacji. W dodatku pan-
stwo takie musialoby by¢ wyjatkowo silne, by by¢ skuteczne, a tego nie chcialby
nawet mysliciel sklaniajacy sie, jak Walzer, ku komunitarianizmowi.

W zalozeniu Walzera, ,,réwnos¢ ztozona” jest przeciwienstwem tyranii, buduje
ja sie¢ wzajemnych zaleznosci, ktore ostatecznie wykluczajg panowanie i domi-
nacje. ,W kategoriach formalnych réwno$¢ zlozona oznacza, ze status zZadnego
obywatela w jednej sferze, czy tez z uwagi na jedno dobro spoteczne, nie moze by¢

®  Walzer, M. Sfery ..., s. 217.

10, Nieréwnosci spoteczne i ekonomiczne maja by¢ tak utozone, by (a) mozna si¢ byto rozsadnie
spodziewa(, ze bedzie to z korzyscig dla kazdego, i (b) wiazaly si¢ z pozycjami i urzedami na
réwni dla wszystkich otwartymi” (Rawls, J. (1994). Teoria sprawiedliwosci. Warszawa: PWN,
s. 87.) Koncepcja sprawiedliwoéci Rawlsa jest dobrze znana i szeroko omawiana w literaturze
przedmiotu, w niniejszym tekscie nie ma miejsca na szczegélowe rozwazanie kwestii.

' Nie znaczy to wcale, ze nie docenia on znaczenia teorii sprawiedliwosci Rawlsa, przeciwnie,
przyznaje, ze wiele zawdzigcza ksigzce stanowiacej jej wyktadnie.
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obnizony, przez jego status w innej sferze, z uwagi na inne dobro”*?. Owa krytyka
dominacji i panowania prowadzi, wedlug autora Sfer sprawiedliwosci, do otwartej,
ze wzgledu na cel, zasady okreslajacej sprawiedliwg, jego zdaniem, dystrybucje.
»Zadne dobro spoteczne x nie powinno przypada¢ mezczyznom i kobietom po-
siadajgcym pewne inne dobro spoteczne y jedynie dlatego, Ze posiadaja y, ani ze
wzgledu na spoteczne znaczenie dobra x”*.

»ROwnos¢ ztozona” opierajaca sie na powyzszych zasadach wymaga, by talent
decydowat o karierze, ale jednocze$nie naklada ograniczenia na uprawnienia
i wladze utalentowanych. Rywalizacja jest w sferze edukacji zjawiskiem nieunik-
nionym, rzecz w tym, by fagodzi¢ jej wymiar. Propozycja Walzera majaca spel-
niac ten cel jest obnizenie stawki rywalizacji, a stawka sg stanowiska. Chodzi wiec
o to, aby zaden urzad nie mial zbyt duzej wladzy oraz by urzedy i ich dzialalno$¢
obejmowaly jak najmniejsza cze$¢ Zycia spotecznego, byly jak najbardziej zde-
centralizowane oraz szanowaly autonomig¢ tych sfer zycia obywateli, w ktérych
panuja odmienne od urzedowych zasady rywalizacji i awansu. Zastanawia¢ moze,
iz Walzer nie precyzuje, kto i w jaki sposéb mialby decydowa¢ o ograniczeniu
uprawnien i wladzy utalentowanych; mogloby sie to przeciez okaza¢ kolejna dro-
ga do zmniejszenia, czy nawet odebrania praw jednostki.

Hastem, ktore przy$wieca pisarstwu Walzera, jest ,,bardziej egalitarny liberali-
zm”*. W swych ksigzkach probuje on dokonac swoistej rewizji liberalizmu, chcac
zaszczepi¢ na jego gruncie elementy egalitaryzmu. W doktrynie, ktéra wylania
sie z jego prac, pierwiastki egalitarne zdaja si¢ jednak miejscami przewaza¢ nad
pierwiastkami liberalnymi. Zwolennicy - méwiac jezykiem Walzera - ,,standar-
dowego liberalizmu” majg wiele powodoéw, by zastanawiac sie, czy poruszamy sie
jeszcze w obrebie mysli liberalnej®.

Wazna dla ,standardowego liberalizmu” zasada, zgodnie z ktora talent jest
przepustka do kariery, budzi niepokdj autora Sfer sprawiedliwosci. Ekonomiczny
liberalizm z duzg ostroznoscia i niechecig odnosi sie natomiast do postrzegania
publicznej edukacji jako narzedzia idei spolecznej rownosci. Waznym problemem
z tego punktu widzenia jest okreslenie, do ktérego momentu nauka powinna by¢
kontynuowana na koszt podatnikow'¢. Hayek powotywal si¢ na badania, zgodnie
z ktorymi najlepszy dla ekonomicznego rozwoju spoleczenstwa jest system pla-

2 Walzer, M. Sfery ..., s. 44.

13 Tenze, s. 45.

14 Walzer, M. (2006). Polityka i namietnos¢. O bardziej egalitarny liberalizm, Warszawa: MUZA.
Okreslenie to odnosi sig, jak sadze, do liberalizmu ekonomicznego, a nie liberalizmu etycznego
w wydaniu np. Rawlsa, ktdry, jak wspomniatem, w kwestii merytokracji ma zblizone stanowisko.
W zwiazku z powyzszym wybralem dla zestawienia z tezami Walzera najwybitniejszego przed-
stawiciela tego nurtu — Hayeka. Unikam okreslania liberalizmu w wersji Hayeka liberalizmem
klasycznym, pomny kontrowersyjnego charakteru takiego rozwigzania. Argumenty przeciwko
uzywaniu okreélenia ,,klasyczny liberalizm” wobec myglicieli szkoly chicagowskiej przedstawit
Andrzej Walicki. (Walicki, A. (2007). Fryderyk Hayek i tradycje liberalizmu. W: O inteligencji,
liberalizmach i o Rosji, Krakéw: Universitas).

16 Hayek, F. (2006). Konstytucja wolnosci. Warszawa: PWN, s. 365.
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cenia za szkolnictwo na poziomie wyzszym jedynie dla waskiej grupy, co w prak-
tyce oznaczaloby zmniejszenie oséb kontynuujacych nauke po szkole sredniej.
Autor Konstytucji wolnosci zastrzegal jednoczesnie, ze nie byloby dobrze, gdyby
panstwo mialo monopol na okreslenie, kto ma kontynuowac nauke i to niezalez-
nie od przyjmowanych kryteriow; weryfikacja powinna by¢ wiec jak najbardziej
zdecentralizowana i niezalezna. Pokrywanie kosztow wyzszego wyksztalcenia ma
by¢, wedtug niego, dopuszczalne ze wzgledu na dobro calej spolecznosci. Z tym
nie zgadza si¢ Walzer, promujac poglad, iz edukacja ma stuzy¢ w takim samym
stopniu jej adeptom, co calej wspdlnocie. Hayek zastrzega, ze nalezy odréznic¢
ekonomiczne od pozaekonomicznych profitéw systemu edukacji dla spotecznosci
i wzia¢ pod uwage rowniez warto$¢ subsydiowania talentow w dziedzinach nie-
przynoszacych zysku. Dalsze gromadzenie wiedzy, polaczone z jej rozpowszech-
nianiem w spoleczenstwie, jest nieprzeliczalne na pieniadze, chociazby dlatego, ze
cze$¢ z odkry¢ naukowcow zostaje w koncu bezplatnie udostgpniona wszystkim.
W przypadku nauki zawodow gwarantujacych wysokie zarobki Hayek sugeruje
traktowac ja jak inwestycje i umozliwi¢ raczej zaciggniecie pozyczki na ten cel,
niz dotowanie przez panstwo. A bardziej ogolnie rzecz biorac: ,trzeba wybraé
jakas metoda pewnych mlodych ludzi (...) bez jakiejkolwiek pewnosci, ktérzy
z nich udowodnia swoja przydatnos¢, aby zapewni¢ im wyksztalcenie pozwala-
jace w przyszlosci zarabia¢ wigcej niz inni (...) Ostatecznie tez musimy zaakcep-
towac fakt, Ze poniewaz z zasady kto inny bedzie musial zaplaci¢ za ich edukacje,
oni uzyskaja wiec «niezastuzong» korzys$¢™"”.

Walzer sprzeciwia si¢ wczesnej segregacji dzieci, oddzielajacej te najzdolniejsze
od pozostalych rowiesnikow (czym innym jest oddzielenie dzieci ze wzgledu na to,
ze wymagaja troski wiekszej niz inni). Rozdzielanie dzieci ze wzgledu na pochodze-
nie spoteczne lub inteligencje prowadzi, jego zdaniem, do podwojenia niesprawie-
dliwosci, powstaje w ten sposob hierarchia klas spotecznych i rasowych, kastowosé
wsrdd ludzi, ktorym daleko jeszcze do rozpoczecia dorostego zycia.

Hayek przyznaje, ze istnieja powazne argumenty za réwnym traktowaniem
wszystkich przez publiczng oswiate, ale sprzeciw dla wyrdznienia bardziej uzdol-
nionych moze oznaczag, ze ,,(...) kazde dziecko powinno otrzymywac to, co inne
i zadne nie moze otrzymywac niczego, czego nie mozna zapewni¢ innym. Kon-
sekwentnie zastosowane oznaczaloby to, ze nie wolno wyda¢ wiecej na edukacje
jakiego$ dziecka, niz mozna wyda¢ na edukacje kazdego dziecka™®. A to juz ar-
gument, by patrze¢ z nieufnoscig na panstwo utrzymujace edukacje i decydujace
o sposobie jego finansowania. Hayekowi mozna jednak zarzuci¢ przesade, nigdzie
na $wiecie system o$wiaty nie byl tak konsekwentny i nawet najbardziej zagorzali
egalitarysci nie protestujg przeciwko pewnym ,nieréwnosciom’, takim jak sty-
pendia dla najzdolniejszych.

7" Tenze, s. 366.
18 Tenze, s. 367.
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Z szacunkiem odnosi si¢ Hayek do motywacji ludzi, ktérym przyswieca idea
sprawiedliwosci i réwnych szans, w ostatecznym rozrachunku uwaza jednak
owg ide¢ za niemozliwg do zrealizowania. Rowny start musiatby w konsekwen-
cji oznaczaé, wedlug niego, pozbawienie niektdrych jednostek tych mozliwosci,
ktérych nie moga doswiadczy¢ wszyscy. Niebezpieczna moze by¢ réwniez cheé
wyeliminowania wptywu przypadku. Czyz nie jest zastugg indywidualnych staran
jednostki korzystne i skuteczne wykorzystanie przygodnosci losu? I czy przekucie
owych przygodnosci w sukces miatoby by¢ w imie¢ sprawiedliwosci negowane?
W koncu indywidualne zdolnosci i talent mozna uznac za tak samo ,,niesprawie-
dliwe” ulatwienia zyciowego startu, co pochodzenie rodzinne. Czy te ,,niesprawie-
dliwo$¢” nalezy probowac wyréwnac?

Piszac o merytokracji Hayek, podobnie jak Arendt, odwoluje sie do przyktadu
powojennej reformy szkolnictwa w Wielkiej Brytanii. Zauwazyt on, ze w wyni-
ku zmian zwiekszajacych wymagania szkdt i zaostrzajacych wymogi egzaminow
wzmacniany jest prestiz zawodow juz cieszacych si¢ wysokim spolecznym uzna-
niem i dzieli spoleczenstwo angielskie na bardzo oddalone od siebie klasy. Bardzo
rygorystyczna selekcja uczniow prowadzi takze do zwigkszenia frustracji, niedo-
puszczenie do szkoly przygotowujacej do uniwersytetu jest bowiem w tym sys-
temie bardziej dyskwalifikujace niz w czasach wczesniejszych, poniewaz jeszcze
silniej stwarza poczucie niespelnienia waznych wymogoéw. Istnieja zdolnosci, kto-
re trudno zweryfikowaé w systemie egzamindw i testow, czasem warto wziac¢ pod
uwage kombinacje fascynacji wiedzg i niezwyklych zainteresowan, a takze hierar-
chie wartosci. Szacunek dla wiedzy, ktory jest niezwykle wazny w zyciu zawodo-
wym i ktéry wynosi sie zwykle z domu, nie jest weryfikowalny zadnym systemem

testow. Warto tu rowniez przytoczy¢ dluzszy fragment Konstytucji wolnosci:
»Domaganie si¢, zeby edukacje zapewnia¢ tylko mtodym ludziom
o sprawdzonych zdolnosciach, prowadzi do sytuacji, w ktorej cata
populacja zostaje podzielona na podstawie jakiego$ przedmiotowego
testu i w ktorej bierze gore jeden zespol opinii przesadzajacych, jaki
rodzaj os6b kwalifikuje si¢ do dobrodziejstwa dalszego wyksztalcenia.
Oznacza to uporzadkowanie ludzi w jakiej$ hierarchii z patentowanym
geniuszem na szczycie i z patentowanym durniem na dole, tym gorszej,
ze ma rzekomo wyraza¢ «zastuge» i decyduje o dostepie do mozliwosci,
w ktorych sama wartos$¢ cztowieka dopiero moze si¢ ujawnié”*

Réznice miedzy pogladami konfrontowanych w niniejszym tekscie filozoféw
dobrze obrazujg rozbieznosci miedzy liberalizmem ekonomicznym a ta jego od-
miana, ktora probuje pogodzi¢ go w jakiejs mierze z egalitaryzmem, oraz ujawniaja,
jak ta rozbieznos¢ wyglada w kwestii edukacji i wychowania. Walzer koncentruje
sie na nizszych etapach edukacji i sposobach zapobiegania krzywdy i niesprawie-
dliwosci. Hayek z kolei zajmuje si¢ przede wszystkim kwestig racjonalnego wydat-

¥ Tenze, s. 369. Mysle, ze polskim przykladem na opisane przez Hayeka zjawisko jest upor pew-
nych $rodowisk pragnacych powréci¢ do matury z matematyki. Czy naprawde chcemy, by do-
step do uczelni cechowal radykalizm platonskiej akademii? Czy nie lepiej uznaé pluralizm talen-
tow i réznorodnos¢ $ciezek kariery?
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kowania publicznych pieniedzy i problemami struktury szkolnictwa oraz ostrzega
przed zbyt dostownym traktowaniem zasady réwnosci. Czytelnika moze niepokoi¢
widoczna czasem cheé podporzadkowania szkolnictwa silnej wizji rownosciowej
lub wolnos$ciowej, podczas gdy ta specyficzna dziedzina zycia spolecznego powinna
by¢ wolna od radykalnych konsekwencji sporéw doktrynalnych.
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Pedagogika jest tu rozpatrywana przede wszystkim jako bardzo popularny
w okresie transformacji systemowej, a jednoczesnie kontrowersyjny, kierunek
studiow. Jej dorobek teoretyczny i praktyczny juz na samym poczatku dokonu-
jacych sie w naszym kraju zmian zostal zakwestionowany. Stalo sie tak na pierw-
szym zjezdzie Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, ktory obradowat w dniach
12-13 lutego 1993 roku w Rembertowie kolo Warszawy. Jako uczestnik tego cha-
rakterystycznego, ze wzgledu na atmosfere, zjazdu odniostem wrazenie, Ze wypo-
wiadajacy si¢ krytycznie pedagodzy w miare szybko stworza nowg podbudowe
teoretyczng dla praktyki edukacyjnej. Osmielam si¢ w tym miejscu stwierdzi¢, iz
mimo uplywu dwoéch dekad tak sie nie stalo. Pedagogika bowiem wcigz poszukuje
swojej nowej tozsamosci, a nauczyciele i wychowawcy, a nade wszystko rodzice,
oczekujg na sensowne, dajace si¢ zaakceptowac strategie i koncepcje edukacyjne,
w tym skuteczny, odpowiadajacy perspektywicznym potrzebom system ksztalce-
nia i doskonalenia kadry pedagogiczne;j.

W omawianym okresie podjeto jednak wiele prob tworzenia nowej, innej,
lepszej rzeczywistosci edukacyjnej, tak w zakresie teorii, jak i praktyki. Swiadcza
o tym najnowsze publikacje pedagogiczne i rozwigzania legislacyjne dotyczace
o$wiaty i szkolnictwa wyzszego. Trwa wcigz ozywiona i tworcza dyskusja w licz-
nych srodowiskach naukowych i akademickich, wéréd teoretykéw i praktykow,
zmierzajaca do tworzenia takiego samodoskonalgcego si¢ systemu edukacji, ktory
bytby w stanie sprosta¢ coraz wyzszym aspiracjom dzieci i mlodziezy, ich rodzi-
cow i opiekunéw, oraz wymaganiom dynamicznie i nieprzewidywalnie zmieniaja-
cego si¢ rynku pracy. Okazuje sie, iZ podejmowane reformy oswiaty i szkolnictwa
wyzszego, umocowywane w ciagle nowelizowanych ustawach i rozporzadzeniach
wykonawczych, nie s3 w stanie sprosta¢ coraz wyzszym oczekiwaniom. Nowe
podstawy programowe i standardy ksztalcenia nie znajdujg pelnej akceptacji spo-
tecznej, w tym gltéwnie wérdd nauczycieli i wychowawcow.

Powstaje zatem merytorycznie uzasadnione pytania: Czy Krajowe Ramy Kwa-
lifikacji (KRK), bedace przedmiotem naszych rozwazan, dobrze spelnig swoje za-
danie? Czy podobnie jak standardy ksztalcenia, po stosunkowo krotkim okresie,
zostang zastgpione nowymi rozwigzaniami programowymi, metodycznymi i or-
ganizacyjnymi, tak jak to sie stato ze standardami ksztalcenia nauczycieli?

Rozporzadzenie w sprawie wzorcowych efektéw ksztalcenia pedagogike de-
finiuje ,jako nauke o wychowaniu i ksztalceniu, faczacg dwie perspektywy: hu-
manistycznag, koncentrujaca si¢ na istocie wychowania, nauczania i uczenia si¢
oraz spoleczng dotyczacg Srodowisk wychowawczych systemow instytucji o$wia-
towych i opiekunczych, ich funkcji i znaczenia w rozwoju cztowieka. Pedagogika
zajmuje si¢ rozumieniem tego, jak ludzie rozwijajg si¢, ucza w ciagu catego zycia
oraz krytyczng analizg istoty wiedzy i rozumienia w wymiarze ich jednostkowych
i spotecznych konstrukcji. Pedagogika podejmuje analizy proceséw edukacyj-
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nych, systemoéw i poje¢ oraz ich kulturowych, spotecznych, politycznych, histo-
rycznych i ekonomicznych kontekstow™.

Moim zdaniem - to wazne i bardzo trafne zdefiniowanie wspdlczesnej peda-
gogiki. W najnowszej literaturze spotykamy bowiem wiele nieprecyzyjnych okre-
slen postugujacych sie ,nowym jezykiem pedagogiki” okreslonym przez Terese
Hejnicka-Bezwinska ,,pulsujagcymi kategoriami pojeciowymi”?. Autorka najnow-
szego i znanego podrecznika akademickiego w ,,Stowniku kategorii pojeciowych’,
stanowigcego integralng jego czes¢ (s. 457-518), stwierdza, ze ,Pedagogika: w tra-
dycji europejskiej jest traktowana jako odrebna dyscyplina naukowa, w obszarze
anglojezycznym (miedzy innymi w tradycji amerykanskiej) nie jest wyrézniana
wprost jako odrebna dyscyplina naukowa, ale na uniwersytetach istniejg wydzialy
nauk o edukacji. W europejskiej tradycji: 1) pierwotne znaczenie pedagogiki za-
wieralo sie w takiej oto definicji: pedagogika jest naukg badajaca, w jaki sposob
nalezy realizowa¢ (wedlug kryterium wartosci i skutecznosci) okreslone, z gory
zalozone i pozadane stany rzeczy. Pedagogika miala by¢ zatem budowana wedtug
racjonalnosci instrumentalnej, a efektem badan pedagogicznych miat by¢ uniwer-
salny i skuteczny system pedagogiczny; 2) w zasobach leksykalnych wspoélczesnej
polszczyzny pedagogika jest definiowana jako dyscyplina naukowa (lub dziedzina
wiedzy) o procesach edukacyjnych i dyskursach edukacyjnych, czyli zadaniem jej
jest wytworzenie wiedzy o caloksztalcie praktyki edukacyjnej — minionej i aktual-
nej. Obiektem badan tak rozumianej pedagogiki sa wiec pedagogie we wszystkich
swoich znaczeniach™.

Latwo zauwazy¢ duzg réznice miedzy podrecznikowym (akademickim)
a prawno-instytucjonalnym pojmowaniem pedagogiki. Warto tez przytoczy¢, co-
raz czgsciej uzywane ostatnio, pojecie pedagogii cytowanej autorki. ,,Pedagogia:
1) w znaczeniu tradycyjnym - sztuka skutecznego wywierania wplywu na dzieci
i mlodziez dla realizowania okreslonych celéw edukacyjnych, metaforycznie rzecz
ujmujac ,uprawa ludzkiego ducha’; 2) we wspolczesnych zasobach leksykalnych
definiowana jest jako paradygmat edukacyjny, ktéry moze wystepowac w postaci:
a) doktryny pedagogicznej, b) ideologii edukacyjnej, c¢) ukrytego programu wy-
chowania; 3) w obszarze anglojezycznym pojeciem tym okresla sie (postuguje sie
Bernsteinowska definicjg przetlumaczona na jezyk polski przez Z. Kwiecinskiego)
tez wzglednie spojny i trwaty zbidr praktyk edukacyjnych, poprzez ktore jednost-
ka przyswaja sobie nowe (lub rozwija dotychczas istniejace) formy postepowania,
wiedzy, umiejetnosci i kryteria ich oceny, przejmujac je od kogo$ (lub czegos),
kogo uznaje za stosownego ich dostarczyciela (przekaziciela) i ewaluatora™.

Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 4 listopada 2011 r. w sprawie wzor-
cowych efektow ksztalcenia (zalacznik nr 1).

2 Hejnicka-Bezwinska, T. (2008). Pedagogika ogélna, s. 496.

3 Tamze, s. 494-495.

4 Tamze, s. 493.
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Natomiast trudno doszukac¢ sie zwigzkéw bezposrednich miedzy trescia pod-
recznika a zakresem wiedzy, umiejetnosci i postaw spotecznych ujetych we wzor-
cowych efektach ksztalcenia na kierunku pedagogika (zalacznik nr 1 do rozporza-
dzenia MNiSW z dnia 04.11.2011).

Do podobnego wniosku mozna doj$¢ studiujgc trzytomowy podrecznik ,,Pe-
dagogika” opracowany pod red. Bogustawa Sliwerskiego. We wprowadzeniu do
tomu I czytamy ,,Studiowanie pedagogiki staje sie w Polsce szczegolnego rodzaju
wartoscig i to nie dlatego, Ze ten kierunek studiéw nalezy od kilku lat do najbar-
dziej obleganych w szkolnictwie wyzszym i najczesciej wybieranych przez kolejne
roczniki zaréwno mlodych, jak i doswiadczonych w tej profesji 0séb. Wyjatko-
wosc¢ tej dyscypliny wiedzy, a zarazem kierunku studiéw, wynika stad, ze pedago-
gika jako nauka przeszla glteboka transformacje na naszym kontynencie, ekspo-
nujac najciekawsze dokonania wspolczesnej humanistyki™.

Autor podkresla istotne wspoltczesne znaczenie pedagogiki. Bogustaw Sliwer-
ski twierdzi, ze ,Pedagogika jako przedmiot ksztalcenia akademickiego i zawo-
dowego ma za zadanie dostarczy¢ studiujagcym kompetencji i wiedzy na temat:
stymulowania proceséw socjalizacyjnych, ksztalcenia i wychowania, zasad, me-
tod, form, technik i §rodkéw roznie rozumianego oddziatywania formacyjnego
na osoby, procedur badawczych, formulowania pytan, konceptualizacji wlasnego
doswiadczenia i zawodu, rewidowania profesjonalnej tozsamosci™.

Bogustaw Sliwerski, podkreslajac wyraznie humanistyczny charakter peda-
gogiki, stwierdza: ,trzytomowy podrecznik wpisuje si¢ w model nowoczesnego
ksztaltowania akademickiego przysztych profesjonalistow, szczegdlnie akcentujac
gleboko humanistyczny wymiar tego zawodu™ i uwaza, ze ,paradoksalnie roz-
nice miedzy systemami oswiatowymi nie tylko na kontynencie europejskim sa
ogromne i bedg sie zapewne utrzymywac, gdyz Unia Europejska nie ma prawa
ingerowania w polityke i rozwigzania narodowych systemoéw szkolnych. Na cate
szczescie nie grozi nam w tej sferze unifikacja™.

Wprowadzone mocg ustawy Krajowe Ramy Kwalifikacji stanowig, moim zda-
niem, dokladne zaprzeczenie cytowanego stwierdzenia. Wiele podobnych wypo-
wiedzi formutowanych bylo w okresie akcesji Polski do Unii Europejskiej. Niemal
powszechnie zapewniano, iZ w szeroko pojetej kulturze i edukacji nie bedzie mia-
ta miejsca zadna unifikacja. Niestety, problem ten dotyczy wszystkich bez wyjatku
dziedzin zycia spotecznego i gospodarczego. Przyjmujemy bowiem bezkrytycznie
wszystkie rozwigzania zachodnie.

~Otwarto$¢ polskich pedagogéow na Zachdd, a szczegélnie na filozofig i pe-
dagogike niemiecka czy krajow anglosaskich, takze zainteresowanie pedagogow

5 Sliwerski, B. (2006). Wprowadzenie. W: B. Sliwerski (red.). Pedagogika. Tom 1. Podstawy nauk
o wychowaniu, (VII).

Sliwerski, B., red. (2006). Pedagogika. Tom 1. Podstawy nauk o wychowaniu, s. 87.

Tamze, s. X.

8 Tamze, s. XI.
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z tych krajéow mysleniem i dzialaniem pedagogicznym w Polsce, sprzyjato nie
tylko ich recepcji, ale i rzutowalo na wdrazanie odmiennych modeli ksztalcenia
czy wychowania do praktyki edukacyjnej™. ,,Pedagogika jako nauka w pelnym
tego slowa znaczeniu staje si¢ niezwykle interesujagcym obszarem dociekan ba-
dawczych i ludzkiego poznania. Centralnym pojeciem nie jest juz jednak wycho-
wanie, lecz edukacja™.

Mysle, ze podejmowane przez ostatnie 20 lat proby wprowadzania zmian nie
moga by¢ zaliczane do naszych sukceséw edukacyjnych. Zbyt duze jest bowiem
niezadowolenie spofeczne z przeprowadzanych modyfikacji i funkcjonowania
systemu edukacji narodowej. Uczestniczac 5 czerwca 2011 roku w Kongresie Pol-
skiej Edukacji w Warszawie mozna byto odnie$¢ wrazenie, ze jedynie byli mi-
nistrowie resortu edukacji s3 w pelni usatysfakcjonowani wdrazaniem reformy.
Kiedy, jako czlonek komisji egzaminacyjnej, pytalem nauczycieli koniczacych stu-
dia podyplomowe o efekty zmian w o$wiacie, prawie nigdy nie ustyszatem opinii
aprobujacej reforme. Nalezy podkresli¢ w tym miejscu, iz mimo uptywu 15 lat nie
podejmuje si¢ proby systemowej oceny tego procesu. Dotyczy to takze standar-
dow ksztalcenia kadry pedagogicznej w szkolnictwie wyzszym, obowiazujgcych
od 10 lat, a zastepowanych obecnie przez Krajowe Ramy Kwalifikacji.

Pewne uzasadnienie merytoryczne tych krytycznych konstatacji znajdujemy
w znanym w $rodowiskach akademickich podreczniku ,Podstawy pedagogiki
otwartej” Mariana Nowaka. Autor dobitnie podkresla ztozono$¢ pedagogiki jako
obszaru badawczego, dyscypliny akademickiej i praktyki edukacyjnej, twierdzi,
ze ,,ztozono$¢ przedmiotu badan pedagogiki otwiera ja na inne dyscypliny i czyni
konieczng wspolprace z naukami antropologicznymi, aksjologicznymi, psycho-
logicznymi, socjologicznymi i $wiatopogladowymi’,!! a ,,proces rozwoju i auto-
nomii pedagogiki jako dyscypliny naukowej, (ktory wedtug wielu jeszcze trwa)
staje si¢ coraz bardziej zaawansowany i pedagogika zaczyna zdobywa¢ miejsce
wérod innych dyscyplin naukowych. Coraz czesciej bywa nazywana <<nauka
o wychowaniu>> badz <<teorig>> (czasami tez <<doktryng>>) wychowania”'%
Na dalszych stronach tej obszernej monografii czytamy: ,,we wszelkich wysitkach
reformy studiow akademickich w zakresie pedagogiki podkresla sie nade wszyst-
ko problem zlozonosci teoretyczno-metodologicznego statusu pedagogiki jako
nauki zajmujacej si¢ wychowaniem. Mamy wiec umiejscowienie si¢ pedagogiki
jako nauki humanistycznej, ale jednocze$nie mowi si¢ czesto o potrzebie technik
i technologii wychowawczych, wiec moze takze nalezatoby ja widzie¢ jako nauke
o technikach i strategiach — a wiec jako nauke stosowanag lub wrecz techniczng?”™"?
Warto takze przytoczy¢ bardzo trafna sugestie autora skierowana do wszystkich

°  Tamze, s. 103.

10 Tamze, s. 104.

' Nowak, M. (1999). Podstawy pedagogiki otwartej, s. 77.
12 Tamze, s. 90.

13 Tamze,s. 171.
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nauczycieli i wychowawcow: ,jesli wiec chcemy stana¢ w stuzbie poszukiwania
podstaw dla pedagogiki, ktore umiejscawiamy w samej osobie ludzkiej, musimy
rozwazy¢ problem <<sumienia>> uwarunkowanego zaréwno tym, co okreslamy
<<naturg>>, jak i <<kulturg>>, a takze <<transcendencja>>. Taki jest po pro-
stu fakt antropologiczny. Czlowiek jest istotg naturalng, kulturalng i jednoczesnie
<<nad-naturalng>> i <<nad-kulturalng>> (tzn. transcendujgcg nature i kulture).
Sam czlowiek staje si¢ pewna wrecz tajemnicg i tego charakteru nabiera takze
rozumienie jego wychowania™*.

Poglebionej analizy polskiej edukacji opartej na wypowiedziach wielu auto-
réw, raportach ekspertow, materiatach pozjazdowych Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego dokonat Bogustaw Sliwerski w pracy ,,Problemy wspétczesnej
edukacji. Dekonstrukeja polityki oswiatowej III RP”. Zamies$cit w niej charaktery-
styczng wypowiedz Zbigniewa Kwiecinskiego ujeta w referacie wprowadzajacym
na Ogdlnopolskim Sejmiku Nauczycielskim, ktéry odbyl si¢ w Lublinie w dniach
29-31 stycznia 1990 roku: ,nauczyciel powinien by¢ intelektualistg zaangazowa-
nym na rzecz rozwojowej zmiany (transformatywnym), a zarazem powinien miec¢
kompetencje bycia niezaleznym arbitrem w polifonicznym dialogu, <<stuga po-
granicza>>, na ktérym spelnia si¢ §wiat otwartej komunikacji. By¢ zaangazowa-
nym, aktywnie obecnym w spotecznym wysitku transformacji, przejécia do innej
formacji ustrojowej i by¢ z tego tytulu wyzwalajacym autorytetem, ale zarazem
by¢ organizatorem dialogu réznych opcji, ktéry uczy przestrzegania zasad etyki
niezakldconej komunikacji™®. To takze wazne dla pedagogéw stwierdzenie. Jed-
nak praktyka ostatnich dwdch dekad zmiany systemowej dowodzi, iz tak oczywi-
ste oczekiwania staly sie malo realne.

Przedstawionym wybidrczo probom nowego pojmowania pedagogiki, gtéw-
nie w aktualnie zalecanych podrecznikach akademickich, towarzysza ciggle dos¢
czeste zmiany podstaw formalno-prawnych ksztalcenia i doskonalenia nauczycie-
li i wychowawcow.

Wedlug mojego rozeznania nikt nie dokonal merytorycznej oceny zasadnosci
i efektywnos$ci wprowadzenia standardow ksztalcenia nauczycieli. Standardy te
okreslaly rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 23 wrze-
$nia 2003 roku i z dnia 7 wrze$nia 2004 roku oraz rozporzadzenie Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 12 lipca 2007 roku (pedagogika — zalgcznik nr 78,
pedagogika specjalna - zatgcznik nr 79). Nalezy w tym miejscu podkresli¢, iz uka-
zaly sie ponadto jeszcze dwa akty wykonawcze dotyczace ksztalcenia nauczycieli:
rozporzadzenie z dnia 30 czerwca 2006 roku w sprawie standardow ksztalcenia
nauczycieli w kolegiach nauczycielskich i nauczycielskich kolegiach jezykéw ob-
cych oraz rozporzadzeni z dnia 12 marca 2009 roku w sprawie szczegdétowych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szké! i wypadkéw, w ktd-

4 Tamze, s. 323.
15 Sliwerski, B. (2009). Problemy wspélczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP, s. 63.
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rych mozna zatrudnia¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub
ukonczonego zaktadu ksztalcenia na nauczycieli.

Dobrze si¢ stalo, moim zdaniem, iz zmiana ustawy ,,Prawo o szkolnictwie
wyzszym” (z dnia 27 lipca 2005 roku) — poprzez jej nowelizacje z 18 marca 2011
roku wprowadzajacg m.in. Krajowe Ramy Kwalifikacji - umozliwia zachowanie
standardéw w zakresie ksztalcenia nauczycieli. Wydane na jej podstawie przez
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w porozumieniu z Ministrem Edukacji
Narodowej rozporzadzenie z dnia 17 stycznia 2012 roku w sprawie standardow
ksztalcenia przygotowujacych do wykonywania zawodu nauczycieli - w miare
precyzyjnie okresla omawiany problem.

Analiza wymienionych aktéw prawnych oraz daty wprowadzania ich w Zycie
uswiadamiajg nam dynamike zmian, ktdre faktycznie nie pozwalaja na meryto-
ryczng ocene funkcjonujacych rozwigzan. Wynikaja one przede wszystkim z usta-
len prawa Unii Europejskiej. Juz 23 kwietnia 2008 roku Parlament Europejski wy-
dat zalecenie w sprawie ustanowienia Europejskich Ram Kwalifikacji dla uczenia
sie przez cale zycie. Stalo si¢ to w tym samym roku akademickim, w ktérym u nas
na dobre zafunkcjonowaly standardy okreslajace ksztalcenie nauczycieli. Wpro-
wadzenie w roku akademickim 2012/2013 Krajowych Ram Kwalifikacji pokrywa
sie w czasie z ukonczeniem studiow przez pierwszych absolwentéw ksztalconych
zgodnie ze standardami wynikajacymi z nowej ustawy. Poziom ich przygoto-
wania do zawodu nauczyciela, wychowawcy, opiekuna bytby mozliwy do oceny
dopiero po kilku latach pracy zawodowej. Tak wiec dokonujace si¢ zmiany for-
malno-prawne i programowo-metodyczne nie wynikaja z doswiadczen poprze-
dzajacych je rozwigzan. Trudno wigc oczekiwaé spodziewanych efektow. Mozna
jedynie wyrazi¢ nadzieje, ze kolejne zmiany zastepujace KRK beda oparte na me-
rytorycznych przestankach.

Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK) obowigzywaly studentéw pierwszego roku
studiéw 2012/2013. Tak wiec wszystkie podstawowe jednostki organizacyjne maja
juz za sobg pewne doswiadczenia. Organizatorzy i realizatorzy planow studiow
i programdéw nauczania mieli obowigzek spelni¢ wszystkie warunki okreslone
w rozporzgdzeniach Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego wydanych na pod-
stawie znowelizowanej ustawy z dnia 5 pazdziernika 2011 roku w sprawie warun-
kéw prowadzenia studiéw na okreslonym kierunku i poziomie ksztalcenia, ustawy
z dnia 2 listopada 2011 roku w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa
Wyzszego i kolejnych: z dnia 4 listopada 2011 roku w sprawie wzorcowych efektow
ksztalcenia oraz z dnia 29 wrzesnia 2011 roku w sprawie warunkéw oceny progra-
mowej i instytucjonalnej. Dodatkowo, uczelnie przygotowujgce do zawodu nauczy-
ciela obowigzuje rozporzadzenie z dnia 17 stycznia 2012 roku w sprawie standar-
dow ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela.

Zapisy znowelizowanej ustawy, jak i rozporzadzen wykonawczych budza wiele
kontrowersji realizacyjnych. Roczne doswiadczenia z wdrazania Krajowych Ram
Kwalifikacji $wiadcza o duzych trudnosciach w opracowywaniu planéw studiow
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i programéw nauczania. Owe trudnosci dotycza przede wszystkim opracowania
skutecznych i wiarygodnych narzedzi, ktérych zastosowanie pozwoli na udoku-
mentowanie osiagnietych przez studentéw efektow ksztalcenia. Otwarcie o tym
mowig uczestnicy licznych konferencji, sympozjow i szkolen specjalistycznych.
Potwierdza to w pelni wydane przez Ministerstwo i opatrzone obszernym ko-
mentarzem ,,Prawo o szkolnictwie wyzszym” (537 stron) pod redakcja Waleriana
Santera i Marka Wierzbowskiego. Az 40 uczonych i specjalistow wysokiej klasy
opracowalo wyczerpujace komentarze do poszczegdlnych artykutéow znoweli-
zowanej ustawy. Minister Barbara Kudrycka w ,,Stowie wstepnym” stwierdza, ze
»Dokonana w marcu 2011 r. nowelizacja ustawy z 2005 r. - Prawo o szkolnictwie
wyzszym w sposob zasadniczy zmienia ksztalt regulacji prawnej funkcjonowania
szkot wyzszych (...) Zmieniajac prawo o szkolnictwie wyzszym - dodaje — uwol-
niono szkoly wyzsze od centralnie ustalanych programéw nauczania i dano swo-
bode ksztaltowania nowatorskich programéw ksztatcenia™®.

Dla kierownikéw podstawowych jednostek organizacyjnych uczelni i oséb zaj-
mujacych si¢ wdrazaniem Krajowych Ram Kwalifikacji szczegolnie cenny wydaje
sie by¢ komentarz Ewy Sieczek zawarty w rozdziale I na stronach 15-64. Zdaniem
autorki, ,,Nowelizacja z dnia 18 marca 2011 r. rozszerzyla stowniczek ustawowy
o grupe nowych pojec stuzacych do opisu systemu ksztalcenia. Przepisy art. 2 ust.
1 pkt 18a-18i wprowadzily do polskiego systemu szkolnictwa wyzszego Krajowe
Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego (KRK). Pojecie to zostalo zdefinio-
wane jako opis kwalifikacji zdobytych w polskim systemie szkolnictwa wyzsze-
go, okreslony przez efekty ksztalcenia. Dla kazdego z o$miu obszaréw ksztalce-
nia okreslono efekty ksztalcenia dla dwdch pozioméw ksztalcenia i dwoch profili
ksztalcenia (profilu ogélnoakademickiego lub praktycznego). Efekty dla kazdego
obszaru, poziomu i profilu ksztalcenia opisane s3 w kategoriach wiedzy, umie-
jetnosci i kompetencji spofecznych. Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa
Wyzszego niosg ze sobg nowg filozofi¢ ksztalcenia, ktéra ktadzie nacisk nie tyle
na proces ksztalcenia, ile na jego efekty. Uczelnie s3 obowigzane do weryfikowa-
nia efektow ksztalcenia na wszystkich jego etapach. Krajowe Ramy Kwalifikacji dla
Szkolnictwa Wyzszego sg kolejnym etapem realizacji Procesu Bolonskiego (Komu-
nikat z konferencji europejskich ministrow wilasciwych dla szkolnictwa wyzszego
w Bergen, 19-20 maja 2005 r., www.uka.amu.pl/bolonia.html), a takze sg zgodne
z zaleceniem Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w spra-
wie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cale zycie
(Dz. Urz. UE C 111 2 06.05.2008, s. 1). Krajowe Ramy Kwalifikacji dla Szkolnictwa
Wyzszego sa powiagzane z opracowywang Polska Rama Kwalifikacji dla uczenia
sie przez cale zycie obejmujacg osiem poziomdw. Krajowe Ramy Kwalifikacji dla
Szkolnictwa Wyzszego to poziom 6-8 w Polskiej Ramie Kwalifikacji (szdsty po-

16 Santera, W., Wierzbowski, M. (red.) (2013). Prawo o szkolnictwie wyzszym. Komentarz, s. 11.
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ziom - studia pierwszego stopnia, sibdmy poziom - studia drugiego stopnia lub
jednolite studia magisterskie, i 6smy poziom - studia doktoranckie)™"’.

Z mojej praktyki wynika, ze w procesie wdrazania KRK bardzo pomocne oka-
zaly sie dwa autoryzowane przez Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego opraco-
wania: Ewy Chmieleckiej'® i Andrzeja Krasniewskiego®.

Dla pedagogiki jako kierunku ksztalcenia zostaly okreslone wzorcowe efekty
w rozporzadzeniu z 4 listopada 2011 r. - zal. nr 1. Obejmujg one zakres wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Dla studiéw I stopnia o profilu ogélno-
akademickim sformutowanych jest z zakresu wiedzy 18 efektow, z zakresu umie-
jetno$ci — 14 i postaw spotecznych - 8. Dla studiéw II stopnia odpowiednio - 16,
12 i 8. Wiszystkie efekty majg odniesienie do efektéw obszarowych nauk humani-
stycznych i nauk spotecznych. Nalezy podkresli¢, iz warunek uwzgledniania przez
pedagogike dwoch obszaréw wiedzy nastrecza w praktyce wiele trudnosci, mie-
dzy innymi wynikajgcych z nieokreslonej proporcji uwzgledniania efektéw obsza-
rowych. Nalezy w tym miejscu podkresli¢, iz jednocze$nie ksztalcenie pedagogow
w specjalnosciach nauczycielskich musi uwzglednia¢ nowe standardy okreslone
w rozporzadzeniu z 17 stycznia 2012 r.

Moim zdaniem, bezpieczniej jest przyja¢ do realizacji wzorcowe efekty niz
opracowywac wlasne, chociazby ze wzgledu na akredytacje kierunku ksztalcenia
przez Polska Komisje Akredytacyjng. Poglebiona analiza wzorcowych efektow
sktania do wniosku, iz s3 one kompatybilne z dotychczas obowiazujacymi stan-
dardami ksztalcenia ujetymi w rozporzadzeniu z dnia 12 lipca 2007 r. (zal. nr 78
dla pedagogiki i zal. 79 dla pedagogiki specjalnej).

Nalezy przypuszczaé, iz zdecydowana wigkszo$¢ uczelni w pierwszym roku
wdrazania KRK przyjeta dla kierunku pedagogika realizacje wzorcowych efek-
tow ksztalcenia i profil ogélnoakademicki. Tymczasem faktyczne potrzeby rynku
pracy wskazuja na wigksze uzasadnienie realizacji profilu praktycznego. Jednak-
ze dodatkowe i nielatwe do spelnienia wymagania (zawieranie umow z placow-
kami edukacyjnymi i ich udzial w tworzeniu i realizacji programow ksztalcenia
oraz dodatkowe koszty) zniechecaja do podejmowania si¢ realizacji trudniejszego
i drozszego profilu praktycznego. Brak w rozporzadzeniu przyktadowych efektow
dla profilu praktycznego ma takze swoja wymowe.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, oparte na analizie najnowszych pod-
recznikow pedagogiki, przepiséw prawnych oraz rocznego do$wiadczenia we
wdrazaniu KRK, mozna sformutowa¢ nastepujace wnioski koncowe:

Sieczek, E. System szkolnictwa wyzszego, rozdz. 1, s. 25-26.

Chmielecka, E. (2010). Autonomia programowa uczelni. Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyz-
szego.

Krasniewski, A. (2011). Jak przygotowywaé programy ksztalcenia zgodnie z wymaganiami wyni-
kajgcymi z Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego?
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1. Pedagogika wspolczesna wcigz poszukuje swojej tozsamosci i wlasciwego miej-
sca w nowych uwarunkowaniach jako dziedzina wiedzy, dyscyplina akademic-
ka, jak réwniez skutecznych mozliwosci zaistnienia w praktyce edukacyjne;.

2. Wprowadzane zmiany legislacyjne w szkolnictwie wyzszym i w systemie edu-
kacji sg zbyt czeste, niedopracowane i dlatego nie znajdujg poparcia w srodo-
wiskach akademickich i o$wiatowych, stwarzajac wiecej zagrozen niz szans na
poprawe nisko ocenianej przez spoteczenstwo praktyki edukacyjne;j.

3. Krajowe Ramy Kwalifikacji zwigkszaja autonomie uczelni, nauczycieli, stu-
dentéw i ucznidw.

Czas, jak zwykle, zweryfikuje zasadnos¢ wprowadzanych zmian programo-
wych i organizacyjnych, w tym wplyw Krajowych Ram Kwalifikacji na jakos$¢
ksztalcenia. Mozna jedynie wyrazi¢ przekonanie, ze pozytywnie.



STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE 2014(1)
ROZPRAWY I MATERIALY, s. 51-95

Anna Koper, Ines Kierzkowska-Zuk, Hanna Sokotowska

Wyzsza Szkota Ekonomii i Innowacji w Lublinie

Wlasne umiejetnosci samoksztalceniowe oraz tworcze
myslenie wykorzystywane w nauce -
w opinii studentow Wyzszej Szkoly Ekonomii

i Innowacji w Lublinie

Self-learning skills and creative thinking used in the study -
in opinions of students of University of Economics and Innovation

in Lublin

Streszczenie

Rozwazania dotycza edukacji akademickiej
postrzeganej jako proces prowadzacy do
ksztaltowania aspiracji studentéw i kom-
petencji dalszego samoksztalcenia. Autor-
ki oparly je na wynikach szerszych badan
na temat autoedukacji, przeprowadzonych
wérdd studentéow WSEI w Lublinie. W arty-
kule zaprezentowano pierwszg cze$¢ badan
dotyczacych edukacyjnych postaw studentow,
zwracajac uwage na dwa zasadnicze aspekty:
motywacje studentéw roéznych kierunkow
do podjecia nauki na studiach wyzszych,
jak réwniez sposob postrzegania przez nich
czynnikdw sprzyjajacych i utrudniajacych
efektywna nauke. Autorki zaprezentowaly
uzyskane wyniki na tle dotychczasowych
badan opisywanych w literaturze pedagogicz-
nej, jednoczes$nie odwolujac sie do kontekstu
zmian strukturalnych i mentalnych, ktérym
wspolczesnie podlega szkolnictwo wyzsze.

Summary

The study concerns academic education seen
as a process leading to shaping students’ aspi-
rations and competences of further self-edu-
cation. The authors based their study on the
results of broader research on self-education
carried out among WSEI students in Lublin.
In the article, the first part of research con-
cerning educational attitudes of students is
presented with an emphasis on two cardinal
aspects: motivation of students from diffe-
rent fields to start university studies as well
as their perception of factors which favor or
hamper effective learning. The authors pre-
sent the obtained results in the context of the
previous research described in pedagogical
literature, at the same time referring to the
context of structural and mental changes
which influence HEIs.

Stowa kluczowe: edukacja ustawiczna, kompetencje samoksztatceniowe, student, uc-

zelnia wyzsza

Keywords: continual education, self-education competences, student, HEI
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1. Autoedukacja ludzi dorostych - pojecie - uwarunkowania

Obserwowany dynamiczny rozwoj spolteczenstwa ksztaltuje nowe wartosci,
potrzeby i oczekiwania spoleczne. Koncepcja uczacego si¢ spoleczenistwa ozna-
cza nie tylko, ze jednostki kontynuujg nauke przez cale zycie, ale ze kazdy aspekt
ich zycia jest okazja do uczenia si¢. Te przestanki wskazuja na wzrost znaczenia
autoedukacji w zyciu kazdego cztowieka i koniecznos¢ podejmowania tego pro-
cesu przez cale zycie'. Calozyciowe uczenie si¢ ma swoje rysy charakterystyczne
- wymaga refleksyjnosci, autonomii, podmiotowosci, autozarzadzania. Postawy
calozyciowego uczenia si¢ nie mozna zredukowa¢ do nabywania nowej wiedzy
czy opanowania nowych sprawnosci. Wymaga ona §wiadomosci uczenia si¢ i po-
znawczej tozsamosci’.

Edukacja dorostych jest obecnie koniecznoscia zyciowa ze wzgledu na pelnio-
ne przez nig funkcje spoteczne. Niekonczaca si¢ dzisiaj dorostos¢ jest, zdaniem
wielu andragogéw, oryginalnym zjawiskiem edukacyjnym, w ktérym czltowiek
musi si¢ nieustajgco uczy¢ wielu rzeczy (w tym takze dorostosci) do konca swo-
ich dni. Taka edukacja (calozyciowa i nieprzerwana czy raczej ustawiczna) staje
sie sposobem na utrzymanie na nalezytym poziomie przygotowania zawodowego
i zagwarantowania niezbednych kompetencji zyciowych. Edukacja dorostych nie
jest juz dzisiaj zjawiskiem drugoplanowym, jakim byla przez wieki. Staje si¢ ona
niezbywalng konieczno$cig we wszystkich momentach zycia codziennego ludzi
dorostych i zasadniczg potrzebg ich wyzwolonego umystu’.

Autoedukacje mozemy rozumie¢ jako proces stawania si¢ twérczym, innowa-
cyjnym czlowiekiem, osoba dazaca do pelnego rozwoju swojego potencjatu. In-
nowacyjno$¢ ludzi, ktora rozumie sie najczesciej jako inicjowanie i wywolywanie
zmiany, niekoniecznie prowadzita w przeszlosci do rozwoju jakosci zycia. Niekie-
dy stuzyla tylko przezwyciezaniu wczesniej uschematyzowanych sposobow funk-
cjonowania, ale rodzita tez nowe schematy, cho¢ o coraz krétszej trwalosci, jak tez
czesto mylne ztudzenie postepu. Twodrczos¢, jakkolwiek rozumiana i realizowana,
nie jest mozliwa bez ludzkiej podmiotowosci w stanowieniu o swoim rozwoju. To
stanowienie o sobie realizuje si¢ w procesie autokreacji, bedacej czesto ubocznym,
nie zawsze uswiadomionym skutkiem podejmowanych i realizowanych zadan.
Jednak gtéwnie w procesie autoedukacji jako przypadku autokreacji, z ktérym
wigze sie $wiadomos¢ i wola dazenia do takiego ukierunkowania swojego rozwo-
ju, by sta¢ si¢ zdolnym do permanentnego doskonalenia siebie, osiggania wyzszej

Wréblewska, W. (2008). Autoedukacja studentow w uniwersytecie - ujecie z perspektywy podmio-
tu. Biatystok: Trans Humana Wydawnictwo Uniwersyteckie, s. 10.

Malewski, M. (2010). Od nauczania do uczenia sig. O paradygmatycznej zmianie w andragogice.
Wroclaw: Wydaw. Nauk. Dolnoélaskiej Szkoty Wyzszej, s. 206.

*  Aleksander, T., Barwiniska D. (red.) (2007). Stan i perspektywy rozwoju refleksji nad edukacjg
dorostych. Praca zbiorowa, Krakéw — Radom: Uniwersytet Jagiellonski, Instytut Technologii
Eksploatacji — Pafistwowy Instytut Badawczy, s. 12.
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jakosci swojego zycia i, w drodze kooperacji, tworzenia warunkéw innym do tego
samego*.

Praca nad sobg okreslana jest terminem samoksztatcenie, coraz powszechniej
nazywana jest tez samoedukacjg czy autoedukacjg. Termin samoksztalcenie, obec-
nie najczesciej uzywany przez dydaktykéw, stopniowo gubil swoja uniwersalno$é
w ujmowaniu pelnego zakresu osobowego rozwoju czltowieka, w tym jego znacza-
ce sktadniki denotacyjne, jak: sfera uznawanych i odczuwanych wartosci, postawa
spoleczno-moralna, inteligencja emocjonalna, rozwoj estetyczny, sita woli, tozsa-
mos¢ osobowa, autonomia osoby, postawa, pasje i zdolnosci twdrcze. Najczesciej
zawezal tez jego tre$¢ do ksztalcenia planowanego i zorganizowanego, nierzad-
ko jedynie szkolnego czy paraszkolnego, lub w podobny sposob realizowanego
indywidualnie, cho¢ juz bez kierujacego nauczyciela/wychowawcy. Dzisiejsza
rzeczywisto$¢ edukacji, wymaga dopelnienia i aktualizacji wszystkich istotnych
zakresOw i problemdw autoedukacji. W pewnej fazie psychicznego i spotecznego
rozwoju cztowieka autokreacja moze si¢ sta¢ juz nie tylko mimowolnym, ale tez
waznym sprawczym czynnikiem intencjonalnej autokreacji i przez cate dalsze zy-
cie permanentnie realizowanej autoedukacji. To wlasnie stawia przed edukacja,
oprdcz zadania dostarczenia jednostce podstawowych intelektualnych i operacyj-
nych instrumentéw poznawania §wiata oraz sposobdw bycia w nim, takze zada-
nie wzbudzania i wspomagania szeroko ujmowanego procesu tworczego rozwoju.
Ponadto realizowania tego zadania wsrdd coraz wigkszej rzeszy ludzi i w calym
przebiegu ich Zycia zgodnie z coraz wyzszymi indywidualnymi standardami psy-
chicznymi. Dopiero wtedy dynamika obu tych proceséw - edukacji i autoeduka-
¢ji — moze przynie$¢ najcenniejsze owoce — pelnie rozwoju jednostki’.

Pelny indywidualny rozwdéj mozna rozumie¢ réznie. Po pierwsze, jako proces
rozwojowy prowadzacy jednostke do jej indywidualizacji jako osoby, zwlaszcza
do kreowania jej tozsamosci osobowej, autonomii, rozwoju zdolnosci twoérczych,
orientacji zycia; w swojej niepowtarzalnosci, jako swoisty uklad wlasciwosci ja
cechujacy. Po drugie jako rozwdj wszechstronny potencjatu osobowego, odkry-
wanie predyspozycji i przeksztalcanie ich w dyspozycje oraz ustalanie perspek-
tyw tworczego spelniania sie w toku dalszego zycia. Po trzecie, jako stan rozkwitu
okreslonych zdolnosci i ich najlepsze wykorzystanie w procesach zycia i dziatal-
nosci tworczej, dla samourzeczywistnienia siebie w najpelniejszym z mozliwych
— zakresie i stopniu®.

Na czym polega doniostos¢ edukacyjnego zadania ksztaltowania oraz wspo-
magania proceséw samoksztaltowania postawy autoedukacyjnej i efektywnego
wspierania przez spoteczenstwo, jego grupy i instytucje obu tych doniostych pro-
cesow — edukacji i autoedukacji? Rozwinieta postawa autoedukacji implikuje:

* Jankowski, D. (2012). Edukacja i autoedukacja. Wspétzaleznosé. Konteksty. Tworczy rozwdj. To-
run: Wydawnictwo Adam Marszalek, s. 10.

Tamze, s. 12.

¢ Tamze, s. 24-25.
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o wyzszy, anizeli u osob bez takiej postawy, poziom zaangazowania w kazdy
proces edukacyjny (szkolny, pozaszkolny, medialny), wspomagajacy, utatwia-
jacy, ale tez niekiedy inspirujacy do rozwoju poznawczego, wolicjonalnego
i emocjonalnego czy innego, rokujacy szanse partnerskiego wspoétdzialania
z nauczycielem, wykladowcg, uczonym, pozwalajacy realizowa¢ ambitniejsze
zadania edukacyjne, nadawa¢ edukacji tworczy charakter (do czego kluczem
jest dialog i kooperacja);

» wykorzystanie wielosci potencjalnych czynnikéw rozwojowych i $rodkow
temu stuzacych, a takze wielosci uktadow sytuacyjnych towarzyszacych co-
dziennej aktywnosci, w interakcjach z innymi ludZzmi, w kontaktach z kultu-
ra symboliczna, wystepujacych w Zzyciu spolecznym i zawodowym, a nawet
w czasie zabawy i aktywnosci rekreacyjnej, a takze przydawanie wielu tym
sytuacjom waloréw autoedukacyjnych dla zrealizowania szansy indywidual-
nego rozwoju osobowego lub oddalenia jego zagrozen;

o urzeczywistnienie indywidualizacji i tworzenie wigkszej szansy pelni indywi-
dualnego rozwoju, niemozliwej do spetnienia w procesach zewnetrznej edu-
kacji, rozwijanej przez spoleczenstwo, jego grupy i instytucje, czesto przeciez
wysoce sformalizowanej i zestandaryzowanej;

o ksztaltowanie osobowej tozsamosci jednostki, co oznacza osigganie integral-
nosci jej struktury, uzyskanie przez nig autonomii osobowej, a wiec zdolnosci
podejmowania wyzszych, niestandardowych funkcji i decyzji, opartych na
wzglednie duzej niezaleznosci od otoczenia, wreszcie ksztaltowanie osobo-
wosci twdrczej, umozliwiajacej realizacje aspiracji i wykorzystanie kompeten-
cji tez w takich zakresach tworczych, ktdre sa jeszcze spotecznie niedoceniane
czy kwestionowane lub wrecz aktualnie odrzucane;

« osigganie $wiadomosci potrzeby ciaglej ewaluacji proceséw edukacyjnych
mozliwych do realizowania na wielu plaszczyznach aktywnosci zyciowej,
wspierajacych procesy twoérczego rozwoju, w miejsce tradycyjnego urucha-
miania przez edukacje sif i uzywania srodkéw przymusu do nasilania proce-
sow urabiania jednostki oraz wdrazania jej do reprodukowania zakorzenio-
nych wzoréw funkcjonowania’.

Do podstawowych warunkéw uczenia sie calozyciowego naleza proedukacyj-
ne postawy jego uczestnikéw. Obejmuja one: 1) proaktywnos¢ — uczacy sie sami
okreslajg kierunki poszukiwan najlepszego rozwigzania problemu i sprawujg nad
nimi pelna kontrole; 2) refleksyjny krytycyzm - uczacy si¢ sa krytyczni wobec
uznanych wzoréw rozwigzywania probleméw danego typu oraz uksztalttowanych
na ich podstawie wlasnych wartosci; 3) kreatywnos¢ — uczacy si¢ sa zdolni ana-

7

Jankowski, D. (2012). Edukacja i autoedukacja. Wspélzaleznos¢. Konteksty. Tworczy rozwdj. To-
run: Wydawnictwo Adam Marszalek, s. 44-45.
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lizowa¢ problem z punktu widzenia innych uczestnikéw sytuacji i odmiennych
warto$ci®.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢ potrzebe stwarzania warunkéw do rozwi-
jania autoedukacji studentow na wszystkich etapach edukacji, a w szczegdlnosci
we wszystkich typach szkot wyzszych. W nurcie zmian w funkcjonowaniu uczel-
ni wyzszej ksztaltuje si¢ nowe spojrzenie na proces studiowania, w ktérym stu-
dent decyduje o programie swoich studiéw, a szkota tylko pomaga mu w wyborze
przedmiotéw. Nastepuje powolny proces przejmowania odpowiedzialnosci za wla-
sng edukacje. Powstaje koniecznos¢, aby obok studiowania konkretnej dyscypliny
naukowej, zglebia¢ trening pracy umysltowej. Przede wszystkim nabywac kompe-
tencje rozpoznawania i kreowania sytuacji sprzyjajacych rozwojowi osobowosci;
ksztaltowacé umiejetnosci podejmowania dzialan edukacyjnych, a w szczegolnosci
inicjowania i organizowania pracy nad wlasnym rozwojem. Zdobyte kompetencje
w toku studiow w zakresie autoedukacji pozwalajg studentom na podejmowanie
dziatan prowadzacych do kompleksowego i calozyciowego uczenia si¢. Student
zostaje wyposazony w podstawowe narzedzia, umiejetnosci uczenia sie, ktore po-
zwola mu na zglebianie kazdej dziedziny w przysztosci®. W procesie edukacyjnym
mozna wyrdznic¢ cale spectrum istotnych komponentéw sytuacji studenta ulegaja-
cych wiekszym lub mniejszym zmianom. Jak przekonuje w swojej pracy Jan Saran,
warto obecnie mie¢ wiedze o tych czynnikach, o ich stanie, poziomie, o funkcjono-
waniu studenta i jego sukcesach. Sensowne wydaje sie zatem przyjrzenie si¢ czyn-
nikom od dawna uznanym za istotne — zwigzanym z sytuacja studiowania, ale takze
takim czynnikom, ktdre z punktu widzenia uczelni stanowily wskazniki skuteczno-
$ci i efektywnosci studiow. Mozna tu zasygnalizowac:

« czynniki na wejsciu — zwigzane z rekrutacjg kandydatéw na studia (...);

« czynniki dotyczace przebiegu procesu edukacyjnego - trudnosci w nauce
iich zréznicowanie w aspekcie przygotowania i przebiegu pracy samodzielnej
(wiedza i umiejetnosci uczenia sie, organizacja i planowanie nauki wiasnej,
uczestnictwo w zajeciach, korzystanie ze zrodet wiedzy itp.);

« czynniki dotyczace organizacji procesu pedagogicznego (...);

« czynniki dotyczace nabytych kompetencji w relacji do zakladanych przez
uczelnie na poszczegdlnych kierunkach i specjalnosciach ksztalcenia®.

8 Malewski, M. (2010). Od nauczania do uczenia sig. O paradygmatycznej zmianie w andragogice.
Wroctaw: Wydaw. Nauk. Dolnoélaskiej Szkoty Wyzszej, s. 59.

®  Sokolowska, H. (2011). Rola uczelni wyzszej w ksztaltowaniu kompetencji samoksztalcenio-
wych oraz twérczego myslenia studentéw. W: J. Saran, M. Zmigrodzki (red.), Student jako pod-
miot edukacji we wspolczesnej uczelni wyzszej (s. 235-250). Lublin: Innovatio Press Wydawnic-
two Naukowe Wyzszej Szkoly Ekonomii i Innowacji w Lublinie, s. 248.

1 Saran, J. (2012). Nowa sytuacja edukacyjna studenta we wspdlczesnej uczelni. W: J. Saran: Edu-
kacja ustawiczna w okresie transformacji systemowej. Wyd. 2 poszerz. i uzup. (s. 220-231), Lublin:
Innovatio Press Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Ekonomii i Innowacji w Lublinie, s. 224.
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2. Badania wlasne na tle badan dotychczasowych

Analiza literatury pozwolila zauwazy¢, ze proces autoedukacji jest opisywany
w wielu pozycjach ksigzkowych ilicznych czasopismach pedagogicznych, psycho-
logicznych i socjologicznych. Publikowane badania w wigkszosci dotyczyly zbie-
rania opinii respondentow na temat wptywu réznorodnych czynnikéw na proces
samoksztalcenia, motywdw uczenia si¢ i zmiany motywow w trakcie edukacji, po-
trzeb edukacyjnych, zainteresowan i drég edukacyjnych'’. Niedostatek badan nad
analizg przebiegu autoedukacji w rozumieniu szerokim, a jednoczes$nie ogromne
ich znaczenie dla praktyki edukacyjnej i rozwoju czltowieka inspirowaly autorki
do zajecia sie ta problematyka.

Badanie opinii studentéw na temat ich umiejetnosci samoksztalceniowych
oraz twérczego myslenia wykorzystywanego w nauce miafo na celu wstepna dia-
gnoze poziomu tych umiejetnosci u studentéw Wyzszej Szkolty Ekonomii i Inno-
wacji w Lublinie. Badania prowadzono przez dwa lata: 2011/2012 oraz 2012/2013
na studiach niestacjonarnych na kierunkach: pedagogika (pierwszy i drugi rok),
transport, informatyka, mechanika i budowa maszyn (pierwszy rok) oraz w roku
2013/2014 na pierwszym roku studiéw stacjonarnych kierunkéw: informatyka,
bezpieczenstwo wewnetrzne i ekonomia, a takze na studiach niestacjonarnych
kierunkéw: transport, mechanika i budowa maszyn, informatyka, bezpieczen-
stwo wewnetrzne, ekonomia oraz zdrowie publiczne. Opinie studentéw naszej
Uczelni na temat swojej sprawnosci w uczeniu si¢, wyrazane na poczatku studiow,
sa waznym elementem dbalo$ci o zapewnianie jakosci ksztalcenia. Stang si¢ one
tematem dalszych analiz prezentowanych kolejno w cyklu publikacji na tamach
Studiéw i Prac Pedagogicznych. Badania te sg cze$cig projektu dotyczacego kom-
petencji samoksztalceniowych studentéw, zainicjowanego w Zaktadzie Andrago-
giki i Edukacji Ustawicznej Wydziatu Pedagogiki i Psychologii WSEI w Lublinie'*
pod kierownictwem prof. dr hab. Jana Sarana.

Problematyke realizowanych badan okreslono, stawiajac nastepujace pytania:

o Jakie sg zrédla motywacji studentéw do kontynuowania nauki?

o Jakie czynniki ulatwiajg, a jakie utrudniajg studentom efektywne uczenie si¢?

« Jak studenci postrzegaja swoj styl uczenia si¢ (dominujacy u nich typ inteli-
gengcji, preferowane w nauce kanaly sensoryczne)?

o W jakim zakresie studenci wykorzystuja w uczeniu sie tworcze myslenie, wy-
obrazni¢ oraz inne zmysly niz wzrok i stuch?

o W jakim zakresie i jak sprawnie studenci stosujg nowoczesne techniki uczenia
sie takie jak: mnemotechnika, szybkie czytanie, notowanie technikg map mysli?

1 Czerniawska, O. (2007). Dylematy andragogiki. Migdzy nauczaniem, uczeniem si¢ a autoedu-

kacja. W: B. Juras-Krawczyk (red.), Wybrane obszary badawcze andragogiki (s. 11-22). £odz:
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej, s. 14.

Obecnie Pracownia Andragogiki i Edukacji Ustawicznej Wydzialu Pedagogiki i Psychologii
WSEL
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W niniejszym artykule znalazly si¢ wyniki poréwnania opinii studentéw ze
wszystkich badanych grup dotyczace dwdch pierwszych probleméw badawczych.
Do studentéw skierowano dwa pytania otwarte:

1. Dlaczego podjeta Pani/podjgt Pan nauke w szkole wyzszej i kto miat wplyw

na te decyzje?

2. Co sprzyjato, a co utrudniato Pani/Panu dotychczasowq efektywng nauke?

Badani studenci odpowiadali na pytania skierowane do nich na zakonczenie
zajec z przedmiotu Organizacja efektywnej pracy umystowej i techniki tworczego
myslenia. Wypowiedzi studentéow byly podpisane imieniem i nazwiskiem, data
dzienng oraz rokiem studiow.

W badaniu opinii studentéw przyjeto — jeden z podstawowych w naukach
pedagogicznych - model badan empirycznych ilosciowo-jakosciowych, stuza-
cy komplementarnemu uzyskiwaniu wiedzy, dopelnianiu si¢ wiedzy uzyskiwanej
z badan ilo$ciowych i z badan jakosciowych". W kazdych badaniach, réwniez
w badaniach jakosciowych, najistotniejsze jest postawienie interesujacego pytania
- pytania pozwalajagcego dostrzec to, co dotad bylo pomijane, pozwalajacego
w niekonwencjonalny sposob polaczy¢ szczegdly, tak ze powstaje nowy obraz
zjawiska'*. Istotng cecha wspolczesnych badan jakosciowych jest ich otwartos¢,
wyrazajaca sie m.in. w dialogu badacza z interpretowanymi tekstami (co jest zasa-
da tradycyjnej hermeneutyki). To znaczy, ze wyjsciowa, uswiadamiana sobie przez
badacza wiedza (przyjmowane pojecia i towarzyszace im koncepcje teoretyczne),
traktowana jest jako punkt wyjscia umozliwiajacy podjecie interpretacji tekstu.
W calosci analizy nie dazy sie jednak do potwierdzenia tej wiedzy, wrecz przeciwnie
— wystawia si¢ ja na proby, dazy sie do jej jesli nie odrzucenia, to co najmniej roz-
szerzenia, a tym samym do zmiany'. Ilosciowe podsumowanie badan jakosciowych
postuzy¢ ma dopelnieniu wiedzy pochodzacej ze swobodnych wypowiedzi respon-
dentdéw, wyciagnieciu prawidtowosci i sformutowaniu uogélnien.

Omawiane w artykule badania opinii studentéw WSEI w Lublinie na temat
autoedukacji tak wlasnie potraktowano, liczac na konfrontacj¢ znanych juz z lite-
ratury uwarunkowan autoedukacji oraz opinii naszych studentéw na temat wia-
snych umiejetnosci samoksztalceniowych oraz twoérczego myslenia wykorzysty-
wanego w nauce. Wyboér studentow pedagogiki jako glownej grupy respondentow
w opisywanych badaniach podyktowany byt przede wszystkim przyjeciem tezy
o szczegdlnych wymaganiach spolecznych zwigzanych z przyjmowaniem odpo-
wiedzialnej postawy stawianych pedagogom. Studenci pedagogiki stanowig liczna

13

Palka, S. (2007). Andragogika w systemie nauk pedagogicznych. W: T. Aleksander, D. Barwin-
ska (red.), Stan i perspektywy rozwoju refleksji nad edukacjg dorostych. Praca zbiorowa (s. 75-80).
Krakéw — Radom: Uniwersytet Jagiellonski, Instytut Technologii Eksploatacji — Paristwowy In-
stytut Badawczy, s. 75-80.

Urbaniak-Zajac, D., Kos E. (2013). Badania jakosciowe w pedagogice. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, s. 255.

Urbaniak-Zajac, D., Kos E. (2013). Badania jakosciowe w pedagogice. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, s. 256.
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grupe wérod mlodziezy akademickiej. W 2008 roku w Polsce na tym kierunku
studiowalo 12% studentéw w uczelniach publicznych (réwniez technicznych)
i niepublicznych'®.

Pytania stawiane studentom WSEI miaty charakter otwarty, zatem responden-
ci odpowiadali, nie sugerujac si¢ zakresem proponowanych, gotowych kafeterii,
w pelni korzystajac z danej im swobody wypowiedzi i do$¢ diugiego czasu (ok. 20
minut) na jej przemyslenie i sformutowanie. Udzielane odpowiedzi mialy zatem
rézng dlugos¢ - od kilkuwyrazowych, jednozdaniowych po obszerniejsze teksty
kilkunastozdaniowe. Te ostatnie zdecydowanie tez przewazaly, a ich tres¢, cze-
sto ujawniajaca bardzo osobiste watki i przemyslenia, nakazuje wierzy¢ w szcze-
ro$¢ respondentéw i prawdziwos¢ opisywanych emocji i skladanych deklaracji.
W przeprowadzonych analizach nie skupiono si¢ jednak na opisie indywidual-
nych przypadkéw i zyciowych historii, ale na jako$ciowo-ilosciowym ujeciu uzy-
skanych informacji. Teksty wypowiedzi studentéw poddano zatem kategoryzacji
w celu wyodrebnienia podstawowych kategorii pojeciowych odnoszacych sie do
czynnikéw motywujacych, a takze osob, ktore miaty wpltyw na decyzje respon-
dentéw oraz do czynnikéw ulatwiajacych i utrudniajacych uczenie sie.

Proponujac przedstawiong kategoryzacje odpowiedzi respondentdw, autorki
kierowaly si¢ przede wszystkim tym, by wyodrebnione kategorie jak najwierniej
odpowiadaly konceptualizacji uzewnetrznionej w formie jezykowej wypowiedzi
studenckich. Mozna powiedzie¢ zatem, ze jest to kategoryzacja potoczna, taka,
ktéra sugeruja wypowiedzi respondentéw, a nie teorie i wczesniejsze badania
prowadzone wedlug kwestionariuszy ankiet narzucajacych okreslony teoretyczny
punkt widzenia. Dopiero w toku dalszych analiz odniesiono si¢ do poje¢ teore-
tycznych, takich na przyklad jak motywacja wewnetrzna, zewnetrzna, pozwa-
lajacych na interpretacje zebranego materialu empirycznego. Przeprowadzona
kategoryzacja umozliwila zestawienie i poréwnanie odpowiedzi réznych grup
studentow. W zaprezentowanych dalej analizach uwzgledniono dwie zmienne:
kierunek studiéw oraz ptec.

Na pytanie dotyczace motywacji podjecia studiow odpowiadalo 443 studen-
tow (w tym 181 studiujacych pedagogike i 262 z pozostalych kierunkéw), na-
tomiast do kwestii czynnikow ulatwiajacych i utrudniajacych efektywna nauke
odniosto si¢ 520 studentéw (w tym 228 studentéw pedagogiki i 292 pozostalych
kierunkéw). Zréznicowanie liczby respondentéw odpowiadajacych na oba pyta-
nia badawcze wynikalo z tego, iz studenci byli badani w réznych dniach zajec.
Liczba badanych odpowiadata liczbie studentéw obecnych na zajeciach.

16 Marek, L. (2009). Ku odpowiedzialnosci w studiowaniu pedagogiki. Torun: Wydawnictwo Adam
Marszatek, s. 14-15.
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3. Motywacja do podjecia i kontynuowania nauki
w szkole wyzszej

Badani studenci zapytani zostali o powody, ktore sklonily ich do podjecia
nauki w szkole wyzszej. Pytanie to dodatkowo uzupelniono prosba o wskazanie
0s06b, ktére mialy wptyw na decyzje o kontynuowaniu przez nich nauki na pozio-
mie szkoly wyzszej.

Material empiryczny, ktéry uzyskano w badaniu studentéw réznych kierunkéw
studiow (pedagogiki — 181 0s6b; zarzadzania — 59 oso6b; informatyki — 32 osoby;
zdrowia publicznego - 25 0s6b; mechaniki i budowy maszyn - 30 oséb; ekonomii
— 64 osoby; transportu — 52 osoby; facznie — 443 osoby, w tym 292 kobiety i 151
mezczyzn) pozwolit na wylonienie kilkunastu czynnikéw motywujacych studen-
tow do podjecia nauki uniwersyteckiej, a w dalszej analizie na pogrupowanie ich
w nastepujacych pie¢ szerszych podstawowych kategorii: czynniki zawodowe;
czynniki materialne; czynniki rozwojowo-edukacyjne; czynniki osobiste, czynni-
ki wychowawczo-rodzinne. Do czynnikéw zawodowych zaliczono wskazywane
przez studentdw zdobycie zawodu/kwalifikacji, podniesienie kwalifikacji zawodo-
wych, zdobycie wyksztalcenia wymaganego przez pracodawce lub przepisy prawa,
zwigkszenie szans na rynku pracy, jak réwniez mozliwos¢ awansu, kariery, zajecia
lepszego stanowiska. Za odrebng szeroka kategori¢ uznano czynniki materialne
(wyzsze zarobki, poprawa sytuacji materialnej, standardu Zycia), chociaz w wypo-
wiedziach respondentdéw czesto wymieniane byty przy okazji wskazywania czyn-
nikow zawodowych (np. mozliwosci awansu, kariery, zajecia lepszego stanowiska),
jako ich naturalna konsekwencja. Z uwagi jednak na podkreslanie ich rangi przez
respondentéw wyeksponowano je takze w kategoryzacji. Wéréd czynnikéw roz-
wojowo-edukacyjnych znalazly sie¢ motywy zwigzane z rozwojem wlasnym ro-
zumianym przede wszystkim jako rozwdj intelektualny. Czwartg grupe stanowia
czynniki nazwane osobistymi, bowiem grupuja te powody podjecia studiow, ktore
wiaza sie ze stricte osobistymi korzys$ciami wynikajacymi ze studiowania (korzy-
$ci dorazne — nowe znajomosci, przedtuzenie mtodosci, wykorzystanie czasu wolne-
go/zajecie czasu, korzystanie z Zycia studenckiego - lub zwigzane z podniesieniem
samooceny — wigkszy prestiz spoleczny, zaspokojenie aspiracji przez uzyskanie ty-
tutu/dyplomu, dajgce osobistg satysfakcje spetnienie marzen i zaktadanych celow).
Do kategorii piatej, okreslonej jako czynniki wychowawczo-rodzinne, zaliczono
te zwigzane z przyszlym oddzialywaniem na wlasng rodzine - dzieci: bardziej
swiadome/lepsze wychowanie wlasnych dzieci, dawanie dzieciom dobrego przykta-
du/powodu do dumy.

Analizujac uzyskany material empiryczny, zwrécono takze uwage na wypo-
wiedzi niewielkiej grupy, bo kilkunastu studentéw, ktére pojawily sie niejako na
marginesie podjetego przez nich gtéwnego watku. Byly to odpowiedzi wskazujace
na powdd (dobra opinia o uczelni w srodowisku, wsréd znajomych - postrzeganie
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szkoly wyzszej jako przyjaznej studentowi, jako miejsca satysfakcjonujgcego roz-
woju) podjecia nauki w wybranej, konkretnej szkole wyzszej. Najwyrazniej jed-
nak, w pojeciu tych studentéw, sposob postrzegania szkoly wyzszej w sSrodowisku
i opinie o niej stanowity dodatkowy czynnik motywujacy do decyzji o studiowa-
niu w ogole. Z tego powodu przedstawiona ponizej klasyfikacja uwzglednia, obok
wymienionych pieciu kategorii, takze szosta, ktora okreslono jako czynniki inne.
W ponizszych tabelach zaprezentowane zostaty wyniki w odniesieniu do po-
szczegolnych kierunkéw studidw, przy czym w pierwszej (tab. 1) przedstawiono
dane ogdlem z uwzglednieniem podzialu na studentéw pedagogiki oraz studen-
tow pozostatych kierunkéw studidow. Zaproponowany sposob pokazania wyni-
kéw ma na celu przede wszystkich wyeksponowanie istotnych réznic, ktore dato
sie zauwazy¢ miedzy studentami pedagogiki i pozostatymi uczestnikami badania
(studenci pozostatych kierunkow). Liczebnosci wydzielonych grup respondentow
(wsréd ktorych zdecydowanie dominowaly osoby studiujace pedagogike) pozwo-
lity na procentowe zestawienie danych. Drugie zestawienie (tab. 2.), prezentujace
odpowiedzi uzyskane od przedstawicieli poszczegdlnych kierunkéw studiow, poka-
zuje specyficzne przestanki kierujgce ich decyzjami o wyborze studiow, jakkolwiek,
z uwagi na malg liczebnos¢ uwzglednionych grup respondentéw (wyniki przedsta-
wiono nie w postaci procentdéw a proporcji), nalezy te wyniki traktowac raczej jako
orientacyjne niz pozwalajace na formulowanie wnioskéw o motywacji studentow
transportu, ekonomii, informatyki, zdrowia publicznego czy mechaniki.

Tabela 1. Czynniki motywujace do podjecia studiow w uczelni wyzszej (wg kierunku
studiéw i ogdétem)

Kategoria Kierunek studiow

181
262
443

Czynniki zawodowe

OGOLEM

N
N

Pedagogika
N

Pozostale kierunki

Zdobycie zawodu/kwalifikacji 93 | 51,4 | 28 | 10,7 | 121 | 27,3

Podniesienie kwalifikacji zawodowych 33 18,2 57 21,8 90 20,3
Zdobycie wyksztatcenia wymaganego przez pracodawce lub
przepisy prawa

Zwigkszenie szans na rynku pracy (zdobycie pracy/zmiana pracy

18 9,9 2 0,8 20 4,5

100 | 38,2 | 125 | 28,2

! ;5 25 13,8

na efvsz.q) (s . 12 4,6 12 2,7
zalozenie/rozwdj wlasnej firmy

Mozliwosé awansu, kariery, zajecia lepszego stanowiska 5 2,8 34 | 13,0 | 39 8,8

Razem - czynniki zawodowe 174 | 96,1 | 233 | 89,0 | 407 | 91,9
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Kategoria Kierunek studiow
<
=
§ = 2 g =
Czynniki materialne L % E S & .[ﬁ I
= \© Q $
o e 2 8
~ S 2 Q
& 2 Z C z
L % L L %
Poprawa sytuacji materialnej/ zarobkéw / standardu zycia 8 4,4 47 18,0 55 12,4
Kategoria Kierunek studiow
e
o g
= 5 =
Bz 28 K
?0 — o N \8 <
Czynniki rozwojowo-edukacyjne ?«: > "g > >z
&~ ) o
S
A
L % L L %
Poglebienie/nabycie nowej wiedzy i umiejetnosci 52 28,7 59 22,5 111 25,1
Rozwdj zainteresowar 11 6,1 26 9,9 37 8,4
Wilasny rozwdj intelektualny 32 17,7 38 14,5 70 15,8
Chec cigglego ksztalcenia sie 13 7,2 28 10,7 41 9,3
Razem - czynniki rozwojowo-edukacyjne 108 | 59,7 | 151 | 57,6 | 259 | 58,5
Kategoria Kierunek studiow
=z
s 5
= 5 =
Bz 28 =K
?O — o "s <
Czynniki osobiste g E 2z 3 v
L @ O
~ Q
g
=
L % L L %
I.\Iawzqzx‘zme n?wych, czfzkawych znajomosci/kontakt z 5 2.8 16 6.1 21 47
interesujgcymi osobami
Przedtuzenie mtodosci 1 0,6 2 0,8 3 0,7
Wykorzystanie czasu wolnego/zajecie czasu 5 2,8 6 2,3 11 2,5
Korzystanie z zycia studenckiego 0 0,0 6 2,3 6 1,3
Wiekszy prestiz spoleczny 6 3,3 13 5,0 19 4,3
Zaspokojenie aspiracji przez uzyskanie tytutu/dyplomu 49 27,1 75 28,6 | 124 | 28,0
ajgce osobistq satysfakcje spetnienie marze# i zakltadanych 16 8.8 20 | 153 | 36 | 126
celow
Razem - czynniki osobiste 82 45,3 | 158 | 60,3 | 240 | 54,2
Kategoria Kierunek studiow
e
g g
80 0 Z o i
o~ o N o
Czynniki wychowawczo-rodzinne _§ > ";é > 3
& g ©
S
=
L | % | L L [ %
Bardziej swiadome/lepsze wychowanie wlasnych dzieci. 9 5,0 0 0,0 9 2,0
Dawanie dzieciom dobrego przyktadu/powodu do dumy. 5 2,8 0 0,0 5 1,1
Razem - czynniki wychowawczo-rodzinne 14 7,8 0 0,0 14 3,2
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Kategoria Kierunek studiéw
)
o E
i - s [\ E [aa}
0 % 2o sl
— N A
Czynniki inne éo z = 2 8 z
o 2 o)
[ <]
N
)
=
L % L L %
Dobra opinia o uczelni w Srodowisku, wsréd znajomych -
postrzeganie szkoly wyzszej jako przyjaznej studentowi, jako 0 0,0 5 1,9 5 1,1
miejsca satysfakcjonujgcego rozwoju.

Tabela 2. Czynniki motywujace do podjecia studiow w uczelni wyzszej (szczegdlowo wg
kierunku studiow)

Kategoria Kierunek studiow
2 =
B~
o 5] S s N @
= ] g = = 2 g
2z | 2o | Ex | o | 25 |EEs| fa
Czynniki zawodo- [ 2 =Il g & S =
s gz Sz 5z g 7 S £z gz
we <2 & 2 B) g ) 5
A = = E e 2 = N
=] =
IS -
L [x/181| L |x/52| L |x/64| L [x/32| L |x/25| L ([x/30| L [x/59
Zdobyci di
obyciezawodu/ | o3 1 051 4 |o0s| 8 [013] 8 |025| 3 [012] 3 |01 2 [003
kwalifikacji

Podniesienie kwalifi-
kacji zawodowych
Zdobycie
wyksztatcenia
wymaganego przez 18 10,09 0 |00 (| O | 0,0 1 {0,03] 0 [0,0]| O | 0,0 1 10,02
pracodawce lub
przepisy prawa
Zwigkszenie szans na 32 | 0,5 17 10,53 7 10,23| 15 | 0,25
rynku pracy (zdo-
bycie pracy/zmiana
pracy na lepszg);
zatozenie/rozwij
wlasnej firmy 4 10,06 2 |0,06 3 0,1 3 10,05
Mozliwos¢ awansu,
kariery, zajecialeps- | 5 | 0,02 | 12 [0,23| 4 [0,06| 4 |0,13| 0 0,0 | 10 {0,33| 4 |0,07
zego stanowiska
Razem - czynniki
zawodowe

33 /0,18| 8 |0,15(| 11 |0,17| 7 |0,02| 10 | 0,4 | 8 |0,26| 13 |0,22

25 10,13 | 23 |0,44 6 0,24

174 1 0,96 | 47 [ 0,9 | 59 (0,92| 39 [1,21| 19 |(0,76| 31 [1,03| 38 |0,64
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umiejetnosci
Rozwgj 11 [006| 6 [012] 9 |014] 7 [022] 1 [004] 1 [003] 2 |003
zainteresowan
Wiasny rozwdj 322017 7 |013| 11 |017| 1 [003| 3 |012| 3 |01 | 13 [0,22
intelektualny
“ ciggl
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ksztalcenia sie
Razem - czynniki
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Przedluzenie
L. 1 (0,006 2 [0,04| O 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
mtodosci
Wykorzystanie
czasu wolnego/ 5 0,02 2 0,04| 2 0,03 1 0,03 0 0,0 1 0,03 0 0,0
zajecie czasu
X Po——
oreystame gyt | o | 00 | 3 |006] 2 [003] 0 [00] 0 [00] 1 [003] 0 |00
studenckiego
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Wigkszy prestiz
spoleczny

Zaspokojenie
aspiracji przez
uzyskanie tytutu/
dyplomu

11 | 0,34

16

12

Dajgce osobistg

satysfakcje
spelnienie marzen

16

0,08

10 | 0,19

10

0,16 | 6 |0,19
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)
Iy}
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&
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Analiza uzyskanych danych prowadzi przede wszystkim do wniosku o mul-
timotywacyjnym charakterze studenckich decyzji dotyczacych podjecia studiow
wyzszych. Zaden z respondentéw nie wymienit bowiem wytacznie jednego czyn-
nika motywujacego do podjecia studiow. Studenci wskazywali na co najmniej
3 czynniki lub wigcej.

Biorac pod uwage uzyskane wyniki ogdtem, mozna stwierdzi¢, ze wsrod wy-
odrebnionych czynnikéw zdecydowanie dominujg te o charakterze zawodowym,
bowiem az 91,9% badanych wskazalo je jako istotne przy podejmowaniu decy-
zji o wyborze studiéw. Rzadziej natomiast kierowali si¢ respondenci (co drugi
badany student) wzgledami edukacyjno-rozwojowymi (rozwdj intelektualny)
czy osobistymi. Na czynniki z grupy edukacyjno-rozwojowej wskazalto bowiem
58,5% badanych, za$ na czynniki osobiste 54,2%. W dalszej kolejnosci sytuuja sie
czynniki stricte materialne (wskazalo na nie 12,4% ogétu badanych studentow),
a zdecydowanie najmniejsze znaczenie przy podejmowaniu decyzji o studiowa-
niu mialy, jak pokazuje przeprowadzone badanie, czynniki wychowawczo-ro-
dzinne (3,2%), a takze srodowiskowe opinie o uczelni i studiowaniu, zebrane pod
nazwg ,,czynniki inne” (1,1%).

Analiza poszczegdlnych czynnikéw polaczonych w zaprezentowane powyzej ka-
tegorie pozwala wnioskowac, ze w swoich decyzjach o podjeciu studiowania badani
studenci kierowali si¢ przede wszystkich wzgledami pragmatycznymi, ogniskujac
uwage na tym, ze uzyskanie wyzszego wyksztalcenia zwiekszy ich szanse na rynku
pracy i przyniesie stabilizacje zawodowa, jak réwniez materialng. Na zwigkszenie
szans na rynku pracy, zdobycie pracy/zmiane pracy na lepszg, zatozenie/rozwoj wila-
snej firmy wskazalo 30,9% studentdw; na zdobycie zawodu/kwalifikacji - 27,3%, na
podniesienie kwalifikacji — 20,3% badanych. Nalezy w tym miejscu takze wymieni¢
12,4% studentdw, ktorzy wybierali studia wyzsze, taczac z ich ukonczeniem mozli-
woS$¢ poprawy sytuacji materialnej, zarobkéw, standardu Zycia.

Przestanki, ktdrych istota pozostaje che¢ rozwoju intelektualnego, okazaly sie
wazne przy wyborze studiowania jako $ciezki zyciowej dla okolo potowy bada-
nych, przy czym konkretne wypowiedzi studentéw formutowane byly nastepu-
jaco: poglebienie /nabycie nowej wiedzy i umiejetnosci (25,1% badanych), wlasny
rozwdj intelektualny (15,8%), chec cigglego ksztatcenia sig (9,3%), rozwdj zaintere-
sowart (8,4%).

Wisrod czynnikéw osobistych (obejmujgcych czynniki zwigzane ze stricte
osobistymi korzysciami wynikajacymi ze studiowania) wyraznie wyodrebniaja
sie dwie grupy. Mozna wiec jako kolejny motyw studiowania, wazny dla ok. 45%
badanych, wskaza¢ podniesienie samooceny i wiary w siebie, ktorych zrédlem
ma by¢: uzyskanie tytutu/dyplomu (28,0% badanych studentéw); realizacja zato-
Zonych osobistych celow (12,6%); wigkszy prestiz spoteczny (4,3%). Na druga grupe
czynnikow osobistych skiadajg si¢ te, w ktérych ujawnia sie postrzeganie okresu
studiowania jako dajacego mozliwos¢ intensyfikacji zycia towarzyskiego, kultu-
ralnego (nawigzanie nowych, ciekawych znajomosci — 4,7%; wykorzystanie czasu
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wolnego - 2,5%), korzystania z zycia (korzystanie z zycia studenckiego — 1,3%; prze-
dtuzenie miodosci — 0,7%). W tym przypadku nalezatoby zatem moéwic o podjeciu
studiow (lacznie przez 9,2% badanych) w oczekiwaniu na to, ze bedzie to okres
milych doznan i przyjemnosci.

Na koniec odnotujmy jeszcze jeden motyw, okreslony jako wychowawczo-
-rodzinny, a wskazany przez te nieliczng grupe studentéw (3,2% wszystkich ba-
danych), ktorzy podejmowali swojg decyzje z myslg o jej oddziatywaniu i oddzia-
tywaniu jej dalszych skutkéw na najblizszych. Z jednej strony fakt rozpoczecia
przez nich studiow postrzegaja jako dawanie dzieciom dobrego przykladu lub
powodu do dumy, z drugiej za$ w studiowaniu widza szanse¢ lepszego, bardziej
swiadomego oddzialywania wychowawczego na wlasne dzieci. Ta specyficzna
perspektywa wychowawczo-rodzinna ujawnila si¢ jedynie w wypowiedziach stu-
dentéw pedagogiki.

Uwzgledniajac wprowadzony przez psychologie podzial motywacji na we-
wnetrzng i zewnetrzna, mozna stwierdzi¢, ze u podstaw podejmowanych przez
studentéow decyzji o studiowaniu lezg motywy zaréwno o charakterze wewnetrz-
nym, jak i zewnetrznym. Jednak w zdecydowanej wiekszosci studenckich odpo-
wiedzi wskazywano prymarnie motywy o charakterze pragmatycznym, zwigzane
z kwestiami zawodowymi i materialnymi, ktdre niewatpliwie stanowig przyklad
motywacji zewnetrznej, w przypadku ktorej ,,dziatanie realizowane jest ze wzgle-
du na zewnetrzne wobec niego czynniki, majace by¢ konsekwencja jego wykona-
nia lub efektywnego zakonczenia’. Ten sam charakter maja wskazywane przez
studentéw motywy spoleczne: podniesienie samooceny i wiary w siebie czy spo-
dziewane korzysci wychowawczo-rodzinne. Dla ok. polowy badanych istotne
byty natomiast czynniki stricte intelektualne, ciekawo$¢ poznawcza, studiowanie
dla samej tresci tej aktywnosci. Zatem tylko w odniesieniu do tej grupy mozna
mowi¢ o motywowanym wewnetrznie podejmowaniu dziatania prowadzacym do
samospelnienia, samorealizacji.

Przedstawione w tabeli 2. wyniki, uwzgledniajace szczegdtowy podzial studen-
tow ze wzgledu na kierunek studiéw, pokazujg, jakimi powodami kierowali sie
respondenci z roznych kierunkéw przy podejmowaniu decyzji o studiowaniu. Ze
wzgledu jednak na ograniczona mozliwo$¢ wnioskowania o zréznicowaniu mo-
tywow na podstawie danych uzyskanych od malo licznych grup reprezentujacych
poszczegolne kierunki, nie proponujemy tu szczegétowych poréwnan miedzy tymi
grupami. Proponujemy natomiast zestawienie wynikéw badania dla studentéw pe-
dagogiki oraz grupy pozostatych studiujacych na innych kierunkach (zob. tab. 1.).

Rozpatrujagc procentowy rozklad poszczegélnych grup czynnikéw wyod-
rebnionych na podstawie odpowiedzi studenckich, odnotowano pewne réznice
miedzy obiema badanymi grupami. Najczesciej studenci, zaréwno pedagogiki,
jak i innych kierunkéw, wskazywali czynniki pragmatyczne (zawodowe). Jednak

17 Lukaszewski, W., Doliniski, D. (2005). Mechanizmy lezace u podstaw zachowania. W: J. Strelau (red.),
Psychologia. Podrecznik akademicki. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, s. 457.
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w dalszej kolejnosci, w grupie przyszlych pedagogéw, pojawily si¢ motywy in-
telektualne (59,7%), a dopiero dalej osobiste — wskazane przez 45,3% badanych
(w ramach tych czynnikéw - w obu badanych grupach studenckich - czesciej
wskazywano na podniesienie samooceny i wiary w siebie niz oczekiwanie na to,
ze studia beda okresem milych doznan i przyjemnosci). Tymczasem dla grupy
studentow pozostalych kierunkéw nieco wieksze znaczenie wydajg si¢ mie¢ czyn-
niki osobiste (tj. podniesienie samooceny i wiary w siebie oraz oczekiwanie, iz
studia bedg okresem milych doznan i przyjemnosci) niz motywy intelektualne,
bowiem na pierwszg kategorie, tj. tzw. czynniki osobiste, wskazato 60,3% studen-
tow tej grupy, za$ na motywy intelektualne 57,6%. O ile jednak wskazane réznice
sa malo istotne statystycznie, zwrdci¢ nalezy uwage na inng, mianowicie na to,
ze wylacznie studenci pedagogiki, jakkolwiek nieliczni, kierowali sie przy podej-
mowaniu decyzji o studiowaniu wzgledami wychowawczo-rodzinnymi, tj. moz-
liwoscia spozytkowania swojej wiedzy w praktyce wychowawczej (wychowanie
dzieci we wlasnej rodzinie), a takze mozliwoscig modelowania postaw mlodszego
pokolenia wlasnym przykladem (dawanie dzieciom dobrego przyktadu/powodu do
dumy). Przywolana motywacja podjecia studiow przez przysztych pedagogéw po-
zwala, w odniesieniu do 7,8% studentéw pedagogiki, ktorzy ja podali, sadzi¢, ze
ich decyzja o studiowaniu konkretnego kierunku to decyzja podejmowana z gle-
boka $wiadomoscig celu i sensu przyszlej pedagogicznej aktywnosci.

Odnoszac si¢ do konkretnych motywdéw wskazywanych przez badanych, na-
lezy uwypukli¢ réznice pojawiajace w obrebie poszczegolnych czynnikéw. Ponad
polowa studentéw pedagogiki (51,4%) deklarowala, ze przy podjeciu decyzji o stu-
diowaniu kierowala si¢ po prostu checia zdobycia kwalifikacji/zawodu, podczas gdy
tak sformulowany motyw obecny byt tylko w 10,7% wypowiedzi uzyskanych od
studentéw pozostatych kierunkow. Studenci tej ostatniej grupy wydaja sie pod-
chodzi¢ do studiowania jednak bardziej pragmatycznie niz przyszli pedagodzy, co
jest widoczne takze w przypadku odpowiedzi: zwigkszenie szans na rynku pracy;
zdobycie pracy/zmiana pracy na lepszg, zaloZenie rozwdj wlasnej firmy, ktéra po-
dalo 13,8% pedagogdw i az 42,8% studentéw innych kierunkéw. Warto tu odnoto-
wac takze istotne réznice w odpowiedziach dotyczacych czynnikéw materialnych,
bowiem decyzje o studiowaniu z wizja poprawy sytuacji materialnej, zarobkéw,
standardu Zycia podejmowalo tylko 4,4% studentéw pedagogiki i 18% pozostatych
studiujacych. Rzadziej takze studenci pedagogiki niz innych kierunkéw kierowali
sie, podejmujac studia wyzsze, tym, ze bedzie to dla nich okres mitych doznan
i przyjemnosci. W przypadku przysztych pedagogéw wskazalo na taki motyw 6,2%
badanych, pozostali studenci w 11,4% podawali t¢ podstawe swojej decyzji.

Przedstawiony obraz motywacji podjecia studiow wyzszych, uwzgledniajacy
podzial na studentéw pedagogiki oraz innych kierunkéow daje ogdlna orientacje
w zroznicowaniu motywacji badanych grup, jakkolwiek autorki zdajg sobie spra-
we z tego, iz uzyskanie mozliwosci pewnego wnioskowania w tym zakresie, bedzie
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wymagalo poszerzenia badan i przeprowadzenia ich na wigkszej grupie respon-
dentéw reprezentujacych poszczegélne kierunki studiow.

Zebrany material empiryczny poddano réwniez analizie z uwzglednieniem
podziatu badanych wedtug plci. Wyniki prezentuje ponizsza tabela 3.

Tabela 3. Czynniki motywujace do podjecia studiow w uczelni wyzszej (wg plci respon-

dentéw)
Kategoria Pled
Kobiety Meiczyini OGOLEM
Czynniki zawodowe N=292 N=151 N=443
L % L % L %
Zdobycie zawodu/kwalifikacji 109 37,3 12 7,9 121 | 27,3
Podniesienie kwalifikacji zawodowych 63 21,6 27 17,9 90 | 20,3
Zdobycie .wyksztalcema wymaganego przez pracodawce 18 62 5 13 20 | 45
lub przepisy prawa
Zwigkszenie szans na rynku pracy (zdobycie pracy/ 74 25,3 51 33,8 125 | 28,2
zmiana pracy na lepszg;
zatozenie/rozwdj wlasnej firmy) 6 2,1 6 3,9 12 | 2,7
Mozliwosé awansu, kariery, zajecia lepszego stanowiska| 13 4,5 26 17,2 39 8,8
Kategoria Ple¢
Kobiety Mezczyini OGOLEM
Czynniki materialne N=292 N=151 N=443
L % L % L %
Poprawa syfuaf]z materialnej/ zarobkéw/ 19 6.5 36 238 55 12,4
standardu zycia
Kategoria Pleé
Kobiety Mezczyzni OGOLEM
Czynniki rozwojowo-edukacyjne N=292 N=151 N=443
L % L % L %
Pogl?blenle{ n.abyc1e nowej wiedzy 77 264 34 225 111 25,1
1 umiejetnosci
Rozwdj zainteresowan 22 7,5 15 9,9 37 8,4
Witasny rozwdj intelektualny 47 16,1 23 15,2 70 15,8
Che¢ ciaglego ksztalcenia si 31 10,6 10 6,6 41 9,3
Kategoria Ple¢
Kobiety Mezczyzni OGOLEM
Czynniki osobiste N=292 N=151 N=443
L % L % L %
Nz.lwzqzarfle nou./ych, czek.awych znajomosci/kontakt 13 45 3 53 21 | a7
z interesujgcymi osobami
Przedtuzenie mtodosci 1 0,3 2 1,3 3 0,7
Wykorzystanie czasu wolnego/zajecie czasu 6 2,1 5 3,3 11 2,5
Korzystanie z zycia studenckiego 2 0,7 4 2,6 6 1,3
Wiekszy prestiz spoteczny 11 3,8 8 5,3 19 | 4,3
Zaspokojenie aspiracji przez uzyskanie tytutu/dyplomu | 72 27,5 52 34,4 124 | 28,0
Pu]qce osobistg sa’tysfakq(; spetnienie marzeti £ 13,7 16 10,6 56 | 12,6
i zaktadanych celow
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Kategoria Pleé
Kobiety Mezczyzni OGOLEM
Czynniki wychowawczo-rodzinne N=292 N=151 N=443
L % L % L %
Ba.rdz'ze] Swiadome/lepsze wychowanie wtasnych 9 31 0 0,0 9 2,0
dzieci
Dawanie dzieciom dobrego przyktadu/powodu do 5 L7 0 0,0 5 L1
dumy
Razem - czynniki wychowawczo-rodzinne 14 4.8 0 0,0 14 3,1
Kategoria Ple¢ |
Kobiety Kobiety Kobiety Kobiety
N=292 N=292 N=292 N=292
B L % L % L %
Dobra opinia o uczelni w srodowisku, wsréd znajo-
mych - postrzeganie szkoly wyzszej jako przyjaznej 0 0,0 5 1,1 5 1,1
studentowi jako miejsca satysfakcjonujgcego rozwoju
Razem - czynniki inne 0 0,0 5 1,1 5 1,1

Biorac pod uwage procentowe rozktady poszczegélnych grup czynnikéw mo-
tywujacych dla grup badanych kobiet i me¢zczyzn, mozna zauwazyd¢, ze rozklady te
sa bardzo zblizone, jakkolwiek nie s3 tozsame. Zaréwno kobiety, jak i mezczyzni
kierowali sie¢ w pierwszej kolejnosci wzgledami zawodowymi (pragmatycznymi).
Grupa kobiet jednak, czesciej niz mezczyzni koncentrowala sie na motywach in-
telektualnych (60,6% kobiet), jednoczesnie rzadziej odwolujac si¢ przy podejmo-
waniu decyzji o studiowaniu do motywéw wyodrebnionych w kategoryzacji jako
czynniki osobiste (49,7%). Natomiast w przypadku mezczyzn przewazaly wybory
czynnikow z grupy osobistych (na nie wskazalto 62,9% badanych mezczyzn), a do-
piero w dalszej kolejnosci z grupy czynnikéw rozwojowo-edukacyjnych (motywa-
mi intelektualnymi kierowalo si¢ 54,3% mezczyzn). Tylko w przypadku badanych
kobiet, chociaz niewielkiego ich odsetka, odnotowano kierowanie si¢ wzgledami
wychowawczo-rodzinnymi (4,8%).

Istotne zréznicowanie, biorac pod uwage pte¢ badanych, obserwujemy w ob-
rebie poszczegdlnych czynnikow. O ile bowiem kobiety zdecydowanie czesciej
niz mezczyzni podkreslaja kierowanie si¢ takimi motywami jak zdobycie zawodu/
kwalifikacji oraz podniesienie kwalifikacji zawodowych (58,9% kobiet wymienito
takie motywy i 25,8% mezczyzn), to dla mezczyzn, na co wskazuja uzyskane wy-
niki, wyraznie wieksze znaczenie niz dla kobiet ma perspektywa zrobienia kariery,
awansu jako oczekiwanych dalszych skutkéw uzyskania wyzszego wyksztalcenia
(na przyszly awans, mozliwos$¢ zrobienia kariery wskazalo 17,2% badanych mez-
czyzn i4,5% kobiet), jak réwniez zdobycia pracy/zmiany pracy na lepszg; zatozenia
wilasnej firmy (37,7% mezczyzn i 27,4% kobiet). Takze perspektywa poprawy sytu-
acji materialnej/zarobkéw/standardu zycia, zdecydowanie czedciej dla mezczyzn
(23,8% wskazan) niz dla kobiet (6,5%) stanowila jedng z podstaw decyzji o stu-
diowaniu. Analizujgc réznice w motywacji badanych kobiet i mezczyzn, nalezy
tez zwrdci¢ uwage na te czynniki osobiste, ktdre facza studiowanie z mozliwoscia
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doswiadczenia mitych doznan i przyjemnosci. Taki motyw podjecia studiéw po-
jawil sie w odpowiedziach 12,5% mezczyzn i 7,6% kobiet.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze mezczyzni czesciej niz kobiety, decydu-
jac sie na studia, oczekuja, ze ich podjecie i ukonczenie przyniesie im okreslone
indywidualne profity/nagrody (rozwdj wlasnej kariery, poprawe sytuacji material-
nej, przyjemnosci zycia studenckiego), czesciej traktujag zatem studia jako inwe-
stycje, ktora ma da¢ konkretne zyski, jednak zyski pojmowane nie w kategoriach
rozwoju wlasnej osoby, samospelnienia. Natomiast kobiety postrzegaja studiowa-
nie chyba mniej utylitarnie, rzadziej bowiem eksponuja w swoich wypowiedziach
terazniejsze i przyszte korzysci, podkreslane przez mezczyzn - jest dla kobiet waz-
niejsze samo zdobycie czy podniesienie kwalifikacji, a rzadziej odwoluja sie do
perspektywy awansu, poprawy jakosci zycia jako skutkoéw uzyskania kwalifikacji
zawodowych. O takim nastawieniu przekonuje dodatkowo znaczacy odsetek (po-
nad 60%) tych, dla ktérych istotne byly motywy intelektualne. Warto tez zwrdci¢
uwage na ich swoiste rangowanie w studenckich odpowiedziach. Badani studenci
nie byli, co prawda, proszeni o uszeregowanie podawanych przez nich motywow
wedlug waznosci, jednak kolejnos¢ ich zapisywania na kartkach z odpowiedziami
wydaje sie tu znaczaca. W odpowiedzial formulowanych przez kobiety motywy
intelektualne, jesli si¢ pojawily, wymieniane byly najczesciej na pierwszym miej-
scu, przed pozostalymi, w przypadku mezczyzn zdecydowanie rzadziej.

Przy podejmowaniu decyzji o rozpoczeciu nauki w szkole wyzszej, jak poka-
zuja badania, wazne jest wsparcie 0sob z najblizszego otoczenia, badz w formie
sugestii, badz zachety, obietnicy pomocy finansowej (istotne w przypadku studiow
platnych), pomocy organizacyjnej (w przypadku osob posiadajacych wlasne rodzi-
ny i dzieci). Ci studenci, ktérzy podejmowali te decyzje z uwzglednieniem opinii
innych, czesto doswiadczali wptywu nie jednej, ale kilku oséb z blizszego (rodzin-
nego) i dalszego (znajomi, wspotpracownicy) otoczenia. Gltéwnie jednak byli to
czlonkowie ich rodzin, zyciowi partnerzy. Szczegélowe dane przedstawia ponizsza
tabela 4. Ze wzgledu na niewielkie zréznicowanie wynikéw dla poszczegdlnych,
analizowanych wczesniej grup studentéw (studenci poszczegdlnych kierunkow;
kobiety i mezczyzni) przedstawiono je w odniesieniu do wszystkich badanych.
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Tabela 4. Osoby majace wplyw na decyzje studenta o rozpoczeciu nauki w szkole wyzszej

Osoby, ktore mialy wplyw na podjecie decyzji Liczba wskazan

%
o rozpoczeciu nauki w szkole wyzszej N=443

rodziny 54 12,2
rodzicéw 72 16,3
rodzetistwa 21 4,8
partnera, meza/zony; narzeczonej/narzeczonego 56 12,6
znajomych/przyjaciot 48 10,8
zwierzchnika w pracy 24 5,4

naucziciela w szkole 2 0,5

Jak pokazujag wyniki, wszyscy badane osoby zdecydowanie podkreslaly, ze decy-
zja o podjeciu studiéw byta decyzja podjeta przez nich samodzielnie, przy czym
okoto 2/3 badanych studentéw przyznalo, iz w podejmowaniu jej uwzglednili do-
cierajace do nich sugestie i opinie innych 0séb, natomiast rednio co trzeci student
(35%) namowg i sugestiami innych nie kierowal sie, nawet jesli do niego docieraly.
Sposob formulowania przez studentéw odpowiedzi na pytanie o osoby, ktére mia-
ty wplyw na ich decyzje¢ o studiowaniu, pozwala wnioskowac¢, ze pod pojeciem
samodzielno$ci w podejmowaniu decyzji (stwierdzenie to pojawilo sie w kazdej
studenckiej odpowiedzi) rozumieli przede wszystkim brak jakichkolwiek naka-
z6w, polecen wydawanych przez inne osoby. To szczegdlne eksponowanie wlasne-
go sprawstwa widoczne jest szczegoélnie w kontekscie odpowiedzi udzielonych na
pytanie o motywy studiowania przez tych studentéw (4,5%), ktérzy wskazali na
przepisy prawa i pracodawcoéw wymagajacych okreslonego poziomu wyksztatce-
nia, (najczesciej jego podwyzszenia przez osoby juz zatrudnione). Takze i w takich
przypadkach studenci podkreslali samodzielno$¢ swoich decyzji.

Podsumowujac zaprezentowane wyniki badan mozna sformutowac kilka naj-
wazniejszych wnioskow.

1. Na podjecie decyzji o studiowaniu skladalo si¢, w odniesieniu do badanej
grupy studentéw, zawsze kilka motywdw, niezaleznie od kierunku studiow
wybranego przez badanych czy ich plci.

2. Wéréd najczedciej wymienianych przez badang grupe studentéw motywow
podjecia studiéw nalezy wymieni¢ (wedlug czestosci ich wskazywania przez
respondentéw): motywy pragmatyczne (zwigzane z mozliwosciami popra-
wy sytuacji zawodowej i materialnej) motywy intelektualne (che¢ rozwoju
intelektualnego); podniesienie samooceny i wiary w siebie (perspektywa
wigkszego prestizu spolecznego i realizacji zalozonych celéw); oczekiwanie
milych doznan i przyjemnego spedzenia czasu oraz motywy wychowaw-
czo-rodzinne (postrzeganie wlasnego studiowania jako dajacego mozliwo$c¢
pozytywnego modelowania zachowan najblizszych, przede wszystkim dzieci).
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3. Analiza wynikéw uwzgledniajaca podzial studentow wedtug kierunku studiow
(studenci pedagogiki i studenci pozostalych kierunkéw) pozwala wnioskowaé
o podobnym charakterze motywacji obu badanych grup. Zdecydowanie prze-
wazaja bowiem motywy pragmatyczne. Jednak hierarchia pozostatych mo-
tywow studiowania podawanych przez przyszlych pedagogoéw i pozostatych
studiujacych unaocznia pewne roznice. Pedagodzy wieksza wage przyktadaja
do motywoéw intelektualnych niz oczekiwanych korzysci osobistych (podnie-
sienie samooceny oraz korzystanie z przyjemnosci studenckiego zycia), pod-
czas gdy w przypadku studentéw pozostatych kierunkow te grupy czynnikéw
przyjmuja odwrotng kolejnos¢.

4. Biorac pod uwage podziat badanych wedltug plci, mozna zauwazy¢, ze kobie-
ty, jakkolwiek w hierarchii motywéw przewazaja w ich grupie (podobnie jak
u mezczyzn) motywy pragmatyczne, postrzegaja studiowanie mniej utylitar-
nie niz mezczyzni, rzadziej eksponuja w swoich wypowiedziach terazniejsze
i przyszle korzysci, podkreslane przez mezczyzn - jest dla kobiet wazniejsze
samo zdobycie czy podniesienie kwalifikacji, a rzadziej odwoluja si¢ do per-
spektywy awansu, poprawy jakosci zycia jako skutkdéw uzyskania kwalifikacji
zawodowych, w mniejszym stopniu kierujg tez swoja uwage ku korzysciom
w postaci podniesienia prestizu badz korzysciom o charakterze hedonistycz-
nym. O takim nastawieniu kobiet przekonuje dodatkowo znaczacy i wiekszy
niz w grupie mezczyzn odsetek (ponad 60% kobiet) tych, dla ktdérych istotne
byty motywy intelektualne.

5. Analizy czynnikéw motywujacych do podjecia studiéw wyzszych, uwzglednia-
jace podzialy na pte¢ respondentdw i kierunek studiow prowadza tez do wnio-
sku, iz badane kobiety czgsciej niz mezczyzni kierujg sie motywami o charak-
terze wewnetrznym; takze w przypadku studentéw pedagogiki, w poréwnaniu
z ich kolegami z innych kierunkoéw, czgsciej taka motywacja sie pojawia.

6. Odnoszac si¢ do calej badanej grupy studenckiej, nalezy zauwazy¢, ze prze-
waza zdecydowanie motywacja o charakterze zewnetrznym (wszyscy badani
wskazali przynajmniej na jeden z motywoéw, ktéremu taka charakterystyke
mozna przypisa¢), mniejszy procent studentéw (ok. potowy badanych) wska-
zuje na podjecie studiéw z pobudek stricte intelektualnych, ktére maja cha-
rakter motywacji wewnetrznej. Specyfika motywacji ogétu badanych studen-
tow jest zatem jej zewnetrzny charakter; okoto potowy wszystkich badanych
studentéw powodowana byta wylacznie takg motywacja.

Przedstawione wnioski zblizone sa do tych, ktore formulowali badacze zaj-
mujacy sie juz wczesniej problematyka aktywnosci edukacyjnej dorostych. Warto
tu odwota¢ si¢ do wynikéw referowanych w 2007 r. przez Magdalene Wnuk, ktd-
ra badania dotyczace motywow podejmowania studiow wyzszych podsumowata
nastepujaco: ,(...) Studenci pytani o przyczyny podjecia edukacji, w wigkszosci
wskazywali na motywy o charakterze zewnetrznym, takie jak: konieczno$¢ pod-
niesienia kwalifikacji, che¢ uzyskania tytulu magistra, ucieczke przed wojskiem
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(mezczyzni). Niewielu kierowalo si¢ motywami wewnetrznymi, wskazujacymi na
che¢ dalszego rozwoju, inwestowania w siebie”'®. Do kwestii rodzaju i charakteru
motywow studiowania studentéw niestacjonarnych odniodst sie Tadeusz Aleksan-
der w badaniach prowadzonych w trzech polskich uczelniach, potwierdzajac po-
limotywacyjny charakter decyzji o podjeciu studiowania, a takze przewage moty-
wow utylitarnych (motywy zwigzane z uzyskaniem pracy i umocnieniem swojej
pozycji w pracy) wsrdd pozostalych, tj. intelektualnych oraz spotecznych (podje-
cie studiow z mysla o realizacji celow pozazawodowych i pozaintelektualnych)®.

W kontekscie uzyskanych wynikéw, przede wszystkim wniosku o dominacji
wsérod badanych studentéw motywacji zewnetrznej, warto zastanowic si¢ nad roz-
budzaniem wséréd studentéw potrzeby samorozwoju intelektualnego, nad podsy-
caniem zainteresowania poznaniem dla samego poznania, wzbogacaniem siebie,
samospelnieniem. Wydaje si¢ to wazne zwlaszcza wspodlczesnie, w dobie mer-
kantylizacji zycia (i wiedzy) oraz szerzenia si¢ konsumpcyjnych postaw. Uczel-
nia wyzsza, nawet jesli zaklada praktyczny profil ksztalcenia, pozostaje wcigz
instytucja odwolujaca si¢ do nauki, naukowego poznania jako podstawy opisu
rzeczywisto$ci w postaci teorii i naukowych praw. Trudno zatem element czysto
poznawczy, intelektualng dociekliwos¢ i teoretyczna refleksje wyeliminowac z jej
programu, przeciwnie, praktyczne ukierunkowanie ksztalcenia powinno zakla-
da¢ takze stawianie celow zwigzanych z rozbudzaniem u studentéw ciekawosci
poznawczej i potrzeby intelektualnego rozwoju. Warto w tym miejscu odwotac sie
takze do Mieczystawa Malewskiego, ktéry analizujgc postawy studentéw w cato-
zyciowym uczeniu si¢, doszed! do nastepujacej konkluzji: ,,Ponowoczesny swiat
zycia wymaga edukacji nowego typu. Nie moze to by¢ edukacja instytucjonalna,
transmitujaca wiedze instrumentalno-techniczna z intencja skolonizowania zycia
ludzi i zamknigcia go w sztywnych oraz nienaruszalnych przepisach rol spotecz-
nych ustanowionych w przesztosci. (...) Ludziom dorostym w ponowoczesnym
$wiecie bedzie potrzebna edukacja stanowigca zrédlo refleksji, nie tyle zaspokaja-
jaca potrzeby poznawcze, co raczej budzaca te potrzeby™.

8 Wnuk, M. (2007). Czlowiek dorosty wspottwodrca wlasnej edukacji - od nauczania do autoedu-
kacji. W: T. Aleksander, D. Barwinska (red.). Stan i perspektywy rozwoju refleksji nad edukacjg
dorostych. Praca zbiorowa. Krakéw-Radom, s. 338.

¥ Aleksander, T. (2011). Student niestacjonarny — specyfika i motywy studiowania. W: J. Saran, M.
Zmigrodzki (red.), Student jako podmiot edukacji we wspSlczesnej uczelni wyzszej (s. 143-157).
Lublin: Innovatio Press Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Ekonomii i Innowacji w Lublinie.

2 Malewski, M. (2010). Od nauczania do uczenia si¢. O paradygmatycznej zmianie w andragogi-
ce. Wroclaw: Wydawn. Nauk. Dolnoslaskiej Szkoty Wyzsze;.
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4. Czynniki sprzyjajace oraz utrudniajace efektywna nauke
studentow

Poszukujac odpowiedzi na drugi problem badawczy, zapytano studentéw o ich
dotychczasowe doswiadczenia w uczeniu sie, o to, co ulatwialo, a co utrudniato
im nauke. W tej czesci badan uczestniczylo facznie 520 studentéw: pedagogiki
— 228 0s06b (44%), zarzadzania — 27 os6b, ekonomii - 65, zdrowia publicznego
— 22 osoby, transportu - 143 osoby, mechaniki i budowy maszyn - 25 0séb, infor-
matyki — 10 oséb, wiecej kobiet niz mezczyzn (39%).

Zebrany rozlegly material empiryczny pozwolil wyrézni¢ dwie duze grupy
czynnikow: utatwiajacych i utrudniajgcych nauke, a takze dwie kolejne: zalez-
nych i niezaleznych od uczacego sie. W konsekwencji wyodrebniono 4 ich grupy:
czynniki ulatwiajgce zalezne od studenta, czynniki ulatwiajace niezalezne, czyn-
niki utrudniajace zalezne oraz czynniki utrudniajace niezalezne od uczacego sie.
W ramach kazdej ze wskazanych 4 grup wyodrebniono mniejsze kategorie, obej-
mujace szczegdlowe czynniki wskazywane w wypowiedziach studentéw. W gru-
pie czynnikéw ulatwiajacych zaleznych od studentéw oraz w grupie czynnikéw
utrudniajacych zaleznych wyrézniono nastepujace kategorie czynnikéw: czynniki
zwigzane z organizacjg uczenia si¢, czynniki zwigzane z technika uczenia sie, sto-
sunek uczacego sie do nauki, cechy uczacego sig, potrzeby uczacego sie i okolicz-
nosci towarzyszace uczeniu sie. Grupa czynnikéw utrudniajgcych niezaleznych
od uczacych sie i grupa czynnikéw ulatwiajacych niezaleznych obejmujg katego-
rie takie jak: rodzina, przyjaciele, koledzy, bliscy, nauczyciele uczacych sie, warun-
ki, w ktérych przebiega proces uczenia si¢, material do opanowania oraz wséréd
czynnikéw ulatwiajacych dodatkowo wyodrebniono kategorig: uczelnia, system,
uwzgledniajaca wymienione przez studentéw czynniki niemieszczace si¢ w ka-
tegoriach wyzej wymienionych (byly to: mozliwos¢ skorzystania ze stypendium
oraz korepetycje). W dalszej czesci analizy nie wymieniamy wszystkich szczego-
fowych czynnikéw pogrupowanych w wyréznionych kategoriach. Czynniki te
zaprezentowano w tabelach 5-12. Z uwagi na niewielkie reprezentacje liczbowe
studentéw kierunkéw niepedagogicznych, dane empiryczne uzyskane z ich wy-
powiedzi ujeto w kategori¢ Pozostate. Wyniki z uwzglednieniem kierunkéw stu-
diéw prezentujg tabele 5-8, natomiast dane ukazujgce réznice wynikajace z plci
respondentdw — tabele 9-12. Uzyskane wyniki przeliczono na wartosci procento-
we w celu mozliwosci ich adekwatnego poréwnywania.

Tabela 5. Czynniki ulatwiajace nauke zalezne od uczacego sie (wg kierunku studiow)

CZYNNIKI POMOCNE W NAUCE ZALEZNE OD UCZACEGO SIE
KATEGORIE/KIERUNKI STUDIOW | Fedagogika Pozostale Ogélem

% %
N=228 N=292 N=520
ZWIAZANE Z ORGANIZACJA UCZENIA SIE
Robienie przerw w uczeniu sig, relaks [ 56 [ 24,6 | 31 [ 106 | 87 [ 16,7

%
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Dobra organizacja czasu 62 27,2 12 4,1 74 14,2
Wyznaczenie celu 10 4,4 15 5,1 25 4,8
Odpowiednia pora 14 6,1 6 2,1 20 3,9
Opracowanie planu pracy 13 5,7 5 1,7 18 3,5
Wyznaczenie priorytetow 6 2,6 5 1,7 11 2,1
W czasie dla nauki, tylko nauka - - 3 1,0 3 0,6
Razem 161 70,6 77 26,3 238 45,8

ZWIAZANE Z TECHNIKA UCZENIA SIE
Do%rz notatka, w tym tworzenie ,mapy 31 13,6 14 4.8 45 8,7
mysli
Poznanie i wykorzystanie nowoczesnych
technik uczenia sig: skojarzenia, wizualizac- 26 11,4 12 4,1 38 7,3
ja, mnemotechniki
Praca w grupach, wzajemne odpytywanie sie 20 8,8 8 2,7 28 5,9
Powtarzanie materiatu, w tym na glos 18 7,9 8 2,7 26 5,0
Podkreslanie ﬁa]lstotn.ze]szych informacji, 17 7.5 7 24 24 4,6
systematyzacja materiatu
Systematycznosé 11 4,8 8 2,7 19 3,7
Przepisywanie materiatéw 9 4,0 6 2,1 15 2,9
Wybér odpowiedniej metody: odejscie na
chwile od zadania, trzymanie przedmiotu
po;wala.]qcego skupic sie, u.czeme sig przez , ) ) 15 5.1 15 29
dzialanie praktyczne, rozwigzywanie zadan,
przekaz wiedzy dalej, krotkie serie uczenia
sie, skupienie sie na czyms przyjemnym
Glosne uczenie sie, czytanie na glos 5 2,2 5 1,7 10 1,9
Uczenie sig w samotnosci 3 1,3 7 2,4 10 1,9
Umiejetnos¢ selekcji materiatu 1 0,4 - - 1 0,2
Razem 141 61,9 90 30,8 231 44,4
STOSUNEK DO NAUKI
Motywacja do nauki, automotywacja,
wyznaczenie nagrody (istotnej osobiscie dla 47 20,6 30 10,3 77 14,8
studenta)
Koncentracja na zadaniu 18 7,9 17 5,8 35 6,7
Zainteresowanie materiatem 8 3,5 15 5,1 23 4,4
Zrozumienie przyswajanego materialu 5 2,2 7 2,4 12 2,3
Cheé 4 1,8 6 2,1 10 1,9
Pt.)moc w oszr.;gme;czi{ 'nowych celow, zmiany 4 1,8 4 14 8 15
niekorzystnej sytuacji
Swzad.omfmc wlasnego potencjatu w procesie 5 22 5 0.7 7 14
uczenia sie
Stuchanie nauczyciela 5 2,2 - - 5 1,0
Uczenie sig tego, co sie lubi 1 0,4 4 1,4 5 1,0
Zaangazowanie 4 1,8 - - 4 0,8
Zrozumienie sensu uczenia sie 3 1,3 - - 3 0,6
Swzador‘nosc ?%ych nawykéw zwigzanych 2 0.9 ) i 2 0.4
Z uczeniem sie
Czerpanie radosci, przyjemnosci z uczenia sie 1 0,4 1 0,3 2 0,4
Razem 107 46,9 86 29,5 193 37,1
OKOLICZNOSCI TOWARZYSZACE UCZENIU SIE

Muzyka 27 11,8 73 25,0 100 19,2
OdPowzednza dieta, picie wody, bycie 31 13,6 53 18,2 84 16,2
najedzonym
Bycie wyspanym, zrelaksowanym 20 8,8 50 17,1 70 13,5
Dobre samopoczucie, odpowiedni nastroj,
wyciszenie, spokdj wewnetrzny, dobry 8 3,5 28 9,6 36 6,9
humor, mile wspomnienia
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Odpowiednie przygotowanie sie do n‘uukl: 4 18 2% 8.9 30 58
aktywny wypoczynek, spacer, prysznic
Brak dodatkowych obowigzkow i probleméw,
wywigzanie si¢ z innych zada#, posiadanie 7 3,1 8 2,7 15 2,9
odpowiedniej ilosci czasu na nauke
Do,tyc.hczasm.ve oszqgmg.cza, Postudame 3 13 2 41 15 29
doswiadczenia w temacie, wiedza
Dbatos¢ o zdrowie fizyczne, uprawianie » 0.9 12 41 14 27
sportu
Brak stresu, brak presji 2 0,9 7 2,4 9 1,7
Mobzlz.zar:]a awigzana ze stresem przed 1 0.4 5 17 6 12
egzaminem, presja czasu
Odpowiednia pozycja 1 0,4 4 1,4 5 1,0
Nuda, brak innych spraw na glowie - - 5 1,7 5 1,0
PoPrawka, strach przed niezdaniem egza- ) } 5 L7 5 1,0
minu
Wylgczony telefon, komputer i telewizor - - 3 1,0 3 0,6
Halas 1 0,4 1 0,3 2 0,4
Doswiadczenie trudnosci w pracy fizycznej 1 0,4 - - 1 0,2
Razem 108 47,4 292 100,0 400 76,9

CECHY UCZACEGO SIE

Poc..m'tcze ,pfzwnoscz siebie, wiara w swoje . 31 6 21 13 25
mozliwosci
Pozytywne myslenie - - 12 4,1 12 2,3
Poczucie, ze wszystko zalezy ode mnie,

L . - - 5 1,7 5 1,0
samozaparcie, silna wola, konsekwencja
Ambicja 1 0,4 3 1,0 4 0,8
Doswiadczenie, mgdros¢ zyciowa 1 0,4 3 1,0 4 0,8
Cierpliwosé, opanowanie - - 4 1,4 4 0,8
Dobra pamied, podzielna uwaga, zdolnosci - - 1 0,3 1 0,2
Razem 10 4,4 34 11,6 43 8,2

POTRZEBY PSYCHOSPOLECZNE I SAMOREALIZACJI UCZACEGO SIE
Chec zdob)./cza wiedzy, zmiany sytuacji 1 0.4 10 34 1 21
zawodowej
Dostaé lepszy stopien 2 0,9 8 2,7 10 1,9
Bycie wyksztatconym, potrzeba rozwoju 1 0,4 6 2,1 7 1,4
Samozad?wol?nze z by‘cm lep.szym od inny- 4 1,8 5 0.7 6 12
ch, zablysniecie przed innymi
Cheé bycia docenionym 2 0,9 3 1,0 5 1,0
Zaspokojenie innych potrzeb: samorealizacji,
; . , - - 5 1,7 5 1,0

samodoskonalenia, bezpieczeristwa, sukcesu
Wzrost samooceny 1 0,4 - - 1 0,2
Zr.o.bze.me przyjemnosci rodzicom, partnero- 1 0.4 ) ) 1 0.2
wi Zyciowemu
Bycie autorytetem dla dzieci 1 0,4 - - 1 0,2
Razem 13 5,7 34 11,6 47 9,0
Ogoélem 540 - 613 - 1153 -

Tabela 6. Czynniki ulatwiajace nauke niezalezne od uczacego si¢ (wg kierunku studiow)

CZYNNIKI POMOCNE W NAUCE NIEZALEZNE OD UCZACEGO SIE

Pedagogika o Pozostate o Ogotem o
KATEGORIE N=228 & N=292 & N=520 %
NAUCZYCIEL
Jasno, ciekawie przekazana tresé, slajdy 38 16,7 14 4,8 52 10,0
Odpowiednio przygotowany nauczyciel 11 4,8 2 0,7 13 2,5
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Mobilizowanie uczniéw do nauki 5 2,2 4 1,4 9 1,7
Zyczliwosé, wyrozumiatosé nauczyciela 6 2,6 - - 6 1,2
Ton, dykcja 2 0,9 - - 2 0,4
Pomoc 2 0,9 - - 2 0,4
Atrakcyjny wyglad - - 2 0,7 2 0,4
Razem 64 28,1 22 7,5 86 16,5
RODZINA, PRZYJACIELE, BLISCY
Dobre, motywujgce srodowisko 6 2,6 8 6,2 24 4,6
Pomoc w nauce, w opiece nad dzie¢mi 5 2,2 4 4,8 19 3,7
Mobilizowanie przez najblizszych 9 3,9 9 3,1 18 3,5
Motywowame nagrodq,. poc.hv,vafq, zadowole- 4 1,8 4 14 8 15
nie bliskich (duma z osiggniec studenta)
Przyjazne otoczenie 1 0,4 3 1,0 4 0,8
Brak krytyki 1 0,4 - - 1 0,2
Razem 26 11,4 48 17,1 74 14,6
WARUNKI UCZENIA SIE
Cisza 50 21,9 61 21,0 111 21,4
Spokdj, dobra atmosfera 31 13,6 52 17,8 83 16,0
Miejsce 17 7,5 4 1,4 21 4,0
Swieze }?owzetrze, odpowiednia temperatura 5 22 14 48 19 37
otoczenia
Dobra organizacja 12 5,3 - - 12 2,3
Czas 2 0,9 8 2,7 10 1,9
Zapach 4 1,8 4 1,4 8 1,5
Oswietlenie 3 1,3 5 1,7 8 1,5
Kolor $cian 1 0,4 3 1,0 4 0,8
Porzgdek 1 0,4 3 1,0 4 0,8
Pogoda - - 4 1,4 4 0,8
Samotnos¢ 3 1,3 - - 3 0,6
Harmonia 1 0,4 - - 1 0,2
Razem 130 57,0 158 54,1 388 55,4
MATERIAL
Odpowiednie materiaty 10 4,4 3 1,0 13 2,5
Dostepnosé materiatéw dydaktycznych 5 2,2 7 2,4 12 2,3
Praktyczny materiaf, przyd‘atny w dalszej 3 13 5 L7 8 15
nauce lub pracy zawodowej
Ciekawy temat 4 1,8 3 1,0 7 1,4
Uporzgdkowany materiat 4 1,8 2 0,7 6 1,2
Niewielki material 2 0,9 1 0,3 3 0,6
Pomoce dydaktyczne, komputer - 3 1,0 3 0,6
Zgodny z zainteresowaniami 2 0,9 - - 2 0,4
Internet 1 0,4 1 0,3 2 0,4
Latwy do zapamietania 1 0,4 1 0,3 2 0,4
Razem 32 14,0 26 8,9 58 11,2
UCZELNIA, SYSTEM
Korepetycje 1 0,4 2 0,7 3 0,6
Stypendium 1 0,4 - - 1 0,2
Razem 2 0,9 2 0,7 4 0,8
[Ogétem 254 = 256 = 510 =
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Tabela 7. Czynniki utrudniajace nauke zalezne od uczacego si¢ (wg kierunku studiow)

CZYNNIKI UTRUDNIA]J

CE NAUKE ZALEZNE OD UCZACEGO SIE

KATEGORIE

Pedagogika % Pozostate % Ogotem
N=228 ° | N=292 | N=520

%

ZWIAZANE Z ORGANIZACJA UCZENIA SIE

Robienie kilku rzeczy na raz, zajmowanie sig

czas mozna spedzié¢ w przyjemniejszy sposob

L. 21 9,2 81 27,7 102 19,6
czyms innym
Nieodpowiednia pora, za pézno 28 12,3 24 8,2 52 10,0
Zla organizacja czasu 32 14,0 17 5,8 49 9,4
Odkladanie uczenia sie na pézniej 14 6,1 14 4,8 28 5,9
Brak organizaciji czasu 12 5,3 9 3,1 21 4,0
Brak przerw w uczeniu sie, relaksu 3 1,3 13 4,5 16 3,1
Brak planu pracy 6 2,6 6 2,1 12 2,3
Brak priorytetéw 5 2,2 4 1,4 9 1,7
Brak celu 3 1,3 2 0,7 5 1,0
Razem 124 54,4 170 58,2 294 56,5

ZWIAZANE Z TECHNI UCZENIA SIE
Brak systematycznosci 15 6,6 9 3,1 24 4,6
Brak znajomosci nowoczesnych technik 3 13 6 21 9 17
uczenia sie
Brak umiejetnosci czytania ze zrozumie-
niem, selekcji materiatu, wykorzystania 2 0,9 5 1,7 7 1,4
doswiadczen, brzydkie pismo
Brak notatki 2 0,9 3 1,0 5 1,0
Brak umiejetnosci uczenia sie 3 1,3 1 0,3 4 0,8
Razem 25 11,0 24 8,2 49 9,4
ZWIAZANE Z PROCESEM UCZENIA SIE
Bmlk kqncentmq]l 'na zadaniu, roztargnienie, 58 254 78 267 136 262
myslenie o czyms innym
Niepowodzenia, brak efektéw 3 1,3 4 1,4 7 1,4
Niezrozumienie tresci zadania - - 4 1,4 4 0,8
Braki wiedzy - - 3 1,0 3 0,6
Monotonnosé - - 1 0,3 1 0,2
Razem 61 26,7 90 30,8 151 29,0
STOSUNEK DO NAUKI
BV(‘lk motyv'vaqz, checi, zapatu do nauki, 28 12,3 51 17,5 79 15,2
zniechecenie
Brak wiary w siebie, w powodzenie 20 8,8 10 3,4 30 5,8
Brak zaangazowania, znudzenie, bierne
uczestnictwo w zajeciach, brak zainteresowa- 7 3,1 13 4,5 20 3,9
nia naukg
Strach przed porazkg 2 0,9 7 2,4 9 1,7
Negatywne 17as€awzeme, niedostrzeganie . B 7 24 7 1,4
sensu uczenia sie
Ntéd(?ceﬁ{enze wartos,a‘ wiedzy, brak zrozu- 5 0.9 5 0.7 4 0.8
mienia jej przydatnosci
Razem 59 25,9 90 30,8 149 28,7
OKOLICZNOSCI TOWARZYSZACE UCZENIU SIE

Stres 93 40,8 78 26,7 171 32,9
Zm(;czemfzj przemeczenie, sennosc, 48 21,1 84 28.8 132 25.4
bezsennos¢
Nz'eodp'owzet?mu L.iletl%, positki ubogie w 1 48 33 11,3 4 8,5
witaminy, uzywki, gtéd
Zte samopoczucie, nieodpowiedni nastrdj, 17 7.5 19 6,5 36 6.9
zly humor
Imprezowanie, towarzystwo, Swiadomosc, ze 5 22 19 6,5 2 46
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Nlequo;, nerwy, rozdraznienie, negatywne 5 22 12 41 17 33

emocje

Batagan, chaos 4 1,8 12 4,1 16 3,1

PT?ES]a czasu, siwzadomosc niewywigzania sig 3 13 1 38 14 27

z innych zadan

Choroby, dysfunkcje 4 1,8 3 1,0 7 1,4

Nz.ec?dpowzedma pozygja, brak wygodnego 4 1,8 1 0.3 5 1,0

miejsca do nauki

Hobby - - 4 1,4 4 0,8

Za dluga przerwa w nauce - - 3 1,0 3 0,6

Opuszczanie zajec 1 0,4 1 0,3 2 0,4

Maty dochdéd 1 0,4 1 0,3 2 0,4

Brak' perfgektyw zawodowych, poczucie i ) 2 0.7 2 0.4

bezsilnosci

Brak matury 1 0,4 - - 1 0,2

Brak prawa jazdy 1 0,4 - - 1 0,2

Razem 198 86,8 283 96,9 461 92,5

CECHY UCZACEGO SIE

Lenistwo 8 3,5 18 6,2 26 5,0

Branie na siebie cudzych obowigzkéw 4 1,8 2 0,7 6 1,2

Staba pamiec 2 0,9 2 0,7 4 0,8

Bra{c asertywnosci, brak pewnosci siebie, i 0.4 5 0.7 3 0.6

tchérzostwo

Rywalizacja, ambicja - - 3 1,0 3 0,6

Brak samozaparcia - - 3 - 3 0,6

Meczliwosé - - 1 0,3 1 0,2

Razem 15 6,6 31 10,6 46 8,5
POTRZEBY PSYCHOSPOLECZNE I SAMOREALIZAC]I UCZACEGO SIE

Brak pqczucza ’bfzzpzeczenstwa, brak poczucia 5 0.9 ) ) 2 0.4

wlasnej wartosci

Brt.zk potrzeby/ uczenia sig, brak ) ) 5 03 2 0.2

zainteresowan

Razem 2 0,9 2 0,3 4 0,3

Ogoélem 484 - 690 - 1174 -

Tabela 8. Czynniki utrudniajace nauke niezalezne od uczacego si¢ (wg kierunku studiéw)

CZYNNIKI UTRUDNIAJACE NAUKE NIEZALEZNE OD UCZACEGO SIE

Pedagogika | | Pozostale| Ogotem o
KATEGORIE N=228 & N=292 & N=520 %
NAUCZYCIEL

Nieumiejetnos¢ skupienia na sobie uwagi,
nieumiejetne, nieciekawe przekazywanie 4 1,8 7 2,4 11 2,1
wiedzy przez nauczyciela

Niewlasciwe podejscie nauczyciela do ucznia,

faworyzowanie, krytykowanie, zniechecanie 3 1,3 4 1,4 7 1,4
do nauki

Nieodpowiednio przygotowany nauczyciel 2 0,9 2 0,7 4 0,8
Razem 9 4,0 13 4,5 22 4,2

RODZINA, PRZYJACIELE, BLISCY

Zl?, rfapu;t? afmf)sfem, problemy Zyciowe, 3 3,5 17 5.8 25 4.8
kiétnie z bliskimi

Brak przychylnosci, pomocy, doceniania 17 75 ; 24 24 46

wysitkéw przez bliskich, negatywne opinie

Ambicje rodzicéw, presja 7 3,1 6 2,1 13 2,5
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Obowigzki zwigzane z dzie¢mi, koniecznos¢
pomocy rodzinie, przeszkadzanie w nauce 5 2,2 5 1,7 10 1,9
cztonkéw rodziny
Razem 37 16,2 35 12,0 72 13,9
WARUNKI UCZENIA SIE
Halas 73 32,0 92 31,5 165 31,7
Zbyt duzo obowigzkow, problemy w pracy 14 14,9 49 16,8 83 16,0
i w domu, charakter pracy
Ktos/co$ przeszkadza 34 14,9 49 16,8 83 16,0
Brak czasu 20 8,8 60 20,6 80 15,4
Rozmowy na wyktadach 37 16,2 15 5,1 52 10,0
Dzwonek telefonu, wlgczony telewizor, 12 5,3 3 27 20 3.9
komputer
Niewlasciwe oswietlenie 13 5,7 5 1,7 18 3,5
Zaduch 10 4,4 3 1,0 13 2,5
Niewlasciwa pora na wyktady 4 1,8 5 1,7 9 1,7
Ciasnota na wykladach 4 1,8 3 1,0 7 1,4
Pogoda - - 6 2,1 6 1,2
Cisza 3 1,3 1 0,3 4 0,8
Temperatura 2 0,9 1 0,3 3 0,6
Zbyt dtugie wyktady 1 0,4 2 0,7 3 0,6
Brak odpowiednich warunkdéw do nauki - - 3 1,0 3 0,6
Poglos 2 0,9 - - 2 0,4
Brak dostepu do komputera 1 0,4 - - 1 0,2
Transport (klopoty z dojazdem na zajecia) 1 0,4 - - 1 0,2
Staby projektor - - 1 0,3 1 0,2
Kolorystyka sal dydaktycznych - - 1 0,3 1 0,2
Za duzo zajel - - 1 0,3 1 0,2
Razem 251 110,1 305 104,5 556 106,9
MATERIAL
Duzy, obszerny, nieuporzgdkowany material 22 9,7 23 7,9 45 8,6
Nauka na pamieé 5 2,2 3 1,0 8 1,5
Nlepotrzel.mu., mep.mkt‘ycznu, szybko ) ) 7 24 7 14
dezaktualizujgca sie wiedza
Trudny material 4 1,8 1 0,3 5 1,0
Nieatrakcyjny, nudny material 3 1,3 1 0,3 4 0,8
Brak materiatéw 1 0,4 2 0,7 3 0,6
Razem 35 15,4 37 12,7 72 13,9
Ogodtem 332 - 390 - 722 -

Uwzgledniajac wszystkie wymienione czynniki studenci wyréznili nieznacz-
nie wiecej tych, ktore utrudniaja nauke (1896) w stosunku do tych, ktore ja ula-
twiaja (1663). Kazdy respondent wymienit §rednio 3,7 czynnikéw utrudniajacych
nauke i 3,2 czynnikéw ulatwiajacych uczenie si¢. Tym niemniej wérdéd obydwu
grup czynnikow przewazajq te, na ktoére wplyw maja sami uczacy si¢. Zatem moz-
na stwierdzi¢, ze przyczyn powodzen i niepowodzen w nauce studenci poszukuja
gléwnie w sobie. Natomiast procentowy udzial czynnikéw utatwiajacych i utrud-
niajacych uczenie si¢ zaleznych od uczacego sie wérdd ogédtu analizowanych (za-
leznych i niezaleznych od uczacego sie) jest niemal identyczny: utatwiajacych -
63%, utrudniajacych - 62%.

O przewadze czynnikéw utrudniajacych nauke zadecydowaly w gléwnej mie-
rze wyniki zgrupowane w kategorii warunkow uczenia sie, przyporzadkowane
grupie czynnikéw niezaleznych od uczacego sie, oraz okolicznosci, w jakich prze-
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biega proces nauki, zaliczonych do grupy czynnikéw zaleznych. Studenci przy-
znaja, ze w nauce przeszkadza im halas pochodzacy z réznych zrédel, np. rozmow
domownikéw lub sgsiadéw, wlaczony za $ciang telewizor, glosna muzyka, roz-
mowy kolegéw na wyktadach. Inng znaczacg przyczyng trudnosci w nauce jest
przecigzenie domowymi i zawodowymi obowigzkami. Z drugiej zas strony efek-
tywne uczenie si¢ zaklocajg stres i przemeczenie, ktére niewatpliwie skorelowane
s3 z nadmiarem zadan do wykonania.

Niejako potwierdzeniem istotnosci tych wypowiedzi s3 wskazywane przez stu-
dentéw czynniki ulatwiajace nauke. Tu réwniez najwyzsze miejsce w rankingu
uzyskaly okreslone warunki zewnetrzne sprzyjajace nauce i pewne okolicznosci,
na ktére wplyw ma sam uczacy sie. Oznacza to, ze w wyzszym stopniu nauce
sprzyja cisza, ulubiona muzyka, spokdj i odpowiednia atmosfera, niz zaspokoje-
nie podstawowych potrzeb fizjologicznych tj. odpowiednia dieta, sen.

O wysokim udziale czynnikow ulatwiajgcych uczenie sie zaleznych od uczacego
sie w grupie wszystkich czynnikéw wyodrebnionych w badaniach zadecydowaly
te zwigzane z okoliczno$ciami uczenia si¢ (niemal 77% odpowiedzi), organizacja
uczenia si¢ (46% odpowiedzi) oraz technika uczenia si¢ (ponad 44% odpowiedzi).
Okolicznosci towarzyszace uczeniu si¢ i wspomagajace je to gtéwnie odpowiednia
dieta, poczucie sytosci i picie wody, stuchanie ulubionej muzyki podczas nauki
oraz bycie wyspanym, zrelaksowanym (w sumie okoto 50% respondentéw wska-
zalo na te okolicznosci). Sukces w kazdej pracy, w tym i w nauce, zalezny jest
od wiasciwej jej/ich organizacji. Badani studenci wskazali zasadniczo na dwa ele-
menty wilasciwej organizacji nauki, mianowicie koniecznos¢ robienia przerw i re-
laksacji w jej trakcie oraz dobrg organizacje czasu nauki. W sumie na te czynniki
zwrocilo uwage 30% respondentéw. Mniejsze znaczenie przywiazuja studenci do
takich elementéw organizacji nauki jak: wyznaczenie celow i priorytetéw, opraco-
wanie planu pracy i uczenie si¢ o0 odpowiedniej porze. Na te elementy organizacji
pracy zwraca uwage w sumie zaledwie 14% ankietowanych.

Jesli chodzi o czynniki utrudniajgce uczenie si¢ zalezne od uczacego sig, w su-
mie ponad 92% badanych przyczyn niepowodzen w nauce znajduje w okoliczno-
$ciach towarzyszacych uczeniu sig, a wérdd nich gtéwnie w stresie i przemeczeniu
(w sumie nieco ponad 58% odpowiedzi). 56,5% respondentéw przyczyn wlasnych
niepowodzen w nauce poszukuje w niewlasciwej organizacji uczenia si¢, w tym
w szczegolnosci w robieniu kilku rzeczy jednoczesnie (niespetna 20%).

Odnoszac si¢ do wyodrgbnionych w analizie 4 podstawowych grup czynni-
kéw, mozna zauwazy¢, ze najistotniejszymi czynnikami pomocnymi zaleznymi
od uczacego si¢ wirdd ogotu studentéw okazaly sie: stuchanie muzyki podczas
nauki (19,2% wskazan), robienie przerw w nauce (16,7% wskazan), odpowiednia
dieta (16,2% wskazan), motywacja do nauki (14,8% wskazan), dobra organizacja
czasu nauki (14,2% wskazan) oraz bycie wyspanym, zrelaksowanym (13,5%
wskazan); najistotniejszymi czynnikami pomocnymi niezaleznymi od uczace-
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go sie wérdd ogoélu studentéw okazaly sie: cisza (21,4% wskazan), spokoj, dobra
atmosfera podczas nauki (16% wskazan), jasno i ciekawie przekazana tre$¢ przez
nauczyciela, najlepiej, by byla zilustrowana przez slajdy (10% wskazan); najistot-
niejszymi czynnikami utrudniajacymi zaleznymi od uczacego sie wiréd ogotu
studentow okazaly sie: stres (32,9% wskazan), brak koncentracji na zadaniu,
myslenie o czyms$ innym (26,2% wskazan), zmeczenie (25,4% wskazan), robienie
kilku rzeczy na raz (19,6% wskazan), brak motywacji do nauki (15,2% wskazan),
nieodpowiednia pora na nauke (10% wskazan), najistotniejszymi czynnikami
utrudniajacymi niezaleznymi od uczacego sie wsrdd ogotu studentow okazaly
sie: halas (31,7% wskazan), przecigzenie obowigzkami domowymi i zawodowymi
(16% wskazan), przeszkadzanie przez kogo$ lub cos (16% wskazan), brak czasu
(15,4% wskazan) oraz rozmowy na wykfadach (10% wskazan).

Analiza wynikow badan uwzgledniajaca podziat studentéw wedtug kierunkow
studiéw pozwala dostrzec réznice w wyborach czynnikéw pomocnych i utrud-
niajacych uczenie si¢ migdzy respondentami.

Ponad dwuipédtkrotnie czgsciej studiujacy pedagogike — w poréwnaniu do stu-
dentéw innych kierunkow (patrz tabela 5.) — czynnikéw pomocnych w procesie
uczenia sie zaleznych od uczacego poszukuja w jego wlasciwej organizacji. W tej
liczbie ponad szes$ciokrotnie wiecej studentéw pedagogiki niz pozostatych stu-
dentéw sadzi, iz o sukcesie uczenia si¢ decyduje dobra organizacja czasu nauki,
a ponad trzykrotnie wigcej efektywng nauke wiaze z odpowiednig porg nauki.
Poza tym przyszli pedagodzy ponad dwukrotnie cze¢sciej rozumieja konieczno$é
robienia przerw w uczeniu si¢ i wyznaczania sobie celow do osiggniecia. Dwu-
krotnie wiecej studentéw pedagogiki docenia znajomos¢ i praktykowanie opty-
malnych technik uczenia si¢, w tym gtéwnie wyréznianie kolorem w swoich no-
tatkach najwazniejszych tresci do opanowania. Szansy na sukces upatruja réwniez
w pracy w grupach, wzajemnym odpytywaniu si¢, powtarzaniu materiatu na glos,
wykorzystaniu nowoczesnych technik uczenia si¢ (skojarzen, wizualizacji, mne-
motechniki) oraz robieniu dobrych notatek, w tym ,,map mysli”. Studenci pozo-
stalych kierunkéw natomiast sukcesow w nauce czgsciej niz przyszli pedagodzy
poszukujg w stosowaniu takich metod uczenia si¢ jak: odejscie na chwile od zada-
nia, trzymanie przedmiotu pozwalajacego skupi¢ sie, uczenie si¢ przez dziatanie
praktyczne, rozwigzywanie zadan, przekaz wiedzy dalej, krotkie serie uczenia sig,
skupienie sie na czyms przyjemnym.

Studenci kierunkéw niepedagogicznych czynnikéw sprzyjajacych uczeniu sie
poszukuja czesciej niz pozostali w cechach swoich osobowosci, szczegolnie w po-
zytywnym mysleniu, silnej woli, samozaparciu, ambicji, do§wiadczeniu, cierpli-
wosci i opanowaniu. Kolejng grupa czynnikéw, w ktérych swojej szansy na sukces
w uczeniu si¢ ponaddwukrotnie czgsciej upatruja studenci kierunkéw niepeda-
gogicznych, s3 okolicznosci towarzyszace uczeniu si¢. Cenig sobie w tym zakre-
sie gtéwnie odpowiednie przygotowanie do nauki, dobre samopoczucie, dbatos¢
o inne sfery zycia, gtéwnie kondycje psychofizyczng, posiadane doswiadczenie,



A. Koper, 1. Kierzkowska-Zuk, H. Sokotowska, Wlasne umiejetnosci samoksztalceniowe oraz twércze...
STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY 83

a takze bycie wyspanym, zrelaksowanym. Kilkukrotnie cze$ciej (cho¢ nominalnie
niewiele) studentéw kierunkow niepedagogicznych niz studentéw pedagogiki do
nauki mobilizuje nuda, strach przed egzaminem i poprawka. Studenci studiow
niepedagogicznych dwukrotnie czgsciej od studentéw pedagogiki akcentujg war-
tos¢ zaspokajania wlasnych potrzeb w procesie uczenia sie. Do nauki motywuje
ich che¢ zdobycia wiedzy i zmiany sytuacji zawodowej, potrzeba bycia wyksztat-
conym, rozwoju wlasnego potencjalu, sukcesu i bycia docenionym. Studentow
pedagogiki natomiast cze¢sciej motywuje che¢ bycia lepszym od innych, zabty-
$niecia przed innymi.

Zdecydowanie mniej roznicujace grupy studentéw z poszczegélnych kierun-
kow okazaly sie czynniki utrudniajace nauke (patrz tabela 7.). Sposréd czynnikow
réznicujacych badanych studentéw zwrdci¢ uwage warto na elementy zwigzane
z organizacja uczenia si¢. Ponadtrzykrotnie wiecej studentéw kierunkéw niepe-
dagogicznych sadzi, iz nauke utrudnia im robienie wielu rzeczy jednocze$nie oraz
brak przerw w nauce. Poza tym trzykrotnie czesciej przyznaja sie, ze czas wola
spedzi¢ w przyjemniejszy sposob niz to gwarantuje nauka.

Podobna sytuacja zaistniala w grupie czynnikdw niezaleznych od uczacego sie
(patrz tabela 6. i 8.). Jedyny wyjatek stanowi tu osoba nauczyciela jako czynnik
pomocny w uczeniu si¢. Role nauczyciela w pomyslnym uczeniu si¢ prawie czte-
rokrotnie czgsciej doceniajg studenci pedagogiki, w tym najistotniejsza role gra
jego odpowiednie przygotowanie do zajeé, jasne zaprezentowanie tresci (najlepiej
za pomocg slajdow) oraz jego zyczliwa i wyrozumiata postawa wobec studenta.

Poza tym studenci pedagogiki ponadczterokrotnie bardziej od pozostatych
cenig warto$¢ potrzebnych do studiowania materialdw oraz miejsca nauki. Prze-
szkodami dla nich sa natomiast: brak przychylnosci i pomocy ze strony bliskich,
niewlasciwe zachowanie kolegéw na wykladach, niewlasciwe oswietlenie sal
wykladowych, przepelnienie sal i zwigzany z tym zaduch. Studenci kierunkow
niepedagogicznych natomiast dwukrotnie czesciej zwracali uwage na takie ele-
menty sprzyjajace nauce jak pomoc i mobilizacja przez najblizszych, muzyka, do-
step $wiezego powietrza, czas, kolorystyka wnetrz i porzadek. Wsrod czynnikow
utrudniajacych wskazywali natomiast czesciej na brak czasu, niesprzyjajaca na-
uce pogode oraz niepraktyczng i szybko dezaktualizujacg sie wiedze, ktoérg mimo
wszystko trzeba przyswoi¢. Studenci pedagogiki w materialach do opanowania
dostrzegaja ich trudno$¢ i nieatrakcyjnos¢. Wezytujac sie zatem w wypowiedzi
studentéw w obszarze czynnikéw niezaleznych od uczacego si¢ nie stwierdzono
istotnych réznic miedzy przyszlymi pedagogami a studentami innych kierunkoéw,
z wyjatkiem oceny roli nauczyciela w procesie dydaktycznym, ktérg dostrzegli
tylko studenci pedagogiki. Reasumujac:

1. Najistotniejszymi czynnikami pomocnymi zaleznymi od uczacego si¢ wsrod
studentéw pedagogiki okazaly si¢: dobra organizacja czasu nauki (27,2%
wskazan), robienie przerw w nauce (24,6% wskazan), motywacja do nauki
(20,6% wskazan), odpowiednia dieta (13,6% wskazan), dobra notatka, w tym
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»mapa mysli” (13,6% wskazan), stuchanie muzyki podczas nauki (11,8%
wskazan) oraz nowoczesne techniki uczenia sie (11,4% wskazan).

2. Najistotniejszymi czynnikami pomocnymi zaleznymi od uczacego si¢ wsrod
studentow kierunkéw niepedagogicznych okazaly si¢: stuchanie muzyki pod-
czas nauki (25% wskazan), odpowiednia dieta (18,2% wskazan), bycie wy-
spanym, zrelaksowanym (17,1% wskazan), robienie przerw w nauce (10,6%
wskazan) oraz motywacja do nauki (10,3% wskazan).

3. Najistotniejszymi czynnikami pomocnymi niezaleznymi od uczacego si¢ wsrod
studentéw pedagogiki okazaly sig: cisza (21,9% wskazan), jasno i ciekawie prze-
kazana tre$¢ przez nauczyciela, najlepiej zilustrowana przez slajdy (16,7% wska-
zan) oraz spokdj, dobra atmosfera podczas nauki (13,6% wskazan).

4. Najistotniejszymi czynnikami pomocnymi niezaleznymi od uczacego si¢
wéréd studentéw kierunkéw niepedagogicznych okazaty sie: cisza (21% wska-
zan) oraz spokoj, dobra atmosfera podczas nauki (17,8% wskazan).

5. Najistotniejszymi czynnikami utrudniajgcymi zaleznymi od uczacego sie
wérdd studentéw pedagogiki okazaly sie: stres (40,8% wskazan), brak kon-
centracji na zadaniu, myslenie o czym$ innym (25,4% wskazan), zmeczenie
(21,1% wskazan), zla organizacja czasu (14% wskazan) oraz brak motywacji
do nauki i nieodpowiednia pora na nauke (po 12,3% wskazan).

6. Najistotniejszymi czynnikami utrudniajgcymi zaleznymi od uczacego sie
wérod studentéw kierunkéw niepedagogicznych okazaly sie: zmeczenie
(28,8% wskazan), robienie kilku rzeczy na raz (27,7% wskazan), stres i brak
koncentracji na zadaniu, myslenie o czyms$ innym (po 26,7% wskazan) oraz
brak motywacji do nauki (17,5% wskazan).

7. Najistotniejszymi czynnikami utrudniajacymi niezaleznymi od uczacego sie
wéréd studentéw pedagogiki okazaly sie: hatas (32% wskazan), rozmowy na
wyktadach (16,2% wskazan) oraz przecigzenie obowigzkami domowymi i za-
wodowymi, jak tez przeszkadzanie przez kogos lub co$ (po 14,9% wskazan).

8. Najistotniejszymi czynnikami utrudniajagcymi niezaleznymi od uczacego sie
wérdd studentéw kierunkow niepedagogicznych okazaly sie: hatas (31,5% wska-
zan), brak czasu (20,6% wskazan) oraz przecigzenie obowigzkami domowymi
i zawodowymi, a takze przeszkadzanie przez kogos lub cos (po 16,8% wskazan).

Znacznie wigksze réznice migdzygrupowe ujawnila analiza wynikow w zakre-
sie plci. Uzyskane wyniki prezentuja tabele 9-12.
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Tabela 9. Czynniki ulatwiajace nauke zalezne od uczacego sie (wg plci respondentow)

CZYNNIKI POMOCNE W NAUCE ZALEZNE OD UCZACEGO SIE

Kobiety Meiczyini Ogotem
KATEGORIE N=319 % N=201 % N=520 %
ZWIAZANE Z ORGANIZACJA UCZENIA SIE
Robienie przerw w uczeniu sie, relaks 60 18,8 27 13,4 87 16,7
Dobra organizacja czasu 62 19,4 12 6,0 74 14,2
Wyznaczenie celu 12 3,8 13 6,5 25 4,8
Odpowiednia pora 16 5,0 4 2,0 20 3,9
Opracowanie planu pracy 13 4,1 5 2,5 18 3,5
Wyznaczenie priorytetow 5 1,6 6 3,0 11 2,1
W czasie dla nauki, tylko nauka 1 0,3 2 1,0 3 0,6
Razem 169 53,0 69 34,3 238 45,8
ZWIAZANE Z TECHNI UCZENIA SIE
Dobra notatka, w tym tworzenie ,mapy mysli” 25 7,8 20 10,0 45 8,7
Poznanie i wykorzystanie nowoczesnych technik
uczenia sie: skojarzenia, wizualizacja, mnemo- 25 7,8 13 6,5 38 7,3
techniki
Praca w grupach, wzajemne odpytywanie sie 19 6,0 9 4,5 28 5,9
Powtarzanie materiatu, w tym na glos 17 5,3 9 4,5 26 5,0
Podkresl?me na]z.stotme]szych informacji, syste- 18 56 6 3,0 24 46
matyzacja materiatu
Systematycznosé 12 3,8 7 3,5 19 3,7
Przepisywanie materiatow 9 2,8 6 3,0 15 2,9
Wybér odpowiedniej metody: odejscie na
chwilg od zadania, trzymanie przedmiotu
po.'zwala.]qcego skupic sie, u'czeme su; przez ) 1 35 4 2,0 15 2.9
dziatanie praktyczne, rozwigzywanie zadan,
przekaz wiedzy dalej, krétkie serie uczenia sig,
skupienie sie na czyms przyjemnym
Glosne uczenie sig, czytanie na glos 4 1,3 6 3,0 10 1,9
Uczenie sie w samotnosci 4 1,3 6 3,0 10 1,9
Umiejetnos¢ selekcji materiatu - 1 0,5 1 0,2
Razem 144 45,1 87 43,3 231 44,4
STOSUNEK DO NAUKI
Motywac]a d(? nauk{, autqr/n?tywac]a, wyznacze- 51 16,0 2% 13,0 - 14,8
nie nagrody (istotnej osobiscie dla studenta)
Koncentracja na zadaniu 18 5,6 17 8,5 35 6,7
Zainteresowanie materiatem 8 2,5 15 7,5 23 4,4
Zrozumienie przyswajanego materiatu 6 1,9 6 3,0 12 2,3
Cheé 5 1,6 5 2,5 10 1,9
P?moc w oszq',gmgcm' .nowych celow, zmiany 5 16 3 L5 3 15
niekorzystnej sytuaciji
Swzad?m?sc wiasnego potencjalu w procesie 4 13 3 L5 . 14
uczenia sie
Stuchanie nauczyciela 3 0,9 2 1,0 5 1,0
Uczenie sie tego, co sie lubi 1 0,3 4 2,0 5 1,0
Zaangazowanie 4 1,3 - 4 0,8
Zrozumienie sensu uczenia sie 3 0,9 - 3 0,6
Swmd'omos'c zlych nawykéw zwigzanych z 5 0.6 2 0.4
uczeniem sig
Czerpanie radosci, przyjemnosci z uczenia sig 1 0,3 1 0,5 2 0,4
Razem 111 34,8 82 40.8 193 37,1
OKOLICZNOSCI TOWARZYSZACE UCZENIU SIE
Muzyka 21 6,9 79 39,3 100 19,2
OdPowzedmu dieta, picie wody, bycie 36 11,3 48 23,9 84 16,2
najedzonym
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Bycie wyspanym, zrelaksowanym 19 6,0 51 12,4 70 13,5
Dobre samopoczucie, odpowiedni nastrdj, wy-
ciszenie, spokdj wewnetrzny, dobry humor, mite 13 4,1 23 11,4 36 6,9
wspomnienia
Odpowiednie przygotowanie sig fio nauki: akty- 5 0.6 28 13,9 30 58
wny wypoczynek, spacer, prysznic
Brak dodatkowych obowigzkéw i problemow,
wywigzanie si¢ z innych zadat, posiadanie 8 2,5 7 3,5 15 2,9
odpowiedniej ilosci czasu na nauke
Du,tyc‘hczusowe osiggnigcia, Poszudame ” 22 8 40 15 29
doswiadczenia w temacie, wiedza
Dbatos¢ o zdrowie fizyczne, uprawianie sportu 2 0,6 12 6,0 14 2,7
Brak stresu, brak presji 2 0,6 7 3,5 9 1,7
Mobzlzzaqa zwigzana ze stresem przed egzami- ) 6 3,0 6 12
nem, presja czasu
Odpowiednia pozycja 1 0,3 4 2,0 5 1,0
Nuda, brak innych spraw na glowie - 5 2,5 5 1,0
Poprawka, strach przed niezdaniem egzaminu - 5 2,5 5 1,0
Wylgczony telefon, komputer i telewizor - 3 1,5 3 0,6
Hatas 1 0,3 1 0,5 2 0,4
Doswiadczenie trudnosci w pracy fizycznej 1 0,3 - - 1 0,2
Razem 113 35,4 287 142,8 400 76,9
CECHY UCZACEGO SIE
Poc?Lfcze ,p.ewnoscz siebie, wiara w swoje 8 25 5 25 13 25
mozliwosci
Pozytywne myslenie - 12 6,0 12 2,3
Poczucie, ze wszystko zalezy ode mnie, samoza-
L . - 5 2,5 5 1,0
parcie, silna wola, konsekwencja
Ambicja - 4 2,0 4 0,8
Doswiadczenie, mgdros¢ zyciowa 1 0,3 3 1,5 4 0,8
Cierpliwosé, opanowanie 2 0,6 2 1,0 4 0,8
Dobra pamiel, podzielna uwaga, zdolnosci - 1 0,5 1 0,2
Razem 11 3,5 32 15,9 43 8,2
POTRZEBY PSYCHOSPOLECZNE I SAMOREALIZACJI UCZACEGO SIE
Cheé zdobycia wiedzy, zmiany sytuacji zawodowej 1 0,3 10 5,0 11 2,1
Dostad lepszy stopieri 1,3 6 3,0 10 1,9
Bycie wyksztatconym, potrzeba rozwoju - 7 3,5 7 1,4
Samo?a.do?/oleme z bycm‘ lepszym od innych, 5 16 1 0.5 6 12
zablysniecie przed innymi
Cheé bycia docenionym 2 0,6 3 1,5 5 1,0
Zaspokojenie znn.ych potfzeb: famorealzzaqz, 1 0,3 4 2,0 5 1,0
samodoskonalenia, bezpieczeristwa, sukcesu
Wzrost samooceny 1 0,3 - - 1 0,2
Zrokteme przyjemnosci rodzicom, partnerowi i I 0.5 1 0.2
Zyciowemu
Bycie autorytetem dla dzieci 1 0,3 - - 1 0,2
Razem 15 4,7 32 15,9 47 9,0
|Ogolem 563 - 588 - 1151 -
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Tabela 10.Czynniki ulatwiajace nauke niezalezne od uczacego si¢ (wg plci respondentéw)

CZYNNIKI POMOCNE W NAUCE NIEZALEZNE OD UCZACEGO SIE

Kobiety Mezczyzni Ogotem
KATEGORIE N=319 % N=201 % N=520 %
NAUCZYCIEL
Jasno, ciekawie przekazana tresé, slajdy 33 10,3 19 9,5 52 10,0
Odpowiednio przygotowany nauczyciel 11 3,5 2 1,0 13 2,5
Mobilizowanie uczniow do nauki 5 1,6 4 2,0 9 1,7
Zyczliwosé, wyrozumiatosé nauczyciela 6 1,9 - - 6 1,2
Ton, dykcja 2 0,6 - - 2 0,4
Pomoc 2 0,6 - - 2 0,4
Atrakcyjny wyglgd - 2 1,0 2 0,4
Razem 59 18,5 27 13,4 86 16,5
RODZINA, PRZYJACIELE, BLISCY
Dobre, motywujgce srodowisko 5 1,6 9 9,5 24 4,6
Pomoc w nauce, w opiece nad dzieémi 5 1,6 4 7,0 19 3,7
Mobilizowanie przez najblizszych 9 2,8 9 4,5 18 3,5
M.oty'wowame nugrf)dq, 'p,ochwula, zadowolenie 4 13 4 2,0 8 15
bliskich (duma z osiggniec studenta)
Przyjazne otoczenie 1 0,3 3 1,5 4 0,8
Brak krytyki 1 0,3 - - 1 0,2
Razem 25 7,8 49 24,8 74 14,6
WARUNKI UCZENIA SIE
Cisza 59 18,5 52 25,9 111 21,4
Spokdj, dobra atmosfera 29 9,1 54 10,9 83 16,0
Miejsce 18 5,6 3 1,5 21 4,0
Swieze Powzetrze, odpowiednia temperatura 5 16 14 7.0 19 37
otoczenia
Dobra organizacja 12 3,8 - - 12 2,3
Czas 1 0,3 9 4,5 10 1,9
Zapach 5 1,6 3 1,5 8 1,5
Oswietlenie 4 1,3 4 2,0 8 1,5
Kolor $cian 1 0,3 3 1,5 4 0,8
Porzgdek 2 0,6 2 1,0 4 0,8
Pogoda - 4 2,0 4 0,8
Samotnosé 3 0,9 - - 3 0,6
Harmonia 1 0,3 - - 1 0,2
Razem 140 43,9 148 73,6 288 55,4
MATERIAL
Odpowiednie materiaty 9 2,8 4 2,0 13 2,5
Dostepnosé materiatéw dydaktycznych 1 0,3 11 5,5 12 2,3
Praktyczny materzai,. przydatny w dalszej nauce ) 0.6 6 3,0 8 15
lub pracy zawodowej
Ciekawy temat 4 1,3 3 1,5 7 1,4
Uporzgdkowany material 4 1,3 2 1,0 6 1,2
Niewielki materiat 2 0,6 1 0,5 3 0,6
Pomoce dydaktyczne, komputer - - 3 1,5 3 0,6
Zgodny z zainteresowaniami 1 0,3 1 0,5 2 0,4
Internet 1 0,3 1 0,5 2 0,4
Latwy do zapamietania - - 2 1,0 2 0,4
Razem 24 7,5 34 16,9 58 11,2
UCZELNIA, SYSTEM
Korepetycje 1 0,3 2 1,0 3 0,6
Stypendium 1 0,3 - - 1 0,2
Razem 2 0,6 2 1,0 4 0,8
Ogoélem 250 - 260 - 510 -
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Tabela 11.Czynniki utrudniajace nauke zalezne od uczacego si¢ (wg plci respondentow)

CZYNNIKI UTRUDNIAJACE NAUKE ZALEZNE OD UCZACEGO SIE

Kobiety Mezczyzni Ogotem
KATEGORIE N=319 % N=201 % N=520 %
ZWIAZANE Z ORGANIZACJA UCZENIA SIE
Roble/n?e kilku rzeczy na raz, zajmowanie sie 24 75 78 38,8 102 19,6
czyms innym
Nieodpowiednia pora, za péZno 28 8,8 24 11,9 52 10,0
Zla organizacja czasu 34 10,6 15 7,5 49 9,4
Odkladanie uczenia sie na pézniej 13 4,1 15 7,5 28 5,9
Brak organizacji czasu 10 3,1 11 5,5 21 4,0
Brak przerw w uczeniu sie, relaksu 4 1,3 12 6,0 16 3,1
Brak planu pracy 7 2,2 5 2,5 12 2,3
Brak priorytetéw 5 1,6 4 2,0 9 1,7
Brak celu 3 0,9 2 1,0 5 1,0
Razem 128 40,1 166 82,6 294 56,5
ZWIAZANE Z TECHNIKA UCZENIA SIE
Brak systematycznosci 12 3,8 12 6,0 24 4,6
Brak znajomosci nowoczesnych technik uczenia sie 2 0,6 7 3,5 9 1,7
Brak umiejetnosci czytania ze zrozumieniem,
selekcji materiatu, wykorzystania doswiadcze, 1 0,3 6 3,0 7 1,4
brzydkie pismo
Brak notatki 2 0,6 3 1,5 5 1,0
Brak umiejetnosci uczenia sie 3 0,9 1 0,5 4 0,8
Razem 20 6,7 29 14,4 49 9,4
ZWIAZANE Z PROCESEM UCZENIA SIE
Bmlk ko'ncentmq,l na zadaniu, roztargnienie, 57 17,9 79 393 136 26.2
myslenie o czyms innym
Niepowodzenia, brak efektéw 4 1,3 3 1,5 7 1,4
Niezrozumienie tresci zadania - 4 2,0 4 0,8
Braki wiedzy - 3 1,5 3 0,6
Monotonnosé - 1 0,5 1 0,2
Razem 61 19,1 90 44,8 151 29,0
STOSUNEK DO NAUKI
Brcllk motyfvaqz, checi, zapatu do nauki, s1 6.9 58 28,9 79 15,2
zniechecenie
Brak wiary w siebie, w powodzenie 20 6,7 10 5,0 30 5,8
B.mk zaangazowania, znudz:eme, blerne. uczest- ” 22 13 6.5 20 3.9
nictwo w zajeciach, brak zainteresowania naukg
Strach przed porazkg 4 1,3 5 2,5 9 1,7
Negat)./wr.le nastawienie, niedostrzeganie sensu . 7 3,5 7 14
uczenia sie
leec?o‘cememe wa,rt'oscz wiedzy, brak zrozumie- ) 0.6 ) 1,0 4 0.8
nia jej przydatnosci
Razem 54 16,9 95 47,3 149 28,7
OKOLICZNOSCI TOWARZYSZACE UCZENIU SIE
Stres 89 27,9 82 40,8 171 32,9
Zmeczenie, przemeczenie, sennosé, bezsennos¢ 46 14,4 86 42,8 132 25,4
Zte samopoczucie, nieodpowiedni nastréj, zly 14 44 2 10,9 36 6.9
humor
Nleoqpow%ednrza dieta, positki ubogie w witami- 13 41 31 15,4 a4 8,5
ny, uzywki, gtéd
Imprezotyame, towflrzystw?, swz‘at.iamosc, ?e 6 1,9 18 9,0 24 46
czas mozna spedzié w przyjemniejszy sposob
Nlepgko;, nerwy, rozdraznienie, negatywne 6 1,9 1 5,5 17 33
emocje
Balagan, chaos 3 0,9 13 6,5 16 3,1
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Pifes]a czasu, s«rwzadomosc niewywigzania sig 5 0.6 12 6.0 14 27
z innych zada#h
Choroby, dysfunkcje 5 1,6 2 1,0 7 1,4
Ntéédpowzednza pozycja, brak wygodnego 4 13 i 0.5 5 1,0
miejsca do nauki
Hobby - - 4 2,0 4 0,8
Za dluga przerwa w nauce 2 0,6 1 0,5 3 0,6
Opuszczanie zajeé 1 0,3 1 0,5 2 0,4
Maly dochéd 1 0,3 1 0,5 2 0,4
Bmk' perlsp'ektyw zawodowych, poczucie ) ) ) 1,0 2 0.4
bezsilnosci
Brak matury 1 0,3 - - 1 0,2
Brak prawa jazdy 1 0,3 - - 1 0,2
Razem 194 60,8 287 142,8 461 92,5

CECHY UCZACEGO SIE
Lenistwo 7 2,2 19 9,5 26 5,0
Branie na siebie cudzych obowigzkdéw 4 1,3 2 1,0 6 1,2
Staba pamieé 1 0,3 3 1,5 4 0,8
Bra{c asertywnosci, brak pewnosci siebie, 3 0.9 ) ) 3 0,6
tchérzostwo
Rywalizacja, ambicja - - 3 1,5 3 0,6
Brak samozaparcia 1 0,3 2 1,0 3 0,6
Meczliwosé - 1 0,5 1 0,2
Razem 16 5,0 30 15,0 46 8,5
POTRZEBY PSYCHOSPOLECZNE I SAMOREALIZACJI UCZACEGO SIE

Brak poczucia /bfezp1eczenstwa, brak poczucia 5 0.6 ) 2 0.4
wlasnej wartosci
Brak potrzeby uczenia sie, brak zainteresowari - - 2 1,0 2 0,4
Razem 2 0,6 2 1,0 4 0,8
Ogoétem 475 - 699 - 1174 -

Tabela 12. Czynniki utrudniajace nauke niezalezne od uczacego si¢ (wg plci respondentdw)

CZYNNIKI UTRUDNIAJACE NAUKE NIEZALEZNE OD UCZACEGO SIE

Kobiety o Mezczyzni| Ogétem | |
KATEGORIE N=319 % N=201 % N=520 %
NAUCZYCIEL

Nieumiejetnos¢ skupienia na sobie uwagi,
nieumiejetne, nieciekawe przekazywanie wiedzy 3 0,9 8 4,0 11 2,1
przez nauczyciela

Niewtasciwe podejscie nauczyciela do ucznia,

faworyzowanie, krytykowanie , zniechgcanie 3 0,9 4 2,0 7 1,4
do nauki

Nieodpowiednio przygotowany nauczyciel 2 0,6 2 1,0 4 0,8
Razem 8 2,5 14 7,0 22 4,2

RODZINA, PRZYJACIELE, BLISCY
Zta, napieta atmosfera, problemy zyciowe,

kiétnie z bliskimi ’ 22 18 %0 % 48
Bml‘c pr:zychylnosc'z, Romocy, docemamg ‘ 16 5,0 8 4,0 24 46
wysitkéw przez bliskich, negatywne opinie

Ambicje rodzicéw, presja 5 1,6 8 4,0 13 2,5
Obowigzki zwigzane z dzie¢mi, koniecznos¢

pomocy rodzinie, przeszkadzanie w nauce 4 1,3 6 3,0 10 1,9

cztonkdw rodziny
Razem 32 10,0 40 20,0 72 13,9
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WARUNKI UCZENIA SIE
Hatas 74 23,2 91 45,3 165 31,7
.Zbyt duzo obowigzkow, problemy w pracy 27 8.5 56 27.9 83 16,0
i w domu, charakter pracy
Ktos/co$ przeszkadza 34 10,6 49 24,4 83 16,0
Brak czasu 15 4,7 65 32,3 80 15,4
Rozmowy na wyktadach 37 11,6 15 7,5 52 10,0
Dzwonek telefonu, wlgczony telewizor, kom- 9 28 1 5,5 20 3.9
puter
Niewtlasciwe oswietlenie 13 4,1 5 2,5 18 3,5
Zaduch 9 2,8 4 2,0 13 2,5
Niewlasciwa pora na wyklady 4 1,3 5 2,5 9 1,7
Ciasnota na wykladach 4 1,3 3 1,5 7 1,4
Pogoda - - 6 3,0 [ 1,2
Cisza 2 0,6 2 1,0 4 0,8
Temperatura 1 0,3 2 1,0 3 0,6
Zbyt dlugie wyklady 1 0,3 2 1,0 3 0,6
Brak odpowiednich warunkéw do nauki - - 3 1,5 3 0,6
Poglos 1 0,3 1 0,5 2 0,4
Brak dostepu do komputera 1 0,3 - - 1 0,2
Transport (ktopoty z dojazdem na zajecia) 1 0,3 - - 1 0,2
Staby projektor - - 1 0,5 1 0,2
Kolorystyka sal dydaktycznych - - 1 0,5 1 0,2
Za duzo zajec - - 1 0,5 1 0,2
Razem 233 73,0 323 160,7 556 106,9
MATERIAL
Duzy, obszerny, nieuporzgdkowany material 21 6,9 24 11,9 45 8,6
Nauka na pamieé 5 1,6 3 1,5 8 1,5
Nzepotrzel?ng, mep'rakt.yczna, szybko i ) 7 35 7 1.4
dezaktualizujgca sie wiedza
Trudny material 4 1,3 1 0,5 5 1,0
Nieatrakcyjny, nudny material 3 0,9 1 0,5 4 0,8
Brak materiatow 1 0,3 2 1,0 3 0,6
Razem 34 10,6 38 18,9 72 13,9
Ogoétem 307 - 415 - 722 -

Wigkszo$¢ istotnych réznic migedzy wynikami badanych studentéw obu plci
wynikala z faktu, ze mezczyzni wyroznili generalnie wigcej czynnikéw wplywa-
jacych na uczenie sie, zaréwno pomagajacych, jak i utrudniajacych. Najwieksze
réznice uzyskano jednak w ramach czynnikéw utrudniajacych uczenie si¢: mez-
czyzni wskazali dwuipétkrotnie wiecej czynnikéw zaleznych i dwukrotnie czyn-
nikéw niezaleznych od uczacego sie.

W zakresie czynnikéw pomocnych zaleznych od uczacego si¢ najwicksze
zroznicowanie preferencji respondentéw ujawnita kategoria cech uczacego sie.
Mezczyzni niemal pieciokrotnie czedciej od kobiet poszukuja sukceséw w na-
uce w mocnych stronach swojej osobowosci. Szczegdlnie za§ w pozytywnym
mysleniu, wierze we wlasne mozliwosci, konsekwencji i silnej woli, ambicji oraz
doswiadczeniu i madrosci zyciowej. Ponadtrzykrotnie czgsciej mezczyzni upa-
truja szans na sukces w okoliczno$ciach uczenia sie i odpowiednio uksztattowa-
nych potrzebach uczacego sie. W kategorii okolicznosci uczenia si¢ mezczyzni
ponaddwudziestokrotnie czgsciej niz badane kobiety doceniaja czynnik odpo-
wiedniego przygotowania si¢ do nauki (aktywny wypoczynek, spacer, prysznic)
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oraz dziesigciokrotnie cze$ciej atut dobrej kondycji fizycznej oraz posiadanie
odpowiedniej ilo$ci czasu na nauke. Prawie sze$ciokrotnie wiecej mezczyzn niz
kobiet docenia role muzyki w procesie uczenia si¢. Czesciej doceniajg rowniez
aspekt dobrego samopoczucia w trakcie nauki, poczucia sytosci, odpowiedniej
diety oraz bycia wyspanym, wypoczetym i zrelaksowanym.

W ramach kategorii potrzeb uczacego si¢ 16 razy wigcej studentow niz stu-
dentek uwaza, ze nauce sprzyja che¢ zdobycia wiedzy i zmiany sytuacji zawo-
dowej. Mezczyzn czgsciej w uczeniu sie wspiera perspektywa sukcesu i rozwoju
oraz bycia wyksztalconym. Ponadto mezczyzn czgsciej niz kobiety motywuje chec
otrzymania wyzszego stopnia, che¢ bycia docenionym. Kobietom za$ pigciokrot-
nie czesciej niz mezczyznom pomaga poczucie samozadowolenia z bycia lepszym
od innych, mozliwo$¢ zablysnigcia przed innymi. Poza tym niemal 20% wiecej
kobiet niz mezczyzn szans na sukces w uczeniu si¢ (czynniki zalezne od uczacego
sie) upatruje w odpowiedniej organizacji procesu nauki, szczegolnie zas w dobrej
organizacji czasu i wyborze odpowiedniej pory na nauke.

Jak juz wspomniano, zdecydowanie wiecej mezczyzn niz kobiet zaakcento-
walo role czynnikéw utrudniajacych uczenie sie zaleznych od uczacego si¢. Pra-
wie trzykrotnie cze$ciej mezczyzni niz kobiety czynnikéw utrudniajacych nauke
poszukuje w stosunku do nauki. Czterokrotnie cze$ciej przyznaja, ze utrudnie-
niem jest brak motywacji, checi i zapatu do nauki oraz zniechecenie. Niemal trzy
razy wiecej mezczyzn niz kobiet przyznaje sie do braku zaangazowania w proces
nauki, zniechecenia, biernego uczestnictwa w zajeciach, braku zainteresowania
nauky. Mezczyzn paralizuje réwniez strach przed porazka. W ramach katego-
rii zwiazanej z organizacjg procesu uczenia si¢ mezczyzni pieciokrotnie czesciej
niz kobiety przyznaja, ze w nauce przeszkadza im wspotwykonywanie innych
czynnosci, szczegolnie trudnym wyzwaniem okazuje si¢ wylaczenie kompute-
ra i/lub odlgczenie sie od sieci. Istotng przeszkoda w nauce okazuje si¢ rowniez
brak przerw i relaksu podczas nauki. Mezczyzni majg rowniez wigcej problemow
z technika uczenia si¢. Dziesig¢ razy wiecej mezczyzn niz kobiet przyznaje sig
do braku umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, selekcji materialu, wykorzy-
stania do$wiadczen, a takze do brzydkiego pisma utrudniajacego odczytywanie
i sporzadzanie notatek. Ponadto studentom w wigkszym stopniu niz studentkom
brakuje znajomosci nowoczesnych technik uczenia si¢. Z brakiem motywacji do
nauki i robieniem kilku rzeczy na raz wiaze si¢ dwukrotnie czesciej towarzyszacy
mezczyznom niz kobietom brak koncentracji na zadaniu, roztargnienie, myslenie
o czyms$ innym (czynniki utrudniajace uczenie si¢ zalezne od uczacego sie, zwia-
zane z procesem uczenia sie).

Trzykrotnie wigcej studentéw niz studentek brak sukcesu w nauce upatruje
w cechach swoich osobowosci. Z dokonanej samooceny wynika, ze mezczyzni sa
znacznie cze$ciej leniwi, majg staba pamie¢ oraz paralizuje ich rywalizacja i ambicja.

Ponaddwukrotnie wiecej czynnikéw utrudniajacych nauke, zebranych w ka-
tegorie okoliczno$ci uczenia si¢ zaleznych od uczacego si¢, wymienili studenci
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w porownaniu do studentek. Mezczyzni czterokrotnie czgsciej niz kobiety przy-
znaja sie do preferowania spedzania czasu w przyjemniejszy niz nauka sposob. Za-
tem w nauce przeszkadza im bogata oferta zagospodarowania czasu, szczegélnie
imprezy, towarzystwo. Jesli uwzglednimy w tym miejscu czynnik okolicznosci to-
warzyszacych uczeniu si¢ niezalezny od uczacego sie — przeciazenia obowigzkami
zawodowymi i domowymi - nie dziwi, iz mezczyzni niemal trzykrotnie cze$ciej
niz kobiety skarza si¢ na przemeczenie. Zmeczeniu czgsto towarzyszy zte samo-
poczucie, zly nastréj i brak humoru. Szesciokrotnie wigcej mezczyzn niz kobiet
przyznaje, ze w nauce przeszkadza im chaos i batagan panujacy w pomieszczeniu.
Sposrdd tych respondentdw, ktorzy przyznali sig, ze nie radzg sobie z presjg czasu,
byto dziesie¢ razy wigcej studentéw niz studentek. Mezczyzni sg rowniez wielo-
krotnie mniej odporni na uczucie gtodu towarzyszace im podczas nauki.

Mezczyzni wymienili ogdlem réwniez wiecej czynnikéow ulatwiajacych

i utrudniajacych nauke niezaleznych od uczacego sie. Wérdd czynnikéw po-
mocnych studenci uwzglednili szczegélnie role bliskich i przyjaciét w pro-
cesie nauki, warunki do nauki i material do opanowania. Zdaniem mezczyzn,
nauce sprzyja szczegOlnie przyjazne, motywujace i pomocne $rodowisko naj-
blizszych. Mezczyzni lubig uczy¢ sie w warunkach braku presji czasu, w prze-
wietrzonym pomieszczeniu, stuchajac muzyki. Zwracajg réwniez baczniejsza
uwage na dostepnos¢ i praktyczno$¢ materiatu do nauczenia. Kobiety natomiast
znaczng role w procesie nauki przypisuja osobie nauczyciela, szczegélnie jego
odpowiedniemu przygotowaniu do prowadzenia zaje¢ oraz jego postawie
zyczliwoéci, wyrozumialosci i pomocniczosci. W przeciwienstwie do kobiet,
mezczyzni wypunktowali negatywne cechy nauczycieli. Zwrécili uwage na
nieumiejetno$¢ skupienia na sobie uwagi, nieciekawy sposob prezentowania
informacji oraz niewlasciwe podejscie nauczyciela do studenta, tj. zniechecajace
do nauki krytykowanie i faworyzowanie niektorych stuchaczy. Teze o potrzebie
posiadania odpowiednich warunkéw do nauki potwierdzaja wypowiedzi
studentow akcentujgcych takie utrudnienia w mozliwosci skoncentrowania sie na
nauce jak: zta, napieta atmosfera w domu, ktétnie z bliskimi, problemy zyciowe,
obcigzenie domowymi obowigzkami, przeszkadzanie w nauce przez cztonkow
rodziny. Ponadto, mezczyznom czgsciej niz kobietom przeszkadza w nauce hatas.
Stad wniosek, ze mezczyzni znacznie bardziej niz kobiety sg wrazliwi na okolicz-
nosci towarzyszace nauce. Do nauki potrzebuja spokoju, ciszy, braku obowigz-
kéw, a od rodziny oczekujg pomocy, pochwaly i przynajmniej nieprzeszkadzania.
Raczej trudno jest im si¢ odnalez¢ w ferworze rozmaitych zaje¢ dnia codziennego
i rezygnacji z przyjemnosci. Reasumujac:

1. Najistotniejszymi czynnikami pomocnymi zaleznymi od uczacego sie wérod
studentek okazaly sie: dobra organizacja czasu nauki (19,4% wskazan), ro-
bienie przerw w nauce (18,8% wskazan), motywacja do nauki (16% wska-
zan) oraz odpowiednia dieta (11,3% wskazan).
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2. Najistotniejszymi czynnikami pomocnymi zaleznymi od uczacego si¢ wsréd
studentéw okazaly si¢: stuchanie muzyki podczas nauki (39,3% wskazan),
odpowiednia dieta (23,9% wskazan), robienie przerw w nauce (13,4% wska-
zan), motywacja do nauki (13% wskazan) oraz dobra notatka, w tym ,,mapa
mysli” (10% wskazan).

3. Najistotniejszymi czynnikami pomocnymi niezaleznymi od uczacego si¢
wsérod studentek okazaly sie: cisza (18,5% wskazan) oraz jasno i cieka-
wie przekazana tres¢ przez nauczyciela, najlepiej zilustrowana przez slajdy
(10,3% wskazan).

4. Najistotniejszymi czynnikami pomocnymi niezaleznymi od uczacego sie
wsrod studentow okazaly sie: cisza (25,9% wskazan) oraz spokdj, dobra at-
mosfera podczas nauki (10,9% wskazan).

5. Najistotniejszymi czynnikami utrudniajgcymi zaleznymi od uczacego si¢
wsrod studentek okazaly sie: stres (27,9% wskazan), zmeczenie (14,4% wska-
zan) oraz zta organizacja czasu (10,6% wskazan).

6. Najistotniejszymi czynnikami utrudniajgcymi zaleznymi od uczacego si¢
wsrod studentéw okazaly sie: zmeczenie (42,8% wskazan), stres (40,8%
wskazan), brak koncentracji na zadaniu, myslenie o czym$ innym (39,3%
wskazan), robienie kilku rzeczy na raz (38,8% wskazan), brak motywacji do
nauki (28,9% wskazan), nieodpowiednia pora na nauke (po 11,9% wskazan)
oraz zle samopoczucie, nieodpowiedni nastrdj do nauki (10,9% wskazan).

7. Najistotniejszymi czynnikami utrudniajacymi niezaleznymi od uczacego si¢
wsrod studentek okazaly sie: hatas (23,2% wskazan), rozmowy na wykladach
(11,6% wskazan) i przeszkadzanie przez kogos lub cos (10,6% wskazan).

8. Najistotniejszymi czynnikami utrudniajgcymi niezaleznymi od uczacego
sie wérdd studentow okazaly sie: hatas (45,3% wskazan), brak czasu (32,3%
wskazan), przecigzenie obowigzkami domowymi i zawodowymi (27,9%
wskazan), przeszkadzanie przez kogos lub cos (24,4% wskazan) oraz duzy,
obszerny, nieuporzadkowany material do opanowania (11,9% wskazan).

Zgromadzony material empiryczny pozwala na sformulowanie nastepujacych
ogolnych wnioskow:

1. Badani studenci wyrdznili wiecej czynnikéw utrudniajacych niz utatwiaja-
cych uczenie sie. Zaréwno przyczyn sukcesow, jak i porazek w nauce studenci
poszukuja gtéwnie w sobie. Wérdd ogoélu czynnikéw zaleznych i niezalez-
nych od uczacego sie nieznacznie wigcej wyrdznili tych pierwszych. W sumie
wsrod ogotu czynnikéw oddziatujacych na proces uczenia sie najwigcej wy-
rézniono utrudniajacych nauke zaleznych od uczacego si¢ (1174). Decydu-
jacymi czynnikami uczenia si¢ (obejmujacymi zaréwno czynniki pomocne,
jak i utrudniajace) sg, zdaniem studentow, okolicznosci towarzyszace uczeniu
sie oraz warunki uczenia si¢. Najbardziej sprzyjaja nauce stuchanie ulubione;j
muzyki, zaspokojone potrzeby fizjologiczne (odpowiednia dieta, sen), cisza
i spokoj, a w najwiekszym stopniu ja zakldcaja stres, zmeczenie i hatas.



A. Koper, 1. Kierzkowska-Zuk, H. Sokotowska, Wlasne umiejetnosci samoksztalceniowe oraz twércze...
94 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

2. Nie uzyskano zasadniczych zréznicowan wsrod czynnikéw oddzialujacych na
uczenie sie — zaleznych i niezaleznych od uczacego si¢ — miedzy studenta-
mi kierunkéw pedagogicznych i niepedagogicznych. Najmniej zréznicowane
okazaly si¢ czynniki utrudniajgce zalezne i niezalezne od uczacego sie. Naj-
wigksze zréznicowanie miedzy studentami kierunkéw pedagogicznych i nie-
pedagogicznych sposrdéd wszystkich czynnikéw oddzialujagcych na uczenie
sie zaleznych i niezaleznych od uczacego si¢ wystapito wsrod czynnikow po-
mocnych niezaleznych od uczacego si¢ zestawionych w kategorie nauczyciel.
Czterokrotnie wiecej studentow pedagogiki wskazalo osobe nauczyciela jako
istotng w procesie uczenia si¢, w pordwnaniu ze stuchaczami kierunkéw nie-
pedagogicznych. Ponaddwuipétkrotnie wigcej studentéw pedagogiki wska-
zuje istotnos$¢ czynnikow zwigzanych z organizacja uczenia si¢ i dwukrotnie
wiecej czynnikow zwigzanych z technika uczenia sig, zestawionych w kate-
gorii czynnikéw pomocnych zaleznych od uczacego si¢, w poréwnaniu ze
stuchaczami kierunkéw niepedagogicznych. Studenci kierunkéw niepedago-
gicznych wskazali dwukrotnie wigcej czynnikéw zwiazanych z okolicznoscia-
mi uczenia si¢, zestawionych w kategorii czynnikéw pomocnych zaleznych
od uczacego sig, oraz ze znaczeniem materialu do opanowania, przyporzad-
kowanych do kategorii czynnikéw pomocnych niezaleznych od uczacego sie,
w porownaniu ze stuchaczami kierunkéow pedagogicznych. Oznacza to, ze
studenci pedagogiki uwazaja, ze o skutecznosci uczenia si¢ decydujg gtéwnie
czynniki zwigzane z organizacjg i technikg uczenia sie oraz osobg nauczyciela.
Natomiast studenci kierunkéw niepedagogicznych uwazaja, ze o skutecznosci
uczenia sie decyduja przede wszystkim okolicznosci towarzyszace uczeniu si¢
i cechy uczacego sie.

3. Wieksze roznice we wskazanych czynnikach oddzialujacych na uczenie sie (za-
leznych i niezaleznych od uczacego sie) uzyskano w analizie wedlug kategorii
plci. Najwigksze zréznicowanie miedzy kobietami a mezczyznami uzyskano
w kategorii czynnikéw utrudniajgcych zaleznych od uczacego sie. Ponaddwu-
ipotkrotnie wiecej studentéw niz studentek wskazalo te czynniki jako majace
wplyw na ich uczenie si¢ oraz ponaddwukrotnie wigcej studentéw niz studen-
tek wymienilo czynniki utrudniajgce niezalezne od uczacego sie¢ jako istotne
w procesie uczenia si¢. Ponadczterokrotnie wiecej studentéw niz studentek
potencjalnych sukceséw w nauce upatruje w cechach uczacego sie. Mezczyzni
wyroznili wielokrotnie wigcej niz kobiety czynnikéw utatwiajacych i utrud-
niajacych nauke. Wskazuja, Ze o skutecznosci uczenia sie decydujg z jednej
strony czynniki zwigzane z procesem uczenia si¢, stosunkiem do nauki,
okolicznosci towarzyszace uczeniu sie i cechy uczacego si¢, z drugiej za$
pomoc ze strony rodziny, bliskich i przyjaciol, warunki uczenia si¢ i materiat
do opanowania.
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Zakonczenie

Zmiany spoleczno-ekonomiczne, ktére dokonujg si¢ w ostatniej dekadzie,
wymagaja spojrzenia na edukacj¢ akademicka jako na proces orientujacy sie na
wielostronny rozwoj jej podmiotow, jednoczesnie prowadzacy do ksztaltowania
aspiracji i kompetencji dalszego autoksztalcenia postuczelnianego/ustawicznego
(lifelong education). W tak pojmowang edukacje wpisuje si¢ immanentnie pro-
ces uczenia sie, ktory w odniesieniu do rozwazanego zakresu ksztalcenia oznacza
znacznie wigcej niz tylko ksztaltowanie nowych kompetencji, czy tez tradycyjne
(zamkniete w czasie i przestrzeni) podmiotowe dzialania samodoskonalgce (sa-
mowychowawcze, samoksztalceniowe). Dlatego niezwykle wazne jest poznanie
mozliwie wielu aspektéw tak rozumianej edukacji catozyciowej: poczawszy od
motywacji studentéw do podjecia nauki w szkole wyzszej, poprzez ich $§wiado-
mos$¢ czynnikow ulatwiajgcych ich efektywng nauke oraz utrudniajacych ja, do
umiejetnosci optymalnego organizowania procesu samoksztalcenia z wykorzy-
staniem nowoczesnych metod i technik uczenia si¢. Strategie efektywnej nauki,
kompetencje samoksztalceniowe oraz wysoka motywacja wewnetrzna do usta-
wicznego ksztalcenia sie, ktore student nabedzie w okresie edukacji akademickiej,
s3 najwazniejszym elementem wyksztalcenia czlowieka. Badania prowadzone
w Wyzszej Szkole Ekonomii i Innowacji majg na celu analiz¢ poziomu kompeten-
cji samoksztalceniowych studentéw tej Uczelni na poczatku ich drogi do dyplo-
mu. Mamy nadzieje, ze cho¢ w niewielkim stopniu przyczynig si¢ one do lepszego
poznania i zrozumienia zjawiska lifelong education.
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Streszczenie

Dynamiczny rozwdj spoleczenstwa ksztal-
tuje nowe wartosci, potrzeby i oczekiwania
spoteczne. Koncepcja uczacego si¢ spoleczen-
stwa wymaga auto$wiadomo$ci w procesie
uczenia sie i poznawczej tozsamosci. Aby uc-
zelnie wyzsze nadazaly za zmieniajacymi si¢
potrzebami spoleczenstwa, nauczyciel i student
powinni sta¢ sie wspdlpartnerami w procesie
ksztatcenia ukierunkowanego na jakos¢. W dy-
daktyce akademickiej niezbedne okazuje si¢
stosowanie aktywizujacych metod ksztalcenia
oraz to, aby obok studiowania konkretnej dys-
cypliny naukowej, studenci mogli uczestniczy¢
w treningu kompetencji spotecznych, w tym
w zakresie samoksztalcenia — w szczegdlnosci
inicjowania i organizowania pracy nad
wlasnym rozwojem. Przejawem wielostron-
nego rozwijania osobowosci studentdéw jest
wdrazanie ich do samodzielnego pozyskiwania
wiedzy, a takze ksztaltowanie ich aktywnosci
innowacyjnej. Aby tak si¢ stalo szkoly wyzsze
musza wypracowaé indywidualne nowoczesne
strategie rozwoju, uwzgledniajace wskazdwki
plynace z Krajowych Ram Kwalifikacji opraco-
wanych na zlecenie Ministerstwa Szkolnictwa
Wyzszego i Nauki.

Summary

The dynamic development of society shapes
the new values, needs and expectations
of society. The concept of a learning society
requires self-consciousness in the process
of learning and cognitive identity. For col-
leges and universities to keep pace with the
changing needs of society, the teacher and the
student should become partners in the edu-
cational process focused on quality. In school
teaching it is necessary to use the activat-
ing methods - it is also crucial for students,
apart from studying a particular discipline,
to be able to participate in social skills train-
ing, including the self-training skills, in par-
ticular to learn how to initiate and organize
work on self-development. A manifestation
of the multilateral development of personal-
ity of students is the implementation of self-
learning as well as the management of their
innovative activities. For this to happen,
higher education institutions must develop
strategies for the development of a modern
individual, taking into account the guidance
coming from the National Standards of Edu-
cation developed by the Ministry of Higher
Education and Science.
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akademicka, kwalifikacje absolwenta uniwersytetu
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1. Wprowadzenie

Proces intensywnych zmian realizowanych w szkolnictwie wyzszym jest odpo-
wiedzig na nowe wymagania otoczenia zewnetrznego oraz nieustannie pojawia-
jace sie nowe potrzeby wewnetrzne. Nauczyciele szkot wyzszych poszukuja odpo-
wiedzi na wiele pytan, m. in.: W jaki sposéb ksztaltowaé kompetencje studentow?
Jak dostosowa¢ strategie nauczania do zmieniajacych sie oczekiwan studentow,
a takze pracodawcow? Co to znaczy ksztalci¢ efektywnie na poziomie akademic-
kim? Refleksje na temat dydaktyki akademickiej nalezy rozpocza¢ od przywotania
pojecia ksztalcenia wielostronnego oraz analizy terminu kompetencje spofeczne
i metody aktywizowania studentéw w procesie dydaktycznym.

Ksztalcenie wielostronne to ztozony proces wszechstronnego i harmonijnego
rozwoju osobowosci studentéw w wymiarze intelektualnym, emocjonalnym (kul-
tury uczué) i praktycznym (kultury pracy). Nauczanie - uczenie si¢ wielostronne
miesci w sobie nie tylko poznanie (wiedza), lecz takze wartosciowanie (postawy
- kompetencje) oraz dzialanie (umiejetnosci). Aktywnos$¢ intelektualna spelnia
istotng role w poznawaniu rzeczywistosci. Aktywnos¢ ta moze by¢ realizowana
przez studiujacego w dwojaki sposéb: przez przyswajanie gotowej wiedzy i przez
odkrywanie, czyli samodzielne dochodzenie do wiedzy droga rozwigzywania
odpowiednio dobranych probleméw. Aktywno$¢ emocjonalna uwidacznia si¢
w stosunku studenta do réznych wartosci: moralnych, spotecznych, estetycznych,
a nawet naukowych i polega na emocjonalnym przezywaniu tych warto$ci. Mamy
tu czynniki intelektualno-poznawcze i emocjonalno-wolicjonalne, ktére ulatwiaja
ocene i warto$ciowanie rzeczywisto$ci oraz stwarzajg podloze motywacyjne do
dzialania. Ksztaltuja si¢ w ten sposob dojrzate postawy studenta (kompetencje).
Aktywno$¢ praktyczna wyraza sie przede wszystkim w dziataniu podmiotu pro-
cesu ksztalcenia i polega na udziale jednostki w przeksztalcaniu rzeczywisto$ci
i wykonywaniu zadan, gléwnie praktyczno-wytwoérczych, na rozwigzywaniu pro-
blemoéw technicznych, na wykorzystaniu zdobytej wiedzy o rzeczywistosci. Dzia-
talnos¢ praktyczna studentéw umozliwia im zastosowanie wiedzy teoretycznej,
pozwala poznawac zwigzki i zalezno$ci okreslonych zjawisk i proceséw. Ponadto
pomaga lepiej zrozumiec i trwalej zapamieta¢ wiadomosci oraz sprzyja rozwojowi
samodzielnosci studiujacych, zmuszajac do formulowania i rozwigzywania pro-
blemoéw praktycznych, do twérczosci'. Wplywa to w sposob zasadniczy na rozwoj
umiejetnos$ci studentow.

W dotychczasowych rozwazaniach teoretycznych oraz badaniach empirycz-
nych wiele miejsca po$wigca si¢ zagadnieniom wplywu metod aktywizujacych na
efektywnos¢ przyswajania wiedzy, ksztaltowania umiejetnosci®. Badania, ktore

' Bereznicki, F. (2007). Podstawy dydaktyki. Wyd. 2. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, s. 204.

2 Marszalek, A. (2006). Metody aktywizujgce a rozwéj (ksztattowanie) postaw studentow. W: M. K.
Stasiak (red.). Innowacje w edukacji akademickiej, t. 5 nr 1, L6dz: Wyzsza Szkota Humanistycz-
no-Ekonomiczna w Lodzi, s. 43.
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ukazywalyby relacje miedzy wprowadzeniem metod aktywizujacych a postawa-
mi studentéow nalezg do rzadkosci. Nie bez znaczenia jest tutaj fakt, iz postawy
- bedac zlozona dyspozycja osobowosciowa, sktadajaca sie z kilku komponen-
tow, posiadajacg wiele cech - sg obiektem trudnym do zdiagnozowania’. Obec-
nie, nazwa ,metody aktywizujace” przyjela si¢ dla okreslenia grupy metod pracy
nauczyciela z uczniami, ktére umozliwiajg wyzwalanie wielostronnej aktywnosci
uczniow, sprzyjajac jednoczesnie przejsciu na coraz wyzszy poziom aktywnosci.
Za jedng z cech metod aktywizujacych uwaza sie rowniez przejawianie wiekszej
aktywnosci przez ucznidw niz nauczyciela®. Wyrdznia si¢ nastepujace formy ak-
tywnosci:

« sensoryczna — sprowadzajaca si¢ do odbierania bodzcow zewnetrznych;

« motoryczna — zwigzana z wykonywaniem ruchéw rak (motoryka mata ma-
nipulacja) oraz ruchami tulowia, przemieszczaniem (motoryka duza - loko-
mocja);

« recepcyjna — obejmujgca procesy przyjmowania i przechowywania informacji;

« werbalna - polegajaca na postugiwaniu si¢ stowem;

« intelektualna — obejmujaca procesy myslowe;

» emocjonalna - zwigzana z przezywaniem

2. Kwalifikacje absolwenta wedlug Krajowych Ram Kwalifikacji

W s$wietle Krajowych Ram Kwalifikacji opracowanych dla szkolnictwa wyz-
szego, jednym z zasadniczych celéw zmian realizowanych w systemie ksztalcenia
jest osiagniecie stanu, w ktérym kwalifikacje absolwentéw beda ,,mocno nasyco-
ne” umiejetnosciami i kompetencjami spotecznymi. Znajduje to odzwierciedlenie
w opisie efektow ksztalcenia, gdzie faczna liczba efektow ksztalcenia w kategoriach
~umiejetnosci” i ,kompetencje spoteczne” jest wyraznie wieksza od liczby efek-
tow w kategorii ,wiedza™. Eksperci tworzacy program reformy szkolnictwa wyz-
szego podkreslaja, ze o ile efekty ksztalcenia w kategoriach wiedzy i umiejetnosci
s3 na ogot zrozumiale i w miare tatwe do interpretacji (przeniesienia na poziom
programu ksztalcenia), to kategoria kompetencji spolecznych moze przysporzy¢
w tym zakresie pewnych trudnosci, wynikajacych przede wszystkim z braku
precyzyjnego okreslenia, czym sa kompetencje spoteczne. Wiekszo$¢ badaczy
zagadnienia jest zgodna, ze kompetencje spoleczne maja charakter zlozony,
a rozbudowana struktura wskazuje na ich wielowymiarowos¢. Czynnikami
odpowiedzialnymi za ksztaltowanie niskich lub wysokich kompetencji

3 Tamze,s. 44

4 Tamze, s. 45

Krasniewski, A. (2011). Jak przygotowa( programy ksztalcenia zgodnie z wymaganiami wynika-
jgcymi z Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego? Warszawa: Ministerstwo Szkol-
nictwa Wyzszego i Nauki, s. 47.
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spolecznych sa predyspozycje oraz czynniki aktywizujace te predyspozycje.
Wisrod najwazniejszych czynnikéw wyzwalania kompetencji spotecznych wyroz-
nia si¢ trening umiejetnosci spotecznych, rozumiany jako dwukierunkowy proces
zachodzacy pomiedzy jednostky a srodowiskiem spolecznym. Anna Wojnarska,
analizujac rézne podejscia do definicji kompetencji spotecznych reprezentowane
w literaturze, wyodrebnila istotne cechy pojecia kompetencje spoteczne®:
« kompetencje odnoszg si¢ zawsze do relacji cztowiek — otoczenie spoteczne
(inny czlowiek, grupa, spoteczenstwo),
« maja charakter intelektualny, emocjonalno-motywacyjny i behawioralny,
 wigzg sie ze skuteczng komunikacja,
« zapewniajg prawidtowe wypelnianie rol spofecznych,
o determinujg bezkolizyjne, bliskie, trwale i satysfakcjonujace kontakty inter-
personalne,
« zapewniajg efektywnos¢ dzialania,
« s3 warunkiem dobrego przystosowania spotecznego,
« s3 uwarunkowane wiekiem i charakterem sytuacji.

Komitet Sterujacy KRK w lipcu 2010 r. zaproponowal nastgpujaca definicje:
»Kompetencje personalne i spoleczne - zdolno$¢ do autonomicznego i odpowie-
dzialnego dzialania, w tym umiejetnos$¢ wspotdziatania z innymi w roli zaréwno
czlonka, jak i lidera grupy, a takze zdolnos¢ adaptacji do coraz szybciej zmieniaja-
cego si¢ $wiata poprzez uczenie sie przez cale zycie”’. Andrzej Krasniewski, autor
opracowania na temat konstruowania programow ksztalcenia zgodnie z wyma-
ganiami wynikajacymi z Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego,
dzieli kompetencje spoleczne na trzy grupy®:

+ kompetencje pozwalajace efektywnie i skutecznie dziala¢, prowadzi¢ badania,
odnalez¢ si¢ na rynku pracy (np. przedsigbiorczos¢, potrzeba i umiejetnosé
samoksztalcenia, czy zdolno$¢ do pracy w zespole),

» kompetencje pozwalajace na rozumienie rzeczywistosci spolecznej, dokony-
wania wyboréw i dzialania ze sSwiadomoscig konsekwencji zwigzanymi z tymi
dzialaniami (np. swiadomo$¢ pelnionych rél spotecznych, gotowos¢ do dzia-
tania na rzecz interesu publicznego),

 kompetencje pozwalajace na dostrzeganie uzasadnien legitymizujacych wia-
sne dzialanie oraz praktyke spoteczna, umozliwiajace rozumienie wlasnej sy-

6

Wojnarska, A. (2011). Pomiar kompetencji spoltecznych - przeglad zagadnieri. W: A. Wojnarska
(red.). Diagnostyka resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sklodowskiej, s. 41-43.

7 Chmielecka, E. (2010). Kompetencje personalne i spoteczne. Aneks 6. W: E. Chmielecka (red.),
Autonomia programowa uczelni. Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego. Warszawa: Mini-
sterstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, s. 143.

Krasniewski, A. (2011). Jak przygotowa( programy ksztalcenia zgodnie z wymaganiami wynika-
jacymi z Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego? Warszawa: Ministerstwo Szkol-
nictwa Wyzszego i Nauki, s. 49.
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tuacji, ograniczen oraz kontekstow, w jakich przebiega dzialanie (np. znajo-

mos¢ i zdolno$¢ rozwijania zasad etyki zawodowej).

Ekspert Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego sugeruje, ze przy opra-
cowaniu efektow ksztalcenia dla konkretnego programu uczelnia powinna wziaé¢
pod uwage, ze kompetencje spoleczne moga by¢ formowane nie tylko przez na-
uczane tresci, ale miedzy innymi przez odpowiednie metody dydaktyczne, przez
inspirowanie studentéw do dziatan uzytecznych spolecznie i wiaczanie wynikow
takich dziatan do dorobku studenta.

A. Krasniewski stwierdza takze, ze formy prowadzenia zaj¢c (typy zaje¢) zwia-
zane s3 z organizacjg procesu dydaktycznego i alokacjg konkretnych zasobow
edukacyjnych. Forma prowadzenia zaje¢ s, wedlug autora cytowanej publikacji,
wyklad, ¢wiczenia audytoryjne, seminaria, zajecia laboratoryjne, zajecia projek-
towe itp. Z kazda z form prowadzenia zaje¢ zwigzane sg pewne tresci oraz meto-
dy ksztalcenia. Metody ksztalcenia za$ — w kontekscie przedmiotu - to sposoby
prowadzenia zajeé: pracy i wspdtpracy nauczycieli akademickich ze studentami.
Formy prowadzenia zajec i ich tresci, a takze metody ksztalcenia powinny by¢
w ogodlnosci podporzadkowane uzyskaniu przez studentow zaktadanych efektow
ksztalcenia, a zasadniczym zadaniem prowadzacych zajecia jest skuteczne wspie-
ranie wysitkow studentéw zmierzajacych do osiggnigcia tych efektow. Sformulo-
wanie szczegolowych wytycznych i wskazéwek o charakterze praktycznym, ktore
bytyby pomocne przy okreslaniu form prowadzenia zaje¢ i metod ksztalcenia,
w ocenie Krasniewskiego, nie jest fatwe. Proponuje on jedynie ogélne zalecenia
w tym zakresie, m.in.: ,W zwiazku z powszechnym dostepem do zZrddel infor-
magcji tradycyjne formy prowadzenia zaje¢, takie jak wyklady dla duzych grup
studentéw, powinny ustegpowaé miejsca zajeciom w matych grupach (np. ¢wi-
czeniom audytoryjnym, seminariom, zajeciom projektowym, wymuszajacym
aktywne zachowania i praktyczne dzialania studentéw, zwtaszcza wprowadzanie
i upowszechnianie — tam gdzie jest to mozliwe i sensowne - ksztalcenia ukierun-
kowanego problemowo/projektowo (problem/project-based learning)™.

Jest to szczegolnie istotne w obecnej sytuacji, kiedy tradycyjne ksztalcenie uni-
wersyteckie zmienia si¢ w system wspierany e-learningiem. Ten model wymaga
od studenta duzej samodzielnosci i samodyscypliny, a od wykladowcy prowadza-
cego kurs e-learningu umiejetnosci sprawnego postugiwania si¢ narzedziami in-
ternetowymi oraz przygotowania odpowiednich materialéw do nauki. Materiaty
edukacyjne tworzone na potrzeby e-learningu wymagaja znacznie wiekszego za-
angazowania autora kursu, a ich produkcja z reguly jest bardziej pracochtonna niz

®  Krasniewski, A. (2011). Jak przygotowac programy ksztalcenia zgodnie z wymaganiami wynika-
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w przypadku tradycyjnych opracowan'. Adam Stecyk ujmuje zalety e-learningu
w nastepujace grupy:'!

kwalifikacje pracownikéw dydaktycznych: efektywne przekwalifikowanie ka-
dry; realizacja potrzeb szkoleniowych poprzez indywidualne tempo nauki,
stabilny, kontrolowany rozwo¢j: umozliwia uzupelnienie wiedzy oraz skraca
czas edukacji; uprasza rozbudowywanie i konfigurowanie narzedzi dydak-
tycznych oferowanych w $rodowisku sieciowym oraz oferuje mozliwo$¢ zin-
dywidualizowania dostepu do odpowiednich zasobow wiedzy,

przejscie do gospodarki opartej na wiedzy: umozliwia szybka dystrybucje nie-
zbednej wiedzy; umozliwia ciagle dystrybuowanie wiedzy i zasobow dydak-
tycznych w calej organizacji,

ocena efektywnosci ksztalcenia: dostarcza szczegélowych informacji o poste-
pie i wydajnosci szkolenia kazdego studenta oraz umozliwia integracje z apli-
kacjami HR w celu aktualizacji danych o kwalifikacjach pracownikéw; auto-
matyzuje zadania administracyjne, monitorowanie, raportowanie,

redukcja kosztow ksztalcenia: studenci otrzymuja wiedze podzielona na okre-
slone tematy - zadania do realizacji w czasie dla siebie optymalnym; bez tra-
dycyjnych kosztéw studiowania (podrézy, wynajmu sal dydaktycznych itp.);
redukuje koszty przygotowania i dystrybucji materiatéw dydaktycznych,
globalizacja kadry: szkolenie jest mozliwe z kazdego miejsca; istnieje mozliwo$¢
cigglej analizy wynikow zadan sprawdzajacych poziom wiedzy i umiejetnosci
studenta, dzieki czemu utrzymane mogg by¢ optymalne standardy ksztalcenia.

3. Aktywizujace metody w dydaktyce akademickiej

Potrzeba wielostronnego rozwijania osobowosci studentéw i osiggania po-

zadanych wynikéw ksztalcenia akademickiego, wymaga, jak juz wspomniano,
odpowiednich metod ksztalcenia. Metody aktywizujace wplywaja w znaczacy
sposob na efektywno$¢ procesu nauczania oraz na wzrost efektywnosci ksztatto-
wania komponentu emocjonalno-motywacyjnego postaw studentéw'. Niezbed-
ne okazujg si¢ metody umozliwiajace proces ksztalcenia i uczenia si¢ ,,cala osobg’,
a wiec wymagajace aktywnego udzialu zaréwno sfery poznawczej, jak i pozapo-
znawczej — afektywnej i psychomotorycznej studentéw. W zwigzku z tym coraz
wigkszego znaczenia nabieraja metody ksztalcenia wielostronnego, wdrazajace do
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samodzielnego pozyskiwania wiedzy, ksztaltujace aktywnos¢ tworcza, ale takze
wzmagajace rozwoj personalny. Wynikajacym z teorii ksztalcenia wielostronnego
strategiom nauczania i uczenia si¢ odpowiadaja cztery grupy metod: podajace,
problemowe, eksponujace i praktyczne, ktére umozliwiajg przyswajanie nowej
wiedzy, jej odkrywanie, przezywanie i dzialanie. Poszczegdlne metody zakladaja
réznorodne czynnosci nauczyciela i studentow, a szczegdlna wlasciwoscia kazdej
z nich jest wyrazna przewaga pewnego rodzaju aktywnosci nad innymi.

W ksztalceniu akademickim bardzo cz¢sto stosowane sa metody podajace.
Ich przykladem s3 wyklady kursowe i monograficzne. Tradycyjny wyklad petni
gltéwnie funkcje informacyjng - polega na przekazie okreslonego zasobu infor-
macji. Jego najwigkszym mankamentem jest brak sprzezenia zwrotnego miedzy
nauczycielem i studentami, co oznacza brak aktywnosci i tylko bierny odbior
przez stuchaczy. Zdecydowanie wigksze znaczenie w aktywizowaniu studentow
ma wyklad problemowy prezentowany w postaci dialogu zewnetrznego, ale takze
wewnetrznego, stwarzajacy szans¢ nawigzania szerszego kontaktu wykladowcy ze
studentami. W ten sposdb studenci zyskuja mozliwos¢ aktywnego, intelektual-
nego udzialu w poszukiwaniu odpowiedzi na postawiony problem, cho¢ wykta-
dowca nie posiada kontroli nad zakresem i skutkiami tego udzialu. Zapewnia to
natomiast wyklad konwersatoryjny wymagajacy naprzemiennej aktywnosci wy-
ktadowcy i bezposredniej dzialalnosci samych studentow, ktora jest skierowana na
rozwigzywanie problemoéw teoretycznych lub praktycznych. Jego istotg jest zbli-
zenie przebiegu wykladu do procesu badawczego i przeksztalcenie tradycyjnego
procesu przyswajania gotowej wiedzy w badawczo-odkrywcza prace studentdw.

Réwniez stosowanie metod problemowych w ksztalceniu akademickim ma
szczegllne znaczenie, taczy bowiem wazne cechy uczenia si¢ przez odkrywanie
— aktywno$¢ badawcza studentéw, samodzielne pozyskiwanie wiedzy, a takze
strukturalne ujmowanie wiedzy o rzeczywistosci. Samodzielnos¢ w dochodzeniu
do nowej dla studentéw wiedzy odbywa si¢ w toku formulowania problemu, jego
rozwigzywania i weryfikacji. Problem rozwiazywany przez studentéw moze by¢
strukturg o niepetnych danych. Podejmujac trud rozwigzania problemu studenci
muszg postrzec calg strukture, wyodrebni¢ elementy znane, zwigzki miedzy nimi
oraz poszukiwa¢ elementéw brakujacych, by uzupetni¢ te strukture.

Istotne znaczenie dla wzrostu efektywnosci procesu ksztalcenia ma wzbogaca-
nie jego przebiegu przez stosowanie metod eksponujacych, wywotujacych przezy-
wanie przez studentdéw przyswajanych tresci, a tym samym wyzwalajacych ich ak-
tywnos¢ wewnetrzng — intelektualna, ale takze emocjonalng, moralng, estetyczna,
duchowa. Przezycie emocjonalne jest przejawem stosunku do pewnych wartosci,
rezultatem glebokiego, wewnetrznego ustosunkowania sie¢ studenta wobec okre-
slonych faktow, zjawisk, procesow, problemow, takze ludzi, ich czynéw i wywolu-
je postawe zaangazowania w poznawane tresci, ich aprobate lub negacje. Tresci,
ktore student przezywa sytuuja sie gleboko w jego swiadomosci. Dlatego pozna-
nie przez przezywanie ma ogromne znaczenie dla rozwoju osobowosci studenta,
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rozbudza uczucia wyzsze, wprowadza w $wiat wartosci uniwersalnych: prawdy,
dobra i piekna, uczy formulowania wlasnej oceny i warto$ciowania.

Praktyczne metody ksztalcenia w procesie dydaktycznym wywolujg aktywnosé
wewnetrzng i zewnetrzng studentéw, umozliwiajg taczenie teorii z praktyka, na-
bywanie praktycznych umiejetnosci. Tego rodzaju metody ksztalcenia maja coraz
wigksze znaczenie, poniewaz od absolwentow uczelni oczekuje si¢ wiedzy i umiejet-
nosci prezentowanych w dziataniu, a nie w teorii'®. Cwiczenia sg niezwykle trudna
forma zaje¢ dydaktycznych. Wymagaja od nauczycieli akademickich doskonatego
przygotowania merytorycznego, metodycznego i statej refleksji pedagogicznej™.

4. Koncepcja przyspieszonego uczenia si¢

Stosowanie metod ksztalcenia wielostronnego w praktyce akademickiej wy-
maga od studentéw wielostronnej aktywnosci — poznawczej, intelektualnej, emo-
cjonalnej, moralnej, motorycznej, a wiec umozliwia holistyczne, calosciowe ucze-
nie si¢. Dla studentéw oznacza to: lepsze, pelniejsze, dokladniejsze poznawanie,
zrozumienie, trwalsze usytuowanie nowej wiedzy w systemie wiedzy dotychcza-
sowej, jej operatywnos¢, a takze umiejetnos¢ praktycznego zastosowania, co jest
efektem zaangazowania wielu zmyslow w procesie ksztalcenia i pelniejszego wy-
korzystania potencjatu naszego umystu. Jest to zgodne z koncepcja przyspieszone-
go uczenia sig, bedacego forma edukacji holistycznej, w ktorej cztowieka traktuje
sie jako integralng caloé¢. Dziedziny rzeczywistosci, ktore poznaje student tez sa
traktowane calosciowo. Warunkiem skutecznosci przyspieszonego uczenia si¢ jest
zrelaksowany umyst i cialo. W uczeniu si¢ przyspieszonym uwzglednia sie rézne
zrodta wiedzy i réznorodng aktywnos¢ uczacego sie w jej poznawaniu. Uczenie sig
przebiega zgodnie z dominujacym stylem reprezentacyjnym, wykorzystujac moz-
liwoséci umystowe i zapewniajac optymalny rozwéj jednostki. Uczeniu si¢ towa-
rzyszy rado$¢ poznawania $wiata i siebie, wzrasta poczucie wlasnej wartosci, wia-
ra we wlasne sily, wewnetrzna motywacja. W koncepcji uczenia przyspieszonego
nauczyciel i student sg partnerami w odkrywaniu nowych, nieznanych aspektow
wiedzy. Obie strony eksperymentuja i ucza si¢ od siebie. Koncepcja ta pozwala na
osigganie wysokich wynikéw w uczeniu si¢. Efektywnos¢ uczenia sie w duzym
stopniu zalezy od wewnetrznego stosunku do nauki, wiary i afirmacji wlasnych
mozliwosci, rozwinigtej automotywacji oraz rozbudzenia wyobrazni tworczej'.
Jak juz wspomniano, jednym z podstawowych warunkow niezbednych do szyb-
kiego uczenia si¢ jest osigganie stanu odprezenia i relaksacji. Harmonia umysto-

Krajewska, A. (2004). Jakos¢ ksztalcenia uniwersyteckiego — ujecie pedagogiczne. Bialystok: Trans
Humana, s.121-124.

Denek, K. (2011). Uniwersytet w perspektywie spoleczeristwa wiedzy. T. 2: Dydaktyka akademicka
i jej efekty. Poznan: Wyzsza Szkota Pedagogiki i Administracji im. Mieszka I w Poznaniu, s. 105.
5 Locke, E. A. (2009). Jak uczy¢ sig efektywnie? Metody i motywacja. Poznan: RK -Nakom, s.161.
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wa i fizyczna jest niezbedna do wprowadzenia ciata i umystu w stan synergicznej
wspolpracy obu potkul mézgowych, w stan optymalny do przyswajania nowej
wiedzy. W tych warunkach znakomicie sprawdzaja sie techniki przyspieszone-
go uczenia sie: szybkie holistyczne czytanie, tworzenie efektywnych notatek (na
przyktad map mysl), skuteczne techniki zapamietywania (mnemotechniki) i or-
ganizacja pracy umyslowej opartej o wiedze na temat mozliwo$ci naszego umystu
- w tym specyfike pracy pétkul mozgowych’s. Nowa organizacja nauki, wedlug
zasad przyspieszonego uczenia si¢, uwzglednia wiedz¢ o uczacym sig, procesie
uczenia sie oraz Srodowisku, w ktérym ten proces zachodzi. Obejmuje $wiadome
podejscie do sytuacji uczenia si¢: czynnikéw poprzedzajacych oraz dzialajacych
w trakcie nauki. Przede wszystkim troske o korzystne warunki psychofizyczne
(wewnetrzne i zewnetrzne): dobry stan organizmu: np. wlasciwa ilo§¢ snu i prawi-
dlowe odzywianie sie, eliminacje nadmiernego poziomu stresu, pozytywng samo-
oceng, motywacje wewnetrzng, wlasciwie postawione cele (,,zaprogramowanie na
sukces”). Takze przyjazny, funkcjonalny warsztat pracy umystowej: zbior notatek,
informatorow (w tym multimedialnych), przybory do pisania i rysowania (koloro-
we, zapachowe), woda mineralna - sprzyjajaca poprawie koncentracji uwagi, co$
warto$ciowego do przegryzania (rodzynki, orzechy), wlasciwie dobrana muzyka
(relaksujaca i aktywizujgca umyst do pracy), prawidlowe o$wietlenie, meble, gwa-
rancja ciszy i poczucie bezpieczenstwa. Niezwykle istotna jest takze organizacja
materiatu z wykorzystaniem zasady ,,od ogétu do szczegoétu” Student powinien
wiedzie¢, ze przystepujac do uczenia sie nowego materialu, powtarzania przed
egzaminem, pisania eseju czy artykutu, nalezy uruchomi¢ na poczatku wszyst-
kie naturalne rezerwy umystu: gtéwnie zaniedbywang w tradycyjnym uczeniu sie
prawa, kreatywng poétkule, dzieki ktorej powstaje obraz catosci tego, czego bedzie
sie uczy¢. Funkcjonuje to jak mapa terenu czy oktadka puzzli: rzut oka na zadanie,
a nastepnie poszczegolne elementy: widoczne, przyjazne, ,,oswojone”, dokladane
stopniowo: od brzegéw do srodka - do miejsca najtrudniejszego. Miejsce to jest
~widoczne” caly czas po to, by wyznaczac cel, do ktdrego si¢ zmierza; poziom, kto-
ry satysfakcjonuje studenta (np. ocene, opinie o sobie, o ktérej marzy). W obrebie
mniejszych partii materialu obowigzuje ta sama metoda postepowania: przeglad
wstepny, przeglad ponowny, nauka zasadnicza z wykorzystaniem jak najwiekszej
liczby zmystéw oraz technik pamieciowych; krétkie przerwy na fyk mineralnej
wody, muzyke, glebokie oddechy (wszystko to poprawia koncentracje uwagi, kto-
ra jest niezbedna w procesie efektywnego uczenia sie); pdzniej podsumowanie
w oparciu o mapy mysli tworzone w trakcie nauki; a w koficu odpoczynek (sen),
by nowe wiadomosci (na zasadzie skojarzenia) mogty przylaczy¢ si¢ do zdobytych
juz wczesniej informacji na zasadzie asocjacji. Dziedziny wiedzy, ktérych uczy
sie student, powinny by¢ ulozone tak, by tresci podobne nie hamowaly procesu
uczenia sie (czesto dzieje si¢ tak w przypadku nauki podobnych jezykéw obcych,
np. angielskiego oraz niemieckiego, wloskiego i hiszpanskiego), by réznorodnos¢
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materialu poprawiata koncentracje uwagi, by mozliwe byto stosowanie zmien-
nych metod i technik w czasie zapoznawania si¢ z nowa wiedzg. Sam material
powinien zosta¢ utozony swiadomie, zgodnie z wiedzg na temat krzywej uczenia
sie oraz zasad transferu pozytywnego i negatywnego. Najpierw umyslowa roz-
grzewka: zadania tatwe, przyjemne, zachecajace do dalszej pracy; eliminujace
~-wewnetrznego krytyka”, by zapewni¢ sobie dobry start, wlasciwe ,,uruchomienie”
do dalszej pracy. W srodku cyklu uczenia si¢ material trudny, wymagajacy duzej
koncentracji uwagi. Na zakonczenie nauki znowu tresci proste, niewymagajace
duzego skupienia uwagi; kontrola (ewaluacja) wlasnej efektywnosci; ewentualnie
uzupelnienie brakow przy zastosowaniu metod aktywnych: w ruchu, z dowcip-
nym rysunkiem, §piewem, rymem, rytmem. Zgodnie z zasadami przyspieszonego
uczenia si¢, nowe wiadomosci zostaja przetworzone na obrazy, réwniez wtedy,
gdy sa to liczby, nazwiska, teoretyczne pojecia. Nastepnie powinny by¢ wyswie-
tlane w trakcie nauki na ekranie umystu - zgodnie z neurolingwistyczng zasada:
nowe wiadomosci — z prawej strony powyzej linii wzroku, wiadomosci powta-
rzane - z lewej strony powyzej linii wzroku (oczy czlowieka pokazujg jego tryb
myslenia i odwrotnie — zwracajac oczy w odpowiednim kierunku ,,narzucamy”
umystowi pozadany przez nas kierunek mysli: przypominanie informacji lub two-
rzenie nowych skojarzen)".

Tradycyjne nauczanie wykorzystuje tylko czes¢ mozliwosci umystu cztowieka
(okoto 5%), angazujac gtéwnie lewa potkule. Mézg czlowieka sktada sie jednak
z dwoch poétkul polaczonych i wspotpracujacych ze sobg. I to wlasnie prawa czesé
kryje w sobie znaczne rezerwy ulatwiajace tworcza prace umystows, przyspiesze-
nie tempa uczenia sie¢, osiaganie wynikéw na poziomie mistrzostwa swiata w za-
pamietywaniu. Lewa polkula przetwarza nowe informacje na poziomie: logiki,
stéw, liczb, zbioréw, kolejnosci, linearnosci, analizy, sekwencyjnosci, dostownosci.
Widzi hierarchie faktéw, rozpoznaje i przyswaja dane, ale nie tworzy nowych idei.
Prawa poétkula (reprezentujaca okolo 95% mozliwosci naszego umystu) jest bar-
dziej tworcza i pomystowa. Méwigc w duzym uproszczeniu, prawa poétkula czlo-
wieka dazac do uogoélnien i holistycznego ujecia, czegsto doprowadza do waznych
odkry¢. Postuguje sie wyobraznig i skojarzeniami, rytmem, rymem, ksztaltem,
obrazami i marzeniami oraz barwg. Postrzega rozmiary i przestrzen, tworzy syn-
tezy: obrazy calo$ci. Pracuje intensywniej w stanie gltebokiego relaksu. Metody
i techniki przyspieszonego uczenia si¢ i nauczania, bazujgc na wiedzy o istnieja-
cych mozliwo$ciach umystu, wskazuja, jak ustali¢ wlasny kanal sensoryczny, czyli
podstawowy, odruchowo uaktywniany, preferowany zmyst, ktéry umozliwia od-
bieranie i reagowanie na informacje. Ten wlasciwy nam sposéb odbierania $wia-
ta, ktory odpowiada za nasza osobista strategie uczenia sie, decyduje o tym, czy
jestesmy wzrokowcami, stuchowcami, czy kinestetykami (czuciowcami). W opar-
ciu o t¢ wiedze tworzymy na ,ekranie umystu” najbardziej przekonujace, zgod-

7" Buzan, T. (2005). Pamigé na zawolanie. Metody i techniki pamigciowe. Lodz: Wydawnictwo

»Ravi”, 52-53.
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ne z wlasnym kanalem sensorycznym ,zZywe obrazy”. To ulatwia nam dostep do
mozliwosci tkwigcych w prawej pétkuli mozgu, pogtebia wspodtprace i synergie
miedzy obiema pétkulami, powoduje usprawnienie pamieci, zwieksza aktywno$é
podmiotu w procesie uczenia si¢, wymusza lepsza koncentracje uwagi i wieksze
zrozumienie tresci.

Najwazniejsza umiejetnoscig studenta, ktéry pragnie prowadzi¢ zycie celowe
i sSwiadome powinno by¢ rozumienie. Stanowi ono fundament procesu uczenia si¢
czy studiowania. Kluczem do zycia pelnego sukcesow jest zdolnos¢ do rozumie-
nia wlasnych doswiadczen, niezaleznie od tego, czy ich zrodtem sg ksigzki, ludzie,
czy sytuacje, z jakimi mamy na co dzien do czynienia. Zrozumienie idei umozli-
wia jej zapamietanie, powigzane z wiedzg uprzednio nabytg, pozwala umiesci¢ ja
w szerokim kontekscie, co oznacza, ze mozna ja bez trudu zastosowaé w innych
sytuacjach. Myslenie rozszerza horyzonty czlowieka, pozwala uogoélniaé, organi-
zuje nowo nabyte informacje oraz prowadzi do wypracowania zasady, ktéra znaj-
duje zastosowanie w wielu sytuacjach'®.

5. Aktywno$¢ studenta w procesie ewaluacji pracy wlasnej

Tak jak zréznicowane mogg by¢, wedtug A. Krasniewskiego, zaktadane efekty
ksztalcenia oraz metody prowadzace do ich osiagniecia, tak zréznicowane moga
by¢ i powinny metody weryfikacji efektow ksztalcenia osigganych przez studenta.
Jest szczegolnie istotne, aby nie sprowadzaly sie one jedynie do weryfikowania
wiedzy, lecz uwzglednialy takze pozostale kategorie efektow ksztalcenia. Metody
weryfikacji umiejetnosci powinny odwotywac si¢ do form zajeé, ktére umozliwiaja
studentowi wykazanie tych umiejetnosci — do konkretnych zadan projektowych,
¢wiczen laboratoryjnych itp. Warto przy tym zauwazy¢, ze sprawdzian umiejet-
nodci jest zwykle takze sprawdzianem wiedzy, ktora jest niezbedna do wlasciwej
realizacji zadan o charakterze praktycznym. Szczegélnych trudnosci moze przy-
sporzy¢ weryfikacja efektow ksztalcenia w kategorii kompetencji spotecznych.
Kompetencje moga by¢ charakteryzowane przez pewna wiedze i umiejetnosci,
ktére dotycza spraw zwigzanych z postawami w zyciu zawodowym i spotecznym,
moga by¢ potwierdzone przez zaangazowanie studenta w dyskusje i dzialania,
ktdre ujawniajg jego motywacje'.

Przyjety system oceniania, jego przedmiot, cele, kryteria, metody, cechy
w istotnym stopniu warunkujg uzyskiwang jakos$¢ ksztalcenia. W ocenianiu tra-
dycyjnym, w jego przedmiocie preferuje si¢ znajomos¢ teorii i wiedzy, postrzega-

Wréblewska, W. (2008). Autoedukacja studentow w uniwersytecie — ujecie z perspektywy podmio-
tu. Biatystok: Trans Humana, s. 289-293.

Krasniewski, A. (2011). Jak przygotowa( programy ksztalcenia zgodnie z wymaganiami wynika-
jgcymi z Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego? Warszawa: Ministerstwo Szkol-
nictwa Wyzszego i Nauki, s. 64.
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nej jako obiektywna i niezalezna od kontekstu. Prowadzi to do oceniania zdolno-
$ci uczenia si¢ i osiagnie¢ ogolnych w zakresie wiedzy i umiejetnosci. Taki proces
oceniania zawiera przedstawienie celow ksztalcenia, sprecyzowanie kryteriow
i norm osiagnie¢ niezbednych do uzyskania zaliczenia lub zdania egzaminu, gro-
madzenie dowodow osiggnieé, zestawienie dowodow z przedstawionymi celami
ksztalcenia, opiniowanie poszczegdlnych pozioméw studiowania i przydzielenie
odpowiedniej oceny poprzez poréwnanie poziomu osiggnigtego przez poszcze-
g6lnych studentéw z innymi i odniesienie do odpowiednich norm kwalifikujacych
do zaliczenia, zdania, uzyskania dyplomu. Ocenianie kompetencji jest oceng osia-
gnie¢ uzyskiwanych przez studenta. Rownowazno$¢ komponentéw wyodrebnio-
nych w kompetencjach poznawczych i pozapoznawczych powoduje, ze przedmio-
tem oceny staje si¢ zaréwno wiedza, umiejetnosci, postawy i odpowiedzialnos¢
jednostki w réznych kontekstach, przy eksponowaniu dziatania praktycznego®.

W dydaktyce akademickiej szczegolnie przydatne okazujg si¢ takie formy
sprawdzania efektow ksztalcenia, w ktorych student przedstawia réwnoczesnie
zdobyta wiedze oraz umiejetnosci jej praktycznego wykorzystania, a takze pre-
zentuje swojg osobista postawe zaréwno do dziedziny nauki, ktérg studiuje, jak
i do samoksztalcenia w ogole, z przekonaniem, ze studiowanie przybliza go do
prawidlowego wypelniania waznych rol spotecznych w przysztosci. Z wielu me-
tod ewaluacji pracy studenta na uwage zastuguja te, ktére naleza do kategorii pro-
blemowych: mapy mysli oraz pisemna lub ustna odmiana dyskusji metoda kape-
luszy myslowych Edwarda de Bono.

Mapy mysli sg typem notatek, w ktérych najpelniej wykorzystuje si¢ potencjat
swojego umystu: zdolno$¢ pamieci do kojarzenia i tworzenia wyobrazen; stowa
klucze, liczby, nastepstwo i hierarchie poje¢, logike i analize — dzigki lewej pot-
kuli; symbole, rysunki, kolory, rozmiary, rytm, obraz calosci, swiadomo$¢ prze-
strzeni — domeny prawej potkuli; zdolnos¢ oczu do postrzegania i przyswajania;
sprawnos¢ rak potrafiacych odwzorowac to, co widza oczy i podsuwa pamiec. Na
mapach mysli umieszcza si¢ w centrum strony (poziomo ulozonej kartki) stowo
klucz lub symbol notatki — rysunek (wspomaga on koncentracj¢ i pamiec), a na-
stepnie — w ustalonej kolejnosci - wprowadza sie dookota rozgalezienia, korzysta-
jac ze stow-kluczy i rysunkéw-kluczy. Do oznaczania i laczenia pojeé korzysta sie
ze strzalek, symboli, liczb, liter, rysunkow, koloréw, zréznicowanych rozmiaréw,
obrysowania i zaznaczenia kolorem tta. Podczas tworzenia map mysli umyst two-
rzy zintegrowany obraz catego studiowanego intelektualnego terytorium. Dlatego
znakomicie przydajg sie one do tworzenia syntezy materiatu z przedmiotu. Pole-
cone przez nauczyciela jako forma zaprezentowania wiedzy, zawsze sg indywidu-
alng, zupelnie niepowtarzalng wersja odwzorowania materiatu, ktéry student po-
znal, zrozumial i przetworzyl, akcentujgc na mapie mysli to, co dla niego osobiscie
jest wazne, uzyteczne, wyjatkowego, godne zapamietania i podkreslenia (np. kolo-

2 Krajewska, A. (2004). Jakos¢ ksztatcenia uniwersyteckiego — ujecie pedagogiczne. Biatystok: Trans

Humana, s. 344-352.
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rem, symbolem, stowem-kluczem). Mapy nie tylko pokazujg konkretne fakty, ale
powigzania miedzy nimi, co umozliwia nauczycielowi ocene tego, w jakim stop-
niu student przyswoil wiedze, jak ja zrozumial, czy potrafi tworzy¢ z zapamieta-
nych informacji prawidlowg strukture, na ile wiedza przedmiotowa jest dla niego
osobiscie uzyteczna i wazna oraz jakie widzi dla poznanej wiedzy zastosowanie
w praktyce. Mapa mysli, co niezwykle wazne, pokazuje w jakim stopniu student
potrafi wykazac¢ si¢ kreatywnoscig i czy umie zaprezentowac przyswojong wiedze
w tworczej, oryginalnej, niepowtarzalnej formie, takze graficznej?'.

Bardzo przydatng metoda sprawdzania osiggniec studentow: ich wiedzy, umie-
jetnosci i postaw, jest rowniez pisemna forma, w ktdrej praktycznie stosuja oni
jedna z technik twérczego myslenia: sze$¢ kapeluszy Edwarda de Bono. Studenci
opracowujg swoje stanowisko na temat, ktory stanowi synteze wiadomosci z zajec:
jednostkowych lub cyklu tematycznego. Metoda kapeluszy myslowych Edwarda de
Bono to forma podsumowania udziatu studenta w zajeciach, uczgca jednoczesnie
myslenia analitycznego i holistycznego, sztuki argumentacji, patrzenia na problem
z réznych punktéw widzenia, inspirujgca zaréwno do logicznego, jak i kreatywnego
dziatania. Edward de Bono zyskat stawe dzigki swej koncepcji ,myslenia lateralne-
g0”, wykorzystujqgcej zasade ztozonej osobowosci w charakterze srodka komunika-
cji. Postuguje si¢ on metaforycznymi ,myslgcymi kapeluszami” w réznych kolorach,
symbolizujgcymi okreslony sposéb myslenia. Metaforycznie wktadajgc na glowe ka-
pelusz okreslonego koloru, zaczyna si¢ mysle¢ w odpowiadajgcym mu trybie.

KAPELUSZ BIALY: jest neutralny i obiektywny, zajmujg go tylko obiektywne
fakty i liczby; gromadzi informacje realne i prawdopodobne; z tego punktu widze-
nia przedstawia problem.

KAPELUSZ CZERWONY: wyraza emocje i przyjmuje intuicyjny punkt wi-
dzenia; zbiera informacje o uczuciach, odczuciach, sadach, przeczuciach i intu-
icyjnym punkcie widzenia problemu; analizuje sytuacje, biorgc pod uwage emo-
cje, ktére problem wywoluje lub moze wywotac.

o KAPELUSZ CZARNY: krytyczny; symbolizuje negatywne nastawienie, wy-
jasniajac, dlaczego okreslonej koncepcji nie da si¢ zrealizowaé; doszukuje sie
utrudnien, problemdéw; negatywnie ocenia proponowane rozwigzania, uza-
sadnia konieczno$¢ zmiany sposobu myslenia; widzi i przedstawia wszystkie
wady danych rozwigzan problemu.

« KAPELUSZ ZOETY: pozytywny, optymistyczny punkt widzenia; przedstawia
mozliwosci, wizje; szuka i formutuje odpowiedzi: dlaczego warto tak zrobi¢; przed-
stawia korzystne aspekty proponowanych rozwigzan, pozytywne ich skutki .

o KAPELUSZ ZIELONY: jest metaforg tworczej jazni; wcigz podsuwa nowe
rozwigzania, inne pomysty; uruchamia kreatywne myslenie o tym, co jeszcze
mozna zrobi¢; odwoluje si¢ do metody ,,burzy mézgéw”; symbolizuje ruch:

21

Zbikowska, K. (2012). Mapy mysli w biznesie. Jak twdrczo i efektywnie osiggac cele za pomocg
mind mappingu. Gliwice: Wydawnictwo HELION, s. 13.
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dokad ten pomysl moze doprowadzi¢, jak mozna proponowane rozwiazania
wykorzysta¢ w praktyce?

o KAPELUSZ NIEBIESKI: zajmuje si¢ organizowaniem i kontrolowaniem ca-
tosci procesu myslenia, porzadkowaniem wszystkich jego elementow; jest
obiektywny; prowadzi wewnetrzng dyskusje i podsumowuje ja; wyciaga
wnioski; ustala ostateczne stanowisko odnos$nie do problemu postawionego
w temacie tej swoistej wewnetrznej dyskusji.

Opisana metoda nadaje si¢ do zastosowania w pracy zespolowej, kiedy do
podjecia decyzji niezbedne jest skonfrontowanie réznych sposobéw myslenia.
Mozna wykorzysta¢ ja réwniez jako metaforyczng liste kontrolng, umozliwiajaca
wzbogacenie myslenia i podejmowanie efektywniejszych rozwigzan. Ilekro¢ jest
to konieczne, kazdy moze wlozy¢ kreatywny kapelusz lub spojrze¢ na okreslo-
ny problem zaréwno z optymistycznego, jak i pesymistycznego punktu widzenia,
aby poznac obie te perspektywy, badz przedstawi¢ swe intuicyjne opinie bez po-
trzeby ich logicznego uzasadniania. W ten sposéb doceniamy znaczenie kazdego
trybu myslenia, a zarazem zaden z nich nie bedzie dominowat nad pozostatymi,
bez wzgledu na to, czy jest on logiczny czy intuicyjny, pozytywny czy negatyw-
ny, kreatywny czy praktyczny. Metoda ta jest przydatna takze w podsumowaniu
wiadomosci przyswojonych przez studentéw na zajeciach, wyrazeniu ich emocjo-
nalnego stosunku do poznanej wiedzy, ukazaniu mozliwosci jej praktycznego wy-
korzystania, czyli stworzenia syntezy obiektywnych, naukowych faktow, wyraze-
nia indywidualnej oceny ich przydatnosci w praktyce zawodowej oraz okreslenia
swojej postawy wobec nabytej wiedzy. Oceniajgc indywidualng prace studentow,
wyrazajacg ich pisemne stanowisko wobec problemu postawionego w temacie,
bierzemy pod uwage m.in.:

o liczbe przytoczonych argumentow w kazdym z kapeluszy myslowych (minimum
3 argumenty),

o trafnos¢ i oryginalnos¢ przytoczonych argumentéw uzytych w wypowiedzi
typu Kapelusze myslowe Edwarda de Bono oraz odniesienie do swojej sytuacji,
wzbogacenie wypowiedzi wlasnymi przemysleniami i do§wiadczeniami,

« estetyke edytorska tekstu: bledy ortograficzne, interpunkcje, szate graficzna.

6. Od aktywizacji studentow poprzez ich autoedukacje
do autokreacji

Przytaczane wczesniej zalecenia ekspertow Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego wymuszajg konieczno$¢ wprowadzenia daleko idacych zmian w zakre-
sie dydaktyki akademickiej, zaréwno w metodyce nauczania, jak i sprawdzania
osiggnie¢ studentéw oraz w zakresie oceniania rezultatow ich pracy. Stad ko-
nieczno$¢ poszukiwania przez nauczycieli akademickich odpowiedzi na pytanie,
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co zrobi¢, aby ksztalci¢ lepiej, pelniej, nowoczesniej, skuteczniej, sprawniej, czyli
efektywniej?** Praca uczelni wyzszych staje sie coraz bardziej ukierunkowana na
wyniki ksztalcenia: kompetencje i umiejetnosci studentéw ulatwiajace uzyskiwa-
nie im zatrudnienia, wlasciwosci potrzebne w zmieniajagcym sie miejscu pracy
oraz stuzace przygotowaniu do ustawicznego ksztalcenia sig, autoedukacji, do-
skonalenia si¢. Dazenie do takiego celu wymaga réowniez od samych studentow
zdecydowanego wzrostu ich aktywnosci i samodzielnosci w zakresie podejmo-
wanych dziatan edukacyjnych. Uczacy sie podmiot w coraz wigkszym stopniu
powinien samodzielnie konstruowa¢ wlasng wiedze”. Zadaniem nauczyciela
akademickiego staje si¢ wiec raczej inspirowanie studentéw, ich stymulacja i ula-
twianie uczenia si¢, niz przekaz wiedzy. Zwieksza to motywacje studentéw do
intensyfikowania wysitku w zakresie poszukiwania, rozumienia, przetwarzania
i wykorzystywania wiedzy*. Staja si¢ oni aktywnym podmiotem, podejmujgcym
odpowiedzialnos¢ za proces i rezultaty ksztalcenia, co znacznie zwigksza efektyw-
no$¢ ich nauki. Procesy samoregulacji (np. samokontrola, samoksztalcenie, ukie-
runkowanie uwagi na cel, zarzadzanie czasem, organizowanie srodowiska wlasnej
nauki, poszukiwanie pomocy u innych oraz samoocena) systematyzuja uczenie
sie i osiggniecia studenta. Dorasta on do roli autonomicznej jednostki, uswiada-
miajgcej sobie wlasny proces uczenia sig, ale takze dysponujacej odpowiednimi
ku temu umiejetnosciami — kompetencjami samoksztalceniowymi. Metapozna-
nie jest wspdlczesnie traktowane jako istotny element umystowosci, centralne
ogniwo inteligencji, determinanta efektywnosci®.

Dokument Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z 18 grudnia 2006 r.
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zZycie (Dz. Urz.
UE 2006, L 394/16)* opisuje niezbedna wiedze, umiejetnosci i postawy powiaza-
ne z kompetencja uczenia si¢: ,,...umiejetnos¢ uczenia si¢ wymaga od osoby znajo-
mosci i rozumienia wlasnych preferowanych strategii uczenia sig, silnych i stabych
stron wlasnych umiejetnosci i kwalifikacji, a takze zdolnosci poszukiwania moz-
liwosci ksztalcenia i szkolenia si¢ oraz dostepnej pomocy i wsparcia. Umiejetnosé

2 Sokotowska, H. (2011). Rola uczelni wyzszej w ksztattowaniu kompetencji samoksztatceniowych
oraz twérczego myslenia studentéw. W: J. Saran, M. Zmigrodzki (red.). Student jako podmiot edu-
kacji we wspélczesnej uczelni wyzszej. Lublin: Innovatio Press Wydawnictwo Naukowe Wyzszej
Szkoly Ekonomii i Innowacji, s. 236.

2 Wroblewska, W. (2004). Dynamika aspiracji edukacyjnych studentow w obliczu zmian. Biatystok:
Trans Humana, s. 39.

» Wawrzyniak, J. K., Swiderska, M. M. (2011). Motywacje edukacyjne uczniéw dorostych. W: E.
Przygonska (red.). Motywacja w edukacji. Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, s. 57.

»  Gardner, H. (2009). Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce. Warszawa: MT
Biznes, s. 179.

% Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji klu-
czowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie (2006/962/WE). W: Dziennik Urzedowy Unii
Europejskiej z 30.12.2006, L 394/10 - L 394/12 oraz zalacznik Kompetencje kluczowe w uczeniu
sig przez cale zycie — Europejskie ramy odniesienia, L 394/13 -L 394/18, http://eurlex.europa.eu.
Dostep: 31 lipca 2012 r.
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uczenia si¢ wymaga po pierwsze nabycia podstawowych umiejetnosci czytania,
pisania, liczenia i umiejetnosci w zakresie technologii informacyjnych i komuni-
kacyjnych koniecznych do dalszego uczenia si¢. Na podstawie tych umiejetnosci,
osoba powinna by¢ w stanie dociera¢ do nowej wiedzy i umiejetnosci oraz zdoby-
wad, przetwarzac i przyswajac je. Wymaga to efektywnego zarzadzania wlasnymi
wzorcami uczenia si¢, ksztaltowania kariery i pracy, a szczegélnie wytrwalosci
w uczeniu si¢, koncentracji na dtuzszych okresach oraz krytycznej refleksji na
temat celow uczenia si¢. Osoby powinny by¢ w stanie poswieca¢ swdj czas na
samodzielng nauke charakteryzujacg sie¢ samodyscyplina, ale rowniez na wspdlng
prace w ramach procesu uczenia sig, czerpa¢ korzysci z réznorodnosci grupy oraz
dzieli¢ si¢ nabyta wiedzg i umiejetnosciami. Powinny by¢ w stanie organizowaé
wlasny proces uczenia si¢, oceni¢ swojg prace oraz w razie potrzeby szukac rady,
informacji i wsparcia. Pozytywna postawa obejmuje motywacje i wiar¢ we wlasne
mozliwo$ci w uczeniu si¢ i osigganiu sukceséw w tym procesie przez cale zycie.
Nastawienie na rozwigzywanie problemdéw sprzyja zardwno procesowi uczenia
sie, jak i zdolnosci osoby do pokonywania przeszkod i zmieniania sie. Che¢ wyko-
rzystywania doswiadczen z Zycia i uczenia sie, a takze ciekawo$¢ w poszukiwaniu
mozliwo$ci uczenia si¢ i wykorzystywania tego procesu w réznorodnych sytu-
acjach zyciowych to niezbedne elementy pozytywnej postawy”.

Z badan prowadzonych przez W. Wréblewska na kilku uniwersytetach w Pol-
sce wynika, Ze w rozwoju procesu autoedukacji studentéw duze znaczenie od-
grywa wyposazenie bazy dydaktycznej uczelni, poniewaz im wyzszy jest stopien
wyposazenia bazy dydaktycznej, tym sprawniejszy przebieg i wyzszy poziom au-
toedukacji studentéw?”. Ja pokazuja wyniki badan W. Wréblewskiej, dla rozwoju
postawy samoksztalceniowej studentow jeszcze wieksze znaczenie ma akademicki
nauczyciel i jego oddzialywanie. Badani studenci zauwazali wptyw oddzialywan
nauczycieli na ksztaltowanie si¢ komponentéw autoedukacji, a przede wszystkim
wyznaczanie i formutowanie celéw oraz dobor tresci. Zwracali takze uwage na
wplyw réznych rodzajow oddzialtywan nauczycieli na przebieg i efekty ich ato-
edukacji. Wéréd rodzajow oddzialtywan nauczycieli najwiecej stuchaczy dekla-
rowalo realizowane tresci ksztalcenia, uswiadamianie i operacjonalizacje celow
edukacyjnych, a takze konsultacje, poradnictwo oraz autoedukacje nauczycieli
i ich postawe wobec tego procesu. Formy organizacyjne zaje¢ w uczelni wpty-
wajg w znacznym stopniu na przebieg i poziom autoedukacji studentéw, przede
wszystkim zajecia warsztatowe, fakultatywne, laboratoryjne oraz seminaria.
Czynnikiem, ktéry zdecydowanie podnosi efektywnos¢ autoedukacji studentow
jest charakter relacji nauczyciel akademicki - student, zmierzajacych do modelu
podmiotowego mistrz — student®.
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Analizujac rézne ujecia terminu autoedukacja, zauwazy¢é mozna wyjatkowa
zgodnos¢ niemal wszystkich autoréw, Ze jest to proces w pelni samodzielny, co
nie wyklucza oczywiscie korzystania z pomocy innych 0séb czy instytucji. Na sa-
moksztalcenie sklada si¢ automotywacja, autoplanowanie, autorealizowanie, au-
tokontrolowanie, autoocenianie®. Petniejszemu ujeciu istoty autoedukacji sprzyja
rozumienie jej zaréwno jako procesu, jak i stylu zycia o charakterze aktywnego
poznawania $wiata i siebie, doskonalenia swojej osobowosci we wszystkich moz-
liwych dziedzinach. Takie rozumienie autoedukacji nadaje jej wlasciwy wymiar
i funkcje w tworczej aktywnosci czlowieka. Czyni to autoedukacje autonomicz-
nym procesem, w ktérym jednostka jest aktywnym podmiotem kierujacym wia-
snym rozwojem zgodnie z zalozeniami i uznawanymi przez siebie warto$ciami*.

Wsrod metod samodzielnego zdobywania wiedzy, wzbudzajacych aktywnos¢
tworcza studentdéw w literaturze przedmiotu najczesciej wymienia sie nastepuja-
ce: ksztalcenie problemowe, dydaktyczne gry problemowe, metody heurystyczne®.
Ksztalcenie problemowe sprzyja samodzielnemu zdobywaniu wiedzy, zapewnia
lepsze efekty w nabywaniu wiedzy, ale jednocze$nie rozwija kreatywne myslenie,
ktore jest niezbedne w formulowaniu probleméw, hipotez, poszukiwaniu ade-
kwatnych sposobow ich weryfikacji. Wzbogacaniem efektywnosci ksztalcenia
problemowego jest wykorzystanie réznorodnych technik twdrczego myslenia
umozliwiajacych rozwijanie umiejetnosci tworczych, wyszukiwanie niestandar-
dowych rozwigzan. Dydaktyczne gry problemowe organizuja tresci ksztalcenia
w modele rzeczywistych zjawisk, zdarzen lub proceséw w celu zblizenia proce-
su poznawczego do poznania bezposredniego, bedacego rezultatem osobistego
doswiadczenia. Ich stosowanie w procesie ksztalcenia umozliwia wielostronng
aktywnos$¢ studentow, ksztaltowanie postaw wobec okreslonych zjawisk lub war-
tosci, a wiec stuzg one osigganiu celéw w sferze emocjonalnej, takze spolecznej
- poprzez rozwijanie umiejetno$ci prowadzenia negocjacji, dyskusji, a jednocze-
$nie pelnig znaczna role w rozwoju sfery poznawczej — ksztaltuja umiejetnosé
myslenia tworczego, elastycznego i lateralnego. Metody heurystyczne stosowane
w procesie ksztalcenia sg kolejnym sposobem pobudzajacym aktywnos¢ tworcza
studentow, a szczegolnie myslenie. Istota metod heurystycznych jest dochodzenie
do nowych pomysléw rozwigzania danych zagadnien. Metody heurystyczne sto-
sowane w praktyce ksztalcenia wspomagaja rozwdj myslenia tworczego, ktérego
przejawem jest umiejetno$¢ przezwyciezania nawykow myslowych, znajdowania
nietypowych rozwigzan, poddawanie w watpliwos¢ tego, co oczywiste i pozor-
nie pewne, laczenia réznych elementdw, dostrzegania ich wlasciwosci, zwigzkow
miedzy nimi, poszukiwania analogii. Tego rodzaju umiejetnosci sg szczegdlnie
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cenne w kazdej aktywnosci czlowieka, a ich rozwijanie powinno by¢ wiodgcym
zadaniem na wszystkich etapach ksztalcenia, tym bardziej, ze ztozono$¢ nieustan-
nie zmieniajgcego si¢ $wiata wymaga myslenia twdrczego i konstruktywnego®.

7. Zakonczenie

Niezwykle dynamiczne tempo zmian zachodzacych zaréwno w $rodowisku
akademickim, jak i jego otoczeniu spoteczno-gospodarczym powoduje, ze szko-
ty wyzsze starajg si¢ na nowo zdefiniowa¢ swoje podstawowe zadania w zakresie
dydaktyki. Aby sta¢ si¢ konkurencyjnymi w warunkach globalizacji, muszg zna-
lez¢ odpowiedz na pytania dotyczace tego, jak aktywizowac studentéw w procesie
zdobywania wiedzy; jak operacjonalizowa¢ cele ksztalcenia, by uzyskiwa¢ wyni-
ki w postaci pozadanych na rynku pracy umiejetnosci studentéw; w jaki sposob
zwieksza¢ motywacje studentéw do rozwoju kompetencji spotecznych. Wtasciwa
wydaje si¢ droga, w ktorej nauczyciele akademiccy przyjmuja jako podstawe idee
ksztalcenia wielostronnego, warunkujacego wszechstronny rozwdj osobowosci
studentéw w wymiarze intelektualnym, emocjonalnym (kultury uczu¢) i praktycz-
nym (kultury pracy), poprzez wdrazanie studentéw do efektywnej calozyciowe;j
autoedukacji, az po inspirowanie do autokreacji, stuzacej ich $wiadomemu, twor-
czemu zyciu - takze po zakonczeniu nauki na uczelni. Do realizacji tak kluczo-
wych zadan niezbedna staje si¢ zmiana metodyki nauczania akademickiego, czyli
zmniejszenie liczby zajgc¢ realizowanych tradycyjnymi metodami podajacymi, na
rzecz zwigkszenia liczby zaje¢ prowadzonych z wykorzystaniem réznorodnych
metod aktywizujacych: problemowych oraz praktycznych. Sugestie i wskazowki
jak to osiagna¢, znajduja si¢ w Krajowych Ramach Kwalifikacji, opracowanych
na zlecenie Ministerstwa Szkolnictwa Wyzszego i Nauki. Jednak zréznicowane
warunki spofeczne i gospodarcze, w jakich funkcjonujg szkoty wyzsze, wymuszaja
konieczno$¢ wypracowania przez nie wlasnej strategii rozwoju, a takze kompe-
tentnego zarzadzania zmiang oraz zwigzanym z nig ryzykiem.
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Dobroczynno$¢ i filantropia na Ukrainie majg wtasng historig i tradycje. Naj-
czestszym wspolczesnym przejawem filantropii i dobroczynnosci jest wolon-
tariat, ktory aktywnie zaczal si¢ rozwija¢ w XIX wieku. Podstawg dziatalnosci
wolontariuszy na Ukrainie jest ustawa ,,O pracy spolecznej z rodzinami, dzie¢-
mi i mlodziezg™, ktéra okresla, ze podmiotami pracy spolecznej z rodzinami,
dzie¢mi i mlodziezg, oprocz fachowcéw i instytucji pelnomocnych, sg tez wo-
lontariusze w zakresie pracy spolecznej. Kolejna ustawa — «O dzialalno$ci wolon-
tariackiej»® — zdefiniowala wolontariat jako dzialalnos¢ dobrowolng, bezplatna,
zorientowang spolecznie, niezyskowa, ktdrg prowadzg wolontariusze i organizacje
wolontariackie poprzez udzielanie pomocy. W ustawie tej zostaly okreslone cele
wolontariatu:

« udzielanie pomocy na rzecz oséb stabo zabezpieczonych, bezrobotnych, wie-
lodzietnych, bezdomnych, potrzebujacych rehabilitacji spotecznej;

 sprawowanie opieki nad chorymi, niepelnosprawnymi, samotnymi, osobami
starszymi i innymi, ktére z powodu swojej sytuacji zdrowotnej, materialnej
lub innej wymagaja wsparcia i pomocy;

o pomaganie obywatelom dotknigtym przez kleski zywiotowe, katastrofy
technologiczne, $rodowiskowe i inne, ofiarom konfliktow spotecznych,
wypadkéw, uchodzcom;

« pomoc osobom, ktore z powodu niepelnosprawnosci fizycznej lub innej sa
ograniczone w realizacji swoich praw i intereséw prawnych;

o dzialania zwigzane z ochrong srodowiska, ochrong dziedzictwa kulturowego,
srodowiska historycznego i kulturowego, zabytkéw historycznych
i kulturalnych, miejsc pochowku;

 wspieranie akcji, na skale krajowa i miedzynarodows, zwigzanych z organiza-
cja sportu, masowej rozrywki i innych wydarzen kulturalnych i spolecznych;

« udzielanie pomocy w nagltych przypadkach pochodzenia naturalnego lub
wywolanych przez czlowieka;

« udzielanie pomocy w innych dziedzinach niezakazanych przez prawo.

W dokumencie tym podkreslono réowniez, ze wdrozenie polityki panstwowej
w zakresie dziatalnosci wolontariackiej jest prowadzone przez Gabinet Ministrow
Ukrainy, centralne wladze wykonawcze odpowiedzialne za wolontariat, inne
instytucje rzadowe i samorzagdowe w ramach ich kompetencji.

Wspolczesny ruch wolontariacki na Ukrainie cechuje sie tym, ze najbardziej
liczna grupa wolontariuszy pracujacych w sferze spolecznej rekrutuje sie sposrod
mlodziezy szkolnej i akademickiej. Wolontariat jest bardzo rozpowszechniony

3axon Ykpainu «IIpo coyianvHy pobomy 3 cim‘amu, Oimvmu ma monod0wo» Bif 21.06.2001Ne
2558-111, [http://zakonl.rada.gov.ua/laws/show/2558-14 [Zakon Ukraini «Pro socialnu robotu
z simdmi, dit'mi ta moloddil» vid 21.06.2001Ne 2558-11I].

2 3axon Yxpainu «IIpo eononwmepcvky Oisnvhicmo» Bif 19.04.2011 Ne 3236-VI, http://zakon2.
rada.gov.ua/laws/show/3236-17 [Zakon Ukraini «Pro volonters’ku didlnist’» vid 19.04.2011 Ne
3236-VI].
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wsérod studentéw kierunku pedagogika spoteczna, poniewaz przyszli pedagodzy
spoleczni zdaja sobie sprawe z tego, ze praca wolontariacka jest srodkiem
rozwoju osobistego i zawodowego. To otwiera szerokie mozliwo$ci wzmocnienia
duchowego, intelektualnego i kulturalnego potencjatu, ktéry decyduje o rozwoju
jednostki i spoleczenstwa zaréwno w terazniejszosci, jak i w przysztosci.

O. Bezpalko?®, Z. Bondarenko?, A. Kapska’, G. Laktionowa®, i inni badacze
podkreslaja, ze wolontariat sprzyja socjalizacji jednostki, zapewnia asymilacje
przysztych specjalistow do nowych rdl spolecznych, zasad i spotecznych
standardéw zachowan; pomaga rozwojowi osobistemu, samorealizacji; pobudza
do przemyslenia wartosci ogélnoludzkich, w tym dowartosciowania wspdlczucia,
milosierdzia, ich roli w humanizacji stosunkéw miedzyludzkich.

Badajac prace wolontariuszy - przyszlych pedagogéw spolecznych -
w warunkach uczelnianych, Z. Bondarenko podkreslal, Ze wolontariat sprzyja
rozwojowi roznych specyficznych rol spotecznych poprzez ,,przymierzanie ich do
siebie”, porownywanie, wybor: animatora, organizatora spotecznego, menedzera,
doradcy, doradcy klinicznego, wychowawcy, posrednika, eksperta, adwokata,
pomocnika, koordynatora.

Nalezy zauwazy¢, ze wolontariat przyszlych pedagogéw spotecznych spetnia
szereg funkgcji: ochronng, posredniczaca, diagnostyczng, organizacyjno-komuni-
kacyjna, spoteczno-pedagogiczng, spoleczno-terapeutyczna, zapobiegawcza, ko-
rekcyjno-rehabilitacyjna, spoteczno-gospodarczg’. Bardziej szczegélowo przed-
stawimy charakter tych funkgji.

*  Besmanbko, O. ITifroToBka BOMOHTEPIiB /IO MpOBEfEHH OpraHisaliitHux ¢opM colianbHO-
MeflarorivyHoi AisnbHOCTI. B: Bononmepcmeo: nopaduuk 018 opeanizamopa 60/10HMeEPCLK020
pyxy 6 Ypaini, yknap. T. JI. JIax, Kuis 2001, C. 128-137 [Bezpal’ko, O. Pidgotovka volonteriv
do provedenni organizacijnih form social’no-pedagogi¢noi dial'nosti. V: Volonterstvo: poradnik
dla organizatora volonterss’kogo ruhu v Ukraini, uklad. T. L. Lah, Kiiv 2001, s. 128-137].

*  DBoupapenko, 3. Opeanizauis 6010HmMepcvkoi pobomu MatlbymHix CcouianvHux nedazozie
6 YMO6AX 6ULL020 HABYANILHO20 3AKNIAJY: MUC. KaHJ,. Tefaror. Hayk: 13.00.05, Kuis 2008, 201
c. [Bondarenko, Z. Organizacia volonters’koi roboti majbutnih socialnih pedagogiv v umovah
viSogo navcalnogo zakladu: dis. kand. pedagog. nauk: 13.00.05, Kiiv 2008, 201 s.].

Karicoka, A. Coyianvia poboma: desxi acnexmu pobomu 3 0imvmu ma mMon00010: HABH.-Memoo.
noci6. Kuis 2001, 220 c. [Kaps'ka, A. Social’na robota: dedki aspekti roboti z dit'mi ta moloddii:
nav¢.-metod. posib. Kiiv 2001, 220 s.].

*  Kancoka, A. Coyianvia poboma: desiki acnekmu po6omu 3 0imvmu ma monodoi : Ha64.-Mermoo.
noci6. Kuis 2001, 220 c. [Kaps'ka, A. Social’na robota: dedki aspekti roboti z dit'mi ta moloddil:
nav¢.-metod. posib. Kiiv 2001, 220 s.].

¢ JlaxtuoHoBa, I. CoyuanvHo-nedazozuueckas paboma ¢ HeHcKOl MONOOEH IO 6 KPYNHOM 20pode:
Teopemuxo-memoouueckue ocHoevl, Kues 1998, 326 c. [Laktionova, G. Socialno-pedagogiceskad
rabota s Zenskoj motodeZii v krupnom gorode: Teoretiko- metodiceskie osnowy, Kiev 1998, 326 s.].

7 PBoHpapeHko, 3. Opezawizauis 60710HMepcvkoi pobomu MatlbymHix CcouianvHux nedazozie
6 YMOBAX BUU4020 HABHANLHO20 3aKnAdy: NUC. KaHJ. Iefaror. Hayk: 13.00.05 / BonpapeHko
3.I1. - Kuis 2008, 201 c. [Bondarenko, Z. Organizacid volonters’koi roboti majbutnih social'nih
pedagoiv v umovah visogo navéalnogo zakladu: dis. kand. pedagog. nauk 13.00.05 / Bondarenko
Z.P. - Kiiv 2008, 201 s.].
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1. Funkcja ochronna wolontariatu promuje odpowiedzialno$¢ za los ludzi, kto-
rym udzielono pomocy, zrozumienie ram prawnych dziatalnosci zawodowe;j.

2. Funkcja posredniczaca (mediacyjna) wolontariatu dotyczy koordynacji
i wspolnych wysitkow réznych specjalistow i organizacji, ktére moga pomoc
w rozwigzaniu palgcych problemoéw.

3. Wdrozenie funkcji diagnostycznej w przebiegu wolontariatu przyczynia sie
do zrozumienia rozwoju spofecznego osobowosci, opracowania odpowied-
niej technologii spoteczno-pedagogicznej, okreslenia warunkéw jej realizacji.

4. Realizacja funkcji organizacyjno-komunikacyjnej wolontariatu sprzyja ksztat-
towaniu u przysztych pedagogow spolecznych kompetencji komunikacyjnych
i organizatorskich, ich skutecznej realizacji w przyszlej karierze zawodowe;j.

5. Funkgcja spoleczno-pedagogiczna wolontariatu sprzyja ksztalttowaniu toleran-
cji, empatii, Zyczliwosci, humanitarnego traktowania ludzi.

6. Realizacja funkcji spoleczno-terapeutycznej ksztaltuje u przyszlych pedago-
gow spolecznych empatie, odpowiedzialno$¢ za los innych, nieobojetnosé
i tolerancje.

7. Istota funkcji zapobiegawczej polega na §wiadczeniu ustug, aby zapobiec ne-
gatywnym sytuacjom wsrod dzieci i mlodziezy.

8. Funkcja korekcyjno-rehabilitacyjna wolontariatu jest realizowana przez
zmiang i poprawe indywidualnych cech osobowosci, szczegélnych warunkéw
zycia jednostki, poprzez korekcje rozwoju spolecznego, wychowanie dzieci
i nastolatkow do aktywnosci zawodowe;j.

9. Funkgcja spofeczno-gospodarcza jest skierowana na zaspokojenie potrzeb ma-
terialnych stabo zabezpieczonych warstw ludnosci. Jest ona realizowana po-
przez pomoc materialng i finansows, jednorazowe odszkodowania, realizacje
patronatu opiekunczego.

Funkcje pelnione przez przysztych pracownikéw socjalnych w realizacji wo-
lontariatu przyczyniaja si¢ do ich rozwoju zawodowego i osobistego. W zwigzku
z tym konieczne jest stworzenie warunkéw do aktywnego udziatu uczniéw i stu-
dentéw w ruchu wolontariuszy.

W celu uzyskania danych o warunkach realizacji wolontariatu przez studentéw
kierunku pedagogika spoleczna, przeprowadzilismy, w ramach Wschodnioeuro-
pejskiego Uniwersytetu Narodowego imienia Lesi Ukrainki, na grupie 120-oso-
bowej, analize dziatalnosci wolontariackiej studentow. Okazalo sig, ze studenci:

« biorg czynny udzial w Szkole Wolontariuszy;

» prowadza dzialalnos¢ wolontariacka w czasie praktyki;

« biorg czynny udzial w réznorodnych akcjach charytatywnych i spotecznych,
popularyzujacych wiedze (,Mikotaj o tobie nie zapomni”, ,Serce do serca’,
»Rajd rowerowy na rzecz zycia’, ,Wszystko o rodzinie”, ,,Klaun szpitalny”,
»Podaruj dziecku wyszywanke’, ,Powiedzmy AIDS <<Nie>>", ,Prawda
o narkotykach”, ,Razem do zdrowia’, ,W obronie trzezwosci”), pomagaja
niepetnosprawnym na wdzkach itd.;
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» prowadza badania naukowe w czasie pisania prac rocznych i dyplomowych;
« biorg udzial w okraglych stotach, seminariach, konferencjach poswieconych
dzialalnosci wolontariuszy.

W celu wyjasnienia roli wolontariatu w osobistym i zawodowym ksztalto-
waniu studentéw przeprowadziliSmy ankietowanie studentéw V roku kierunku
pedagogika spoleczna, zaangazowanych w prace wolontariackie. W efekcie badan
ustalono, jakie korzysci daje udzial w wolontariacie. Odpowiedzi na pytania
zaprezentowano na wykresie 1.

Wykres 1. Znaczenie wolontariatu w ksztaltowaniu osobowosci
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Wyniki badania pozwalajg stwierdzi¢, ze studenci zdaja sobie sprawe z tego, ze
wolontariat sprzyja nowemu podejsciu do oceny ludzkich wartosci - 66% wskazan,
socjalizacji jednostki — 64 %, nabyciu przez przyszltych fachowcéw spotecznych
norm zachowan - 48 %, nabyciu nowych rél spotecznych - 42% i pozwala pozna¢
kulture osobowosci - 50 %.

Wyniki odpowiedzi na pytanie ,,Jakie osobiste zainteresowania sg realizowane
w pracach wolonterskich?” przedstawiono na wykresie 2.
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Wykres 2. Osobiste zainteresowania realizowane w trakcie wolontariatu
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Doswiadczenie

Analiza udzielonych odpowiedzi wskazuje, ze, wedlug studentéw, ich udziat
w wolontariacie stwarza mozliwosci nabycia doswiadczenia zawodowego -
31,6%, znalezienia nowych przyjaciot - 26,3%, komunikacji z ciekawymi ludZzmi-
21,1%, afirmaciji siebie - 15,7%, zadowolenia i pomocy innym - 5,3%. Uogdlnia-
jac, nalezy zaznaczyé¢, iz dla studentéw wazna jest komunikacja miedzy ludzmi,
szczegoOlnie kontakty z praktykami-fachowcami; zapoznanie si¢ w nowymi
metodami i technologiami, co pomoze im w przysztosci zosta¢ specjalistami
o wysokich kwalifikacjach i znalez¢ dobrg prace.

W odpowiedzi na pytanie: ,,Czy uwazasz, ze wolontariat sprzyja przygotowa-
niu zawodowemu?” - 84,2% studentéw stwierdzilo, ze dziatalnos¢ ta bezposred-
nio wplywa na ich rozwdj zawodowy i tylko 15,8% respondentéw odpowiedziato
negatywnie.

Wyniki odpowiedzi na pytanie ,,Jakie cechy powinien posiada¢ wolontariusz?”
zaprezentowano na wykresie 3.
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Wykres 3. Zawodowe i osobiste cechy wymagane w wolontariacie
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Wyniki ankietowania pozwalajg stwierdzi¢, ze, wedtug badanych, wolontariusz
powinien posiadac takie cechy jak: dobro¢ - 68,4%, komunikacyjnos¢ - 36,8%,
szczero$¢ — 31,6%, 15% respondentéw wskazato na pracowitosé, empatie, toleran-
cje, 10,5% responendtéw wspomniato o milosierdziu, odpowiedzialnosci, aktyw-
nosci; 5,3% wskazato na wrazliwos¢, cierpliwo$¢, hojnos¢, ludzkos¢. Dziatalnosé
wolontariacka, zdaniem studentdw, sprzyja nabyciu i udoskonaleniu tych cech.

Wnhioski z przeprowadzonych badan

Udzial studentéw w wolontariacie wzmacnia ich rozwéj edukacyjny, sprzyja
ksztaltowaniu postaw prospotecznych, utrwalaniu ogélnoludzkich wartosci;
pomaga w wyborze dalszej pracy; wzmaga pragnienie, by uczestniczy¢ w tej
dzialalnosci po zakonczeniu studiow.

W zakresie ogolnej socjalizacji, dzieki pracy w wolontariacie, studenci
uzyskuja:

o glebsza znajomos¢ probleméw spotecznych, prawdziwe zrozumienie sposobu
zycia réznych grup ludnosci;

» nowe umiejetnosci i ogolne doswiadczenie;

« rozwdj umiejetnosci komunikacyjnych, do§wiadczenie kontaktéw z réznymi
ludZmi;

« doswiadczenie w komunikacji profesjonalnej i zachowaniu profesjonalnym;
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« samorealizacje, dzigki przejsciu do nowego, bardziej aktywnego sposobu
zycia;

« afirmacje siebie — poprzez poczucie wlasnej niezbednosci, uzyskanie wyzszego
statusu spolecznego itd.

Wirod korzysci zawodowych wolontariusze uzyskuja:

» sprawdzenie teoretycznego i praktycznego przygotowania do dziatalnosci
zawodowej; diagnoze kompetencji; stabilny rozwoj prospotecznego systemu
wartosci i motywacje zawodowa;

« nabycie dodatkowej wiedzy fachowej;

« nabycie umiejetnosci komunikacjiz przysztymiklientami, a takze z praktykami
fachowcami;

« zapoznanie si¢ z nowymi metodami i technologiami;

» wypracowanie wlasnego zestawu narzedzi profesjonalnych;

o indywidualny styl w zachowaniu zawodowym i w pracy.

Tak wigc wolontariat zapewnia naturalne wejscie studentéw do spoleczenstwa,
wlaczenie do sieci spolecznych, integracje z réznymi grupami spolecznymi. Dzia-
talno$¢ w wolontariacie wywiera wptyw na zawodowe ksztaltowanie studentow
i ich rozwdj osobisty, rozwdj kompetencji zawodowych i spotecznych oraz har-
monijnej osobowosci.
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Asertywno$¢ - trudna sztuka dojrzalej postawy wobec

zlozonych sytuacji i przezy¢

Self- assertion - complex phenomenon of matured posture towards
complex experiences and situations

Streszczenie

Autorka analizuje problematyke pojecia
asertywnosci, uwzgledniajac rézne podejscia
autoréw literatury przedmiotu. Przedstawia
bieguny asertywnosci rozréznione ze wzgledu
na postawe respektujaca i nieakceptujacy
praw drugiego czltowieka. Omawia postawe
asertywnosci jako ztozonego fenomenu natu-
ry psychologicznej czlowieka, a takze okresla
jego cztery wymiary. Definiuje asertywnos¢
jako umiejetnos¢ dokonywania wlasciwych
wyboréw, zdolnos¢ wyrazania wlasnych po-
trzeb, uczu¢ oraz opinii przy umiejetnym
zastosowaniu strategii ulatwiajacych
postepowanie zgodne z wlasnymi intencjami,
przy zachowaniu i poszanowaniu praw innych
o0s6b. Autorka zwraca réwniez uwage na role
asertywnosci w kreowaniu poczucia wiasnej
wartoé$ci (wzmocnienie poczucia wlasnej
wartosci, wiary w siebie i swoje mozliwosci),
a takze w rozwoju osobowosci. Ksztaltowanie
postawy asertywnej przynosi wiele korzysci
nie tylko osobie, ktéra sSwiadomie ten trening
realizuje, ale calemu spoleczenstwu, z ktérym
wchodzi w relacje interpersonalne.

Summary

The author analyses the issue of self-assertion
by taking into consideration various attitudes
of the authors of the reference books to this
subject. She presents two forms of self- as-
sertion that are divided into respectful and
non-respectful attitude to the rights of other
man. Self-assertion posture is described as
a complex phenomenon of psychological na-
ture of every human being. The author of the
article presents and characterizes four aspects
of this phenomenon. She defines self-assertion
as an ability of making appropriate choices
and decisions, as well as, an ability to declare
needs, feelings and opinions by an individual.
This capability includes strategies that facili-
tate conducting according to the intentions
of an individual with the respect to the inten-
tions of others. The author also emphasizes the
role of self- assertion in creating self-esteem
(mainly by reinforcing self-assessment and
self-confidence) and development of person-
ality. The acquisition of self-assertion brings
a lot of benefits- not only to the person who
is conscious of it, but also to the whole society
with whom such a person interacts.

Stowa kluczowe: asertywnoé, trening zachowan asertywnych

Keywords: assertiveness, assertive behaviour training
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Inni nie moga nam zabra¢
naszego szacunku dla siebie,
jesli im go nie oddamy.

Mahatma Gandhi

Pojecie asertywnosci kojarzone jest przede wszystkim z umiejetnoscia od-
mawiania, badz szczerego méwienia prawdy, bez wzgledu na konsekwencje, ktore
ze sobg niesie. Asertywno$¢, z tac. assertio, oznacza twierdzenie. Jest to postawa
charakteryzujaca si¢ bezposrednio$ciag w wyrazaniu wlasnych opinii, a takze za-
daniem respektowania wlasnych praw i takim samym podejsciem do pogladow
i przywilejow innych oséb'. W jezyku angielskim assertiveness oznacza stanow-
czo$¢, pewnos¢ siebie, nieznoszenie sprzeciwu®. Asertywno$¢ stanowi umiejet-
no$¢ komunikowania si¢ z wlasnymi potrzebami, oczekiwaniami i mozliwo$ciami.
Swiadomo$¢ wlasnych emocji i panowania nad nimi, empatia, samomotywacja,
nawigzywanie satysfakcjonujacych relacji z innymi to podstawowe cechy inteli-
gencji emocjonalnej stanowigcej nieodzowny element asertywnego zachowania.

Asertywno$¢ to nie tylko umiejetnos¢ odmawiania. Oznacza réwniez inicjo-
wanie kontaktow towarzyskich, konstruktywne krytykowanie, chwalenie, kontakt
z autorytetem, zdolnos¢ przyjmowania krytyki oraz komplementéw, okazywanie
pozytywnych i negatywnych uczué’. To takze przyznanie drugiemu czlowiekowi
prawa do obrony wlasnego zdania, zmiany przekonan, popelniania bledéw, po-
dejmowania nieracjonalnych decyzji, wyrazania uczuc i opinii*.

Zachowanie asertywne definiowane jest jako zespot zachowan interpersonal-
nych, ktére wyrazaja uczucia, postawy, zyczenia, opinie, a takze prawa danej oso-
by w sposdb bezposredni, stanowczy i uczciwy, przy jednoczesnym respektowa-
niu uczué, postaw, zyczen, opinii i prawa innej osoby badz osdb’. Asertywnos¢ ma
dwa bieguny: poszanowanie praw innych ludzi i jednoczes$nie dbatos¢ o wtasne
prawa‘. Kazdemu posiadanemu przez dang jednostke prawu analogicznie odpo-
wiada prawo drugiej osoby.

! Moneta-Malewska, M., Malewska, J. (2004). Nie, ktére buduje. Warszawa: WSiP, s. 9.
Teliszewska, A. (2012). Naucz si¢ asertywnosci. Charaktery, nr 9, s. 8.

Teliszewska, A. (2013). Nauka asertywnosci w szkole. Psychologia w Szkole, nr 1, s. 47.

* Szempruch, J. (2013). Pedeutologia. Krakéw: Impuls, s. 146.

Krol-Fijewska, M. (1991). Trening asertywnosci. Scenariusz i wyktady. Warszawa: Instytut Psy-
chologii Zdrowia i Trzezwosci, PTP.

¢ Bishop, S. (1996). Asertywnos¢. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka, s. 34.
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Rysunek 1. Bieguny asertywnosci

[ ASERTYWNOSC ]

espektowa-
nie tylko
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wanie glownie
praw innych
0s0b

AGRESJA ULEGLOSC

Zrédto: opracowanie wiasne.

Asertywne prawa czlowieka w sposob bardzo czytelny przedstawil Herbert
Fensterheim”:

« Masz prawo do wyrazania siebie, swoich potrzeb, uczué, opinii - tak dtugo
dopoki nie ranisz innych.

« Masz prawo do wyrazania siebie — nawet jesli rani to kogo$ innego — dopdki
Twoje intencje nie sg wrogie.

o Masz prawo do przedstawiania innym swoich Zyczen — dopdki uznajesz, ze
inni maja prawo odmowic.

« Sa sytuacje, w ktdrych kwestia praw poszczegdlnych osob nie jest jasna. Za-
wsze masz jednak prawo przedyskutowania tej sytuacji z drugg strona.

» Masz prawo do korzystania ze swoich praw.

Czlowiek od momentu narodzin do okoto szdéstego miesigca zycia okazuje glow-
nie dwie formy zachowania: zalezng - bierng oraz roszczeniowa — agresywna. W ten
sposob rozwija si¢ niezaleznos$¢ osoby jako jednostki indywidualnej. Zachowania
bierne badz agresywne czgsto przyswajane s naturalnie. W obliczu réznych wybo-
réw wydaja si¢ najlatwiejsze. Z kolei zachowania asertywne nie s3 wynikiem spon-
tanicznych reakcji — wymagaja udziatu sSwiadomosci. U osoby dorostej warunkowa-
nie odgrywa wazna role w jej reakcjach i postgpowaniu. Duze znaczenie odgrywaja
réwniez pewne oczekiwania spoleczne, czesto bedace stereotypami®.

Czlowiek asertywny potrafi wyrazi¢ siebie z wiarg we wlasne mozliwosci. Nie
zachowuje si¢ w sposob bierny, agresywny, a takze nie manipuluje innymi. Posta-

7 Moneta-Malewska, M., Malewska, J. (2004). Nie, ktore... dz. cyt., s. 17.
8 Bishop, S. (1996). Asertywnosc. .. dz. cyt., s. 10.
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wa ta wymaga poglebiania swojej samoswiadomosci, poznania swego prawdziwe-
go ,ja’, a takze wziecia odpowiedzialnosci za swoje stowa i czyny. Dokonac¢ tego
mozna poprzez poglebianie sztuki komunikacji intrapersonalnej i interpersonal-
nej. Asertywnos¢, stanowigca przeciwienstwo zaréwno agresywnego, jak i ulegle-
go zachowania, czgsto jest niestusznie mylona z agresja, zas osoby dbajace o swoje
prawa, sg postrzegane jako ,,aspoleczni egoisci™.

Uczenie asertywnosci pomaga rozr6zni¢ postawe ulegla, agresywna i asertyw-
ng. Wiedza, dotyczaca genezy tych postaw oraz ich konsekwencji, ma kluczowe
znaczenie dla zrozumienia faktu, iz asertywnosci mozna si¢ nauczy¢'’, podobnie
jak zachowania agresywnego czy ulegtego. Najlepszym sposobem nauki zacho-
wania asertywnego jest modelowanie' - pokazywanie wlasnym przykladem, jak
traktowa¢ drugg osobe z szacunkiem, nie naruszajac zaréwno jej, jak i wlasnych
débr osobistych.

Asertywne podejscie do nieporozumienia zaklada, ze wspdlnym celem po-
réznionych osob jest wspdlpraca. Bardzo wazne jest przestrzeganie prawa o nie-
naruszalnosci godnosci osobistej oponenta'?, a takze traktowanie go z empatia,
zrozumieniem i tolerancja. Jednym z podstawowych ,asertywnych” narzedzi
przydatnych podczas rozwigzywania konfliktéw (oczywiscie oprocz rozmowy)
jest konstruktywna krytyka zachowania, nie za$ samej osoby. Przywoluje si¢
w niej fakty (mierzalne, obserwowalne sytuacje i rzeczy), ustosunkowanie (uczu-
cia, jakie wywoluje dane zachowanie) oraz oczekiwania (wyrazenie pragnienia
zmiany zachowania i okreslenie jej kierunku'). Komunikaty asertywne nie ob-
winiajg, nie atakujg oraz nie stygmatyzujg. To precyzyjne wypowiedzi dotyczace
przede wszystkim faktéw. W podejmowaniu proby rozwiazania konfliktu, nie-
zwykle cennym narzedziem staje si¢ stuchanie. Asertywne stuchanie polega na
skoncentrowaniu uwagi przede wszystkim na drugiej osobie, bez przerywania jej
wypowiedzi'. Umiejetnos¢ ta polega glownie na doktadnym wstuchiwaniu sie
W uczucia, opinie oraz potrzeby naszego rozmowcy.

Asertywno$¢ to narzedzie, ktére umozliwia réwnorzednos¢ relacji z innymi
ludzmi. Dzigki niemu mozna unikng¢ poczucia gérowania badz tez ponizenia po-
jawiajgcego sie czesto po nieudanej probie wyrazania wlasnych potrzeb. Asertyw-
no$¢ to alternatywa dla osobistej bezsilnosci i manipulacji®. Odzwierciedla ona
prawdziwg troske o prawa kazdego. Zachowanie asertywne sprzyja ksztaltowaniu
réwnosci w relacjach interpersonalnych. Umozliwia dzialanie w jak najlepszym

Dabrowski, J. (2013). Asertywnos¢ dyrektora szkoly - jak szanowac siebie i innych. Dyrektor

Szkoly, nr 7, s. 34.

10 Teliszewska, A. (2013). Nauka... dz. cyt., s. 48.

1 Tamze, s. 48.

Teliszewska, A. (2013). Konflikt asertywnie zazegnany. Psychologia w Szkole, nr 2, s. 51-52.

M. McKay, M., Davis, M., Fanning, P. (2002). Sztuka skutecznego... dz. cyt. s. 132; Teliszewska,
A. (2013). Konflikt...dz. cyt. s. 53.

4" McKay, M., Davis, M., Fanning, P. (2002). Sztuka skutecznego... dz. cyt., s. 133.

5 Aliberti, R., Emmons, M. (2006). Asertywnos¢, Gdansk: GWP, s. 14.
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interesie jednostki, a takze obrone wlasnego stanowiska bez nadmiernego leku. To
ponadto swobodne i szczere wyrazanie uczu¢ oraz korzystanie z wlasnych praw'e
bez naruszania praw innych ludzi.

Bycie asertywnym w stosunku do samego siebie oznacza jasne ustalenie oso-
bistych priorytetéw, dokonanie wlasciwych wyboréw i méwienie ,,nie’, gdy prze-
kraczane s3 wyznaczone przez nas granice'.

Asertywnos¢ rozumiana jest jako zlozony fenomen natury psychologicznej
czlowieka, obejmujacy cztery jego wymiary:

Rysunek 2. Wymiary asertywnosci

SYTUACIE PRZESZKODY

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Lalak, D. (2003). Asertywnos¢. W: Encyklopedia Peda-
gogiki XXI wieku, Tom 1, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

Empirycznym wskaznikiem asertywnosci jest styl zachowania, polegajacy na
utrwalaniu bezpiecznych, réwnorzednych i opartych na szacunku relacji miedzy-
ludzkich. W praktyce funkcjonuje jako umiejetno$¢ o instrumentalnym charak-
terze'®, ktéra pozwala budowa¢ zdrowe, szczere, uczciwe i otwarte relacje inter-
personalne.

Asertywne zachowanie jest zalezne od konkretnej osoby i sytuacji. Mozna
je wiec analizowa¢ tylko wtedy, gdy bierzemy pod uwage: osobe uczestniczaca
w okreslonej sytuacji, okolicznosci catego zajécia oraz indywidualne réznice’.

Asertywnos¢ to pewien sposob bycia - rodzaj filozofii dotyczacej tego, co my-
$limy i czujemy na temat siebie samego i otaczajacych nas oséb. To takze obraz
naszej osoby, ktory realizujemy poprzez niewerbalne metody porozumiewania
sie i »,jezyk ciata” Ponadto asertywnos¢ jest umiejetnoscia ,,odczytywania” innych
i wlasciwego reagowania, niezaleznie od réznych okolicznosci, ludzi i sytuacji®.
Im bardziej cztowiek staje si¢ nieograniczony, tym wigcej przestrzeni potrafi da¢

Tamze, s. 15.

7 Tamze, s. 192.

8 Lalak, D. (2003). Asertywnos¢. W: Encyklopedia Pedagogiki XXI wieku, Tom I, Warszawa: Wy-
dawnictwo Akademickie ,Zak’, s. 193.

¥ Aliberti, R., Emmons, M. (2006). Asertywnosc... dz. cyt., s. 59.

2 Bishop, S. (1996). Asertywnosc... dz. cyt., s. 58.
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innej osobie, lepiej ja rozumie i wspotodczuwa®' jej stany emocjonalne. Taka po-
stawa wymaga wielu lat pracy nad sobg, jednak im wcze$niej proces ten zostanie
zainicjowany, tym szybciej i fatwiej mozna osiaggnac pelng swiadomos$¢ wlasnej
osoby i otaczajgcego Swiata.

Asertywnos$¢ to umiejetno$¢ dokonywania wilasciwych wyboréw, zdolnos¢
wyrazania wlasnych potrzeb, uczué, opinii. To pewien rodzaj sztuki przedsta-
wiania siebie?? innym osobom. Skuteczna metoda asertywnego porozumiewania
nie polega jedynie na doborze odpowiednich dla danej sytuacji stow. Niezwykle
wazne jest operowanie instrumentami komunikacji pozawerbalnej. Postawa aser-
tywna prowadzi do rozwigzan, w ktdrej obie strony wygrywaja i czuja si¢ usatys-
fakcjonowane®. Jasny, zwiezly, konstruktywny sposob wyrazania si¢ jest istotnym
aspektem asertywnosci*.

Zachowanie asertywne sprzyja ksztaltowaniu réwnosci w relacjach miedzy-
ludzkich, umozliwiajac jednostkom dziatanie w ich najlepszym interesie, obrone
wlasnego stanowiska bez nadmiernego leku, swobodne i szczere wyrazanie uczué
i korzystanie z wlasnych praw bez naruszania praw innych ludzi. To réwniez po-
zytywna afirmacja samego siebie”, ktéra rowniez dowartosciowuje pozostale oso-
by w zyciu czlowieka.

Asertywno$¢ oznacza w istocie szacunek dla siebie i innych. To zasadnicze
przeswiadczenie jednostki, ze jej opinie, przekonania, mysli i uczucia sg réwnie
wazne jak innych ludzi i Ze majg oni réwniez prawo zywi¢ takie przeswiadczenie.
W asertywnosci chodzi o utrzymanie stalego kontaktu z wlasnymi potrzebami
i pragnieniami®, nie za$ - jak glosza bledne interpretacje zachowania asertyw-
nego - o dazenie do uzyskania tego, czego si¢ pragnie za wszelka cene. Kazdej
jednostce przystuguja te same podstawowe prawa czlowieka niezaleznie od pici,
wieku, pochodzenia, petnionej funkcji, posiadanego tytutu. Rownos¢ jest podsta-
wa asertywnego zycia. Uchwalona przez Zgromadzenie Ogolne ONZ Powszechna
Deklaracja Praw Czlowieka jest doskonatym, a nawet idealistycznym zestawieniem
celow miedzyludzkich relacji®.

Asertywno$¢ to umiejetno$¢, spoteczne zachowanie, ktérego mozna si¢ na-
uczy¢. Nie jest to cecha osobowosci, z ktdrg jedni si¢ rodza, a inni nie. Nie ma
réwniez osoby, ktora stale, w kazdej sytuacji bytaby asertywna. To zdolno$¢ oce-
niania sytuacji, w ktorej nalezy przyja¢ asertywna postawe?. To globalna postawa®

2 Moneta-Malewska, M., Malewska, J. (2004). Nie, ktore... dz. cyt., s. 11.

2 Zurkowska, P. (2010). Asertywnosé, czyli rodzaj sztuki wyrazania samego siebie, Lider, nr 5, s. 30.

# Bishop, S. (1996). Asertywnosé... dz. cyt., s. 7.

2 Tamze, s. 24.

»  Aliberti, R., Emmons , M. (2006). Asertywnos¢... dz. cyt., s. 55

*  Rees, S., Graham, R. S. (1993). BgdZ sobg. Trening asertywnosci, Warszawa: Ksigzka i Wiedza, s. 15.

¥ Aliberti, R., Emmons, M. (2006). Asertywnos¢... dz. cyt., s. 18.

#  McKay, M., Davis, M., Fanning, P. (2002). Sztuka skutecznego porozumiewania sig. Gdansk:
GWP, s. 125.

¥ Goryniak, M. (2011). Autentycznie asertywni. Charaktery, nr 10, s. 81.
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w relacjach interpersonalnych, realizowana poprzez okreslone zachowania. Ucze-
nie si¢ stosowania metod asertywnosci jest procesem, ktory trwa przez cale zycie
i jest Scisle zwigzany z rozwojem osobistym czlowieka. Oczywisty staje si¢ wiec
fakt, ze treningu asertywnosci nie da sie tylko ,zaliczy¢”, ani tez spowodowac, by
ktos stosowal t¢ metode rozwigzywania probleméw bez bardzo osobistego prze-
konania o jej stusznosci.

Do podstawowych strategii pomocnych w treningu zachowan asertywnych za-
liczane sg strategie scharakteryzowane ponizej

Zacieta plyta - stosowana podczas odmowy, gdy chcemy wytyczy¢ jasne gra-
nice w rozmowie z osobg, ktdra nie przyjmuje do wiadomosci naszej negatywnej
odpowiedzi. To skuteczny sposéb méwienia innym o naszych zyczeniach, w mo-
mencie, gdy zaslepieni sg wlasnymi. To strategia najbardziej uzyteczna, gdy wyja-
$nienia prowokujg rozmoéwce do rozpoczecia bezsensownej ktotni. Technika skia-
da si¢ z pigciu krokow: 1) sprecyzowanie w myslach, czego dokladnie chcemy lub
sobie nie zyczymy; 2) sformutowanie krotkich, precyzyjnych, fatwych do zrozu-
mienia stwierdzen dotyczacych naszych potrzeb; 3) wsparcie stwierdzenia mowa
ciala - komunikacjg niewerbalng; 4) spokojne i stanowcze powtarzanie stwier-
dzenia tyle razy, ile bedzie to konieczne; nie nalezy zmienia¢ tresci komunikatu
»zacietej ptyty”; 5) mozna wyrazi¢ zrozumienie dla uczu¢ czy potrzeb rozmoéwcy,
a nastepnie wrocic¢ do tresci ,,zacietej plyty”.

Z tresci na proces — przesunig¢cie uwagi z tresci na proces wymaga ujawnie-
nia tego, co czujemy lub myslimy w danej interakcji, w konkretnym momencie.
Technika ta polega na tym, aby wypowiedzie¢ komentarz na temat tego, co dzieje
sie pomiedzy rozméwcami w sposob neutralny i bez emocji, by dana uwaga nie
zostala odebrana jako atak.

Chwila na oddech - strategia ta, poprzez danie sobie czasu na odpowiedz,
podjecie decyzji, pozwala na uswiadomienie naszych uczu¢ i potrzeb. Dzigki niej
mozemy si¢ upewni¢, ze dobrze zrozumieliSmy drugg osobe, mamy czas na zana-
lizowanie komunikatu ktéry otrzymalismy, mozemy skupi¢ sie na swoich odczu-
ciach, myslach oraz na tym, czego chcemy w danej sytuacji, a takze mozemy $wia-
domie wplywac na sytuacje, celem zwigkszenia prawdopodobienstwa osiggniecia
waznych dla nas priorytetow.

Odkladanie na pozniej — technika ta jest szczegélnie cenna, gdy interakcja
jest zbyt bierna lub zbyt agresywna, a takze w sytuacji, gdy potrzebujemy czasu na
przemyslnie naszej odpowiedzi, decyzji. Bardzo wazne jest, by nie naduzywac tej
techniki, a takze nie korzystac z niej w celu unikniecia trudnych sytuacji*.

Dzigki rozwinigciu zdolnoséci do obrony wlasnych racji i dzialania z wlasnej
inicjatywy czlowiek jest w stanie zmniejszy¢ stres i zwiekszy¢ poczucie wlasnej
wartosci®'. Gtéwnymi przeszkodami w uznawaniu wartosci wlasnej osoby sg:*

® McKay, M., Davis, M., Fanning, P. (2002). Sztuka skutecznego... dz. cyt.. s. 139-143.
1 Bishop, S. (1996). Asertywnosc. .. dz. cyt., s. 20.
2 Aliberti, R., Emmons, M. (2006). Asertywnos¢... dz. cyt., s. 16.
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« brak wiary w posiadanie prawa do asertywnosci,
« obawa, niepokoj, lek przed byciem asertywnym,
« brak umiejetnosci skutecznej autoekspres;ji.

Na podstawie poczucia wlasnej warto$ci mozemy interpretowa¢ wydarzenia,
jednak owa interpretacja jest zawsze znieksztalceniem faktow?, bowiem kazdy
z nas ma okreslony poziom poczucia wlasnej wartosci, zas réznice w postrzeganiu
zdarzen sg nieuniknione.

Opanowanie zachowan asertywnych korzystnie wplywa na rozwdj osobowo-
$ci. Powoduje wzmocnienie poczucia wlasnej warto$ci, zwicksza wiare w siebie
i swoje mozliwosci, a takze ulatwia skuteczniejsze porozumiewanie sie. W ¢wicze-
niu asertywnosci priorytetowa role odgrywa pozytywne myslenie**. Odpowiednia
praca z monologiem wewnetrznym?®, ktdra jest jednym z etapéw doskonalenia
umiejetnosci asertywnego zachowania, jest niezwykle pomocna w pokonywaniu
stresu towarzyszacemu zmianom, wynikajacym z obrania nowego sposobu reago-
wania i dzialania.

Asertywnos¢ jest zawsze swiadomym wyborem okreslonego postepowania’®.
Wiasciwe myslenie o asertywnosci to kluczowa sprawa. Mysli, przekonania, po-
stawy i uczucia ksztaltuja zachowania ludzi. Nasze mysli beda nieustajacym zré-
dlem asertywnosci, jesli wyeliminujemy bezproduktywne myslenie®.

Asertywne zachowanie:*

« umozliwia autoekspresje,

« odznacza si¢ respektowaniem praw innych oséb,

e jest uczciwe,

« jest bezposrednie i stanowcze,

« zréwnuje obie strony i pozwala kazdej z nich osiagnac korzysci,

« jest werbalne, wlaczajac w to sam komunikat (uczucia, prawa, fakty, opinie),

« jest niewerbalne, wlaczajac w to styl komunikatu (kontakt wzrokowy, glos,
postawa),

« jest adekwatne do osoby i sytuacji, niebedac uniwersalnym,

« jest odpowiedzialne spolecznie,

* jest wyuczone, a nie wrodzone.

Jednym z podstawowych powoddw, dla ktérych trudno ludziom zachowywac
sie asertywnie, jest fakt, iz utozsamiaja oni krytyke z odrzuceniem. Zaréwno bier-
ne, jak i agresywne strategie radzenia sobie z krytyka moga powaznie zaburzy¢

¥ Za znieksztalcenie faktéw odpowiada nie tylko poczucie wlasnej wartosci, ale takze przekona-
nia, inteligencja i forma komunikacji, kontekst spoteczny, epoka historyczna, charakterystyczne
cechy psychologiczne, stan zdrowia fizycznego i psychicznego oraz oczekiwania. W: M. Gian-
nantonio, M. (2011). By¢ asertywnym. Krakéw: eSPe, s. 20-21.

* Bishop, S. (1996). Asertywnos¢... dz. cyt., s.19.

> Teliszewska, A. (2013). Nauka... dz. cyt., s. 50.

36 Tamze, s. 20.

7 Aliberti, R., Emmons, M. (2006). Asertywnos¢... dz. cyt., s. 88.

3% Tamze, s. 65.
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relacje miedzyludzkie. Asertywna odpowiedz na krytyke powinna opierac si¢ na
zalozeniu, iz to my sami jesteSmy ostatecznymi sedziami wlasnych uczué, my-
8li, potrzeb i zachowan, a takze jesteSmy odpowiedzialni za ich konsekwencje®.
Stosujac asertywne narzedzia, powinnismy dazy¢ do przeksztalcania konfliktow
w kolejne doswiadczenia rozwojowe.

Dokonujac wyboru asertywnego postepowania, przejmujemy kontrole nad
swoim zyciem. Bez wzgledu na to, czy uzyskamy to, o co prosimy, lub czy osia-
gniemy zamierzony cel, mamy $wiadomos$¢ panowania nad sytuacja, wlasnymi
odczuciami, poziomem stresu, a takze wizerunkiem samego siebie*.

Dzigki asertywnosci uswiadomione bledy staja sie okazja do rozwoju, a pra-
ca nad nig uczy oceny wlasnych mozliwosci przez pryzmat wlasnego potencjatu.
Trening asertywnosci uczy ponadto, iz przed agresja i niechecia innych mozemy
skutecznie broni¢ siebie i swoja godnos¢ bez atakowania ich, ¢wiczenie asertyw-
no$ci moze nam takze pomoc w radzeniu sobie ze zmianami w zyciu*' i w rela-
cjach miedzyludzkich. Szczegélnym sprawdzianem asertywnosci jest zdolnos¢ do
obrony wilasnych praw i tozsamosci, przy jednoczesnym respektowaniu stusznych
praw i tozsamosci innych osob*.

Bycie asertywnym przynosi duzo korzysci. Dzieki takiej postawie kontakty
z innymi ludzmi stajg sie fatwiejsze i bardziej satysfakcjonujace. Rozpowszech-
nienie si¢ szacunku i jasnych relacji miedzy ludZzmi prowadzi do zmniejszenia si¢
ich stresu i polepszenia atmosfery. Wzrasta tez skuteczno$¢ dzialania, bo osoby
asertywne sprawniej komunikuja sie w zespole.

Im cze¢$ciej bedziemy stosowali w praktyce zachowania asertywne, tym wiek-
szy bedzie szacunek otoczenia do nas i nas samych do siebie, a przez to bedzie
réwniez wzrastal nasz autorytet®. Asertywnos$¢ to wolno$¢ bycia po prostu soba
i danie sobie prawa do wyrazania wlasnego zdania*. Ponadto, gdy sami bedziemy
prezentowali asertywne zachowanie, jest spora szansa, ze rdwniez inni nauczg sie
tego od nas.

¥ McKay, M., Davis, M., Fanning, P. (2002). Sztuka skutecznego... dz. cyt., s. 135.

0 Bishop, S. (1996). Asertywnos¢... dz. cyt., s. 110.

4 Teliszewska, A. (2013). Nauka... dz. cyt., s. 49-50.

2 Dziewiecki, M. (2010). Wychowanie do asertywnosci. Wychowawca, nr 7-8, s. 11.
Teliszewska, A. (2013). Wér6d rodzicow i kolegow. Psychologia w Szkole, nr 1, s. 31.
Wrébel, A. (2011). Asertywnosé na co dzieri. Warszawa: Wydawnictwo Samo Sedno.
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1. Drama a wychowanie

Artykut przybliza czytelnikowi znaczenie metody dramy w procesie wychowa-
nia. Podkresla udzial dramy w stymulowaniu rozwoju ucznia. Prezentuje przeglad
nowoczesnych nurtéw i teorii wychowania pod katem wykorzystania form para-
teatralnych. ,,Najglebszym przestaniem dramy - jak pisze Krystyna Pankowska
— jest proba dania odpowiedzi na pytanie: co to znaczy zy¢ w sposob ludzki?”
Autorka ksigzki Pedagogika dramy. Teoria i praktyka zwraca uwage na fakt, iz
»drama bierze pod uwage ludzkie mozliwosci odczuwania, myslenia, dziatania,
(...) proces dojrzewania czlowieka, zZycie i umieranie, (...) wzajemne oddziatywa-
nie ludzi w réznych sytuacjach i warunkach™.

Drama, wedlug Briana Waya, jest metoda rozwoju osobowosci, natomiast
wykorzystana do nauczania przedmiotéw szkolnych stuzy realizacji celow edu-
kacyjnych: na lekcjach do dyspozycji wychowawcy pomaga w osiagganiu celow
wychowawczych, bowiem uczen, poprzez doswiadczenie i przezywanie, uczy sie
na przyklad rozwigzania problemoéw, podejmowania decyzji indywidualnych i ze-
spotowych, dokonywania wyboru roli, analizowania jej i kierowania nig, a takze
umiejetnosci oceny i podjecia decyzji o zakonczeniu roli’.

Drama daje wiele mozliwosci dydaktycznych, przy jej pomocy mozna zilustro-
wac roznorodne problemy i sposoby ich rozwigzania, na przyklad scenki impro-
wizowane stuzg ksztaltowaniu empatii, natomiast technika wywiadu pozwala mo-
wi¢ o wlasnych emocjach, dokonywa¢ autoanalizy. Chodzi tutaj o zaaranzowanie
takich scenek w dramie i takich sytuacji spotecznych, ktére wymuszaja okreslone
zachowania u mlodziezy, a zarazem stwarzajg okazje do wyzwalania i ¢wiczenia
takich zachowan prospotecznych jak: komunikacja bez agresji, wspdtpraca w gru-
pie, szukanie rozwigzan w sytuacjach konfliktowych, kompromis, zwiekszenie
empatii itd. Uczniowie, improwizujgc, rozwigzuja okreslone problemy dotyczace
wspolzycia spolecznego, wyrazaja swoje poglady i uczucia.

Drama moze by¢ sposobem na wyzwolenie potencjalnych mozliwosci tkwig-
cych w uczniu, moze ujawnia¢ zdolnosci, ktorych tradycyjne nauczanie nie jest
w stanie wyzwoli¢ (wyzwolenie emocji ulatwia wszechstronniejsze poznanie).
U podstaw poznania lezy przezycie. Jezeli jest ono pobudzone, wéwczas pozna-
nie jest glebsze i uczen moze niewiedze zastapi¢ wiedzg’. Drama umozliwia osia-

Pankowska, K. (2000). Pedagogika dramy. Teoria i praktyka. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie ,ZAK” s. 17.

Tamze.

Witerska, K. (2010). Drama na réznych poziomach ksztatcenia. L.6dz: Wydawnictwo Akademii
Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi, s. 93.

Podobne stanowisko prezentuje J. Bujak-Lechowicz, piszac: ,Odpowiednie polaczenie tresci,
wysitek poznawczy (kognitywny) dziecka prowadzi do lepszego zrozumienia i uporzadkowania
wiedzy”. Bujak-Lechowicz, J. (2006). Nauczyciele o dramie - przyczynek do dyskusji. Nauczyciel
i Szkota, 3-4, 174.
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gniecie pozytywnych wynikéw pracy, poniewaz metoda tradycyjna czgsto nuzy
uczniow i w mniejszym zakresie umozliwia im koncentracje.

Metoda dramy, zastosowana na lekcjach wychowawczych, staje sie skutecznym
sposobem nabywania umiejetnosci w rozwiazywaniu konfliktoéw, przezwycieza-
nia agresji i przemocy przez wychowankdw, stymuluje rozwoj cztowieka®, wptywa
na jego tworcza aktywnos¢ skierowang na $wiat, na wzbogacanie wlasnego zycia
i relacji z otoczeniem oraz samodoskonalenie si¢ i kreowanie wlasnej tozsamosci
w toku autorefleksji (wiedza dotyczaca tego, jaki jestem, dlaczego taki jestem, do
czego daze).

Drama przypisuje uczniowi role kreatora, sprawcy dzialan, a nie tylko bierne-
go wykonawcy polecen nauczyciela, a zatem uczy i rozwija poprzez aktywnos¢.
Powigzanie motywacji bohatera zaaranzowanej scenki z doswiadczeniami ,ja au-
tentycznego” ucznia wyzwala aktywno$¢ intelektualng i emocjonalng mtodziezy,
che¢ wspolpracy z rowiesnikami. Nauczyciel, tworzagc w dramie odpowiednie sy-
tuacje komunikacyjne, prowokuje werbalne zachowanie ucznidw, ksztaltuje ich
postawy, o$miela niesmialych i stabych uczniow, ktdrzy ,,grajac’, przezwyciezaja
stres, zapominajg o sytuacji lekcyjnej i spontanicznie wlaczaja sie do rozmowy
lub dyskusji, odzyskujac pewnos¢ siebie6. Drama staje si¢ metoda wspierajacg na-
uczanie przedmiotowe i ulatwiajacg rozwdj zdolnosci umystowych’.

Sa rdzne teorie wychowania oraz rézne sposoby wychowania przez drame.
W nowoczesnym ujeciu wychowania stosuje si¢ drame w szerszym znaczeniu
jako nabywanie przez dzieci i mlodziez wiedzy ptynacej nie ze $wiata zewnetrzne-
go, ale szukania w sobie.

Drama jest sposobem pracy dydaktyczno-wychowawczej opartym na natu-
ralnej ekspresji dziecka i zdolno$ci wchodzenia w role. Takie dzialania ulatwiaja
dziecku pokazanie uczué i przezycia pewnej sytuacji fikcyjnej oraz poszerzaja jego
wiedze na temat sposobow rozwiazywania konfliktéw, mechanizméw ulegania
presji grupy, ulatwiajg przezwyciezanie niepowodzen szkolnych. Mozliwo$¢ kre-
owania roli pozwala dziecku pozna¢ i doswiadczy¢ siebie. W ten sposéb przeta-
muje ono wlasne ograniczenia i odkrywa swoje mozliwosci.

Przyjmuje, ze wychowanie to inaczej wspieranie rozwoju poprzez:

 oddzialywanie (wychowawczo na uczniow, czyli dawanie przykltadu, a wiec
nasladowanie kogos),

Podobne wnioski i tezy wysnuwajaw swoich publikacjach inni autorzy: Witerska, K. (2011).
Drama kreatywna - perspektywa rozwojowa. Chowanna. T. 16 (36), 70-82 oraz Maksymowicz,
L. (2002). Drama jako metoda wspomagania rozwoju osobowosci dziecka w wieku szkolnym.
Stupsk: Wyd. Uczelniane PAP, 59. Autorka, powolujac si¢ na prace angielskich i amerykanskich
teoretykow i praktykéw dramy, a takze wykorzystujac wlasne doswiadczenia jako instruktora
dramowego, stwierdza, iz drama stymuluje w rozwoju cztowieka m. in. rozwdj spoteczny i zdol-
nos¢ do wspélpracy z innymi ludzmi.

Podkresli¢ nalezy, iz na zajeciach dramowych nauczyciel nie poprawia wypowiedzi uczestnikéow,
by nie utraci¢ ich spontanicznosci.

Tamze, s. 9.
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o identyfikacje z kims, np. z bohaterem improwizowanej scenki (chodzi tutaj
o zwiazek uczuciowy z nim, o upodobnienie si¢ do osoby, ktora szanuje — np.
do nauczyciela),

« modelowanie (oddzialywanie, ktére dokonuje si¢ za pomocg pewnych me-
chanizméw czy mediow, np. kto$ lansuje poglad kogos, co powoduje, ze staje
sie lepszy).

2. Drama w wybranych nurtach i teoriach wychowania

Na drame jako metode¢ rozwoju osobowosci i gromadzenia wiedzy pedagodzy
zwracali juz od dawna uwage (Platon, Rousseau, Dewey).

Chcac méwic o znaczeniu dramy w procesie wychowania, warto na poczatek
przytoczy¢ stowa greckiego filozofa, Platona, ktére powtarzajg si¢ w prawie kazdej
rozprawie na temat dramy. Stowa Platona brzmia:

Nie zadawajmy dzieciom gwaltu nauczaniem, tylko niech si¢ tym bawig,

Wtedy tez tatwiej potrafisz dostrzec, do czego kazdy zdolny z natury.

Juz w starozytnosci zauwazono, ze bardziej skuteczne jest przyswajanie wiedzy
przez odbiorce droga zabawy, rolg nauczyciela jest stwarzanie sytuacji wywolu-
jacych emocje. A zatem zrddet dramy nalezaloby szukac juz w antycznej Grecji,
szczegolnie u tworcow teorii (filozofii wychowania) — Platona i Arystotelesa.

W epoce hellenistycznej realizowano w spoleczenstwie idee cztowieka wszech-
stronnie rozwinigtego, wychowywanego wedlug paradygmatéw (autorytarna
wladza). Dydaktyzm nie byt skierowany na mlodego czlowieka, lecz podporzad-
kowany systemowi wladzy, zwigzany $cisle z wiedza i oparty na znanych fabutach.

Zwiastunem wykorzystania dramy w procesie wychowania w minionym okre-
sie byty refleksje dotyczace waloréw wychowawczych form, ktére dzisiaj nazwa-
liby$my parateatralnymi, jednakze gtéwnie w stosunku do dorostych (np. wedtug
Arystotelesa teatr mial wywota¢ katharsis, natomiast dla Platona wazny byl proces
wspominania (anamnezy), czyli odszukania doswiadczen we wlasnym wnetrzu;
rzeczywisto$¢ realna byla dla niego czym$ innym niz rzeczywisto$¢ fizykalna).
Forma przekazu u Platona jest dialog — forma stosowana w tekstach dramatycz-
nych - co mozna uzna¢ za prekursorstwo dramy.

Jako prekursorskie dla dramy mozna potraktowa¢ réwniez takie formy teatral-
ne jak: religijny teatr uliczny w $redniowieczu i komedig¢ dell*arte w XVI - XVIII
wieku — oparte na improwizacji® oraz angazujace widza w przedstawienie.

Drama oparta jest na dzialalnosci parateatralnej, nie jest przeznaczona dla pu-
blicznosci; uczestnicy improwizuja, nie realizuja zas ustalonego wczesniej scena-

8 Wloska komedia dell arte to taki typ teatru, ktory nie posiadat stalego tekstu dramatu, przezna-

czonego do odgrywania przez aktoréw. Punktem wyjscia dla widowiska byl zarys fabuty, wokot
ktérego improwizowali artysci, przy czym to oni wymyslali na scenie akcje, ktora tworzyli, sie-
gajac do znanych tematéw komediowych.
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riusza’, sSwiadomie nie wykorzystuja takze znanych technik aktorskich, lecz aby
przekazaé sens jakiego$ zdarzenia — spontanicznie przybierajg okreslone pozy
i gesty. Uczen, wchodzac w role bohatera scenki, musi si¢ zmierzy¢ z wlasnymi
emocjami, towarzyszacymi kreowaniu roli, a ponadto wczu¢ si¢ w emocje boha-
tera, przejac¢ jego sposob myslenia. Do tego niezbedne s3 empatia i zrozumienie
motywacji dziatania postaci fikcyjnej (wymyslonej przez nauczyciela) lub rzeczy-
wistej (wyjetej z zaprezentowanego przez nauczyciela lub uczniéw artykutu o te-
matyce zwigzanej z ich problemami w okresie adolescencji). Bedac w roli, uczen
odwoluje si¢ do wtasnych doswiadczen zyciowych, tym samym zyskuje wyzsza
swiadomos¢ motywacji wlasnych wyboréw, sposobu myslenia i postepowania.

Natomiast najwazniejsze dla dramy jest ,,bycie w roli”*® kogos, znajdujacego
sie w trudnej sytuacji, szukajacego rozwigzania konfliktu - podobnie jak w przy-
padku bohateréw literackich. Odgrywana postac przejmuje wszystkie wypierane
przez psychike grajacego cechy, najczesciej negatywne. Wcielanie sie w role osob
pozytywnych daje szanse realizacji marzen, cho¢by na krotko. Czltowiek odzysku-
je w ten sposob poczucie wartosci i zapomina o swojej trudnej sytuacji Zyciowej
(jest ,,kims lub czym$ wiecej niz sobg™'?).

»Bycie w roli” ma takze wielki wpltyw na proces uspoteczniania i wychowania
mlodego czlowieka'?. Pozwala bowiem pozna¢ osobowos¢ wychowanka, a jemu
zmierzy¢ sie z réznego rodzaju rolami spotecznymi, dajac jednoczesnie szanse
uswiadomienia sobie faktu, ze ,,(...) nasze wlasne zycie jest tylko jednym z wielu,
a nasz wlasny dramat istnieje zawsze obok dramatu innego cztowieka”'?. Wptywa
to na rozwoj empatii i jednoczesnie przyczynia si¢ do eliminowania niepozada-
nych zachowan u dzieci, poniewaz ,,(...) eksponuje te cechy, ktére cho¢ warto-
$ciowe, s3 czesto skrywane, i daje mozliwo$¢ przeksztalcania agresji w dziatania
spolecznie pozyteczne™*.

Nowoczesne nurty i teorie wychowania odwotuja sie do sprawdzonych modeli.

Uczestnicy zajgc z zastosowaniem dramy nie ,,grajg” siebie, lecz wczuwaja si¢ w postac.
Zaznaczy¢ nalezy, iz podstawowym warunkiem wejécia w role jest dobrowolno$¢ w podejmo-
waniu decyzji o podjeciu roli, bez narzucania jej przez nauczyciela i innych uczniéw (uczen nie
moze odczuwac przykro$ci, wynikajacej na przyklad z méwienia o sobie samym).
Gajak-Toczek, M. (2009). O budowaniu tozsamosci narracyjnej uczniow poprzez dziatania dramo-
we na lekcjach jezyka polskiego w szkole Sredniej. W: G. Tomaszewska, D. Szczukowski (red.), Skoro
i tak gram... Edukacja kulturowa poprzez teatr. Gdansk: Wyd. Uniwersytetu Gdanskiego, (163).
Rol¢ dramy w procesie uspoleczniania wychowankéw akcentuje T. Lewandowska-Kidon, autorka
ksigzki Drama w ksztalceniu pedagogicznym, ktdra pisze, ze metoda dramy umozliwia ,,pelniejszy
proces przygotowania uczestnikéw (...) do pelnienia rél spolecznych, a tym samym ich dojrze-
wania intelektualnego, emocjonalnego i spolecznego” Lewandowska-Kidon, T. (2001). Drama
w ksztalceniu pedagogicznym, Lublin: Wyd. Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, s. 13.

I Pankowska, K. (2000). Pedagogika dramy..., s. 227

Andrzejczak, H. (1994). Socjoterapeutyczne wlasciwosci dramy. Problemy Opiekuticzo- Wycho-
wawcze, 10, s. 26-27.
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Sadze, ze warto nawigza¢ do tych sposrdd nich, ktére maja wpltyw na ucze-
nie dzieci samodzielnego dzialania, sytuujg ucznia w roli osoby decydujacej lub
wspotdecydujacej o swoim uczeniu sie.

Walor wychowawczy pedagogii spoleczno-personalistycznej Aleksandra Ka-
minskiego polega na okresleniu kierunku pozadanych i mozliwych zmian osobo-
wosciowych i spotecznych, czemu niewatpliwie sprzyja dziatanie wychowawcow
i wychowankdéw w roli podmiotéw i partnerdw. Jak pisze autor: Podstawa demo-
kratycznego kierownictwa wychowawczego, ktora stanowi fundament partnerskiej
wiezi z wychowankami, sprowadza sie do tego w gruncie rzeczy, iz wychowawca nie
stawia siebie ponad, ani poza mlodziezg, lecz wsréd niej. Jest czynny razem z mio-
dymi i wsréd miodych. Doradza - nie narzuca, inspiruje i sprawdza, a nie wykonuje
czegos za miodziez. Kontroluje, gdyz wie, Ze miodziez lubi by¢ kontrolowana przez
tych, ktérzy jej przewodzg".

W rozwazaniach na temat pracy z drama istotne jest okreslenie roli nauczy-
ciela. Uczestnikiem dramy moze by¢ bowiem kazdy (jesli wyrazi taka chec), nato-
miast nie kazdy moze ja prowadzi¢. Nie kazdy nauczyciel posiada predyspozycje
osobowosciowe, charakterologiczne do prowadzenia lekcji ta3 metoda. Jego rola
w dramie jest bowiem zupelnie inna niz na tradycyjnej lekcji. Jako ekspert, ani-
mator i inspirator jest otwarty na drugiego czlowieka, a zarazem zacheca uczniow
do werbalnych i pozawerbalnych wypowiedzi, ktérych nadrzednym celem jest
odczytanie obrazu $wiata przedstawionego w zaaranzowanych scenkach, z ukry-
tych w ich obrebie znaczen.

Nauczyciel podejmuje w dramie réznorodne role, poczawszy od roli animato-
ra i kreatora dziatan dramowych, az do roli bezposrednio zwigzanej z tematem.
Podstawowym zadaniem prowadzacego drame jest organizowanie zaje¢ i ko-
ordynowanie ich przebiegu, czyli wydawanie polecen uczestnikom, pilnowanie
porzadku, czasu przebiegu ¢wiczen, kierowanie dyskusjg. Ponadto moze on by¢
doradca, konsultantem lub autorytetem w trakcie opracowywania ¢wiczen i ich
omawiania. Pelnienie tej roli wymaga od niego, aby rozmawial z uczniami, zada-
wal im pytania, naprowadzal na sposéb rozwigzywania problemu, wypowiadat
swoj poglad oraz kierowatl dyskusja.

Carl Rogers, prekursor i gtowny przedstawiciel pedagogiki humanistycznej,
opracowal model edukacji, w ktéorym wielki nacisk ktadzie na role nauczyciela -
facylitatora'® - w podmiotowym dziataniu uczniéw w procesie ksztalcenia. Facyli-

5 Kaminski, A. (1978). Partnerstwo wychowawcze mlodziezy — utopia czy szansa?. W: Tegoz: Stu-

dia i szkice pedagogiczne. Warszawa: PWN (231-238).

Stowo ,,facylitator” pochodzi od tac. ,facil’, co oznacza ,,utatwia¢”. Czy moge by¢ facylitatorem?
[on-line]. Dostegpny w www: www.facylitacja.com/facylitacja/czy-moge-byc-facylitatorem.
html. Dostep:23.09.2013. Wigcej na ten temat polecam przeczyta¢ w: Grochulska, J. (1992). Carl
Rogers — koncepcja edukacji. Gestalt. Psychoedukacja. Psychopedagogika. Profilaktyka, numer
specjalny, 13-15. Zob. takze: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. Suplement. (2010). Red.
nauk. i przewodn. komitetu redakc. T. Pilch. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,ZAK”,
145-148. K. Strézynski, jako autor opracowanego hasta: ,,facylitacja’, podaje, iz ,,Zjawisko facy-
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tator, poprzez stworzenie na zajeciach lekcyjnych atmosfery sprzyjajacej rozwojo-
wi uczniow, ulatwia im podejmowanie wybranych przez siebie dziatan'’, stawia ich
w rolach: tworcow, uzytkownikow i wykonawcdw, ,ale tylko wowczas, gdy chce
tego nauczyciel™®.

Nauczyciel na lekcji dramowej w ogniwie wstepnym zacheca swoich uczniéw
do aktywnego udzialu poprzez gry i zabawy majace na celu roztadowanie napigcia
charakterystycznego dla sytuacji szkolnych, pobudzenie wyobrazni ucznia: 1) za-
bawe z pitka do melodii prostej i rytmicznej piosenki; 2) budowanie ,,pomnikow”
(indywidualnie) na hasto'*

Henryk Rowid, inicjator szkoly tworczej i zwolennik ,,Nowego Wychowania’,
swoja koncepcje opart na wspotdziataniu i tworczej pracy, kfadac szczegdlny nacisk
na przezycia dzieci, uczucia, indywidualne zdolnosci, samodzielne poszukiwanie
informacji. Pedagog ten akcentowal w pracy z dzie¢mi role pytan w uczeniu si¢”.

Nasuwa si¢ tutaj oczywista analogia do jednej z technik dramowych - wywia-
du. Technika wywiadu powierza uczniowi role kreatora, sprawcy dzialan, a nie
tylko biernego wykonawcy polecen nauczyciela, a zatem uczy i rozwija poprzez
aktywnos¢. Forma wywiadu jest uwarunkowana tre§ciami zawartymi w scence.
Powigzanie motywacji bohatera zaaranzowanej scenki z doswiadczeniami ,ja au-
tentycznego” ucznia wyzwala aktywno$¢ intelektualng i emocjonalng mtodziezy,
rozwija empatie, a takze zdolnosci autoanalizy wlasnego zachowania. Mlodziez
zadaje réznorakie pytania, wazne i mniej wazne, ale wszystkie przyczyniajg si¢
do wielostronnego scharakteryzowania bohatera scenki, jego psychiki i motywow
postepowania. W trakcie wywiadu nastepuje konkretyzacja psychologicznego
portretu bohatera scenki, a uczniowie, obserwujac wtasne reakcje i sposdb za-
chowania kolegéw, nabywaja wiedze o duchowosci czlowieka, swiecie wartosci,
emocji i uczu¢. Podczas dyskusji uczniowie odkrywajag motywy i przyczyny po-
stepowania ukazanych postaci.

Na wiele istotnych problemdéw w zakresie podmiotowego uczenia si¢ (do-
tyczacych miedzy innymi komunikacji interpersonalnej miedzy nauczycielem
a uczniem) zwrocili uwage twércy pedagogiki Gestalt. Bogustaw Sliwerski pisze:
»Zajecia zorientowane na pedagogike Gestalt oznaczajg, Ze nauczyciel tworzy sy-

litacji pomaga wyjasni¢ wiele zachowan uczniowskich, zachodzacych w grupie, a dzigki temu
znajdowa¢ odpowiednie §rodki wychowawcze” Tamze, s. 148. Zob. Strézynski, K. (2007). Facy-
litacja w szkole. Dyrektor Szkoly, s. 7, 16.

Sliwerski,. B. (1998). Wspdlczesne teorie i nurty wychowania. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls’, 121-122 oraz: Oelszlaeger, B. (2007). Jak uczy¢ uczenia sig? Srodki i metody ksztalcenia samo-
kontroli i samooceny w edukacji wezesnoszkolnej. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, 38.

8 Qelszlaeger, B. (2007). Jak uczy¢...dz. cyt., 38.

Uczniowie ustnie interpretuja cechy poszczegdlnych ,,pomnikéw”, maja zatem mozliwo$¢ po-
znania i wzbogacenia ekspresji wlasnego ciata.

Rowid, H. (1958). Szkola twércza. Podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistnienia nowej szkoly.
Ksiazka i Wiedza, 196. Zob. takze: Kupisiewicz, Cz. (2007). Nauczyciel nauczycieli. Glos Nauczy-
cielski, 16, 12 oraz Okon, W. (1998). ,Szkola twdrcza” Rowida — miraz czy rzeczywistos¢. Ruch
Pedagogiczny, 1-2, 14-15.

20
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tuacje, w ktorych uczniowie sami dostarczaja waznych dla nich spraw i tresci, oraz

ze beda mogli je samodzielnie zrozumie¢ w aktywnym dziataniu™'.

Nauczyciel w dramie niczego wychowankowi nie narzuca, ale stara si¢ moty-
wowac go do uczenia sie, uSwiadamia mu cele, stawia przed nim problemy, zache-
ca do aktywnosci, czasem staje sie¢ rownoprawnym uczestnikiem dziatan w wy-
obrazonej rzeczywistosci.

Wisrod wielu zalet pracy nauczyciela z dzie¢mi i mlodziezag metodg dramy na
uwage zastuguje jej walor wychowawczy - zniwelowanie bariery interpersonalnej
miedzy uczestnikami zaje¢ (w relacjach uczen - nauczyciel)?.

Drama jako jedna z form pracy nauczyciela daje mu satysfakcje z tworczej
realizacji podstawy programowej i programu nauczania oraz programu wycho-
wawczego na roznych poziomach nauczania, a uczniom glebokie przezycia, silne
emocje, bogactwo réznorodnych form ekspresji zwigzanych z aktywnym udzia-
fem w tworzeniu dramy.

Wsrod wielu celéw wychowania preferowanych przez T. Gordona, warto
wskazac na te, ktére niewatpliwie sg najblizsze ujeciu podmiotowosci i metodzie
dramy:

+ ,samodzielno$¢ w radzeniu sobie ze swoimi problemami, konstruktywne ich
rozwigzywanie,

+ zdolnos¢ do zaspokajania wlasnych potrzeb, do odpowiedzialnosci za siebie,
do samokontroli i samooceny,

o autentyzm w wyrazaniu uczu¢,

 umiejetnos¢ wspolpracy z innymi, zdolno$¢ respektowania ich potrzeb, a przy
tym niezapomnianie o wlasnych™.

Ten amerykanski pedagog i psychoterapeuta, tworca pedagogiki nieautorytar-
nej, prezentuje stanowisko podobne do teoretykow i praktykéw dramy — niestoso-
wania przymusu w wychowaniu dziecka, okazywania zaufania do jego zdolnosci
samodzielnego radzenia sobie z trudnosciami, podejmowania z nim wspoipracy
oraz liczenia si¢ z jego potrzebami*.

Drama tworzy takie sytuacje, w ktérych uczen moze bezpiecznie wyprobo-
wac rozne dzialania, zachowania, przezy¢ emocje, doswiadczy¢ skutkow wasnych
przedsiewzie¢®. Zatem, wcielajac sie w rozne role, eksperymentujac z ré6znymi za-
21 Sliwerski, B. (1998). Wspdlczesne teorie ..., dz. cyt., 168.

2 Ten walor wychowawczy dramy dostrzegla Alicja Pruszkowska. Jej zdaniem, ,Drama zmienia
model relacji miedzy nauczycielem a uczniem: stosunek nadrzedno-podrzedny ustgpuje tu
miejsca egalitarnemu komunikowaniu si¢ prowadzacego zajecia z uczestnikiem (uczestnikami)
zaje¢” Pruszkowska, A. (1997). O niektorych warunkach ,,dramy skutecznej”. Drama, 23, 3.

2 Sliwerski, B. (1998). Wspélczesne teorie ... dz. cyt., s. 139.

2 Por. tamze, s. 139-146.

»  Przekonujaco pisze na ten temat T. Samulczyk-Pawluk: ,,Rozwigzujac dany problem poprzez
odegranie sytuacji przyblizonej do zaistnialej, pomagamy dzieciom zrozumie¢ zte zachowanie.
Nauczyciel nie prawi kazania, lecz ukazuje, jak czuje si¢ osoba poszkodowana” Samulczyk-Paw-

luk, T. (2005). Edukacja teatralna w szkole podstawowej. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”, s. 203.
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chowaniami i emocjami, moze stawac si¢ zaréwno ,katem”, jak i ,,ofiarg’, a takze
obserwatorem. Czasami zdarza si¢, Ze wczesniejszy ,kat” staje si¢ ,ofiarg” (za-
miana rol)*, obserwator zostaje pobudzony do dzialania, co daje niesamowite
mozliwos$ci przezycia sytuacji z innej perspektywy, na przyklad moze ,,dotknac”
przezy¢ ojca odbierajacego wiadomos¢ od policji o tym, ze syn zostal pobity przez
grupe pseudokibicow.

W ten sposdb wychowanek uczy si¢ empatii, doznaje uczu¢ z innej perspekty-
wy niz wlasne ,,ja’, ,,poznaje odczucia i punkt widzenia innej osoby, dzieki czemu
zaczyna rozumie¢ istote popelnianych bledéw i przygotowuje si¢ do dokonywa-
nia wlasciwych wybordéw juz nie w $wiecie kreowanym na zajeciach dramowych,
a w $wiecie rzeczywistym. Wyzwolone, poprzez dzialania w rolach, dyspozycje
twodrcze mlodego czlowieka budza niejednokrotnie jego aspiracje zyciowe (...)"%.

Moim zdaniem, najwigkszg zaleta dramy jest uswiadomienie uczestnikom, ze
kazdy cztowiek inaczej postrzega te sama sytuacje, inaczej mysli, co innego czuje, ze
nie mozna ocenia¢ drugiego cztowieka przez pryzmat jedynie swoich doswiadczen.

Drama wymaga zatem od nauczyciela, by stal sie¢ réownorzednym partnerem
wychowanka, aby ,,zszed} z katedry”, a zatem doskonale realizuje postulat wdraza-
nia dzieci od najmlodszych lat pobytu w szkole do samodzielnego, podmiotowego
uczenia si¢.

W XX wieku kwestie oddzialywania na wrazliwo$¢, intuicje, wyobraznie od-
biorcy, przeniesienia srodka ciezkosci z zachowan odtwdrczych na kreacyjne
podejmowal w swoich rozwazaniach angielski pedagog dramy, Brian Way. Au-
tor dzieta Drama w wychowaniu dzieci i mlodziezy powiada, ze wiedze o $wie-
cie mozna zdoby¢ w sposob dwojaki: akademicki i poprzez drame. ,,Niech to be-
dzie na przykfad pytanie: <<Kto to jest niewidomy?>> Odpowiedzig moze by¢:
<<Osoba niewidoma to taka osoba, ktéra nie moze widzie¢>>. Alternatywna
odpowiedz: <<zamknij oczy i nie otwierajac ich przez caly czas, sprobuj znalezé
wyjécie z tego pokoju>>"2,

Way mowi, ze obydwa sposoby niosg wiedze o $wiecie. Pierwsza odpowiedz
zawiera zwigzlg i $cisty informacje, zadowalajacg intelekt. Natomiast druga prze-
radza si¢ w wiedz¢ uwewnetrzniong i ,dostarcza pytajgcemu momentéw bezpo-
$redniego doswiadczenia™.

% Zamiana rol jest technika stosowang celem poznania przezycia danej osoby, jej pogladéw i po-

stawy — a uogdlniajac — wszelkich relacji danej osoby wobec innej. Por. Reine, E. (1994). Psycho-
drama. O tym, jak grac gléwng role w swoim zZyciu. Przelozyl z oryginatu norweskiego S. Lecki,
Opole: Wyd. ,KONTAKT?, s. 104.

Pruszkowska, A. (2007). Drama - przeciw agresji i przemocy, Drama, 53, s. 3-4.

Way, B. (1995). Drama w wychowaniu dzieci mlodziezy. Warszawa:WSiP, s. 17.

»  Pankowska, K. (1987). Czym jest drama? Plastyka w Szkole, nr 2, s. 76.

27

28



E. Szymik, Znaczenie dramy w procesie wychowania
142 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

3. Podsumowanie

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, iz drama jest skutecznym narzedziem w pra-
cy dydaktyczno-wychowawczej, gdyz uczy zorganizowanej wspoélpracy, sklania
wszystkich uczniéw do czynnego udzialu w realizacji zadania i poczucia odpo-
wiedzialnosci za nie, aktywizuje myslenie wychowankéw (bowiem muszg odwo-
tywac sie do zdobytej wiedzy w celu rozwigzania problemu), uczy empatii, patrze-
nia na dany problem z réznych perspektyw, co pomaga mtodziezy w redukowaniu
konfliktow, doskonali zdolnosci komunikacyjne, relacje interpersonalne na ptasz-
czyznie: uczen — nauczyciel oraz uczen - uczen, ksztalci umiejetno$¢ wyrazania
wiasnych mysli i uczué, przygotowuje mtodziez do kreowania rél spotecznych (co
pozwala uczniowi pozna¢ i doswiadczy¢ siebie, okazywa¢ wzajemne zrozumienie
oraz pomoc w rozwigzywaniu probleméw), motywuje uczniéw do pracy nad wia-
snym doskonaleniem (samoksztalceniem)?.

Nie ulega watpliwosci, ze drama odgrywa ogromna role w procesie wychowa-
nia dzieci i mlodziezy, bowiem wspomaga ich integralny rozwdj. Poprzez two-
rzone fikcyjne zdarzenia i sytuacje oraz wchodzenie w role umozliwia nabywa-
nie umiejetnosci w rozwigzywaniu konfliktéw zyciowych, w znacznym stopniu
zapobiega agresji i przemocy wéréd wychowankéw. Uczniowie stajg sie¢ bardziej
kreatywni w rozwigzywaniu probleméw zwigzanych z zachowaniem w grupie,
elastyczni, otwarci na drugiego czlowieka, doznajg glebokich przezy¢ estetycz-
nych. Metoda ta uczy pozadanych spolecznie i psychologicznie zachowan, po-
szukiwania wlasnych wyborow i rozwigzan, przez co ,przyspiesza emocjonalne,
intelektualne i spoteczne dojrzewanie uczestnikéw dramy™'.

¥ Janus-Sitarz, A. (2012). Drama w edukacji polonistycznej. W: Twodrczos¢ i tworzenie w edukacji

polonistycznej. Red. A. Janus-Sitarz. T. XIV. Krakéw: UNIVERSITAS, s. 205-206.
Way, B. (1995). Drama w wychowaniu, s. 15.

31



STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE 2014(1)
ROZPRAWY I MATERIALY, s. 143-150

Petro Husak, Helena Bielkina-Kowalczuk

Wschodnioeuropejski Uniwersytet Narodowy Lesi Ukrainki w Lucku

Inkluzja jako forma nauczania dzieci o szczegdlnych

potrzebach edukacyjnych

Inclusive education as a from of teaching children with special

edukaction needs

Streszczenie

W artykule autor analizuje inkluzje jako forme
nauczania dzieci z szczeg6lnymi potrzebami
edukacyjnymi. Scharakteryzowano zalety
i mankamenty inkluzyjnego nauczania, przy-
toczono poglady uczestnikéw procesu eduka-
cyjno-wychowawczego dotyczace mozliwosci
nauczania dzieci z szczegélnymi potrzebami
edukacyjnymi w szkotach ogélnoksztatcacych.
Zwrécono szczegdlng uwage na mozliwosci,
jakie daje inkluzyjne nauczanie dzieci z ty-
powym poziomem rozwoju.

Summary

In the article the author analyses inclusion
as a form of teaching children with special
needs. The advantages and disadvantages
of inclusive teaching are shown in the article.
A special attention is paid to the advantages
of inclusive teaching for children with typical
level of their development.

Stowa kluczowe: dzieci z szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi, integracja, inkluzja,

edukacja inkluzyjna, szkota inkluzyjna

Keywords: children with special needs, integration, inclusion, inclusive education, inclu-

sive school




P. Husak, H. Bielkina-Kowalczuk, Inkluzja jako forma nauczania dzieci o szczegélnych potrzebach...
144 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

Jednym z najwazniejszych czynnikow postepowej dziatalnosci cztowieka jest
funkcjonowanie bez zaburzen w rozwoju fizycznym i psychicznym, korzystanie ze
wszystkich praw, w tym prawa do wyksztalcenia. Coraz czgsciej na Ukrainie uzy-
wa sie terminu ,,dzieci ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi”, ktéry zwraca
uwage na konieczno$¢ zapewnienia dodatkowego wsparcia dzieci z pewnymi za-
burzeniami w rozwoju, jednak uniemozliwia im korzystanie z ustug edukacyj-
nych realizowanych przez szkoty lokalne.

Integracja jest postrzegana jako ostateczny cel nauki, co oznacza, ze uczen
z zaburzeniami w rozwoju psychofizycznym powinien integrowac si¢ ze spole-
czenistwem jako pelnoprawny obywatel, przygotowany do samodzielnego Zycia
i dziatalno$ci zawodowej. Dlatego reorganizacja i modernizacja krajowego syste-
mu edukacyjnego, uznanie prawa kazdego dziecka do uzyskania wyksztalcenia,
odpowiedniego do jego mozliwosci poznawczych i wymagan czasu, powinna
prowadzi¢ do poszukiwania optymalnych drég socjalizacji dzieci z zaburzeniami
w rozwoju psychofizycznym, ich integracji.

Znaczenie procesow integracji edukacyjnej podkreslat jeszcze L. Wygotski,
ktéry zwracal uwage na koniecznos$¢ tworzenia takiego systemu edukacyjnego,
ktéry organicznie taczylby nauczanie dzieci o szczegdlnych potrzebach z ogélnym
systemem edukacyjnym. Autor ten stwierdzal, ze: ,,mimo wszystkich zalet, na-
sza szkola specjalna ma ten gtéwny mankament, ze zamyka swego wychowanka
w waskim kregu zespotu szkolnego, tworzy oderwany i zamkniety $wiat, w ktd-
rym wszystko jest dostosowane do wad dziecka, akcentuje jego uwage na wadzie
cielesnej i nie wprowadza do ogélnej rzeczywistosci. Ponadto szkota ta w celu wy-
prowadzenia ucznia z izolowanego $wiata zazwyczaj rozwija w nim umiejetnosci,
ktére prowadza do jeszcze wigkszej izolacji i pogtebiaja segregacje. Przez te bledy
nie tylko powstrzymuje si¢ wychowanie dziecka, lecz tez specjalne umiejetnosci
staja si¢ nieskuteczne™'. Wedtug L. Wygotskiego, gléwnym zadaniem w wycho-
waniu dzieci o szczegdlnym potrzebach powinno by¢ ich zaangazowanie w zycie
i rekompensowanie zaburzen poprzez aktywizacje dziatalnosci zachowanych ana-
lizatoréw, poniewaz ,,niedorozwdj dziecka” jest zwigzany nie tylko z czynnikami
biologicznymi, lecz tez ze skutkami spotecznymi®.

Ostatnio pojecie ,integracja” jest zastepowane pojeciem ,inkluzja’, ale te dwa
terminy réznig si¢ miedzy sobg znaczeniem. W dokumencie ,,Miedzynarodowe
konsultacje dotyczace nauczania dzieci o szczegolnych potrzebach edukacyjnych”
powiedziano, Ze ,,...integracje okresla si¢ jako wysilki, skierowane na wprowadzenie
dzieci do regularnej przestrzeni edukacyjnej. Oznacza to, iz programy integracyjne
sg skierowane na to, zeby wlacza¢ dzieci o réznych (szczegdlnych) umiejetnosciach
do istniejacego systemu szkolnictwa. Ich celem jest to, by «przywrdci¢ dziecku nor-
malnos$é», zeby pomdéc mu dostosowac sie do istniejagcego modelu szkolnictwa.

' Konynaesa, A. Inkmo3usna océima peanii ma nepcnexmusu, Kuis 2009, C. 257. [Kolupaéva, A.
Inkliizivna osvita realii ta perspektivi, Kiiv 2009, s. 257].

2 Tam xe [Tam ze].
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Inkluzja jest to polityka i proces, ktory zezwala na udziat wszystkich dzieci w tych
programach”. Wszystkie dzieci naleza do systemu edukacji powszechnej, zaczyna-
jac od edukacji podstawowej. Tak wigc w ogdle nie powinno si¢ méwi¢ o dosto-
sowaniu dziecka do srodowiska szkolnego, poniewaz jest ono nierozerwalna cze-
$cig tego systemu. Inkluzja ma na celu przygotowanie kazdej szkoly do nauczania
dzieci z réznymi (szczegdlnymi) potrzebami. Rozwigzanie tego problemu wymaga
zmian nie tylko w strukturze i srodkach stosowanych w naszych szkotach, lecz tez
w podejsciu wielu pedagogdw szkot specjalnych i powszechnych, ktorzy uwazaja,
ze ich rola polega na nauczaniu pewnego ,,rodzaju” dzieci’.

Angielski wyraz inclusion jest ttumaczony jako ‘utrzymywanie, wlaczenie, po-
siadanie. Dlatego jest to termin odzwierciedlajacy nowe spojrzenie nie tylko na
edukacje, lecz ogdlnie — na miejsce cztowieka w spoleczenstwie.

W. Bondar zauwaza, ze u podstaw inkluzji lezy opinia, Ze zycie i byt ludzi
o ograniczonych mozliwosciach powinny w najwigkszym stopniu zblizy¢ si¢ do
warunkow i stylu Zycia spolecznego, w ktorym oni przebywaja. Jesli mowimy
o dzieciach z ograniczonymi mozliwo$ciami psychofizycznymi, to muszg one za-
spokaja¢ swoje potrzeby poprzez wchodzenie w iterakcje spoteczne®.

Edukacja inkluzyjna to nauczanie i wychowanie dzieci z szczeg6lnymi potrze-
bami edukacyjnymi wspolnie z ich zdrowymi réowiesnikami w celu ich integra-
¢ji i adaptacji do spoleczenstwa, co oznacza zapewnienie podstawowego prawa
dzieci do wyksztalcenia i prawa uzyskiwania go w miejscu zamieszkania, czyli
w szkole ogdlnodostepne;j®.

Problem nauczania inkluzyjnego na Ukrainie badali tacy naukowcy jak W.
Bondar, G. Dobrowolska, W. Zasenko, O. Zotowa, A. Kapska, A. Kolupajewa,
J. Najda, M. Pierfiliewa, W. Postowy, G. Sawicka, K. Semenowa, W. Syniow, N.
Sofij i in.

Nauczanie inkluzyjne ma na celu tworzenie warunkéw do rozwoju indywidu-
alnego, twodrczej samorealizacji i afirmacji ludzkiej godnosci dzieci ze specjalnymi
potrzebami.

Gléwne zadania nauczania inkluzyjnego to:

 zapewnienie dzieciom ze szczegolnymi potrzebami edukacyjnymi prawa do
uzyskania ogodlnej edukacji powszechnej w warunkach szkét ogdélnodostep-
nych, z jednoczesng realizacjg celéw rehabilitacyjnych;

« wszechstronny rozw¢j indywidualny dziecka poprzez okreslenie jego skton-
nosci i umiejetnosci, ksztaltowanie jego intereséw i potrzeb;

Konymaesa, A., CaBuyk, JI. Jimu 3 ocobnusumu océimuimu nompebamu ma 0peaHi3auis ix
HasuanHa: Hayk.-memoO. noci6., Kuis 2010, C. 118 [Kolupaéva, A., Sav¢uk, L. Diti z osoblivimi
osvitnimi potrebami ta organizacid ih navéannd: nauk.-metod. posib., Kiiv 2010, s. 118].

Bonpap, B. InTerpariis giteit 3 0OMeXXeHMMM PO3YMOBMMIY MOXTMBOCTSMMU B 3araIbHOOCBITHI
3akmami: 3a i mporun, Jegexmonoeis, 2003, Ne 3, C. 2-5 [Bondar, B. Integracié ditej z obmezenimi
rozumovimi mozlivosatmi v zagalnoosvitni zakladi: za i protii, Defektologid, 2003, nr 3, s. 2-5].
Caarko, I. Inxmo3usnuii nioxio Ax ocHoea oceimu 0ns écix Oimeil, 3aByd, 2009, Ne 36, C. 4-8
[Svatko, G. Inkliizivnij pidhid dk osnova osviti dla vsih ditej, Zavu¢, 2009, nr 36, s. 4-8].
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 zachowanie i umocnienie fizycznego i moralnego zdrowia wychowankéow;

 rozwijanie u uczniéw zamitowania do pracy, ksztalcenie przedfachowe, za-
pewnienie warunkéw do ich samostanowienia zyciowego i zawodowego;

» wychowanie dziecka w zakresie moralnym i kulturalnym z etycznym odnie-
sieniem do $wiata i siebie;

 zapewnienie w procesie nauczania i wychowania fachowej psychologicznej,
medycznej i pedagogicznej pomocy, z uwzglednieniem stanu zdrowia, specy-
fiki rozwoju psychofizycznego wychowanka®.

Analiza wyszczegolnionych zadan wskazuje, ze inkluzja zaklada indywidualne
podejscie do nauczania z uwzglednieniem sytuacji kazdego dziecka - jego zdol-
nosci, specyfiki rozwoju, temperamentu, pici, kultury rodzinnej itd.

Szkota inkluzyjna jest to instytucja edukacyjna zapewniajaca edukacje rozu-
ming jako system ustug edukacyjnych, w zwigzku z tym adaptuje programy na-
uczania, uwzgledniajac srodowisko fizyczne, specyficzne metody i formy naucza-
nia, wykorzystuje istniejace zasoby spoleczne, angazuje rodzicéw, wspolpracuje
z fachowcami w celu $wiadczenia specjalnych ustug w zaleznosci od réznych po-
trzeb edukacyjnych dzieci, stwarza pozytywny klimat w §rodowisku szkolnym’.

Szkoty inkluzyjne powinny zapewnia¢ dogodne warunki do osiagniecia row-
nych szans i pelnego uczestnictwa dzieci w procesie edukacyjnym; ich skuteczna
dzialalnos¢ to efekt wspolnego wysitku nie tylko nauczycieli, personelu szkoty,
lecz rowniez rodzicéw, cztonkdw rodzin, rowiesnikdw.

Szkota inkluzyjna ma na celu zapewnienie wszystkim dzieciom najbardziej
pelnego zycia w spoleczenstwie, aktywizacji w zespole opartej o wspdtprace
i wzajmna opieke miedzy czlonkami.

Badacze wyré6zniajg nastepujace zasady szkoly inkluzyjnej:

o wszystkie dzieci maja uczy¢ si¢ razem, przy kazdej mozliwej okazji, mimo
pewnych trudnosci i réznic zachodzacych w zespole uczniow;

o szkoly musza rozpozna¢ i wzig¢ pod uwage zréznicowane potrzeby swoich
uczniéw;

« szkoly powinny zapewnia¢ wysoka jakos$¢ edukacji dla wszystkich, ich zada-
niem jest opracowanie odpowiednich programoéw nauczania z uwzglednie-
niem specyficznych strategii nauczania, z wykorzystaniem zasobdw i partner-
stwa ze spolecznoscia;

o dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinny otrzymac dodatko-
we wsparcie w procesie edukacyjnym;

Konymnaesa, A. Inknosuena ocsima peanii ma nepcnexmuséu, Kuis 2009, C. 225 [Kolupaéva, A.
Inkliizivna osvita realii ta perspektivi, Kiiv 2009, s. 225].

Konynaesa, A., CaBuyk, JI. [limu 3 oco6nusumu 0oceimuimu nompedamu ma opeanidauis ix
HaeuanHs: Hayk.-memoo. nocio. Kuis 2010, C. 9 [Kolupaéva, A., Sav¢uk, L. Diti z osoblivimi
osvitnimi potrebami ta organizacida ih navéannd: nauk.-metod. posib., Kiiv 2010, s. 9].
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« szkoly inkluzyjne to najbardziej skuteczne narzedzie w edukacji, ktére gwa-
rantuje solidarno$¢, wspotudzial, wzajemny szacunek, zrozumienie miedzy
dzie¢mi ze szczeg6lnymi potrzebami i ich réwiesnikami®.

Inkluzja ma duzo zalet. McGregor i Fohelsberh (1998) okreslaja je nastepujaco.

1. W poréwnaniu z segregujacymi instytucjami, w srodowisku inkluzyjnym
dzieci o ograniczonych mozliwosciach wykazuja wyzszy poziom interakcji spo-
tecznej z innymi dzie¢mi, ktore tych ograniczen nie maja.

2. W $rodowiskach integracyjnych zauwaza si¢ zwigkszenie kompetencji spo-
tecznych i poprawe umiejetnosci komunikacyjnych u dzieci z ré6znymi mozliwo-
sciami. Uwaza sig, ze jest to bezposrednio zwigzane z szerokimi mozliwosciami
wchodzenia w interakcje spoteczne z dzie¢mi bez ograniczen zdrowotnych; w ten
sposob ksztaltuja sie w oby grupach dzieci pozadane modele zachowan, a takze
ich kompetencje spoleczne i komunikacyjne.

3. Dzieci niepelnosprawne uczestniczace w edukacji wlaczajacej, oferujacej
specjalne programy, skuteczniej ksztaltuja swoje umiejetnosci, wzrastajg ich wy-
niki w nauce. Przeprowadzone w tym zakresie badania wskazuja na wyzszy po-
ziom programow realizowanych w placéwkach inkluzyjnych niz w placowkach
o charakterze segregacyjnym.

4. Zwigksza si¢ akceptacja spoteczna dzieci o ograniczonych mozliwosciach,
przede wszystkim dzigki stosowanej w szkotach inkluzyjnych formie pracy w gru-
pach. Pracujac w matych zespotach, dzieci sprawne uczg si¢ dostrzega¢ w niepet-
nosprawnych kolegach cztowieka - takiego jak one, a nie jego utomnosci.

5. Przyjazne stosunki miedzy dzie¢mi o ograniczonych mozliwosciach i dzie¢-
mi pelnosprawnymi najczesciej rozwijaja si¢ w $srodowisku inkluzyjnym. Dzieci
w szkole inkluzyjnej utrzymuja mocniejsze i trwalsze relacje z przjaciétmi w po-
réwnaniu z dzie¢mi ze Srodowisk o charakterze segregacyjnym. Dzieci uczeszcza-
jac do lokalnej, ogélnodostepnej szkoly majg mozliwos¢ kontaktow z kolegami po
lekcjach. Kluczowa role przypisuje si¢ tu takze nauczycielom, od ktérych zalezy
budowanie takich relacji’.

W literaturze fachowej wyliczone s réwniez inne zalety inkluzji, m.in. w od-
niesieniu do dzieci o ograniczonych mozliwosciach.

1. Inkluzja pomaga dzieciom o ograniczonych mozliwoéciach rozwija¢ wiedze
ogolna.

2. Dzieci o ograniczonych mozliwosciach, ktére uczeszczajg do szkoty ogélno-
dostepnej, po wejsciu w dorosle zycie zazwyczaj spedzaja wiecej czasu na rekre-
acji poza domem, z innymi dorostymi, ktorzy nie majg ograniczen zdrowotnych,

Cax, T. Texxosoris noprdorio B iHKII3UBHOMY Kiaci, Jedpexmonoeis, 2009, Ne 4, C. 3 [Sak, T.
Tehnologia portfolio v inkltizivnomu klasi, Defektologid, 2009, nr 4, s. 9].

Konymaesa, A., CaBuyk, JI. Jimu 3 ocobnusumu oceimuimu nompebamu ma 0p2aHi3auis ix
HasuanHa: Hayk.-memoo. nocio. Kuis 2010, C. 131 [Kolupaéva, A., Sav¢uk, L. Diti z osoblivimi
osvitnimi potrebami ta organizacid ih navéannd: nauk.-metod. posib., Kiiv 2010, s. 131].
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cze$ciej uczestniczg w pracach publicznych, czego nie da si¢ powiedzie¢ o tych,
ktorzy ukonczyli szkoly o charakterze segregacyjnym (Alper i Ryndak, 1992).

3. Zauwazono réwniez, ze dzieci uczestniczace w edukacji inkluzyjnej otrzy-
mujg w dorostym zyciu trzykrotnie wieksze wynagrodzenie za prace w poréwna-
niu z tymi, ktére uzyskaly wyksztalcenie w szkotach o charakterze segregacyjnym,
a koszt ich wsparcia przez spoteczenstwo zmniejsza si¢ dwukrotnie'.

Obok pozytywdw nalezy zwrdci¢ uwage na pewne wady takiego nauczania. W.
Bondar okresla je nastepujaco:

o stale promowanie dziatania, konkurencji prowadzi do utraty dzielnosci, nie-
dowarto$ciowania i izolacji;

o duza liczba uczniow w klasie przeszkadza skupieniu, koncentracji uwagi;

o brak koniecznego sprzetu specjalistycznego;

« mozliwy brak porozumienia ze zdrowymi réwie$nikami, ponizanie, o$mie-
szanie;

» wykonywanie przez dziecko zlozonych zadan nie zacheca go do dalszej pracy;

« mozliwe jest niepelne opanowanie wymagan programu nauczania;

« dodatkowe obcigzenie dla nauczycieli, ktérzy do pracy z dzie¢mi o specjal-
nych potrzebach powinni by¢ odpowiednio fachowo przygotowani''.

Mimo szeregu wad, inkluzyjne programy edukacyjne umozliwiaja dzieciom
o specjalnych potrzebach edukacyjnych kontaktowanie si¢ z dzie¢mi petnospraw-
nymi, $ledzenie ich zachowan, nasladowanie ich i uzyskiwanie doswiadczenia
spolecznego.

W celu okreslenia postaw wobec edukacji wlaczajacej przeprowadzilismy an-
kiety wsrdd nauczycieli, rodzicow dzieci petnosprawnych i niepetnosprawnych
w poszczegdlnych szkotach ogélnodostepnych Obwodu Wolynskiego. Kazda an-
kieta skfadata si¢ z dwdch blokéw pytan. Pierwszy dotyczyt opinii ankietowanych
na temat zalet i wad inkluzyjnego modelu edukacji; drugi badal osobisty stosunek
do systemu inkluzyjnego.

W grupie badanych znalezli si¢ nauczyciele jako osoby wptywajace przeciez
na caly proces uczenia sie (to oni przeprowadzajg badania i praktycznie wdrazaja
innowacyjne modele nauczania i wychowania; kluczowe znaczenie dla wdrazania
zmian ma takze wsparcie i zgoda szeféw placéwek oswiatowych). Z kolei rodzice
to grupa oséb najbardziej zainteresowanych tym, by ich dzieci mogty otrzymac
odpowiednie ksztalcenie.

Jak wynika z badan, 76,6 % nauczycieli nie ma wiedzy na temat charaktery-
styki psychologicznej dzieci z niepelnosprawnoscia. Tylko 23,4% nauczycieli jest
gotowa pracowac w szkole, gdzie wprowadza si¢ nauczanie inkluzyjne. Wyniki te
nasuwajg wniosek, iz pedagodzy nie sa w pelni przygotowani do pracy z dzie¢mi

10 Tam xe [Tam ze], s. 132.

Bonpap, B. InTerpariis giteit 3 0OMeXXeHUMM PO3YMOBVMY MOXTTMBOCTSAMMU B 3araIbHOOCBITHI
3akma: 3a i mpotu, Jegexmonoeis, 2003, Ne 3, C. 2-5 [Bondar, B. Integracia ditej z obmezenimi
rozumovimi mozlivosatmi v zagalnoosvitni zakladi: za i protii, Defektologid, 2003, nr 3, s. 2-5].

11



P. Husak, H. Bielkina-Kowalczuk, Inkluzja jako forma nauczania dzieci o szczegélnych potrzebach...
STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY T MATERIALY 149

o szczeg6lnych potrzebach edukacyjnych, brakuje im profesjonalnego przygoto-
wania w tym zakresie. Dlatego nadszedl czas na modernizacje szkolnictwa i sys-
temu szkolenia nauczycieli - zapewnienie specjalnego przygotowania pedagogow
do pracy z dzie¢mi o szczegdlnych potrzebach edukacyjnych w warunkach szkol-
nictwa inkluzyjnego.

Z kolei 12,5% rodzicéw dzieci pelnosprawnych zgadza sie¢ z opinia, ze dzieci
z zaburzeniami rozwoju psychofizycznego powinny uczy¢ sie ze swoimi zdro-
wymi réwiesnikami; ta grupa rodzicéw aprobuje to, by ich dziecko uczylo sie
w klasie inkluzyjnej. 31,3% jest gotowych wspoldziala¢ z rodzicami, ktérzy maja
dzieci o szczegdlnych potrzebach edukacyjnych. Jednak az 56,3% rodzicéw uwa-
za $rodowisko inkluzyjne za niebezpieczne dla swojego dziecka. To jeszcze raz
potwierdza teze, ze nalezy systematycznie zajmowaé si¢ praca informacyjna
w $rodowisku spolecznym, w celu ksztaltowania pozadanych postaw wobec nie-
pelnosprawnosci.

Badania wykazaly, ze istnieja rdznice w odpowiedziach nauczycieli i rodzi-
cow odnosnie do wad edukacji inkluzyjnej. Rodzice postuluja potrzebe zmian
w zakresie postaw personelu placowek edukacyjnych w stosunku do dzieci nie-
pelnosprawnych, za$ pedagodzy podkreslajg konieczno$¢ wsparcia finansowe-
go, zapewnienia zaplecza do pracy, wskazuja zatem na brak wystarczajacej bazy
materialno-technicznej (problemem sg na przyklad przepelnione klasy, co prze-
szkadza indywidualizacji nauczania). Sami nauczyciele zwracaja tez uwage na ich
niewystarczajace przygotowanie zawodowe do pracy w klasach inkluzyjnych. Ro-
dzice dzieci pelnosprawnych podchodza do tego problemu bardziej emocjonal-
nie. Zwracaja uwage nie na zewnetrzne, techniczne bariery, ale na czynnik czysto
ludzki. Uwazaja, ze w klasie inkluzyjnej ich dziecko uzyska mniej uwagi niz dziec-
ko o szczegolnych potrzebach edukacyjnych, co z kolei pogorszy jakos¢ ksztalce-
nia. Podkreslajg tez brak przygotowania dzieci pelnosprawnych i ich rodzicéw do
relacji z dzie¢mi niepetlnosprawnymi. Respondenci zwracaja uwage na przejawy
agresji rowniesniczej, nietolerancji wobec innych dzieci, co czasami ma miejsce
we wspolczesnych szkotach (zwlaszcza wobec dzieci o szczegélnych potrzebach).

Dlatego wsrod wnioskow dotyczacych przezwyciezenia trudnosci zwigzanych
z integracja dzieci ze specjalnymi potrzebami w szkotach ogdlnodostepnych pro-
ponujemy nastepujgce: po pierwsze — niezbedne jest szkolenie nauczycieli w celu
ich profesjonalnego przygotowania do pracy w integracyjnych klasach; po drugie
- nalezy poprawic¢ baze materialng szkot, a takze warunki finansowe; po trzecie
— konieczna jest specjalna edukacja spoteczenstwa, rodzicoéw, dzieci w celu ksztal-
towania pozadanych postaw wobec niepetnosprawnych.

Naukowcy podkreslajg, ze korzysci z inkluzji odnosza zaréwno dzieci niepel-
nosprawne, jak i dzieci pelnosprawne. Na przyktad, obecnos¢ w jednej klasie dzie-
ci z réznymi zdolnos$ciami nie obniza poziomu osiagnie¢ uczniéow petnospraw-
nych (Szarp, 1994; Dewis, 1995; McGregor i Fohelsberh, 1998). Przekonanie, ze
faczenie dzieci o zréznicowanych mozliwosciach moze ogranicza¢ efektywnosé
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procesu nauczania-uczenia si¢ przewaznie nie jest potwierdzane w literaturze na-
ukowej. Dzieci pelnosprawne majg okazje do uczenia si¢ nowych umiejetnosci, na
przyktad zapoznaja sie z pismem Braila lub jezykiem oséb gtuchoniemych (Alper
i Ryndak, 1992). To poszerza mozliwosci ich indywidualnego rozwoju.

Kolejng zaletg jest to, ze z zespotem klasowym, w ktérym sg zaréwno dzieci
pelnosprawne, jak i niepelnosprawne, pracuje wigcej nauczycieli niz w tradycyj-
nych oddziatach. Obecnos¢ jeszcze jednego doroslego na lekcji otwiera wiele no-
wych mozliwosci dla calego zespotu'.

Nauczanie w klasach inkluzyjnych jest korzystne zaréwno dla dzieci o szcze-
golnych potrzebach edukacyjnych, jak i dla dzieci o typowym poziomie rozwoju,
a takze dla czlonkéw ich rodzin. W klasach integracyjnych nacisk ktadzie si¢ nie
tylko na fizyczne lub intelektualne problemy uczniéw, lecz na ogélny rozwoj ich
osobowosci. Interakcje z innymi dzie¢mi maja walor poznawczy, sprzyjaja fizycz-
nemu, spolecznemu i emocjonalnemu rozwojowi dzieci o szczegélnych potrze-
bach edukacyjnych. Natomiast dzieci o typowym poziomie rozwoju wcze$niej za-
czynajg rozumied, z jakimi trudnosciami stykaja si¢ osoby niepelnosprawne, staja
sie bardziej wrazliwe na innych, ksztaltuje sie ich postawa tolerancji'.

Obecnos¢ ucznia niepelnosprawnego w szkole ogdlnodostepnej sprzyja in-
dywidualnemu rozwojowi rowiesnikéw. Wynika z tego szczegoélne zadanie dla
nauczycieli - zespot pedagogiczny powinien si¢ zatroszczy¢ o stworzenie odpo-
wiedniego klimatu: w nim opieka ma gérowac nad zalem, interakcje maja by¢
nacechowane wrazliwo$cia i taktem, a jednoczesnie niepelnosprawne dziecko ma
by¢ akceptowane jako rownoprawny czlonek zespolu uczniow.

Edukacja inkluzyjna jest nowa, uznang w wielu krajach $wiata formg naucza-
nia dzieci o szczegélnych potrzebach edukacyjnych, ktora zapewnia kazdemu
dziecku prawo do nauki w lokalnej szkole ogdlnodostepnej, z uwzglednieniem
wszystkich koniecznych do tego warunkéw. Edukacja integracyjna w zaden spo-
sob nie zastepuje i nie wylkucza istnienia systemu szkolnictwa specjalnego. Istnie-
jac rownolegle z tym systemem i uzupelniajac go, udowadnia, ze §wiat jest wspol-
notg ludzi, w tym tez ludzi niepetnosprawnych.

2 Konymaesa, A., CaBuyk, JI. TaM e, s. 135 [Kolupaéva, A., Savcuk, L. tam ze, s. 135].

13 Tawm ke [Tam ze], s. 10.
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Dialogic teaching at school

Nauczanie dialogowe w szkole

Summary

With the course of time educators and re-
searchers have been faced with the problem
of choosing methods of transferring in-
formation to their learners. In this context
a classroom talk is supposed to be the most
pervasive in its use and powerful in its pos-
sibilities. Especially valuable it seems to be
in the school environment a large propor-
tion of time is spent talking and listening.
Dialogue is a form of talk, which is widely
used as a teaching tool at school. Through
dialogue, people are engaged in a practice to
listen to different perspectives, promote co-
operation, build skills and work on difficult
issues. The most crucial consideration within
dialogic pedagogy is the quality of commu-
nication, participation of pupils in the con-
struction of their own knowledge and also
it includs a motivational factor which deals
with activation of pupils. In this paper I will
try to enlighten the phenomena of dialogue
and dialogical teaching (researched by prof.
Robin Alexander), to describe the contribu-
tions made by Paulo Freire and Jane Vella to
the research of dialogic teaching, to examine
dialogue as a means of learning.

Oksana Duchak

Doktorantka na Wydziale Nauk Spotecznych,
Katolicki Uniwersytet Lubelski

Streszczenie

Z uplywem czasu nauczyciele i badacze
natrafiajg na problem wyboru metody prze-
kazu informacji swoim uczniom. W tym
kontekscie dyskusja w klasie powinna by¢ naj-
bardziej rozpowszechniona i dajaca najwiecej
mozliwosci. Szczegdlnie warto$ciowa jest ona
w $rodowisku szkoly, poniewaz duza ilos¢
czasu po$wiecana rozmowom i stuchaniu.
Dialog jest formg rozmowy szeroko uzywang
jako narzedzie nauczania w szkole. Poprzez
dialog ludzie s3 angazowani do poznawa-
nia roznorakich perspektyw, promowania
wspOlpracy, ¢wiczenia swoich umiejetnosci
oraz rozwigzywania trudnych probleméw.
Najwazniejszym czynnikiem w pedago-
gice dialogu jest jakos¢ komunikacji, udziat
uczniéw w budowaniu ich wtasnej wiedzy,
a takze motywacja sprzyjajaca aktywnosci
uczniéw. W artykule prébuje wyjasnié, na
czym polega nauczanie poprzez dialog (ba-
dane przez profesora Robin Alexandera),
a takze pragne przedstawi¢ wklad wniesiony
przez Paulo Freirego i Jane Vella do badan
nad nauczaniem poprzez dialog, ktory jest
réwniez sposobem uczenia sie.

Keywords: dialogue, dialogic teaching, learning

Stowa kluczowe: dialog, nauczanie poprzez dialog, uczenie si¢
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Dialogue allows participants to have thoughts they

could not have had on their own, yet to recognise these thoughts
as developments of their own thinking (2009).

dr Ann Game and prof. Andrew Metcalfe

1. Introduction

With the course of time educators and researchers have been faced with the pro-
blem of choosing methods of transferring information to their learners. In this con-
text a classroom talk is supposed to be the most pervasive in its use and powerful
in its possibilities. Especially valuable it seems to be in school environment a large
proportion of time is spent talking and listening. Language not only manifests thin-
king but also structures it, and speech shapes the higher mental processes which are
necessary for learning in school'. Moreover, the quality of classroom discourse is
of great importance because it sets an appropriate climate for learning and transmit-
ting teachers” expectations for their pupils’ thinking® The prime aim of education
should be help pupils to use language effectively as a tool of thinking, and clas-
sroom-based involvement can make considerable contribution to the development
of children intellectual ability and skills®. Dialogue is a form of talk, which is widely
used as a teaching tool at school. Through dialogue, people are engaged in a practice
to listen to different perspectives, promote cooperation, build skills and work on dif-
ficult issues®. Dialogue is a period of reflection on the subject in order to see things
in a different way by getting supposition.

Applied classroom research in the UK, such as Dawes, Mercer and Wegeri-
t’s Thinking Together project and Robin Alexander’s Dialogic Teaching, suggests
that dialogic pedagogies are beginning to make inroads into traditional patterns
of classroom communication in which learners are positioned as compliant sup-
porters of the teacher’s purpose, their voices barely acknowledged®. A growing
body of research show that children learn more effectively and their intellectual
achievements are higher when they are actively engaged in a pedagogic activity

Alexander, R. (2005). Culture, dialogue and learning: notes on an emerging pedagogy, University
of Cambridge, UK, In: International Association for Cognitive Education and Psychology (IA-
CEP), Education, Culture and Cognition: intervening for growth, 10th International Conference,
University of Durham, UK, 10-14 July, p. 2.

Zhang, Y. (2008). Classroom Discourse and Student Learning. Asian Social Science, vol. 4, No. 9,
p. 80.

*  Mercer, N. Developing dialogues. In: Wells, G. & Claxton, G. Learning for life in the C21st: Socio-
cultural perspectives on the future of education, Oxford: Blackwell, p. 1.

Ehiobuche, C., Tu, H., Justus, B. (2012). Dialogue as a tool for teaching and learning of entrepre-
neurship, Annual Conference: Las Vegas, 19 (1), p. 300.

Wolfe, S. and Alexander, R. J. (2008). Argumentation and dialogic teaching: alternative pedagogies
for a changing world, p. 1. This article can be find at: www.beyondcurrenthorizons.org.uk Access:
12.09.2013.
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through discussion, dialogue and argumentation®. The most crucial issue within
dialogic pedagogy is the quality of communication, participation of pupils in the
construction of their own knowledge and also a motivational factor which deals
with activation of pupils7. The effectiveness of educational dialogue is determi-
ned by the degree of academic goals facing the learning process. Dialogue can be
understood as an exchange of not only words, but also emotions, actions or other
means which can give a sense of dignity.

In this paper I will try to enlighten the phenomena of dialogue and dialogi-
cal teaching (researched by prof. Robin Alexander), to describe the contributions
made by Paulo Freire and Jane Vella to the research of dialogic teaching, to exa-
mine dialogue as a means of learning.

2. The notion of dialogue

The concept of dialogue has held the central position in the Western views
of education since the teaching of Socrates. According to the Greek philosopher
the dialogue can be described as:

It is a dialectical method, often involving an oppositional discussion in which
the defense of one point of view is pitted against the defense of another; one par-
ticipant may lead another to contradict him in some way, strengthening the inqu-
irer’s own point®.

We think that dialogue is an unproductive debate between people trying to de-
fend their points of view against one another. In dialogue people intend to define
why some exchanges of opinion may exist. But the central goal of dialogue is a way
to perform genuine meeting and inquiry, which is very necessary to every person
because of her/his nature’. In addition to listening to our partner’s descriptions,
we learn about “how we are in the world”, how we influence on others as we are
always in a relationship to other people'. The analysis of dialogue, mainly lingu-
istically, leads to the understanding of this phenomenon as a sequential exchange
of replicas made by several people.

Russian philosopher, Mikhail Bakhtin, defines dialogue as a phenomenon that
penetrates the very structure of words themselves. Words, expressing different
meanings, are shaped in dialogic interactions with ‘alien’ words at the moment
of utterance. Besides, dialogue cannot be understood as a precondition for le-

The same, p. 2.

Lehesvuori, S. (2013). Towards Dialogic Teaching in Science, Academic dissertation, the Faculty
of Education of the University of Jyvaskyl4, p. 21.

8 Guthrie, W. K. C. (1968). The Greek Philosophers from Thales to Aristotle. London: Routledge.
Issacs, W. N. Taking Flight: Dialogue, Collective Thinking, and Organizational Learning, p. 25.
Swidler, L. What is dialogue? May be available at: http://institute.jesdialogue.org/fileadmin/biz-
course/Dialogue.pdf Access: 04.09.2013.
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arning but it is rather necessary for the construction of knowledge and human
development generally'’.

When we speak about dialogue it is worth telling the difference between the
two similar terms “conversation” and “dialogue” Conversation mostly consists
of a sequence of unchanged two-part exchanges as participants talk to each other.
Classroom dialogue whereas makes attention and engagement obligatory and
puts thoughts into a meaningful sequence. Besides, the act of questioning is an
issue which differentiate conversation from dialogue. Robin Alexander thinksthat
conversation in its nature tends to be relaxed and lead nowhere, but dialogue is
characterized by changing of ideas which leads into ‘coherent lines of thinking
and enquiry’. It is called dialogic principle of cumulation'.

3. Dialogic teaching researched by Robin Alexander

Dialogic teaching is characterized by lengthy interactions between a teacher
and a pupil or a group of pupils in a context of collaboration and mutual sup-
portl3. These interactions can occur in the context of the whole class or gro-
up and are designed to help the child to build understanding, practise thinking
through expressing concepts and his/her own views'*. During dialogic teaching
interactions teachers deliberately model and teach strategies for reasoning, ne-
gotiation and enquiry”. The genuine acceptance, sincerity and individual appro-
ach to each pupil are required from a school teacher. Working upon a common
goal gives the classroom an identity of community. Dialogue could help establish
a sense of continuity and progression to maintaining one “community” ideal thro-
ughout schools.

Robin Alexander states that the principles of dialogic teaching that relate to the
conduct and ethos of classroom talk (collectivity, reciprocity and support) might
be considered as prompts for creating contexts where children feel free to explica-
te and test their understandings without fear of ridicule and they will know that
their ideas will be accepted seriously’. According to the mentioned above author
dialog can be understood as part of a wider conceptual framework of pedagogy,
which gives teachers a chance to change the nature of activities and discourse

Wolfe, S and Alexander, R. J. Argumentation and dialogic teaching: alternative pedagogies for
a changing world, p. 4.

The same, p. 8.

B Scott, C. (2009). Talking to learn: Dialogue in the classroom, In: The Digest , NSWIT, (2), p. 2.
The same.

Scott, C. (2009). Talking to learn: Dialogue in the classroom, p. 2.

Kenefick, J. E. (2004). The use of dialogue in education: research, implementation and personal /
professional evaluation, p. 22.

Wolfe, S. and Alexander, R. J. Argumentation and dialogic teaching: alternative pedagogies for
a changing world, p. 10.
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into the one where children are engaged and influence the motivation process
for study. Robin Alexander defines dialogic teaching as not only “communication
skills”, but also a professional viewpoint on the issue. It makes us think over again
the techniques we use for teaching, the classroom relationships we support, the
way pupils perceive the information presented. Like other techniques, dialogic
teaching is based on principles and evidence. Dialogic teaching includes 4 re-
pertoires: a) teaching talk; b) learning talk; c) talk for everyday life; d) classroom
organization'®.

Dialogic teaching particularly gives the best chance for children to develop
their diverse learning talk repertoire which should include 5 criteria:

a) collective: teachers and children address learning tasks together, whether as
a group or as a class;

b) reciprocal: teachers and children listen to each other, share ideas and consider
alternative viewpoints;

c) supportive: children articulate their ideas freely, without fear of embarras-
sment over “wrong” answers; and they help each other to reach common un-
derstanding;

d) cumulative: teachers and children build on their own and each others’ ideas
and chain them into coherent lines of thinking and enquiry;

e) purposeful: teachers plan and steer classroom talk with specific educational
goals in view".

In dialogic teaching questions are carefully framed to encourage good answers
and reflection, the teacher’s role is to make contributions into a coherent whole,
leading children to find meaning and think over further questions, answers are as
stimulus for further questions in a long chain of dialogue®.

Paulo Freire and Jane Vella

The role of dialogue in the process of teaching was clearly described by Paulo
Freire, a Brazilian educator and influential theorist of Critical Pedagogy. Freire
wants teachers to treat learners as co-creators of knowledge, and allow people to
want to be more fully human®. He distinguished two methods of cooperation
between the teacher and his/her pupils and defined their effects. According to
the problem posing method a particular attention is drawn upon the dialogue: the
teacher interprets pupils as partners of the conversation, in the course of which

18

Alexander, R. (2010). Dialogic teaching essentials, University of Cambridge, p. 1.

Alexander, R. Culture, dialogue and learning: notes on an emerging pedagogy, University of Cam-
bridge, UK, p. 14.

May be available at: http://elac.ex.ac.uk/dialogiceducation/userfiles/Mindexpanding_ %20
Ch2%20Dialogic.pdf Access: 05.09.2013.

Ehiobuche, C., Tu, H., Justus, B. Dialogue as a tool for teaching and learning of entrepreneurship,
p. 303.
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everyone can ask questions or express his/her own points of view. The presented
method was developed to provide a humanistic alternative to the psychological,
prescriptive approach manifested in most Active Health Programs22. Paulo Fre-
ire thinks that dialogue is a theatrical and literary form consisting of written and
spoken exchange of conversation between two or more people®.

Paulo Freire considers dialogue as a moment where humans meet to reflect
on their reality as they alter it. Being communicative human beings we are able
to know that we know. Besides, we are ready to accept that we cannot know so-
mething. In such a way, through dialogue, reflecting our knowledge, we can act
critically in order to transform reality*.

If we analyze dialogue as a teaching tool it is worth mentioning the work of Dr.
Jane Vella, the founder of Dialogue education, who demonstrates an outstanding
dialogue education practice and exceptional potential for furthering the influence
of Dialogue education learning. For her research Dr. Jane earned an award on the
August 15, 2013*. The award embodies Jane Vella’s understanding of this educa-
tional method, best espoused in her statement: The means is dialogue, the end is
learning, and the purpose is peace®. In her book Learning to Listen, Learning to Te-
ach she outlined twelve principles of dialogue education. Her learning principles
were used in a variety of adult learning settings, in different countries. Vella said
very often that a dialogue in her reflection is a means of change, which can make
a great contribution to the development of higher education. According to Jane
Vella’s practice in classroom, educators often conduct monologue with each other
and with their students. Because at the course of speaking when they change their
views in reality it could look like as they speak dialogically.

4. Dialogue as a means of learning

Dialogue is a mutual learning process for the teacher and his/her pupils. Edu-
cators have been treated dialogue as a means of improving understanding, cogni-
tion and learning. Besides, there is a deeper way in which dialogue underlines
learning. According to Gadamer, each interlocutor bring to dialogue their own

2 Mackay, R. H.(1978). Whose body? Whose mind? The implications of Paulo Freire’s problem posing
method for a humanistic approach to an active health program, A Thesis submitted in partial fulfil-
Iment of the requirements for the degree of Master of arts in the Department of Teacher Prepara-
tion (Physical Education) Faculty of Education, The University of British Columbia, p. ii.
Ehiobuche, C., Tu, H., Justus, B. Dialogue as a tool for teaching and learning of entrepreneurship,
p. 300.

2 Shor, L, Freire, P.(1987), What is the “dialogical method” of teaching?, Journal of education, 169
(3), p. 13.

Can be found at: http://www.globallearningpartners.com/about/jane-vella-dialogue-education-
-award. Access: 07.09.2013.

The same.

¥ Ehiobuche, C., Tu, H., Justus, B. Dialogue as a tool for..., p. 303.
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unique perspective or horizon of expectations, ideas, prejudices. Without hori-
zon, thinking and understanding could not be possible. Horizon of another per-
son has the potential to reflect back to me my prejudices and in such a way to help
me be more conscious of the narrowness of my own understanding®. Gademar
emphasizes that horizons only “supposedly [exist] by themselves™. It can be analy-
zed accordingly as a way that every person has his/her own horizons which have
been educated by cultural tradition.

In the course of learning we may come across text and its functions while ana-
lyzing it. Concentrating on dialogic function of the text/utterance, Mikhail Bakh-
tin emphasizes that it is as “a generator of new meanings”. As a result this function
of the text/utterance anticipates innovation and creativity. The new meanings ap-
pearing in the process of dialog speech may open up new possibilities for further
analysis. In any case, dialogic function is inclusive of alternative perspectives and
leads to a deeper insight of the topic™.

The dialogue in learning is defined as a form of pedagogical interaction of te-
acher and pupil in the learning situation, in the course of which informational
exchange, mutual influences and relations occur. The effectiveness of educational
dialogue is determined by the degree of educational achievement and training go-
als facing the learning process. Educational dialogue has a dual nature: providing
knowledge with its scientific direction and nurturing impact in the individual
of pupil through understanding of dialogic social consciousness. With a dialogic
approach the traditional roles of teacher as an ‘expert’ and pupil as a ‘learner’ are
revised in favour of a more democratic and imaginative relationship and what
other may interpret as collaborative association?'.

5. Conclusion

Dialogic teaching is extremely significant and necessary for pupils in the
classroom as it is the effective method to listen, understand other people’ views
and cognize pupil’s reflection on the world. Besides, the aim of dialogue is not to
find the truth but to explore more possibilities, to stimulate for further analysis.
Dialogue can be understood as a phenomenon that penetrates the very structu-
re of words themselves. In comparison to conversation dialogue seeks to make
attention and engagement obligatory and make thoughts into a meaningful se-
quence. According to Robin Alexander dialogic teaching includes 4 repertoires:

28
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teaching talk, learning talk, talk for everyday life and classroom organization. The
role of dialogue in the process of teaching was clearly described by Paulo Freire,
a Brazilian educator and influential theorist of Critical Pedagogy, and Jane Vella,
the founder of dialogue education. Dialogue as a means of learning is defined as
a form of pedagogical interaction of teacher and pupil in the learning situation,
in the course of which informational exchange, mutual influences and relations
occur.
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Smiech jest zjawiskiem, ktéremu po$wieca sie bardzo mato uwagi nie tylko
w pracach naukowych, ale réwniez w srodkach masowego przekazu, czy tez
w rozmowach indywidualnych. Dzieje si¢ tak dlatego, ze ludzie nie przykladaja
wcale wagi do tego zjawiska, traktujac $miech jako co$ naturalnego, zwigzanego
w permanentny sposob z ludzka egzystencja. Tymczasem $miech towarzyszy nam
w roznych sytuacjach i réznych okolicznosciach, jest waznym elementem nasze-
go codziennego zycia. Smiech kojarzy si¢ nam najczesciej z chwilami wesotymi
i przyjemnymi, jest wyrazem naszej radosci. Smiech pojawia si¢ réwniez wtedy,
gdy probujemy uciec od codziennych problemoéw, zrelaksowac sie, gdy szukamy
wyjsécia z klopotliwej sytuacji, gdy chcemy roztadowa¢ napiecie emocjonalne. Re-
agowanie $miechem obserwuje si¢ nie tylko wsrod dorostych, ale przede wszyst-
kim wéréd dzieci i mlodziezy, ktéra w ten sposob ujawnia swoje nastroje, stosu-
nek do rzeczywistosci, poziom zycia emocjonalnego. Smiechem wyraza stosunek
do ludzi z najblizszego otoczenia, w tym réowniez do nauczycieli.

W polskiej literaturze naukowej problematyke te omawiajg prace M. Dudziko-
wej'. Autorka przyjeta zalozenie, Ze humor uczniowski stanowi wazne, ale jedno-
cze$nie niedoceniane zrédlo bogatych informacji o jednostce, grupie spofecznej
oraz szkole. Autorka dowodzi dalej, Ze humor i §miech szkolny stanowig wazna
forme komunikowania sie¢ uczniéw z najblizszym srodowiskiem, w tym réwniez
ze $rodowiskiem szkolnym. Smiech ma wiele twarzy, jest wieloznaczny, bowiem
wyroznia sie ok. 180 rodzajow $miechu - od $miechu ,calg geba», ,,po pachy»,
gdy ,mozna umrze¢ ze $miechu», do $miechu ,sztucznego” wiacznie. Ale zeby
zrozumie¢, co oznacza $miech, trzeba zna¢ przede wszystkim jego kontekst sy-
tuacyjny. Dopiero woéwczas mozemy w sposdb wlasciwy zinterpretowac go i od-
powiednio zareagowa¢, a czesto tez wykorzystaé w realizacji biezacych celow
wychowawczych. Badania podjete przez M. Dudzikowa wykazaly, ze przecietny
nauczyciel nie wstuchuje si¢ w uczniowski §miech, nie podejmuje jego wyzwan,
by dowiedzie¢ si¢ czegos o uczniu i szkole. Biorac pod uwage brak szerszej litera-
tury po$wieconej tej problematyce, podjeto probe zbadania roli $miechu w relacji
nauczyciel-uczen. Przedmiotem przeprowadzonych badan byt stosunek nauczy-
cieli klas IV-VI szkot podstawowych do $miechu uczniowskiego podczas zajec
lekcyjnych. Okreslono nastepujacy problem gtéwny: Jaki jest stosunek badanych
nauczycieli do $miechu uczniowskiego i w czym si¢ on wyraza? Szczegdtowa pro-
blematyke badan zakreslono nastepujgco.

1. Jaka jest wiedza nauczycieli szk6! podstawowych na temat funkcji $miechu?
2. Czy nauczyciele szkoly podstawowej rozrézniaja przyczyny powstawania
$miechu uczniowskiego?

Sa to m. in. nastgpujace prace M. Dudzikowej, Osobliwosci Smiechu uczniowskiego, Krakow
1993; Wiedza przygniotta ich do ziemi, czyli poczucie humoru nauczycieli w ocenie uczniow, ,Stu-
dia Pedagogiczne” T. LXI, 1995. Zagadnieniami tymi zajmuja si¢ tez cze$ciowo inni autorzy: W.
Chtopicki,. C. Matusewicz, P. Szarota, K.. Zygulski.
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3. W jakiej formie nauczyciele szkét podstawowych wykorzystuja $miech
w procesie dydaktyczno —wychowawczym?

4. Jakie uczucia wzbudza wsérdéd nauczycieli szkét podstawowych $miech
uczniowski podczas zaje¢ szkolnych?

Sformufowano hipoteze: nauczyciele szkét podstawowych posiadaja podsta-
wowe wiadomosci na temat zjawiska $miechu wystepujacego w szkole, lecz nie
potrafig wykorzystac jej w swojej pracy zawodowe;j.

W celu zebrania materialu badawczego postuzono sie ankieta, ktora zawierata
pytania zamkniete. Ankieta zostala opracowana na podstawie literatury przed-
miotu, adekwatnie do badanych zagadnien. Respondenci zaznaczali swoje odpo-
wiedzi na pieciostopniowej skali, skonstruowanej wedtug skali Likerta. Ustalono
nastepujacy klucz do okreslenia uzyskanych pozioméw: 1,00-1,80 punktu - po-
ziom bardzo niski; 1,81-2,61 punktu - poziom niski; 2,62-3,42 - poziom prze-
cietny; 3,43-4,23 - poziom wysoki; 4,24-5,00 - poziom bardzo wysoki.

Badanie byto w pelni anonimowe, wykonano je w maju 2013 roku na terenie
wojewodztwa podkarpackiego w 8 szkotach podstawowych. Zostalo nim objetych
60 nauczycieli z klas I-VI. Badanie ankietowe zostato uzupelnione wywiadami.

Pierwszy badany problem dotyczyl wiedzy nauczycieli na temat funkcji $mie-
chu. Wyrdzniono nastepujace funkcje: o$mieszanie wad innych oséb, tagodzenie
napie¢ psychicznych pojawiajacych si¢ w trudnych sytuacjach, regeneracja sit fi-
zycznych, pomoc w zapamietaniu wiadomosci, pomoc w rozwigzywaniu trud-
nych zadan.

Tabela 1. Wiedza nauczycieli na temat funkcji $miechu

5 4 3 2 1 | Wynik | Srednia | Poziom
LP.

—— Poprzez o$mieszanie | N 14 6 8 9 23 60 Z
czyich$ wad / przywar .65 %“
mozna zapobiegac ich ’ §

1. |powstawaniu u dzieci. A
P 70 24 24 18 23 159

Przy wyko- N 35 20 4 1 - 60 g

rzystaniu $miechu, 2

mozna fagodzi¢ g

2. o . 4,48 Q

napiecia psychiczne 3

pojawiajace sie w é
trudnych sytuacjach. | p 175 30 12 2 _ 269
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Smiech moze N 19 22 - 8 11 60 ~
pomagac uczniom <

3. . . 3,50 2.
w rozwigzywaniu =
trudnych zadan. p 95 88 ) 16 1 210
Smiech mose N| 10 30 2 13 5 60
utatwiac uczniom 3

4 ) . 3,45 2.
zapamigtywanie =
nowego materiatu. P 50 120 6 26 5 207
Smiech powoduje N | 58 2 - - - 60 =
odprezenie "’;

5. |iregeneracje sit 4,96 o
podczas intensywnej '§
pracy. P| 150 | 140 8 - - 298 2

Wynik globalny | 3,80 Wysoki

N - liczba 0séb; P - liczba punktow

Nauczyciele wykazali sie na ogét dobrg orientacja w zakresie wymienionych
funkcji $miechu. Uwazajg, Ze $miech pelni pozytywna role w zyciu mtodych ludzi.
Sa przekonani o terapeutycznej roli §miechu, ktéry pomaga uczniom w fagodze-
niu napi¢¢ emocjonalnych (poziom bardzo wysoki), wplywa na regeneracje sit
(poziom bardzo wysoki), pomaga w zapamigtaniu nowego materialu (poziom wy-
soki), a takze ulatwia rozwigzywanie trudnych zadan (poziom wysoki). Stusznie
tez podkreslaja pozytywna role $miechu w opanowaniu nowych tresci. Prawi-
dlowos¢ te potwierdzaja badania przeprowadzone w Stanach Zjednoczonych.
Okazalo si¢ bowiem, ze zajgcia prowadzone dowcipnie, z humorem, wyzwalajace
$miech przynosza lepsze rezultaty niz zajecia pozbawione tych elementéw. Nato-
miast badani nauczyciele nie sg przekonani, zZe Smiech pozwala na eliminowanie
ludzkich wad lub zapobiega nim. Uwazajg bowiem, ze o$mieszanie nie stanowi
skutecznej metody walki ze stabosciami i przywarami, jakie przejawia ludzie. By¢
moze obawiaja sie¢, ze tego typu zachowania wobec nauczycieli moga prowadzi¢
do podwazania ich autorytetu. Nalezy jednak uswiadomi¢ sobie fakt, Ze o$mie-
szanie nauczycieli przez ucznidéw stanowi codzienng praktyke i nie musi wcale
oznacza¢ utraty nauczycielskiego autorytetu. Nauczyciele s3 natomiast zgodni, ze
$miech moze wplywa¢ pozytywnie na osiggniecia szkolne, co w perspektywie wy-
chowawczo-dydaktycznej jest zjawiskiem pozytywnym. Nauczyciele dostrzegaja
wigc zaleznos$¢ miedzy osiagnieciami i sukcesami szkolnymi uczniéw a ich posta-
wa wyrazajacg sie w pozytywnych reakcjach emocjonalnych.



P. Mezglewski, Nauczyciele wobec Smiechu uczniowskiego podczas zajec lekcyjnych
STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY T MATERIALY 163

Nastepnym badanym problemem bylo rozumienie przyczyn powstawania
$miechu uczniowskiego. Wyodrebniono nastepujace przyczyny tego zjawiska:
nadmiar energii, wyraz radosci i zadowolenia, satysfakcja z uzyskiwanych sukce-
sow (np. szkolnych), a takze wyraz postawy obronnej i wyrazanie swojej dezapro-
baty wobec innych oséb.

Tabela 2. Rozrdznianie przez nauczycieli przyczyn powstawania §miechu uczniowskiego

5 4 3 2 1 Wynik | Srednia | Poziom
LP.
Smiech uczniowski | N 18 25 _ 8 9 60 o~
podczas zaje¢ moze <
. 3,58 2
by¢ wywotany nad- =
L. |miarem energii.

P | 9 100 - 16 9 215

Smiech moze by¢ N 21 21 6 12 0 60
swoistg postawg %
2. |obronng, ktéra 3,85 2.
tagodzi napiecia =

psychiczne. P| 105 | 84 18 24 - 231

o N | 22 18 3 15 4 60
Uczniowie bardzo '_g
3. |czesto $mieja sie z 3,75 2.
ludzkich utomnosci. =

P 110 72 9 30 4 225
Poczucie swobody | N 42 16 - 1 1 60 =z
podczas przerw, é
4. (luzniejszych lekgji 4,61 °
moze by¢ przyczyna 'EJ
$miechu u uczniéw. | p 210 64 _ 2 1 277 &
Whasciwg reakejg | | 35 17 2 4 2 60 Z
uczniow na 2
odwotanie przez S
5. . 431 z
nauczyciela sprawd- 3
zianu jest radosny 3
P 175 68 6 8 2 259 2]

$miech.
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Dzieci $miejace sie¢ | N 17 19 7 12 5 60
czesto, odczuwajg '%

6. |przyjemno$¢ z uzys- 3,51 2.
kiwania sukcesow =
szkolnych . P 85 76 21 24 5 211

Wynik globalny 3,93 | Wysoki

N - liczba oséb; P - liczba punktow

Uzyskane wyniki oscyluja wokoét poziomu wysokiego i bardzo wysokiego.
Nauczyciele zdajg sobie sprawe, ze §miech uczniowski jest wyrazem ich pozy-
tywnego stosunku do otaczajacego swiata, ich mlodzienczej radosci i nadmiaru
energii, wyrazem dobrze spetnionych obowiagzkéw. Smiech uczniowski moze by¢
réwniez swoista postawa obronng, ktéra fagodzi napigcia psychiczne w trudnych
dla ucznia sytuacjach. Nauczyciele stusznie podkreslaja, ze przyczyng $miechu
u ucznidw moga by¢ réowniez ludzkie utomnosci, majace czesto charakter obiek-
tywny. Uczniowie $mieja si¢ wigc z dzieci otylych, kalekich, malo uzdolnionych,
mato zaradnych, tzw. ,maminsynkéw”, stabych fizycznie i psychicznie. Takie uwa-
runkowania $miechu muszg by¢ bezwzglednie eliminowane w oparciu o odpo-
wiednio prowadzong prace wychowawczg. Zjawisko to nauczyciele oceniajg jako
wystepujace dos¢ czesto, co wymaga od wychowawcdw odpowiednich reakgji.

Generalnie, wiedza nauczycieli dotyczaca przyczyn powstawania $miechu,
ksztaltuje si¢ na wysokim poziomie. Nalezy zatem przyjac, ze nauczyciele szkot
podstawowych w sposdb wlasciwy rozrézniaja przyczyny powstawania $miechu
uczniowskiego, sa zorientowani w przyczynach, ktére moga generowac tego typu
zachowania.

W dalszej kolejnosci podjeto probe zbadania sposobu wykorzystania $mie-
chu na lekcji w sytuacjach wychowawczych i dydaktycznych. Jezeli $miech od-
grywa pozytywna role w zyciu czlowieka i towarzyszy mu w réznych sytuacjach
zyciowych, to zachodzi pytanie o mozliwos¢ wykorzystania reakeji uczniowskich
w procesie nauczania i wychowania. W zwigzku z tym zapytano nauczycieli, czy
na lekcjach wprowadzajg element zartu, anegdoty, czy wykorzystuja zaistniale sy-
tuacje w celu wywotania $miechu.
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Tabela 3. Sposoby wykorzystania §miechu w nauczaniu i wychowaniu przez nauczycieli

szkot podstawowych

Wynik

Srednia

Poziom

LP.

Jesli uczniowie

7le si¢ zachowuja,
zamiast standardo-
wej uwagi zapisuje
im $mieszne
anegdoty.

19

11

22

60

76

24

22

22

144

2,40

Niski

Podczas zajec lek-
cyjnych wplatam
zart stowny

lub rysunkowy

W nauczane tresci
programowe.

21

27

60

105

108

234

3,90

Wysoki

W czasie zajec
lekcyjnych, celowo
o$mieszam pewne
wady ucznidw.

14

11

24

60

30

56

15

22

24

147

2,45

Niski

Korzystam

z zabawnych form
oceniania
(stownych,
rysunkowych,
pisemnych).

22

26

60

40

88

26

142

2,36

Niski

Jesli w klasie
pojawiaja si¢ kon-
flikty, staram sie
je rozwigzac przy
pomocy dowcipu.

10

25

10

14

60

50

100

20

14

187

3,11

Przecietny

N - liczba oséb; P - liczba punktow

Wynik globalny

2,84

Przecietny

Przedstawione w tabeli 3. wyniki przekonuja, ze nauczyciele szkét podstawo-
wych rzadko wykorzystuja $miech w procesie nauczania i wychowania, nie po-
trafig uczyni¢ $miechu jednym ze sposobdéw odzialywania na uczniéw. Nauczy-
ciele stwierdzali, Ze niezbyt czesto stosuja Smieszne uwagi w stosunku do swoich
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uczniéw, rzadko tez wykorzystuja $miech w celu lepszego skupienia ich uwagi, czy
pobudzenia do bardziej intensywnej pracy umystowej. A przeciez zycie szkolne
dostarcza wielu sytuacji stwarzajacych mozliwos$¢ zastosowania anegdoty, Zartu,
humoru w zawigzku z omawianymi tre§ciami, czy tez pojawiajacymi si¢ sytuacja-
mi wychowawczymi. Powszechnie wiadomo, ze uczniowie akceptuja nauczycieli
wesotych, dowcipnych umiejacych $miac si¢ razem z uczniami. Trzeba jednak pa-
mietad, ze istotng role w tym procesie odgrywa wiek uczniéw. Im starsi uczniowie,
tym wigksza mozliwo$¢ wykorzystania humoru i §miechu w procesie nauczania
i tym wiekszy efekt wychowawczy.

Ostatnie zagadnienie dotyczylo uczud, jakie wzbudza wérdd nauczycieli $Smiech
uczniowski, badano, w jakim stopniu nauczyciele akceptujg takie zachowania
i reakcje emocjonalne. Przyjeto nastepujace wskazniki pozwalajace na okreslenie
stosunku nauczycieli do badanego zjawiska: upokorzenie, wstyd, strach, gniew,
zdenerwowanie lub akceptacja, zadowolenie.

Tabela 4. Uczucia, jakie wzbudza $miech uczniowski u nauczycieli szkét podstawowych

5 4 3 2 1 Wynik | Srednia | Poziom
LP.
W niektérych
sytuacjach $miech N 5 20 9 16 10 60 =
uCZIllOV\TSkl . 2.90 &
1 wywoluje u mnie 8
" |uczucie upokorzenia A
/ wstydu. P | 25 80 27 32 10 174
Smiech uczniéw N - 3 11 9 37 60 %
; ; =
5, |czasami powodwe 166 S
u mnie poczucie <
strachu. P - 12 27 18 37 100 2
W sytuacji gdyuez- | N | 3 9 5 16 27 60
5, |niowie $miejg sie, 208 %
odczuwam gniew Z
i zdenerwowanie. P 15 36 15 32 27 125
Zdarza Siq, iz émle)e; N 33 18 3 2 4 60 —
. o)
4, |Sigrazemzucz- 423 é
niami, co sprawia z
Wynik globalny | 2,71 | Przecigtny
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Wyniki badan sg optymistyczne. Okazuje sig, ze $miech uczniéw nie budzi
negatywnych reakcji emocjonalnych nauczycieli. Oczywiscie, reakcje te zalez-
ne s3 od cech osobowosci nauczycieli. Jezeli przejawiaja oni postawy otwarte
i sklonnos¢ do demokratycznego stylu kierowania klasg, to $§miech uczniowski
nie bedzie wywolywat sprzeciwu. M. Dudzikowa wyréznia trzy podstawowe typy
nauczycieli. Pierwszy, najliczniejszy, to osoby, ktdre w sposob zdecydowany nie
akceptujg uczniéw $miejacych sie, zartujacych czy dowcipkujacych. Tacy nauczy-
ciele nie sg akceptowani przez uczniow, czgsto budza lek i strach. W tym przypad-
ku $miech uczniowski jest wyrazem buntu, a takze potrzeba lagodzenia stresu,
wywolywanego przez autokratycznych nauczycieli. Drugi typ, nieco mniej liczny,
stanowig nauczyciele, ktorzy tylko cze$ciowo akceptujg zachowania uczniow i tyl-
ko w okreslonych sytuacjach. Trzeci, najmniej liczny typ, stanowig ci, ktérzy $mie-
ja si¢ z uczniami. Tego typu nauczyciele sg najbardziej lubiani, szanowani i ak-
ceptowani, a co najwazniejsze, cieszg si¢ autorytetem. Jaki wiec typ nauczyciela
reprezentujg badane osoby? Ogélny wynik, jaki uzyskano w badaniu nauczycieli,
w zakresie uczug, jakie wzbudza w nich $miech uczniowski, wynidst 2,71 punktu
(poziom przecigtny). Wynika stad, Ze $miech uczniowski nie budzi u nauczycie-
li wigkszych sprzeciwéw, nie denerwuje ich, sg czesto poblazliwi wobec zartuja-
cych i dowcipkujacych uczniéw. Rzadko towarzyszy im uczucie strachu, $miech
uczniéw nie wywoluje réwniez u nich poczucia upokorzenia. Potrafig odréznic¢
$miech, bedacy pozytywna, naturalng reakcjg uczniéw od $miechu interpretowa-
nego jako zachowanie naganne. Badani nauczyciele sa w wiekszosci osobami opa-
nowanymi emocjonalnie, zréwnowazonymi, znajgcymi swoja warto$¢. Mozna ich
wiec zakwalifikowaé do drugiej grupy nauczycieli, w przywotanej za M. Dudziko-
wa klasyfikaciji, tj. takich, ktérzy sa zwolennikami zachowania rGwnowagi miedzy
autokratycznym a demokratycznym stylem kierowania klasg szkolna.

Tabela 5. Wyniki zbiorcze

Badane zagadnienia Srednia Poziom
1 3,80 Wysoki
2 3,93 Wysoki

3. 2,84 Przecietny

4 2,71 Przecietny

Srednia globalna 3,32 Przecietny

Po przeprowadzeniu badan wnioskowa¢ nalezy, ze nauczyciele badanych szkot
podstawowych znajg zaréwno przyczyny, jak i funkcje $miechu. Zdajg sobie spra-
we, ze $miech moze by¢ wywolywany przez réznorodne czynniki takie jak: przy-
jemne przezycia, nadmiar energii, tagodzenie napie¢ psychicznych w trudnych
dla ucznia sytuacjach. Znaczna liczba nauczycieli szkét podstawowych nie wy-
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korzystuje jednak $miechu w pracy zawodowej, albo tez nie potrafi wykorzystaé
tego typu sytuacji. Badani przyznawali rowniez, Ze nad ta kwestig nigdy si¢ nie
zastawiali i w zwigzku z tym ich podejscie oraz reakcje mialy charakter intuicyj-
ny. Stad zapewne przecietny poziom akceptacji zjawiska uczniowskiego $miechu
(patrz tabela 5.), co dowodzi, Ze nauczyciele prezentujg ambiwalentng postawe
wobec niego. Jezeli $miech jest sposobem komunikowania i wyrazania swojego
stosunku do otaczajacej rzeczywistosci, to nalezy zjawisko to potraktowaé z na-
lezyta uwagg, pamietajac jednakze o potrzebie posiadania na ten temat okreslo-
nej wiedzy. Dotyczy ona funkcji $miechu, jej przyczyn, a takze umiejetnosci jego
interpretowania, co wymaga dobrej znajomosci kontekstu sytuacyjnego. Na za-
konczenie warto przytoczy¢ wypowiedz M. Dudzikowej z wywiadu udzielonego
w listopadzie 2013 r. Stwierdza ona, Ze ,,humor ukazuje calg prawde o stosunkach
spotecznych w klasie szkolnej i organizacyjnej strukturze funkcjonowania szkoty”
W opinii M. Dudzikowej, $miech posiada o wiele glebszy sens i znaczne wieksze
znaczenie dla proceséw edukacyjnych niz si¢ to powszechnie sadzi.
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Sytuacja dziecka w rodzinie migracyjnej

The child situation in a migration family

Streszczenie

Prezentowany artykul jest proba ukazania
sytuacji dziecka w rodzinie, w ktorej chociaz
jedno z rodzicéw wyjezdza za granice w ce-
lach zarobkowych. Wyjazdy zagraniczne
cztonkéw rodziny wywieraja réznorodny
wplyw na jej funkcjonowanie i trwalos¢.
Z cala pewnoscia pozytywnym skutkiem
migracji jest poprawa warunkéw bytowych
rodziny. Migracja zarobkowa niesie za sobg
jednak powazne zagrozenia. Wyjazd wplywa
negatywnie na funkcjonowanie dzieci i ich
poczucie bezpieczenstwa, determinuje pro-
blemy wychowawcze, czesto zmienia relacje
miedzy wspotmalzonkami, ostabia wiezi z in-
nymi czlonkami rodziny. W niniejszym arty-
kule przedstawiono rézne definicje i funkcje
rodziny, wyjasniono termin rodzina migra-
cyjna oraz pojecia ,eurosieroctwo” i ,euro-
sierota” Zamieszczono statystyki dotyczace
omawianego problemu. Ponadto autorka,
w oparciu o literature przedmiotu, podjeta
probe przedstawienia sytuacji dziecka w rod-
zinie migracyjnej.

Summary

This article is to the attempt to shown a child
situation in a family in which although one
of the parents goes to abroad in a living aim.
The abroad journeys of family members have
been got to different influence on function
and permanence of the families. This is cer-
tainty that the advantage of migration is an
improvement of the existence family condi-
tions. But the living migration bear to the se-
rious threat. The trip has a bad influence on
the children function and their feeling secu-
rity, determine some educational problems,
often change parents relations and weaken
family bonds. In the article has been present-
ed different definitions and family functions.
Moreover, there has been explained a term
of migration family, “euroorphanhood” and
“euroorphan” concept. Furthermore, some
statistics concerning those problems were
also contained. Additionally, the author
of this article undertook the conscientious at-
tempt to shown the child situation in a migra-
tion family using the rich subject literature.

Stowa kluczowe: rodzina, funkcje rodziny, rodzina migracyjna, eurosieroctwo, euro-

sierota

Keywords: words: family, family functions, migration family, euroorphanhood, euroor-

phan
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Rodzina stanowi przedmiot zainteresowan wielu dyscyplin naukowych, m. in.
pedagogiki, psychologii, socjologii, prawa, etyki. W zaleznos$ci od rozwazan oraz
potrzeb charakteryzuje si¢ ja jako uktad wiezi miedzyludzkich, podstawowe i naj-
wazniejsze srodowisko wychowawcze, mala grupe spoteczng itp. To wlasnie w ro-
dzinie mlody czltowiek po raz pierwszy nawigzuje bliskie kontakty z innymi jej
czlonkami, zdobywa pierwsze do$wiadczenia, przyswaja okreslone wartosci. To
rodzina warunkuje, modyfikuje i stymuluje prawidtowy rozwdj dziecka. W litera-
turze przedmiotu niejednakowo okresla si¢ termin ,,rodzina”

Do gléwnych autoréw zajmujgcych sie omawiang problematyka mozemy
zaliczy¢ m. in.: M. Ziemska', F. Adamskiego?, J. Izdebska®, Z. Tyszke*, G. Poraj,
J. Rostowskiego® oraz B. Lulek®.

Definicje rodziny akcentuja jej ponadczasowy charakter oraz kadg nacisk na
jej zwigzek z funkcjonowaniem spoleczenstwa.

W naukach pedagogicznych i socjologicznych, rodzine ujmuje si¢ najczesciej
jako grupe spoteczng, srodowisko wychowawcze, srodowisko kulturowe, jako in-
stytucje wychowawczg, system spofeczno-wychowawczy, co pozwala na pokaza-
nie spotecznych, wychowawczych i kulturowych aspektow rodziny, wewnetrznych
mechanizmoéw jej funkcjonowania oraz relacji miedzy rodzing a innymi grupami
i instytucjami wychowawczymi’.

Zdaniem M. Ziemskiej® ,rodzina to mata grupa spoteczna, skladajaca sie¢ z ro-
dzicow, ich dzieci i krewnych; rodzicow faczy wiez malzenska, rodzicow z dzie¢mi
- wiez rodzicielska, stanowigca podstawe wychowania rodzinnego, jak réwniez
wiez formalna okreslajaca obowigzki rodzicow i dzieci wzgledem siebie”

E Adamski’ rodzine scharakteryzowal jako grupe spoteczng zlozong z oséb
pofaczonych jednym z dwu typow stosunkow spotecznych: stosunkiem mat-
zenstwa i stosunkiem rodzice-dzieci. Wynikaloby wiec z tego, Ze jest ona grupa
okreslonag przez trwale i zalegalizowane stosunki seksualne dwojga oséb dajacych
zycie swym dzieciom i uzalezniajacych je od siebie w poczatkowej fazie zycia,
ajednocze$nie przyjmujacych na siebie zadania wprowadzenia ich w zycie. Te dwa

! Ziemska, M. (1979). Rodzina a osobowos¢. Warszawa: Wydawnictwo Wiedza Powszechna; tejze

(red.) (2001). Rodzina wspélczesna. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego.
Adamski, F. (1984). Socjologia matzeristwa i rodziny. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Na-
ukowe; tenze (2002). Rodzina, wymiar spoleczno-kulturowy. Krakow: Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego; tenze (2010). Wychowanie w rodzinie. Krakéw: Wydawnictwo PETRUS.
Izdebska, J. (2001). Rodzina, dziecko, telewizja. Biatystok: Wydawnictwo Trans Humana.
Tyszka, Z. (2002). Rodzina we wspélczesnym swiecie. Poznan: Wydawnictwo Uniwersytetu Ada-
ma Mickiewicza.

Poraj, G., Rostowski, J. (2003). Zagrozenia zycia rodzinnego. L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu
Lédzkiego.

Lulek, B. (2000). Rodzina i szkota wobec osobowosci dziecka. Krakéw: Wydawnictwo Impuls.
Izdebska, J. dz. cyt., s. 55-56

Ziemska, M. (1979). Rodzina...., s. 38.

Adamski, F. (2002). Rodzina, wymiar spoteczno-kulturowy. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Jagiellonskiego, s. 27-28.
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typy stosunkow spolecznych muszg opierac si¢ na statych wzorcach postepowania
i normach wzajemnego oddziatywania cztonkdéw grupy rodzinnej. Oznacza to, ze
role malzonkow i cztonkéw rodziny sg okreslone nie tylko poprzez wzajemne za-
angazowanie uczuciowe, pochodzace ze stosunku malzenstwa i rodzicielstwa, ale
takze przez szersze zbiorowosci, do ktérych ci cztonkowie nalezg (panstwo, grupe
religijng, spotecznos¢ lokalng).

Dokonujgc podsumowania powyzszych definicji mozemy stwierdzi¢, ze rodzina
jest pierwszym, podstawowym i najwazniejszym $rodowiskiem dla rozwoju dziec-
ka. Rodzina jako najwazniejsza grupa spoleczna, m.in. przygotowuje dziecko do
zycia w spoleczenstwie, zaspakaja podstawowe potrzeby, dostarcza wzorce zacho-
wania. Kazda rodzina jest inna, poniewaz ma wlasny, odrebny model obopolnych
relacji i oddziatywan, zainteresowan, a przy tym indywidualna hierarchie wartosci.

Rodzina jako podstawowa grupa spolteczna wypelnia szereg istotnych funkgji.

W Stowniku pedagogicznym W. Szewczuk' pisze o funkcjach rodziny jako okre-
slonych zakresach skutkéw, jakie Zycie rodzinne wywoluje w szerszych ukladach
spotecznych. Wedlug autora, rodzina petni: a) funkcje prokreacyjng — wspolzycie
seksualne rodzicow i zwigzana z tym ciaglo$¢ gatunku; b) funkeje spoteczng - pie-
legnowanie i zaspakajanie potrzeb emocjonalnych, wychowanie, opieka; ¢) funk-
cje kulturalna; d) funkcje gospodarcza.

S. Kawula'' méwi, ze rodzina pelni cztery podstawowe funkgje, tj. funkcje biolo-
giczno-opiekuncza, kulturalno-towarzyska, ekonomiczng i wychowawczg. Oczywi-
$cie kazda rodzina pelni te funkcje na réznym poziomie i w r6znym zakresie.

Inng klasyfikacje funkcji rodziny zaproponowat Z. Tyszka'?. Wyodrebnil on 10
funkgcji rodziny: funkcje materialno-ekonomiczna, funkcje opiekunczo-zabezpie-
czajacy, funkcje prokreacyjng, funkcje seksualna, funkeje legalizacyjno-kontrol-
ng, funkeje socjalizacyjna, funkcje klasows, funkcje kulturalng, funkeje rekreacyj-
no-towarzyska, funkcje emocjonalno-ekspresyjna.

Rola rodziny jako srodowiska wychowawczego trwa az do osiagniecia przez
dziecko samodzielnosci, a czasem nawet diuzej. N. W. Ackerman®® wymienia na-
stepujace funkcje rodziny w zakresie wychowawczym: dostarczanie wyzywienia,
dachu nad gtowsg i innych niezbednych warunkéw do utrzymania si¢ przy zy-
ciu, dostarczanie mozliwosci spotecznego wspoldziatania, jako fundamentu do
wytworzenia i rozwoju poczucia wiezi, zapewnienie niezbednych warunkéw,
pozwalajacych na ksztaltowanie osobowosci personalnej, zwigzanej z uznaniem
i zrozumieniem tozsamosci rodzinnej. Wiez identyczno$ci rodzinnej gwarantuje
integracje i daje moc do przeciwstawienia si¢ nowym, trudnym do$wiadczeniom
zyciowym, pozwala na uformowanie si¢ rdl seksualnych adekwatnych do wieku

Stownik pedagogiczny (1985). Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa, s. 265.

Kawula, S. (red.) (2001). Pedagogika spoleczna — dokonania - aktualnosé - perspektywy. Torun:
Wydawnictwo Adam Marszalek, s. 588.

Tyszka, Z. (2002). Rodzina we wspélczesnym swiecie. Poznan: Wydawnictwo Uniwersytetu Ada-
ma Mickiewicza, s. 17.

B Adamski, E (2010). Wychowanie w rodzinie. Krakéw: Wydawnictwo PETRUS, s. 31-32.
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poszczegdlnych cztonkéw i sytuacji rodzinnej, co przygotowuje do dojrzalosci
seksualnej w sensie psychicznym, wdraza do integracji w role spoteczng i wyrabia
poczucie odpowiedzialnosci osobistej i spotecznej, umozliwia uczenie si¢ zadan
zyciowych (nie tylko przyswojenie sobie wiadomosci, lecz nabywanie praktycz-
nych umiejetnosci) i wytworzenie postawy pozwalajacej na przejawianie tworczo-
$ci indywidualnej oraz inicjatywy spoteczne;j.

E Adamski'* stusznie stwierdzil, ze rodzina nie tylko umozliwia zaspokoje-
nie potrzeb, lecz jest takze czynnikiem ich rozwoju. Ksztaltuje wszystkie te cechy
i dyspozycje dziecka, ktdre decydowac beda o jego przysztym losie.

Dokonujace sie zmiany w niemal wszystkich obszarach i plaszczyznach zycia
nie pozostaja bez wpltywu na strukture i zadania rodziny. W obecnej rzeczywisto-
$ci w sposob nieustany wystepuja nowe zjawiska, dylematy i zagrozenia.

Jedng z powaznych kwestii majacych wplyw na jako$¢ Zycia rodziny jest jej
sytuacja ekonomiczna. Posiadanie dostatecznych zasobow materialnych pozy-
tywnie wplywa na funkcjonowanie rodziny, pozwala na zaspokojenie réznych
potrzeb, partycypacje w zyciu kulturalnym, towarzyskim, spetnienie zyciowych
plandw czy aspiracji edukacyjnych dzieci. Wiele rodzin dotyka problem niedo-
statku. Dazenie do zabezpieczenia potrzeb materialnych, a takze zmiana stylu zy-
cia rodziny determinuja decyzj¢ o rozlace z najblizszymi i podjeciu zawodowej
aktywnosci poza granicami kraju.

Migracje zagraniczne nie sa zjawiskiem nowym, lecz w ostatnich latach,
zwlaszcza po wejsciu Polski do Unii Europejskiej, mamy do czynienia ze znacz-
nym wzrostem wyjazdow zagranicznych, przede wszystkim w celach zarobko-
wych. Emigracja zarobkowa oprdcz korzysci, chociazby finansowych, niesie ze
sobg takze wiele zagrozen. Emigracja ma charakter wielowymiarowy z tego wzgle-
du mozna analizowac ja z réznych perspektyw. Jednym ze szczegélnych aspektow
jest odniesienie tego zjawiska do grupy spotecznej, jaka jest rodzina'.

Decyzje o wyjezdzie zarobkowym w istotny sposob wplywajg na zycie czlon-
kéw rodziny, jej strukture i trwalo$¢. Powszechno$¢ zjawiska migracji determinu-
je zmiany wspolczesnej rodziny.

K. Gromadzka'® akcentuje, ze ,,coraz trudniejsza sytuacja w kraju zmusza pol-
skie rodziny do rozlgki. Obecnie migracje staja sie swoistego rodzaju moda, a tak-
ze jedyng mozliwo$cig poprawy sytuacji materialnej. Ruchy migracyjne w istotny
sposob wplywaja na przeobrazenia, jakie dokonuja si¢ podczas rozlaki”.

Tamze, s. 32.

Wieckiewicz, B. (2011). Problem eurosieroctwa. Wybrane aspekty. Stalowa Wola: Wydawnictwo
Wydziatlu Zamiejscowego Nauk o Spoleczenstwie KUL, s. 5.

Gromadzka, K. (2009). Sytuacja zyciowa dzieci w rodzinach rozltaczonych. W: J. Nikitorowicz,
J. Muszynska, M. Sobecki (red.), Wspdlnoty z perspektywy edukacji miedzykulturowej. Bialystok:
Wydawnictwo Trans Humana, s. 90.
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M. Ziemska'” podkresla, ze wspolczesnie pojawila si¢ nowa kategoria rodzin
niepelnych, a mianowicie rodzin z czasowa nieobecnoscig rodzica badz rodzicow.
W literaturze socjologicznej wielokrotnie opisywano rodzing marynarska jako
przyktad rodziny z czasowa nieobecnoscig ojca. Natomiast obecnie na skutek
bezrobocia i niskich zarobkdéw nasility sie wyjazdy zarobkowe jednego lub obojga
rodzicow.

Z kolei Z. Kawczynska'® zauwaza, ze niezaleznie od tego, czy w migracji uczest-
niczy cala rodzina, czy tylko niektorzy jej czlonkowie, migracja jest sprawg calej
rodziny. Biorgc pod uwage zaréwno okres decyzyjny, jak i przebieg migracji i jej
konsekwencje, nalezy traktowa¢ rodzine jako ,wspolnote migrujacy’, szukajaca
mozliwo$ci poprawy swojego losu, zwigkszenie swojego zyciowego kapitatu: ma-
terialnego, kulturowego i duchowego, a jednoczesnie jako wspoélnote, ktorej trwa-
nie i funkcjonowanie moga by¢ zagrozone procesem migracji.

Prowadzone badania nad migracja jednoznacznie wskazujg na niekorzystne
konsekwencje lub co najmniej zwigkszone ryzyko: zaburzenia wigzi rodzinnej
i trwalosci rodziny, zaniedban i niepowodzen w procesie socjalizacji i wychowa-
nia dzieci na skutek nieobecnosci rodzica, instrumentalnego traktowania osoby
wyjezdzajacej przez ograniczenie i ekspozycje jej roli w rodzinie jedynie w funkcji
zarobkowej, ograniczenia opieki nad starszymi cztonkami rodziny, ktérzy pozo-
stali w kraju'’.

Rozlaka, brak obecnosci jednego ze wspotmalzonkow, a takze poczucie osa-
motnienia nie sprzyjaja utrwalaniu, a takze wzmocnieniu wig¢zi miedzy mal-
zonkami. Osobie przebywajacej w obcym kraju czesto towarzyszy silne uczucie
osamotnienia, ktore moze przyczyni¢ si¢ do pojawienia si¢ potrzeby znalezienia
kogos bliskiego. Zagrozenie zwigzane z nawigzaniem bliskich kontaktéw poza-
malzenskich z osobg plci przeciwnej moze spowodowac ostabienie wiezi emocjo-
nalnej z partnerem lub nawet jej zerwanie. Niekorzystna rowniez staje si¢ sytuacja
dzieci, gdy chociaz jedno z rodzicow wyjezdza za granice.

Definicja eurosieroctwa zawarta w ,,Biuletynie Informacyjnym” Rzecznika
Praw Dziecka® brzmi nastepujaco: ,,mianem eurosieroctwa psychologowie okre-
Slaja zjawisko pozostawiania w kraju dzieci przez rodzicéw wyjezdzajacych za
granice (...) dzieci pozbawione stalego kontaktu nawet z jednym z rodzicow, czu-
ja sie jak sieroty”

17 Ziemska, M. (red.) (2001). Rodzina wspétczesna. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu War-
szawskiego, s. 58.

Kawczynska, Z. (2008). Migracja — szansa czy zagrozenie rodziny. W: W. Muszynski, E. Sikora
(red.), Matzetistwo i rodzina w ponowoczesnosci. Szanse — zagrozenia — patologie. Torun: Wydaw-
nictwo: Adam Marszalek, s. 113-120.

Kawczynska-Butrym, Z. (2009). Migracje. Wybrane zagadnienia. Lublin: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Marii Curie-Sktodowskiej, s. 73-74.

Biuletyn Informacyjny Rzecznika Praw Dziecka 2008, nr 1-2, s. 2—4.
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S. Kozak? stwierdza, ze eurosierota to dziecko, ktére wychowuje si¢ bez co
najmniej jednego rodzica, ktory wyjechat za granice w celach zarobkowych. Autor
mowi, ze eurosieroctwo natomiast to fakt nieposiadania przez kogos (niepelnolet-
niego) obojga rodzicéw lub jednego rodzica, ktorzy opuscili kraj w poszukiwaniu
pracy. To zjawisko zalicza si¢ do tzw. ,sieroctwa spolecznego” (stan okreslajacy
sytuacje i polozenie spoteczne dzieci wychowywanych poza rodzing w domach
dziecka lub w rodzinach zastepczych ze wzgledéw innych niz §mier¢ rodzicéw).

Badania dotyczace zjawiska eurosieroctwa zostaty przeprowadzone m.in. przez
Fundacj¢ Prawo Europejskie, Rzecznika Praw Dziecka, Wyzsza Szkole Pedagogiki
Resocjalizacyjnej ,,Pedagogium” w Warszawie. Badania te pokazaly jak duza jest
skala problemu. Z badan wynika, ze co czwarty uczen w Polsce jest eurosierota,
jednak nalezy doda¢, ze w zdecydowanej wigkszosci sg to wyjazdy jednego z ro-
dzicow. Badaniem problemu eurosieroctwa zajely sie takze poszczegdlne kurato-
ria o$wiaty. Z pierwszych wynikow badan, ktdre - jak si¢ podkresla - sg niepelne
i nie oddaja rzeczywistych rozmiardw zjawiska, wynika, ze eurosieroctwo jest po-
waznym problemem spotecznym, ktdrego nie powinno si¢ bagatelizowac?.

Wyzsza Szkota Pedagogiki Resocjalizacyjnej ,,Pedagogium” w Warszawie prze-
prowadzita pod koniec wrzesnia 2008 roku badanie na zlecenie Rzecznika Praw
Dziecka. Ostateczne wnioski z badan: ,,(...) Co czwarty uczen w Polsce jest eu-
rosierotg, (...). Z danych zebranych przez ,,Pedagogium” wynika, ze w przypadku
migracji rodzicow dzieckiem opiekuja si¢ gldwnie dziadkowie (46 proc.) albo ro-
dzic, ktory akurat jest w kraju (29 proc.). Rzadziej zdarza si¢, ze piecze nad niepet-
noletnim sprawuja inni krewni lub doroste rodzenstwo (7 proc.)”>.

Z badan przeprowadzonych w 2011 roku przez Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej wynika, ze skala eurosieroctwa w Polsce jest bardzo duza. Chociaz trud-
no w sposob jednoznaczny stwierdzi¢, jaka jest liczba eurosierot — uczniéw, gdyz
z placéwek szkolnych - jak podaje MEN - zostalo zwréconych jedynie 25 % an-
kiet na ten temat, to z pewnoscig jest to zjawisko znaczace. Wedlug danych za rok
2006, w woj. zachodniopomorskim rodzice 40% uczniéw przebywali za granica,
w woj. $wietokrzyskim — 35%. Na Warmii i Mazurach 1,5 tys. rodzin pozostawi-
to swoje dzieci w kraju, wyjezdzajac za granice, w Malopolsce - 4,5 tys., w woj.
kujawsko-pomorskim - 5 tys. Ankieterzy Fundacji Prawo Europejskie dotarli do
przeszto 110 tys. dzieci pozostawionych w kraju, natomiast w roku 2010 do do-

2 Kozak, S. (2010). Patologia eurosieroctwa w Polsce. Skutki migracji zarobkowej dla dzieci i ich

rodzin. Warszawa: Wydawnictwo Difin, s. 113.

Walkowska, W. (2011). Wplyw migracji zarobkowej na sytuacje dzieci i mlodziezy - z uwzgled-
nieniem zréznicowania regionalnego. W J. Jeczen, M. Z. Stepulak (red.), Wartos¢ i dobro rodzi-
ny, Lublin: Wydawnictwo KUL, s. 111.

Walczak, B. Migracje poakcesyjne w perspektywie ucznia. Wyzsza Szkota Pedagogiki Resocjali-
zacyjnej. ‘Pedagogium”. http://www.brpd.gov.pl/eurosieroctwo/Pedagogium.pdf.
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mow dziecka trafito 1300 takich dzieci*’. Problem eurosieroctwa w Polsce dotyczy
okoto 1076-1648 tys. uczniow™.

Z kolei z raportu z badan na temat emigracji zarobkowej, opublikowanego
przez B. Walczaka na stronie internetowej Rzecznika Praw Dziecka, wynika, ze
konsekwencji migracji przynajmniej jednego z rodzicéw doswiadczyto prawie
30% wszystkich badanych uczniéw szkoty podstawowej, gimnazjum, liceum oraz
technikum. Znacznie czesciej wyjezdzali ojcowie (24%) niz matki (9%). Dzieci
z rodzin, w ktorych jeden z rodzicéw wyjechal za granice, czesciej biorg udziat
w bdjkach, zwlaszcza dotyczy to dzieci w przedziale wiekowym 9-10 lat. B. Wal-
czak podkresla, ze migracje maja na ogol charakter krotkotrwaly i dotycza prze-
waznie ojcow. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w latach 2005-2007 od 91 do 150 tys.
uczniéw bylo rozlaczonych przynajmniej z jednym z rodzicéw przez okres co
najmniej jednego roku. Z kolei liczba uczniéw w wieku od 9 do 18 lat, ktérych
obydwoje rodzice wyjechali, ksztaltowala sie¢ w przedziale od 4 do 24 tys. Rzadko
wystepowaly wyjazdy o charakterze przemiennym - obydwojga rodzicéw?.

Migracje rodzicéw rzutuja na funkcjonowanie rodziny w czasie ich pracy za
granicg. Nieobecnos¢ nawet tylko jednego z rodzicéw prowadzi¢ moze do zabu-
rzenia funkcjonowania rodziny w wielu obszarach zycia i wywoluje czgsciowa lub
znaczng jej dysfunkcjonalnos¢. Dysfunkcjonalno$¢ ta pojawia sie jako:

« ograniczenie wielu podstawowych funkcji rodziny: emocjonalnej, socjaliza-
cyjno-wychowawczej, religijnej;

« ograniczenie funkcji opiekunczej w odniesieniu do miodego pokolenia, co
prowadzi do powstania wielu zagrozen w rozwoju psychospotecznym, jak tez
powoduje wzrost ryzyka uzaleznien;

« ograniczenie funkcji wyznaczajacej — rozdzielona migracjg rodzina przestaje
ksztaltowaé poczucie przynaleznosci do grup spolecznych, ograniczona jest
tez jej rola w budowaniu tozsamosci kulturowej mtodego cztowieka;

« ograniczenie funkcji opiekunczej w odniesieniu do pokolenia senioréw, a jed-
noczes$nie ograniczenie ich udzialu w socjalizacji najmlodszego pokolenia:
seniorzy pozostaja bez wsparcia i opieki dzieci, co szczegélnie uwidacznia si¢
w sytuacji choroby, trudnosci zyciowych, w zwigzku z tym coraz czesciej staja
sie klientami osrodkéw pomocy spotecznej i ustug pielegnacyjnych swiadczo-
nych w ramach zadan pomocy spolecznej; zachwiana jest wi¢z generacyjna,

2 Kozak, S. (2010). Patologia eurosieroctwa w Polsce. Skutki migracji zarobkowej dla dzieci i ich
rodzin. Warszawa: Wydawnictwo Difin, s.103.

»  Milczarski, M. Polskie eurosieroty, http://www.magazynfamilia.pl/artykuly/ Polskie_eurosiero-
ty,679,117.html. Dostep:20. 07. 2013.

% Walczak, B. (2008). Spoleczne, edukacyjne i wychowawcze konsekwencje migracji rodzicow i opie-
kunéw prawnych uczniow szkot podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimanzjalnych. Warszawa:
Wyzsza Szkota Pedagogiki Resocjalizacyjnej ,,Pedagogium’, s. 32.



K. Tarka, Sytuacja dziecka w rodzinie migracyjnej
176 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

gdyz dziadkowie nie tylko nie majg kontaktu z wnukami, ale nawet nie maja
mozliwosci przekazania wnukom rodzinnych zwyczajow, tradycji, symboli.

Zatem mozemy stwierdzi¢, ze migracja zarobkowa chociazby jednego z rodzi-
cOw niesie powazne zagrozenie dla funkcji, jakie pelni rodzina. Funkcje rodzi-
ny s3 niezbednymi celami, do ktérych zmierza zycie i dzialalnos¢ rodzinna oraz
zadaniami, jakie pelni rodzina, zaspakajajac potrzeby swych cztonkéw i calego
spoleczenstwa.

A. Nowakowska® podkresla, ze migracja zawsze pozostawia jakis$ slad w zyciu
rodziny. Czgsto tez zmienia si¢ postawa rodzica po powrocie. Autorka wymienia
takie postawy jak:

» ,grozny satrapa’ — rozlicza dzieci z wykroczen przy uzyciu agresji fizycznej
lub stownej;

» ,zrezygnowany kibic” - nie interweniuje w obawie przed zepsuciem atmosfe-
ry rodzinnej lub wlasnego samopoczucia;

» ,$wiety Mikolaj” - zasypuje dzieci prezentami, wkupuje si¢ w ich taski oraz
zaglusza wyrzuty sumienia.

Zaprezentowana charakterystyka rodzin z czasowa nieobecno$cia rodzica po-
zwala na nastepujacy opis wystepujacych w nich sytuacji wychowawczych: brak
stabilizacji rytmu zZycia i ciaglo$ci w wychowaniu; rado$¢ spotkan przy¢miewa
zwykle niepokoéj ponownego rozstania; rodzic dojezdzajacy przestaje rozumiec
sytuacje rodzinne, w zwigzku z tym nie ma mozliwosci integrowania w nie; dobre
warunki materialne ksztaltuja u dzieci przekonanie, ze sens zycia na tym polega,
bo tak uzasadniany jest wyjazd itp.”

Jak wskazujg dane statystyczne, w ostatnich latach w rodzinach migracyjnych
w Polsce znacznie zwiekszyta si¢ liczba rozwodéw. Rozwdd z kolei wywoluje bar-
dzo negatywne emocje u dzieci. Oprocz utraty zaufania do rodzicéw, typowymi
reakcjami dla nich s3 m. in. zfo$¢, wstrzas, bunt, gniew, niepokoj, opor, osamot-
nienie czy chociazby poczucie winy i wstydu. Reakcje dziecka na rozpad zwigz-
ku malzenskiego rodzicéw dostrzegalne sa w codziennym zyciu. Konsekwencje
mozna dostrzec nie tylko w wynikach szkolnych, ale i w wymiarze zdrowotnym:
dzieci te znacznie czesciej zapadajg na rézne choroby, z psychicznymi wlacznie™.

¥ Por. Marzec-Karasiniska, A. (1998). Sytuacja rodzinna mlodziezy zazywajqgcej srodki odurzajgce.
Stalowa Wola: Oficyna Wydawnicza Fundacji Uniwersyteckiej; Szyniszewska, K. (2007). W po-
szukiwaniu swojej tozsamosci — drugie pokolenie imigrantéw. W: D. Lalak (red.), Migracja,
uchodzctwo, wielokulturowos¢. Zderzenie kultur we wspétczesnym Swiecie. Warszawa: Wydaw-
nictwo Akademickie ,,Zak”

% Nowakowska, A. (2010). Wplyw migracji zarobkowej na jako$¢ zycia rodzinnego. W: T. Rostow-
ska (red.), Psychologia rodziny. Matzeristwo i rodzina wobec wspolczesnych wyzwan. Warszawa:
Wydawnictwo Difin, s. 107-108.

¥ Ziemska, M. (red.) (2001). Rodzina wspélczesna. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu War-
szawskiego, s. 64-65.

* Wieckiewicz, B. (2011). Problem eurosieroctwa. Wybrane aspekty. Stalowa Wola: Wydawnictwo
Wydzialu Zamiejscowego Nauk o Spoleczenstwie KUL, s. 17-18.
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Wedlug B. Lulek,’ rodzina jest pierwszym i podstawowym srodowiskiem,
w ktérym dochodzi do transmisji wptywéw wychowawczych. Wszelkie zaburze-
nia i nieprawidlowosci powoduja ogromne straty w rozwoju dziecka.

Z powyzszych rozwazan wynika, Ze migracja wplywa negatywnie na funk-
cjonowanie dzieci i ich poczucie bezpieczenstwa, czesto zmienia relacje miedzy
wspoimalzonkami, ostabia wiezi z innymi czlonkami rodziny. Zarobione pienia-
dze powoduja z jednej strony poprawe warunkow bytowych rodziny, jednakze
w znacznym stopniu wplywajg na zakldcenia w obszarze relacji rodzinnych i in-
terpersonalnych.

W wyniku wyjazdu rodzina ,,zostaje roztaczona przestrzennie; na co dzien za-
nika wspdlnota zamieszkania. Jej cztonkowie zaczynajg funkcjonowac w réznych
przestrzeniach-migranci w nowej, zwykle nieznanej i niedo$§wiadczanej przez po-
zostalych czlonkéw rodziny™*2

Mozemy wywnioskowa¢, ze najbardziej ujemnym nastepstwem migracji
zarobkowej dla rodziny jest tesknota oraz poczucie pustki. Dotyka ona przede
wszystkim miodsze dzieci, ktore nie potrafig sobie wytlumaczy¢ w sensowny spo-
sob braku obecnosci rodzica.

Badania dotyczace konsekwencji wyjazdéw migracyjnych, przeprowadzone
w pierwszej potowie 2008 roku, wskazujg, ze — wedlug pedagogdéw - do najczest-
szych nastepstw naleza: osamotnienie oraz zaburzenia wiezi emocjonalnych (65%),
wzrost samodzielnosci (57,4%), brak kontroli ze strony dorostych (49%), wzrost
zachowan ryzykownych - sieganie po alkohol (28,6%), pogorszenie stanu zdrowia
(14, 2%), obnizenie wieku inicjacji seksualnej (10,3%), brak zabezpieczenia mate-
rialnego (7, 3%), wzrost zachowan ryzykownych - sieganie po narkotyki (6,6%)*.

Jak wida¢, za negatywne konsekwencje emigracji rodzica (rodzicéw) pedago-
dzy najczesciej uznajg osamotnienie dziecka. Problem ten dotyczy ponad polowy
dzieci emigrantow.

G. Miltkowska* stusznie zauwaza, ze dzieci i mlodziez z rodzin migracyjnych
znajduja si¢ w obszarze ryzyka wychowawczego. Dla niektérych uczniéw wyjazd
rodzica stanowi wyzwanie, jest ,,proba dojrzalosci spotecznej, a nawet zwiekszo-
nej motywacji’.

Z calg pewnoscia mozemy mowic o narastajagcym problemie sieroctwa duchowego.

31 Lulek, B. (2000). Rodzina i szkota wobec osobowosci dziecka. Krakoéw: Wydawnictwo Impuls, s. 13.

Danilewicz, W. (2009). Wspoélnota rodzinna w warunkach migracji zagranicznej. W: J. Nikito-
rowicz, J. Muszynska, M. Sobecki (red.), Wspélnoty z perspektywy edukacji miedzykulturowej.
Bialystok: Wydawnictwo Trans Humana, dz. cyt., s. 70.

Kozdrowicz, E. (2009). Psychopedagogiczne skutki roztaki migracyjnej, Zeszyty Metodyczne,
nr 8, s. 30.

Mitkowska, G. (2009). Wychowawcze i spoteczne skutki emigracji zarobkowej dla rozwoju dzie-
ci (na przykladzie regionu czestochowskiego). W: M. Janukowycz (red.), Smak emigracji. Dra-
maty dzieci. Krakow: Wydawnictwo Scriptum, s. 104.
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Z badan D. Wrony® wynika, ze poczucie sieroctwa duchowego wsrod polskich
emigrantow wystepuje u co dziesiatej osoby objetej badaniami. Okazalo sig, ze
dzieci, odczuwajace sieroctwo duchowe w sytuacjach trudnych, jedynie w poje-
dynczych przypadkach mogly liczy¢ na swoich rodzicow (6,2% odpowiedzi). Zde-
cydowana wiekszo$¢ stwierdzita, ze funkcje wspierajace wypetniaja znajomi lub
inni cztonkowie rodzin. Okazuje sig, Ze ,eurosieroty” czesciej cierpig na depresje,
odsuwaja si¢ od otoczenia (znajomych, przyjaciot), opuszczajg si¢ w nauce, czesto
siegaja po alkohol lub narkotyki, zacierajg si¢ tez wigzi rodzinne, brakuje zaufania,
bywa, ze najmlodsi zapominajg o swoich ojcach i matkach. Niektorym kojarza sie
tylko z prezentami, a przeciez mifosci i troski rodzicielskiej nie mozna zastapi¢
dobrami materialnymi*.

Rozstanie z rodzicem z powodu jego wyjazdu zarobkowego ,przyczynia sie
do zakldcenia roznego rodzaju postaw. Wystepuja przy tym rézne stany emocjo-
nalne, jak rado$¢ zwigzana z przyjazdem rodzicéw oraz rozpacz zwigzana z ich
wyjazdem. Ciagle niepokoje, leki, obawy i watpliwosci mieszajg si¢ ze sobg, powo-
dujac w konsekwencji zaburzenia w zachowaniu™’. W konsekwencji roztaki z ro-
dzicami dzieci majg miedzy innymi problemy z samooceng, budowaniem relacji
z kolegami, brakiem zaufania. Na réznych etapach szkolnej edukacji u dzieci mi-
grujacych rodzicéw pojawiajg sie problemy zwigzane z naukg, trudnosci wycho-
wawcze, nieusprawiedliwiona nieobecnos¢ na lekcjach, ucieczki i inne negatywne
zjawiska®.

Psycholodzy i pedagodzy sygnalizowali juz od 2004 roku problemy z uczniami
zwigzane z eurosieroctwem. Niepokojaco wzrosta liczba wagarowiczéw, dzieci co-
raz czesciej opuszczajg zajecia szkolne, nie przyktadaja si¢ do nauki, bywaja agre-
sywne w stosunku do pedagogow, jak i kolegdw, kolezanek. Nie potrafig poradzi¢
sobie z tym, co je spotkalo, tlamsza w sobie, wybuchajac czasem dla chwilowego
odreagowania. Dzieje si¢ tak dlatego, ze dzieci, ktérych rodzice wyjechali, nie za-
wsze majg dobrg opieke. Najczesciej pozostajag z dziadkami lub ciociami, ktérzy
nie zawsze umiejg sprosta¢ wychowawczym wyzwaniom?®.

Powyzsze wnioski znalazly potwierdzenie w badaniach przeprowadzonych
w 2008 roku przez Rzecznika Praw Dziecka. Dzieci rodzicow, ktérzy wyjechali za

* Wrona, D. (2011). Sytuacja rodzinna a problem sieroctwa duchowego wsréd dzieci polskich emi-

grantow (niepublikowana praca magisterska na UMCS). Lublin, s. 79.

Por. Zywiec, J. (2010). Konsekwencje migracji. W: D. Bierikowska, C. Ulasinski, J. Szymanska
(red.) Trajektorie migracyjne wojewddztwa podkarpackiego. Krakow, s. 115-120; Walczak, B.
(2008). Spoteczne, edukacyjne i wychowawcze konsekwencje migracji rodzicéw i opiekunéw praw-
nych uczniéw szkét podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimanzjalnych. Warszawa: Wyzsza
Szkota Pedagogiki Resocjalizacyjnej ,Pedagogium”.

Mitkowska, G. (2009). Wychowawcze i spoteczne skutki emigracji zarobkowej dla rozwoju dzie-
ci (na przykladzie regionu czestochowskiego). W: M. Janukowycz (red.), Smak emigracji. Dra-
maty dzieci. Krakow: Wydawnictwo Scriptum, s. 103.

Kozak, G. (2010). Patologia eurosieroctwa w Polsce. Skutki migracji zarobkowej dla dzieci i ich
rodzin. Warszawa: Wydawnictwo Difin, s. 118-124.

¥ Tamze,s. 119.
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granice na dluzszy czas, znacznie gorzej radza sobie na co dzien w relacjach z ré-
wiesnikami, jak i w edukacji szkolnej. Dzieci opuszczone przez rodzicéw chodza
w przerwach miedzy lekcjami po korytarzach bardziej smutne, a takze zaczynaja
gorzej sie uczyé; czgstym problemem jest ponadto nieodrabianie zadan domo-
wych, wiecej czasu spedzaja na podworkach lub tez w centrach handlowych®.

Brak kontroli rodzicéw, a zarazem zanik podstawowych wartos$ci zyciowych,
prowadzi nierzadko do préb samobojczych zaréwno wsrdd uczniéw szkot gim-
nazjalnych, jak i ponadgimnazjalnych. W ostatnich latach co roku zycie odbie-
ra sobie ponad 280 ucznidéw szkdt gimnazjalnych oraz ponadgimanzjalnych, jak
réwniez okolo pigcdziesigcioro dzieci w mtodszym wieku. Jest to o kilkadziesigt
przypadkéw wiecej niz w 2000 roku*’.

Istotnym problemem wystepujacym w rodzinie migracyjnej jest zachwiany pro-
ces socjalizacji. Jak pisze Z. Tyszka, proces ten zachodzi na kilku poziomach. Pierw-
szy, najbardziej ogolny polega na zdobyciu tych umiejetnosci i kompetencji, ktore
s3 niezbedne do egzystencji i wspdlpracy z innymi ludzmi. Mamy tu do czynienia
ze swoistym minimum kulturowym, ktére jest wymagane od kazdej osoby. W tym
przypadku wazne jest przyswajanie okreslonych regut postepowania, idei, wartosci,
symboli czy tez przekonan. Drugi poziom — nizszy — wigze si¢ z przyjmowaniem rol
spolecznych, ktore zwigzane s z pozycjami, ktore cztowiek chce osiagnac*.

H. Cudak® zaznacza, Ze im wczesniej rodzice zaczng przygotowywaé wiasne
dzieci do réznych trudnosci zyciowych, zaréwno tych tkwiacych w rodzinie, jak
i w innych $rodowiskach, tym tatwiej bedzie przej$¢ przez skomplikowane sytu-
acje zyciowe. Dlatego tez rodzice swoim celowym oddziatywaniem socjalizacyj-
nym i wychowawczym sg w stanie wyeliminowac¢ wiele trudnosci, na ktére napo-
tkaja w przyszlosci ich dzieci*.

Funkcja socjalizacyjna rodziny nalezy do najwazniejszych w Zyciu cztowieka.
Jest ona realizowana od wczesnego dziecinstwa az do okresu, w ktérym czlowiek
uzyskuje dojrzatos¢ psychiczng i fizyczng. Dzieci od najmlodszych lat obserwu-
ja zachowania swoich rodzicéw i je nasladuja. Trudno o takie nasladownictwo
w przypadku, gdy rodzicow nie ma przez dluzszy czas. Sytuacja ta sprawia, ze
dzieci w pdzniejszym okresie nie sg przygotowane do roli me¢za, zony, matki czy
ojca. Nie majg przyktadu ksztaltowania sie dojrzalej osobowosci, ktéra zdolna jest
do milosci i po$wigcenia dla drugiej osoby™®.

0 Walczak, B. (2008). Spoleczne, edukacyjne i wychowawcze konsekwencje migracji rodzicow i opie-

kunéw prawnych uczniow szkét podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, Wyzsza
Szkota Pedagogiki Resocjalizacyjnej ,Pedagogium” w Warszawie.

4 Szpunar, O. (2010). Dzieci chore na zycie. Gazeta Wyborcza. Krakéow, 28 czerwca 2010, nr 148,
s. 1.

2 Sztompka, P. (2005). Socjologia. Krakow, s. 393.

# Cudak, H. (2009). Od rodziny pochodzenia do rodziny prokreacji. Lowicz, s. 126.

* Wieckiewicz, B. (2011). Problem eurosieroctwa. Wybrane aspekty. Stalowa Wola: Wydawnictwo
Wydzialu Zamiejscowego Nauk o Spoleczenstwie KUL, s. 29.

4 Tamze, s. 29.
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Reasumujac, wyjazdy zarobkowe rodzicow przynosza wiele strat na plasz-
czyznach funkcjonowania rodziny. Zachwiany proces wychowania i socjalizacji,
brak bagdz zmniejszenie kontroli nad zachowaniem dziecka, nie s3 do nadrobienia
w przyszlosci. Negatywne konsekwencje wyjazdéw mozna zauwazy¢ wtedy, gdy
wyjezdza jedno lub obydwoje rodzicow. W rodzinie dla prawidtowego rozwoju
i funkcjonowania dziecka istotna jest obecno$¢ zaréwno matki, jak i ojca. Dziec-
ko musi mie¢ poczucie wsparcia oraz bezpieczenstwa ze strony rodzicéw. Rodzi-
ce nie tylko swoja obecnoscig, ale tez postawg i zachowaniem powinni stanowic¢
przyktad wlasciwego postepowania dla swoich dzieci.

Dokonujace sie w $wiecie przeobrazenia wywierajg znaczacy wplyw na funk-
cjonowanie wspodlczesnej rodziny, ktéra ,stanowi przestrzen skomplikowang
i trudna do ogarnigcia™®. Zmiany dotycza réznych funkcji i obszardéw jej zycia,
w tym sfery materialnej. Cztonkowie wielu rodzin wyjezdzaja do pracy za gra-
nice. Decyzja o migracji zarobkowej zdeterminowana jest rozmaitymi czyn-
nikami, zaréwno ekonomicznymi, jak i psychologicznymi. Niezaleznie jednak
od przyczyn, wyjazd zawsze wywiera znaczacy wpltyw na funkcjonowanie calej
rodziny: dorastajacych bez jednego lub obojga rodzicéw dzieci, pozostajacego
w kraju malzonka, jak tez potrzebujacych wsparcia rodzicow. Zajmujac sie za-
gadnieniem wyjazdéw zarobkowych, warto poddac ten obszar glebszej refleks;ji.
ZYozono$¢ konsekwencji wyjazdow dla czlonkéw rodziny wymaga opracowania
tatwo dostepnych profesjonalnych narzedzi diagnostycznych i programéw wspar-
cia. W sytuacji dezintegracji rodziny znaczaca kwestig jest stworzenie mozliwosci
korzystania z poradnictwa i wlasciwie prowadzonej diagnostyki lub profilaktyki.
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Mancewicz, M. (2010). Wspolczesna rodzina w dobie aksjologicznego kryzysu. W: W. Muszyn-
ski (red.), Wartosci w rodzinie: cigglos¢ i zmiana. Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, s. 104.



STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE 2014(1)
ROZPRAWY I MATERIALY, s. 181-192

Wiestaw Kowalski

Wyzsza Szkota Ekonomii i Innowacji w Lublinie

Praca z rodzing dysfunkcjonalng - wspolczesnym
wyzwaniem systemu wspierania rodziny i pieczy

zastepczej

Working with a disfunctional family - a contemporary challenge

of family support and foster care

Streszczenie

Artykul ukazuje potrzebe wspierania rodziny
niewydolnej wychowawczo. Na poczatku do-
konano analizy przyczyn dysfunkcjonalnosci
rodzin, wskazujac na szereg uwarunkowan
prowadzacych do réznorodnych zagrozen
i nieprawidlowosci w funkcjonowaniu rod-
ziny. Nastepnie zaprezentowano szereg
form wspierajacych rodzine, do ktérych
nalezy zaliczy¢: prace socjalng, konsultacje
wychowawczg, interwencje kryzysowa, grupe
wsparcia, terapie i poradnictwo rodzinne.
Powyzsze formy powinny zapobiegac sieroct-
wu spofecznemu i prowadzi¢ do ogranicze-
nia umieszczania dzieci w formach opieki
zastepczej. W dalszej czesci artykutu przed-
stawiono cele i zadania wynikajace z ustawy
o wspieraniu rodziny i systemie pieczy
zastepczej. Szczegdlng uwage zwrocono na
zadania administracji samorzadowej szczebla
gminnego i powiatowego. Okreslono takze
zadania, wynikajace z ustawy, dla utworzony-
ch nowych stanowisk: asystenta rodziny i ko-
ordynatora pieczy zastepczej. W zakonczeniu
podkreslono, ze celem nadrzednym systemu
wspierania rodziny i pieczy zastepczej jest
praca profilaktyczna z rodzing, ktoéra powin-
na przyczynia¢ si¢ do zycia i wychowania
dzieci w ich naturalnych rodzinach.

Summary

This article reveals the need for educationally
incompetent family support. At the begin-
ning, the analysis of the causes of disfunc-
tionality among families was carried out,
pointing to a number of conditions leading
to a variety of risks and failures in a family
functioning. Next, a number of forms of fam-
ily support was presented, which included:
social work, educational consultation, cri-
sis intervention, support group therapy and
family counseling. These forms should pre-
vent social orphanhood and lead to reduction
of placement of children in foster care forms.
Later in this article the objectives and tasks
arising from the Act on family support and
foster care system were presented. Particular
attention was paid to the task of local admin-
istration in municipalities and districts. The
tasks of the Act for new positions of a family
assistant and coordinator of foster care were
defined. In the conclusion, it was emphasized
that the primary goal of the system of fam-
ily support and foster care is preventive work
with a family, what should contribute to the
lives of children in their natural families.

Stowa kluczowe: dysfunkcjonalnos¢, piecza zastepcza, asystent rodziny, profilaktyka

Keywords: disfunctionality, custody replacement, family assistant, prevention




W. Kowalski, Praca z rodzing dysfunkcjonalng — wspélczesnym wyzwaniem systemu wspierania...
182 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

Rodzina jako naturalna i powszechna spotecznos¢ jest podstawowa i naj-
wazniejszg dla rozwoju cztowieka instytucja. W stosunku do jakiejkolwiek innej
wspolnoty pozostaje ona zawsze spotecznoscig pierwotng i jedng z najbardziej
cenionych wartosci. Okres transformacji, ktory przynidst wiele pozytywnych
zmian, przyczynit sie takze do powstania sytuacji, ktéra powoduje, ze spoteczen-
stwo polskie czesto okreslane jest jako spofeczenstwo ryzyka. Egzystencja w nie-
pewnej i nie do konca klarownej rzeczywistosci rzutuje na jakos¢ funkcjonowania
rodziny, okreslanej coraz czgsciej mianem rodziny ryzyka.

Chociaz powszechnie méwi si¢ o rozmaitych zagrozeniach i nieprawidlowo-
$ciach w funkcjonowaniu rodziny, czegsto wrecz o jej kryzysie, uznawana jest ona
jednak niezmiennie za najwazniejsza komorke spoleczng, a w konsekwencji za
dobro, ktore nalezy chroni¢. W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera
pomoc oraz praca socjalna z rodzing doswiadczajacg dzis takich negatywnych zja-
wisk jak: bezrobocie, ubdstwo, sieroctwo. Na problemy te naktadaja si¢ takze inne
zjawiska o réznym pochodzeniu i charakterze, wymieni¢ mozna: wzrost liczby
rodzin trwale lub czasowo niepelnych, liberalizacja pogladéw w dziedzinie etyki,
zawezanie dzialalnosci kulturalnej cztonkéw rodziny na skutek postepujacej pau-
peryzacji wielu polskich rodzin'. Zjawiska te niejednokrotnie stajg si¢ przyczyna
cze$ciowej lub catkowitej dysfunkeji rodzin, prowadzac do ich niewydolnosci,
a czesto do patologii. Szczegdlnego wiec znaczenia nabieraja oddzialywania so-
cjalne koncentrujace si¢ na rodzinnej opiece zastepczej i pracy instytucji pomaga-
jacych w sytuacjach kryzysowych.

Przeprowadzona w Polsce reforma systemu opieki nad dzieckiem spowodowa-
ta, Ze dominujaca forma organizacyjng staly si¢ powiatowe centra pomocy rodzi-
nie, ktdére po reformie administracji terytorialnej w 1999 r. przejety znacza czesé
zadan likwidowanych zespoléw pomocy spolecznej, jak rowniez podjety catkiem
nowe zadania w zakresie opieki zastepczej.

Dopetnieniem tych zmian bylo wylaczenie w 2000 r. opieki nad dzie¢mi z nad-
zoru Ministerstwa Edukacji Narodowej i przekazanie jej do Ministerstwa Pracy
i Polityki Spotecznej. Opieka nad dzieckiem i rodzing stala si¢ tym samym ele-
mentem skladowym systemu pomocy spotecznej i uwgledniona w zapisach usta-
wy dotyczacej pomocy spolecznej, w nowym, odrebnym rozdziale - Opieka nad
rodzing i dzieckiem.

Wprowadzono zarazem nowe cenne rozwigzania w zakresie funkcjonowania
opieki zastepczej. Przyjeto zasade, ze w sytuacji koniecznosci rozdzielenia dziecka
z rodzing nalezy stara¢ si¢ umiescic¢ je czasowo w rodzinnym srodowisku zastep-
czym, nie za$ w placéwce opiekunczo-wychowawczej. W czasie pobytu dziecka
w rodzinie zastepczej zadaniem pracownikéw socjalnych jest prowadzenie pracy
naprawczej z rodzing. Istotna jest zarazem dbalos¢ o podtrzymanie wiezi dziec-

1

Maj, R. (2006). Wspolczesna rodzina jako podmiot pracy socjalnej. W: Wspélczesne wyzwania
pracy socjalnej. Pod red. J. Kedzior, A. Ladyzynskiego, Torun, s. 81.
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ka z domem rodzinnym i ostatecznie - reintegracja rodziny oraz udzielenie jej
wsparcia, by nie dopusci¢ do ponownej separacji’.

System opieki zastepczej nad dzieckiem pozbawionym opieki rodzicéw przed-
stawiony byl poczatkowo w Ustawie z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spolecznej,
w rozdziale Opieka nad rodzing i dzieckiem’. Wyszczegdlniono szereg form pomo-
cy dziecku i rodzinie w sytuacji, gdy rodzina ma trudnosci z wypelnieniem swoich
obowigzkow. Zauwazono, ze system pomocy rodzinie i dziecku w pierwszej kolej-
nosci powinien by¢ nastawiony na pomoc w rozwigzywaniu problemoéw rodziny,
zanim nastgpi rozktad wiezi rodzinnych oraz zaistnieja okolicznosci zmuszajace
do rozdzielenia rodziny. W pracy z rodzing nalezy si¢ koncentrowa¢ na poprawie
funkcjonowania calej rodziny, a nie tylko na pracy z dzie¢mi. Wspieranie rodziny
nalezy zaczynac jak najwczesniej. Najlepszym miejscem do kontaktéw z rodzing
jest jej dom.

Dotychczasowe badania potwierdzaja, ze podstawowg przyczyng umieszcza-
nia dzieci w réznych formach opieki zastepczej jest brak realnej pomocy rodzi-
nie zmarginalizowanej lub rodzinie w kryzysie. Dlatego istotg proponowanych
rozwigzan jest stworzenie spdjnego systemu opieki nad dzieckiem i rodzing je
wychowujaca, jezeli ma ona trudnosci w prawidtowym wypelnianiu swoich funk-
cji. Dzialania podejmowane w ramach tego systemu powinny zapewni¢ rodzinie
taka pomoc, aby w jej efekcie wyeliminowane zostalo zagrozenie zabrania dziecka
z rodziny, lub zapewniony szybki do niej powr6t dla tych dzieci, ktére z uwagi na
ich dobro okresowo musialy zosta¢ umieszczone poza rodzing*.

Prace z rodzing powinno si¢ zacza¢ od pomocy w jej codziennych problemach.
Nalezy pamietac, ze efektywna praca z rodzing musi by¢ stala, intensywna i doty-
czy¢ jej waznych problemdw. Praca ta powinna w szczegolnosci:

« wspiera¢ integracje rodziny, wzmacnia¢ wiezi uczuciowe w rodzinie,

« pomagaé w integracji rodziny z otoczeniem,

o stuzy¢ odbudowaniu funkgeji opiekunczych i wychowawczych rodziny,

« neutralizowa¢ patogenne oddziatywanie rodziny na dzieci,

« pomaga¢ w konstruktywnym rozwiazywaniu konfliktéw i kryzyséw w rodzinie.

Podstawowe formy pomocy rodzinie to: pomoc socjalna, konsultacje wycho-
wawcze, interwencja kryzysowa, grupa wspierania oraz terapia rodzinna (indy-
widualna lub grupowa). Pracownicy pomocy spolecznej w bezposredniej pracy
z rodzing problemowa powinni znalez¢ oparcie w zinstytucjonalizowanych for-
mach wspierania rodzin, w zaleznosci od wystepujacych problemoéw i stopnia ich
zaawansowania. Poradnictwo rodzinne i wychowawcze, organizowane w ramach
poradnictwa specjalistycznego pomocy spotecznej, powinno $wiadczy¢ pomoc ze

2 Bragiel, J. (2004). Rodzina obszarem pracy socjalnej. W: Praca socjalna - wielos¢ perspektyw,

Rodzina - Multikulturowos¢ - Edukacja, Opole, s. 16.
*  Ustawa z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spolecznej (Dz. U. Nr 64, poz. 593).
Hryniewicz, J. (2006). Odrzuceni. Analiza procesu umieszczania dzieci w domach dziecka, War-
szawa, S. 73.
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strony wykfalifikowanej kadry psychologéw i pedagogéw, a takze pracownikéw
socjalnych, prawnikéw, lekarzy specjalistow w zakresie pracy z rodzing. Do glow-
nych zadan poradnictwa rodzinnego i wychowawczego nalezy zaliczyc¢:

« diagnozowanie $rodowiska rodzinnego,

« diagnozowanie sytuacji dziecka w rodzinie oraz potrzeb i mozliwosci dziecka,

« poradnictwo socjalne,

 prowadzenie poradnictwa opiekunczego w zakresie zaspokajania podstawo-

wych potrzeb dziecka i rodziny,

« poradnictwo w zakresie rozwiazywania problemdéw wewnetrznych,

« poradnictwo dotyczace zaburzen w zachowaniu i niedostosowania spotecznego,

« przygotowanie indywidualnych planéw terapeutycznych dla rodzin i dzieci,

« prowadzenie terapii rodzinnej,

 prowadzenie grup wsparcia’.

Poradnictwo rodzinne powinno by¢ tworzone na bazie juz istniejacych form
pomocy spolecznej, poradni specjalistycznych, z wykorzystaniem potencjatu fa-
chowcéw w pozadanych dziedzinach pracujgcych na terenie powiatu, szczegdlnie
w osrodkach diagnostycznych placéwek opiekunczo-wychowawczych, porad-
niach psychologiczno-pedagogicznych oraz poradniach uzaleznien.

Wazna role w rodzinach problemowych spelniaja srodowiskowe formy wspie-
rania rodziny w jej funkcjach opiekuriczo-wychowawczych. Srodowiska lokalne
powinny konstruowa¢ wlasne, uwzgledniajace specyficzne potrzeby regionu pro-
gramy psychoprofilaktyczne, ktére pozwola na wsparcie rodziny, a tym samym
zapobiegng powigkszaniu si¢ niewydolnosci rodziny i koniecznosci umieszczania
dzieci poza rodzing. Celem tych programéw powinno by¢ wspieranie rodziny,
szkoly i spofecznosci lokalnej w rozwigzywaniu probleméw dzieci i mlodziezy,
gléwnie poprzez:

 zapewnienie pomocy socjalnej,

« dozywianie,

« pomoc w nauce i wyréwnywanie brakéow,

« trening umiejetnosci spolecznych,

« organizacj¢ czasu wolnego, rozwoj zainteresowan, zabawe, sport,
« organizacj¢ wypoczynku letniego i zimowego, turystyke,

« szkolenie rodzicow w zakresie wypelniania rél rodzicielskich.

Podstawowymi formami realizacji powinno by¢:

« tworzenie grup i Srodowisk réwiesniczych alternatywnych wobec mlodocia-
nych grup subkulturowych,

o praca uliczna (pedagodzy ulicy) z dzie¢mi i mlodzieza,

« organizowanie $wietlic terapeutycznych i klubéw srodowiskowych jak najblizej
domu, proponowanie w nich interesujacych form spedzania czasu po szkole,

5

Czarnecki, P. (2009). Wspélczesne problemy bioetyczne dotyczgce poczgtki i kofica Zycia ludzkiego
w kontekscie etyki pracownika socjalnego. Studium pracy socjalnej, Lublin, s. 191.
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« organizowanie ognisk wychowawczych i swietlic sSrodowiskowych, ktore za-
pewnia opieke i wszechstronng pomoc dzieciom, a jednoczesnie bedg wspot-
pracowac z rodzing dziecka,

« organizowanie os§rodkow interwencji kryzysowej z takimi formami jak: tele-
fon zaufania, zespol interwencji kryzysowej, hotelik,

+ prowadzenie o$rodkéw wsparcia dla mlodziezy z uzaleznieniami,

+ prowadzenie form aktywizacji zawodowej mlodziezy®.

Rozbudowa i zréznicowanie form pomocy srodowiskowej powinno zapobiega¢
sieroctwu spotecznemu i prowadzi¢ do ograniczenia umieszczania dzieci w for-
mach opieki zastepczej. W sytuacji wyczerpania wszystkich mozliwosci zapew-
nienia dziecku opieki i wychowania w rodzinie naturalnej i umieszczenia dziec-
ka poza rodzing, ustawa o pomocy spolecznej akcentuje podmiotowos¢ dziecka
oraz prawo dziecka do wychowania w rodzinie, a w przypadkach koniecznych
zapewnienie opieki i wychowania w rodzinnych formach opieki. Wychowanie
w formach pieczy zastepczej powinno respektowaé prawo dziecka do stabilnego
srodowiska wychowawczego, do utrzymania osobistych kontaktéw z rodzing oraz
powrotu do rodziny naturalnej. Ustawa wymienia podstawowe prawa dziecka do
poszanowania jego godnosci, wartosci osobowej, prywatnosci, rozwoju zgodnie
z jego wola, mozliwosciami i potrzebami, z poszanowaniem woli rodzicéw. Za-
akcentowane jest tez prawo do pomocy w przygotowaniu do usamodzielnienia,
dostepu do informacji, wyrazania opinii w sprawach, ktore dotycza dziecka oraz
prawo do ochrony przed ponizajacym traktowaniem i karaniem. Ustawa o pomo-
cy spolecznej wyraznie akcentowala kolejno$¢ zasad dotyczacych pomocy rodzi-
nie i dziecku, a mianowicie:

« wspieranie funkcji opiekunczych rodziny przez specjalistyczne formy pomo-
cy na bazie $srodowiskowych placéwek opiekunczo-wychowawczych wspar-
cia dziennego,

« zapewnienie dziecku wsparcia i wychowania w rodzinie zastepczej,

 umieszczenie dziecka w placowce opiekunczo-wychowawczej’.

Kolejnos¢ powyzszych zadan dotyczacych pomocy rodzinie i dziecku nie jest
przypadkowa. Pierwsze z nich dotyczy pomocy profilaktycznej i wsparcia rodziny
z wykorzystaniem jej potencjatu, a takze mozliwosci srodowiska lokalnego. Zadanie
to realizowane jest gtdwnie poprzez placowki wsparcia dziennego, ktére zapewniaja
dziecku pomoc w nauce, organizujg czas wolny, prowadza rozwdj zainteresowan
oraz stalg prace z rodzing dziecka. Palcowki wsparcia dziennego prowadzg zajecia
terapeutyczne, korekcyjne, kompensacyjne i logopedyczne, udzielajg takze pomo-
cy w sytuacjach kryzysowych szkolnych, rodzinnych, réwiesniczych i osobistych

¢ Kowalski, W. (2009). Opieka nad rodzing i dzieckiem jako obszar edukacji dorostych. W: M. Pa-
kuta, A. Dudak (red.), Edukacja ustawiczna dorostych w europejskiej przestrzeni ksztalcenia.
Z perspektywy polskich doswiadcze#, Lublin, s. 181.

7 Art. 80 Ustawy z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spolecznej (Dz. U. Nr 64, poz. 593).
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w oparciu o diagnoze indywidualna dziecka i jego rodziny®. Dopiero gdy ta forma
pomocy zawiedzie, nalezy kierowa¢ dzieci w pierwszej kolejnosci do rodzin zastep-
czych, a w ostatecznosci do form opieki zastepczej typu instytucjonalnego.

Zadania te i zasady ich realizacji zostaly usankcjonowanie w odrebnym akcie
prawnym, ktérym jest Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i sys-
temie pieczy zastepczej’.

W trakcie jej przygotowywania uznano, ze bardzo duze znaczenie maja dzia-
tania profilaktyczne, pomagajace rodzinie w prawidlowym funkcjonowaniu i wy-
chowywaniu dzieci, przeciwdziatajagce powstawaniu probleméw lub pozwalajace
je rozwigzywaé we wczesnym okresie ich pojawiania si¢. Podstawowym narze-
dziem dzialania na rzecz dziecka powinna by¢ praca z rodzing. Jest ona wazna
w momencie przezywania przez rodzine pierwszych trudnosci, jest niezbedna
wowczas, gdy w rodzinie ma miejsce powazny kryzys, zagrazajacy dobru dziecka.
W wyniku pracy z rodzing powinna ona osiaggna¢ zdolnos¢ prawidtowego funk-
cjonowania na tyle, aby bezpieczenstwo dzieci nie bylto zagrozone.

Dzialaniom profilaktycznym majacym na celu stworzenie dziecku odpowied-
nich warunkoéw zycia w jego $rodowisku rodzinnym muszg towarzyszy¢ dziatania
na rzecz doskonalenia i rozwoju réznych form pieczy zastepczej nad dzieckiem.
Nalezy przy tym wyraznie podkresli¢, ze powinny mie¢ one charakter okresowy
i wszedzie tam, gdzie jest to mozliwe, zmierza¢ do integracji dziecka z jego ro-
dzing. W$rod instytucji sprawujacych piecze zastepcza nad dzieckiem szczegdlne
miejsce powinny zajmowac formy rodzinne. Majg one ogromng przewage nad in-
stytucjonalnymi formami (palcéwki opiekunczo-wychowawcze) nie tylko z uwa-
gi na skutki spoteczne, w tym przede wszystkim dobro dziecka, ale takze z punktu
widzenia skutkéw ekonomicznych: koszty opieki i wychowania dziecka w kazdej
z rodzinnych form pieczy zastepczej sa znacznie nizsze niz w placéwkach opie-
kunczo-wychowawczych. Majac to na uwadze zaklada sie, ze podstawowymi for-
mami pieczy zastepczej beda rodziny zastepcze spokrewnione, rodziny zastepcze
niespokrewnione oraz placéwki typu rodzinnego.

Praca z rodzing powinna przybiera¢ réznorodne formy dostosowane do po-
trzeb, mozliwosci i okolicznosci udzielania pomocy i wsparcia.

Ustawa zobowigzuje organy administracji samorzadowej do realizacji zadan
w zakresie wspierania rodziny i systemu pieczy zastepczej. Do zadan wilasnych
gminy nalezy miedzy innymi:

« opracowanie i realizacja 3-letnich gminnych programéw wspierania rodziny,

« tworzenie oraz rozwdj systemu opieki nad dzieckiem, w tym placéwek wspar-
cia dziennego, oraz praca z rodzing przezywajaca trudnosci w wypelnianiu
funkgcji opiekunczo-wychowawczych,

Rozporzgdzenie Ministra Polityki Socjalnej z dnia 14 lutego 2005 . w sprawie placowek opiekuri-
czo-wychowawczych (Dz. U. Nr 37, poz. 331).

Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej (Dz. U.z 2013 1.,
poz. 135).
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« prowadzenie monitoringu sytuacji dziecka z rodziny zagrozonej kryzysem lub
przezywajacej trudnosci w wypelnianiu funkcji opiekunczo-wychowawczej
zamieszkalej na terenie gminy'’.

Do zadan zleconych z zakresu administracji rzadowej realizowanych przez
gming nalezy wykonywanie zadan wynikajacych z rzagdowych programéow doty-
czacych wspierania rodziny"'.

Ustawa nakfada réwniez obowiazek realizacji zadan odnoszacych si¢ do samo-
rzadu powiatowego.

Do zadan wiasnych samorzadu powiatowego nalezy miedzy innymi:

 opracowanie i realizacja 3-letnich powiatowych programéw dotyczacych roz-
woju pieczy zastepczej,

 zapewnienia dzieciom pieczy zastepczej w rodzinach zastepczych, rodzinnych
domach dziecka oraz placéwkach opiekunczo-wychowawczych,

« organizowanie wsparcia osobom usamodzielnianym opuszczajacym rodziny
zastepcze, rodzinne domy dziecka oraz placowki opiekunczo-wychowawcze
i regionalne placowki opiekunczo-terapeutyczne przez wspieranie procesu
usamodzielniania,

 organizowanie wsparcia dla rodzinnej pieczy zastepczej, w szczegdlnosci
przez tworzenie warunkéw do powstawania grup wsparcia i specjalistyczne-
go poradnictwa,

« wyznaczanie organizatora rodzinnej pieczy zastepczej'’.

Do zadan zleconych z zakresu administracji rzadowej realizowanych przez
powiat nalezy realizacja i finansowanie zadan wynikajacych z rzadowych progra-
moéw wspierania rodziny i systemu pieczy zastepcze;j®.

W celu wzmocnienia pracy z rodzing ustawa wprowadza stanowisko asystenta
rodzinnego w gminie. Pracownicy socjalni, nadmiernie obcigzeni swoimi zada-
niami, nie moga pos$wieci¢ odpowiedniej uwagi pozamaterialnym problemom
rodziny. Ponadto nie s3 oni przygotowani do rozwigzywania probleméw zwiaza-
nych z wychowaniem matoletnich dzieci. Dlatego tez postuluje si¢, aby w o$rod-
ku pomocy spotecznej powota¢ stanowisko asystenta rodzinnego, niezaleznie od
pracownikoéw socjalnych.

Celem pracy asystenta jest osiggniecie przez rodzing podstawowego poziomu
stabilnosci zyciowej, ktora umozliwi jej wychowywanie dzieci. Jego gtéwnym za-
daniem jest niedopuszczenie do oddzielenia dzieci od rodziny. Intensywna praca
asystenta z rodzing nie moze usta¢ nawet w przypadku czasowego umieszczenia
przez sad dziecka poza rodzing. Wowczas zadaniem asystenta staje si¢ nie tyl-
ko praca z rodzing w miejscu zamieszkania, ale réwniez wspolpraca z rodzing
spokrewniong lub koordynatorem powiatowym, odpowiedzialnym za dziecko

10 Tamze, art. 17.

1 Tamze, art. 177.
2 Tamze, art. 180 ustawy.

I Tamze, art. 181 ustawy.
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umieszczone w instytucji sprawujacej piecze zastepcza, bedacej w gestii samo-
rzadu powiatowego, oraz z sgdem. Asystent powinien aktywnie uczestniczy¢ we
wszystkich dzialaniach zmierzajacych do powrotu dziecka do rodziny.

Do zadan asystenta rodziny nalezy w szczegélnosci:

opracowanie i realizacja planu pracy z rodzing we wspolpracy z cztonkami ro-
dziny i w konsultacji z pracownikiem socjalnym,

 opracowanie, we wspolpracy z cztonkami rodziny i koordynatorem rodzinnej
pieczy zastepczej, planu pracy z rodzing, ktory jest skoordynowany z planem
pomocy dziecku umieszczonemu w pieczy zastepczej;

« udzielanie pomocy rodzinom w poprawie ich sytuacji zyciowej, w tym w zdo-
bywaniu umiejetnosci prawidtowego prowadzenia gospodarstwa domowego;

« udzielanie pomocy rodzinom w rozwigzywaniu probleméw socjalnych;

« udzielanie pomocy rodzinom w rozwigzywaniu probleméw psychologicznych;

« udzielanie pomocy rodzinom w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych
z dzieémi;

 wspieranie aktywnosci spotecznej rodzin;

« motywowanie cztonkéw rodzin do podnoszenia kwalifikacji zawodowych;

« udzielanie pomocy w poszukiwaniu, podejmowaniu i utrzymywaniu pracy
zarobkowej;

« motywowanie do udzialu w zajeciach grupowych dla rodzicéw, majgcych na
celu ksztaltowanie prawidtowych wzorcéw rodzicielskich i umiejetnosci psy-
chospotecznych;

« udzielanie wsparcia dzieciom, w szczegdlnosci poprzez udzial w zajeciach
psychoedukacyjnych;

» podejmowanie dzialan interwencyjnych i zaradczych w sytuacji zagrozenia
bezpieczenstwa dzieci i rodzin;

o prowadzenie indywidualnych konsultacji wychowawczych dla rodzicow
i dzieci;

» prowadzenie dokumentacji dotyczacej pracy z rodzing;

 dokonywanie okresowej oceny sytuacji rodziny, nie rzadziej niz co pét roku,
i przekazywanie tej oceny podmiotowi;

« monitorowanie funkcjonowania rodziny po zakonczeniu pracy z rodzing;

« sporzadzanie, na wniosek sadu, opinii o rodzinie i jej czlonkach;

» wspolpraca z jednostkami administracji rzadowej i samorzadowej, wlasciwy-
mi organizacjami pozarzagdowymi oraz innymi podmiotami i osobami spe-
cjalizujacymi sie w dziataniach na rzecz dziecka i rodziny.

Asystent rodziny informuje cztonkéw rodziny wymagajacych wsparcia o celu
pomocy, planowanym jej zakresie i spodziewanych efektach, a takze o koniecz-
nym udziale osoby w przezwyciezaniu jej trudnej sytuacji rodzinnej. Wszystkie
etapy pracy z rodzing zakladaja zgode rodziny oraz jej czynny udziat w podejmo-
wanych dziataniach.

14

Tamze, art. 15.
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Aby praca asystenta rodzinnego przyniosta zaktadane efekty, nie moze on mie¢
pod opieka wiecej niz 20 rodzin®.

Zatrudniajac asystenta rodzinnego w gminie, nalezy bezwzglednie przestrze-
ga¢ zasady, ze nie bedzie on wykorzystywany do zastepowania czy wyreczania
pracownika socjalnego w jego zadaniach, a w szczegdlnosci nie moze on przyzna-
wac $wiadczen socjalnych.

Asystent rodzinny powinien posiada¢ udokumentowane kwalifikacje do pracy
z rodzing. Obok odpowiedniego przygotowania teoretycznego powinien posiadaé
praktyke w pracy z dzie¢mi i ich rodzinami, zdobytg wcze$niej np. w dziennych
placoéwkach opiekunczo-wychowawczych. Wazne sg réwniez predyspozycje oso-
bowosciowe kandydata na asystenta, gdyz powinien on by¢ powiernikiem i przy-
jacielem rodziny, wspolnie pracujacym z rodzing, a nie wladczo wytyczaé cele
i konsekwentnie je egzekwowac. Asystent rodziny musi unika¢ oceniania i po-
uczania, a do probleméw rodziny podchodzi¢ ze zrozumieniem'.

Asystent rodzinny nie bedzie mogt taczy¢ swojej funkeji z funkcja pracownika
socjalnego, ktéry ma wpltyw na wysoko$¢ przyznawanych $wiadczen pieni¢znych'.

Efektem prawidlowo prowadzonej pracy z rodzing powinno by¢ pozostanie
dziecka w rodzinie lub jego powrét do rodzicow, jezeli juz zostalo umieszczone
poza rodzina.

Postanowienia ww. ustawy wprowadzajg takze okreslone zmiany w funkcjono-
waniu pieczy zastepczej. Piecza zastgpcza jest sprawowana w przypadku niemoz-
nosci zapewnienia dziecku opieki i wychowania przez rodzicow; jest ona realizo-
wana w formie rodzinnej oraz instytucjonalnej.

Realizacja zadan z zakresu pieczy zastepczej spoczywa na samorzadzie powia-
towym. Zgodnie z art. 76 ust.1 ww. ustawy, starosta powiatu wyznacza jednostke
organizacyjng do realizacji powyzszego zadania, ktérg w ustawie okresla sie jako
organizatora rodzinnej pieczy zastepczej. Na terenie jednego powiatu moze dzia-
ta¢ wiecej niz jeden organizator rodzinnej pieczy zastepczej.

Do zadan organizatora rodzinnej pieczy zastepczej migdzy innymi nalezy:

o prowadzenie naboru kandydatéw do pelnienia funkeji rodziny zastepczej
zawodowej, rodziny zastepczej niezawodowej lub prowadzenia rodzinnego
domu dziecka;

« kwalifikowanie os6b kandydujacych do petnienia funkcji rodziny zastepczej lub
prowadzenia rodzinnego domu dziecka oraz wydawanie zaswiadczen kwalifi-
kacyjnych zawierajacych potwierdzenie ukonczenia szkolenia, opinie o spetnia-
niu warunkéw i oceng predyspozycji do sprawowania pieczy zastepczej;

« organizowanie szkolen dla kandydatéw do pelnienia funkeji rodziny zastep-
czej lub prowadzenia rodzinnego domu dziecka;

> Tamze.

Tamze, art. 12.
Tamze, art. 17.
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zapewnianie pomocy i wsparcia osobom sprawujacym rodzinng piecze za-
stepcza, w szczegdlnosci w ramach grup wsparcia oraz rodzin pomocowych;
wspotpraca ze srodowiskiem lokalnym, w szczegdlnosci z powiatowym cen-
trum pomocy rodzinie, osrodkiem pomocy spolecznej, sadami i ich organami
pomocniczymi, instytucjami o$wiatowymi, podmiotami leczniczymi, a takze
kosciotami i zwigzkami wyznaniowymi oraz z organizacjami spotecznymi;
prowadzenie poradnictwa i terapii dla 0s6b sprawujacych rodzinng piecze za-
stepcza i ich dzieci oraz dzieci umieszczonych w pieczy zastepczej;
dokonywanie okresowej oceny sytuacji dzieci przebywajacych w rodzinnej
pieczy zastepczej;

zapewnianie rodzinom zastepczym zawodowym i niezawodowym oraz pro-
wadzacym rodzinne domy dziecka poradnictwa, ktére ma na celu zachowa-
nie i wzmocnienie ich kompetencji oraz przeciwdzialanie zjawisku wypalenia
zawodowego;

przedstawianie staroscie i radzie powiatu corocznego sprawozdania z efektow
pracy;

organizowanie opieki nad dzieckiem, w przypadku gdy rodzina zastepcza
albo prowadzacy rodzinny dom dziecka okresowo nie moze sprawowac opie-
ki, w szczegdlnosci z powoddw zdrowotnych lub losowych albo zaplanowane-
go wypoczynku'®.

Ustawa oprocz asystenta rodziny przewiduje rowniez powolywanie koordy-

natora rodzinnej pieczy zastepczej. Wyznacza go organizator rodzinnej pieczy
zastepczej po zasiggnieciu opinii odpowiedniej rodziny zastepczej lub prowadza-
cego rodzinny dom dziecka.

Do zadan koordynatora rodzinnej pieczy zastepczej w szczegélnosci nalezy:
udzielanie pomocy rodzinom zastepczym i prowadzacym rodzinne domy
dziecka w realizacji zadan wynikajacych z pieczy zastepczej;
przygotowanie, we wspolpracy z asystentem rodziny i odpowiednio rodzing
zastepcza lub prowadzacym rodzinny dom dziecka, planu pomocy dziecku;
pomoc rodzinom zastepczym oraz prowadzacym rodzinne domy dziecka
w nawigzaniu wzajemnego kontaktu;
zapewnianie rodzinom zastgepczym oraz prowadzacym rodzinne domy dziec-
ka dostepu do specjalistycznej pomocy dla dzieci, w tym psychologicznej, re-
edukacyjnej i rehabilitacyjnej;
udzielanie wsparcia petnoletnim wychowankom rodzinnych form pieczy za-
stepczej;
przedstawianie corocznego sprawozdania z efektow pracy organizatorowi ro-
dzinnej pieczy zastepczej®.

18

19

Tamze, art. 76.
Tamze, art. 77.
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Na stanowisku koordynatora zatrudniona bedzie mogta by¢ osoba, ktdéra po-
siada odpowiednie wyksztalcenie i co najmniej roczne doswiadczenie w pracy
z dzieckiem i rodzing, w tym rodzing zastepcza. Koordynator bedzie mial obo-
wigzek statego doskonalenia swoich kwalifikacji i bedzie podlegal superwizji oraz
nadzorowi organizatora rodzinnej pieczy zastepczej®.

Koordynator rodzinnej pieczy zastepczej bedzie wykonywal swoje zadania
poza powiatowym centrum pomocy rodzinie i nie bedzie mogl laczy¢ swojej
funkgji z funkejg pracownika socjalnego, ktéry ma wplyw na wysokos¢ przyzna-
wanych $wiadczen pienieznych.

W regulacji okreslona zostata rowniez liczba rodzin zastepczych pozostajacych
pod opieka jednego koordynatora. Zaklada sie, Ze nie moze ona przekroczy¢ 30*.

Jednym z celow przebudowy rozwigzan w zakresie zastepczej pieczy nad dziec-
kiem jest doprowadzenie do istotnego ograniczenia roli placéwek opiekunczo-
-wychowawczych w sprawowaniu tej pieczy. Instytucje te przeznaczone beda dla
dzieci starszych (docelowo - od 10 roku zycia), dzieci wymagajacych szczegdlnej
opieki, ktére maja trudnosci w przystosowaniu do zycia rodzinnego. Umieszcze-
nie dziecka w calodobowej placowce opiekunczo-wychowawczej bedzie mogto
mie¢ miejsce po wyczerpaniu mozliwosci zatrzymania go w rodzinie lub umiesz-
czenia w rodzinie zastepczej lub rodzinnym domu dziecka. Nalezy mie¢ takze na
uwadze, ze pobyt dziecka w placéwce powinien mie¢ charakter przejsciowy — do
czasu jego powrotu do rodziny lub umieszczenia w rodzinie zastepczej. W tej sy-
tuacji bardzo wazne jest, aby pracownicy instytucji opiekuniczo-wychowawczej od
poczatku pobytu dziecka rozpoczeli prace z jego rodzing, we wspolpracy z asy-
stentem rodzinnym w gminie®*.

Pozostawienie tej formy pieczy nad dzieckiem wymusza przeprowadzenie
istotnych zmian w funkcjonowaniu tych palcéwek. Przede wszystkim konieczne
jest, aby zapewnialy one swoim wychowankom warunki zblizone do domowych
i tym samym przygotowywaly do samodzielnego, odpowiedzialnego funkcjono-
wania w dorostym zyciu.

Realizacja powyzszych zamierzen oznacza, ze liczba dzieci kierowanych do
placowek powinna w najblizszych latach sukcesywnie ulega¢ zmniejszeniu. Doce-
lowo powinny w Polsce funkcjonowac tylko male, specjalistyczne placowki o cha-
rakterze domowym, w ktorych przebywa nie wigcej niz 14 dzieci. Dotychczaso-
we doswiadczenia wskazuja, Ze zamieszkiwanie w jednym domu wigkszej liczby
dzieci ma negatywny wplyw na proces wychowawczy i zmniejsza szanse dzieci na
dobre przygotowanie do samodzielnego zycia*.

20 Tamze.

2l Tamze, art. 78.
22 Tamze, art. 95.

2 Tamze .
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Pracownicy pedagogiczni placdwek, tj. wychowawcy, pedagodzy oraz psycholo-
dzy, powinni zosta¢ objeci systemem szkolen i studiéw podyplomowych podnosza-
cych ich kwalifikacje, wiedzg o problemach dzieci oraz umiejetnosci wychowawcze.

Przeksztalcenie i likwidowanie placowek moze napotkac¢ na opor pracownikow
pedagogicznych, ktérzy beda obawiac si¢ o swoje miejsca pracy. Nalezy stworzy¢
im perspektywy nowego zatrudnienia w dziennych placéwkach opiekunczo-wy-
chowawczych, w poradnictwie rodzinnym lub umozliwi¢ prowadzenie zawodo-
wych rodzin zastepczych i rodzinnych doméw dziecka. Uruchomione zostang na
szeroka skale szkolenia i kursy pozwalajace przekwalifikowa¢ sie wychowawcom
obecnie zatrudnionym w tych palcéwkach®.

Majac na uwadze nowe oczekiwania dotyczace kwalifikacji pracownikow sys-
temu opieki nad dzieckiem, nalezaloby réwniez zacheci¢ wyzsze uczelnie pro-
wadzace studia pedagogiczne i psychologiczne do zmiany profilu ksztalcenia
przysztych i obecnych pracownikéw tego systemu. Szczegolnie pozadane byloby
rozpowszechnienie specjalizacji w zakresie pracy z rodzing®.

Dokonujgc podsumowania powyzszych rozwazan nalezy podkresli¢, ze ukie-
runkowanie na rozwdj prorodzinnych form opieki nad dzieckiem osieroconym
i opuszczonym to polowiczny sukces obecnego systemu pieczy zastepczej. Jego
gléwnym celem i wartoscig nadrzedng powinna by¢ praca profilaktyczna z rodzing
oraz realizacja réznorodnych programéw naprawczych w srodowiskach lokalnych.

Wszystkie te dzialania powinny mie¢ na celu przeciwdzialanie zjawiskom dys-
funkcjonalnosci rodziny, a tym samym powinny umozliwia¢ dzieciom Zycie i roz-
woj w ich naturalnych rodzinnych $rodowiskach. Tym oczekiwaniom wychodzi
naprzeciw ustawa regulujaca system wsparcia rodziny i pieczy zastepczej.

24 Tamze.

Kowalski, W. (2011). Ksztalcenie pracownikéw socjalnych w Wyzszej Szkole Ekonomii i Inno-
wacji w Lublinie. W: M. J. Jarosz, A. Wloszczak-Szubzda, W. Kowalski (red.), Problemy starzenia
sig spoleczeristwa, Teoria i Praktyka. Perspektywa Polska i Brytyjska, Lublin, s. 195.
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Gliwicka Wyzsza Szkola Przedsigbiorczosci

Stygmatyzacja dzieci otylych jako przyklad braku

akceptacji roOwiesniczej

Stigmatization of obese children as an example of the lack of peer

acceptance

Streszczenie

W ostatnich dziesiecioleciach zauwaza si¢ znaczacy
wzrost czestosci wystepowania nadwagi i otytosci.
Niepokojacy jest fakt, Ze wzrost ten notowany jest
réwniez w populacji dzieci i mlodziezy. Prowadzi
to do ujawniania si¢ przejawow braku akceptacji,
a czesto rowniez stygmatyzacji. Wobec skali zjawis-
ka wystepowania nadwagi i otylosci wérdd dzieci
i mlodziezy warto dokladniej przyjrze¢ si¢ sytuacji
dzieci w wieku szkolnym borykajacych si¢ z tym
problemem. W pracy podjeto prébe odpowiedzi
na pytanie o to, czy réwiesnicy zauwazaja problemy
z nadmierng masg ciata swoich kolegéw i kolezanek,
dodatkowo praca ma na celu okredlenie, czy dzie-
ci w wieku szkolnym z nadwaga lub otyloscia
odczuwaja stygmatyzacje z powodu swojej masy
ciala. Badanie przeprowadzone zostalo na podsta-
wie anonimowego kwestionariusza, autorskiej kon-
strukcji. Dane zbierano w okresie od 01.04.2013 r.
do 31.05.2013 r. Grupe badang stanowilo 200
0sob bedacych uczniami ostatnich klas szkét pod-
stawowych znajdujacych sie na terenie Katowic.
Wszyscy uczestnicy badania dobierani byli pro-
babilistycznie na podstawie niezaleznego losowa-
nia. Wyniki, jakie otrzymano po przeprowadzeniu
wlasnych badan kwestionariuszowych, wskazuja,
ze rOwiesnicy zauwazaja problem nadmiernej masy
ciata swoich kolegéw i kolezanek, a jednoczesnie
dzieci z nadwagg i otylo$cig odczuwaja brak akcep-
tacji oraz przejawy stygmatyzacji ze strony swoich
réwiesnikow.

Summary

In recent decades, notes a significant increase in
the prevalence of overweight and obesity. It is
troubling that this growth is observed also in the
pediatric population. This leads to the disclosure
of the manifestations of acceptance and often
stigmatized. AIMS: Given the scale of the phe-
nomenon of overweight and obesity among chil-
dren and adolescents is worth a closer look at the
situation of children of school age suffering from
the problem of overweight or obesity. Work is in-
tended to answer the question of whether peers
notice problems with excess body weight to their
friends? In addition, work is to determine wheth-
er school-age children are overweight or obese
suffer stigmatization because of their weight.The
study was conducted under an anonymous and
voluntary questionnaire, the author’s design. The
period of data collection covered the period from
01.04.2013 to 31.05.2013, the study group con-
sisted of 200 persons who are students of the last
year of primary school located in Katowice. All
participants were selected on the basis of proba-
bilistically independent lot. The results that were
obtained after an own research questionnaires
revealed that peers notice the problem of obesity
to their friends. The results are shown at the same
time that children with overweight and obesity,
lack of acceptance and feel the signs of stigmati-
zation from their peers.

Stowa kluczowe: stygmatyzacja, brak akceptacji, nadwaga, otytos¢, dzieci, uczniowie

Keywords: stigma, lack of acceptance, overweight, obesity, children, students
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1. Wprowadzenie

W pi$miennictwie stygmatyzacja (z gr. sigma — znak), okreslana réwniez mia-
nem naznaczanie, definiowana jest jako ,postawa spotecznej dezaprobaty, nega-
tywnego odbioru okreslonej osoby czy grupy oséb”'. Kolejna definicja przedsta-
wia stygmatyzacje jako ,proces nadawania okreslen w kategoriach zachowania
jednostkom, grupom spolecznym oraz kategoriom spofecznym. Wynikiem tego
procesu jest przyjmowanie przez te jednostki, grupy czy kategorie nadanych im
cech oraz dziatanie zgodnie z przypisanymi etykietami™. Natomiast Stownik je-
zyka polskiego okresla stygmatyzacje, jako ,,publiczne potepienie jakiejs osoby lub
grupy osob i odrzucenie ich w kontaktach spotecznych™.

Jest to wiec proces naznaczenia spolecznego z réwnoczesng ekskluzja, skut-
kujacy zamazaniem cech niestanowigcych zZrédla marginalizacji i uwypukleniem
etykiety, ktéra w tym miejscu zostaje zredukowana do stygmatu. W opinii spe-
cjalistow, stygmatyzacja jest bardzo czestym zjawiskiem odnoszacym sie gtéwnie
do 0s6b starszych, niepelnosprawnych, przewlekle chorych oraz ubogich*. Osoby
stygmatyzowane przez swoje srodowisko bardzo czesto sg przez nie dyskrymino-
wane. Naznaczenie spofeczne pozbawia je rowniez podstawowych praw przystu-
gujacych cztowiekowi, a w przypadku dzieci réwniez podstawowych praw przy-
stugujacych dzieciom, gtéwnie prawa do réwnosci, godnosci, podmiotowosci oraz
szacunku. Takie osoby sg przez swoje srodowisko oceniane w sposdb pejoratyw-
ny, co skutkuje negatywnym wplywem na ich samooceng oraz poczucie wlasne;j
wartoéci’. Diugotrwala stygmatyzacja przyczynia si¢ réwniez do pojawiania si¢
zaburzen tozsamosci, zaburzen zachowania oraz rzutuje na wybor drogi Zyciowe;.
Cho¢ zwyczajowo odnosi sie ona do 0séb starszych, chorych, niepelnosprawnych
czy ubogich, coraz czedciej zauwaza sig, ze dotyczy ona réwniez osob otylych®.

Otylos¢ stanowi stan patologicznego nagromadzenia tkanki tluszczowej pro-
wadzacy do uposledzenia czynnosci organizmu czlowieka przy réwnoczesnym
zwiekszeniu ryzyka zaréwno chorobowosci, jak i $miertelnosci’. Zaliczana jest
obecnie do najwazniejszych przewlektych chordéb niezakaznych, a czestos¢ jej

' Czykwin, E. (2007). Stygmat spoleczny. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 21-23.
Major, B., O'Brien L. T. The Social Psychology of Stigma, Annual Review of Psychology 56 (1):
393-421.

> Stownik jezyka polskiego. (2003). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

* Urban, B, Stanik, J. M. (2008). Resocjalizacja. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 153-156.
*  Jacoby, S. D., Baker, G. A. (2005). Epilepsy and Social Identity: the Stigma of a Chronic Neuro-
logical Disorder, Lancet Neurology, 2005, 4 (3), s. 171-178.

Dyduch, A., Grzywa, A. (2009). Stygmatyzacja i czynniki ja warunkujace na przykladzie styg-
matyzacji zwigzanej z chorobg psychiczna. Polski Merkuriusz Lekarski 2009, XXVI, s. 263-267.
Yanovski, S. Z., Yanovski, J. A. (2011). Obesity prevalence in the United States—up, down, or
sideways? N. Engl. ]. Med. 2011, 364(11):, s. 987-989.
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wystepowania w populacjach krajéow rozwinietych pozwala na stwierdzenie, ze
przybrala ona obecnie rozmiar globalnej epidemii®.

Epidemia nadwagi oraz otylosci coraz czesciej dotyczy populacji dzieci i mto-
dziezy’. Badania prowadzone na przestrzeni ostatnich dziesigcioleci wykazaty wy-
razny wzrost czestosci ich wystepowania w populacji rozwojowej'®. Wyniki otrzy-
mane przez badaczy unaoczniajg, ze ostatnia dekada XX w. przyniosta potrojenie
liczby dzieci i mtodych ludzi borykajacych si¢ z tym problemem?!'.

Zgodnie z danymi pochodzacymi z raportu International Obesity Task Force
(IOTF), na poczatku XXI w. na calym $wiecie az 155 milionow dzieci w wieku
szkolnym wykazywalto nadwage lub otylos¢. W calej tej grupie az 30-45 milionow
0s6b to dzieci i mlodzi ludzie pomiedzy 5. a 17. rokiem zycia. Zatrwazajaca jest
réwniez liczba otytych dzieci, ktore nie ukonczyly jeszcze 5. roku zycia. W 2005 r.
wyniosta ona 22 miliony"2. Badania prowadzone na kontynencie europejskim wy-
kazaly, ze az 16-22% mlodych Europejczykéw pomiedzy 4. a 18. rokiem zycia
cierpi z powodu nadwagi lub otylosci. Oznacza to, ze az 11,8 do 16,3 milionow
dzieci i mtodziezy mieszkajacych w Europie boryka si¢ z tym problemem?.

W Polsce, podobnie jak w innych krajach europejskich, zauwaza sie wyrazny
wzrost liczby dzieci i mlodych ludzi borykajacych si¢ z problemem otytosci. Zgod-
nie z wynikami analiz prowadzonych przez Instytut Zywnosci i Zywienia, problem
ten dotyczy 12-14% dzieci i mlodziezy'. Pi§miennictwo coraz wyrazniej podkresla
nie tylko skale tego zjawiska, ale rowniez jego zaréwno bliskie, jak i odlegle skutki
zdrowotne®. Nadwaga i otyto$¢ moga bowiem wplyna¢ nie tylko na stan zdrowia
i samopoczucie 0sob®, ale réwniez na ich sposéb postrzegania siebie i $wiata czy
kontakty z otoczeniem, szczegélnie, jesli mlodzi ludzie byli z tego powodu wysmie-

8 Flegal,, K. M., Carroll, M. D., Ogden, C. L., Curtin, L. R. (2010). Prevalence and trends in obesity
among US adults,1999-2008. JAMA. 2010, 303(3), s. 235-241.

®  Szymocha, M., Bryla, M., Maniecka-Bryla, I. (2009). Epidemia otyloéci w XXI wieku. Zdrowie

Publiczne 2009, 119, s. 207-212.

Nawarycz, T., Ostrowska-Nawarycz, L. (2010). Wskaznik masy ciata u dzieci i mlodziezy t6dz-

kiej w wieku szkolnym. Pol. Merk. Lek., 2010, XXIII, s. 264-270.

1 Sweeting, H. (2007). Measurement and Definitions of Obesity in Childhood and Adolescence

a field guide for the uninitiated. Nutritional J., 2007, 9, s. 345-356.

3 International Obesity Task Force, European Union Platform Briefing Paper. Brussels, 15

March 2005.

B Bryl, W, Hoffman, K., Miczke, A., Pupek-Musialik, D. (2006). Otylo§¢ w mlodym wieku - epi-

demiologia, konsekwencje zdrowotne, konieczno$¢ prewencji. Przew Lek, 2006, 9, s. 91-95.

Narodowy program zapobiegania nadwadze i otylosci oraz przewleklym chorobom niezakaznym

poprzez poprawg Zywienia i aktywnosci fizycznej na lata 2007-2011, Ministerstwo Zdrowia, De-

partament Polityki Zdrowotnej 2007.

Starzyk, J., Wojcik, M., Nazim, J. (2009). Czy istnieje zesp6t metaboliczny u dzieci i mlodziezy?

Przeglgd Lekarski, 2009, 66, s. 90-95.

16 Przybylski, P., Antonowicz, D., Glazer, M., Wiktor, K., Kurowska, M. (2009). Otylo$¢ z prawidlo-
wa masa ciata wéréd uczniéw w wieku 16-18 lat. Probl Hig Epidemiol, 2009, 90(2), s. 195-198.
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wani czy stygmatyzowani'’. Dodatkowo, nadwaga oraz otylos¢ moga wptynac na
mozliwosci dalszej edukacji czy wybor jego przysztego zawodu'.

2. Zalozenia metodologiczne wlasnych badan

Wobec skali zjawiska wystepowania nadwagi i otylosci wsrod dzieci i mlodzie-
zy warto dokladniej przyjrze¢ sie sytuacji dzieci w wieku szkolnym borykajacych
sie z problemem nadwagi lub otylodci. Praca ma za zadanie odpowiedzie¢ na py-
tanie o to, czy rowiesnicy zauwazaja problemy z nadmierng masa ciala swoich
kolegow i kolezanek. Dodatkowo praca ma na celu okreslenie, czy dzieci w wie-
ku szkolnym z nadwagg lub otyloscig odczuwaja stygmatyzacje z powodu swojej
masy ciafa.

W odniesieniu do celu gtéwnego sformulowano réwniez zalozenie, ze mlo-
dziez szkolna, ktérej dotyczy problem nadwagi lub otylosci, jest czesciej narazona
na nieakceptacje otoczenia lub nawet stygmatyzacje szkolng. Zatozono réwniez,
ze akty braku akceptacji wobec oséb dotknigtych nadwaga lub otyloscig nie sa
uzaleznione od plci respondentow.

Badanie przeprowadzone zostalo na podstawie anonimowego kwestionariu-
sza, autorskiej konstrukcji. Wspomniana ankieta oceniata sposob, w jaki ucznio-
wie traktuja badz traktowaliby swoich kolegéw i kolezanki borykajace sie z nad-
wagg lub otytoscig. Dane zbierano w okresie od 01.04.2013 r. do 31.05.2013 r.

Grupe badang stanowilo 200 oséb bedacych uczniami ostatnich klas szkot
podstawowych znajdujacych sie na terenie Katowic. Wszyscy uczestnicy bada-
nia dobierani byli probabilistycznie na podstawie niezaleznego losowania. Oso-
by z nadwaga lub otyltoscia (53 osoby) wylaniane byly na podstawie naniesienia
informacji dotyczacych ich masy ciala oraz wysokosci ciala na siatki centylowe.

Otrzymany po przeprowadzeniu badan ankietowych material badawczy zostat
zakodowany numerycznie w bazie danych stworzonej przy pomocy programu
Microsoft® Excel i poddany analizie statystycznej w $srodowisku pakietu Statsoft®
Statistica w wersji 10.0. Do przeprowadzenia analizy wykorzystano test x2 dla
cech jakosciowych (z poprawkami Yates’a i Fisher’a dla mato licznych podgrup),
wspolczynnik sity zaleznosci V-Cramera oraz wspdtczynnik kierunku zaleznosci
¢. Istotnos¢ statystyczna zostala przyjeta na poziomie p=0,05.

Przybylski, P, Antonowicz, D., Kurowska, M., Kozlowska, M. (2010). Zalezno$ci miedzy ci$nie-
niem tetniczym a wybranymi parametrami antropometrycznymi u 16-18-latkéw z nadwaga
lub otyloscia i dodatnim lub ujemnym wywiadem rodzinnym dotyczacym czynnikéw ryzyka
zespolu metabolicznego — badania pilotazowe. Probl Hig Epidemiol, 2010, 91(1), s. 28-33.
8 Langdon, K. D., Clarke, J., Corbett, D. (2010). Long-term exposure to high fat diet is bad for
your brain: exacerbation off ocal ischemic brain injury. Neuroscience, 2010, 182:, s. 82-87.
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3. Wyniki badan

Zastosowane narzedzia statystyczne w postaci testu X2 nie wykazaty znaczacych
réznic, o znamiennosci statystycznej. W zwigzku z tym otrzymanych w badaniach
wynikéw nie nalezy generalizowac na cala populacje dzieci w wieku szkolnym. Nie
wykazano zaleznosci pomigdzy nietolerancja czy wrecz stygmatyzacja dzieci z nad-
waga i otyloscig w grupie chlopcow i dziewczat. Nie oznacza to jednak, ze w popula-
cji dzieci w wieku szkolnym takie roznice nie wystepuja. Brak roéznic wynika¢ moze
z wielkosci proby badanej oraz dysproporcji pomiedzy plciami.

W momencie przeprowadzenia badania respondenci bioragcy w nim udziat
byli uczniami ostatnich klas szkot podstawowych, miescili si¢ wiec w przedziale
wiekowym 12-13 lat. Dziewczeta stanowily 79% populacji badanej, a chtopcy po-
zostate 31%. Wszyscy respondenci pochodzili z Katowic.

Na podstawie pytan dotyczacych wysokosci oraz masy ciata wytoniono spo-
$réd badanej populacji dzieci cierpigce z powodu nadwagi i otylosci. We wspo-
mnianej grupie znalazty sie 53 osoby, na 200 wszystkich badanych oséb, co stano-
wito 26,5% badanej grupy.

Zasadnicza cze$¢ kwestionariusza ankiety zaktadala analize postaw respon-
dentéw w odniesieniu do 0séb cierpigcych z powodu nadwagi i otytosci. Dlatego
tez zapytano ankietowanych, czy spotkali si¢ oni z jakimikolwiek przejawami bra-
ku akceptacji ze strony swoich réwiesnikow.

Tabela 1. Doswiadczanie przejawdw braku akceptacji, wynikajacej z masy ciala, ze strony

réwiesnikow
Doswiadczanie przejawéw braku | Niedoswiadczanie braku akcep-
akceptacji, wynikajacej z masy | tacji, wynikajacej z masy ciala, ze
ciala, ze strony rowiesnikow strony rowiesnikéw
. . Udzial . . Udziat
Liczba uczniow Liczba uczniéw
procentowy procentowy
Respondenci z prawidlowg masa
35 23,8% 112 76,2%
ciala lub jej niedoborem (n=147) ’ ’
R.espondenci z nadmierng masg 45 84,9% 8 15.5%
cial (n=53)

Zrddlo: opracowanie wlasne.

Az 84,9% dzieci z nadmierng masg ciata przyznalo, ze spotyka si¢ z przejawa-
mi braku akceptacji ze strony rowiesnikéw, spowodowanego ich nadwaga (n=>53).
Dla poréwnania — w grupie dzieci z prawidlowa masg ciata lub jej niedoborem
przejawow braku akceptacji ze strony rowiesnikow, wynikajacego z masy ich ciala
doswiadczylo jedynie 23,8% ankietowanych. Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze
byty to przede wszystkim dzieci z niedoborem masy ciata lub na granicy niedo-
boru masy ciata.
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Tabela 2. Przejawy braku akceptacji wynikajacego z nadmiernej masy ciala responden-

téw (n=45)
Rodzaje przejawow Liczba uczniow Udzial procentowy
1. Przemoc psychiczna 39 86,7%
2. Przemoc fizyczna 2 5,1%
3. Mieszane formy przemocy 4 8,2%

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wykres 1. Przejawy braku akceptacji wynikajacego z nadmiernej masy ciala respondentéw

Zrddlo: opracowanie wlasne.

Wisrod najczesciej wystepujacych przejawow braku akceptacji respondenci wy-
mieniali rézne formy przemocy psychicznej (86,7%), znacznie rzadziej przemoc
fizyczna (5,1%) oraz mieszane formy braku akceptacji (8,2%) (n=45). Dominu-
jacymi formami przemocy psychicznej byly takie zachowania jak: wySmiewanie,
wyszydzanie, wyzywanie, ponizanie. Zaliczono tutaj réwniez takie zachowania
jak pomijanie w czasie zabaw grupowych oraz izolowanie od grupy, szczegélnie
w czasie zaje¢ ruchowych.
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Tabela 3. Czgsto$¢ wystepowania aktéw braku akceptacji dzieci z nadwaga i otyloscia

przez réwiesnikoéw (n=45)

Liczba uczniow Udzial procentowy
Codziennie 28 62,2%
1-2 razy w tygodniu 12 26,7%
Rzadziej 5 11,1%

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Wykres 2. Czgstos¢ wystepowania aktéw braku akceptacji dzieci z nadwaga i otyloscia
przez réwiesnikow

M codziennie i 1-2 razy w tygodniu

M rzadziej

26,7%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analizowane zjawisko charakteryzowalo si¢ zmienng czestoscia. Codzienne
akty braku akceptacji dzieci z nadwagg i otytych przez ich réwiesnikéw dotycza
62,2% respondentow cierpigcych z powodu nadwagi lub otytosci. W przypadku
kolejnych 26,7% dzieci z nadwaga i otyloscig akty takie notowane sg 1-2 razy
w tygodniu, natomiast u pozostalych 11,1% rzadziej niz raz w tygodniu (n=45).
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4. Dyskusja

Wyniki badan prowadzonych przez Mazur i Kololo w 2002 r. wykazaly, ze do-
$wiadczenia z aktami braku akceptacji dotycza nawet 50% populacji uczniéw polskich
gimnazjow". W przypadku uczniéw miodszych klas problem ten, cho¢ powinien, nie
jest wyraznie mniejszy. Znacznie czgéciej stygmatyzacji podlegaja uczniowie, ktorzy
w okreslony sposob wyrdzniajg sie na tle pozostatych. Wérdd cech wyrdzniajacych
najwieksze znaczenie majg status socjoekonomiczny, niepelnosprawnos¢, zauwazalne
przejawy chordb przewleklych oraz coraz czesciej otytos¢®.

Wyniki badan wlasnych wskazujg na to, ze brak akceptacji dzieci cierpigcych
z powodu nadwagi lub otylosci jest w badanej populacji bardzo duzym proble-
mem. Przejawy tego zjawiska przybieraja charakter przemocy psychicznej. Naj-
czestsze przejawy wystepujace w badanej populacji s3 tozsame z najczestszymi,
w opinii Mazur i Matkowskiej, formami dreczenia uczniéw?'. Przemoc emocjo-
nalna, zaré6wno stowna (wySmiewanie, wyszydzanie, ponizanie), jak réwniez nie-
werbalna (pokazywanie obrazliwych gestow zwigzanych z tusza), jest znacznie
trudniejsza do zaobserwowania przez osoby postronne. ROwnoczesnie jest ona
zazwyczaj bardziej dotkliwa. W efekcie moze przyczyni¢ si¢ do pozostawienia
w psychice 0séb otytych dotkliwszych urazéw niz przemoc fizyczna*.

Niemniej jednak nie zawsze dzieci cierpigce z powodu nadwagi czy otylosci
spotykaja si¢ z brakiem akceptacji wiréd réwniesnikow czy stgmatyzacja. Zdarza
sie nierzadko, ze dzieci z nadmierng masg ciala s3 liderami grup réwiesniczych
i s3 wsrod nich bardzo popularne. Jak podaje pismiennictwo, zasadniczy wplyw
na akceptacje dziecka przez grupe réowiesnicza oraz jego popularno$¢ maja takie
czynniki jak: wyniki w nauce, kolezenstwo, zdyscyplinowanie oraz standard eko-
nomiczny rodziny dziecka. Istotng role odgrywa takze atmosfera w zespole kla-
sowym. Subiektywne poczucie przez ucznia z nadmierng masa ciata braku bez-
pieczenstwa oraz niezaspokojenia jego potrzeb emocjonalnych jest bezposrednim
powodem odczuwania przez nich zagrozenia. Zmniejsza si¢ poczucie pewnosci
siebie u tych dzieci i pojawiaja sie¢ stany lekowe®. Takie swoiste zablokowanie
dziecka przyczynia si¢ do ostabienia jego pozycji w klasie i sprzyja pigtnowaniu*.

¥ Mazur, J., Kololo, H. (2004). Zwiazek miedzy przemoca réwiesniczg a samopoczuciem psy-

chicznym uczniéw gimnazjum, Dziecko krzywdzone. Teoria. Badania. Praktyka, 2004, s. 1scent

well-being, Journal of Adolescence 2000, vol. 23, s. 57-68.13.

Brzezinska, A., Hornowska, E. (red.). (2004). Dzieci i mlodziez wobec agresji i przemocy, Warsza-

wa: Wydawnictwo Naukowe Scholar, s. 142-147.

Mazur, J., Matkowska, A. (2003). Sprawcy i ofiary przemocy wérdd uczniéw w Polsce, Medycyna

Wieku Rozwojowego 2003, vol. VIL, nr 1, cz. 11, s. 121-130.

Rigby, K. (2000). Effect of peer victimization in schools and perceived social support on adole-

scent well-being, Journal of Adolescence 2000, vol. 23, s. 57-68.

Pankowska, D. (2011). Pedagogika dla nauczycieli w praktyce, Krakéw: Oficyna Wydawnicza

Impuls, s. 77-100.

2 Gordon, T. (2004). Wychowanie bez porazek w szkole, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
s. 167-171.
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Nadwaga i otylo$¢ w grupie badanej wystepuje z wigksza czestotliwos$cia niz
w populacji dzieci i mtodziezy zamieszkujacych w Polsce”. Czestos¢ wystepowa-
nia nadwagi i otylosci u dzieci i mlodziezy zazwyczaj przeklada si¢ na czestos¢
wystepowania tego schorzenia w dorostym zyciu*. Otyle dzieci, szczegolnie je-
$li w srodowisku szkolnym sa stygmatyzowane i odtrgcane, zazwyczaj niechet-
nie podchodza do wszelkich prob redukeji masy ciala, co sprzyja wystepowaniu
otylosci rowniez w dorostym zyciu. Dlatego tez, w opinii specjalistow, istotne jest
zwracanie uwagi przez nauczycieli i wychowawcéw na wszelkie przejawy odrzu-
cenia dzieci otylych czy ich stygmatyzacji. Wczesne wykrycie tego typu zachowan
oraz otwarte i publiczne negowanie ich moze nie tylko poprawi¢ sytuacje otylych
dzieci w zespolach klasowych, ale rowniez zapobiec powaznym konsekwencjom
stygmatyzacji. Bardzo wazna jest takze profilaktyka odrzucenia i stygmatyzacji,
nie tylko uczniéw z nadmierng masg ciala, ale réwniez uczniéow nalezacych do
innych grup ryzyka wykluczenia spotecznego”.

Nalezy jednak podkresli¢ w tym miejscu, ze — zgodnie z zasada: lepiej zapo-
biegac niz leczy¢ — warto dotozy¢ wszelkich staran, zaréwno ze strony placéwki
szkolnej, jako miejsca edukacji dzieci i mtodziezy, jak réwniez na drodze wspot-
pracy szkoly z rodzinami dzieci, aby przeciwdziala¢ pojawianiu si¢ nadwagi i oty-
tosci wérdd uczniow. Obecnie istnieje bardzo wiele mozliwos$ci wdrazania dziatan
z zakresu profilaktyki otylo$ci rowniez w placdwce szkolnej, co moze przyczyniaé
sie nie tylko do zmniejszenia czgstosci wystepowania nadwagi i otylosci wsréd
uczniow, ale réwniez wystepowania zjawiska nieakceptacji oraz stygmatyzacji
dzieci z nadmierng masg ciala.

5. Wnioski

Wyniki, jakie otrzymano po przeprowadzeniu wlasnych badan kwestionariu-
szowych, wskazuja na to, Ze réwie$nicy zauwazaja problem nadmiernej masy ciata
swoich kolegéw i kolezanek. Otrzymane wyniki wykazaty réwnoczednie, ze dzieci
z nadwagg i otyloscig odczuwajg brak akceptacji oraz przejawy stygmatyzacji ze
strony swoich rowiesnikéw.

»  Mazur, A., Malecka-Tendera, E., Lewin-Kowalik, J. (2001). Nadwaga i otylos¢ u dzieci szkot
podstawowych wojewddztwa podkarpackiego. Ped. Pol. 2001, 76, s. 743-748.

% Biela, U, Pajak, A., Kaczmarczyk-Chalas, K. et al. (2005). Incidence of overweight and obesity

in women and men between the ages of 20-74. Results of the WOBASZ program. Kardiol. Pol.

2005, 63(6 Suppl 4), 5. 632-635.

Krzyzaniak, A., Krawczynski, M., Walkowiak, J. (2000). Wskazniki proporcji wagowo-wzrosto-

wych w populacji dzieci i mlodziezy miasta Poznania. Pediatr. Prakt. 2000, 8, s. 355-364.
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umysfowym

The ratio of parents raising children with disabilities to people with

mental retardation

Streszczenie

Artykul przestawia problematyke postaw ro-
dzicow wychowujacych dzieci niepelnospraw-
ne wobec 0séb z uposledzeniem umystowym.
Postawy spoteczne wobec 0s6b uposledzonych
umystowo ciagle jeszcze sg bardziej negatywne
badz ambiwalentne. Pozadane - pozytywne po-
stawy s3 najwazniejszym czynnikiem wplywa-
jacym na prawidlowy proces rehabilitacji osob
z niepelnosprawnoscig intelektualna. W lite-
raturze przedmiotu najbardziej rozpowszech-
niona jest tréjkomponentowa definicja posta-
wy, gdzie akcentowany jest jej sktadnik emo-
cjonalny, poznawczy i behawioralny.Artykut
przedstawia badania przeprowadzone w grupie
30 rodzicéw wychowujacych dzieci niepetno-
sprawne. Technikg badawczg byta skala postaw
typu Likerta. Wyniki badan sg optymistyczne.
Rodzice deklarujg pozytywne i zdecydowanie
pozytywne postawy wobec oséb z niepetno-
sprawnoécia intelektualng — w zakresie wszyst-
kich trzech sktadnikéw postawy. Najczedciej
odpowiedzi w kategorii ,,zdecydowanie pozy-
tywne” uzyskano w komponencie behawioral-
nym postawy. Rodzice wykazuja gotowos¢ do
dziatann w kierunku konkretnej pomocy oso-
bom z uposledzeniem umystowym.

Summary

This article showed the issue of attitudes
of parents raising children with disabilities
to people with intellectual disabilities. In that
moment, social attitudes towards people with
mental illness are negative or ambivalent.
Desirable - a positive attitude is the most im-
portant factor affecting the normal process
of rehabilitation of persons with intellectual
disabilities. In the literature, the most popular
is three-component’s definition of attitude,
where the component are: emotional, cogni-
tive and behavioral. The paper presented the
research carried out in a group of 30 parents
raising children with disabilities. Research
technique was the scale of Likert-type at-
titude. The results were encouraging. Par-
ents decided to declare a positive attitude
towards to people with intellectual disabili-
ties — in terms of all three components of at-
titude. Most responses declared the “strongly
positive” in behavioral component of attitude.
Parents were willing to work towards con-
crete help to people with the mentally handi-
capped.

Stowa kluczowe: postawa, komponenty postaw, osoby z uposledzeniem umystowym,

rodzice wychowujacy dzieci niepelnosprawne
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ie bojmy sie dobroci, nie béjmy sie czutosci
Papiez Franciszek, Homilia z dnia 19.03.2013

1. Wprowadzenie

Ciagle aktualnym i ogromnie istotnym zagadnieniem wspdlczesnej pedago-
giki specjalnej sa postawy wobec 0s6b niepetnosprawnych i ich psychospoteczne
uwarunkowania. W spoleczenstwie polskim dominuja jeszcze postawy negatywne
- cechujace sie obojetnoscia, litoscig lub nawet odrzuceniem. Przewazaja stereo-
typy i uprzedzenia, utrudniajace wlaczenie si¢ osob niepelnosprawnych w zycie
spoteczne. Pozytywny, zyczliwy stosunek do oséb niepetnosprawnych wyraza sie
podkresleniem ich mozliwosci, a nie tylko brakéw. Postawy pozytywne wplywaja
na samooceng osob z réznymi dysfunkcjami rozwojowymi, wzmacniajg wiarg we
wlasne sily, poprawiajg ich jakos¢ zycia. Kazdy czlowiek potrzebuje akceptacii,
uznania i poczucia bezpieczenstwa. Osobom zdrowym latwiej znie$¢ krytyke,
odrzucenie, kazdy rodzaj niepowodzenia. Osoby z uposledzeniem umystowym
- przede wszystkim ze wzgledu na swoje ograniczenia intelektualne - nie s3 w sta-
nie uswiadomi¢ sobie i rozwing¢ w pelni swojej wlasnej wewnetrznej autonomii
- potrzebuja wsparcia, a przede wszystkim mitosci.

Andrzej Sekowski pisze, iz postawy wobec 0s6b uposledzonych zaleza od ro-
dzaju niepelnosprawnosci. Okazuje sig, zZe najbardziej negatywne postawy odno-
szg si¢ do osob z uposledzeniem umystowym. Najwigksze uprzedzenia dotycza
0sob, ktore zaréwno w zachowaniu, jak i w wygladzie odrézniajg si¢ od ,stan-
dardow otaczajacego $wiata”. Poczucie akceptacji ze strony otoczenia jest nie-
zbednym warunkiem, aby dostrzega¢ sens swojego zycia. Podstawowe potrzeby
czlowieka: ,kochac i by¢ kochanym” przyjmuja réznorodne formy. Ich realizacja
dokonuje si¢ w zyciu rodzinnym, zawodowym, kolezenskim, w klasie szkolnej
i poprzez inne formy zycia spotecznego. Odczuwanie odrzucenia i braku akcepta-
cji ze strony otoczenia nasila tendencje do zanizonej samooceny. Zrédlem satys-
fakeji z zycia - jak podkreslaja specjaliSci — jest fakt bycia potrzebnym, a nie tylko
tolerowanym'.

W literaturze zachodniej mocno akcentuje si¢ znaczenie wplywu postaw na
funkcjonowanie 0s6b z uposledzeniem umystowym. Houser, Bronson i Upshur
prezentuja obserwacje zachowania 153 dzieci niepelnosprawnych (49 z zespotem
Downa, 57 z uposledzeniem motorycznym i 47 z opdznieniem rozwojowym) pod
katem opanowania wiedzy i przystosowania spotecznego. Okazalo sie, iz postawy

1

Sekowski, A. (2006). Postawy spoteczne a poczucie jakosci Zycia 0sob niepelnosprawnych. W:
Z. Palak (red.), Jakos¢ zycia 0s6b niepetnosprawnych, Lublin, s. 36-37.
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spoleczne, w tym postawy nauczycieli mialy zasadniczy wplyw na osiagniecia po-
znawcze ucznidw, ich zaangazowanie i interakcje spoleczne’.

Z kolei Thomas probowat okresli¢ wyznaczniki postaw wobec integracji dzieci
uposledzonych umystowo. Autor podkresla znaczenie wptywu norm spotecznych
na przekonania i postawy. Postawy wobec integracji dzieci uposledzonych zalez-
ne bedg od zainteresowania, jakie Zywi spoteczenstwo wobec niepelnosprawnych
(autor zwraca uwage na wzrost tolerancji spoleczenstwa w stosunku do 0séb upo-
sledzonych w kulturze brytyjskiej i amerykanskiej). Zwrdcono tez uwage na czyn-
niki zwigzane z rodzing - jako mozliwe zrodto wpltywu na postawy. Czynnikami
takimi sg: status malzenski i rodzicielski nauczyciela. Wzigto pod uwage przede
wszystkim problem nauczyciela jako rodzica dziecka uposledzonego. Czynnikami
wplywajacymi na postawy okazalo sie rowniez to, czy jakikolwiek czlonek rodzi-
ny nauczyciela mial wcze$niejsze doswiadczenia z osobami niepelnosprawnym na
zasadzie integracji oraz czy ma kontakty z osobami uposledzonymi poza szkota’.

Zofia Sekowska, tworczyni lubelskiej pedagogiki specjalnej, pisze, iz niepel-
nosprawnych uposledzaja inni ludzie poprzez ograniczanie ich postaw spolecz-
nych, odraze, lekcewazenie, a nawet ucieczke od nich. To ucieczka i brak akcep-
tacji $wiadcza o negatywnej postawie wobec niewidomych, gtuchych, kalekich
- a zwlaszcza wobec uposledzonych umystowo. Autorka podkresla, ze postawy
wplywaja nie tylko na zachowanie czlowieka, lecz nawet modyfikujg jego spo-
strzeganie. Pozytywna postawa emocjonalna pozwala na spostrzeganie cech do-
datnich u oséb niepetnosprawnych, podczas gdy negatywna postawa powoduje
spostrzeganie i eksponowanie ich wyolbrzymionych wad i brakow*.

Postawy wobec 0séb z uposledzeniem umystowym sg ksztaltowane przez wie-
le czynnikéw. Najwazniejsze z nich to: dostateczna wiedza o osobach z niepelno-
sprawnoscia intelektualng i utrzymywanie z nimi kontaktéw. Istotne znaczenie
bedzie mial réwniez system wartosci osob zdrowych, bowiem wartosci zawsze
determinuja postawy. Istotna jest sekwencja: warto§¢ >postawa >zachowanie.
Mozna postawi¢ teze, iz osoby pelnosprawne, preferujace bardziej humanitar-
ny, uniwersalny $wiat wartosci, nastawione bardziej na ,,by¢” niz ,miec”, a wiec
bardziej allocentryczne niz egocentryczne, beda prezentowa¢ bardziej pozytywny
stosunek do 0s6b z uposledzeniem umystowym.

Ogromne znaczenie w ksztaltowaniu postaw wobec 0s6b niepelnosprawnych
intelektualnie maja czynniki osobiste, indywidualne, zwigzane na przyktad z po-
siadaniem w najblizszej rodzinie osoby z uposledzeniem umyslowym. Przezy-
wanie cierpienia uczy pokory i glebszego spojrzenia na otaczajacy $wiat i ludzi,

2 Hauser, C. P, Bronson, M. B., Upshur, C. C. (1993). The effects of the classroom environment
on the social and mastery behavior of preschool children with disabilities. Early Childchood
Reaserch Quaterly, 8(4), 1993.

Thomas, D. (1985). The determinats of teachers attitudes to integrating the intellectually handi-
capped. British Journal of Educational Psychology, 55(3), 1985.

Sekowska, Z. (1988). Postawy wobec 0s6b uposledzonych umystowo. W: D. Kornas-Biela (red.),
Osoba niepetnosprawna i jej miejsce w spoleczeristwie, Lublin, s. 55
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postrzegania rzeczywistosci bardziej refleksyjnie. Rodzice wychowujacy dzieci
niepetnosprawne sg szczegélnie wyczuleni na potrzeby innych oséb z réznymi
deficytami rozwojowymi.
W literaturze naukowej podkresla sie, iz uczenie si¢ postaw odbywa si¢ pod
wplywem:
« rozwijania i scalania reakcji wyuczonych we wczesnym dziecinstwie i mlodo-
sci (kontynuacja modelu postaw nabytych w toku wychowania),
« indywidualizacji, tj. réznicowania oraz wyodrebniania okreslonych doswiad-
czen dotyczacych przedmiotu postaw,
« konsekwencji sytuacji urazowych,
 przypisywania sobie gotowych wzorcéw postaw od innych ludzi’.

Dla potrzeb badawczych przedstawionych w niniejszym artykule przyjeto
strukturalng definicje postawy, ktoérg w polskiej literaturze przedmiotu poda-
je Stefan Nowak. Brzmi ona nastgpujaco: ,postawa pewnego czlowieka wobec
pewnego przedmiotu jest ogot wzglednie trwatych dyspozycji do oceniania tego
przedmiotu i emocjonalnego nan reagowania oraz ewentualnie towarzyszacych
tym emocjonalno-oceniajacym dyspozycjom wzglednie trwatych przekonan
o naturze i wlasnosciach tego przedmiotu i wzglednie trwalych dyspozycji do za-

chowania si¢ wobec tego przedmiotu™.

2. Metodologiczne podstawy prezentowanych badan

Celem przedstawionych badan jest proba okreslenia postaw rodzicow wy-
chowujacych dzieci niepelnosprawne wobec 0s6b z uposledzeniem umystowym.
Osoby wychowujace dzieci niepelnosprawne obdarzone sg szczegolng wrazliwo-
$cig na potrzeby innych, zwlaszcza obarczonych kalectwem, chorobag, réznym ro-
dzajem niepelnej sprawnosci. Klimat mifosci sprzyja ukazaniu si¢ najwigkszych
ludzkich mozliwosci. Staub pisze, iz na orientacje prospoleczng skladaja sig: wy-
sokie warto$ciowanie ludzi w ogdle, dbanie o ich dobro, poczucie osobistej od-
powiedzialno$ci za dobro innych ludzi. Aby pomaga¢ innym lub reagowa¢ na ich
stan, konieczne s3: gotowos¢ do wspolczucia lub inne emocje, skoncentrowane na
drugiej osobie, innej niz ,,ja". Altruizm moze by¢ nie tylko rezultatem koncentracji
na innym czlowieku i zapomnienia o sobie, lecz takze wyznacznikiem koncentra-
cji podmiotu na sobie i wlasnych warto$ciach, jezeli wartosci te nakazuja poma-
ganie innym (jest to tzw. endocentryczna motywacja zachowan prospotecznych)’.

Badania dotyczace stosunku rodzicéw wychowujacych dzieci niepetnospraw-
ne do oséb uposledzonych umystowo przeprowadzono w Specjalnym Osrodku

5

Pospiszyl, K. (1973). Psychologiczna analiza wadliwych postaw spolecznych miodziezy, Warszawa.
¢ Nowak, S. (1973). Teorie postaw, Warszawa, s. 23.

7 Wojciszke, B. (1990). System warto$ci osobistych a zachowanie. W: J. Reykowski, N. Eisenberg,
E. Staub (red.), Indywidualne i spoleczne wyznaczniki wartosciowania, Wroclaw, s. 236-237.
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Szkolno-Wychowawczym nr 2 w Lublinie i Polskim Stowarzyszeniu na Rzecz
Osoéb z Uposledzeniem Umystowym Koto w Lublinie oraz w siedzibie Lubelskie-
go Forum Organizacji Oséb Niepelnosprawnych Sejmik Wojewddzki w Lublinie.
Badaniami objeto grupe 30 rodzicéw - opiekundéw dzieci niepetnosprawnych.
W wigkszosci byli to rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng réznego
stopnia oraz rodzice dzieci niewidomych. Material badawczy zebrala pani Anna
Schmidt, za co sktadam jej serdeczne podzigkowania.

Sformutowano nastgpujace problemy badawcze:

Jakie s3 postawy rodzicdw wychowujgcych dzieci niepelnosprawne wobec
0s6b z uposledzeniem umystowym?

Jaki jest stosunek rodzicéw wychowujacych dziecko niepetnosprawne do oséb
z uposledzeniem umystowym w aspekcie komponentu emocjonalnego, poznaw-
czego i behawioralnego postawy?

W celu odpowiedzi na powyzsze pytania zastosowano skale do badania postaw
typu Likerta, sktadajaca sie z 40 twierdzen. Biorgc pod uwage strukturalng defini-
cje postawy twierdzenia pogrupowano na te dotyczace komponentu emocjonal-
nego, poznawczego i behawioralnego postawy. Skala typu Likerta jest narzedziem
szeroko stosowanym w badaniach psychopedagogicznych. Skale skonstruowano
zgodnie z jej metodologicznymi wymogami.

W literaturze naukowej podkresla sig, iz wsrdd przygotowanych stwierdzen
jedna czes¢ powinna by¢ tego typu, ze identyfikacja z nimi oznacza pozytywna
postawe, druga za$ przeciwnie — brak identyfikacji oznacza postawe pozytywna.
Oba rodzaje stwierdzen musza by¢ punktowane w przeciwnych kierunkach, jesli
za poszczegolne kategorie odpowiedzi dla stwierdzen ,,pozytywnych” przyznamy
odpowiednio: 1, 2, 3, 4 i 5 punktdw, to dla stwierdzen ,,negatywnych” punktacja
musi by¢ odwrédcona: od 5 do 1. Oblicza si¢ nastepnie faczng liczbe punktow uzy-
skanych przez kazda osobe. Dokonujemy tzw. egzemplifikacji uzyskanych danych
w skali postaw®.

Pomiar postaw napotyka te same problemy, co pomiar w ogodle, wydaje sie
jednak, ze w przypadku tych pierwszych pojawia¢ si¢ moga dodatkowe trudno-
$ci. Postawy dotyczace kwestii okreslanych jako ,wartosciujgce” silniej niz jakie-
kolwiek inne bywaja uzaleznione od aktualnej sytuacji spotecznej, materialnej,
emocjonalnej, a ta potrafi zmienia¢ si¢ - niejednokrotnie w sposob zaskakujacy.
W przypadku tego typu postaw - tak zwany komponent poznawczy moze by¢
w wysokim stopniu ksztaltowany i modyfikowany przez rozpowszechnione w da-
nym $rodowisku potoczne opinie i przekonania, niejednokrotnie stereotypowe.
Stwarza to trudnosci w oddzieleniu tego co ,wlasne” od tego, co jest tylko bezre-
fleksyjnie zapozyczone - bo ,,tak wypada” sadzi¢. Komponent poznawczy posta-

8 Czerwinski, K. (2007). Metodologiczne aspekty pomiaru postaw jako wypadkowej systemu
wartosci. W: W. J. Maliszewski (red.), Komunikacja spoteczna a wartosci w edukacji. Nowe zna-
czenie i sytuacje, Torun, s. 232-233.
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wy bywa po prostu nieadekwatny. Percepcja sytuacji spolecznych silniej oddzia-
tuje na zachowania niz obiektywna rzeczywistosc¢’.

Wydaje si¢, iz najbardziej podstawowa i znaczaca role pelni w postawie
komponent emocjonalny, wyrazany przez uczucia, wewnetrzng wrazliwos¢, ro-
zumienie empatyczne. Moze wigc w duzym stopniu decydowa¢ o konkretnych
zachowaniach i dzialaniach czlowieka, znaczaco wplywaé na obraz komponentu
behawioralnego postawy.

3. Przedstawienie wynikoéw badan

Postawe danej jednostki wobec okreslonego obiektu mozna umiejscowi¢
w konkretnym punkcie skali przebiegajacej od wartosci w réznym stopniu dodat-
nich, poprzez punkt zerowy, do stopniowo nasilajacych sie wartosci ujemnych.
Postawy, bedac swoista synteza komponentu poznawczego z motywacyjnym, roz-
nig si¢ pomiedzy sobg pod wzgledem rodzaju uczucia w nich zawartego. Sg zatem
postawy pozytywne wobec obiektu, odznaczajace si¢ korzystng o nim opinig i pra-
gnieniem zblizenia si¢ do niego oraz postawy negatywne, stanowigce polaczenie
niekorzystnej opinii z pragnieniem odsuniecia si¢, oddalenia od tego obiektu'.
Zaktadam, iz deklarowane przez rodzicéw dzieci niepelnosprawnych odpowiedzi
w skali postaw dotyczace ich stosunku do oséb z uposledzeniem umystowym sa
werbalizacja postaw rzeczywistych, prawdziwych. Kazde badanie naukowe po-
winno uwzglednia¢ paradygmat prawdy.

Zastosowana do badan skala postaw zawierata 40 twierdzen. Maksymalny wy-
nik mozliwy do uzyskania przez kazda z badanych oséb wynosit 120 punktow
(40x3). Im wyzsza suma punktéw, tym bardziej pozytywna postawa. Dane liczbo-
we odnoszace sie do wyniku ogélnego w skali postaw obrazuje tabela 1.

Tabela 1. Postawy rodzicéw wychowujacych dzieci niepelnosprawne wobec oséb z upo-
$ledzeniem umystowym - wynik ogélny

Postawa N %
zdecydowanie pozytywna
101-120

pozytywna

71-100 17 56,67
negatywna

41-70

zdecydowanie negatywna
0-40

Razem 30 100

13 43,33

°  Tamze,s. 222.
10 Sotoma, L. (1993). Miedzy sumieniem a powinnoscig stuzbowg, Olsztyn.
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Badania wykazaly, ze 17 badanych oséb deklaruje postawe pozytywna. Zna-
czgca grupa rodzicow — 13 o0sob prezentuje postawe zdecydowanie pozytywna.
Mozna stwierdzi¢, iz wyniki otrzymane w skali postaw sg optymistyczne. Nie od-
notowano wynikéw $wiadczacych o postawach nieprzychylnych - negatywnych.

W celu glebszej analizy wynikéw badan przedstawiono dane dotyczace inten-
sywnos$ci komponentu emocjonalno-oceniajacego, poznawczego i behawioralne-
go postaw rodzicow wychowujgcych dzieci niepelnosprawne wobec 0séb z upo-
$ledzeniem umystowym. Pojeciu postawy — obok aspektu teoretycznego — mozna
nada¢ aspekt empiryczny.

Przyjmujac tréjkomponentowa definicje postawy zakladam, iz w przypad-
ku komponentu afektywnego beda to twierdzenia dotyczace uczud, jakie budzi
obiekt postawy, ocen, jakie respondent wiaze z tym obiektem. W wypadku kom-
ponentu poznawczego twierdzenia dotyczy¢ beda wiedzy, konkretnych wiadomo-
$ci, wyobrazen czy przekonan o wlasno$ciach przedmiotu postawy. Z komponen-
tem behawioralnym zwigzane bedg twierdzenia dotyczace konkretnych dziatan
i zachowan wobec przedmiotu postaw.

12 twierdzen zastosowanej do badan skali postaw dotyczy komponentu emo-
cjonalnego postawy, 10 — komponentu poznawczego i 7 twierdzen - skladnika
behawioralnego postawy.

Wyniki badan obrazujace komponent emocjonalny postaw pokazuje tabela 2.

Tabela 2. Postawy wobec 0séb z uposledzeniem umystowym — komponent emocjonalny

Postawa N %
zdecydowanie pozytywna
56-66

pozytywna

36-55

negatywna

21-35

zdecydowanie negatywna
0-20

Razem 30 100

16 53,33

14 46,67

Biorac pod uwage wyniki dotyczace komponentu emocjonalnego - 16 0séb
deklaruje postawe zdecydowanie pozytywna, 14 0s6b — postawe pozytywna.
Tabela 3. pokazuje wyniki dotyczace postaw rodzicow wychowujacych dzieci

niepelnosprawne wobec 0s6b z uposledzeniem umystlowym w zakresie kompo-
nentu poznawczego postawy.
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Tabela 3. Postawy wobec 0s6b z uposledzeniem umystowym - komponent poznawczy

Postawa N %

zdecydowanie pozytywna
26-33

pozytywna

17-25 1 50,00
negatywna

9-16

zdecydowanie negatywna
0-8

Razem 30 100

15 50,00

Potowa respondentdw (15 oséb) deklaruje postawy zdecydowanie pozytywne, tyle
samo badanych - postawy pozytywne. Nie odnotowano negatywnego stosunku do
0s6b z uposledzeniem umystowym w zakresie komponentu poznawczego postawy.

Ponizsza tabela 4. informuje o wynikach w kategorii komponentu behawioral-

nego postawy.

Tabela 4. Stosunek do 0séb z uposledzeniem umystowym - komponent behawioralny

Postawa N %
zdecydowanie pozytywna 26 86,67
17-21
pozytywna

71-100 4 13,33
negatywna

41-70

zdecydowanie negatywna
0-40

Razem 30 100

Wyniki uzyskane w zakresie komponentu behawioralnego zastuguja na szcze-
gblne podkreslenie. Az 26 badanych rodzicow deklaruje tu postawe zdecydowa-
nie pozytywna, 4 osoby — postawe pozytywna. Deklarowane postawy sa pelnym
odzwierciedleniem i konsekwencja wynikow uzyskanych w zakresie komponentu
emocjonalnego i poznawczego. Szczegolna wrazliwos¢ rodzicow, ktorzy sami po-
dejmuja trud wychowania dziecka niepelnosprawnego, ich dostateczna wiedza o
problematyce niepelnosprawnosci intelektualnej staly sie prosta droga do podej-
mowania dziatan w zakresie pomocy, réznych form wsparcia i che¢ci nawigzywa-
nia kontaktu z osobami uposledzonymi umystowo.

3. Zakonczenie

Przedstawione wyniki badan sklaniaja do glebszej refleksji. Rodzice wycho-
wujacy dzieci niepelnosprawne deklarujg pozytywny stosunek do oséb z upo-
Sledzeniem umyslowym w zakresie wszystkich trzech komponentéw postawy.
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Najbardziej pozytywny stosunek do osoéb z niepelnosprawnoscia intelektualna
zaznaczyl sie w zakresie komponentu behawioralnego. Potwierdza si¢ zatem teza,
iz konsekwencja sytuacji urazowej — jaka jest niewatpliwie wychowywanie dziec-
ka niepelnosprawnego, generuje prawdziwie pozytywny, pomocny stosunek do
0s6b z uposledzeniem umystowym.

Kazde osobiste cierpienie uwrazliwia i zbliza do cierpienia innych oséb, niwe-
luje obojetnos¢, sklania do przejawiania postaw empatycznych, altruistycznych,
prospolecznych. Uzyskane rezultaty badan budza optymizm i nadzieje, iz badani
rodzice beda ksztaltowa¢ pozytywne postawy spoleczne wobec 0s6b z uposledze-
niem umystowym.

Rosyjski pedagog specjalny — Zamskij — w swoim opracowaniu: ,,Dzieci upo-
sledzone umystowo - historia ich nauczania i wychowania od dawnych czasow
do polowy XX wieku” pisze: ,,charakter stosunku spoleczenstwa do uposledzo-
nych umystowo zalezy od panujacych warunkéw ekonomicznych i politycznych,
od pogladéw filozoficznych i religijnych, stopnia rozwoju kultury, wyksztalcenia
ludzi i podejscia do ochrony zdrowia” Jego ksigzka — w dobie znaczacych prze-
obrazen spofecznych — wykracza poza ramy problematyki pedagogiki specjalnej,
nabiera istotnego, ogélnokulturowego i humanistycznego wydzwigku'’.

Rodziny z dzieckiem niepelnosprawnym powinny przyczynia¢ si¢ do zmiany
i modyfikacji postaw nieprzychylnych wobec 0sdb niepetnosprawnych intelektu-
alnie w kierunku pozytywnym. We wspdlczesnej rzeczywistosci winno to stac si¢
dla tych rodzin szczegélnym zadaniem i ogromnym wyzwaniem.

Jan Pawet II pisal: ,trudno sformulowac jakas systematyczng teori¢ na temat
traktowania ludzi. Niemniej mnie bardzo pomagal personalizm, ktéry zglebialem
studiujac filozofi¢. Kazdy cztowiek jest osoba indywidualna i dlatego miedzy inny-
mi a priori nie moge zaprogramowac jakiego$ odniesienia, ktére bytoby wtasciwe
dla wszystkich, ale poniekad musze uczy¢ sie go za kazdym razem od poczatku™

1 Zamskij, Ch. S. (1995). Umstwienno otstalyje dieti. Istotia ich izucienia, wospitania i obucienia

z driewnich do sieriediny XX wieka, Moskwa, s. 9-10.
2 Jan Pawel II (2004). Wstaricie chodzmy, Krakéw, s. 54.
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Uzaleznienie to jeden z najbardziej skomplikowanych wspdtczesnych proble-
mow spolecznych. Stosunek spoteczenstwa do tego zjawiska bywa zréznicowany.
Niektore uzaleznienia sg traktowane jako osobisty problem cztowieka, mimo ze
sa niebezpieczne dla niego samego i dla spoleczenstwa. Wiekszo$¢ jednak uzalez-
nien uzyskalo status spotecznie niebezpiecznych i w zwigzku z tym zdecydowanie
nie sg akceptowane. Problem ten wystepuje z cala ostroscig w odniesieniu do mlo-
dziezy szkolnej; nie byt on rozwigzywany kompleksowo, poniewaz nie posiada na-
lezytego naukowego i metodycznego psychologiczno-pedagogicznego zaplecza.

Zachowanie zalezne mozna bada¢ jako zachowanie nienormatywne, dewia-
cyjne i wyniszczajace od wewnatrz lub autodestrukcyjne. Stopien uzaleznienia
(zachowania zaleznego) moze by¢ rézny - od prawie normalnego zachowania do
ciezkich przejawow zaleznosci, ktorym towarzyszg wyrazne patologie somatyczne
i psychiczne.

Wedlug badan Anny Ruzmikinej', rozwéj zachowania zaleznego przede
wszystkim jest spowodowany niezdolnoscig cztowieka do samokontroli, brakiem
zaufania do samego siebie, brakiem wolnosci psychicznej, ktéra przejawia si¢
w niezdolnosci osoby do czynienia tego, czego ona rzeczywiscie pragnie. Walerij
Iljin okresla ja jako ,,szczegdlny wewnetrzny stan cztowieka. Uzaleznienie przeja-
wia sie zawsze jako utrata przez osobe w mniejszym lub wiekszym stopniu wol-
nosci jako jego gltéwnej jakosci (daru Bozego), co wyrdznia czlowieka z szeregu
istot zywych™. Przyjmujac przytoczone okreslenie, mozna si¢ zgodzi¢ z autorem,
ze zalezno$¢ w szerszym rozumieniu jest swoistg forma niewolnictwa, ktora ogra-
nicza mozliwosci czlowieka i obniza przejawy jego wolnosci i samorozwoju.

Niektorzy badacze réwniez twierdza, ze nalezy tu mowic¢ o genie zaleznosci.
Zwlaszcza Antonio Mengetti® zauwaza, ze osoba zazywa narkotyki dopiero wtedy,
gdy psychologicznie juz jest narkomanem, czyli pragnie zaleznosci. Naldg narko-
tykow jest skutkiem wewnetrznych zaburzen osoby, a nie ich przyczyna.

W teoriach zachowania zaleznego rozpowszechniona jest rowniez opinia, Ze
niektore osoby moga doswiadcza¢ braku endogennych czynnikéw stresujacych
i adaptogenéw, spowodowanego przez poszczegélne cechy genetyczne oraz cia-
gle i trwale obciazenia emocjonalne. Ten stan wywoluje drazliwos¢, depresje, lek,
pragnienie doswiadczenia silnych uczué, narkotykéw lub alkoholu. Lubawa Maty-
szewa* zauwaza, ze nosiciele genu zaleznosci od poczatku sa podatni na depresje -
u nich powstaje mniej ,,hormondw szczescia’, tak zwanych opiatow endogennych.
Mozna zatem wnioskowac, ze pragnienie odczuwania silnych doznan i zazywanie

Pysmukuna, A. A0OukmueHoe nosederue nuuHocmu, http://realiya.sgu.ru/opinion.php [Ruzmi-
kina, A. Addiktivnoe povedenie licnosti].

VnbuH, B. Kax demu nonadarom 6 3asucumocmv?, VintepHeT-xypHan CpeTeHCKOro MOHACTHIPS,
ITpaBocmasue 2000, htpp://www.pravoslavie.ru/jurnal/detizavis.htm [II'in, V. Kak deti popadaiit
v zavisimost'?, Internet-zurnal Sretenskogo monastyra, Prawostawije 2000].

*  Marbiuesa, JI. Aoouxyus, http://www.shkolazhizni.ru/archive/0/n-1895/ [Malyseva, L. Addikcid].
Tam xe [Tam ze].
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substancji psychoaktywnych jest proba sztucznego uzupelnienia niedoboru en-
dogennych czynnikéw stresujacych.

Skutkiem réznorodnosci koncepcji zachowania zaleznego jest wielo$¢ jego na-
ukowych okreslen. Najbardziej powszechne jest uyymowanie zachowania zalezne-
go jako ,,...zewnetrznych dzialan czlowieka zwigzanych z nieodpartym pragnie-
niem okreslonego obiektu lub dzialania™. W tej sytuacji, jak zauwaza K. Izard,
okreslony ,,...obiekt staje sie dla czlowieka jedynym albo gtéwnym zrédtem po-
zytywnych emocji i sposobem zapobiegania emocjom negatywnym”. Koncepcja
uzaleznienia od narkotykéw podaje bardziej dokladna definicje, w ktorej mowi
sie, ze ,,uzaleznione zachowanie zwigzane z zazywaniem [...] substancji psycho-
aktywnej staje si¢ kompulsywnym, pozbawiajac osobe uzalezniong (narkomana)
kontroli nad dziataniami™.

Zwroémy uwage na to, ze literatura naukowa w zakresie badanego tematu
obecnie czg$ciej uzywa terminu ,,uzaleznienie” niz ,,narkomania” Zostat on wpro-
wadzony przez Komitet Ekspertow WHO w 1964 r. i zdefiniowany jako ,,stan psy-
chiczny, czasem tez fizyczny, ktdry powstaje na skutek wzajemnych oddziatywan
miedzy organizmem zywym a substancjg psychoaktywna, dla ktorych jest wasci-
we zachowanie lub inne reakcje, zawierajace obsesyjng che¢ do zazywania sub-
stancji psychoaktywnych ciagle lub okresowo, aby odczu¢ ich efekt psychiczny,
a czasem zeby unikng¢ nieprzyjemnych uczué¢ w przypadku ich braku™.

To zastapienie poje¢ wigze si¢ z tym, ze dlugo dominowalo stereotypowe utoz-
samianie narkomanii z zazywaniem opiatow, a inne rodzaje substacji psychoak-
tywnych nie byly brane pod uwage. Wprowadzone przez WHO termin ,,uzalez-
nienie” uwzglednia szerokie spectrum substancji psychoaktywnych.

Termin ,uzaleznienie od substancji psychoaktywnych” rozpowszechnilo sie
na skale miedzynarodows, jednak poprzednie okreslenie — ,narkomania” - na-
dal jest obecne w jezyku potocznym. Roéwniez nalezy zauwazy¢, ze WHO od nie-
dawna proponuje poszerzenie koncepcji uzaleznienia o charakterystyke zespotu
réznych syndromoéw uzaleznienia od substancji psychoaktywnych (zalicza sie do
nich m.in.: tolerancje¢, objawy abstynenciji itp.)®.

Tak wiec zachowanie uzaleznione czlowieka okresla si¢ jako strate kontro-
li wskutek psychicznej zaleznosci od pewnego obiektu czy aktywnosci, bardzo

lllabarmmua, B. 3asucumoe nosedenue WKOMDHUKOS U NPOPUIAKMUKA €20  PaA3BUMUS
6 o6pazosamenvhuix yupencdenusx, http://www.narkohelp.ru/docs/6408.html [Sabalina, V. Zavi-
simoe povedenie skol'nikov i profilaktika ego razvitid w obrazovatelnyh ucrezdenidh].
Hapkomuueckas 3asucumocmy, http://www.bechterev.ru/papers/53.html [Narkoticeskad zavisi-
most'].

IIpogunaxmuxa 3n0ynompebnenus NCUXOAKMUBHBIMU Beulecmeami U 60pvba ¢ HUMU, Pex.
M. Toccon, M. Ipanr, Kenesa 1993, XII, C. 22 [Profilaktika ztoupotrieblenija psichoaktiwnymi
wieszczestwami i bor'ba s nimi, ried. M. Gosson, M. Grant, Zeniewa 1993, XII, S. 22].
IIpogunaxmuxa 3n0ynompebnenus NCUXOAKMUBHBIMU Beulecmeami U 60pvba ¢ HUMU, Pex.
M. Toccon, M. Ipanrt, Kenesa 1993, XII, C. 22 [Profilaktika zloupotreblenid psihoaktivnymi
wieSestvami i bor'ba s nimi, red. M. Gosson, M. Grant, Zenewa 1993, XII, S. 22].
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silnego przyzwyczajenia, w wyniku czego cztowiekowi jest trudno zrezygnowaé
z zazywania substancji.
Lista referencyjna uzaleznienia jest bardzo obszerna. Jest ono roznie klasyfi-
kowane:
1. wedtug rodzaju zachowania pseudoadaptacyjnego (Malyszewa®):

« uzaleznienie spolecznie akceptowalne - sport, ograniczenia w odzywianiu
sie, praktyki duchowe, pracoholizm, uzaleznienie emocjonalne;

« uzaleznienie spolecznie niebezpieczne - alkoholizm, narkomania, palenie,
toksykomania, zboczenia seksualne, nadmiar spozywanej zywnosci, zalez-
no$¢ interakcyjna (gambling, sms-mania itp.), gry hazardowe itd.;

2. wedtug specyfiki obiektu:

« uzaleznienie od substancji psychoaktywnych (alkohol, narkotyki itp.);

 zaangazowanie, zakotwiczenie w proces (hobby, zabawa, praca itp.);

o uzaleznienie od innych ludzi, przedmiotow i zjawisk rzeczywistosci;

o uzaleznienie od réznych zbyt skrajnych stanéw emocjonalnych;

3. wedlug srodkéw oderwania si¢ od rzeczywistosci':

« uzaleznienia farmakologiczne, czyli chemiczne,

« uzaleznienia substacjonalne;

o uzaleznienia biochemiczne (zywnosciowe).

Nalezy podkresli¢, ze uzaleznienia chemiczne (farmakologiczne) to takie uza-
leznienia jak narkomania, alkoholizm, palenie, toksykomania. Wtasnie w ramach
uzaleznienia chemicznego moéwi sie o zaleznosci narkotycznej, zwigzanej z ,,pato-
logicznym przyzwyczajeniem do roznych substancji psychoaktywnych i toleran-
cja wobec nich”

M. Weber wskazywal na to, ze ,,motyw ... dla aktora i obserwatora dziatan
wydaje sie odpowiednia podstawa do pewnego rodzaju zachowan™'. Z reguly
rozroznia si¢ dwa rodzaje motywacji: wewnetrzng (nieswiadoma) i zewnetrzng
(S$wiadoma). Jesli chodzi o dominujacy jej rodzaj w przypadku zazywania sub-
stancji psychoaktywnych, opinie badaczy sg zréznicowane. W niektérych pracach
naukowych wskazuje si¢ tu na motywacje zewnetrzng. Czynniki makrospoteczne
s3 oceniane jako kluczowe dzwignie poczatku narkotyzacji nastolatkow (wigk-
szo$¢ 0sob zazywajacych substancje psychoaktywne przyzwyczaja sie wlasnie
w wieku mlodzienczym).

Obecnie wielu autoréw twierdzi, ze punktem wyjsciowym uzaleznienia jest
specyfika indywidualno-psychologiczna; uzupelniajg ja czynniki makrospoteczne
i mikrospoteczne.

Nie bez znaczenia pozostaje tez fakt, ze motywacja w zazywaniu substancji
ma charakter kompleksowy, wiec rozwiazanie tego problemu jest mozliwe tylko

®  Marbiuesa, JI. Aoouxyus, http://www.shkolazhizni.ru/archive/0/n-1895/ [Malyseva, L. Addikcid].
10 Kauvanos, B. Teuenue 3asucumocmeii unu adouxuuti [Kaczatow, B. Lecenie zawisimostej ili addikcij].
3unvenko, O. Momugayusi nOOPOCMKO8 HA COBMECHHYI0 KOPPEKUUOHHYIO PABOMY ¢ NCUX0I020M
[Zin¢enko, O. Motivacid podrostkov na sowmestnuii korrekcionnuii rabotu s psihologom].
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z uwzglednieniem wszystkich aspektéw uzaleznienia: mikrospolecznych i makro-
spotecznych, biologicznych, medycznych, indywidualno-psychologicznych.
Analizujgc motywacje uzaleznieri u nastolatkow, nalezy pamieta¢, ze wchodzi
tu w gre tez pewna grupa motywow. Rosyjski badacz — W. Zawiatow'? wskazuje na
potrojny wymiar motywow:
1. Motywy zwigzane czynnikami spotecznymi i psychologicznymi:
« tradycyjne, spolecznie uwarunkowane motywy;
« wynikajace z nalegania innych ludzi lub grupy odniesienia;
« motywy typu pseudokulturalnego — che¢ grupy nastolatkéw do zapoznania
sie z narkotycznymi walorami.
2. Motywy zwigzane z potrzeba zmiany wlasnej kondycji.
3. Motywy, ktére odzwierciedlaja motywacje patologiczng, zwigzang z syndro-
mem absystencji i zaleznoscig patologiczng.

Wirod tych czynnikow najwigksze znaczenie, zwlaszcza w odniesieniu do mto-
dziezy, ma druga grupa motywacyjna, czyli naleganie innych oséb lub grup od-
niesienia. Trzecia grupa motywow takze wigze si¢ z wptywem grupy. Na przyktad,
nastolatkowie uwazaja, ze niektdrych stylow muzycznych nie da si¢ zrozumiec¢
bez zazywania substancji psychotropowych. Jesli chodzi o pierwsza grupe moty-
wacyjna, to jej rola jest ograniczona, poniewaz mamy tu do czynienia z wptywem
posrednim. Dotyczy to gtéwnie alkoholizmu, ktéry moze wplywaé na zazywanie
narkotykéw lub substancji toksycznych.

Motywy ujete w dwdch ostatnich grupach nie sa specyficzne dla mtodziezy,
poniewaz chodzi tu o do$wiadczenie w zazywaniu substancji psychoaktywnych.
Jednak nalezy pamigtaé, ze w pracy z uczniami uzaleznionymi nalezy okresli¢
mozliwe sposoby rekompensaty, ktore sg istotne w odniesieniu do kazdej moty-
wacji zachowania zaleznego.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze problem uzaleznienia powstaje w tym
momencie, gdy potrzeba ucieczki od rzeczywistosci zaczyna dominowa¢ w $wia-
domosci, staje si¢ przewazajaca w zyciu codziennym.

Analizujac, uzywane w kontekscie zjawiska uzaleznienia, pojecie ,atrakeji’,
wigkszos¢ autorow stwierdza, ze nalezaloby je zastapi¢ pojeciem ,,dazenia’, ktore
wskazuje, Ze sama mozliwo$¢ zazywania narkotykéw pobudza do dziatan w tym
kierunku. Jak wynika z obserwacji klinicznych, narkoman, zazywajac narkotyk,
dziala czesto nie dlatego, ze pragnie okreslonych efektow, ale w celu urzeczywist-
nienia samego dzialania.

Podsumowujac, mozemy stwierdzi¢, ze sama mozliwos¢ zazywania narkoty-
kéw ma charakter motywacji, pobudza do dzialan w tym kierunku. Tak wigc, to
nie obiekt uzaleznienia od substancji psychoaktywnych pelni funkcje potrzeby,
ktéra motywuje do poszukiwania drogi zaspokojenia tej potrzeby. Potrzeba jest
sama mozIliwos$¢ uzyskania przedmiotu zaspokojenia, a substancje psychoaktyw-

12 3aBbsnoB, B. Momusauus ynompebnenus anxoeons y 6omvHoix u 300posvix [Zavjalov, V. Moti-
vacid upotreblenid alkogold u bol'nyh i zdorovyh].



P. Husak, T. Martyniuk, Istota i swoistos¢ uzaleznienia od substancji psychoaktywnych...

218 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

ne pozostajg sposobem zaspokojenia tej potrzeby. Wsréd nastolatkéw przedmio-
tem zaspokojenia jest akceptacja w grupie, a zazywanie substancji jest tym $rod-
kiem, ktéry pomaga udowodnic, ze ,jestem taki, jak wy”.

Opisane powyzej zasady staly sie podstawg do okreslenia przez nas kryteriow

zachowania zaleznego.

1.Pofaczenie znieksztalconych elementéw zachowaniowych, fizjologicznych i
poznawczych.

2.Zewnetrzny charakter zachowania. W szczegdlnosci, W. Szabalina wskazu-
je, ze uzaleznienia to sg ,,...dzialania zwigzane z nieodpartym dazeniem do
pewnego obiektu, czyli uwarunkowane przez zaleznos¢ psychologiczng™. A.
Berdyszew akcentuje uwage, ze jest to ,,...zachowanie szczegolne, niezwykle
zachowanie cztowieka, skierowane na poszukiwanie czego$ lub kogo$, od cze-
go/kogo on po6zniej moze zalezec™ .

3.Zmiana w stosunku czlowieka do siebie, innych i $wiata, ktéra ma wplyw na
wybdr osoby, okreslenie sposobow na zaspokojenie podstawowych potrzeb.

4.Brak kontroli nad relacja z przedmiotem uzaleznienia, ktorej cztowiek nie jest
zdolny samodzielnie zmieni¢. Wérdéd objawow tego stanu wyrdznia sie nie-
kontrolowang namietnos¢, brak samoregulacji i samodyscypliny w niezwy-
klej sytuacji. Ze wzgledu na to, ze niekontrolowane zachowanie jest spowodo-
wane przez nieodparte dazenie do przedmiotu (psychologiczne uzaleznienie
od niego), brak kontroli §wiadczy o tym, ze zachowanie uzaleznione juz zo-
stalo uksztaltowane. Zaleznos¢ fizyczna moze nie wystepowac albo moze by¢
ona zniwelowana przez $rodki medyczne. Jednak M. Maksimowa zauwaza,
ze ,,...fakt wystepowania zaleznosci fizycznej uniemozliwia psychologowi czy
pedagogowi podjecie pracy z dzieckiem. Pedagog moze pomdc dziecku, gdy
problem medyczny zostat juz rozwigzany lub jeszcze nie powstal. Jego zadanie
polega na tym, aby zapobiec przejsciu zachowania do kolejnego etapu”.

5.Wielofunkcjonalnos¢. W czasie rozwoju zaleznosci na réznych etapach domi-
nuja rézne funkcje i w miare tego, jak postepuje uzaleznienie, gléowna funkcja
tez si¢ zmienia. U nastolatkow przewaza funkcja adaptacyjna, czyli dostoso-
wanie si¢ do grupy rowiesnikow zazywajacych substancje psychoaktywne.

6.Z jednej strony, obiekt uzaleznienia jest sSrodkiem zaspokojenia potrzeby, kto-

ra lezy u podstaw dazenia, z drugiej strony, to on jest motywatorem dzialan.
W przypadku uzaleznienia od narkotykéw role obiektu i motywu dziatan pet-
ni substancja psychoaktywna (nielegalna). W przypadku zaleznosci nastolat-
ka od grupy gléwnym motywem jest przynaleznos¢ do grupy, a substancja jest
tylko srodkiem zaspokojenia potrzeby.

[MTa6amima, B. 3asucumoe nosederue uixonviuxos [Sabalina, V. Zavisimoe povedenie skolnikov ...].
Bepppiites, V. O 3asucumocmsx u 3asucumom nosedernuu [Berdysev, I. O zawisimostdh i zawisi-
mom povedenii].

MaxkcumoBa, H. Ilcuxonoeuueckas — npounakmuka — ankoeonusma U — HAPKOMAHUU
Hecoseputennonemuux [Maksimova, N. Psihologiceskad profilaktika alkogolizma i narkomanii
nesoversennoletnih].



P. Husak, T. Martyniuk, Istota i swoistos¢ uzaleznienia od substancji psychoaktywnych...
STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY 219

Tak wiec, w interpretacji zachowan, nad ktérymi osoba stracita kontrole wsku-
tek psychologicznej zaleznosci od pewnego obiektu czy dzialania, nalezy uzywac
terminu ,,zachowanie zalezne”. Ogolna przyczyna kazdej zaleznosci jest zachwianie
dziatania réznych systemoéw jednostki, spowodowane wplywem cech osobowych,
srodowiskiem spolecznym i wydarzeniami zachodzacymi w jego zyciu. Ze wzgledu
na specyfike nastolatkdw, nalezy zwrdci¢ uwage na role srodowiska spolecznego.
Wreszcie, w kontekscie zachowan zaleznych, posrednig role pelni ,wcigganie si¢’,
powigzane tez z uzaleznieniem od zazywania substancji psychoaktywnych.

W oparciu o podjete rozwazania mozemy przyjaé, ze z jednej strony, terminy
»zachowanie zalezne” i ,wcigganie si¢” s3 powigzane, gdyz sa realizowane w celu
uzyskania zaspokojenia i zwigzane z przyzwyczajeniem; drugie z tych pojec jest
wtedy tylko synonimem pierwszego. Z drugiej strony, w nauce pojecie ,,zachowa-
nie zalezne” jest stosowane w szerszym zakresie. Dlatego bedziemy uzywac termi-
nu ,wciaganie si¢” do okreslenia ,,...pragnienia zaufania komus lub czemus w celu
uzyskania zaspokojenia lub adaptacji’, charakteryzujacego si¢ pewnym stopniem
kontroli nad tymi dazeniami. Jesli chodzi natomiast o ,nadmierne przywiazanie
do czego$”, wigzace si¢ z utratg kontroli nad wlasnym zachowaniem, nalezy uzy-
wac tu terminu ,,zachowanie zalezne”. Uzaleznienie powoduje wzrost tolerancji
wobec zazywania substancji psychoaktywnych, a granicg miedzy ,,zachowaniem
zaleznym” i ,wcigganiem si¢” jest poczatek ksztaltowania zaleznosci fizjologicz-
nej; gdy przekracza si¢ bariere samokontroli, wtedy mowi si¢ o przejsciu do za-
chowania zaleznego.
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religijno-duchowego wnukéw w systemie rodzinnym

Role and position of grandparents in the process of religious-
spiritual education of grandchildren in a family system

Streszczenie

Niniejsze opracowanie jest naukowym spoj-
rzeniem na role i miejsce dziadkéw w trud-
nym procesie wychowania religijnego i du-
chowego swoich wnukéw. Cala publikacja
ma piecioczes$ciows strukture. Calo$é otwiera
zagadnienie odnoszace si¢ do sytemu rodzin-
nego i jego podstawowych wiasciwoséci. Na-
stepna cze$¢ dotyczy specyfiki wychowania
religijnego i duchowego w systemie rodzin-
nym. Uwzgledniona jest takze charakterysty-
ka wieku pdznej dorostosci, poniewaz dziad-
kowie sa w tym okresie zyciowe]j egzystencji.
Przedstawiona jest réwniez rola dziadkow
w ogolnie pojetym procesie wychowania ro-
dzinnego. Na koniec uwzgledniono problem
ukazujacy dziadkéw jako znaczacy funda-
ment w wychowaniu religijnym i duchowym
swoich wnukéw. Wydaje sie, iz cata publika-
cja jest istotnym wkladem w rozumienie pro-
blemu sformulowanego w tytule, w wymiarze
pedagogicznym, psychologicznym, teologicz-
nym oraz familiologicznym. Uwzgledniajac
powyzsze wymiary, mozna powiedzie¢, iz
praca ma charakter publikacji interdyscypli-
narnej.

Summary

This presentation is a scientific look at the
role and place of grandparents in the difficult
process of religious and spiritual upbringing
of their grandchildren. The entire publication
is a five-part structure. It opens with a ques-
tion relating to the family system and its basic
properties. The next part deals with the spe-
cifics of the religious and spiritual education
within the family system. The characteristics
of grandparents’ late adulthood are also taken
into account, because they are in that period
of existence. Also, the role of grandparents
in the overall process of family education is
shown. At the end of the presentation the
problem showing grandparents as a signifi-
cant foundation in the religious and spiritual
upbringing of their grandchildren is present-
ed. It seems that the whole work is an impor-
tant contribution to the understanding of the
problem formulated in the title in the dimen-
sion of pedagogical, psychological, theologi-
cal and family issues. Regarding the above
dimensions, one could say that the work has
a very distinct character of an interdisciplin-
ary publication.

Stowa kluczowe: dziadkowie, wychowanie, system rodzinny, religijno$¢, duchowo$¢

Keywords: grandparents, education, family system, religion, spirituality
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taro$¢ — lubig tak to okresla¢ —jest siedzibg madrosci zycia.
Starcy posiadaja madros¢ zdobyta w ciagu catego zycia,
jak starzec Symeon czy prorokini Anna w $wiatyni jerozolimskiej,
i to wlagnie ta madro$¢ pozwolita im rozpoznacé Jezusa.
Dawajmy t¢ madros$¢ ludziom mlodym jak dobre wino, ktére
z biegiem lat staje si¢ lepsze! Dawajmy mlodym madrosé¢ zycia!

Wprowadzenie

Mowi sie dzisiaj czesto, iz rodzina jest naturalnym systemem wychowaw-
czym, to twierdzenie trudno zakwestionowa¢. Rodzina jest wprawdzie jednym
z wielu podmiotéw wychowawczych, ale to wlasnie rodzinie przynalezy z natury
prawo do wychowywania miodego pokolenia. To bardzo wazna i réwnoczesnie
nieslychanie trudna funkcja, biorac pod uwage sytuacje wspolczesnego $wiata,
w ktérym nastepuje wyrazny kryzys zycia matzenskiego i rodzinnego. Istotng role
w adekwatnym rozwoju systemu rodzinnego odgrywaja osoby starsze — dziadko-
wie. W szczegdlny sposob potrafig kompetentnie wpltywacé na religijne i duchowe
wychowywanie swoich wnukéw. Sg dojrzali Zyciowo i doskonale do tego przygo-
towani. W tym kontekscie Jan Pawel II podkresla range religijnosci, duchowosci
i dojrzalosci, réwniez ludzi starszych w obliczu choroby i cierpienia: ,,(...) doj-
rzalos¢ i wielko$¢ duchowa w cierpieniu z pewnoscia jest owocem szczegdlne-
go nawrocenia oraz wspolpracy z taska ukrzyzowanego Odkupiciela. To On sam
dziala posrdd ludzkich cierpien przez swego Ducha Prawdy, przez Ducha Pocie-
szyciela. To On przetwarza niejako samg substancje zycia duchowego, wskazujac
czlowiekowi cierpigcemu miejsce blisko siebie. To On - jako wewnetrzny Mistrz
i Nauczyciel - uczy swojego cierpigcego brata lub siostre tej prawdziwej zamiany,
ktdra tkwi w samym sercu tajemnicy odkupienia™.

Dziadkowie jako osoby starsze nabywaja umiejetnosci cierpienia i przekazy-
wania jego sensu wnukom. W tym tkwi ich religijna i duchowa madro$¢. Warto
podkresli¢, iz sama umiejetno$¢ wychowywania musi uwzglednia¢ osobowy wy-
miar cztowieka. Oznacza to, ze prawdziwy, osobowy rozwdj i wzrost cztowieka nie
moze si¢ dokona¢ bez uwzgledniania aspektu religijnego i duchowego®.

Niniejsze rozwazania rozpoczynaja si¢ od przedstawienia systemu rodzinnego
i jego podstawowych wlasciwosci. W dalszej czesci podjeto zagadnienie specyfiki
wychowania religijnego i duchowego w systemie rodzinnym. Nastepnie scharak-
teryzowano wiek pdznej dorostosci i poruszono kwestie udziatu dziadkéw w pro-
cesie wychowania rodzinnego. Calos¢ publikacj zamyka problem, ktory zostal
ujety w tytule ostatniego paragrafu: dziadkowie jako znaczacy fundament w wy-
chowaniu religijnym i duchowym swoich wnukéw.

' Salvifici doloris, Watykan 1984, nr 2.
2 Stepulak, M. Z. (2013). Koncepcja cztowieka jako osoby w psychologii polskiej. W: M.Z. Stepu-
lak (red.), Koncepcje cztowieka w wybranych obszarach psychologii, Lublin 2013, s. 59-74.
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1. System rodzinny i jego wlasciwosci

Problematyka rodziny cieszy si¢ wspolcze$nie ogromnym zainteresowaniem
wielu dzialéw i dyscyplin naukowych. Rodzina jest wdziecznym tematem dla
tworzenia wcigz nowych teorii i koncepcji naukowych. Jednym z podejsc jest sys-
temowe ujecie rodziny. Wydaje sie, iz bedzie ono przydatne do niniejszej nauko-
wej refleksji. Samo pojecie wywodzi sie z greckiego terminu 16 ocvotnpa. Termin
ten mozna tlumaczy¢ jako rzecz ztozong, zlaczenie, polaczenie, calo$é®. Mozna
podac¢ kilka rodzajow rozumienia systemu:

« System to zorganizowana calo$¢. Znaczenie to pojawia si¢ we wszystkich licz-
nych specjalistycznych kontekstach, w ktorych termin ten wystepuje. Biorac
pod uwage bardzo szeroki i zréznicowany zakres uzycia, termin ten rzadko
wystepuje sam, lecz najczesciej w relacjach z innymi terminami lub wyraze-
niami, np. system dynamiczny, system otwarty, system naturalny, system ro-
dzinny.

« System to lepiej lub gorzej ustrukturalizowany zbiér idei, zatozen, pojec i me-
tod interpretacji, stuzacy do strukturalizacji danych w jakiej$ dziedzinie na-
uki, np. system kopernikanski w astronomii lub ktérakolwiek ze szkot psycho-
logicznych: behawioryzm, strukturalizm, funkcjonalizm itp.

+ System mozna takze rozumie¢ w znaczeniu nieco wezszym, jako konkretny
uklad wzajemnie powigzanych obiektéw (przedmiotéw, maszyn, bodzcow)*.

Tworca ogolnej teorii systemoéw byt biolog L.v. Bertalanfty. Uwazal on, iz sys-
tem jest bardzo skomplikowanym ukladem strukturalnym, ztozonym ze wzajem-
nie powigzanych jednostek sktadowych®. Bertalanffy rozumial system biologicz-
nie, a zatem analizowal systemy naturalne. W tym wtasnie kontekscie mozna by
powiedzie¢, iz rodzina jest systemem naturalnym. Rodzina jako naturalny system
to specyficzny uktad relacji interpersonalnych zachodzacych pomiedzy malzon-
kami, rodzicami a dzie¢mi oraz migdzy rodzenstwem, nie nalezy przy tym zapo-
mina¢ o dziadkach jako cztonkach rodziny. ,Rodzina jako system naturalny jest
grupa, ktdrej nie mozna w zaden sposdb zastgpic. Jest ona systemem wzglednie
otwartym i bardzo dynamicznym. Mozna juz o tym moéwi¢ na poziomie Zycia
organicznego, kiedy to system utrzymuje si¢ przy zyciu mimo ciaggtej wymiany
swych skfadnikow”.

System jest pewng wydzielong caloscig, a ta z kolei posiada okreslong struktu-
re. Struktury za$ skladajg si¢ z réznych powigzanych ze sobg elementéw. Wtasnie
to powigzanie ze sobg elementéw stanowi istote kazdego systemu. W przypadku

> Lubanski, M. (1982). Informacja - system. W: M. Heller, M. Lubanski, S.W. Slaga (red.), Zagad-
nienia filozoficzne wspélczesnej nauki, Warszawa, s. 15.

*  Reber, A. S. (2000). Stownik psychologii, Warszawa, s. 727.

*  Bertalanfty, L.v. (1967). Robots, men and minds, New York, s. 69; por. M. Z. Stepulak, M. Z.

(1995). Podejscie systemowe we wspélczesnej psychologii polskiej, Lublin.

Stepulak, M. Z. (2010). Relacyjny wymiar rozwoju osobowego w systemie rodzinnym, Lublin, s. 233.
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kiedy elementy te nie sg ze sobg w jakikolwiek sposéb polaczone to nie tworza
struktury i nie da si¢ wtedy mowic o systemie. ,W systemie wystepuja wzajemne
oddzialywania na siebie poszczegolnych elementéw. Sg one w okreslonym stopniu
zalezne od siebie. Zmiana w jakims$ elemencie systemu wywoluje zmiane w catym
ukladzie elementow i odwrotnie. Sita za$§ polaczen miedzy elementami decyduje
o trwalo$ci i stabilnosci systemu. Im stabsze sa te powigzania, tym bardziej system
narazony jest na rozpad i tatwiej bedzie ulegat dezorganizacji™.

Wazne jest to, zZe system naturalny, w tym system rodzinny, nie moze dziata¢
w zawieszeniu, w swoistej izolacji. Kazdy bowiem system jest z kolei czescig inne-
go systemu. Caly swiat sklada sie z systemow, ktdre pozostaja ze sobg w ciagtej in-
terakcji. Mozna zatem powiedzie¢, ze systemy sg uporzagdkowane i zorganizowane
wedlug rangi pelnionych funkgji, a takze stopnia zlozonosci struktury, poczawszy
od komorki, az do makrostruktur — makrokosmosu®.

Zachowanie kazdego cztonka rodziny mozna adekwatnie interpretowac tylko
w kontekscie calego systemu rodzinnego. Dysfunkcyjne czy patologiczne zacho-
wanie jednego z cztonkéw rodziny jest na ogét efektem zaburzen w funkcjonowa-
niu catego systemu rodzinnego. ,,Kazdy cztonek zaburzonej rodziny jest wlaczony
w patologiczng sekwencje wydarzen. Objawy chorobowe moga petni¢ funkcje
utrzymywania homeostazy w rodzinie lub by¢ sygnatem sklaniajacym ja w kie-
runku zmiany. Takie traktowanie patologii w podejsciu systemowym pociaga za
sobg wazne konsekwencje dla praktyki terapeutycznej. Postuluje si¢ tutaj prace
terapeutyczng z calym systemem rodzinnym™. Mozna nawet doda¢, ze w pew-
nym sensie sam terapeuta staje si¢ cztonkiem systemu rodzinnego. Dzieje si¢ tak
dlatego, iz zadaniem terapeuty jest zmiana wzorca komunikacji werbalnej i cato-
$ci relacji interpersonalnych w zaburzonych systemie rodzinnym. Terapeuta musi
réwniez starac si¢ przerwac dysfunkcyjng czy patologiczng sekwencje zdarzen
i zaproponowac¢ korzystne alternatywy rozwigzan. Nalezy doda¢, iz ogélna teoria
systemow zainicjowata wiele szkol terapeutycznych, takich jak: terapia struktural-
na, strategiczna czy systemowa'’.

System rodzinny posiada charakterystyczne dla siebie wlasciwosci, do ktérych
mozna by zaliczy¢ nastepujace:

o Zasada réwnowagi sil. Z jednej strony w systemie rodzinnym istnieje sifa
w kierunku odrebnosci, z drugiej zas strony rodzi sie¢ tendencja w kierunku
bycia razem. Rodzina zatem nieustannie zmienia si¢, ale rownoczesnie dazy
do homeostazy. To powoduje stabilizacje¢ systemu rodzinnego i gwarantuje jej
przetrwanie w niekorzystnych i zmiennych dla niej warunkach.

7 Tamze, s. 235.

8 Namyslowska, I. (1997). Terapia rodzin, Warszawa, s. 31.

Rys, M. (1999). Systemowe ujecie rodziny W: E. Ozorowski (red.), Sfownik matzeristwa i rodzi-
ny, Warszawa — Lomianki, s. 434.

10 Tamze, s. 435.
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Zdolno$¢ przystosowania si¢ do réznych warunkow zycia. Typowym przykla-
dem takiego stanu rzeczy jest zmiana miejsca zamieszkania. Rodzina w tym
przypadku nie moze zbyt kurczowo trzymac sie starych zasad funkcjonowa-
nia. Wazne jest w rodzinie nawigzywanie do tradycji i stalych forma zacho-
wania, ale nalezy przy tym pamietaé, iz system musi by¢ elastyczny wobec
nowych wyzwan.

Rodzina musi wypracowa¢ wlasng tozsamo$¢ oraz odpowiada¢ zmiang we-
wnetrzng na zmieniajace si¢ okoliczno$ci zewnetrzne. Tozsamos$¢ rodziny
jest zagwarantowana przez dwa systemy podtrzymujace uklad zasad i norm
rodzinnych. Pierwszy to system uniwersalnych zasad dotyczacych sposobu,
w jakich rodzina ma by¢ zorganizowana, drugi zas to system utrzymujacy
stalo$¢ rodzinnych regul i norm dotyczacych zachowania si¢ poszczegolnych
czlonkoéw rodziny. System rodzinny musi by¢ gotowy do wytwarzania nowych
wzordw i typow relacji interpersonalnych w sytuacji nowych, nieprzewidzia-
nych wyzwan.

Zdolno$¢ adaptacji do wydarzen typowych dla proceséw rozwojowych. Zasa-
da ta odnosi si¢ do sytuacji nadzwyczajnych, ktére majg miejsce w rodzinie,
moze to by¢ na przyktad przyjscie na $wiat dziecka czy smier¢ kogo$ z czlon-
kéw rodziny. Inne znaczace wydarzenie to odejscie z systemu rodzinnego do-
rostych dzieci i zalozenie przez nie wlasnych rodzin. Rodzice musza si¢ wtedy
zaadaptowa¢ do powstajacej pustki. Mozna powiedzie¢, iz kazdy z czlonkéw
systemu rodzinnego jest réwnocze$nie dawca i biorcg pewnych wartosci.
Proces ksztaltowania si¢ rol. Chodzi w tym przypadku nie tylko o relacje in-
terpersonalne miedzy poszczegolnymi czlonkami rodziny, ale réwniez oso-
biste doswiadczenia i tradycje przenoszone z rodziny pochodzenia. Wazna
cechg rél rodzinnych jest ich komplementarnos¢.

Hierarchiczna organizacja. Kazda rodzina sktada si¢ z mniejszych jednostek,
czyli podsysteméw. Takim podsystemem w rodzinie moze by¢ konkretna
osoba, diada lub triada itd. Podsystemy powstaja wedlug réznych kryteriow,
m.in.: wieku, plci, funkcji i pozycji w rodzinie.

Wiasciwosci niesterownicze i niesztywne. W odniesieniu do rodziny jako
systemu autonomicznego wlasciwosci te zwracajg uwage na znaczenie pracy
wychowawczej i samowychowawczej nastawionej na rozwdj.

Integralno$¢ wewnetrzna (spoisto$¢ systemu). Wskazuje na ustawiczny pro-
ces scalania, wigzania systemu w silng jednos¢.

Zasada organizacji. W tym przypadku chodziloby o niepodzielna i catkowita
integralno$¢ wewnetrzng systemu.

Progresywna segregacja (mechanizacja). W systemie rodzinnym zachodzi
zjawisko obnizania si¢ wraz z uplywajacym czasem stopnia wzajemnego od-
dzialywania pomiedzy elementami systemu. System tez musi ulec procesowi
»przeorganizowania sie”.
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o Zasada centralizacji, zwana czasem zasada dominacji. Jest ona rozumiana
jako dynamiczny proces wyodrebniania si¢ w systemie elementéw na danym
poziomie organizacji w sytuacji, gdy inne wspolczynniki zmiennosci maleja.

» Zasada ekwifinalnos$ci. System rodzinny dochodzi do stanu koncowego roz-
nymi drogami i w sposéb niezalezny od warunkéw poczatkowych. Dzieje sie
to dzigki funkcjonowaniu mechanizmu sprzezenia zwrotnego i homeostazy.

o Zasada allometrii zjawisk metabolicznych, morfogenetycznych i wzrostu sys-
temu. Zasada ta okresla, ze budowa i rozklad w kazdym konkretnym systemie
zywym jest proporcjonalny do pewnych wartosci potegowych masy ciata. Na-
tomiast wzrost to proces polegajacy na cigglym $cieraniu si¢ proceséw anabo-
licznych i katabolicznych.

o Dynamiczno$¢, zmienno$¢ i ewoluowanie. Chodzi tutaj o uchwycenie czyn-
nika zmiennosci, ewolucji w $wiecie, z drugiej za$ strony wazne jest dostrze-
zenie pewnego tadu, porzadku i harmonii''.

Wymienione powyzej wlasciwosci systemu rodzinnego opisuja bogactwo jego
struktury i funkcjonowania. Wlasciwosci te wskazuja réwnocze$nie na specyfike
systemu naturalnego, jakim jest wlasnie system rodzinny.

2. Specyfika wychowania religijnego i duchowego
w systemie rodzinnym

Na poczatku warto zwrdci¢ uwage na dwa zasadnicze pojecia jakimi sg ,,reli-
gijno$¢” i ,,duchowos¢” Niektorzy uzywaja pojecie duchowosci jako synonim reli-
gijnosci. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, iz duchowos¢ zwiazana jest bardziej z oso-
bowa, gleboka strong czlowieka, natomiast religijno$¢ faczona jest czesto z czysto
zewnetrzng przynaleznoscig do pewnej instytucji czy organizacji. Wspotczedni
Amerykanie uznajg samych siebie bardziej za osoby duchowe niz religijne. Moz-
na takze mowic o tym, Ze religijno$¢ ma odniesienie do transcendencji, natomiast
duchowo$¢ miesci si¢ w obszarze poszukiwania sensu zycia, ktéry moze odnalez¢
w relacjach interpersonalnych'.

W moim rozumieniu duchowos¢ ma glebszy wymiar niz religijnosc i jest wyz-
szym poziomem relacji czlowieka z Bogiem. Relacja na poziomie duchowosci
czlowieka z Bogiem, jest na tyle dynamiczna i silna, iz potrafi czlowieka przemie-
ni¢ wewnetrznie i wprowadzi¢ w mistyczny kontakt z Bogiem. Relacja ta pozwala
ksztaltowac tzw. ,,cztowieka uwewnetrznionego’, podczas gdy relacja na poziomie
religijnosci pozwala ksztaltowaé tzw. ,,cztowieka wewnetrznego™. ,Religijnos¢,
jako wewnetrzny stan podmiotu, opisywana jest przez zespot fenomenologicznie
i egzystencjalnie wyrdéznianych doznan. Pojawiaja si¢ one jakby na linii przed-

1 Stepulak M. Z., dz. cyt., 2010, s. 240-245.
2 Grom, B. (2009). Psychologia religii, Krakow, s. 30.
B Stepulak, M. Z., dz.cyt., 2010, s. 317-341.
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miot - podmiot. Podmiot religijnosci jest odbiorcg komunikatu ptynacego od Sa-
crum, ale wnosi tez swoja osobg w proces komunikacji czes¢ pola bodzcowego.
Ostateczna posta¢ odebranego sygnalu jest wiec wspdttworzona przez podmiot
i przedmiot, przez jako$¢ religijnego przedmiotu i pole percepcyjne podmiotu™.

Dziedzina wychowania religijnego i duchowego w rodzinie byla zawsze przed-
miotem szczegolnej troski. Niestety, we wspodlczesnych czasach zostalo ono bardzo
zaniedbane, a nawet zaniechane z powodu wielu réznorodnych przyczyn. Warto
podkresli¢, iz fundamentem kazdego rodzaju wychowania jest ukazanie najwyz-
szego 1 ostatecznego celu czlowieka. Kiedy ten cel staje si¢ czytelny dla cztowieka,
to wtedy calos¢ dziatann moralno-pedagogicznych nabiera pewnej waznej warto-
$ci. ,Wychowanie musi by¢ wychowaniem do wartosci religijnych, bowiem one sg
wyznacznikami zyciowych wyboréw i dazen. One wskazuja cel i nadajg sens zy-
ciu, decyduja o rozwoju osobowym cztowieka™>. Wychowanie religijne w rodzinie
staje sie utrudnione poprzez narastanie tendencji o charakterze pluralistycznym,
multikulturowym i postmodernistycznym. Pluralizm religijny otwiera si¢ na wiele
mozliwosci wychowania religijnego, stad tez trudno o jego jednoznaczng definicje.
~W tradycji chrzescijanskiej edukacja religijna wspomaga cztowieka w jego rozwoju
ku dojrzalosci religijnej. Do istotnych miejsc przekazu wiary zalicza si¢ rodzing jako
srodowisko elementarnego wychowania religijnego, szkofe jako przyktad humani-
stycznego i chrzescijaniskiego wyksztalcenia, parafi¢ jako miejsce tozsamosci religij-
nej, komunikacji i nauczania miedzypokoleniowego™¢.

Bardzo waznym aspektem wychowania religijnego w rodzinie jest autentycz-
ne zachowanie rodzicéw w perspektywie wyznawanej wiary i religijnosci. Musi
bowiem zachodzi¢ konsekwencja pomiedzy religijnymi deklaracjami a zacho-
waniem w codziennym zyciu. Male dzieci potrafig odkry¢ te zadziwiajaca zgod-
nos¢, a to pozwala im na rozwdj wlasnej religijnosci. Zainteresowanie mlodziezy
edukacja religijng przejawia si¢ w stawianiu przez mlodych ludzi wazkich pytan:
Czym jest religia ? Co oznaczajg symbole religijne ? Jak nalezy je interpretowac?
Religia jest dla wielu ludzi bardzo pomocna w rozwiazywaniu ich codziennych
probleméw i dylematéw. ,W edukacji religijnej taczenie doswiadczenia ludzkiego
z objawieniem Bozym, czyli zasada korelacji, ma znaczenie nie tylko teoretyczne,
ale takze i przede wszystkim pedagogiczno-religijne. Wychodzac od tej zasady,
mozna rozwing¢ odpowiedni model dydaktyczny, uwzgledniajacy w zsekulary-
zowanej pluralistycznej spolecznosci nieskrepowany dialog z terazniejszymi do-
$wiadczeniami czlowieka, ktére powinno si¢ wples¢ w objawienie Boze™".

Biorac pod uwage specyfike wychowania duchowego w rodzinie nalezy przede
wszystkim uwzgledni¢ specyfike i dynamike milosci. Warto powiedzie¢, iz czlo-

" Szymoton, J. (1999). Religijno$¢. W: E. Ozorowski, dz.cyt., s. 379.

Mazur, P. (2013). Wychowanie religijne dzieci we wspélczesnej rodzinie. W: M.Z. Stepulak

(red.), Specyfika wychowania w systemie rodzinnym, Lublin, s. 74.

16 Rogowski, C. (2004). Edukacja religijna. W: M. Libiszowska-Zoltkowska (red.), Leksykon socjo-
logii religii. Zjawiska — badania - teorie. Warszawa, s. 102.

7 Tamze, s. 103.



M. Z. Stepulak, Rola i miejsce dziadkéw w procesie wychowania religijno-duchowego wnukow...
228 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

wiek jest powotany przez Boga do Zycia wewnetrznego poprzez milos¢. ,,Godnosé¢
czlowieka jest narzedziem budowania relacji miedzy nim a Bogiem, bez godnosci
osoby cztowiek nie bylby zdolny do odpowiedzi na wezwanie Bozej milosci™®.
Najbardziej optymalnym srodowiskiem do realizowania tego rodzaju milosci jest
malzenstwo i rodzina. Malzenstwo i rodzina wypelniajaca mito$¢ charakteryzuje
sie nastepujacymi cechami:

« Malzenstwo i rodzina nie jest traktowane w kategoriach prywatnej wspolno-
ty, ale jest wyrazem pragnienia stuzby samemu Bogu oraz przyjecia Jego mi-
sji. Jako wzor takiej rodziny stawiana jest Maryja i Jozef. Laczy ich bowiem
wspolna religijna motywacja, chociaz Bég objawia si¢ im osobno i na inny
sposob®.

« Malzenstwo i rodzina zwigzane miloscig sa przenikniete ideg ochrony zycia
ludzkiego od jego poczecia, nie majg tutaj znaczenia wzgledy emocjonalne,
spoleczne czy ekonomiczne. ,,Ochrona Zycia dziecka powoduje dojrzewanie
mezczyzny i kobiety, oboje uczg si¢ dziata¢ w warunkach skrajnego zagroze-
nia, w ich decyzjach i dziataniu dochodzi do gtosu odwaga, heroizm, fizyczna,
psychiczna i moralna odpornos¢ oraz dobro¢ wobec istoty niesamodzielnej,
catkowicie zaleznej i slabej”®. Tak wlasnie ksztaltuje sie prawdziwa ducho-
wos¢ i na tym polega autentyczna mitos¢.

o Jako trzecia cecha milosci malzenskiej i rodzinnej jawi sie¢ idea zgodnego
wspoétdziatania malzonkéw dla dobra wspdlnego. Do prawdziwej jednosci
dochodzi dzieki swiattu glebokiej religijnej wiary*.

« Nastepna cechg ,jest wzajemny szacunek cztonkéw rodziny, ktéry zobowia-
zuje do liczenia si¢ z uczuciami poszczegdlnych cztonkow”*.

Malzenstwo i rodzina tak rozumiane stuza rozwojowi wszystkich czlonkéw
systemu rodzinnego. Wlaczenie malzenstwa w porzadek odkupienia przywra-
ca mu wlasciwg range, warto$¢ i sens. We wspdlczesnej psychologii wyrdznia
sie pewne kryteria dojrzalej religijnosci, ktére z kolei stanowig fundament pod
ksztattowanie duchowosci w konteksécie wychowania rodzinnego. Z. Chlewinski*
proponuje nastepujace kryteria dojrzatej religijnosci:

 Autonomia motywagji religijnej, przejawiajaca si¢ w tym, ze wartosci religijne
staja si¢ celem poszukiwanym dla nich samych, zdolne s3 pobudzi¢ do dziata-
nia calg energie jednostki oraz przemieni¢ cale ludzkie zycie.

 Obraz Boga musi by¢ realny, transcendentny, a nie zafalszowany. Taki obraz
moze wynika¢ czesto z traumatycznych i przykrych wydarzen z dziecinstwa

8 Parysiewicz, B. M. (2010). Wychowanie do mitosci, Lublin, s. 84.

1 Tamze, s. 89.

20 Tamze, s. 90.

2l Tamze, s. 90.

Tamze, s. 91.

Chlewinski, Z. (1991). Dojrzatosé: osobowos¢, sumienie, religijnos¢, Poznan, s. 87; za: Stepulak,
M. Z. (2010). Ksztattowanie si¢ dojrzalej religijnosci w rodzinie. W: A. Tomkiewicz, W. Wieczo-
rek (red.), Rodzina jako Kosciét domowy, Lublin, s. 487.
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czy tez niskiego poziomu wiedzy religijnej. Falszywy obraz Boga nacechowa-
ny jest emocjami i skojarzeniami. Swiadczy on o niedojrzalej religijnosci.
Umiejetnos¢ rozrozniania elementdw istotnych i ubocznych w religii. Niekto-
re elementy bowiem majg charakter uboczny i uwarunkowany historycznie.
Umiejetnos¢ rozwigzywania kryzysow religijnych, czyli radzenia sobie z trud-
no$ciami natury religijnej, pewnymi watpliwosciami czy tez wewnetrznymi
konfliktami.

Autentycznos¢ przekonan religijnych, ktéra jest rozumiana jako autentyczny
i wysoce swiadomy wybor i akceptacja przekonan religijnych, a takze wartosci
stanowigcych dla niego realne motywacje o charakterze aktywizujacym. War-
to zaznaczy¢, iz proces dojrzewania religijnosci nie konczy sie nigdy.

Bardzo ciekawe kryteria dojrzalej religijnosci podaje J. Makselon:*
Refleksyjnos¢ i krytycznos¢ rozumiana jako zdolno$¢ dostrzegania istotnych
elementéw zlozonej struktury przedmiotu religijnego i zachowania wobec
niego. Warto doda¢, ze z tym faczy si¢ krytycyzm i ustawiczne poszukiwanie
bardziej adekwatnego rozumienia zjawisk i doswiadczen religijnych. ,Dostrze-
ganie zta w instytucjach religijnych nie burzy wlasciwego obrazu Boga. Zdol-
nos¢ odrézniania tego, co ludzkie i stabe, od tego, co swigte, wyklucza fanatyzm
i ucieczke od rzeczywistosci. Religijno$¢ nie poddana refleksji przeradza si¢
z czasem w sentymentalizm, fantazjowanie, magie czy nawet dziwaczno$¢™>.
Autonomicznos$¢, ktéra pokazuje, ze zachowanie osoby wobec wartosci, czy
tez zasad i norm religijnych nie jest motywowane silami pod$wiadomymi
(wypartymi potrzebami, poczuciem winy i strachem przed $miercig) lub war-
tosciami drugorzednymi. ,,Religijno$¢ ta stanowi wewnetrzng energie, dzigki
ktorej czlowiek organizuje percepcje swiata i samego siebie. Przezycia religij-
ne ozywiaja wtedy gorliwos¢ jednostki™.

Otwartos¢ i tolerancyjnos¢, ktéra wynika z przekonania i stabosci poznania
prawdy tylko przez jedng osobg. Cztowiek, ktéry posiada okreslone przekona-
nia religijne, jest dojrzaty, nabywa zrozumienia, Ze jego zadaniem jest je roz-
wijaé. ,Otwartos¢ i wynikajaca stad tolerancyjnos¢ jest szczegdlnie widoczna
w religiach humanistycznych. W tego rodzaju religii cztowiek ma wyczucie
Boga jako nieskoniczonej tajemnicy”.

Obiektywno$¢ polega w tym przypadku na postrzeganiu siebie oczyma innych
ludzi i stawaniu w prawdzie. Istnieje postawa, ktora polega na niezdolnosci
rozeznawania punktu widzenia innych oséb, a analizowanie rzeczywisto$ci
dokonuje si¢ wyltacznie z wlasnego punktu widzenia. Jest to postawa egocen-
tryzmu. ,,Jezeli odniesiemy to do relacji czlowieka wobec Boga, to powiemy;,
ze niezdolnos¢ postrzegania rzeczywistosci z Bozej perspektywy to wlasnie
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Psychologia dla teologéw (1990). Krakéw, s. 265-266.
Makselon, J., dz. cyt., s. 265.
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duchowy egocentryzm bedacy przejawem niedojrzalosci. Warto wigc w tym
momencie podkresli¢, ze dla dojrzale wierzacego cztowieka spowiedz spetnia
niezastgpiong funkcje. Z psychologicznego punktu widzenia stanowi bowiem
okazje do obiektywizacji motywdw wlasnego postepowania™.

Nalezy wyraznie podkresli¢, iz podlozem rozwoju i wychowania duchowego

w rodzinie jest sakrament malzenstwa. Jest to zwigzek dwojga ludzi, mezczyzny
i kobiety w nierozerwalnej relacji z Bogiem. W tym przypadku mozemy mowié
o duchowosci we wlasciwym jej rozumieniu®. Szczegélnym wyrazem specyfiki
wychowania duchowego w systemie rodzinnym jest modlitwa. Pomijajac teolo-
giczny sens zycia poprzez modlitwe, warto skoncentrowac si¢ na psychologicz-
nym znaczeniu modlitwy.

Modlitwa sprawia, iz osoba uswiadamia sobie potrzeby i réznorodnos$¢ rze-
czywisto$ci w wymiarze wewnetrznym i zewnetrznym.

Modlitwa pozwala cztowiekowi przyjac¢ postawe skruchy, dajac przy tym po-
czucie przebaczenia, modlitwa takze uczy, ze samowystarczalnos¢ jest mecha-
nizmem samooszukiwania sie.

Modlitwa pobudza takie cnoty jak: wiare, milos¢ i nadzieje, przynosi pokdj
dla ludzkiego umystu. Wtasnie w taki sposéb prowadzi do obnizenia poziomu
leku, napigcia psychicznego, agresji oraz zlosci.

Modlitwa otwiera i wyzwala umiejetnos$¢ i perspektywe rozwiazania znacza-
cych zyciowo problemoéw i buduje konkretne plany i strategie dzialania.
Modlitwa precyzuje i dookresla cele i motywy dzialan, ktére cztowiek pragnie
podjac, a przy tym koncentruje sily na ich realizacji.

Modlitwa od$wieza energie psychiczng cztowieka poprzez nawigzanie osobo-
wej relacji z Bogiem.

Modlitwa przyczynia si¢ do formowania postawy cztowieka o charakterze
otwartosci na potrzeby innych ludzi i generuje dzialania altruistyczne.
Modlitwa pozwala afirmowac przyjete wartoséci i pozytywnie ukierunkowuje
na przyjecie wszystkiego, co zdarzy si¢ w przyszlosci.

Modlitwa jest swoistg formacja zmierzajaca ku lojalno$ci wobec Najwyzszego
i daje wytrwatos¢ w poboznosci.

Modlitwa ma ogromne znaczenie w procesie integracji osobowosci poprzez
akt oddania si¢ Bogu™.

Modlitwa zatem stanowi integralny element wychowania duchowego w rodzi-

nie, miedci si¢ przy tym w zasadach personalizmu integralnego. Mozna w tym
kontekscie méwi¢ o pewnych fundamentalnych zasadach personalizmu integral-
nego, ktore przejawiaja si¢ poprzez réznorodne typy transcendencji. Sg to:

28

29

Tamze, s. 266.

Stepulak M. Z. (2013). Specyfika wychowania duchowego w systemie rodzinnym. W: M.Z. Ste-
pulak (red.), Specyfika wychowania w systemie rodzinnym, Lublin, s. 209.

Stepulak, M. Z. (2010). Znaczenie modlitwy we wspodlczesnej rodzinie. W: B. J. Soinski (red.),
Edukacja - Teologia i dialog. Psychologiczno-pastoralne aspekty modlitwy, Tom 7, Poznan, s. 51-52.
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 Transcendencja podmiotowa — ,wewnetrznos$¢” ludzkiej natury stanowi fun-
damentalny obszar ludzkiej transcendencji. W tym przypadku czlowiek jako
osoba staje si¢ podmiotem aktéw duchowych, gtebokich przezy¢, buduje swo-
je duchowe wnetrze, nabywa zdolnosci autorefleksji oraz dokonuje przekra-
czania siebie.

o Transcendencja dynamiczna, przejawiajaca si¢ w czynach, dziataniu oraz
w kulturze. Tego rodzaju formy aktywnosci sg wyrazem ekspresji osoby.

 Transcendencja spoleczna, uwidacznia si¢ w byciu dla drugiej osoby w roz-
maitych przejawach codziennych, egzystencjalnych relacji interpersonalnych.
Dotyczy to takich obszardéw spotecznych jak: malzenstwo, rodzina, panstwo,
Kosciot.

« Transcendencja aksjologiczna jest pewng umiejetnoscia, ktéra podaza ku
warto$ciom i zyciu w duchu tych wartosci. Wsrdd nich sg wartosci uniwersal-
ne: prawda, dobro, mifos¢ i religia.

« Transcendencja religijna (wertykalna) odkrywa koncepcje osobys, jako tej, ktd-
ra przekracza materialny $wiat ,w gore’, gdzie poznaje nature milosci zesrod-
kowanej na Bogu, ktory jest ostatecznym celem ludzkich potrzeb i dazen*.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, iz wychowanie duchowe charakteryzuje
sie pewna wyjatkowoscig w stosunku do pozostalych sfer rozwojowych cztowie-
ka. Wychowanie duchowe i religijne jest ,korong” pelnego, osobowego rozwoju
czlowieka. Najbardziej optymalnym srodowiskiem dla wychowania religijnego
i duchowego jest ,,zdrowy” system rodzinny. Jest to wspolnota o charakterze na-
turalnym, przystosowana do pojecia tej ambitnej i odpowiedzialnej misji.

3. Charakterystyka wieku pdznej dorostosci

Za poczatek okresu dorostosci wieku $redniego uznaje sie wiek okoto 40. roku
zycia. Natomiast za ludzi starszych przyjeto sie uwazaé osoby, ktére osiagnely
wiek emerytalny, czyli ukonczyly 60. — 65. rok zycia® i weszty w tzw. jesien zy-
cia, lub tez trzeci wiek czy zloty okres. Generalnie statystycy przyjmujg za prog
staro$ci wiek 60 lat. W Polsce osoby w tym wieku stanowiag okolo 15% calego
spoleczenstwa. Zauwaza si¢ przy tym w Europie wzrastajaca tendencje¢ starzenia
sie spoleczenstw. ,,Za stare uwaza sie populacje, w ktérych udziat ludzi w wieku
60 lat i wiecej przekracza 12% ogétu mieszkancéw lub gdzie udziat 65- latkow lub
0sob starszych jest wyzszy od 7% ludnosci™. Wzrastanie $redniej wieku zycia
zwigzane jest z ogromnymi postepami wspodlczesnej medycyny, wzrostem stopy

' Drozdz, M. (2011). Spér o czlowieka — antropologia integralna wobec redukcjonizmu. W: M.
Brachowicz, A. Talikowska (red.), Cialo. Zdrowie i choroba, Lublin — Nowy Sacz, s. 80-81; za:
Stepulak, M. Z. (2013). dz. cyt., s. 218.

32 Aktualnie w Polsce wiek przejécia na emeryture zaréwno dla mezczyzn, jak i kobiet wynosi 67 lat.

¥ Blawat, A. (1999). Dziadkowie. W: E. Ozorowski (red.), Stownik, dz. cyt., s. 104.
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zyciowej, przyspieszeniem tempa zmian technicznych i spotecznych. Jednakze
wspoélczesny swiat nie dostrzega roli ludzi starszych i bardziej inwestuje w ludzi
mlodych i przedsigbiorczych. Problematyka starosci i starzenia sie stala sie przed-
miotem zainteresowania wielu dyscyplin naukowych. Podstawowa dziedzing
wiedzy jest gerontologia®. Obszar badan gerontologicznych jest bardzo szeroki,
obejmuje on bowiem takie sfery zycia jak: fizjologiczna, spoteczna, psychologicz-
ng, medyczng, ekonomiczng, duchows itp. Wszystkie wymienione sfery sg bardzo
istotne w rozumieniu zjawiska starzenia si¢*>. Warto doda¢, iz leczeniem ludzi
w wieku starszym zajmuje si¢ galaz medycyny zwana geriatrig. Istnieje rowniez
gerontopsychologia, ktéra zajmuje si¢ psychologicznymi aspektami starzenia sie.
Mozna takze wymieni¢ psychologie gerontologiczng i gerontologie spoteczng. Ta
druga galaz wiedzy zajmuje si¢ problemami ludzi starszych w kontekscie spotecz-
nym, natomiast psychologia gerontologiczna jest czescia psychologii rozwojowe;.
»Zajmuje sie specyfikg starosci, zachodzacymi w tym okresie zmianami, przysto-
sowaniem do innych niz dotychczas warunkéw zycia. Istotnym czynnikiem wpty-
wajacym na psychike cztowieka starego sg jego doswiadczenia zyciowe™®. Odno-
szac sie do teorii Eriksona, warto zwrdci¢ uwage, iz sposrdd o$miu wyrdznionych
przez niego kryzysow, ostatni kryzys — integralno$¢ ego versus poczucie rozpaczy
- dotyczy wlasnie okresu starzenia si¢. Dla osiagniecia integralnosci ego starszy
czlowiek musi pogodzi¢ sie z sytuacja, ,.kim jest i kim byt, jak przezyt swoje zycie,
z wyborami, jakich dokonat, okazjami, ktére wykorzystat i ktore zaprzepascitl. Ko-
nieczne jest rowniez pogodzenie si¢ ze $miercig i jej bliskoscig. Zdaniem Eriksona
brak integralnosci ego w pdznych latach Zycia moze wzbudzaé uczucie bezna-
dziejnosci i rozpaczy, poniewaz jest juz tak niewiele czasu, aby co$ zmieni¢™.
Bardzo waznym elementem w osiaganiu integralnosci ego i procesu przygoto-
wania do $mierci jest przeglad zycia, czyli podjecie refleksji nad przeszto$cia. Prze-
glad zycia mozna réwniez nazwa¢ bilansem zyciowym. ,,Bilans Zyciowy mozna by
okresli¢ jako ogdlng ocene zycia, jego podsumowanie, na ktore sklada si¢ subiek-
tywne zestawienie osiagniec i niepowodzen’™®. Warto podkresli¢, iz na przestrzeni
zycia wystepuje kilka okresow, w ktérych osoba dokonuje bilansowania. Jest to
okres dorastania, okres dojrzatosci oraz okres starzenia si¢ i starosci. Ten ostatni
zdecydowanie rdzni sie od poprzednich, poniewaz w tym przypadku przesztosé
zdecydowanie dominuje nad przysztoscig. Starszy czlowiek nie ma z reguly sily na
radykalng zmiane. Bilans tego okresu moze mie¢ charakter pozytywny badz ne-
gatywny. Bilans pozytywny odznacza si¢ poczuciem zrealizowanego zycia, stwo-
rzenia jakiego$ dziela, wlasciwej realizacji pracy zawodowej, umiejetnosci pogo-

Jest to nauka zajmujaca si¢ procesami starzenia si¢. Termin ten wywodzi si¢ z jezyka greckiego
(geron, gerontos, starzec + logos, stowo, nauka), zob. Colman, A. M. (2009). Stownik psychologii,
Warszawa, s. 228.

*  Reber, A. S., dz. cyt., s. 227.

Stepulak, M. Z. (2001). Wybrane zagadnienia z psychologii rozwojowej, Siedlce, s. 59.

Boyd, D., Bee, H. (2008). Psychologia rozwoju czlowieka, Poznan, s. 559.

¥ Stepulak, M. Z., dz. cyt., 2001, s. 62.
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dzenia sie¢ z porazkami, umiejetnosci cieszenia si¢ codziennymi, prozaicznymi
sukcesami przesztosci, satysfakcjg z malzenstwa oraz zZycia rodzinnego. Natomiast
bilans negatywny to poczucie rozgoryczenia, zawodu, niewykonania zamierzone-
go zadania. Rekcjami na ten stan rzeczy jest smutek, pesymizm, odejscie od ludzi,
przyjecie postawy obronnej, nieche¢ a nawet wrogos¢ do innych, nieuzasadniony
zal do wszystkiego i wszystkich. Z praktyki klinicznej wynika, Ze negatywny bilans
wlasnego zycia moze by¢ jednym z istotnych czynnikéw w powstawaniu depresji
starczej. W perspektywie cztowieka w podesztym wieku bilansowanie zyciowe jest
jednym z najwazniejszych wyznacznikow jego przystosowania si¢, obrazu samego
siebie oraz aktualnego stanu psychicznego®.

Wazng kwestia w procesie starzenia si¢ jest osobowa godnos¢. Godnos¢ moz-
na okresli¢ jako ,,poczucie i $wiadomos¢ wlasnej wartosci, szacunek dla same-
go siebie, utozsamiany czesto z dumg i honorem (...). Godnos¢ jest nieusuwalng
i niestopniowana, zaslugujaca na szacunek innych ludzi wartoscig cztowieczen-
stwa, przystugujaca kazdemu czlowiekowi bez wyjatku™. Warto dodac, iz osoby
w podesztym wieku powinny by¢ otoczone ogromnym szacunkiem tylko z po-
wodu tego, ze s3 osobami oraz z powodu tego, iz posiadajg osiagniecia i ogromne
zyciowe doswiadczenia. ,,Poglad ten na przestrzeni wiekow byl realizowany przez
szereg spoleczenstw. Sedziwy czlowiek byt uosobieniem i znakiem szczegdlne-
go blogostawienstwa Bozego, gdyz, jak uwazano, grzeszni umierali mlodo. Starcy
petnili role medrcow, kaptanéw, prorokdw, nauczycieli™'.

W wieku pdznej dorostosci duzym zmianom ulega samoocena i postawy wo-
bec $wiata. W tym kontekscie mozna wyrdzni¢ nastepujace postawy:

+ postawa wlasciwa — nastepuje tutaj fakt pogodzenia si¢ z wlasng staroscia,
czlowiek jest nadal aktywny spolecznie, zaangazowany w zycie rodzinne, wy-
trwaly w pokonywaniu przeszkod, zréwnowazony emocjonalnie, a co najwaz-
niejsze — zadowolony z dotychczasowych osiggnie¢ mimo réwnoczesnie do-
swiadczanych niepowodzen; postawie wlasciwej towarzyszg pewne elementy
zaprezentowane w ponizszej tabeli:

Tabela 1. Elementy pomyslnego starzenia si¢*

Zdrowi Konieczne jest utrzymywanie dobrego stanu zdrowia
rowie w $rednim i starszym wieku.
Angazowane si¢ w stymulujace poznawczo dzialania
Aktywno$¢ umystowa i zainteresowania pomaga starszym ludziom zachowa¢
sprawno$¢ umystu.

¥ Tamze, s. 62.

% Kotodziej, W. (2006). Godno$¢ czlowieka a proces starzenia sie. W: S. Steuden, M. Marczuk
(red.), Starzenie si¢ a satysfakcja z zycia, Lublin, s. 47.

Bois, J. P. (1996). Historia starosci od Montaigne'a do pierwszych emerytur. Warszawa, s. 14; za:
Kotodziej, W., dz. cyt., s. 47.

2 Boyd, D., Bee, H,, dz. cyt., 5. 562.
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Zachowanie aktywnosci spolecznej ma niezmiernie
Zaangazowanie spoleczne wazne znaczenie, a szczegolnie istotne sg kontakty
polaczone z pomaganiem innym.

Dzialalno$¢ w ramach wolontariatu umozliwia emery-
tom podejmowanie produktywnych zajeé.

Starsi ludzie musza si¢ nauczy¢ ksztalttowac swoje
oczekiwania tak, by zachowa¢ zadowolenie z zycia.

Produktywno$¢

Zadowolenie z zycia

« postawa bierna - tutaj rowniez nastepuje pogodzenie si¢ z faktem nieuchron-
nego przemijania, ale towarzyszy temu mniejsza aktywno$¢ i sktonnos¢ do
uleglosci;

 postawa wroga — w tym przypadku dominuje agresja przenoszona na najbliz-
sze otoczenie, osoby starsze postuguja si¢ mechanizmami obronnymi, szcze-
golnie projekeja, bywaja nieufne, bardzo podejrzliwe, swoje niepowodzenia
przypisuja innym, ktérych traktuja jako swoich osobistych wrogow;

 postawa pesymistyczna — dominuje w niej autoagresja, krytyczna ocena wia-
snego zycia, swoich potencjalnosci, biernos¢, bark podejmowania jakichkol-
wiek dziatan, obnizony nastroj®.

Czlowiek starszy, ktory przyjmuje postawe wilasciwa wobec samego siebie
i $wiata, posiada rownoczesnie szczegdlng ceche, ktorg jest madros¢. W tym
aspekcie mozna moéwic o przekonaniach spotecznych, ktore sg charakterystyczne
dla ludzi madrych i wyrazane sg poprzez cechy i dyspozycje osobowosciowe, wy-
szczegolnione ponize;j.

» Wyjatkowa uniwersalna i specyficzna wiedza dotyczaca egzystencji ludzkiej,
potencjalnosci i warunkéw zycia, a przy tym zdolno$¢ uczenia si¢ na bazie
wlasnych doswiadczen.

 Zdolno$¢ adekwatnej oceny sytuacji i udzielania trafnych rad. Cztowiek ma-
dry posiada wiedz¢ na temat tego, kiedy ma udziela¢ rad, a kiedy si¢ powstrzy-
mac od ich udzielania. Jest takze osoba, do ktorej mozna sie zawsze zwroci¢
o pomoc w doradzaniu w sprawach znaczacych zyciowo.

» Wiedza dotyczaca réznych aspektow zycia, umiejetnos¢ zmiany priorytetow
w trakcie biegu zycia; takze wiedza na temat mozliwosci zaistnienia konflik-
tow pomiedzy réznymi sferami zycia.

» Wysoka $wiadomo$¢ istnienia rozmaitych wartosci, celéw i priorytetéw w zyciu.

» Wyzbycie si¢ zludzen co do mozliwosci petnej kontroli zdarzen i kierunku
wlasnego zycia.

» Wyjatkowa i specyficzna osobowos¢ i funkcjonowanie spoteczne®.

Osoby starsze, spostrzegane jako madre, charakteryzuje si¢ jako te, ktore po-
siadajg nadzwyczajna zdolno$¢ osadu i udzielania porad w kontekscie istotnych
zyciowo spraw. Ta madros¢ przychodzi z wiekiem, oznacza to, ze najpierw kumu-
luje sie¢ w $rednim i pdznym okresie zycia. Madro$¢ pochodzi z doswiadczenia,

# Stepulak, M. Z., dz. cyt., 2001, s. 60-61.
# Sternberg, R. J. (2003). Wisdom, Intelligence and creativity synthesized. Cambridge, s. 147-151;
za: Steuden, S. (2011). Psychologia starzenia sig i starosci, Warszawa, s. 115.
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rozumienia réznorodnych sytuacji egzystencjalnych, odnajdywania si¢ w trud-
nych okolicznosciach oraz ujmowania fundamentalnych i waznych spraw. Mozna
mowi¢ o dwoch podstawowych typach madrosci.

« Madro$¢ osobista — dotyczy roznych aspektéow wlasnego zycia. Chodzi tutaj
o umiejetnos¢ wgladu we wlasne zycie, samoswiadomo$¢ co do wilasnych
zdolnosci i kompetencji i stabych stron, rozumienie wlasnych uczu¢ i emo-
cji, poczucie sensu zycia, ,znajomos$¢ praw rozwoju i kierowania soba, zdol-
no$¢ w zakresie wyrazania i kontrolowania wlasnych emocji, wiedze i zdol-
no$¢ odnosnie do rozwijania i podtrzymywania relacji spotecznych. Wigze
sie z dojrzaloscig osobowosci, dobrostanem psychicznym, funkcjonowaniem
poznawczym oraz wiekiem™.

o Madro$¢ ogoélna - ktora odnosi si¢ do zycia w ogole. Jest ona wyraznym
wskaznikiem dojrzatej osobowosci, co wigze si¢ z otwarto$cig na nowe, nie-
znane do$wiadczenia. Madro$¢ ta daje mozliwo$¢ introspekcji i glebszej re-
fleksji, pozwala umacnia¢ madros$¢ osobistg. ,, Koniecznym warunkiem na-
bywania madros$ci osobistej przez osoby starsze sg podstawowe umiejetnosci
zwigzane z codziennym Zyciem, a takze podstawowy poziom subiektywnego
dobrostanu. Zdolnosci poznawcze korelujg z ogolng madroscig, podobnie po-
zytywne i negatywne zdarzenia zyciowe sprawiajg, ze osoba musi konfronto-
wac sie z nimi, a przez to nabywa zdolnosci, osiaga wyzszy poziom rozwoju Ja
i wyzszy poziom przystosowania™.

Madros¢ w wieku starszym nieodlacznie zwigzana jest z poczuciem sensu
zycia, wewnetrzng rownowaga, autonomia w wyrazanych opiniach i pogladach.
Osoby starsze w tym przypadku wycofuja si¢ z powierzchownym relacji inter-
personalnych. Starsi zajmuja postawy bardziej akceptujace, a mniej oceniajace
siebie i innych oraz wiele sytuacji spotecznych. Odznaczajg sie tez cierpliwoscia
w osigganiu postawionego przez siebie celu, zdolnoscig do przyjmowania zycia
w realnej postaci®.

Ciekawym typem madrosci charakterystycznym dla wieku pdznej dorosto-
$ci jest madro$¢ transcendentna. Mozna ja przedstawi¢ w opozycji do madro-
$ci pragmatycznej. ,O ile madros¢ pragmatyczna wigze si¢ z ukierunkowaniem
uwagi podmiotu na zewnatrz, na praktyczne aspekty zycia, o tyle madrosci
transcendentnej towarzyszy odwrécenie si¢ od $wiata materialnego i spoleczne-
go. Madro$¢ pragmatyczna daje poczucie bezpieczenstwa i pewnos¢ siebie, ma-
dros¢ transcendentna — poczucie sensu zycia niezaleznie od okolicznosci i spokoj
wewnetrzny *. Madros¢ pragmatyczna to przede wszystkim aktywno$¢ w zyciu

# Steuden, S., dz. cyt., s. 123.

4 Tamze, s. 123.

# Stra$-Romanowska, M. (2004). P6zna dorostos$¢. Wiek starzenia sie. W: B. Harwas-Napierala,
J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju czlowieka. T. 2, Warszawa, s. 282-284; za: Steuden, S., dz.
cyt., s. 124.

#  Stras-Romanowska, M., dz. cyt., s. 284.
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spolecznym, transcendentna za$ to pasywnos¢ i wycofywanie si¢. Madro$¢ prag-
matyczna jest podmiotowq relacja do $wiata, transcendentna to relacja wolna od
osobistego zaangazowania sie. ,,Madro$¢ pragmatyczna na ogo6l stanowi natural-
ng konsekwencje doswiadczenia zyciowego, osiaganie madrosci transcendentnej
wymaga wspomagajacych warunkéw”®. Warto doda¢, iz madros¢ transcendent-
na jest podstawowym warunkiem rozwoju pelnego zycia religijnego i duchowego,
co stanowi o integralnym rozwoju osoby.

4. Dziadkowie w procesie wychowania rodzinnego

W kontekscie catosci zycia rodzinnego mozna w nastgpujacy sposob scharak-
teryzowac dziadkéw: ,,Dziadek i babcia - to rodzice dzieci, ktore zawigzaly nowa
wspolnote prokreacyjna, z ktérej narodzone dzieci sg ich wnukami; najstarsze po-
kolenie w rodzinie trzypokoleniowej. Wraz z zawarciem zwigzku matzenskiego
przez swoje dzieci stajg sie tesciami. Moga tez w nowy sposob przezywac siebie,
widzac we wnukach przedluzenie wlasnej egzystencji, kontynuacje dorobku swe-
go zycia i dopelnienie uczuc¢”.

Dziadkowie, ich Zonate dzieci i wnuki podejmujg najczesciej wspoétdziatanie.
Tego typu relacje mozna okresli¢ jako swego rodzaju naturalny system. Dziadko-
wie koncentrujg sie bardziej na pomocy materialnej niz opiekunczej. Zwigzane
jest to z tym, iz potrzebuja wiecej odpoczynku, czesciej cierpig na rozmaite do-
legliwo$ci zdrowotne. Istotne miejsce dziadkdw w systemie rodzinnym dotyczy
przekazu wartosci materialnych, obyczajowych i kulturowych swoim wnukom.
Maja duzg umiejetnos¢ przekazywania pewnych zdarzen i osobistych doswiad-
czen z wlasnego dziecinstwa i mlodosci. Kiedy jest sie osoba starsza w rodzinie
w naturalny sposéb wchodzi si¢ w kilka rél. Trzeba bowiem by¢ réwnoczesnie
zong dla meza, matka dla dzieci, teSciowa dla synowej i babcig dla wnukéw. Ana-
logiczna sytuacja wystepuje takze w kontekscie dziadka. Kazda z tych rdl jest inna
i specyficzna, wyjatkowa. Poszczegdlne role sa niepowtarzalne, nie nalezy zatem
mieszac ich ze sobg. ,,Dla syna jest si¢ wiec matka i nie trzeba wchodzi¢ w niektore
funkcje zony; dla wnukow babcig - i nie trzeba tego myli¢ z rola matki™'. Przej-
mowanie przez dziadkéw wychowania wnukéw nalezy uzna¢ za niekorzystne
dla wszystkich czlonkéw systemu rodzinnego. Dziadkowie bowiem maja prawo
do wtasnej przestrzeni zyciowej, a przede wszystkim wypoczynku. Babcia, ktéra
nadmiernie angazuje si¢ w wychowywanie wnukéw, zaniedbuje meza, co osta-
bia ich wspolnote malzenska. ,,Przejecie roli rodzicielskiej przez dziadkow jest
tez niedobre dla wnukoéw, ktére powinny by¢ wychowywane przez tych, ktérzy je

4 Tamze, s. 284.

* Blawat, A., dz. cyt., s. 102.

1 Braun-Galkowska, M. (2006). Nowe role spoleczne ludzi starszych. W: S. Steuden, M. Marczuk
(red.), Starzenie si¢ a satysfakcja z Zycia, Lublin, s. 191.
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urodzili - starszych o jedno, a nie dwa pokolenia. Przebywanie gléwnie z osobami
starszymi wiekiem pozbawia ich niektdrych radosci dziecinstwa, uczy przesadnej
ostrozno$ci i zatroskania o swoje zdrowie. Dziadkowie sg zwykle mniej sprawni
fizycznie niz rodzice, bardziej wigc ograniczaja ruchliwos¢ dzieci, majg tendencje
do zbyt bliskiego trzymania ich przy sobie”*?. Warto doda¢, iz dziadkowie, kiedy
zastepujg rodzicow dzieci, tracg swdj status jako dziadkowie. Pelnig bowiem role
rodzicéw, a nie dziadkéw. Dziadkowie ubogacaja perspektywe temporalng swoich
wnukéw. Poszerzaja bowiem horyzonty patrzenia na $wiat w strone przesztosci.
Tylko dziadkowie pamietaja odlegte dla wnukéw i ich rodzicow czasy. Dziadkowie
przekazuja wartosci religijne, duchowe, patriotyczne, uczg przez to poszanowania
tradycji pokolen. Te wartosci spelnily si¢ w ich zyciu jako warto$ciowe w sensie
spotecznym i indywidualnym. ,Ich opowiadania, legendy, pies$ni, sposoby za-
chowania, zwyczaje itp., ulatwiajg najmlodszemu pokoleniu umieszczenie siebie
w przeszlosci, w miejscu swego pochodzenia, w historii rodzinnej i narodowej,
w $rodowisku szerszego zycia spotecznego”. Rownoczesnie dziadkowie otwiera-
ja takze perspektywe na przysztos¢, ale inaczej niz mlodzi. Osoby starsze umoz-
liwiajg bowiem przezycie doswiadczenia przemijania czasu, wskazuja na koniec
zycia i mozliwo$ci madrego korzystania z czasu™. Istnieje jeszcze jedna mozliwo$é
rozszerzania §wiata — wszerz. Odbywa si¢ to dzigki pewnym cechom charakteru
0s6b starszych, takich jak: wyrozumiatos¢, cierpliwos¢, fagodnosé. Cennag cechg
jest swoiste spowolnienie zwigzane z wiekiem, cho¢, nalezy przyzna¢, jest ono
z trudem przezywane przez starszych ludzi.

Bardzo wazng rzecza w relacjach interpersonalnych dziadkowie — wnuki jest
postawa stuchania. Ta cecha jest charakterystyczna dla ludzi starszych, ktorzy
majg czas dla najblizszych i stajg si¢ czesto ich powiernikami, s oni bowiem dys-
kretni, cierpliwi i godni zaufania. ,,Przyjazniac sie z wnukiem, dziadkowie daja
mu jednoczesnie okazje do uczenia si¢ szacunku dla wieku, dostosowania pred-
kosci krokéw do tego, z kim si¢ idzie, zrozumienia czyjegos bélu. Jesli dziadkowie
przyjmuja pomoc, daja wnukom okazje do uczenia sie, obdarzania innych™.

Istnieje jeszcze jeden sposob rozszerzania $wiata. W tym przypadku rozsze-
rza¢ $wiat oznaczaloby z milo$cia patrze¢ na rodzing, szczegélnie w sytuacjach
trudnych takich jak: choroba czy konieczny wyjazd. Chodzi tez tutaj o poczu-
cie oparcia w tego typu sytuacjach, pomoc w trudnych obowiazkach. Dziadko-
wie w zamian otrzymujg od swoich wnukow rados¢, sympatie i mito$¢.”® Postawa
dziadkéw wobec swoich wnukéw musi by¢ wywazona. Niewskazana jest bowiem
postawa przesadnej troski ani zostawiania nadmiernej swobody. Adekwatna po-
stawa dziadkow wobec wnukéw powinna by¢ nasycona miloscia, ale takze roz-

2 Tamze, s. 191-192.

3 Blawat, A, dz. cyt., s. 102.

**  Braun-Galkowska, M., dz. cyt., s. 192.
% Tamze, s. 193.

% Tamze, s. 193.
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tropnos$ciag. W ten sposob okazywana milo$¢ i pomoc innym osobom z systemu
rodzinnego moze sta¢ si¢ prawdziwym zrédlem wielkiego szczescia dziadkow.
Dziadkowie w transmisji kulturowej moga by¢ ,wzorami i nauczycielami mlo-
dych czlonkéw rodzin, stanowi¢ dla nich pomoc takze w dziedzinie wychowania
religijnego. Spotkania starszych pokolen z mlodszymi wychowuja i umacniaja
wiezi miedzypokoleniowe, a modlitwa ludzi starszych jest waznym elementem
wlasnej aktywizacji i stuzenia wspolnemu dobru w réznych sprawach zycia ro-
dzinnego i spolecznego™’.

Mozna powiedzie¢, ze dziadkowie sg integralnym, niezastagpionym ogniwem,
kazdego systemu rodzinnego. Dzigki obecnosci dziadkéw rodzina jest bogat-
sza i bardziej spdjna. Dziadkowie odgrywaja przy tym znaczacg role w trudnym
procesie wychowywania swoich wnukéw, dzialajagc w wyznaczonych granicach
i zgodnie z wlasnymi kompetencjami. Wydaje sie, ze szczegolne powolanie reali-
zujg dziadkowie w obszarze wychowania religijnego i duchowego.

5. Dziadkowie jako znaczacy fundament w wychowaniu
religijnym i duchowym swoich wnukow

Rysem rozwojowym okresu starzenia si¢ jest odniesienie si¢ do osobistej oceny
zycia jako catosci. W starosci bowiem ma miejsce swoista akceptacja wlasnego
cyklu zyciowego. Efektem tego jest madros¢, ktora z kolei przejawia sie miedzy in-
nymi tym, iz akceptuje nieuchronny fakt $mierci. Religijno$¢ i duchowos¢ osoby
starszej jest owocem poprzednich okreséw zycia. Jezeli wtedy osoba przejawiata
troske o swoja religijng wiare, to aktualnie, bilansujac zycie, dokonuje ostateczne-
go wyboru wartosci religijnych. Nalezy wspomnie¢, ze w dojrzatej religijnosci lu-
dzi starych zauwaza sie zjawisko ,,zespolenia” z calym wszech§wiatem, tolerancje,
zrownowazenie. Osoby starsze nie ulegaja wielkim namietnosciom i nie buduja
niczego na ziemskich nadziejach®.

Czlowiek, ktory we wczedniejszych okresach swojego zycia nie zadbat o pogte-
bienie swojej religijnosci i duchowosci, w starosci pozostaje na etapie religijnosci
rytualnej, zewnetrznej. Pragnie jedynie pokonac lek przed $miercig i umieraniem.
Czlowiek starszy nie potrafi w takiej sytuacji pogodzi¢ si¢ z ubytkiem wlasnych
sil, bélem i cierpieniem. Czasami bywa rozgoryczony, mysli w sposob katastro-
ficzny, szczegdlnie w obliczu zblizajacej si¢ $mierci®.

W okresie starosci nastepuje bardzo czgsto zwrot do religii, modlitwy i inten-
sywnosci praktyk religijnych. Ten zwrot taczy si¢ niewatpliwie z problemem Zycia
wiecznego i $miercia. ,Religia bowiem w przygotowaniu do $mierci odgrywa klu-

7 Blawat, A, dz. cyt., s. 104.

% Pastuszka, J. (1981). Staro$¢ czlowieka. Rozwazania psychologiczne. Studia Sandomierskie, 2,
s. 371-404; za: Stepulak, M. Z. (1996). Wybrane zagadnienia z psychologii religii, Siedlce, s. 39.

¥ Makselon, J., dz. cyt., 1990, s. 295.
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czowa role, pozwalajac rozwigzaé depresje towarzyszaca poczuciu winy w proce-
sie umierania oraz pomaga dokona¢ akceptacji przemijania i zarazem integracji
z wiecznos$cig .

Zycie religijne i duchowe jest t3 dziedzing aktywnosci ludzkiej, ktéra wymaga
ciaglej pracy nad sobg i wlasciwymi relacjami z innymi ludzmi i Bogiem. Ade-
kwatnie formowany rozwdj religijno-duchowy cztowieka przyczynia sie do po-
wstania dojrzalej religijnosci i harmonijnej, zdrowej osobowosci. Bywa niestety
i tak, ze cztowiek zatrzymal si¢ na ktorejs z faz rozwojowych zycia religijnego.
Nie moze zatem dziwi¢ fakt, ze czasami religijnos¢ czlowieka starszego bywa nie-
dojrzala i bardzo infantylna. Warto dodac¢, iz prawidlowo funkcjonujacy system
rodzinny jest adekwatng baza ksztaltowania wtasciwej duchowosci i religijno$ci®.

Bardzo wazna role w duchowej opiece nad ludZzmi w podeszlym wieku odgry-
wa duszpasterstwo senioréw w obrebie dziatalnosci Kosciota. Chodzi tutaj m.in.:
»(...) o poglebianie swiadomosci ludzi starych w zakresie poczucia sensu zycia
oraz ich miejsca w Kosciele i w spoteczenstwie. W ramach duszpasterstwa senio-
réw nalezy zapewnic¢ wlasciwg katecheze. Przez nig mozna osoby stare czynnie
wlacza¢ w dzieto apostolstwa, dziatalno$¢ charytatywng, apostolat w rodzinach,
w postuge religijng i obrone zycia. Nalezy przekonywac o istotnym znaczeniu
dla zycia chrzescijanskiego praktyk religijnych. Dzigki dobrze zorganizowanemu
duszpasterstwu senioréw osoby te moga wnosi¢ cenny wklad w roézne dziedziny
dzialalnosci Kosciola, wspierajac je swoim cierpieniem i modlitwg’®.

Wiara religijna i dbanie o duchowos¢ o0séb starszych to ogromny potencjal,
ktéry moze by¢ wykorzystany w wychowaniu wnukéw. Wiele badan psycholo-
gicznych wskazuje na fakt, iz religia ksztaltuje wiele sfer funkcjonowania cztowie-
ka. Mozna zatem powiedzie¢, iz:

+ ,Religijne zaangazowanie zwigzane jest z niskim poziomem uzaleznienia od
palenia, picia i uzywania narkotykow.

« Spoleczne wsparcie jest wzmacniane, poszerzane poprzez religijne spotkania,
grupy religijne, co nie oznacza, ze inne grupy wsparcia s mniej efektywne.

o Kult, wymiana mysli i modlitwa moga rodzi¢ pozytywne do$wiadczenia emocjo-
nalne: odprezenie, nadzieje, przebaczenie, poczucie sily, oczyszczenie, mitosé.

o Udzial religii w przywracaniu zdrowia i w pozytywnym oddziatywaniu na nie.

» Wiara religijna wigze sie¢ z optymizmem, ktéry sprzyja dobrostanowi fizycz-
nemu i emocjonalnemu”®.

Dziadkowie zatem, korzystajac z tak znamiennych skutkéw oddzialywania
religii na ich zycie, s3 doskonalymi autorytetami i wzorami dla ksztaltowania zy-
cia religijnego i duchowego wnukéw. Dziadkowie bowiem potrafig uczy¢ wnuki

% Stepulak, M. Z. (1996), dz. cyt., 1996, s. 40.

61 Tamze, s. 41,

¢ Ostrowski, J., Przygoda, W. (2006). Senioréw duszpasterstwo. W: R. Kaminski, W. Przygoda,
M. Fialkowski, Lublin, s. 792.

¢ Steuden, S., dz. cyt., 2011, s. 210.
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zrozumienia sensu zycia, poszanowania jego wartosci. To edukacyjne i wycho-
wawcze oddzialywanie dziadkow na wnuki jest jeszcze bardziej efektywne, gdy
system religijny i duchowy nalezy do centralnych konstruktéw osobistych ludzi
starszych. Dziadkowie, doswiadczajac poczucia dobrostanu, potrafig ukazac jego
nature wnukom, uczy¢ ich przezywania radosci i szczgscia. Do podstawowych
wlasciwosci dobrostanu religijnego i duchowego mozna zaliczy¢: doswiadczenia
transcendencji (poczucie przynaleznosci do zewnetrznego $wiata natury), poczu-
cie zwigzku z czyms, co jest ponad osoba, poczucie obecnosci glebokich i mi-
stycznych doswiadczen, koncentracja na wartosciach wyzszych, poczucie sensu
zycia®. Przy tej okazji warto zwrdci¢ uwage, iz w takim rozumieniu dobrostanu
duchowego zauwaza si¢ podstawowa réznice miedzy religijnosci a duchowoscia.
Duchowo$¢ bowiem bywa okreslana jako poszukiwanie sacrum (search for the
sacred), religijnos¢ zas jest poszukiwaniem czego$ znaczgcego na drodze w rela-
cji do $wigtosci (a serach form significance in ways related do the sacred). Nalezy
jednak zaznaczy¢, ze zardwno duchowos¢, jak i religijno$¢ majg charakter bardzo
aktywny i dynamiczny®.

Czesto mozna spotkac sie ze stwierdzeniem, iz staro$¢ to okres wylaczenia sie
z zycia spotecznego. Jednakze stwierdzenie to nie zawsze jest prawdziwe. Dziadko-
wie bowiem wlgczaja si¢ aktywnie zwlaszcza w zycie rodzinne i polepszajg jakos¢
relacji interpersonalnych z wlasnymi wnukami. ,W teorii aktywnosci warunkiem
pomyslnego przebiegu procesu przystosowania si¢ do staroéci jest pozostawanie
osobg zaangazowana i produktywng przez podejmowanie, po zaprzestaniu pracy
zawodowej, nowych zastepczych form aktywnos$ci™®.

Bardzo wazne znaczenie w wychowaniu religijno-duchowych wnukdéw przez
dziadkéw ma specyfika przezywania czasu przez dziadkéw, zwlaszcza w wymia-
rze przysztosci. Chodzi tutaj nie tylko o przestrzeganie mlodych ludzi przed czy-
hajacymi na nich niebezpieczenstwami, ale o nadzieje wyrazang poprzez ducho-
we i religijne zycie. Dziadkowie ucza mlodych otwarcia si¢ na perspektywe zycia
wiecznego. Nikt tego nie potrafi zrobi¢ lepiej. O takich umiejetnosciach nauczat
papiez Benedykt XVTI: ,Rodzice oczekujg czego$ wiecej dla dziecka przyjmujacego
chrzest: oczekuja, ze wiara, do ktorej przynalezg, materialno$¢ Kosciota i jego sa-
kramentdw, da mu zycie - zycie wieczne”. Wiara jest substancjg nadziei. Tu jednak
pojawia si¢ pytanie: czy naprawde tego chcemy - zy¢ wiecznie. By¢ moze wiele
0sob odrzuca dzi$ wiare, gdyz zycie wieczne nie wydaje sie im rzeczg pozadana.
Nie chcg zycia wiecznego, lecz obecnego, a wiara w zycie wieczne wydaje si¢ im
w tym przeszkoda. Kontynuowac zycie na wiecznos¢ - bez konica, jawi sie bardziej
jako wyrok niz dar”®".

o Tamze,s. 211-212.

% Tamze,s. 212.

% QOkta, W. Psychospoleczne uwarunkowania jakosci zycia osdb starszych. W: S. Steuden, M. Mar-
czuk (red.), dz. cyt., s. 30.

¢ Encyklika Spe salvi, Watykan 2007, nr 10.
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Dziadkowie s3 bardziej nastawieni na perspektywe przysztosci w wymia-
rze zycia wiecznego, czego ich wnukowie nie potrafig sami zrozumie¢. W tym
kontekscie postawa dziadkow daje im szanse zrozumienie tej odleglej dla nich
perspektywy i przygotowywania si¢ do niej poprzez glebokie wychowanie religij-
ne i duchowe. Pozytywne oddzialywanie religijnosci i duchowosci wynika z ich
wplywu na charakter myslenia cztowieka o wlasnym Zyciu. Starsi religijni ludzie
nosza w sobie silne przekonanie, ze ich zycie ma jaki$ szczegolny cel. Wiara re-
ligijna spaja poszczegdlne okresy zycia dziadkéw wspolnym watkiem, stad tez
jest im o wiele fatwiej niz ludziom niewierzacym przezywac staro$¢ jako rozdzial
rozwijajacej si¢ historii, a nie okres, w ktérym ponosi sie wylacznie straty®®. Taka
postawe swoich dziadkow zauwazaja wnukowie, chociaz nie zawsze potrafig ja
do konca zracjonalizowa¢. Dziadkowie swoje zachowania religijne potwierdzaja
systematycznym podejmowaniem wielu praktyk religijnych. ,,Starsi ludzie po-
trafig wskazac liczne korzysci ptynace z zaangazowania religijnego. Wielu z nich
podkresla, ze za posrednictwem instytucji religijnych maja mozliwo$¢ pomagania
potrzebujacym. Innym aspektem uczestniczenia w zyciu wspdlnoty religijnej, na
ktdry czesto zwracaja uwage osoby w starszym wieku, jest kontakt miedzypoko-
leniowy. Instytucje religijne tworza strukture umozliwiajgcg dzielenie sie z mtod-
szymi swoja wiedzg i pogladami”®.

Na zakonczenie nalezy podkresli¢ szczegdlne i niezastgpione przez nikogo
miejsce wychowania religijnego i duchowego wnukéw. Dziadkowie bowiem z ra-
cji swoich doswiadczen i przezy¢ posiadajg ku temu najlepsze kompetencije.

W publikacji zostat podjety bardzo wazki problem zwigzany z rolg i miejscem
dziadkéw w procesie religijnego i duchowego wychowania wnukéw. W celu rozwi-
nigcia tak ujetego problemu nalezalo uwzgledni¢ kilka perspektyw naukowej reflek-
sji. Pierwsza z nich dotyczy jednego ze wspoélczesnych uje¢ rodziny jako naturalne-
go systemu z jego charakterystycznymi wlasciwosciami. Druga perspektywa odnosi
sie do procesu wychowania religijnego i duchowego, natomiast trzecia perspektywa
uwzglednia role i miejsce dziadkéw w wychowaniu rodzinnym, ze szczegélnym
uwzglednieniem wychowania religijnego i duchowego. Czwarta perspektywa re-
fleksji to krotka, psychologiczna charakterystyka wieku poznej dorostosci.

¢ Boyd, D., Bee, H,, dz. cyt., 5. 566.
% Tamze, s. 566-567.
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1. Wprowadzenie

Prognozy demograficzne ukazuja zlozony proces zmian struktury wieku lud-
nosci Polski. Do 2030 roku liczba ludnosci w wieku emerytalnym wzro$nie do
ponad 9 miliondéw, czyli o ponad 3,4 miliona 0s6b w poréwnaniu z 2000 rokiem
(wzrost 0 60%). Proces starzenia sie spoteczenstwa zwiekszy sie¢ w latach 2010-
2020, kiedy przybedzie prawie 2 miliony os6b w wieku emerytalnym®. Proces sta-
rzenia sie spoleczenstwa bedzie nosit cechy tzw. ,podwdjnego starzenia si¢”, gdyz
liczebno$¢ najstarszych obywateli (w wieku 80 lat i wiecej) wzroénie z 0,8 miliona
(obecnie) do 1,8 miliona w 2030 roku, czyli o 125%?>.

Za dwadziescia lat 1/3 Polakéw przekroczy 60. rok zycia, a to oznacza, ze be-
dzie rosta liczba oséb z chorobami zwigzanymi z wiekiem®. Stanie si¢ to ogrom-
nym wyzwaniem nie tylko medycznym, spofecznym i ekonomicznym. Juz dzis
kondycja zdrowotna os6b w tym wieku nie jest dobra. Osamotnienie, choroby,
brak $rodkéow finansowych to najpowazniejsze problemy ludzi po 55. roku zycia
- wynika tak z ogélnopolskiego badania senioréw — PolSenior*. Badaniem objeto
ponad trzynascie tysiecy osob w wieku powyzej 55 roku zycia.

Na dzien dzisiejszy, co czwarta osoba starsza nalezy do grupy zaawansowanej
starosci (75 lub wiecej lat). Staros¢ demograficzna przeklada sie na zwiekszenie po-
trzeb zdrowotno-opiekunczych tej czesci populacji, a tym samym naktadéw finan-
sowych na ochrone zdrowia i opieke spoteczng., np. domy pomocy spoteczne;j.

U oséb w podesztym wieku - z perspektywy gerontologii — pojawiaja si¢ za-
burzenia (albo choroby) fizyczne lub psychiczne doprowadzajace do zaburzen
w funkcjonowaniu u senioréw. Te ,wielkie problemy geriatryczne” — choroby -
to stany wieloprzyczynowe, przewlekte, trudne do leczenia oraz powodujace, ze
starsza osoba stopniowo traci swoja niezalezno$¢’. Problemy wieku starczego to
nastepstwo choréb przewleklych, ktérych przebieg mozna modyfikowaé przez
odpowiednig terapie i rehabilitacje. Wtedy pacjenci odzyskajg w znacznej mierze
sprawnos¢ funkcjonalng.

Por. Krzyzanowski, J. (2004). Psychogeriatria. Warszawa, s. 27.

Por. Krzyzanowski, J. (2004). Psychogeriatria. Warszawa, s. 30.

Por. Kuchcinska, M. (2004). Zdrowie czlowieka i jego edukacja gerontologiczna. Bydgoszcz, s. 85.
Por. Bledowski, K. PolSenior — wyniki badania Polakéw po 55-tym roku zycia, [on-line] http://
polsenior.iimcb.gov.pl/monografia/c984c10d640861ab68ac5fd26090c59a. Dostep: 17 pazdzier-
nika 2013.

Zak, M. (2000). Rehabilitacja w procesie leczenia 0s6b starszych. Gerontologia Polska, 2000, nr
1,s.12.
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2. Domy pomocy spolecznej

Domy pomocy spotecznej (DPS) to zaktady budzetowe lub prywatne placowki
stalego pobytu, zapewniajace opieke osobom, ktdre z pewnych wzgledéw (np. po-
deszlego wieku) nie radza sobie z problemami codziennego zycia®. Domy pomocy
spolecznej, w zaleznosci od tego dla kogo sg przeznaczone, dzielg si¢ na: domy dla
0s6b w podeszlym wieku, domy dla oséb przewlekle somatycznie chorych, domy
dla os6b przewlekle psychicznie chorych, domy dla oséb niepelnosprawnych in-
telektualnie oraz domy dla dzieci/mlodziezy niepelnosprawnych intelektualnie.
W 2007 roku dopuszczono mozliwos¢ taczenia mieszkancoéw réznych rodzajow
doméw pomocy spotecznej, co oznacza, ze w domu pomocy spolecznej moga
mieszka¢ osoby w podeszlym wieku i osoby przewlekle somatycznie chore oraz
osoby niepetnosprawne fizycznie’.

Ustugi $wiadczone w domach pomocy spotecznej dla ich mieszkancéw obej-
mujg: zapewnienie odpowiednich pomieszczen, organizacje wydawania posil-
koéw, odziez, obuwie, utrzymanie higieny osobistej, opieke duszpasterska, terapie
zajeciowy i inne formy aktywizacji mieszkancéw. Mieszkanicy doméw pomocy
spolecznej sg zatem zalezni od instytucjonalnego sposobu zaspokajania ich po-
trzeb i od zatrudnionych pracownikéw (pielegniarek, rehabilitantéw, pracownika
socjalnego, terapeuty zajgciowego, pedagoga, psychologa, sanitariusza).

W domach pomocy spolecznej winien by¢ realizowany indywidualny plan
wsparcia dla kazdego pensjonariusza. Plan taki opracowywany jest przez pra-
cownikow placowki i okreslonego mieszkanca. Zadania, ktére s3 w nim zawarte,
koordynowane sg przez pracownika pierwszego kontaktu, ktory jest czlonkiem
zespotu terapeutyczno-opiekunczego®.

3. Funkcje wykonawcze

Funkcje wykonawcze (executive function) sa pojeciem stosunkowo nowym
w terminologii naukowej. Wigze si¢ ono ze swiadoma i ukierunkowang aktywno-
$cig czlowieka z pominigciem czynnos$ci zautomatyzowanych oraz wyuczonych’.
Ukierunkowana czynnos$¢ osoby ma wiele cech, ktére przypisuje si¢ funkcjom
wykonawczym. To dzieki tym funkcjom dziatanie cztowieka ma charakter celowy
(ukierunkowany, zadaniowy), dowolny (zamierzony, intencjonalny, §wiadomy),
zaplanowany (zaprogramowany), kontrolowany (samosterowny) i selektywny.

Swietochowska, A. (1994). Wizja modelu domu pomocy spotecznej. Opicka — Wychowanie -
Terapia, 1994, c. 2, s. 43.

Ustawa z dnia 16 lutego 2007 roku o zmianie ustawy o pomocy spolecznej (DzU 2007, nr 48, poz. 320).
Kawczynska-Butrym, Z. (1998). Niepetnosprawnosé - specyfika pomocy spolecznej. Katowice, s. 72.
°®  Pachalska, M. (2007). Neuropsychologia kliniczna. Warszawa, T. 1, s. 445.

Jodzio, K. (2008). Koncepcje funkcji wykonawczych. Warszawa, s. 27.
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Stuss i Levine uwazaja, ze ,funkcje wykonawcze decyduja o tym , ze jesteSmy
ludZmi™".

Funkcje wykonawcze obejmuja nastepujace zdolnosci: wyznaczanie celdéw
z uwzglednieniem dlugofalowych nastepstw, tworzenie kilku alternatywnych re-
akcji, inicjowanie dzialan ukierunkowanych na cel, monitorowanie i korygowanie
dzialan w trakcie realizacji, myslenie abstrakcyjne oraz trwanie przy zamiarach
pomimo dystrakeji'*

Zalezno$¢ przebiegu niektérych proceséw poznawczych i wykonawczych od
wieku ma charakter krzywoliniowy i przypomina litere¢ U (U-shaped function of
age) — poziom umiejetnosci wykonawczych wzrasta w wieku szkolnym az do p6z-
nej mlodosci, nastepnie osigga swoje apogeum i stabilizuje si¢ we wczesnej fazie
dorostosci, by nastepnie zacza¢ sie stopniowo obnizaé po 65. roku zycia®. Przy
czym uplyw czasu - fizjologiczne starzenie si¢ — odciska bardziej swoje pietno
na funkcjach wykonawczych niz na procesach poznawczych (pamigci, jezyka czy
percepcji)'. Do zadan wrazliwych na wiek nalezg: prosty czas reakgji i czas doko-
nywania wyboru, pamig¢é operacyjna, przeszukiwania wzrokowe, testy zdolnosci
przestrzennych i rozumowania na materiale jezykowym'. Osobom w podeszlym
wieku z powodu ubywajacych zdolno$ci wykonawczych trudniej jest kontrolowaé
przebieg uczenia si¢, zapamietac¢ wigksza porcje materiatu oraz dokona¢ trafnego
wyboru strategii kodujacych.

Zaburzenia funkeji wykonawczych maja wplyw na codzienne dziatania cztowie-
ka i jego stosunki z innymi osobami. Osoby z zaburzeniami funkcji wykonawczych
mogg mie¢ trudnosci w pracy i w codziennych obowigzkach Osoba z deficytem
w zakresie funkcji wykonawczych rozpoczyna wiele zadan, ale Zadnego z nich nie
koniczy, nie potrafi ocenié, ktore z powierzonych jej zadan jest priorytetowe. Inne
objawy zaburzen funkcji wykonawczych, zgtaszane przez opiekunéw chorych, to:
rozproszenie uwagi, nerwowos¢, impulsywno$¢, apatia, euforia, zmienno$¢ moty-
wagcji, agresywnos$¢, niefrasobliwo$¢, konfabulacje, ptytkos¢ afektu'.

Na funkcje wykonawcze majg wplyw procesy emocjonalne czlowieka. Pro-
cesy emocjonalne dynamizuja funkcje wykonawcze i opisywane sg jako ,,przed-
wykonawczy” akt dziatania'’. Ponadto stan emocjonalny wplywa na przebieg juz

' Pachalska, M., Kurzbauer, H., MacQueen, B., Grochmal-Bach, B., Godzic, G. (2004). Kliniczny
Test Funkeji Wykonawczych - zrewidowany w diagnostyce réznicowej depresji, zespotu lek-
kich zaburzen poznawczych oraz otepienia typu Alzheimera. Psychogeriatria Polska 2004, 1(2),
119-144.

12 Pachalska, M., Talar, J. (2002). Urazy pnia mézgu. Kompleksowa diagnostyka. Bydgoszcz, s. 295.

B Jodzio, K., Nyka, W. (2004). Diagnoza i leczenie zespotéw otepiennych. Standardy Medyczne,

2004, 4, s. 401.

Zaleski, Z. (1991). Psychologia zachowai celowych. Warszawa, s. 94.

5 Fuczywek, E., Kadzielowa, D. (2005). Funkcjonowanie poznawcze polskich stulatkéw z per-
spektywy neuropsychologii klinicznej. W: Jodzio K. (red.), Neuronalny swiat umystu. Krakow,
145-165.

16 Pachalska, M. (2007). Neuropsychologia kliniczna. Warszawa, s. 446.

7" Herzyk, A., Borkowska, A. (1999). Neuropsychologia emocji. Lublin, s. 31.
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podjetego dzialania, czyli decyduje o wyniku wykonywanych czynnosci. Istotna
wowczas staje sie umiejetnos¢ kontrolowania, czyli wygaszania przez osobe wia-
snych reakeji. Stan uczuciowy jest rowniez swoistym i nie zawsze zamierzonym
»produktem” ubocznym dziatania'®. Rodzaj emocji towarzyszacej dziataniu lub
pojawiajacej si¢ po wykonaniu zadania zalezy od wlasciwosci wytyczonego celu
i mozliwosci jego osiggniecia. Gdy zamiar okazuje si¢ niemozliwy do realizacji,
pojawia sie frustracja. Zbyt latwe osiagniecie celu i zakonczenie dziatania moze
wywola¢ negatywne emocje, poniewaz zmusza osobe do wytyczania sobie no-
wych zadan, ktérych przedluzajacy si¢ brak prowadzi do przykrego poczucia bez-
planowosci oraz zacierania sensu zycia".

Zaburzenia wykonawcze wykrywane s w przebiegu etiologicznie zréznicowa-
nych choréb ukladu nerwowego. Do ich gtéwnych przyczyn naleza: udary, guzy,
zwyrodnienia, urazy, demielinizacje oraz infekcje®. Znajomos$¢ zaburzen funkeji
wykonawczych na tle naczyniowym opisana zostala u chorych, u ktérych stwier-
dzono krwotok wewnatrzmdzgowy, udar niedokrwienny o typie dokonanym i/
lub rozsiane zmiany naczyniopochodne moézgowia, w tym demencje wielozawa-
fowa i chorob¢ matych naczyn?'. Réwniez w praktyce psychiatrycznej spotyka sie
objawy o typie wykonawczym, w tym deficyty samokontroli, zdolnosci podejmo-
wania trwalych postanowien czy inicjowania dowolnych dziatan*. Zaburzenia
funkcji wykonawczych utrudniajg uczenie si¢ nowych zachowan, co oznacza, ze
osoba chora nie bedzie mogla skorzysta¢ z oddziatywan rehabilitacyjnych. Dlate-
go tez tak wazne jest usprawnianie funkcji wykonawczych.

4. Metoda badan

Przedmiotem badan byty funkcje wykonawcze u os6b badanych. Cel przepro-
wadzonych badan mial dwojaki charakter: 1/ poznawczy - ocena stanu funkcji
wykonawczych; 2/ praktyczny — zaproponowanie programu terapeutycznego sty-
mulujacego funkcje wykonawcze u badanych oséb w domu pomocy spoteczne;j.

Problem gléwny przedstawia sie zatem nastepujaco: Jaki jest stan funkeji wy-
konawczych u badanych 0s6b? W celu odpowiedzi na tak postawione pytanie,
sformutowane zostaly pytania szczegétowe:

P1: Jaki jest stan somatyczny badanych oséb?
P2: Jaki jest stan funkeji poznawczych u 0séb badanych?

8 Fukaszewski, W., Marszal-Wisniewska, M. (2006). Wytrwalos¢ w dziataniu. Wyznaczniki sytu-
acyjne i osobowosciowe, Gdansk, s. 129.

¥ FLukaszewski, W. (2002). Zwrotne informacje o wyniku czynnosci. W: Kurcz I., Kadzielowa D.
(red.) Psychologia czynnosci. Nowe perspektywy. Warszawa, s. 84-99.

2 Majkowski, J. (red.). (1998). Udary naczyniowe mozgu - diagnostyka i leczenie. Warszawa, s. 71.

2 Rowland, L. (red.). (2005). Neurologia Merritta. Wroctaw, s. 217.

2 Borkowska, A. (2006). Pamig¢ operacyjna w schizofrenii i chorobie afektywnej dwubiegunowe;.
Wiadomosci Psychiatryczne, 2006, 9, 11-19.



B. Koc-Kozlowiec, Trening funkcji wykonawczych u seniorow w domach pomocy spolecznej
2438 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

P3: Jaki jest stan emocjonalny badanych os6b?
P4: Jaki jest stan w zakresie samoobstugi u badanych osob?

W badaniach zastosowano metode studium przypadku z wykorzystaniem
technik: badanie podmiotowe, obserwacja uczestniczaca, analiza dokumentacji
medycznej, rozmowa kierowana. Badanie podmiotowe badanych oséb przepro-
wadzone zostalo z wykorzystaniem nastepujacych narzedzi badawczych: test
MMSE, skala HADS, skala Bartel i test KTFW.

Test Mini-Mental State Examination (MMSE) jest narzedziem pomocniczym
w badaniu klinicznym, stuzacym wstepnej ocenie stanu jednostki w zakresie
funkcji poznawczych®. Test ma charakter ilosciowy. Moze by¢ stosowany w dia-
gnozie uposledzen poznawczych, ocenie ich glebokosci w dowolnym momen-
cie i $ledzeniu przebiegu zmian zachodzacych w funkcjonowaniu poznawczym
chorego na przestrzeni czasu. Test MMSE sklada si¢ z serii pytan i zadan, ujetych
w 11 kategorii: orientacja w czasie, orientacja w miejscu, zapamietywanie, uwaga
i liczenie, przypominanie, nazywanie, powtarzanie, rozumienie, czytanie, pisanie
i rysowanie. Wynik maksymalny wynosi 30 punktéw i moze go osiagnac ktos, kto
wykonat prawidlowo wszystkie zadania (funkcjonowanie poznawcze jest w nor-
mie). Osoba, ktéra uzyskata wynik w przedziale 21-24 punkty wykazuje niewiel-
kie uposledzenie funkeji poznawczych (otgpienie lekkiego stopnia). Wartosci po-
nizej podanego przedzialu wykazuja osoby ze stopniem $rednim i glebokim. Test
MMSE zaliczany jest do narzedzi o duzej trafnosci diagnostyczne;j.

Skala do Oceny Depresji i Leku (HADS-M), skonstruowana przez Zigmond
i Snaith, jest najczesciej stosowanym narzedziem do oceny depres;ji i leku. Skala
sktada si¢ z siedmiu pozycji badajacych lek i siedmiu pozycji odnoszacych sie do
stanow depresyjnych. Jest to skala podajaca wyniki w formie liczbowej (ocena ilo-
sciowa). Lek i depresja sg traktowane jako oddzielne kategorie. Wartosci liczbowe
uzyskane przez osobe badang mieszcza si¢ w trzech przedziatach: brak zaburzen,
stany graniczne i obecno$¢ zaburzen®.

Skala Bartel to skala powszechnie stosowana przy ocenie sprawnosci chorego,
a co za tym idzie jego zapotrzebowania na opieke. Sklada sie na to dziesig¢ czyn-
nosci dnia codziennego takich jak: spozywanie positkow, poruszanie sie, ubieranie,
rozbieranie, higiena osobista, korzystanie z toalety, kontrolowanie czynnosci fizjo-
logicznych. Stosujac te skale, mozna zdiagnozowac, jakie czynnosci i jakim stop-
niu osoba chora moze wykona¢ samodzielnie, jakie z czyja$ pomoca, a jakich nie
wykonuje w ogole. W skali Bartel mozna uzyskac¢ 100 punktéw. Sg trzy przedziaty
oceny: uzyskanie od 0 do 20 punktéw oznacza calkowita niesamodzielno$¢ osoby
(stan osoby chorej jest cigzki), od 20 do 80 punktdéw oznacza, ze w jakims$ stopniu
pacjent potrzebuje pomocy innych o0séb (stan chorego jest srednio ciezki), a ocena
w granicy 80 do 100 punktow wskazuje, ze przy niewielkiej pomocy chory moze

# Holstein, M., Holstein, S. (1985). Mini-Mental State: A practical method for grading the cogni-
tive state of patients for the clinicians. Journal of Psychiatric Research 1985, 12, 192.
2 de Valden-Galuszko, K. (1999). Zarys psychopatologii ogolnej i psychiatrii, Gdansk, s. 84.
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funkcjonowac¢ samodzielnie (stan osoby chorej jest lekki)?. Uzyskanie 40 punktow
w skali Bartel lub mniejszej liczby powoduje zakwalifikowanie chorego do opieki
diugoterminowej — oznacza to bowiem, ze wymaga on statej opieki.

Test KTFW to Kliniczny Test Funkcji Wykonawczych - Zrewidowany zawiera
zlozone zadania do wykonania w warunkach zblizonych do naturalnych®. Zada-
nia testowe (siedem zadan ) to: zrobienie kanapki, nalanie % litra wody do li-
trowej butelki, zakup gazety wedlug wlasnego wyboru, napisanie krétkiego listu,
zaadresowanie koperty, telefonowanie (uzyskanie informacji), znalezienie klucza
(zadanie do wykonania na dzwonek budzika). Wyniki z testu KTFW ocenia si¢
w czterech nastepujacych kategoriach: samodzielnos¢ (do jakiego stopnia badany
jest w stanie wykona¢ zadanie bez pomocy innych), czas wykonania (jak diugo
trwa wykonanie zadania w poréwnaniu do ustalonych norm czasowych), sku-
tecznos$¢ (do jakiego stopnia badany wykonuje zadanie zgodnie z instrukcjami),
uprzedzenia (ile razy trzeba przypomina¢ badanemu, co robi i jakie sg kolejne
kroki). Test ten pozwala na ocene funkcji wykonawczych w zakresie od 28 do 112
punktow. 28 uzyskanych punktéw to niewykonanie testu; za$ przedzial punktowy
105-112 wyznacza granice normy (bez zaburzen funkcji wykonawczych).

Badania przeprowadzone zostaly w sierpniu 2013 roku w Domu Pomocy Spo-
tecznej w Lublinie. Dom Pomocy Spotecznej jest placéwka dla oséb wymagaja-
cych calodobowej, dlugoterminowej opieki w zakresie ustug pielegnacyjnych i so-
cjalno-bytowych. Badaniem objeto dwie osoby w wieku 79 i 82 lata.

Osoba badana 1. - kobieta w wieku 79 lat, z wyksztalceniem $rednim eko-
nomicznym. Na poczatku sierpnia 2013 roku przeszla epizod TIA (przemijajacy
atak niedokrwienny mézgu)*. Badana osoba jest samotna, nie ma rodziny, miesz-
ka sama. Po hospitalizacji zostata skierowana do domu pomocy spotecznej przez
pracownika socjalnego. Pod koniec sierpnia 2013 roku stata si¢ mieszkanicem
DPS w Lublinie.

Osoba badana 2. - kobieta lat 82, z wyksztalceniem wyzszym technicznym.
W sierpniu 2013 roku przeszta TIA i po hospitalizacji skierowana zostata do domu
pomocy spolecznej. Badana mieszka sama, corka przebywa za granica. Decyzje
o zamieszkaniu w domu pomocy spotecznej podjeta dobrowolnie po konsultacji
z lekarzem rodzinnym.

» Sedziak, A. Czym jest skala Barthel?, [on-line].http://www.niepelnosprawni.pl/ledge/x/172076#.
Uq95RyeyqSU. Dostep: 5 listopada 2013.

% Pachalska, M., MacQueen, B. D. (2004). Krakowska Neurolingwistyczna Bateria Diagnostyczna
Afazji - Zrewidowana, Krakow, s. 47.

¥ TIA (przemijajacy atak niedokrwienny m moézgu) oznacza neurologiczny objaw wywolany
niedokrwieniem, ktéry utrzymuje si¢ okolo 24 godzin. Objawy neurologiczne to: niedowlad
konczyn, zaburzenia czucia, afazja, niedowidzenie polowicze, zaniedbywanie stronne. Chorzy
z TIA maja zwigkszone ryzyko zawalu serca i udaru mézgu.
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5. Analiza wynikow badan

Wyniki uzyskane z przeprowadzonych badan sa nastepujace.

W tabeli (tab.1.) umieszczono dane uzyskane w wyniku analizy dokumentacji
medycznej badanych kobiet. Osoby badane zostaly skierowane do domu pomocy
spolecznej przez pracownika socjalnego, sama osobe badang i lekarza rodzinne-
go. Badane kobiety sa chore przewlekle na schorzenia typowe dla okresu p6zne;j
dorostosci. Postepujacy proces chorobowy spowodowal znaczne ograniczenie
w zakresie samodzielnego funkcjonowania badanych. Ocena stopnia sprawnosci
— skala Bartel - 0s6b badanych, kwalifikuje je do grupy pacjentéw $rednio ciez-
kich, wymagajacych stalej opieki medyczno-pielegnacyjne;.

Tabela 1. Dane uzyskane z dokumentacji medycznej

kala Bartel:

Osoba badana |Wiek Plec Rozpoznanie kliniczne |Kierujacy ?licz:a]ar ¢a

Stan po TIA;

choroba niedokrwienna Pracownik soc
Osoba 1. 79 Kobieta serca, . . 70

. . |jalny szpitala

reumatoidalne zapalenie

stawow.

Stan po TIA;

choroba niedokrwienna Lekarz rodzinn
Osoba 2. 82 Kobieta serca, . Y 70

i osoba badana
cukrzyca,
artretyzm.

Zrédlo: opracowanie wlasne, na podstawie badan wlasnych.

Stan proceséw poznawczych (uwaga, pamie¢, myslenie, mowa, spostrzeganie)
oceniony zostal na pomocg testu MMSE. Dane z badania testem MMSE (tab. 2.)
wskazujg, ze nie wystepuja zaburzenia w zakresie funkcji poznawczych u osob
badanych. Obie osoby badane uzyskaty po 30 punktow, czyli ich wynik jest prawi-
dlowy - brak zaburzen o typie demencji.

Tabela 2. Wyniki badania proceséw poznawczych

Osoba badana Wynik testu MMSE

[liczba]
Osoba 1. 30
Osoba 2. 30

Zrédlo: opracowanie wlasne, na podstawie badan wlasnych.

Po przeprowadzeniu oceny proceséw poznawczych, pacjentki zostaly zbadane
testem HADS-M. Uzyskane wyniki ilosciowe wskazuja, ze u badanych kobiet nie
wystepuja zaburzenia lekowe, jak réwniez depresyjne (tab. 3.). Stan emocjonalny
badanych jest adekwatny do wieku, sytuacji i dolegliwo$ci somatycznych.
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Tabela 3. Wyniki badania skala HADS-M

Osoba badana Ocena leku i depresji
Osoba 1. Bez zaburzen lekowych i depresji
Osoba 2. Bez zaburzen lekowych i depresji

Zrédlo: opracowanie wiasne, na podstawie badan wlasnych.

Badanie funkcji wykonawczych za pomoca testu TKEW wykazalo, ze u wska-
zanych osob nie wystepuja zaburzenia funkcji wykonawczych — wyniki w grani-
cach normy (tab. 4.).

Tabela 4. Wyniki badania testem TKFW

Osoba badana Wynik testu TKFW [liczba]
Osoba 1. 107
Osoba 2. 110

Zrédlo: opracowanie wiasne, na podstawie badan wlasnych.

Biorac pod uwage stan psychiczny badanych oséb (procesy poznawcze, pro-
cesy emocjonalne i procesy wykonawcze), stan somatyczny, jak rowniez zadania
(medyczno-pielegnacyjne i socjalno-bytowe) domu pomocy spotecznej, mozna
stwierdzi¢, ze wskazany bylby trening funkcji wykonawczych u badanych kobiet.
Trening taki pozwolilby na pelniejsza realizacje rehabilitacji ruchowej (reumato-
idalne zapalenie stawow), aktywizacje chorych oraz utrzymanie ich sprawnosci
psychomotorycznej. Ponizej przedstawiono propozycje treningu proceséw wyko-
nawczych dla badanych oséb.

Trening winien obejmowac 6 sesji (spotkan) i trwa¢ 3 tygodnie (sesje dwa razy
w tygodniu). Trening realizowalby trener (pedagog/psycholog czy terapeuta za-
jeciowy). Kazda sesja powinna trwac okolo 40 minut i skfadac sie z 3-6 zadan/
¢wiczen. Trening skladalby sie z trzech moduléw zréznicowanych ze wzgledu na
dominujacy rodzaj ¢wiczen. Moduly te to:?*

1. Modul budowy schematu dzialania, czyli formulowanie intencji dziafania,
wyznaczanie celu, formulowanie oczekiwan oraz planowanie. Modut ten byl-
by realizowany przez 2 sesje.

Podczas sesji osoba chora planuje swoja aktywno$¢ w ciggu dnia. Przyklado-
wo: Po $niadaniu péjde na sale gimnastyczng i pocéwicze rece okoto 20 minut (Ewi-
czenia w zakresie duzej motoryki). Nastepnie bede uczestniczy¢ w terapii zajecio-
wej (¢wiczenia matej motoryki). Pozwoli mi to na utrzymanie ruchomosci stawéw
i mniejsze odczuwanie bolu.

2. Modut aktywizacji schematu dzialania, czyli inicjowanie dzialania, stymulacja
pamieci prospektywnej, w tym przypominanie sobie o intencji i celu dziata-
nia. Modul bylby realizowany przez 2 sesje.

% Pachalska, A. (2007). Rehabilitacja neuropsychologiczna. Procesy poznawcze i emocjonalne. Lu-

blin, s. 97.
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Przykladowo: Jestem na sali gimnastycznej i chce poéwiczy¢ rece. Poniewaz sta-
nowiska do cwiczen sq zajete, moge pocwiczyc teraz nogi, a potem wroci¢ do ¢wi-
czenia rgk.

3. Modut kontroli schematu dzialania, czyli hamowanie niepozadanych zacho-
wan, skupienie si¢ nad zadaniem, formulowanie osaddw i ocen sytuacji. Mo-
dut realizowany przez 2 sesje.

Przyktadowo: Chce éwiczy¢ rece, mimo Ze nie musze tego robic. Moge tez nie robi¢
nic, przeciez wszystko mam podane (jedzenie, ubranie, lekarstwa). Jesli tak zrobig -
nie bede cwiczyé - z czasem nie bede mogta sie poruszac i zostang w 10Zku.

6. Zakonczenie

Wiek senioralny jest kolejnym okresem w Zyciu czlowieka. W okresie tym
trudno jest ludziom dostosowac¢ si¢ do zmian w otoczeniu, jak np. zamieszkanie
w domu pomocy spolecznej. Ta trudno$¢ w dostosowaniu si¢ powoduje, ze dla se-
nioréw otoczenie staje si¢ coraz bardziej obce, niezrozumiale, draznigce, co moze
prowadzi¢ do poczucia alienacji.

Trening funkcji wykonawczych pozwala na adaptacje w nowym otoczeniu, na
utrzymanie aktywnosci u badanych osdb, co przetozy si¢ na poprawe jakosci ich
zycia w okresie poznej dorostosci.
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Profesor Julian Dybiec - przedstawiciel krakowskiego
srodowiska naukowego historykow wychowania

Julian Dybiec PhD - representative of Cracow’s scholar circle

of history of upbringing

Streszczenie

Artykut po$wiecony jest osobie Juliana Dyb-
ca — profesora w Katedrze Historii Oswiaty
i Kultury Uniwersytetu Jagiellonskiego.
Omowiona zostala jego dziatalnos¢ oraz do-
konania naukowe w dziedzine uprawianej
dyscypliny, tj. historii wychowania.

Summary

The article is devoted to Julian Dybiec, pro-
fessor at Education and Culture History De-
partment at Jagiellonian University. His work
and scholary achivements in his main field-
history of upbringing, are discussed.

Stowa kluczowe: historia wychowania, Uniwersytet Jagiellonski, Julian Dybiec

Keywords: history o upbringing, Jagiellonian University, Julian Dybiec

*Tekst zostal wygloszony w czasie konferencji naukowej pt.: Historia. Spoteczetistwo. Edukacja, kto-
ra odbyla sie 28 wrze$nia 2013 r. w Akademii im. J. Dlugosza w Czestochowie. Na konferencji tej
obchodzono jubileusz pracy naukowej prof. dr hab. Kazimierza Redzinskiego oraz prof. dr. hab.
Juliana Dybca.
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Juz po raz drugi mam mozliwo$¢ prezentowania sylwetki naukowej history-
ka wychowania zwigzanego z Uniwersytetem Jagielloniskim, a doktadniej z Kate-
dra Historii O$wiaty i Kultury. W 1987 r. swdj jubileusz obchodzita prof. Kamilla
Mrozowska, na tej uroczystosci wyglositem laudacje jako uczen i wychowanek
Pani Profesor. Dzi$ z kolei przypadl mi w udziale mily obowigzek przedstawienia
sylwetki naukowej Profesora Juliana Dybca, ktory obchodzi jubileusz pracy na-
ukowej oraz dzialalno$ci oswiatowej i spolecznej. Nie jest to zadanie fatwe, gdyz
dorobek naukowy Profesora jest niezmiernie bogaty, wielowatkowy i obejmuje
dzieje szkolnictwa, instytucji naukowych i kultury umystowej, od okresu Rene-
sansu po czasy wspodlczesne, a takze dzieje oswiaty regionalnej. Bliskie sa Profe-
sorowi réwniez zagadnienia zwigzane z metodologia i dydaktyka historii wycho-
wania, dzigki czemu wpisuje sie¢ w dyskusje podejmowane jeszcze przez Henryka
Barycza, Jana Hulewicza czy Kamille Mrozowska. Profesor Dybiec podejmuje
réwniez problemy nurtujace wspolczesne szkolnictwo i system wychowania.

Sylwetka naukowa Prof. J. Dybca ksztaltowala sie¢ pod wplywem wielu czyn-
nikéw. Na pierwszym miejscu nalezy wymieni¢ lokalne srodowisko spoleczne,
z ktérego wywodzi sie¢ Jubilat. Urodzil si¢ i wzrastal w Lacku, urokliwej wsi, posia-
dajacej bogate tradycje w dziedzinie kultury ludowej, kultury sadowniczej; miej-
scowosci o duzych walorach turystycznych, znanej dzis na calg Polske ze ,,Swieta
Kwitnacej Jabtoni”. Z tej miejscowosci i z sasiednich wsi wyszto wielu znanych
przedstawicieli zycia spotecznego i zawodowego — nauczycieli, ksiezy, prawnikow,
lekarzy, przedstawicieli §wiata nauki. Jak sam podaje w autobiografii pt. Z fgcka
w Swiat, zamieszczonej na tamach ,, Almanachu Lgckiego” (2010 nr 12), jego swiat
wartosci oparty na solidnych podstawach moralnych zostal uksztattowany przez
to wlasnie lokalne srodowisko spoteczne. Wartosci te pozwolily mu przezwycigzac
réznorodne trudnosci Zyciowe i dgzyc¢ konsekwentnie do celu, ktérym byta stuzba
nauce. Droga zyciowa Jubilata jest podobna do wielu karier naukowych mieszkan-
cow miasteczek i wsi, ktorzy z przystowiowej Komborni szli w swiat po wiedze. Takg
wlasnie Kombornig dla Prof. Dybca byto Lgcko, gdzie mieszkal az do uzyskania
matury, a potem ciggle powracat jako student i pracownik naukowy Uniwersytetu
Jagiellotiskiego. Dzieki prof. Henrykowi Baryczowi, swojemu opiekunowi naukowe-
mu, rozpoczgl badania nad historig Sqdecczyzny, w tym réwniez nad historig Sta-
rego Sgcza, Nowego Sgcza i Lgcka. Wydobyt na swiatto dzienne dokonania przed-
stawicieli réznych dziedzin Zycia spotecznego, np. Bolestawa Kumora - historyka
Kosciota, Jana Staszela — pracownika Polskiej Akademii Nauk w Krakowie, Michata
Piksa — gawedziarza i muzyka ludowego. Z czasem stat sig Prof. Dybiec uczestni-
kiem wielu dziatan naukowych podejmowanych na rzecz rozwoju Sgdecczyzny, jako
cztonek zespotu redakcyjnego ,Rocznika Sgdeckiego” i Klubu Przyjaciél Ziemi Sg-
deckiej, cztonek, projektant i organizator naukowy Muzeum Regionalnego w Lgc-
ku, cztonek Kolegium Redakcyjnego ,, Almanachu Lgckiego”, ktérego tamy zapetniat
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réwniez swoimi artykutami'. Jest réwniez czlonkiem i dzialaczem Towarzystwa
Mito$nikow Ziemi Lackiej. Brat udzial w dyskusjach nad ,,Encyklopedia sadecky”
Za podsumowanie dotychczasowej wspdlpracy z ziemia rodzinng mozna uznaé
obszerng prace zbiorows, przygotowang pod jego redakcja pt. Lacko i Gmina
Lacka (Krakow 2012). Jest to pierwsze tego typu wydawnictwo ukazujace calosé
zagadnien zwigzanych z przeszloscig i dniem dzisiejszym tej miejscowosci.

Na rozwdj intelektualny i droge zyciowa Prof. J. Dybca najwazniejszy wpltyw
mialy niewatpliwie dwie osoby, tj. Eleonora Zdzanska - nauczycielska historii
w Liceum Finansowym (taka wdwczas byla nazwa szkoly, dzi§ to Technikum
Ekonomiczne), a takze Henryk Barycz, profesor Uniwersytetu Jagiellonskiego.
Prof. Dybiec pisze na ten temat w sposob nastepujacy: ,,Utrzymanie mnie w §wia-
domosci historycznej zawdzigczam prof. Eleonorze Zdzanskiej, absolwentce Uni-
wersytetu Lwowskiego, uczennicy znakomitego historyka Stanistawa Lempickie-
go. To jej bardzo szybko wpadtem w oko, jako uczen nietypowy w tego rodzaju
szkole, ktory interesuje si¢ historia i najlepiej jg zna. To jej zwrdcenie uwagi i wy-
réznianie mnie, jak mi sie wydaje, zadecydowalo o mej przyszlosci™.

Z kolei, bedac studentem historii na Uniwersytecie Jagiellonskim, trafif na se-
minarium magisterskie prowadzone przez prof. Henryka Barycza, ktéry rozpo-
znal w nim studenta o szerokiej wiedzy i zainteresowaniach naukowych. Blokada
etatow uniemozliwila jednak zatrudnienie na Uniwersytecie Jagielloniskim ambit-
nego absolwenta studiéw historycznych. Mimo to magister J. Dybiec postanowit
pozosta¢ w Krakowie i przez dwa lata probowal radzi¢ sobie z przeciwnosciami
losu. Dzigki pomocy prof. Barycza zostal przyjety do pracy w Archiwum Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego, co umozliwilo stabilizacje Zyciowa Zostat tez wlaczony do
prac Zespotu Historii Nauki epoki Odrodzenia PAN w Krakowie, za$ od 1965
zostal pracownikiem Katedry Historii Nauki i O$wiaty UJ. W ten sposéb rozpo-
czal sie nowy okres w karierze naukowej. Pod kierunkiem prof. H. Barycza przy-
gotowal i obronit w 1969 r. prace doktorska pt. Michat Wiszniewski. Zycie i twér-
czosé. Odtad kontakty z H. Baryczem stawaly sie coraz mniej formalne, odwiedzat
swego mistrza w domu, prowadzil czeste rozmowy wzbogacajace jego patrzenie
na dzieje edukacji i problemy metodologiczne badan historyczno-o$wiatowych.
Jak pisze prof. Dybiec, ,bardzo czesty kontakt z profesorem pogtebil u mnie te
tendencje wyniesione z domu rodzinnego, by jak najwiecej mysle¢, jak najmniej
i najkrocej mowic i jak najwiecej robi¢™. Tej dewizie byt wierny przez cate zycie,
zyskujac sobie uznanie i szacunek studentow, kolegow, przyjaciot i przedstawicieli
$wiata nauki. Sam tez byl przykladem czlowieka odnoszacego sie z szacunkiem i
uznaniem do innych pracownikéw nauki. Szczegélnym szacunkiem darzyl swo-
jego mistrza, pochodzacego rowniez z Ziemi Sadeckiej, ktéremu poswiecil okoto

1

Np.: Z ziemi Lgckiej. Edukacja regionalna mlodziezy Gminy Lgcko, ,Almanach Lacki" 2012,
nr 16, s. 82-96.

2 Dybiec, J. (2010). Z Lgcka w swiat. ,Almanach Lacki", nr 12.

Tamze.
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10 opracowan zamieszczonych w ,,Studiach Historycznych”, w ,,Biuletynie Histo-
rii Wychowania’, w ,,Kwartalniku Historii Nauki i Techniki”, w ,,Roczniku Sadec-
kim’, w ,,Stowniku pedagogéw polskich’, ,,Tygodniku Powszechnym” oraz w serii
pt. ,W sluzbie nauki”. Prace o Sadecczyznie byty wyrazem podziekowania H. Ba-
ryczowi za wieloletnig opieke naukows. ,,Pracg o Starym Saczu w XIX w. — pisze
prof. Dybiec - staralem si¢ cho¢ cz¢$ciowo odwdzieczy¢ sie memu mistrzowi sta-
rosgdeczaninowi Henrykowi Baryczowi. Uwazatem tez, ze splace dlug wdziecz-
nosci, ktory mialem wobec Nowego Sacza, przeprowadzajac dlugie i Zzmudne pra-
ce archiwalne nad jego XIX-wieczng historig zdobytem zadatki intelektualne do
dalszej drogi zyciowej™.

Nalezy zwroci¢ uwage na jeszcze jeden czynnik, ktéry zadecydowat o kierun-
ku i przedmiocie prowadzonych badan. Czynnikiem tym byt niewatpliwie udziat
w pracach Katedry Historii Oswiaty i Kultury UJ, posiadajacej bogate tradycje
siegajace okresu miedzywojennego, kiedy to jednostka ta kierowal Stanistaw Kot.
Pracownikami tej Katedry byli wybitni przedstawiciele historii wychowania, tj.
wspomniany H. Barycz, Jan Hulewicz, Kamilla Mrozowska, Leszek Hajdukie-
wicz. Do grona tego dofaczyla dr Renata Dutkowa, a nieco pdzniej Julian Dybiec.
Wspomniany zespot pracownikéw, posiadajacy znaczace osiggnigcia naukowe,
musial odegra¢ wazng role w dojrzewaniu naukowym doktora Dybca. Pozosta-
jac na stanowisku adiunkta (1969-1983) wchodzit coraz glebiej w problematyke
historyczno-pedagogiczng, zgromadzit dorobek naukowy, ktéry zostal ukorono-
wany praca habilitacyjng pt. Finansowanie nauki i oswiaty w Galicji 1860-1918
(Krakow 1979), zas w 1983 r. stopniem doktora habilitowanego.

Dorobek naukowy Prof. J. Dybca obejmuje ponad 200 pozycji, na ktdry skla-
dajg si¢ prace monograficzne, rozprawy i artykuly, opracowania zZrédlowe, obszer-
ne rozdzialy w pracach zbiorowych, opracowania biograficzne, drukowane glosy
w dyskusji wypowiadane na licznych konferencjach naukowych. Do gtéwnych
kierunkow badan historyczno-pedagogicznych nalezy zaliczy¢:

o dzieje Uniwersytetu Jagielloniskiego od odrodzenia do czaséw wspolcze-

snych,

o spoleczenstwo polskie w walce o utrzymanie tozsamosci narodowej,

o dzieje o$wiaty i nauki w Galicji,

o przedstawiciele polskiej i europejskiej mysli pedagogicznej,

o przedstawiciele polskiej nauki XIX i XX wieku oraz zwiazki polskiej nauki

z nauka europejska,

o Polacy na studiach zagranicznych,

o dzieje miejscowosci.

Nie jest to oczywiscie pelna lista podejmowanych probleméw badawczych,
ktére mozna uzupetni¢ wieloma innymi zagadnieniami, sg to np.: kondycja hi-
storii wychowania jako dyscypliny naukowej i przedmiotu uniwersyteckiego
ksztalcenia, a takze podstawy metodologiczne tej nauki. Zagadnieniom tym po-

4 Tamze.
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swiecil okoto 10 artykutéw, w ktdrych poruszal aktualne problemy tej dyscypliny,
nawiazujgc takze do wyzwan, ktérym musi ona sprostaé. Wszystkie prace Prof.
Dybca charakteryzuje rzetelnos¢ badawcza, dazenie do poznania prawdy, wywa-
zone sady, state dazenie do formulowania uogdélnien. To przekonanie o potrzebie
tworzenia syntez w odniesieniu do badanej dziedziny rzeczywisto$ci spolecznej
nalezy do najbardziej charakterystycznych cech pisarstwa naukowego Prof. Dyb-
ca. Autor dazyt zawsze do gruntownego poznania danego wycinka rzeczywistosci
w oparciu o zmudne kwerendy przeprowadzane w polskich i zagranicznych zbio-
rach archiwalnych. Dlatego jego kazda kolejna praca stanowila wazny krok w wy-
ja$nianiu procesow nalezacych do szeroko rozumianej edukacji spoleczenstw.
Analizujac dokonania naukowe Prof. Dybca, pragne sie skoncentrowac na
niektorych tylko watkach badawczych. Pierwszy to dzieje oswiaty i nauki w Gali-
cji. Ten kierunek badan reprezentuja dwie podstawowe monografie: wymieniona
praca habilitacyjna o finansowaniu oswiaty i nauki oraz praca pt. Mecenat na-
ukowy i oswiatowy w Galicji (1860-1918) (Wroctaw 1981) stanowigca niejako
kontynuacje tej poprzedniej. Obie publikacje omawiajg zalozenia polityki o$wia-
towej i naukowej wladz centralnych i wladz krajowych, a takze ukazujg wysitek
o$wieconych warstw spoleczenstwa galicyjskiego majacych na celu organizacyjne
i finansowe wspieranie szkolnictwa i instytucji naukowych. Autor obalil panuja-
ce przekonanie, ze Galicja, bedac zacofang dzielnicg, byta pozbawiona srodkow
materialnych i finansowych potrzebnych do rozwoju zycia umystowego. Dzigki
szczegOtowej kwerendzie zrodel archiwalnych i drukowanych, a zwlaszcza alle-
gatow do stenograficznych sprawozdan Sejmu Galicyjskiego, udalo si¢ ukazaé
zasieg mecenatu, ktory umozliwit rozwdj oswiaty i nauki polskiej niemalze na
poziomie europejskim. Jak stwierdzil prof. C. Majorek w recenzji opublikowanej
na famach "Przeglagdu Humanistycznego” (1982, nr 10), obydwie ksigzki staty si¢
waznym wydarzeniem w dziejach polskiego pismiennictwa historycznoos$wia-
towego, dzieki temu, ze pozwolily na zweryfikowanie wielu dotychczas funkcjo-
nujacych twierdzen o o$wiacie i nauce galicyjskiej. Z problematyka tg tacza sie
nierozerwanie badania nad walka spoteczenstwa polskiego z procesem wynara-
dawiania. Te dziedzine najlepiej reprezentuje praca pt. Nie tylko szablg. Nauka
i kultura polska w walce o utrzymanie tozsamosci narodowej 1795-1918 (Krakow
2004). Autor dowodzi, ze walki o utrzymanie tozsamos$ci narodowej nie rozgry-
waly sie li tylko na polach bitew, ktore zreszta nie przynosily spodziewanych re-
zultatéw. Obok tego istnial drugi nurt dziatan o charakterze pracy organicznej
realizowanej przez ludzi nauki i kultury. Byly to: dziatania podejmowane na rzecz
zachowania rodzimego jezyka, tworzenie polskiego pismiennictwa, zwlaszcza li-
teratury pieknej i prac historycznych, opieka nad dobrami kultury i gromadze-
nie ich, edukacja narodowa, tworzenie polskiego panteonu biograficznego boha-
teréw narodowych, inwentaryzacja dorobku pismienniczego, ktdrej najlepszym
przyktadem jest ,Bibliografia polska” K. Estreichera. Julian Dybiec umiejetnie
zestawil podejmowane przez spoteczenstwo polskie réznorodne kierunki dziatan,
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ktore - jak sam stwierdza — tworzyty ogdlng wizje kultury i nauki dajacej nadzieje
na zminimalizowanie, a nawet zredukowanie procesu wynaradawiana Polakdow.
Ksigzka posiada charakter wybitnie naukowy, ale dzigki odpowiednio zastosowa-
nej narracji stanowi niemiernie ciekawa lekture dla wszystkich zainteresowanych
historig XIX wieku.

Najwigkszym dzietem ostatnich lat jest niewatpliwie monografia poswiecona
Uniwersytetowi Jagiellonskiemu w okresie miedzywojennym, wydana w 2000 r. na
jubileusz 600-lecia odnowienia krakowskiej Alama Mater. Nalezy jednak podkre-
8li¢, ze nie jest to publikacja o charakterze okolicznosciowym, lecz solidne opra-
cowanie, w ktérym zasada obiektywizmu byta konsekwentnie realizowana. Dzie-
fo, liczace 760 stron, jest wynikiem kilkunastoletniej zmudnej pracy badawczej
obejmujgcej analize bogatego zasobu zrodet archiwalnych i drukowanych oraz ca-
tej dotychczasowej literatury przedmiotu. Ambicja Autora byto ukazanie historii
Uniwersytetu w perspektywie politycznej, prawnej, socjologicznej i naukowej po
to, by ukazac réznorodne uwarunkowania wplywajgce na jego rozwoj i funkcjono-
wanie. Stad poszukiwanie nowej formuly metodologicznej uwzgledniajacej rozne
uwarunkowania, ukazujacej blaski i cienie uczelni, jej miejsce w zyciu naukowym
spoleczenstwa budujacego swdj byt narodowy po dlugim okresie niewoli. Jak
stwierdza sam Autor, ogrom zgromadzonej faktografii nie byl celem samym w so-
bie, lecz podstawa do sformulowania uogélnien odnosnie do funkcjonowania uni-
wersytetow w Polsce miedzywojennej, a takze ukazania polityki 6wczesnych wladz
wobec szkolnictwa wyzszego, a w szczegdlnosci wobec Uniwersytetu Jagiellon-
skiego. ,,Sadze — pisze Autor - Ze okres 1918-1939 byl ostatnig epoka odgrywania
w Polsce i w Krakowie przez UJ najwazniejszej roli w panstwie. Jego pozycja juz
wowczas zaczela ulegaé¢ zamianom poprzez utworzenie innych uniwersytetow:
w Warszawie, Poznaniu, Lublinie, Wilnie”. Szczegdlnie cenny, w moim odczuciu,
jest rozdzial poswiecony gtéwnym kierunkom badan naukowych prowadzonych
przez Uniwersytet w okresie miedzywojennym. Opracowanie tego rozdzialu wy-
magalo olbrzymiej erudycji, bowiem chodzito nie tylko o przedstawienie dorobku
naukowego, ale jego ocene w zakresie poszczegélnych dyscyplin naukowych, i to
nie tylko humanistycznych, ale nauk matematyczno-przyrodniczych, medycz-
nych, prawnych, ekonomicznych, teologicznych i artystycznych. Stusznie zatem
prof. Kalina Bartnicka dowodzi, ze monografia J. Dybca ujmuje Uniwersytet Ja-
giellonski w kontekscie jego funkcji narodowej, kulturalnej i spotecznej. Dopet-
nieniem tego dziela jest redakcja Zlotej Ksiegi Wydziatu Historycznego Uniwersy-
tetu Jagielloriskiego, ktora rowniez ukazata si¢ w 2000 r. w zwigzku z jubileuszem
600 - lecia tej uczelni.. Obok dwoch tekstow, ktére dotyczyly Karola Estreichera
i Stanistawa Kota, J. Dybiec, jako redaktor Ksiggi, napisal Wstep, ktory jest wasci-
wie obszernym studium poswigconym dziejom historii na Uniwersytecie Jagiel-
lonskim, poczawszy od XV w, a na czasach wspolczesnych konczac.

W 2011 r. ukazalo si¢ naktadem Polskiej Akademii Nauk kolejne dzieto Prof.
Dybca pt. Polska w orbicie wielkich idei. Polskie przektady obcojezycznego pismien-
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nictwa 1795-1918. Autor we Wstgpie wyjasnil geneze tej publikacji, jej podsta-
wy metodologiczne i merytoryczne oraz przyczyny, dla ktérych podjal si¢ tak
zmudnej i czasochlonnej pracy. Objela ona analize 10 126 pozycji literatury obcej
z roznych dziedzin wiedzy, ktére w omawianym okresie zostaly przetlumaczone
na jezyk polski. Autor udowadnia, ze ttumaczenia w kazdej epoce pelnily role
inspiracji w rozwoju wlasnej narodowej twérczosci, udostepnialy osiagniecia na-
ukowe innych krajow, czynity wartosci naukowe wspolnym dobrem, wplywaty na
niwelowanie réznic kulturowych miedzy poszczegélnymi regionami $wiata. Dla
Polakéw pozbawionych wlasnej panstwowosci i poddanych réznym ogranicze-
niom, rowniez w dziedzinie nauki i o§wiaty, ttumaczenia otwieraly droge do wie-
dzy, stwarzaty mozliwo$¢ bycia w kregu wielkich idei. Jest to pierwsza tego typu
publikacja, ktéra w sposob kompleksowy ujmuje proces uczestniczenia Polakow
zyjacych w XIX wieku w europejskich, a nawet pozaeuropejskich osiggnieciach
naukowych, literackich i artystycznych.

Dorobek pisarski prof. J. Dybca ograniczony zostal - jak juz wspomniano - do
prac najbardziej reprezentatywnych. Pelny wykaz tego dorobku zostal opublikowa-
ny w ksiedze pamigtkowej pt. Virtuti et ingenio pod redakcja A. Banacha (Krakow
2013). Nalezy tez przynajmniej w kilku zdaniach wspomnie¢ o drugiej nie mniej
waznej dziedzinie dzialalnosci Jubilata, tj czynnym uczestniczeniu w zyciu na-
ukowym. Na czolo wysuwa si¢ Jego udziat w ksztalceniu mlodej kadry naukowej,
uczestniczenie w przewodach doktorskich, habilitacyjnych i profesorskich. Wypro-
mowal okofo 300 magistréw i 6 doktoréw, recenzowat ponad 20 prac doktorskich,
20 prac habilitacyjnych, wykonat 12 recenzji w postepowaniu o nadanie tytutu pro-
fesora badz na stanowisko profesora. Wazng dziedzing dzialalnosci jest réwniez
udzial w krajowych i miedzynarodowych konferencjach naukowych i zespotach
badawczych oraz w pracach instytucji naukowych. M.in. byl i jest nadal cztonkiem
Komitetu Historii Nauki i Techniki PAN w Warszawie, Komisji Historycznej PAN,
Komisji Pedagogicznej PAN, Komisji Historii Nauki Polskiej PAN, Komisji Histo-
rii Nauki PAN w Warszawie, nalezy do Rady Naukowej Instytutu Historii Nauki
PAN w Warszawie. Jest tez czlonkiem komitetéw redakcyjnych takich czasopism
naukowych jak: ,, Archiwum Historii i Filozofii Medycyny”, ,,Rozprawy z Dziejow
Oswiaty”, ,Rocznik Sadecki”. W latach 80. i 90. XX wieku byt czlonkiem biura re-
dakcyjnego ,,Newsletter for the History of Education”.

Chcialbym szczegolnie podkresli¢ moje osobiste zwigzki z Prof. Dybcem, kto-
re rozpoczely sie jeszcze w latach 80. XX wieku, kiedy to do$¢ czesto odwiedza-
fem Katedre¢ Historii Oswiaty i Kultury UJ. Wtasnie wowczas mialem moznos¢
nawigzania kontaktow kolezenskich, ktére z czasem przerodzily sie¢ w wieloletnig
przyjazn. Z kolei kontakty Prof. Dybca z WSP, a potem z Uniwersytetem Rze-
szowskim, a wlasciwie z Instytutem Pedagogiki, w ktérym przez krotki okres byt
zatrudniony, rozpoczely sie na poczatku 2000 r. W Zaktadzie Historii Wycho-
wania tworzylismy dos¢ mocny zespot, do ktérego nalezeli ponadto profesoro-
wie: C. Majorek, J. Potoczny, K. Szmyd. Prowadzone wowczas rozmowy, wspdlne
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spotkania, wymiana doswiadczenn umozliwiaty ksztaltowanie si¢ rzeszowskiego
srodowiska historykow wychowania. Profesor Dybiec uczestniczyl w pracach Za-
kiadu, zwtaszcza w organizowanych konferencjach poswigconych o$wiacie i na-
uce galicyjskiej oraz w pracach nad serig wydawnicza ,Galicja i jej dziedzictwo”
jako autor artykulow i wspoétredaktor tomu. Ponadto bral udzial w pracach nad
»Bibliografig o$wiaty i wychowania w Galicji” (cz, II, Rzeszow 2002, cz. III Rze-
szow 2012) oraz uczestniczyl w miedzynarodowym zespole badawczym - Galicja
1772-1918, zorganizowanym z kolei przez Instytut Historii UR w 2011 r. Jeszcze
w sierpniu 2013 r. przygotowywali$my, w ramach wspomnianego zespotu badaw-
czego, prace zbiorowy pt. ,,Szkolnictwo i oswiata w Galicji 1772-1918, ktdra zo-
stala pomyslana jako synteza dziejow o$wiaty pod zaborem austriackim.

Konczac, nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze osobowos¢ Juliana Dybca uksztal-
towalo rodzime srodowisko spoteczne oraz edukacja, w ktorej widzial szanse na
wlasny rozwdj intelektualny. Charakterystyczne dla Jego sylwetki naukowej jest
wyczulenie na kwestie etyczne odnoszace si¢ do prowadzenia badan naukowych.
Zwigzany nie tylko intelektualnie, ale réwniez emocjonalnie z uprawiang dyscy-
pling naukowg, oczekiwal zawsze szacunku dla historii wychowania, ktérej war-
tos¢ polega m. in. na wyjasnianiu zjawisk spotecznych w kontekscie przeobrazen
dokonujacych si¢ w $wiadomosci pojedynczych jednostek, grup spotecznych i ca-
tych spoteczenstw. Profesor Julian Dybiec w kontaktach bezposrednich wykazuje
zawsze wiele zyczliwosci i gotowos¢ do udzielania pomocy w kwestiach dotycza-
cych nauki i badan naukowych. Jest otwarty na nowe wyzwania, jakie nauce przy-
nosi wspolczesna cywilizacja, ale nie jest wobec nich bezkrytyczny. Reprezentuje
postawe badacza, dla ktérego nauka jest powolaniem, ale réwniez swoista pasja.
Zyczymy Profesorowi duzo zdrowia i determinacji w realizowaniu dalszych za-
mierzen naukowych.
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Wyzsza Szkota Ekonomii i Innowacji w Lublinie

Udzial Towarzystwa Oswiaty Ludowej w krzewieniu
czytelnictwa i popularyzacji wiedzy wsrdd plebejskich
warstw spoleczenstwa galicyjskiego

Contribution of the People’s Education Society in promotion
of readership and popularisation of knowledge among the plebeian

segments Galician society

Streszczenie

Autor w  zaprezentowanym  artykule
przedstawil  funkcjonowanie  galicyjskie-
go Towarzystwa O$wiaty Ludowej, ktore
prowadzilo roznorodng i szerokg dziatalno$¢
o$wiatowo-kulturalng w §rodowisku. Poprzez
wyktady, odczyty, udostepnianie ksigzek, bro-
szur, czasopism o tresci historyczno-religij-
nej, spotecznej, pedagogicznej, rolniczej, itp.
realizowato problematyke wychowania inte-
lektualnego, spoteczno-moralnego, zdrowot-
nego, fizycznego, a takze estetycznego i kul-
turalnego, zgodnego z zainteresowaniami
czytelnikow i potrzebami spoleczenstwa
galicyjskiego. Stad tez domy ludowe, czytel-
nie i wypozyczalnie Towarzystwa nalezaly,
obok szkét ludowych, do trwalych instytucji
o$wiatowych i kulturalnych zglebiajacych
$wiadomos¢  spoleczng i polityczna
narodu. Swiadcza o tym wyraznie przekazy
pamietnikarskie, pochlebnie wspominajace
dziatalno$¢ Towarzystwa i jego dziataczy.

Summary

In the presented article author presented the
functioning of the Galician People’s Educa-
tion Society, which conducted a varied and
extensive educational and cultural activities
in the environment. Through lectures, re-
ads, sharing of books, brochures, magazines
which contained historical, religious, social,
educational, agricultural and physical con-
tent it carried out intellectual, social, moral,
health, physical and aesthetic education, in
accordance to the interests and needs of re-
aders of Galician society. Hence folk houses,
reading rooms and book rental of the Society,
which with the folk schools belonged to per-
sistent educational and cultural institutions,
that explore the social and political consio-
usness of the nation. The diaries favorably
mention the activity of Society and its acti-
vists.

Stowa kluczowe: Towarzystwo O$wiaty Ludowej, czytelnictwo, popularyzacja wiedzy,

spoleczenstwo galicyjskie

Keywords: People’s Education Society, readership, popularisation of knowledge, Galician

society
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1. Wprowadzenie

W ostatnich latach obserwuje si¢ duze zainteresowanie historiograféw proble-
matyka pracy oswiatowej w Galicji, szczegdlnie na przelomie XIX i XX stulecia.
Problematyka ta znalazta dotychczas odzwierciedlenie w licznych pracach zwar-
tych i przyczynkarskich, przedstawiajacych réznorodne aspekty rozwoju zycia
spolecznego, politycznego ekonomicznego i kulturalno-oswiatowego'. Przedsta-
wiano w nich spoteczne i polityczne tto dojrzewania obywatelskiej i narodowej
swiadomosci mas ludowych, zwlaszcza chltopéw. W wielu rozprawach i artyku-
fach wzmiankowano o ilosciowym rozwoju czytelni, czytelnictwa i popularyzacji
wiedzy oraz ukazano wklad instytucji spolecznych w ksztaltowanie $wiadomosci
narodowej szerokich kregow spoleczenstwa polskiego. Jednakze nadal istnieje po-
trzeba prowadzenia badan w tym zakresie, a przede wszystkim potrzeba ukazania
wplywu tychze instytucji na rozwdj czytelnictwa i popularyzacje wiedzy wérod
warstw plebejskich spoteczenstwa galicyjskiego.

O rozwoju oé$wiaty i kultury w Galicji w duzej mierze zadecydowaly przemiany
spoleczno-polityczne, jakie zaszly w tym okresie. Wymieni¢ tu nalezy: zniesienie
panszczyzny, powstanie chtopskie 1846 roku, Wiosne Luddw, poczatki autonomii
w Galicji, rozwdj na przelomie wiekéw ruchu robotniczego i chlopskiego oraz na-
silenie si¢ tendencji niepodleglosciowych wsréd Polakéw i Ukraincéw. Pierwsze
inicjatywy o$wiatowe o szerszym zasiegu podjeto w Galicji w wyniku wydarzen
spotecznych i politycznych w pierwszej potowie XIX wieku. To w okresie Wiosny
Ludéw ilatach pdzniejszych liberalne kregi inteligencji doszty do jednoznacznego
stwierdzenia, ze krétkowzroczna polityka, egoizm sfer ziemianskich i ugrupowan
konserwatywnych doprowadzily do tragicznych wydarzen spofeczno-politycz-
nych w kraju. Chcac zapobiec podobnym ekscesom, wysunieto hasto krzewienia
o$wiaty i uobywatelnienia ludu. Realizacjg tego hasta mialy zajac sie spoteczne
towarzystwa o$wiatowe, skupiajace ziemian, duchowienstwo réznych obrzadkéow,
takze nauczyciele szkot ludowych, srednich i wyzszych, przedstawiciele inteligen-
cji, ktorzy winni ugruntowaé wéréd chtopéw poczucie solidaryzmu spotecznego
na bazie wspdlnoty religijnej i kulturalnej?.

W 1850 roku z inicjatywy Franciszka Trzecieskiego powstalo we Lwowie To-
warzystwo Rozszerzania O$wiaty, ktére podejmowalo inicjatywy majace na celu
popieranie pisarstwa dla ludu, a przede wszystkim zakladanie czytelni i upo-
wszechnianie czytelnictwa wérdd najubozszych warstw spoleczenstwa galicyj-
skiego®’. Pomimo niesprzyjajacych warunkow w koncu lat pie¢dziesiagtych i na po-
czatku sze§cdziesigtych XIX stulecia przy szkotach ludowych i parafiach powstato
dla ludu wiele biblioteczek, skromnych ilociowo i jako$ciowo. Swiadczyly o tym

1

Potoczny, J. (1998). Oswiata dorostych i popularyzacja wiedzy w plebejskich srodowiskach Galicji
doby konstytucyjnej (1867-1918). Galicja i jej dziedzictwo. Rzeszow, t. 10.

Potoczny, J. dz. cyt., s. 138.

*  Orsza (Radlinska), H. (1912). Poczgtki pracy oswiatowej w Polsce. Krakow, s. 91-92.
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doniesienia 6wczesnej prasy, informujace czytelnikéw o powstajacych bibliotecz-
kach, czytelniach ludowych, a takze inicjatywach w tym zakresie podejmowanych
przez $wiatle jednostki spoteczenstwa polskiego. Proby rozwoju ruchu biblio-
tecznego i czytelnictwa, o szerszym zasiegu i zarazem bardziej zorganizowane,
podjeto wérdd ludu w Galicji w drugiej polowie lat szes¢dziesigtych XIX stulecia.
Mialo to miejsce w nowych warunkach - liberalizacji zycia spoleczno-politycz-
nego, tj. po nadaniu tej prowingji autonomii. O sile tego zjawiska decydowat pro-
gram galicyjskich pozytywistow, ktorzy glosili, ze (...) tylko lud wolny, oswiecony
i zamozny moze by¢ podstawg narodowej potegi, wysuwali konieczno$¢ rozwija-
nia o$wiaty wsérdd ludu i jego uobywatelnienia. Glosili potrzebe uswiadomienia
narodowego mas poprzez krzewienie patriotyzmu, zaznajamianie z dziejami oj-
czystymi, przygotowanie chlopa do czynnego wspoluczestnictwa w samorzadzie
krajowym. Wytyczyli gléwne kierunki pracy u podstaw poprzez: 1) wprowadze-
nie przymusowego i powszechnego nauczania, 2) zakladanie czytelni wiejskich,
upowszechnianie odpowiednich ksigzek i pism dla ludu oraz 3) zorganizowanie
prawidlowo funkcjonujacych samorzadéw gminnych i powiatowych pod nadzo-
rem inteligencji oraz dworéw szlacheckich®.

W Galicji w okresie autonomii, popularyzacja czytelnictwa i wiedzy wsrod
ludu oraz realizacja pozytywistycznego programu ksztalcenia zajmowalo si¢ wiele
towarzystw o$wiatowych, kulturalnych i gospodarczych. W koncu lat szes¢dzie-
sigtych wsrdd nacji polskiej funkcjonowato kilkanascie stowarzyszen kultural-
no-o$wiatowych, skupiajacych swa dzialalno$¢ na szerzeniu o$wiaty. Wsrdéd nich
wymieni¢ nalezy Towarzystwo Przyjaciot Oswiaty (TPO), Towarzystwo ,, Mrow-
ka” w Krakowie, Towarzystwo Przyjaciot Oswiaty Ludowej (TPOL), Towarzystwo
Szkoty Ludowej (TSL), Towarzystwo Oswiaty Ludowej (TOL), Towarzystwo Uni-
wersytetu Ludowego im. A. Mickiewicza (TUL) i inne.

Szczegdlng aktywnoscig w zakresie zakladania czytelni i popularyzacji czytel-
nictwa ludowego w latach dziewigédziesigtych XIX stulecia wykazaly sie oddzialy:
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Towarzystwa O$wiaty Ludowej (TOL),
Towarzystwa Szkoty Ludowej (TSL), Towarzystwa Kotek Rolniczych (TKR), To-
warzystwa Uniwersytetu Ludowego im. A. Mickiewicza (TUL). Onei wiele innych
organizacji spolecznych o znacznie mniejszym zasiegu dzialania organizowaly
réznorodne formy pracy o$wiatowej i kulturalnej. Za$ wptyw na ich metody popu-
laryzacji wiedzy i czytelnictwa w powaznym stopniu wywarla docierajaca z zacho-
du Europy filozofia pozytywistyczna. Doprowadzila ona do uksztaltowania racjo-
nalistycznego i ozywczego pradu, ktory w drugiej potowie XIX stulecia wniost do
pracy o$wiatowej istotne zmiany. Przemagt jednostronnos¢ naukows, zapoznawat
spoleczenstwo z postepem nauk przyrodniczych, a takze nauk badajacych czlowie-

4
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s. 145in.
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ka w jego powszechnym i jednostkowym rozwoju (historia i psychologia), w jego
mysli, dzietach i spolecznym rozwoju (literatura, sztuka, socjologia)’.

Ogromna role w popularyzowaniu idei czytelnictwa w rozwarstwionym spo-
teczenstwie galicyjskim, spelnialy biblioteczki i czytelnie, powstale staraniem
stowarzyszen oswiatowych, kulturalnych i gospodarczych, zwiagzkowych, robot-
niczych, a takze os6b prywatnych. Inicjatywy te wspomagata dwczesna prasa, kto-
ra w artykutach publicystycznych glosita potrzebe zakladania czytelni, ale przede
wszystkim zwrdcita uwage na ich role w zyciu jednostki i grupy. Swoimi publika-
cjami przyczynila sie do ich liczebnego i jakos$ciowego wzrostu®.

Analiza aktywnosci i dziatalnosci polskiej inteligencji na rzecz ,,uobywatelnie-
nia ludu’, pozwala stwierdzi¢, iz nie byla to tylko polska specyfika. Podobng i wca-
le nie mniejszg aktywnoscig wykazywali si¢ przedstawiciele ukrainskiej i zydow-
skiej inteligencji mieszkujacej przede wszystkim we Lwowie i Krakowie, a takze
w mniejszych osrodkach miejskich w Galicji. Analizujac zycie spoleczne miast
nalezy stwierdzi¢, ze nie toczyto sie ono w izolacji narodowos$ciowej, a w zwigzku
z tym ludzie, jak i ich inicjatywy pozostawaly ze sobg w rozmaitych relacjach.
Bardzo czesto wspdtpracowano ze sobg, rywalizowano, a tym samym dziatalno$¢
kulturalna, o$wiatowa, naukowa i polityczna wzbogacala w powaznym stopniu
zycie kulturalne miast, przydajac im swoistego kolorytu.

2. Czytelnie i czytelnictwo
w dzialalnosci Towarzystwa Oswiaty Ludowej

Od 1882 r. popularyzacja czytelnictwa zajeto si¢ krakowskie TOL, ktére to
postawilo sobie zadanie krzewienia wsrod ludu ,,zdrowej“ o$wiaty narodowej
w duchu religijnym’. Powstalo z inicjatywy liberalno-demokratycznego kregu
inteligencji na czele z Wiadystawem Anczycem, Adamem Asnykiem, Julianem
Dadlezem, Jézefem Majerem i Tadeuszem Rutkowskim. Wykorzystujac rézno-
rodne $rodki i formy, zakladalo czytelnie, wypozyczalnie i biblioteczki parafial-
ne, urzadzalo glos$ne czytanie czasopism i popularnych ksigzek; wydawalo oraz
prowadzilo sprzedaz tanich wydawnictw ludowych, upowszechnialo bezptatnie
popularne broszury; premiowalo nauczycieli ludowych odznaczajacych sie szcze-

> Odczyty. Ruch Literacki 1874, nr 7, s. 1.

¢ Por.: Czytelnie na wsi. Przyjaciel Domowy 1858; O koniecznej i nagtej potrzebie i obowigzku
zakladania biblioteczek wiejskich po dworach, gminach i plebaniach. Przyjaciel Domowy 1862,
nr 18, s. 140; Czytelnie. Przyjaciel Domowy 1867, s. 151-152; Kr. B., Pijanstwo i o$wiata ludu.
Przyjaciel Domowy 1867, nr 15; P. O., Jeszcze nieco o oswiacie ludu. Przyjaciel Domowy 1872;
Mylny kierunek naszych czytelni i Towarzystw zaliczkowych. Przyjaciel Domowy 1872, s. 150.
Malkiewicz, A. (1904). Nasze towarzystwa o$wiatowe w roku 1902. Przeglgd Powszechny 1904,
s. 287; Kilka uwag o pracy oswiatowej wsrdd ludu. Echo Przemyskie 1912, nr 32-33; Oswiata
Ludowa 1911, nr 2, s. 73-74 (Mowa Prezesa TOL Radcy Dworu, prof. dra B. Wichierkiewicza
na Walnym Zgromadzeniu TOL 16 czerwca 1911 r. w Krakowie).



J. Potoczny, Udziat Towarzystwa Oswiaty Ludowej w krzewieniu czytelnictwa i popularyzacji wiedzy...
STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY T MATERIALY 265

gblng aktywnoscia w szerzeniu oswiaty, a takze organizowalo publiczne wykla-
dy, odczyty i pogadanki. Jednakze wielokierunkowa i réznorodna dziatalno$¢
o$wiatowa spotkala si¢ z niklym zainteresowaniem, wrecz obojetnoscig $wiattych
warstw spoteczenstwa galicyjskiego. Towarzystwo nie realizowato w petni zalozo-
nego programu dzialania, gdyz jego rozwdj ilosciowy i jakosciowy przebiegal zbyt
wolno. Mimo deklarowania narodowo-katolickiego programu, TOL spotkalo sie
w pierwszych miesigcach dziatalnosci z ostrg krytyka konserwatywnego ducho-
wienstwa. Biskup krakowski w obawie, ze Towarzystwo nie bedzie oddzialywa¢
na chlopéw w duchu katolickim, wydal w 1883 roku okdlnik zabraniajacy ducho-
wienstwu uczestniczenia w jego pracach. W élad za tym poszly wladze oswiatowe,
ktore zakazaly tworzenia bibliotek w budynkach szkolnych. Dopiero od 1885 r.,
po wprowadzeniu do statutu zmian zgdanych przez wladze koscielne i wyborze
na prezesa Jozefa S. Pelczara - biskupa krakowskiego, Towarzystwo spotkalo si¢
z poparciem konserwatywnych kregéw galicyjskiego spoteczenstwa.® Prowadzi-
fo prace oswiatows, wykorzystujgc znikomg liczbe czlonkéw rekrutujgcych sie
gléwnie z ,wyzszych sfer” spolecznych. Wydaje sie takze, iz dwczesny sklad ka-
drowy Zarzadu Gléwnego, prowadzacy dzialalnos¢ oswiatowa pod protektoratem
kardynala Puzyny, kierownictwem biskupa Jozefa S. Pelczara i ks. dra Stanistawa
Spisa, profesora Uniwersytetu Jagiellonskiego, zawazyl w duzym stopniu na glow-
nych kierunkach pracy oswiatowej.’ Bylo to Towarzystwo, ktére dzialato pod bez-
posrednim wplywem Kosciola oraz realizowalo na gruncie o§wiatowym wtasne i
zachowawcze zalozenia ideowe.

Obojetnos¢ spoleczenstwa galicyjskiego, a przede wszystkim trudnosci natu-
ry finansowej spowodowaly, ze TOL pod koniec 1902 r. ograniczylto dziatalno$¢
o$wiatowa do zakladania wiejskich czytelni ludowych i doméw parafialnych, po-
pularyzujacych elementarng wiedze wérod wloscian poprzez odczyty, pogadanki,
wystawianie teatralnych sztuk ludowych, a w nielicznych przypadkach organi-
zowanie nauki $piewu chdralnego.'’ Szczegdlna aktywnosciag w pracy spolecz-
no-o$wiatowej wsrod ludu wykazato sie TOL w Przemyslu. Z inicjatywy i pod
wieloletnim przewodnictwem biskupa przemyskiego Jozefa S. Pelczara, bytego
profesora Uniwersytetu Jagiellonskiego, organizowalo w salach ,,Przyjazni” po-
pularne codzienne wyktady dla klas ,,nizszych” z zakresu problematyki religij-
nej, spolecznej, historycznej i innych dziedzin wiedzy:" O tym, jakg wage biskup
przemyski przywigzywal do sprawy popularyzacji oswiaty, $wiadczy jego mowa
z dnia 13 stycznia 1901 r., wygtoszona dla duchowienstwa podczas uroczystosci
intronizacyjnych, w ktdérej wezwal je do ujecia oswiaty ludowej we wlasne rece.
Przestrzegal duchowienstwo przed wplywem zlej oswiaty, ktéra utoruje droge

8 Sprawozdanie Wydziatu KTOL za rok 1893, s. 3-9.

®  Malkiewicz, A. dz. cyt., s. 313; Kobylecki, S. dz. cyt., s. 287-288.

1 Doroczne Walne Zgromadzenie krakowskiego TOL. Oswiata Ludowa 1911, nr 2, s. 75-79; Mal-
kiewicz, A. dz. cyt., s. 313.

Popularne wyklady. Echo Przemyskie 1905, nr 89, s. 1; Wyklady popularne. Echo Przemyskie
1909, nr 99, s. 2.
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przewrotom spolecznym'?>. Wzywal do zakladania bibliotek i czytelni parafial-
nych. Wyraznie akcentowal tezg, ze ,,...spoteczenstwu grozi powodz ztych pradow,
trzeba (...) budowa¢ mocng groble, a tg jest duch chrzescijanski”®. Na podkre-
Slenie zasluguje rowniez wystapienie J. S. Pelczara w Sejmie Krajowym w dniu
10 listopada 1902 r.; poddal w nim ostrej krytyce zbyt powolny rozwoj Towarzy-
stwa, niski poziom o$wiaty galicyjskiej, a przede wszystkim slaby rozwdj czytelni
i czytelnictwa wéréd ludu. Swiadczg o tym réwniez obliczenia Stanistawa Rymara,
wybitnego popularyzatora i organizatora zycia kulturalnego w Galicji. Wpraw-
dzie liczba czytelni i wypozyczalni ludowych stale wzrastata i odpowiadaly one
na wzgledne potrzeby organizatoréw i spoleczne czytelnikow, to jednak liczba ich
i jako$¢ znacznie odbiegaly od oczekiwan spotecznych.

Towarzystwo, podejmujac dzialania oswiatowe, w tym upowszechnianie czy-
telnictwa, wyraznie odpowiadalo na zapotrzebowanie spoleczenstwa. Poprzez
udostepnianie ksigzek, broszur i czasopism o tresci historycznej, religijnej, spo-
tecznej, pedagogicznej, rolniczej itp. realizowalo przede wszystkim problematyke
wychowania intelektualnego, spoteczno-moralnego i estetycznego. Publikowalo
wydawnictwa dostosowane do poziomu i zainteresowan ,,niewyrobionych umy-
stowo” czytelnikow oraz potrzeb spolecznych ludu wiejskiego i miejskiego.

Czytelnie TOL pracowaly w duchu zachowawczym, gdyz opanowane zostaly
przez duchowienstwo katolickie, popierane przez sily konserwatywne. Jak wielka
wage przywigzywano do rozwoju czytelni wiejskich - parafialnych i jak walczono
o ,rzad dusz chlopskich’, wyraznie §wiadczg instrukcje, odezwy i mowy bisku-
pa przemyskiego J. S. Pelczara. W jednej z nich, wygloszonej do duchowienstwa
diecezji przemyskiej, czytamy: ,(...) oprdcz stowarzyszen dobra ustuge moga od-
dac czytelnie i biblioteczki parafialne. (...) U ludu rosnie cheé¢ czytania; potrzeba
zatem da¢ mu dobrg ksigzke i dobra gazete, inaczej wichrzyciele dadzg mu zla,
jak niestety juz si¢ dzieje. W dostosowaniu dobrych ksigzek moze by¢ pomocne
krakowskie TOL, do ktérego przeszto (juz) 300 kaptandow™*.

Z powyzszego stwierdzenia wynika, ze ani Kosciot katolicki, ani tez sily kon-
serwatywne nie myslaly rezygnowa¢ z dominujacej roli, jaka pelnily w zyciu
spolecznym i politycznym Galicji. Stojac na strazy wczesniejszego i utrwalone-
go porzadku spolecznego, podejmowaly walke z wszelkimi przejawami postepu
spolecznego, tj. niewygodnymi ideologicznie dzialaczami zwigzkowymi i o$wia-
towymi, ideologig ruchu robotniczego i ludowego, zwolennikami ksztaltujacego

12 Szaflik, J. R. (1976). O rzqd chlopskich dusz. Warszawa, s. 213; Kronika Diecezji Przemyskiej 1902,
z. 10, s. 388-397.

Y Kronika Diecezji Przemyskiej 1902, z. 10, s. 388-397.

" Por.: Wezwanie do zalozenia badz do zasilenia czytelni albo wypozyczalni katolickiej w kaz-
dej parafii. Kronika Diecezji Przemyskiej 1907, s. 497; Instrukcja dla Wielebnego Duchowien-
stwa o zakladaniu czytelni parafialnych i urzadzaniu pogadanek czy wyktadéw. Kronika Diece-
zji Przemyskiej 1904, s. 254; Mowa o zadaniu duchowienstwa w naszych czasach (J. S. Pelczar
jako profesor UJ i kanonik krakowski na zebraniu kaplanéw Sodalicji Kongregacji Maryanskiej
w Krakowie 23 wrze$nia 1898 r.). Kronika Diecezji Przemyskiej 1903, s. 181 i n.
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sie socjalizmu itp. Nie przebieraty w srodkach o ,,rzad dusz” chlopskich i robotni-
czych. Wykorzystywaly do tego celu ambony, konfesjonaly, prase i broszury klery-
kalne, listy pasterskie, encykliki papieskie, a takze liczne stowarzyszenia religijne
popularyzujace tresci w tymze duchu. W obawie przed przejeciem steru o$wiaty
przez ,wichrzycieli” podjety w tym wzgledzie odpowiednie dzialania. Opracowaly
instrukeje dla duchowienstwa, w ktorej zobowiazaly ocenzurowac ksigzki i czaso-
pisma znajdujgce si¢ w czytelniach i biblioteczkach TOL, TSL i TKR. W instrukcji
tej czytamy m.in.: ,,(...) nalezy przegladna¢ katalog, czy si¢ nie wslizgnela jaka
ksigzka czy gazeta szkodliwa, a potem zasila¢ (...) ksigzkami dobrymi zwtasz-
cza tresci religijnej, utrzymujac nad nig (czytelnig - przyp. J.P.) ciagta kontrole™">.
Przytoczony fragment instrukeji wyraznie $wiadczy o tym, ze Kosciot katolicki
zmierzal tendencyjnie do ksztalcenia i wychowania dorostych dla wtasnych po-
trzeb i w duchu krzewienia moralnosci religijnej, a takze konsekwentnie dazyt do
narzucenia tej koncepcji pozostalym i uzaleznionym towarzystwom kulturalno-
-o$wiatowym.

Na poczatku lat osiemdziesiatych XIX stulecia, wkrétce po zalozeniu stowa-
rzyszen o$wiatowych majacych swe siedziby w Krakowie i we Lwowie, rozpoczely
dzialalnos$¢ lokalne towarzystwa o podobnych zadaniach: w Gorlicach, Rzeszo-
wie Bochni, Nowym Targu, Jasle, Pilznie, Stanistawowie i Tarnowie. Kazde z nich
prowadzito po kilkadziesiat czytelni miejskich i wiejskich. Przez kilka lat dziala-
o z powodzeniem TOL w Stanistawowie, ktore zasiegiem oddzialywania objelo
réwniez ludno$¢ ukrainska. Kiedy w 1886 r. dokonano otwarcia czytelni ludowej
w Ty$mienicy, przedstawiciele ludnosci ruskiej zdecydowali si¢ przytaczy¢ do niej
wlasng czytelnie. Z wyjatkiem Towarzystwa Oswiaty Ludowej w Tarnowie, ktore
funkcjonowato az do wybuchu pierwszej wojny $wiatowej, pozostale, z powodu
matej liczby czlonkéw i braku srodkéw finansowych, braku koordynacji dziatan
oraz rozproszenia wysitkow, zanikaly, a prowadzone przez nie biblioteczki i czy-
telnie przejmowaly towarzystwa prezniejsze organizacyjnie i silniejsze ekono-
micznie'®. W pozniejszych latach TOL znacznie rozszerzyto program dzialania
o$wiatowego. Przystapilo do zakladania biblioteczek ruchomych w terenie i przy
seminariach nauczycielskich. Uzupelniato ksiegozbiory bibliotek i czytelni juz
funkcjonujacych, w ktérych wygtaszano wyklady, odczyty tudziez pogadanki,
gltéwnie w duchu katolicko-narodowym'”.

5 Instrukcja... dz. cyt. Kronika Diecezji Przemyskiej 1904, s. 254 ,in. 11907, s. 497.
' Gwiazdka Cieszyriska 1884, nr 10, s. 97; Przewodnik Oswiatowy 1908, s. 274-274.
7 Lubecki, K. (1912). Krakowskie TOL. Oswiata Ludowa 1912, s. 290.
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3. Dzialalno$¢ popularyzatorska Towarzystwa Oswiaty Ludowej

Juz w pierwszych latach funkcjonowania Towarzystwo aktywnie wiaczylo sie
w nurt popularyzowania wiedzy, krzewienia ,,zdrowej” o§wiaty narodowej w du-
chu religijnym'®. Zalozenia programowe realizowalo nie tylko poprzez czytelnie
i wypozyczalne, a w nich glosne czytanie prasy, czasopism i popularnych ksiazek,
lecz znacznie rozszerzyto formy dziatalnosci skupiajace si¢ wokdt wydawania,
sprzedazy i rozdawnictwa popularnych dzietek ludowych, wlaczania i premio-
wania nauczycieli szkét ludowych, odznaczajacych sie szczegdlng aktywnoscia
w szerzeniu o$wiaty, a przede wszystkim wilaczylo si¢ w nurt organizowania pu-
blicznych wykladow, odczytéw i pogadanek. Praktycznie ta wieloplaszczyznowa
i wielokierunkowa dziatalno$¢ oswiatowa po kilku latach spotkata sie z niklym
zainteresowaniem, obojetnoscia, krytyka a nawet wrogoscig niektérych kre-
gow spoleczenstwa galicyjskiego. Obojetnos¢ spoleczenstwa, a przede wszyst-
kim trudnosci finansowe Towarzystwa, spowodowaly ograniczenie jego dzia-
talnosci, sprowadzajace sie do zakladania wiejskich czytelni ludowych i domoéw
parafialnych, w ktorych popularyzowalo elementarng wiedze, zwlaszcza wérod
wloscian, poprzez odczyty i pogadanki, przedstawienia ludowe, a w nielicznych
przypadkach $piew choéralny”. Szczegdlng aktywnoscia w pracy spoleczno-
-oswiatowej wsrod ludu wykazal sie oddzial TOL w Przemyslu. Z inicjatywy i pod
przewodnictwem biskupa Jozefa Sebastiana Pelczara Towarzystwo organizowato
w salach ,,Przyjazni” popularne coniedzielne wyktady dla klas nizszych, podej-
mujgc problematyke religijna, spoleczng, historyczna, jak réwniez zagadnienia
z dziedziny fizyki, geografii itp.* Biskup J. S. Pelczar duza wage przywigzywat do
sprawy popularyzacji oswiaty. Dnia 13 stycznia 1901 roku podczas uroczystosci
intronizacyjnych w wygloszonym do duchowienstwa przemoéwieniu, wezwat kler
diecezji przemyskiej do ujgcia w swe rece steru o$wiaty ludowej, przestrzegajac
jednoczesnie, ze w przeciwnym razie pojdzie ona blednymi drogami i stanie sig to,
co si¢ stalo we Francji przed rewolucja, tj. zfa o§wiata utoruje droge przewrotom
spotecznym?..

Na tamach prasy katolickiej ukazalo sie wiele artykutow, w ktérych publicysci
domagali si¢ usprawnienia i zintensyfikowania pracy oswiatowej w oddziatach
TOL. Przyktadowo, S. Zalasinski proponowat zorganizowa¢ planows i dlugo-
falowg dzialalno$¢ w zakresie podniesienia poziomu pracy oswiatowej. W tym

18

Malkiewicz, A. (1902). Nasze towarzystwa o$wiatowe w roku 1902. Przeglgd Powszechny 1904,
s. 313; Kobylecki, S. (1901). Oswiata ludu. Przeglgd Powszechny 1901, s. 287; Kilka uwag o pracy
wsrdd ludu. Echo Przemyskie 1912, nr 32 i 33; Oswiata Ludowa 1911, nr 2, s. 73-74 (Mowa Pre-
zesa TOL Radcy Dworu prof. dra B. Wichierkiewicza na Walnym Zgromadzeniu TOL z 26 VI
1911 r. w Krakowie).

1 Doroczne Walne Zgromadzenie Krakowskiego TOL. Oswiata Ludowa 1911, nr 2, s. 75-79; Mal-
kiewicz, A. (1904). Nasze... . Przeglgd Powszechny 1904, s. 313.

Tamze, s. 313 1in.

2 Szaflik, J. R. (1976). O rzgd dusz chlopskich, Warszawa, s. 213.

20
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celu proponowat przeprowadzi¢ wstepng diagnoze spoleczng w zakresie potrzeb
o$wiatowych doroslego spoleczenstwa. Sugerowal opracowaé plany dzialania
o$wiatowego, obejmujgce tematyke zwigzang z potrzebami srodowiska i przygo-
towaniem odbiorcéw okreslonych form o$wiatowych. Widzial potrzebe wlaczenia
do tej pracy ludzi dobrej woli, chetnych, zaangazowanych i odpowiednio przygo-
towanych?.

W 1911 roku Walne Zgromadzenie TOL, dokonujac podsumowania wielolet-
niej dziatalnosci oswiatowej, postanowilo zintensyfikowa¢ dziatalnos¢ popularyza-
torska poprzez zwigkszenie liczby pogadanek, odczytéw i wyktadéw z wykorzysta-
niem prelegentéw dajacych pelng gwarancje, iz s katolikami z przekonania. Do
wykladéw o charakterze politycznym zalecalo przystepowacd ostroznie, korzystaé
z instrukcji Komitetu Diecezjalnego. Dla prelegentdw, jak i uczestnikéw propono-
walo opracowa¢ propedeutyke polityczng, zawierajacg podstawowa wiedze z zagad-
nien spolecznych oraz kardynalne zasady Zycia chrzescijanskiego, utozone wedlug
encyklik papieskich i orzeczen synodalnych?. Dzialalnos¢ spoteczno-oswiatowa du-
chowienstwa diecezji przemyskiej ulegta intensywnosci po zjezdzie duchowienstwa
we Lwowie. W 1904 roku podczas obrad zwrdcono szczegolna uwage na potrzebe
udzialu ksiezy w dzialalnosci towarzystw o charakterze spoteczno — gospodarczym
oraz wplywu tychze na kierunek i tresci upowszechnianej wiedzy.

Jak duze znaczenie Kosciot katolicki przywigzywal do problemu popularyzo-
wania o$wiaty wsrod ludu, $wiadczg praktyczne dziatania kurii biskupiej w Prze-
mys$lu, ktora powotata w tym celu Komitet Diecezjalny. Komitet opracowat i opu-
blikowat w Kronice Diecezji Przemyskiej dla duchowienstwa parafialnego tematyke
odczytow i pogadanek wraz z instrukcja metodyczna®. Problematyka wyktadow
i odczytow koncentrowala si¢ wokot tresci religijnych (13 wykladéw), spolecz-
nych (27), historycznych (13), ekonomicznych o nachyleniu rolniczym (7) i pe-
dagogicznych (6). Przy niektérych zagadnieniach zamieszczal tytuly prac, ktore
mogly stanowi¢ pomoc merytoryczno-metodyczng dla prelegentow przygotowu-
jacych si¢ do wystapienia. Powyzsze zestawienie wskazuje na wyrazng przewage
odczytow o tresciach spoteczno-religijnych. Dominujacy profil odczytéw i poga-
danek w pelni odpowiadal funkcjom Towarzystwa, wynikajacym z jego statutu
i przyjetego programu dzialania.

Analizujac sprawozdania nalezy stwierdzi¢, iz tematy wyktadow i odczytow
znacznie przekraczaly i odbiegaty od propozycji Komitetu Diecezjalnego. Wykta-
dy historyczne dotyczyly w przewazajacej mierze dziejow ojczystych od Piastow
do XIX stulecia. Dominowaly wsrdd nich tematy zrywdéw powstanczych, zagad-
nienia zwigzane z najazdem szwedzkim, Konstytucja 3 Maja, siggano takze po te-

2 Potoczny, J. dz. cyt., s. 145.

23 Tamze, s. 145

2 Spis tematow dla wykladow, pogadanek i odczytow. Kronika Diecezji Przemyskiej 1907, s. 59-61;
O szerzeniu pozytecznej o$wiaty wérdd ludu, a mianowicie o czytelniach, pismach ludowych,
pogadankach i wykladach. Kronika Diecezji Przemyskiej 1907, s. 328-331.
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maty zwigzane z historig Kosciota w Polsce i na swiecie. W przypadku wyktadow
z dziedziny gospodarczej siggano po tematy zwigzane z rolnictwem. Zajmowano
sie problematyka unowoczesnienia techniki uprawy roli, potrzebg wprowadzenia
nowych odmian zboz, przeprowadzenia melioracji, unowoczesnienia produkeji
sadowniczej i warzywniczej. Wiele miejsca poswiecono sprawie tworzenia spotek
oszczednosciowo — pozyczkowych, rolniczych, sasmopomocowych oraz zagadnie-
niom zwigzanym z rozwojem drobnego przemystu krajowego i polskiego handlu®.
Wisrod tematéw spotecznych przewazaly problemy zwigzane z patologia rodzin-
ng, pijanstwem i pieniactwem spoleczenstwa galicyjskiego. Omawiano tez wiele
tematow zwigzanych z rozwojem ruchu chrzescijanisko-spotecznego, tj. potrzeba
organizowania katolickich zwigzkéw zawodowych i stowarzyszen katolickich®.
Organizujac wyklady starano si¢ uaktualnia¢ problematyke i dostosowac ja do
potrzeb stuchaczy i chwili. Dotyczyly one najczesciej zycia spolecznego, czasami
politycznego oraz spraw Kosciofa katolickiego. Wsrdd nich pojawialy sie wyklady
i odczyty o socjalizmie, modernizmie, rozwodach, sytuacji Kosciofa katolickiego
we Francji, rozdziale Kosciola od panstwa, kwestiach spotecznych, przesladowa-
niu Kosciofa w Prusach itp.

4. Zakonczenie

Analiza zebranego materialu zrédtowego pozwala stwierdzi¢, iz ani Koscidt, ani
sity konserwatywne nie rezygnowaly fatwo z dominujacej roli, jaka pelnity w zyciu
spolecznym i politycznym Galicji. Stojac bowiem na strazy utrwalonego juz po-
rzadku spolecznego, podejmowaty walke z wszelkimi przejawami postepu spotecz-
nego, m.in. z dziataczami i ideologia ruchu ludowego, robotniczego, zwolennikami
ksztaltujacego sie socjalizmu itp. Nie przebieraly w §rodkach w walce o ,,rzgd dusz”
chlopskich i robotniczych. Wykorzystywaly do tego celu ambony, konfesjonaty,
prase i broszury, listy pasterskie, encykliki papieskie, a takze odpowiednio dobra-
ne tresci pogadanek, odczytow i wykladéw, ktore mialy stanowic zabezpieczenie
przed propagandg radykalnego ruchu ludowego i socjalistycznego.

Towarzystwo Oswiaty Ludowej na przefomie XIX i XX stulecia pozytywnie
zastuzylo si¢ w upowszechnianiu o$wiaty i kultury nie tylko na wsi, lecz takze
w bardziej zaniedbanych $rodowiskach miejskich. Mimo iz konkurowato z bar-
dziej prezng organizacja o podobnym programie dziatania (TSL), to jednak pozo-
stalo wierne programowi. Trzymalo si¢ zasady, ze ludowi potrzebna byla o$wia-
ta o kierunku religijno-moralnym, ktdéra stanowita podstawe duchowego zycia.
Miata to by¢ wiedza historyczno-patriotyczna, rozwijajaca obywatelskie uczucia
i wreszcie ekonomiczno-gospodarcza, ulatwiajaca rozwdj i dobrobyt poszczegol-

»  Por.: Sprawozdanie z dzialalno$ci Zwigzku Katolicko-Spolecznego w parafiach diecezji przemy-
skiej za 1906 r. Kronika Diecezji Przemyskiej 1907, z. 2, s. 368, s. 387, s. 412, s. 423;
% Por.: Kalnicka, E. dz. cyt., s. 125.
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nych warstw spofeczenstwa galicyjskiego, oraz wiedza wzmacniajaca site mate-
rialng kraju.

Reasumujgc nalezy stwierdzi¢, ze w ciagu pierwszych 18 lat swego istnienia
TOL, szczegdlnie krakowskie, dobrze zastuzylo sie w upowszechnianiu oswiaty
nie tylko na wsi, lecz takze w zaniedbanych srodowiskach miejskich. Wprawdzie
w poczatkowym okresie borykalo si¢ z wieloma trudno$ciami natury finansowej,
organizacyjnej, lokalowej i merytorycznej, konkurowato z nowa i prezna TSL,
to jednak pozostalo wierne realizowanym celom i cierpliwie pracowalo nad ich
urzeczywistnieniem. W jednym ze sprawozdan z dziatalnosci czytamy: ,,Towarzy-
stwo nasze trzyma sie zasady, ze ludowi potrzebna jest o§wiata w trojakim kierun-
ku: religijno-moralna jako podstawa duchowego Zycia, historyczno-patriotyczna
jako podstawa obywatelskich uczu¢ i wreszcie ekonomiczno-gospodarcza w celu
ulatwienia rozwoju dobrobytu pojedynczych warstw i sity materialnej kraju™.

Czytelnie Towarzystwa O$wiaty Ludowej nalezaty — obok szkdt ludowych - do
pierwszych trwatych instytucji oswiatowych w srodowiskach wiejskich i miastecz-
kach Galicji. Przez kilka dziesiatek lat upowszechnialy one czytelnictwo, rozpro-
wadzaly ksigzki i czasopisma, organizowaty odczyty, pogadanki i wyktady. Byla to
jednak praca zmudna i ciezka, szczegdlnie w oddalonych miejscowosciach. Wigk-
szo$¢ obowigzkéw spoczywala na osobach pracujacych spolecznie, ktére czesto
nie mialy odpowiednich kwalifikacji lub nie dysponowaly wolnym czasem, by
troszczy¢ sie o powierzone im biblioteczki, wypozyczalnie i czytelnie ludowe. Jed-
nakze Towarzystwo w pierwszych latach XX stulecia zrealizowalo swoje zadania,
o czym $wiadczg wyraznie przekazy pamietnikarskie, wspominajace pochlebnie
zalozycieli Towarzystwa i ich dzialaczy®.

¥ VII Sprawozdanie Wydziatu Krakowskiego Towarzystwa Oswiaty Ludowej. Rok 1890, s. 5.
2 Stomka, J. (1929). Pamietniki wloscianina od patiszczyzny do dni dzisiejszych. Krakow, s. 552.
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Streszczenie

Swieto w wiejskiej rodzinie galicyjskiej
tworzylo nowy rodzaj rzeczywistodci,
przefamywalo rutyne codziennosci i mialo
unikatowy juz dzisiaj walor jednocze-
nia czlonkdéw rodzin oraz niemal calej
spolecznosci wiejskiej. Przedmiotom i zacho-
waniom nadawano w tym czasie szczeg6lng
tre$¢, rodzinne obyczaje zwiazane z kreacja
zycia (chrzest) oraz jego pelnig (wesele)
umozliwialy budowanie wlasnej tozsamosci,
stanowily potwierdzenie przynalezno$ci do
okreslonej grupy spotecznej. Celem artykutu
bylo przedstawienie sposobu $wigtowania
waznych momentéw w zyciu rodziny, jakim
byt chrzest i wesele. Podstawg Zrédtowa do
realizacji tematu byly materiaty zgromadzo-
ne w Archiwum Muzeum Etnograficznego w
Rzeszowie.

Summary

Special occasions celebrated by rural fami-
lies in Galicia created new type of reality,
interrupted daily routines and united family
members or entire rural communities in ways
which today are a rarity. During such time
objects and behaviours were awarded with
special meaning; family customs celebra-
ting the creation of life (christening) and its
fullness (wedding) were a way to build one’s
own identity, and to confirm one’s belonging
to a specific social group. The article focuses
on the ways of celebrating family occasions of
special importance, such as christening and
wedding. Discussion of the subject is based
on materials and resources collected in the
Archives of Ethnographic Museum in Rze-
SZOW.
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1. Wprowadzenie

Zmiany, jakie nastepuja w zyciu wspolczesnych ludzi obejmujg wiele obszaréow
ich funkcjonowania. Postepujacy rozpad wiezi rodzinnych i spotecznych, wzra-
stajaca anonimowo$¢ oraz poczucie osamotnienia i leku staly sie tematem czesto
poruszanym w dyskusjach, jak rowniez na kartach opracowan naukowych. War-
tosci, ktore uznaja Polacy za najwazniejsze nie znajdujg przetozenia na rzeczywi-
sto$¢ przez nich generowang'. Wedlug Bogdana Jastrzebskiego, czlowieka zyja-
cego w XXI wieku charakteryzuje brak wiedzy na temat wartosci, a jezeli potrafi
je wymieni¢, to nie zna ich znaczenia: ,[...] jesli ich w sobie doswiadcza, to nie
potrafi ich wyartykulowa¢, nie méwiac juz nawet o ich uzasadnieniu [...]”% Uwa-
ge ludzi ogniskuja nowe zjawiska, zachowania, wzory budowania relacji z innymi
i spedzania czasu, niemajace nic wspdlnego z kulturowg przesztoscig narodu oraz
tradycja. Ludzie, ulegajac kulturze komercyjnej, przejmuja réwniez $wieta i spo-
soby $wietowania, ktére stanowia zapozyczenia z obcych tradycji’.

Przemianom ulegaja preferowane oraz realizowane modele zycia rodzinnego,
w tym spotkan rodzinnych. Polacy spotykaja si¢ z rodzing z réznych okazji, na
przyklad waznych wydarzen w zyciu poszczegdlnych cztonkéwtakich jak: chrzest,
$lub, pogrzeb®. Zainteresowaniem, zwlaszcza mtodych ludzi, ciesza si¢ nowe spo-
soby $wietowania waznych wydarzen rodzinnych. Tradycyjne sposoby obcho-
dzenia $wiat postrzegane s przez nich jako anachronizmy, jako przyktad braku
otwarcia si¢ na nowosci, czesto wrecz prymitywizm. Zdaniem Joanny Minksztym,
mlodziez ulega modzie i globalizacji nie zawsze bedac §wiadoma tego faktu®. Me-
dialny napdr ,,$wigtecznych nowosci” potaczony z podejmowanymi przez starsze
pokolenie prébami podtrzymania tradycji i obrzedéw swojego regionu powodu-

1

Wirdd deklarowanych przez Polakéw nadrzednych wartosci, od 2005 r. 82% ankietowanych wy-
mienia szczgécie rodzinne. W przeprowadzanych przez CBOS w 2013 r. badaniach podkreslono,
ze od lat niezmiennie pozostaja najwazniejszymi dla respondentéw wartoéci prospoteczne takie
jak: szczescie rodzinne, zdrowie, uczciwos¢, szacunek innych ludzi, przyjazn. Nalezy zaznaczyé,
ze w ostatnich latach wzrosla akceptacja badanych dla rozwodéw, antykoncepcji, seksu przed-
malzenskiego, homoseksualizmu i zycia bez zwiazku matzenskiego. Komunikat z bada# CBOS.
Wartosci i normy, oprac. R. Boguszewski, sierpien 2013, s. 1,9; http://www.cbos.pl/SPISKOM.
POL/2013/K_111_13.PDF. Dostep: 12.02.2014.

Jastrzebski, B. (2008). Swieto w strukturze ponowoczesnego zachodu. W: W. Muszyniski, M. So-
kolowski (red. nauk.), Homo kreator czy homo ludens? Nowe formy aktywnosci i spedzania wol-
nego czasu, Torun, s. 129.

Krzysztofek, K. (2008). Skonsumowany konsument, czyli samokonsumujace si¢ spoteczenstwo.
W: tamze, s. 202-203.

Z badan CBOS wynika, ze ogromna wigkszo$¢ (89-93%) ankietowanych spotyka si¢ z rodzing
z okazji roznych $wiat koécielnych, §wietowania imienin, urodzin (87%). Komunikat z bada#
CBOS, Wiegzi rodzinne, oprac. R. Boguszewski, lipiec 2013, s. 7, http://www.cbos.pl/SPISKOM.
POL/2013/K_107_13.PDE Dostep: 12.02.2014.

Minksztym, J. (2007). ,,Swieta, ktérych dorosli nie obchodza” Czy wychowanie jest do $wieto-
wania koniecznie potrzebne. W: M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak (red. nauk), Wycho-
wanie. Pojecia — Procesy — Konteksty, T. 2, Gdansk, s. 355.
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je, ze obserwuje si¢ powstawanie sfabrykowanej tozsamosci mtodziezy, ktdra jest
obca dla niej samej i mato czytelna dla 0séb starszych®.

Mozna przyjaé, ze nowe ceremonie $wigteczne w niewielkim stopniu posiadaja
unikatowy walor, ktérym jest budowanie wiezi rodzinnych i spolecznych oraz 13-
czenia ludzi réznych pokolen. Bogumita K. Nita i Danuta Ras zwrocily uwage, ze
»[...] typowa obyczajowos¢ zaczyna powoli zanikaé, ulega zapomnieniu, pewnym
modyfikacjom. Wiekszos¢ mlodych ludzi nie zna tradycji i obrzedow swojego
regionu. Wynika to niejednokrotnie z faktu, ze tradycje te sa stabo lub w ogole
nie s3 popularyzowane, nie przywiazuje si¢ do nich wiekszego znaczenia™. Wy-
generowana w XXI wieku rzeczywisto$¢ nasuwa pytanie o sposoby $wietowania
w rodzinach wspolczesnych, stawia ludzi przed koniecznoscig poszukiwania od-
powiedzi na temat stylu $wigtowania w rodzinie: komercyjnego czy tradycyjnego.
Do rozstrzygnigcia tego dylematu potrzebna jest wiedza na temat tradycji, obrze-
doéw oraz potrzeb, ktére miaty zaspokajaé preferowane przez poprzednie pokole-
nia sposoby rodzinnego swietowania. Mltodzi ludzie nie zawsze odrzucaja wzorce
$wietowania rodzicéw, dziadkéw w wyniku negacji ich wartosci, czestg przyczyna
przejmowania nowych $wiagtecznych zachowan jest brak wiadomosci na temat
$wieta, jego znaczenia oraz interpretacji®.

Materialy zrodiowe, ktore postuzyly do ukazania przebiegu ceremonii swie-
towania w galicyjskich rodzinach wiejskich pochodzg z Archiwum Muzeum Et-
nograficznego w Rzeszowie. Wykorzystano zgromadzony tam, w ramach badan
terenowych prowadzonych przez pracownikéw Muzeum w latach 60. i 70. XX w.,
zbiér ankiet, wywiadéw i odnotowanych wypowiedzi ustnych, w wiekszosci
w formie rekopisow’.

Zwyczaje w polskim domu oraz czas $wietowania uporzagdkowane byly w uktad
cykliczny, ktéry rzadzil sie wlasnymi prawami, za$ rozpoczynanie i finalizacja
$wiat taczyly sie z rytualami konca i poczatku'®. Rodzinne $wigtowanie przybiera-
to forme obrzedowa, zwigzane bylo z cyklem zycia. Barbara Ogrodowska wsrod
polskich tradycji i obyczajéw rodzinnych wymienita te wigzace si¢ z poczatkami

¢ Krzysztofek, K. Skonsumowany konsument..., s. 202-203.

7 Jedynak, B. O komplikowaniu si¢ sytuacji przekazu tradycji narodowej w szkole polskiej w Pol-
sce. Jezyk Polski w Szkole TV-VIII 1997/98, nr 3, s. 7-8; Makowska, J. (1999). Zmiany w sposo-
bach $wietowania. Problemy Opiekuticzo-Wychowawcze 1999, nr 3 (wkladka), s. 15-16.

8 Na zajeciach realizowanych przez autorke artykutu w Instytucie Pedagogiki UR z przedmiotu
- historia mys¢li pedagogicznej — podejmowana jest tematyka tradycji §wiatecznych w Galicji
w XIX i na pocz. XX w. Spotyka si¢ ona z duzym zainteresowaniem studentéw oraz $wiadczy
o zapotrzebowaniu miodych ludzi na odbiér informacji z tego obszaru wiedzy.

®  Korzystano z relacji ze §wiat rodzinnych, opiséw zapamigtanych obrzedéw i zwyczajow cha-
rakterystycznych dla chrzcin, wesela i pogrzebu. Badania przeprowadzone zostaly przez Iwone
Adamczyk, Romang¢ Uryniak, Edwarda Charchota, Danute Sobaszek, Wladystawe Daszykow-
ska, Stanistawe Darfakowa. Odpowiedzi udzielaly osoby w wieku 40-90 lat, ktdre relacjonowaly
m.in. tradycje $wigteczne ich rodzicéw, dziadkéw, ktérzy byli mieszkanicami ziem galicyjskich.

1 Hryn-Ku$mierek, R., Sliwa, Z., Lagoda-Maricniak, J., Gotowiec, A., Aszkiewicz, E. (2007). Zwy-
czaje w polskim domu. Ksiega tradycji. Poznan, s. 15.
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zycia (kreacja Zycia, narodziny, poréd i wywdd, chrzest, dziecinstwo i mtodos¢),
pelnig Zycia (swaty, wesele, przyjecie do nowej rodziny), zmierzchem Zycia (sta-
ro$¢, ceremonie pozegnalne i pogrzebowe)''. W artykule skoncentrowano si¢ na
dwoch istotnych momentach z zycia cztowieka: chrzcie i weselu.

Zapoznajac sie z ceremonig $wigt rodzinnych mieszkancow wsi galicyjskiej,
oraz ich potomkoéw, podjeto prébe okreslenia, jakie zachowania, symbole, oko-
licznosci towarzyszyly rodzinom podczas chrztu oraz wesela. Analiza tradycyj-
nych $wigt rodzinnych, obrzedéw zwiazanych z chrztem i weselem umozliwita
zwrdcenie uwagi na wartosci, ktore budowaty wspoélnote rodzin wiejskich, poczu-
cie wiezi, tworzyly baze wspdlnego, rodzinnego $wietowania. Posrednim celem
artykulu bylo zainspirowanie do korzystania, a takze propagowania, dziedzictwa
ludowej przesziosci.

2. Swieto w rodzinie i jego znaczenie

Halina Mielicka w pracy po$wigconej antropologii $wiat i $wietowania przy-
jela zalozenie, ,ze $§wieta tworzg odrebny rodzaj czy poziom rzeczywistosci, kto-
ry przefamuje ograniczenia codziennosci i wprowadza symboliczne odniesienia
do uznawanych spotecznie wartosci”™?. Rzeczywisto$¢ ta nie jest doswiadczania
na co dzien jako istniejaca. Znaki i symbole, poprzez ktore jest wyrazana, moga
powodowac zmiany w zachowaniach ludzi. Ich przyblizanie w duzej mierze jest
zadaniem rodzicow, wychowawcéw i wszystkich oséb dorostych, ktére moga
i powinny ulatwi¢ dzieciom i mlodziezy poznanie symboli §wiat, umozliwi¢ ich
odczytanie. Istotg $wigt i §wigtowania ma by¢ przekroczenie codziennosci we
wszystkich jej wymiarach. Aby taki stan uzyskac, nalezy, zdaniem H. Mielickiej,
nada¢ przedmiotom i zachowaniom szczegdlng tres¢. Podsumowujac te rozwaza-
nia stwierdzila, ze §$wietowanie warunkowane jest przez wiedze i okreslone zaan-
gazowanie emocjonalne.

~Wspdlnota §wietowania” jest dobrem, ktérego mozna nauczy¢, nabywa si¢
go zwlaszcza w procesie enkulturacji’’. Symbole §wiat odwoluja si¢ do systemu
wartosci, ktory dana wspolnota preferuje, moga jednoczesnie podwazac jego
istnienie, wprowadza¢ nowe znaczenie, modyfikowac¢ stare. Sytuacja taka burzy
tad codzienno$ci, kreuje inny porzadek — $wigteczny. Swietowaniu towarzysza
przezycia emocjonalne, tworzy si¢ wiez, ktéra faczy obchodzacych $wigto. Ludzie
uczestnicza w sytuacjach, w ktérych odgrywaja okreslone role spoteczne, zas od-
mienno$¢ i wyjatkowos¢ nowych kreacji podkreslaja strojem, kostiumem, maska,
rekwizytem. W przemianie pomagaja gesty, stowa oraz wykonywane czynnosci.

Ogrodowska, B. (2007). Polskie tradycje i obyczaje rodzinne. Warszawa, s. 323.

Mielicka, H. (2006). Antropologia swigt i Swigtowania. Kielce, s. 11.

Swieta umozliwiajg odréznienie wlasnej kultury od innej i umozliwiajg okreslenie lub zamani-
festowanie wlasnej tozsamosci. Tamze, s. 25.
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Specjalnego znaczenia nabiera przestrzen, ktora wydzielona przez ludzi staje si¢
miejscem dokonywania obrzedéw i rytuatow. L. Petka przyjal, ze swieto umozli-
wia przekraczanie kategorii czasu, przestrzeni i wartosci, ktére obowigzuja, a re-
alizuje sie to poprzez dzialania indywidualne, spoleczne i kulturowe'*. Indywidu-
alne przezycia zwigzane ze §wietami, czesto na poziomie religijnym, podkreslanie
znaczenia norm na poziomie spolecznym oraz przekazywane z pokolenia na
pokolenie wartosci i tradycje potwierdzaja odrebng w stosunku do codziennosci
strukture $wiat oraz tworzg podstawe do istnienia tozsamosci kulturowej, warun-
kujac tym samym trwanie kultury.

Ze $wietowaniem wiazg sie okreslone wzory zachowan, bedace zaréwno obiek-
tywnymi faktami spolecznymi, jak i subiektywnym odczuciem zmian zachodza-
cych w sytuacji Zyciowej czlowieka. Zmiany dotyczg osobowosci, warunkujg ak-
tywnos$¢ emocjonalng i poznawcza. Przemianie ulega formuta kontaktu z innymi
ludzmi. Odbywajg si¢ one na drodze spotkania, w trakcie ktérego istnieje mozli-
wos¢ zagrania rol spotecznych, w ktérych na co dzien nie mozna si¢ realizowaé
lub ich prawidltowe pelnienie jest zakldcone. Waznym aspektem $wigtowania jest
okazywanie uczu¢, odbywa si¢ to w atmosferze niezwyklosci, zatrzymania co-
dziennego porzadku dnia. Swietowanie moze by¢ formg do$wiadczania samego
siebie, pozwala przekroczy¢ wlasne ograniczenia i odnalez¢ sens zycia.

Z analizy literatury wynika, ze zakladanie celéw utylitarnych $wigt jest bted-
ne. Rozpatrywanie $wietowania wylacznie w kategoriach odpoczynku, odpreze-
nia wigzaloby si¢ z zamknieciem go w wymiarze utylitarnym i sprowadzeniem
do wymiaru praktycyzmu'®. Swieto ma by¢ oderwaniem od codziennosci, prze-
rwaniem codziennych zachowan, ale nie jest czasem lenistwa, biernosci. Swiqta
umozliwiaja konfrontacje z wartosciami pozadanymi i cenionymi, refleksje nad
sensem zycia, ekspresje wlasnej osobowosci. Daja mozliwos¢ przekroczenia tego,
co odbywa sie w dniu codziennym'®.

Z racjonalno-praktycznego i irracjonalno-wierzeniowego charakteru $wiat
wynikajg ich okreslone funkcje. Istotna dla czlowieka mozliwos$¢ zaspokajania
potrzeb psychicznych, zwlaszcza samookreslenia, akceptacji, bezpieczenstwa,
potwierdzenia wlasnej tozsamosci, przezywania nowych doswiadczen staje sie
mozliwa dzigki funkcji indywidualnej $wigt. Funkcje spoteczne majg wymiar
integracyjny, powigzane s z potrzebami przynaleznosci, potwierdzenia wlasnej
tozsamosci spotecznej. Funkcje kulturowe wigzg sie z ponadpokoleniowym prze-
kazem wartosci, potrzeba wyrazania i manifestowania zwigzku z lokalna spo-
tecznoscia, osobami pochodzacymi z danego kraju, panstwa. Swieta, zwlaszcza
zwigzane z nimi symbole, stanowig gwarant ciaglosci kulturowej, zaspokajajac

4 Tamze, s. 29-30.

Tamze, s. 27.

Jak podaja autorzy badan CBOS, szczegdlne nasilenie zmian w sposobie obchodzenia $wiat,
zwlaszcza religijnych. przyniosla ostatnia dekada. Zmienia si¢ zwlaszcza sposéb spedzania
$wiat, czesciej wykorzystywane sa do wyjazdu niz do spedzania ich na tonie rodziny: http://
www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2002/K_058_02.PDE. Dostep: 12.02.2014.
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potrzeby indywidualne i spoleczne, pomimo odniesient do codziennosci i sponta-
nicznych zmian, jakim podlegaja. Zdaniem H. Mielickiej, funkcje $wiat wskazuja
na istnienie czterech systemdw interpretacyjnych, tj. ideologicznego, emocjonal-
nego, utylitarnego i widowiskowego'’”. Swietowanie jest rodzajem upamietniania
waznych wydarzen dla wspdlnoty, zarazem staje si¢ sygnalem czasu przelomu, na
przyktad konczenia i rozpoczynania okreslonego etapu zycia.

3. Chrzest dziecka

Obrzedy inicjacyjne wigzaly si¢ z przygotowaniem i wprowadzeniem dziec-
ka do kregu wspdlnotowego oraz nadaniem mu okreslonego statusu spofeczne-
go. Nalezaly do nich obrzedy powitania niemowlecia, nadania mu imienia oraz
chrzest. Obrzedy byly ,liturgia ubezpieczajaca”®, chronity od grozacego niebez-
pieczenstwa, stanowily odpowiedZ na zagrozenie lub sposob na zapobieganie
kryzysowi. Niezbednymi do przeprowadzenia, wykonania czynnosci i praktyk
obrzedowych byty tzw. transformatory, utatwiajace przejscie od natury do kultury
(nalezaty do nich osoby boskie, swiete, przedmioty sakralne, ziemia, przedmioty
zelazne, prog, ogien itd.)". W Kosciele katolickim wyraz obrzed oznaczat ,,porza-
dek i sposdb sprawowania publicznej stuzby bozej”®, co oznaczato odpowiednia
kolejno$¢ czynnosci oraz tryb ich odbywania. Obrzed chrztu $wietego mial zatem
zatwierdzony wiekami przebieg, w czasie ktérego uczestniczyla rodzina, chrzestni
oraz dziecko, ktéremu nadawano imie.

Okresem szczegolnie niebezpiecznym dla kobiety oraz jej otoczenia byt czas
cigzy. Wynikalo to z przeswiadczenia, iz kobieta ciezarna znajdowala si¢ w sta-
nie rytualnej nieczystosci, za$ dziecko nalezato do sfery zaswiatowej i bylo istota
hybrydyczng*'. Kobieta, ktora byla w cigzy, zobowiazana byta do wystrzegania si¢
réznych czynnosci, ktére mogty by¢ niebezpieczne dla niej, dla jej dziecka. Jej
stan powodowal, ze z jednej strony stanowila zagrozenie dla innych cztonkéw

Mielicka, H. Antropologia..., s. 27; Poszczegdlne funkcje $wiagt wyjasniono za H. Mielicka w ar-
tykule: Barnas-Baran, E. (2010). Regionalne dziedzictwo rodzinnych obrzedéw swiatecznych.
Spoleczetistwo i Rodzina 2010, nr 25, s. 49-70.

Claude Riviére nazwal obrzed ,reduktorem leku w sytuacjach krytycznych”, Claude Riviére
(2006). Teoria obrzedéw $wieckich w trzydziestu tezach. W: Marian Filipiak, Maciej Rajewski
(red.). Rytual. Przeszlos¢ i terazniejszos¢. Lublin, s. 306.

Nowina-Sroczynska, E. (1997). Przezroczyste ramiona ojca. L6dz, s. 67, 70-71.

ks. Arciszewski, B. (1852). Wyktad historyczny i moralny $wigt, obrzedéw, zwyczajow Kosciola
Katolickiego. Lwow 1852, s. 180. Podczas chrztu nadawano imie, ktére byto imieniem patrona
majacego zapewni¢ w ten sposob dziecku opieke. Tamze, s. 185; Szerzej na ten temat: Golgbiow-
ski, L. (1884). Lud polski, jego zwyczaje i zabobony. Warszwa, t. IT; Hani, J. (1994). Symbolika
$wigtyni chrzescijarskiej. Krakéw; Forster, D. (1990). Swiat symboliki chrzescijariskiej. Warszawa.
Kowalski, P. (2007). Kultura magiczna. Omen, przesqd, znaczenie. Warszawa, s. 58; Na ten temat:
Kowalski, T. (1998). Leksykon znaki $wiata. Omen, przesqd, znaczenie. Warszawa.
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danej spotecznosci, z drugiej nalezalo ja troskliwie chroni¢ przed wptywem ztych
mocy*. Zatem powinno sieg:
« unikac spotkania kobiety ciezarnej, jadac w pole; w takiej sytuacji nalezalo
zawroci¢ konie do domu;
o nie pozycza¢ od niej jedzenia, pieniedzy, sprzetu rolniczego, poniewaz
moglo to przynies$¢ nieszczescie pozyczajacemus;
o przestrzegano przed uderzeniem kobiety w cigzy, w przeciwnym razie sto-
sujagcemu przemoc fizyczng mogta ,,uschngé reka™.

Kobiecie w cigzy zagrazalo wiele niebezpieczenstw, przed ktérymi mogta sie
ustrzec podporzadkowujac sie wielu zakazom i nakazom?'. Obowiazywaly ja
réwniez zalecenia pozytywne: chcac urodzi¢ fadne dziecko powinna otacza¢ si¢
fadnymi przedmiotami i kontaktowa¢ z urodziwymi ludzmi, natomiast unika¢
patrzenia na rzeczy uznane za brzydkie, kpi¢ z ludzi kalekich, a nawet spoglada¢
na nich®. Fryzure dziecka mogto zmieni¢ spanie przez matke na grochu lub ko-
zuchu. Czynno$¢ taka zapewniala wlosy krecone. Czytanie przez matke w ciazy
ksigzek, zwlaszcza duzej liczby, warunkowalo urodzenie madrego dziecka. Jezeli
byta to dziewczynka, to w przyszlo$ci zostawala nauczycielka, w przypadku chtop-
ca jego los wigzal si¢ z wyborem stanu duchownego®. Przekonanie, Ze dobre i zte
wlasciwosci, cechy przedmiotéw przenosity si¢ na dziecko wiazalo sie z wiara, ze
czlowiek moze wywolywa¢ skutek poprzez nasladowanie przyczyny.

Zapewnienie pomyslnosci dziecku mozliwe byto poprzez zapuszczanie wlo-
sOw przez cigzarng, tzw. kottuna”. Zakaz obejmowal wyrzucanie przez okno wio-

2 Bystron, J. S. (1947). Etnografia Polski. Warszawa, s. 161.

2 Archiwum Muzeum Etnograficznego w Rzeszowie (dalej: AMER), Adamczyk, I. Dziecko, zwig-
zane z nim przesqdy i magia, pielegnacja i Zywienie, koltysanki i zabawy, pastwisko i piesni pastu-
sze. MR/709, t. 185, s. 6.

Nie wolno jej bylo na przyklad szy¢, robi¢ na drutach, przas¢, zawiazywaé snopédw na polu, po-
niewaz zawigzywanie bylo gestem, ktéry blokowal rozwéj ptodu oraz utrudnial poréd. Noszenie
korali, miary krawieckiej na szyi mogto spowodowa¢ urodzenie si¢ dziecka oplatanego pepo-
wing. Tylko kobieta zagrozona dzialaniem mocy nieczystych mogta zalozy¢ krwiste (czerwone)
korale, ktére wraz modlitwa na rézancu mogly ja chroni¢. Kowalski, P. Kultura magiczna...,
s. 67; AMER, Uryniak, R. Lecznictwo ludowe, magia i demonologia. MR/699, t. 175, s. 19.
Kobiety chodzily wiec do koéciota, zeby wpatrywac sie w oblicze Matki Boskiej oraz wizerunki
$wietych. Tamze, s. 8.

Tamze, s. 9.

Zakaz obcinania i czesania wloséw w szczegdlnym czasie ludzkiego zycia, jakim byla cigza, thu-
maczony byl niewla$ciwo$cig naruszania kompletnosci ciata ludzkiego w okresie, kiedy ksztat-
towalo si¢ nowe zycie. Strzyzenie nie odbywalo si¢ w sytuacjach przedinicjalnych i granicznych.
Kowalski, P. Kultura magiczna.., s. 607.
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sow?, ktore pozostaly na grzebieniu podczas czesania, poniewaz kto§ maégt rzuci¢
na nig i dziecko uroki. Po urodzeniu dziecka $cinata wlosy.

Kobietom w cigzy nie wolno byto wykonywa¢ okreslonych czynno$ci®: nie
mogly przechodzi¢ przez sznur, poniewaz dziecko moglo si¢ urodzi¢ ,,pokreco-
ne™, przestraszy¢ sie, gdyz grozito to chorobg dziecka; przeskakiwaé przez réw,
sta¢ w przeciagu, poniewaz mogta urodzi¢ dziecko niedorozwinigte. Niewskazane
byty: obserwacja dziur w plocie, spogladanie przez mate otwory, dziury, poniewaz
dziecko moglo mie¢ zeza; chodzenie bez fartucha, gdyz dziecko moglo urodzi¢
sie z katarem®'. Nalezalo uwaza¢, zeby nie oglada¢ cztowieka zmartego, w prze-
ciwnym razie dziecko mogto czesto chorowa¢*. Kobietom w cigzy nie wolno byto
chodzi¢ na cmentarz i w zadnym wypadku nie kleka¢ tam, poniewaz mag} sie
urodzi¢ ,matolek z zapadnigtymi oczami”™. Przestrzegano, zeby nie patrzyly na
ogien, gdyz przestraszenie kobiety w trakcie takiej czynnosci grozilo urodzeniem
dziecka z ,ogniowg twarzg’, za$§ matka, ktora dotkneta swojej twarzy, patrzac
na przyklad na palace si¢ budynki, mogla spowodowac, ze dziecko urodzito si¢
z ,plomieniem” na twarzy**. Kobiecie w cigzy nie wolno bylo siada¢ na konewce,
na dyszlu, na progu. Przechodzenie przez dyszel powodowalo, ze chlopiec, ktd-
ry mial si¢ urodzi¢ ,modgt by¢ nieznosny, jak kon™*. Nie powinna bra¢ ze soba,
idac do pracy w polu, dwdch narzedzi (sierpow, motyk, grabi), poniewaz mogtaby
urodzi¢ dwoje dzieci*. Kobieta w cigzy powinna uwaza¢, aby na nig nie spadta

% Wtlosy mogly by¢ przedmiotem dzialann magicznych, czynno$¢ wykonana na czgéci odnosila

sie do calosci. Barwa, dlugos¢, gestos¢é wlosow byly wiele mowiagcymi wskaznikami. Kosmyki
wlosow stuzyty ochronie, zapewnieniu powodzenia i mocy, ale mogly réwniez sta¢ sie przed-
miotem dziatan szkodzacych. Kowalski, P. Kultura magiczna.., s. 607-608. Zwyczaj ten w latach
60. XX w. zanikal. We wsi Tuszéw Narodowy 30-letnia kobieta z koltunem stala si¢ obiektem
kpin i zgorszenia na wsi, ktorej mieszkancy uznali ja za zacofang, AMER, Adamczyk, I. Dziecko,
zwigzane z nim przesgdy i magia..., s. 9. Trudno$¢ utrzymania w higienie koltuna i zwigzane
z tym zagrozenie wszawica starano si¢ niwelowa¢, polewajac glowe spirytusem denaturowym -
Rak, S. (1962). Materialy folklorystycznew zakresie magii. Grgbow, s. 15.

¥ AMER, Adamczyk, I. Dziecko, zwigzane z nim przesgdy i magia..., s. 9.

¥ W Krakowskiem wierzono, ze dziecko mogto w przyszlosci mie¢ problemy z méwieniem praw-
dy. Biegeleisen, H. (1927). Matka i dziecko w obrzedach, wierzeniach i zwyczajach ludu polskiego.
Lwow, s. 83.

' AMER, Adamczyk, 1. Dziecko, zwigzane z nim przesgdy i magia..., s. 10.

32 Obawiano si¢ ztego wplywu $mierci na ptodnos¢. Uryga, J. (2006). Rok polski w zyciu, tradycji
i obyczajach ludu. Wloctawek, s. 364.

¥ AMER, Kotula, S. Opis zycia czlowieka na poszczegolnych wsiach, ktéry zyje na przesgdach Bo-
zych i ludzkich zabobonnych i géstowych, natomiast cztowiek na porzgdku dziennym zyje troche
wesotoscig a 0gdlng czescig w umartwieniu w zgryzotach w niedoborze i nienawisciach ludzkich,
grudzien 1948 r. i styczen 1949. MR/457, t. 67, s. 2.

*  AMER, Charchut, E. Wierzenia ludowe (Leki Dolne). MR/ 661, t. 122, s. 2.

*  AMER, Borcz, L. Zwyczaje, obyczaje, obrzedy i magia ludowa we wsiach: Zielonka, Wola Rani-
Zowska, Lipnica, Mazury, Dzikowiec, Ranizéw (powiat kolbuszowski); Zabobony, wierzenia, prak-
tyki znachorskie. MR/ 499, t. 71, s. 25.

¥ Urodzenie blizniat interpretowane bylo jako przyktad wptywu ztych mocy. Blizniacza cigze i na-
rodziny odczytywano jako wrézbe nieszczescia. Biegeleisen, H. Matka i dziecko.., s. 128.
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mysz. Dziecko po urodzeniu moglo mie¢ w analogicznym miejscu blizne, zwang
»>myszka™?’.

Kobieta w cigzy nie mogla pelni¢ funkcji chrzestnej, poniewaz moglo umrzeé
jej dziecko lub dziecko w rodzinie, w ktorej odbywat sie chrzest™.

Zazwyczaj nowo narodzonemu dziecku nadawano imi¢ patrona z dnia, w kto-
rym przyszlo na $wiat. W sprawie wyboru imienia mégl réwniez decydowac ksigdz,
zwlaszcza w odniesieniu do dzieci nieslubnych. Zgodnie z tradycja, pierwszy syn
otrzymywal najczesciej imi¢ dziadka. Zdarzalo sig, Ze imi¢ wybierala ,,babka” (ko-
bieta przyjmujaca pordd), ktéra zaraz po urodzeniu chrzcita dziecko woda.

Idac do kosciota na chrzest odmawiano modlitwy, przy tym wazne byto, aby to
byto ,,Ojcze nasz”, a nie ,,Zdrowas Mario”, poniewaz obawiano si¢ pomytki i wy-
powiedzenia stéw ,zdrowas maro™’. W drodze do kosciota opieke nad dziec-
kiem sprawowala ,,babka’, natomiast rodzice chrzestni odbierali je dopiero przed
drzwiami kosciota®. Jezeli chrzczono dziewczynke, to pierwszy do kosciota wcho-
dzil ojciec chrzestny, aby zwigkszy¢ szanse na urodzenie nastepnego dziecka plci
meskiej. W przypadku, gdy w rodzinie zdarzaly sie zgony dzieci, to wychodzac
do chrztu podawano niemowle przez okno. W drodze do kosciota nie wolno byto
spoglada¢ do tylu. Uwazano, ze zachowanie takie moglo spowodowa¢ $mier¢ nie-
mowlecia. Rdwnie niekorzystng przestanka bylo spotkanie po drodze pogrzebu*..

Chrzciny odbywaly sie dwa lub trzy tygodnie po narodzeniu, termin skracano,
jezeli dziecko bylo stabe i chorowite>. W niektérych wsiach chrzest odbywat sie
w krotkim terminie po porodzie, nie dtuzszym niz siedem dni*.

Na chrzciny zapraszal ojciec dziecka, kumoéw (chrzestnych) natomiast prosita
babka. Kuméw bylo czworo, kum i kuma ze strony matki dziecka i kum i kuma ze

¥ AMER, Adamczyk, 1. Dziecko, zwigzane z nim przesgdy i magia..., s. 11.

¥  Badania terenowe przeprowadzone przez Barbar¢ Pabian w latach 1999-2004 w subregionie
czestochowskim potwierdzily istniejaca nadal praktyke unikania wybierania do roli chrzest-
nej kobiet w cigzy, w obawie niekorzystnego wptywu na ptéd i chrze$niaka. Pabian, B. (2005).
Dziedzictwo kulturowe czgstochowskiego. Wierzenia, zwyczaje i obrzedy rodzinne. Wroclaw, s. 85;
Kowalski, P. Kultura magiczna..., s. 59-60.

¥ ,0gdlnie twierdzono, iz niedopelnienie pewnych czynnosci badz ich niestarannos¢ moga by¢
powodem nieobliczalnych konsekwencji w zyciu dziecka. Pomylka w czasie chrztu mogta mie¢
fatalne skutki” Na pytanie ksi¢gdza ,,Czego zadacie” nalezalo wyraznie odpowiedzie¢ ,wiary”,
poniewaz podobne brzmienie tego stowa do ,,mary” mogloby przyczynic si¢ do nekania dziecka
przez demony. Tamze, s. 116.

0 Babka uczestniczyla w chrzcie, trzymala gléwke dziecka, zapraszana byta na chrzciny - AMER,
Sobaszek, D. Dziecko, zwigzane z nim przesqdy i magia, pielegnacja i zywienie, kotysanki i zaba-
wy, pastwisko i piesni pastusze. MR/697, t. 173, s. 4.

' AMER, Adamczyk, 1. Dziecko, zwigzane z nim przesgdy i magia... . MR/709, t. 185, s. 24.

2 AMER, Glamkowska, K. Obrzedy rodzinne. Obrzedy urodzinowe. MR/900, t. 374, s. 2; Ury-
niak, B. Obrzedy rodzinne i zwigzany z nimi folklor stowny. MR/753, t. 228, s. 62; Daszykow-
ska, W. Zwyczaje rodzinne (Glogow, Cieszyna, Lubla, Rézanka, Zawada, Zarnowa). MR/873,
t. 279,s. 3.

#  AMER, Zima, Z. Obrzedy o charakterze spoleczno-rodzinnym w Trzesniowce, Turzym Polu, Gra-
bownicy, Gorakch, Jacmierzu, Jasionowie, Humniskach, 1963, (pow. Brzozéw). Rkps., nr inw. 616,
t. 100, s. 46.
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strony ojca. Na chrzestnych do pierwszego dziecka obowigzkowo proszono druz-
be weselnego i swaszke*. Na chrzcinach, przed wyjazdem do kosciota, czestowa-
no alkoholem, poniewaz dobry humor obojga kumoéw wrdzyt, ze dziecko bedzie
$miale i wesote®. Funkcje chrzestnej powierzano czesto kobiecie bezdzietnej,
w nadziei, Ze nie majac wydatkéw na wlasne dzieci, ,,nie poskapi chrze$niakowi
pieniedzy”*®. Zazwyczaj kobieta w cigzy nie mogla by¢ chrzestng, aczkolwiek we
wsi Pigtkowa ciezarna mogla trzymac dziecko do chrztu, byta réwniez zapraszana
na wesela®’.

Dziecko do chrztu wiezione byto przez kumow i ojca. Chlopca do chrztu po-
dawal kum, dziewczynke kuma. Od poczatku chrzescijanstwa chrztu udzielano
poprzez zanurzenie, pokropienie i polanie. Chrzest poprzedzaly modlitwy, zakli-
nania oraz namaszczenia $wigtymi olejami**. Po wypetnieniu gtéwnego obrzedu
orszak chrzestny obchodzit z zapalonymi $wiecami ottarz gtéwny, chlopca mat-
ka chrzestna kladta na moment na oltarzu, aby w przyszlosci zostal ksiedzem®.
Podczas chrztu wroézono z placzu dziecka (w przyszlosci ptaczace dziecko miato
zosta¢ dobrym $piewakiem), palacych sie swiec (palace sie na oltarzu prosto za-
powiadaly zdrowie i rozwdj, gasnace — $mier¢). Po chrzcie ojciec z kumami szedt
do karczmy, w ktorej czas pobytu uzalezniony byl od ilosci wypitego alkoholu.

Wierzono réwniez, ze dziecko moze odziedziczy¢ cechy charakteru po swo-
ich przybranych rodzicach. Chrzestni przynosili prezent dla dziecka oraz co$ do
jedzenia i picia®. Do obowigzkéw kumoéw nalezalo dostarczenie placka, chleba
i koniecznie wodki, bez ktdrej chrzciny nie mogly sie odby¢™. Picie alkoholu mia-
to zapewni¢ dziecku pomyslnos$¢ w przysztosci. Podarunkiem, ktoéry zapewnial,
ze w przysztosci dziecko nie bedzie niszczy¢ ubran byly chusta i przescieradto.

44

Daszykowska, W. Zwyczaje rodzinne... . MR/873, t. 347, s. 2. Aby uhonorowa¢ chrzestnych, na

drugie imie dawano takie, jakie mieli chrzestni. Jezeli dzieci w rodzinie umieraly, wéwczas na

imi¢ dawano kolejnemu Adam lub Ewa. Tamze, s. 7.

AMER, Wojcik, 1. Pogwizdéw Nowy w powiecie rzeszowskim - monografia. MR/796, t. 270,
s. 119.

% AMER, Kukawska, I. Obrzedowos¢ rodzinna (Blazowa, Pigtkowa, Hyzne, Futoma, Harta, Ulani-

ca). MR/834, t. 308, s. 4.

We wsi Harta uwazano, ze ,cigzarna nie mogta trzymac dziecka do chrztu, bo jedno z dzieci nie

chowatoby si¢”. Tamze, s. 22, 29; Uryniak, B. Obrzedy rodzinne..., s. 10.

® Stownik obrzedowy utozony podtug najlepszych Zrédet przez X.S.S.D. (1871). Wilno, s. 26; Ksigdz
kfadt troche soli w usta przyjmujacego chrzest, poniewaz sél miata bardzo duze znaczenie (za-
chowywata od zgnilizny, dawala lepszy smak, oznaczala niewinnos$¢, madroé¢). Ochrzczony
miat unikac ,,zgnilizny orzechowej, mie¢ smak w rzeczach niebieskich, stara¢ si¢ o niewinnos¢,
madros¢”. Tamze, s. 187.

¥ AMER, Zima, Z. Obrzedy o charakterze spoteczno-rodzinnym. MR/616, t. 100, s. 46.

0 AMER, Daszykowska, W. Zwyczaje rodzinne..., t. 279, s. 2.

' AMER, Adamczyk, I. Dziecko, zwigzane z nim przesqdy i magia... . MR/709, t. 185, s. 26. W ma-

terialach etnograficznych sporzadzonych przez S. Dartakows czytamy, ze, ,,juz na drugi dzien

po urodzeniu kum, kuma i przyjmujaca pordd kobieta niesli dziecko do kosciota, po czym

»ochrzcili, popili, a za tydzien dopiero byly chrzciny”; Dartakowa, S. Obrzedy rodzinne. MR/130,

t. 16, s. 87.
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Organizowane przyjecie bylo bardziej lub mniej huczne, moglto odbywac sie
z muzyka. We wsi Ruda panowal natomiast poglad, ze w czasie chrzcin wrecz
nie wolno gra¢®. W celu zapewnienia dobrej pracy w przyszlosci, powracajaca
z chrztu dziewczynke ,witano” w progu domu iglg i nitka, aby byla dobrg krawco-
w3, chlopca natomiast mlotkiem lub chomatem, aby miat szanse zosta¢ dobrym
majstrem lub gospodarzem.

Po powrocie do domu jedzono obiad skladajacy si¢ ziemniakow, kapusty, ro-
sotu, migsa, pierogéw i herbaty*. Podawano réwniez alkohol. W czasie chrzcin
$piewano dziecku piosenki i kotysanki”*.

Na chrzciny w niektorych wsiach zapraszano wylacznie osoby zonate. Panny i
kawalerowie mogli bra¢ w nich udzial tylko w przypadku bliskiego pokrewienstwa.

4. Obrzedy weselne

Obrzed weselny skladal si¢ z catego szeregu zwyczajow, ktére w rodzinach
wiejskich przetrwaly niemalze w niezmienionej formie do okresu migedzywojen-
nego. Obejmowal on zaloty, zméwiny, chodzenie za blogostawienstwem, odgry-
winy, wesele (wyjazd do $lubu, droga powrotna z kosciota, oczepiny), wywdd,
poprawiny oraz przenosiny. Rozpoczynal si¢ od wyslania przez mezczyzne, ktd-
ry chciat si¢ ozeni¢, poselstwa do upatrzonej dziewczyny”. Byl ztozony i bogaty
w czynno$ci, sytuacje, biorgce w nim udzial osoby i funkcje. Scisle okreslony byt
czas i miejsce®. Role postanca pelnil zazwyczaj najblizszy przyjaciel pana mlo-
dego, ktoéry na weselu zostawal starszym druzbg. Zadaniem poselstwa bylo zgro-
madzenie informacji na temat przychylnosci, lub jej braku, wybranej panny i jej
rodziny. W kolejnym dniu, najczesciej byt to czwartek, w domu panny mlodej
odbywaly si¢ zméwiny, zwane réwniez oslebami. Na zmdéwinach targowano sie¢
o majatek, czesto podczas ustalen dochodzito do klétni i awantur”. Po osiggnieciu

> AMER, Sobaszek, D. Dziecko, zwigzane z nim przesqdy i magia ... . MR/697, t. 173, s. 4.

*  AMER, Glamkowska, K. Obrzedy rodzinne. Obrzedy urodzinowe..., s. 1.

Tamze, s. 2.

AMER, Daszykowska, W. Zwyczaje rodzinne ..., s. 4; Tondos, B. Obrzedy rodzinne i zwigzany
z nimi folklor stowny. MR/738, t. 213, s. 3.

AMER, Monografia Pogwizdowa, 1. IV, Dawne zwyczaje srodowiskowe. Rkps, s. 91.

Zdarzalo sig, ze zmowiny odbywaly si¢ kilkakrotnie, poniewaz mogta zmieni¢ si¢ sytuacja ma-
jatkowa pana mlodego. Trwaly nieraz trzy miesiace, poniewaz rodzice nie mogli dojs¢ do po-
rozumienia. Przychodzacym na zméwiny, po przywitaniu i postawieniu przez nich wédki na
stole, dziewczyna lub matka, na znak akceptacji, podawaty kieliszki. AMER, Daszykowska, W.
Zwyczaje rodzinne ..., s. 4, 10.
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porozumienia w najblizsza sobote mlodzi udawali si¢ do kos$ciota ,na pacierze”,
pan mlody oplacal zapowiedzi, ktére trwaly trzy tygodnie®®.

Przedweselne przygotowania obejmowaty: chodzenie i proszenie przez pan-
ne mlodg wraz z druzka rekowng (byla nig najczesciej przyjaciotka lub siostra
pana mlodego) o blogostawienstwo, zapraszanie gosci, przygotowywanie alkoho-
lu przez druzbe i pana mtodego, przygotowanie w niedziele przed slubem obia-
du w domu panny mlodej dla starosty. Obiad byt podawany przez matke panny
mlodej. W tym samym dniu starszy druzba rozwozil bukieciki dla druzek, ktore
umieszczone byly na wiesze. Wieche robita panna mloda z rekowna™.

Sluby najczesciej odbywaly sie we wtorki lub $rody®, natomiast w poniedzia-
tek przed slubem w domu pana mlodego odbywaly sie tzw. dobranoce lub od-
grywiny. Gos¢mi byli przewaznie przyjaciele i rodzina ze strony pana mlodego.
Z odgrywin pan mlody wraz z gos¢mi udawal sie do starostoéw, gdzie zabawa
trwala calg noc®. Zabawe kontynuowano nastepnego dnia w domu panny mtode;j.
Muzykanci kazdemu nadchodzacemu gosciowi grali marsza, za co odwdzieczano
sie wrzucajac pienigdze do baséw?. Okoto godziny dziewiatej, z pomocg druzki
i druzby, panna mtoda oraz pan mlody ubierali si¢ w stroj weselny, ktory roznit sie
w poszczegdlnych regionach®.

Po zakonczeniu ceremonii ubierania panstwo mtodzi prosili rodzicéw o bto-
gostawienstwo, klekajac przed nimi. Podczas blogostawienstwa matka dawata
pannie mtodej kromke chleba, ,,zeby sie jej ten chleb trzymal™®*. Wyprawa do ko-
$ciola odbywala si¢ na wozach, w pierwszym z nich siedziala panna mloda z dwo-
ma druzbami, na drugim jechal pan mtody z druzka rekowng i jedna z druzek,

*#  We wsi Kraczkowa ,,w niedziele spadli mtodzi z kazalnicy do ko$ciota. Mlodzi nie szli, bo jakby

byli na pierwszy zapowiedzi, to by sie im bez cale zycie garnki tlukly”. AMER, Kunysz, W. Histo-
ria wsi, Zycie polityczne, gospodarcze, religijne, obyczajowe, magia, demonologia, legendy. Cz. pt.
Zwyczaje i obyczaje. MR/758, t. 233, s. 2.
¥ AMER, Galmkowska, K. Obrzedy rodzinne, obrzedy weselne. MR/900, t. 374, s. 5-6; Tondos, B.
Obrzedy rodzinne..., s. 4; Daszykowska, W. Zwyczaje rodzinne ..., s. 19.
Glamkowska, K. Obrzedy rodzinne, obrzedy weselne..., s. 7. Slub zazwyczaj odbywal sie o 8 rano.
Daszykowska, W. Zwyczaje rodzinne ..., s. 1.
Po ostatniej zapowiedzi rowniez w domu panny mlodej mogly sie odbywa¢ odgrywiny. Tamze, s. 7.
Spiewano przy tym réwniez ,W imie Ojca i Syna, /Juz wesele si¢ zaczyna, /A i Ducha $wietego,
/Bron nas boze od ztego”, Tamze, s. 7.
AMER, Daszykowska, W. Zwyczaje rodzinne..., s. 7; Tondos, B. Obrzedy rodzinne i zwigzany z nimi
folklor stowny. MR/738, t. 213, 5.52; Wojcik, 1. Pogwizdow Nowy w powiecie rzeszowskim — monogra-
fia. MR/796, 1. 270, s. 96, 109; Glamkowska, K. Obrzedy rodzinne, obrzedy weselne..., s. 8.
¢ AMER, Glamkowska, K. Obrzedy rodzinne, obrzedy weselne,..., s. 8.
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w trzecim wozie siedzieli starostowie®. Wieziono rowniez poczestunek dla ksie-
dza, koscielnego i organisty, pieczywo nizszej jakosci, tzw. ,,osypanki’, zostawiano
zebrakom, najczesciej na plebanii dla biednych®.

Panne mlodg do oltarza prowadzit starszy druzba, pana mlodego prowadzita
druzka rekownica. Od oftarza nowozency wracali razem. Podczas ceremonii §lu-
bu panna mioda zwracala uwage na to, w jaki sposéb plonie ptomien $wiec, co
miato zapowiadac szczesliwe lub nie pozycie matzenskie®”. W drodze powrotnej
nowozency jechali razem, radosny nastr6j podkreslaly réznorodne zachowania:
wyscigi wozéw, wykupywanie przejazdu, czgstowanie stodkosciami®.

W progu domu matka panny mlodej witata nowozencéw chlebem i solg®, na-
stepnie spozywano $niadanie, ktore skladato si¢ z bialej kawy, bulek, masla, sera,
kiszki kaszanej i duzych ilosci alkoholu. Po $niadaniu tanczono w tzw. domu od-
stepnym, ktérym byta chata starostow, tancom towarzyszyly zabawy, np. w prze-
pidreczke i gasiora”. Okolo poinocy przyrzadzano obiad, po ktérym odbywat sie
tzw. bialy wieniec, czyli wykupywanie panny mlodej przez meza i gosci. Krojono
nastepnie korowaj i czgstowano nim wszystkich gosci.

¢ AMER, Konie byly ubrane w kolorowe wstazki, wozy w wience z lisci debowych, na rogach

wozOw umieszczano male drzewka §wierkowe. Daszykowska, W. Zwyczaje rodzinme..., s. 29.
W Grodzisku panna mtoda jadaca do $lubu stala na wozie, ktaniata si¢ wszystkim , ktérzy za-
trzymywali si¢ przy drodze i plakata lub krzyczala. Robita tak, poniewaz to byt lepszy moment
na placze, niz czas po zawarciu malzenstwa. Tondos, B. Obrzedy rodzinne..., s. 45; Podczas jazdy
napotykali tzw. ,$labanty”, ktdre omijano uiszczajac okup w postaci stodyczy i alkoholu. AMER,
Daszykowska, W. Zwyczaje rodzinne..., s. 28; Tondos, B. Obrzedy rodzinne..., s. 5. Dzien przed
weselem staroéciny piekly korowaje, huskie i szyszki, z ciasta drozdzowego z rodzynkami i in-
nymi przyprawami. Korowaje pieczono dwa, jeden dla panny mlodej, drugi dla ksi¢gdza. Galm-
kowska, K. Obrzedy rodzinne, obrzedy weselne,..., s. 7. Tondos, B. Obrzedy rodzinne..., s. 16

% AMER, Uryniak, B. Obrzedy rodzinne..., s. 16.; Zima, Z. Obrzedy o charakterze spoleczno-ro-
dzinnym..., s. 10.

¢ AMER, Uryniak, B. Obrzedy rodzinne...,s. 11.

¢ Do I wojny $wiatowej wstepowano do karczmy przed powrotem do domu. AMER, Glamkow-

ska, K. Obrzedy rodzinne, obrzedy weselne..., s. 9; Dartakowa, S. Materialy z zakresu kultury

duchowej i spolecznej (folklor stowny, tradycja, obrzedy i zwyczaje), pow. Krosnieriski. MR/603,

t. 90, s. 101.

W sytuacji, kiedy jednemu z mezczyzn umarto juz pie¢ zon, po powrocie z széstego slubu panne

mloda wnoszono przez okno, zeby nie zmarla jak poprzednie. AMER, Daszkowska, W. Zwycza-

je rodzinne...,s. 13.

W pierwszym przypadku weselnicy ustawiali si¢ w dwa rzedy, uciekajaca osoba mogla wydo-

stawa¢ sie w dowolnym miejscu, za$ gonigcy tylko w dwdch wybranych. Spiewano przy tym

piosenke ,,Uciekla mi przepioreczka w proso, /A ja za nig nieboraczek boso, /Uciekla mi prze-

pidreczka w zyto, /A ja za nig nieboraczek z pytg”. Podczas zabawy w gasiora ustawiano si¢ rzg-

dem, chwytano si¢ po kolei w pasie i taki sznur gosci wybiegal na zewnatrz, biegano przez pola

i zagrody, dookota wsi. AMER, Glamkowska, K. Obrzedy rodzinne, obrzedy weselne..., s. 9.
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Kolejnym obrzedem byly oczepiny, podczas ktorych zdejmowano pannie mto-
dej wianek i nakladano czepiec”. W czasie oczepin pojawiat si¢ ,,dziad”, wygtaszal
mowe, tanczyl z panng mlodg oraz organizowal zabawy dla gosci. Wnoszono tez
kotacz, ktory zazwyczaj ,wykupywala” swaszka’, nastepnie obywaly sie pokladzi-
ny, czyli ukladanie do snu panstwa mtodych przez druzki i swaszke”.

W kolejnym dniu odbywat si¢ wywod, na ktéry do kosciota udawata sie pan-
na mloda ze staro$cing, ofiarowujac swe dziewictwo Matce Boskiej. W najblizsza
niedziele po weselu odbywaly si¢ poprawiny, nastepnie przenosiny’*. W przeno-
sinach pomagaly druzki, ktérych zadaniem bylto zabranie jak najwiekszej liczby
rzeczy, matka prébowala odzyskac czes¢ z nich, najczesciej byly to naczynia ku-
chenne. Panna mloda dzigkowata rodzicom za wychowanie i zegnata sie z nimi.
W drodze do domu meza towarzyszyli jej goscie weselni”.

Widocznym znakiem, ze w danej chalupie odbywalo si¢ wesele byla tzw. wie-
cha, ktérg mlodzi mezczyzni umieszczali na dachu. Pozostaloscia dawnych we-
sel byty przyspiewki, ktére $piewano jadac wozami, podtrzymywano te tradycje
nawet podczas wyprawy do kosciofa samochodami’. Po wprowadzeniu przez
wladze $wieckie slubow cywilnych poczatkowa nieche¢ mtodych oséb do nich
zmniejszala sie i Swietowano réwniez ten moment w zyciu, jego range podkresla-

7l Tamze, s. 9. Pannie mlodej siedzacej na dziezce zdejmowano wianek z glowy, rozczesywano
wlosy i splatano w dwa warkocze, ktére upinano wokét glowy. Zawiazywano czepiec i §piewa-
no rézne przys$piewki. W Pogwizdowie w czasie oczepin druzbowie rozbijali w sieni gliniane
garnki, zapewniajac tym pannie miodej powodzenie w gospodarstwie, zarazem przypominajac
o czekajacych ja klopotach matzenskich. AMER, Monografia Pogwizdowa..., s. 101.

72 Kotacz, korowaj bylo to ,ciasto w calej Polsce przy obrzgdach weselnych wypiekane”. Uwaza-
ny byl za symbol, godlo calego przyszlego zycia, bytu i chleba nowozencéw. Gloger, Z. (1869).
Obchody weselne. Cz. 1, Krakéw, s. 136-137. We wsi Wola Rafalowska, pow. Strzyzow, ciasto
na kofacz zarabiano ,,na jajach, $mietanie, drozdzach. Tak wypieczony chleb okragty, z blachy
kiadzie si¢ na deseczce okraglej. Od tej deseczki idg druty do gory, na nich za$ polozony drugi,
mniejszy chlebek. Kotacz byl wigc dwupietrowy. Druty schodzily si¢ ku gorze, spigte [...]. Ubra-
ny byt przeréznie. Wkolo bulka opasana kietbasa. Druciki za$ owinigte bibutka. Zawieszone na
nich ciastka odpustowe, cukierki i szyszki. Kotacze wypiekane we wczesniejszych latach byly
skromniejsze, zazwyczaj byt to prosty chleb, na ktérym kladziono cztery jablka, wbite na patyki,
galazki szparagi lub inng zielening. Kofacze znano na wsiach, natomiast réznity si¢ sposobem
przygotowania i dekoracjg, czasem przeznaczeniem. We wsi Jawornik Niebylecki, pow. Strzy-
26w, byla to okragla bulka, smarowana po wierzchu serem, ubierana zielening. Ponadto dawato
sie na wierzch dwa ptaszki - ,,jak wroble”. Zawigzywali go w biala ,,rzadky” (tiulowa) chustke
i dawali ksigdzu”. AMER, Szetela, T. Sprawozdanie z badan nad sztukg ludowg..., s. 44, 46,47, 52.

7 AMER, Darlakowa, S. Materialy z zakresu kultury duchowej i spolecznej... MR/ 603, t. 90, s. 22.

7+ Termin przenosin byl podawany w materiatach Zrédtowych réznie. Mogly si¢ one odby¢ dru-

giego dnia po $lubie, ktory zazwyczaj trwal dwa dni (tylko wesela biedniejszych ludzi zajmowaly
jeden dzien — potowe dnia bawiono si¢ u panny miodej, potowe u pana mtodego). AMER, Da-

szykowska, W. Zwyczaje rodzinne..., s. 14.

Zdarzalo sig, ze pan mlody przy pomocy swatéw powigkszal majatek Zony, wyciagajac niejedno-

krotnie rzeczy przez okno. Wszystkie te dziatania odbywaly si¢ w atmosferze zartéw i $miechu.

AMER, Dartakowa, S. Materialy z zakresu kultury duchowej i spolecznej... MR/603, t. 90, s. 29, 35.

76 AMER, Kunysz, W. Historia wsi..., s. 18.
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no odpowiednim strojem oraz przyjeciem, na ktdre zapraszano krewnych i przy-
jaciof”.

5. Zakonczenie

Przemiany charakteru $wiat, zwyczajow $wiatecznych pozostajg w $cistej za-
leznosci od stopnia rozwoju spotecznego, odzwierciedlaja stosunek cztowieka do
sil przyrody i sit spofecznych oraz dostarczajg informacji o czasach, jak réwniez
o ludziach w nich zyjacych”™.

Dla zachowania ciagtosci kulturowej istotne wydaje si¢ nie tylko gromadze-
nie informacji na temat tych zwyczajow i obrzeddéw, ktére tworzyly rzeczywistos¢
$wietowania, ale zarazem wyjasnienie ich symboliki, ttumaczenie zachowan oséb,
ktore przenosity na swoje funkcjonowanie wzorce zachowan i sposoby swietowa-
nia charakterystyczne dla danej spoteczno$ci. Nalezy podkresli¢, ze waznym wy-
miarem $wiat rodzinnych byto budowanie wzajemnych wiezi, znoszenie rutyny
codzienno$ci na rzecz budowania uroczystej atmosfery, atmosfery radosci i za-
bawy”®, doswiadczanie wartosci wspdlnoty®. Znaki i symbole, ktére stosowano
mialy modyfikowac losy ludzi oraz ich zachowania, stanowily réwniez wazny etap
uczenia sie kodu kulturowego, tworzyty podstawe tozsamosci kulturowej. W dzi-
siejszych czasach, kiedy wiele pisze si¢ na temat zakldcania tadu kulturowego,
na temat swoistej mozaiki, ktora generowana jest przez bezkrytyczne przejmo-
wanie wzorcow zachowan charakterystycznych dla innych spoteczenstw, czgsto
odlegtych kulturowo, waznym zadaniem dla dorostych, rodzicéw, wychowawcow
powinno by¢ umozliwienie mlodym ludziom wlasciwego odczytania tradycji,
symboli §wiat oraz przyblizenie warto$ci rodzinnego swietowania. Dostrzega si¢
potrzebe racjonalnego podejscia do przesziosci regionalnej, budowanie przeko-
nania o tym, ze $wi¢towanie to nie tylko sposéb spedzania wolnego czasu, ale
takze budowania siebie, swojego systemu wartosci. Przekraczanie codzienno$ci,
ktére odbywato si¢ w waznych momentach zycia czlowieka, podkreslane bylo
w rodzinach wiejskich poprzez ods$wigtny strdj, wystréj domu, przygotowywa-
nie odpowiednich potraw, zapraszanie gosci oraz zabawy, tarice oraz czynnosci
obrzedowe. Wspodlczesnie mozna wskaza¢ na pewne podobienstwa w rodzin-
77 Wojcik, I. Pogwizdow..., s. 113.

78 Zdaniem Wladyslawa Koztowskiego, ,Wiara w istnienie $wiata nadprzyrodzonego, w dobre i zte
duchy, od ktérych zalezy los, nawet zycie, doprowadzila do usilowan uzyskania wptywu na ten
$wiat”. Koztowski, W. (1959). Pochodzenie swigt chrzescijatiskich, Warszawa, s. 7. Tym trudniej-
sze do zaakceptowania jest zjawisko braku dystansu do propozycji $wigtowania propagowanych
przez wolny rynek, dla ktérego kazde $wigto stanowi okazj¢ do pomnazania zyskéw. Makow-
ska, J. Zmiany w sposobach swigtowania...., s. 15

Dymara, B., Korzeniowska, W., Ziemski, E. Dziecko w $wiecie tradycji..., s. 84.

Ferenz, K. Lewandowska, Z. (1996). Swietowanie w rodzinie jako doswiadczanie wartoéci. W:

K. Ferenz (red.), Rézne drogi poznawania kultury przez dzieci. ,, Acta Uniwersitatis Wratislavien-
sis” nr 1867, Prace Pedagogiczne CXIV, Wroctaw 1996, s. 35.

79

80



E. Barnas-Baran, Swigtowanie w wiejskiej rodzinie galicyjskiej
2838 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

nym $wietowaniu, ale zauwazy¢ nalezy, ze coraz mniej jest elementdw wspolnych.
W przygotowaniach $wigt rodziny wspomagane sg obecnie przez firmy i instytu-
cje zajmujace si¢ organizacja rodzinnych spotkan, zmienil si¢ czas trwania oraz
przebieg $wietowania, sprowadzajac je gldwnie do konsumpgji.
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Rozwdj opieki nad dzieckiem na ziemiach polskich dokonywatl sie na podlozu
réznorodnych potrzeb spotecznych, odnoszacych si¢ szczegélnie do potrzeb dzie-
ci i mlodziezy, a takze do$wiadczen zwiazanych z organizacja opieki nad dziec-
kiem. Poczatki zorganizowanych form opieki nad dzieckiem mialy miejsce juz
w okresie $redniowiecza. Podejmowaly ja wowczas klasztory, ktére prowadzity
gléwnie dziatalnos$¢ nauczajaca, ale czesto i opiekunicza w odniesieniu do sierot
i dzieci bezdomnych. W nastepnych okresach historycznych, tj.w XVII i XVIII
wieku, pojawily si¢ z kolei $wieckie instytucje opiekuncze jak np. konwikty, bursy
organizowane przy uniwersytetach i szkotach $rednich. Istnialy tez organizacje
opiekuncze, ktdre staraly si¢ zaspokoi¢ rozne potrzeby dzieci i mtodziezy. Wtasci-
wy system opieki nad dzieckiem na ziemiach polskich zaczal si¢ wyraznie ksztal-
towa¢ dopiero w XIX wieku.

W Galicji zainteresowanie problemami opiekunczymi wynikato z kilku przy-
czyn. Wérdd nich istotne znaczenie miala sytuacja ekonomiczna, ktéra w tym
zaborze byla szczegdlnie cigzka. Trudnosci Zyciowe szczegdlnie mocno dotykaty
rodzing i najwieksze pietno wycisnely na dziecku. Rodzice bowiem nie wypelniali
w sposob wystarczajacy zadan i funkcji opiekunczych wobec dziecka, co prowa-
dzito do wielu negatywnych zjawisk i patologii spolecznych. Powszechnym zjawi-
skiem byl alkoholizm, widczegostwo, zebractwo, prostytucja, rozboje i kradzie-
ze. Czegsto dzieci byty niedozywione, chore, ulomne i pozostawaly bez srodkow
do zycia. Wiele dzieci traktowano jako site roboczg i wysylano je na Zzebranie,
do pracy w warsztatach, fabrykach lub na stuzbe, wykorzystywano do wszelkich
prac polowych i przy gospodarstwie, czgsto ponad ich sily i mozliwosci, w spo-
sob niedostosowany do wieku. Zdarzalo sig, ze rodzice, ktérzy nie mogli wyzywic
dzieci, oddawali je na tzw. stuzbe lub wyrzucali z domu. Na przyklad w Galicji
w 1905 roku bylo az 40 393 dzieci pozbawionych opieki, wtoczacych sie w poszu-
kiwaniu chleba, obdartych, niedozywionych i zebrzacych'. Zaniedbanie dziecka
byto widoczne wszedzie, a bledy w wychowaniu dzieci i mlodziezy napotykano
niemal w kazdej rodzinie. Brak zdolnosci wychowawczych, ciemnota rodzicéw,
a takze ich obojetna postawa wobec dziecka, byly czestym powodem zne¢cania
sie rodzicow nad dzie¢mi. Zjawisko to, coraz bardziej powszechne, spotykane
byto we wszystkich warstwach spotecznych, przybierajac bardziej brutalne formy
w warstwach nizszych. Brak zaspokojenia potrzeb biologicznych i psychicznych
szedl w parze z brakiem zaspokojenia potrzeb edukacyjnych. Wprawdzie w Gali-
cji Rada Szkolna Krajowa wprowadzita w 1873 roku obowigzkowe uczeszczanie
dzieci do szkoty elementarnej, istniaty jednak powazne problemy w tym zakresie.
Taka sytuacja rodzila okreslone potrzeby w dziedzinie edukacji i mobilizowata
spoleczenstwa do podjecia okreslonych dziatan.

' Meissner, A. (1998). Przedstawiciele pedagogiki swieckiej i koscielnej wobec probleméw dziec-

ka na przyktadzie Galicji doby autonomicznej. W: J. Homplewicz, A. Garbarz (red.), Stuzba
dziecku w instytucjach swieckich i koscielnych. Rzeszow 1998, s.44.
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Istniejaca sytuacja w dziedzinie opieki nad dzie¢mi i mtodzieza wyzwolila sze-
reg inicjatyw zaréwno o charakterze praktycznych dziatan, jak i rozwazan teore-
tycznych. Podejmowali je przedstawiciele réznych zawoddéw, przede wszystkim
prawnicy, lekarze, nauczyciele i dzialacze o$wiatowi oraz duchowni. Ich zaanga-
zowanie podyktowane bylo nie tylko charakterem pracy, wiedza czy doswiadcze-
niem pedagogicznym, ale i wynikato czesto z potrzeby serca i wrazliwosci na po-
trzeby, zwlaszcza dzieci i mtodziezy.

Kolejno przestawione zostang sylwetki wybranych osdb, ktérych dziatalnosé¢
znaczaco wplynela na ksztalt i charakter opieki na omawianym terenie. Problema-
tyke opieki nad dzieckiem podejmowali przedstawiciele réznych zawoddw, wsrod
ktérych nalezy wymieni¢ prawnikoéw, lekarzy i higienistow, duchownych i przed-
stawicieli $wiata pedagogicznego. Prawnicy przyczynili si¢ do wypracowania
prawnych i finansowych podstaw opieki nad dzieckiem. Z kolei lekarze i higienisci
zwrdcili uwage na zdrowotne aspekty opieki, co wigzalo si¢ z fatalnymi warunkami
zycia mlodego pokolenia. Duchowni podkreslali potrzebe zapewnienia mlodziezy
opieki wychowawczej. Aspekty pedagogiczne opieki staly sie przedmiotem rozwa-
zan dziataczy oswiatowych, nauczycieli, ludzi zwigzanych z procesami edukacyj-
nymi. Niniejszy artykut poswiecony jest przedstawicielom $wiata pedagogicznego
i ich dziatalnosci na rzecz tworzenia podstaw systemu opieki nad dzieckiem. Syl-
wetki te bedg zaprezentowane w uktadzie chronologicznym.

W grupie nauczycieli mocno zaangazowanych w dzialalno$¢ opiekuncza na
terenie Galicji byl Zygmunt Sawczynski (1826-1893). Urodzit sie na Rusi w ro-
dzinie obrzadku grecko-katolickiego, a szkole $rednig ukonczyt w Gimnazjum oo.
Bazylianow w Buchaczu®. W roku 1847 rozpoczat studia historyczne i filologie
stowianska i klasyczng na Uniwersytecie Lwowskim. Po studiach poswiecit si¢ za-
wodowi nauczycielskiemu, gdyz ten ,,otwieral mu szerokie pole do spelnienia ma-
rzen jego o pracy dla dobra kraju i spoleczenstwa™. Byl nauczycielem gimnazjum
w Tarnowie, potem w Gimnazjum $w. Anny Krakowie, gdzie uczyl faciny, greki,
historii, geografii, jezykow: niemieckiego i polskiego, pdézniej pracowal w gim-
nazjum w Czerniowcach i nastepnie w Samborze®. Sawczynski byl honorowym
czlonkiem i wieloletnim prezesem Towarzystwa Pedagogicznego (1873-1887),
staral si¢ zapewni¢ $cista wspolprace tej organizacji z Radg Szkolng Krajowa.
Przez wiele lat byl dyrektorem Meskiego Seminarium Nauczycielskiego we Lwo-
wie. Jaki wplyw wywieral na przyszlych nauczycieli, moga $wiadczy¢ wypowiedzi
jego ucznidéw: ,nikt nas atoli tego nie nauczyl, czego nas nauczyl nasz dyrektor p.
Sawczynski. Uczyl on nas jednej rzeczy, rzeczy bardzo waznej w zawodzie nauczy-
cielskim, uczyt nas p. Radca Sawczynski czyta¢ w duszy ludzkiej i uczyl nas, prze-
mawiajac do serca naszej mlodziezy. Bedac przyjacielem uczacej si¢ mlodziezy,

2

Wspomnienia po$miertne. Szkofa 1893, nr 20, s. 253.

Wspomnienia po$miertne. Gazeta Lwowska 1893, nr 113, s. 4.

* Fras, Z. (1994). Sawczynski Zygmunt (1826-1893). W: Polski Stownik Biograficzny, Wroclaw,
t. XXXV, s. 291.
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byt nam wzorem wzordw, wzorem, spokoju i pogody, wzorem, jak trzeba poste-
powac i uczy¢, aby nauka byla jasna i zrozumiala, wzorem co nam wypada czynic,
aby nasz wspotudzial w wychowaniu byt owym waznym czynnikiem, jakim by¢
powinien™.

Konserwatywne poglady polityczne, szeroka wiedza pedagogiczna i znajo-
mos¢ stosunkéw szkolnych zapewnity mu mandat poselski do Sejmu Krajowe-
go, gdzie dzialal czynnie w Komisji Szkolnej®. W roku 1862 zrezygnowat z pra-
cy nauczycielskiej, zajat sie dziennikarstwem oraz dzialalnoscig literacka. Znany
byt jako autor ,,Pedagogiki w urywkach obejmujacej sprawy szkoly poczatkowej
i wychowania domowego” (Krakéow 1872), byla to przerdbka dziela L. Kellnera,
znanego niemieckiego pedagoga publikujacego w duchu katolicyzmu. Sawczyn-
ski napisal szereg artykulow politycznych, literackich i pedagogicznych, rozpraw
dotyczacych zagadnien prawnych, szkolnych oraz szeroko pojmowanego wycho-
wania, opowiadan dydaktycznych, recenzji i omoéwien do ksiazek, sprawozdan
z wydarzen dotyczacych wychowania publicznego. Wydawane byly w takich cza-
sopismach, jak: ,,Szkota”, ,,Czas’, ,,Przeglad Polski”. Podkreslal, ,,ze oddanie spraw
edukacyjnych wylacznie krajowi zapewni zaspokojenie potrzeb spoleczenstwa,
zgodnych z jego tradycja narodowg™”. Dobrze znal realia rodzimej o$wiaty i dzie-
ki temu mogt w sposéb kompetentny wypowiadac sie w tych kwestiach. Méwio-
no na jego pogrzebie: ,,Sawczynski wiedzial, Ze w wychowaniu przede wszystkim
tresci potrzeba, istoty; potrzeba oprze¢ wiedze o prawdziwe zasady, nimi si¢ prze-
ja¢, na tym gruncie ja osadzi¢. Inaczej, ani czlowiek, wychodzacy ze szkoly, ani
spoleczenstwo, z takich ludzi ztozone, rownowagi i sity nie znajdzie, przysztosci
sobie nie wyrobi i nie zapewni. Na takich zasadach, na wierze, na Bozym prawie,
na milosci ojczyzny, nie kurczonej we wlasnych milosciach, czy niecheciach, za-
sadzalo sie to wychowanie, jakie Sawczynski dawal, jakiego od swoich uczniow
a prywatnych nauczycieli zadal. A jak uczyl, tak zyt. Przykladem i Zyciem poka-
zywal, jak by¢ obywatelem dobrym, Polakiem i katolikiem, wiernym na wskros
i do szpiku kosci. Dla swego narodu pelen wielkich pragnien, dla siebie nie zadat
niczego. Przeszed! przez zycie bez majatku, bez swiatowych blaskow i §wiecidet™.
Sawczynski byl autorem rozpraw dotyczacych spraw opieki, byly to: ,,Kilka uwag
nad internatami seminarialnymi” (Lwow 1881), ,,Szkolne kasy oszczednosci ze
stanowiska pedagogicznego uwazane” (Lwow 1880).

Problematyke opiekuncza w swojej dzialalno$ci podejmowal Bronistaw Mar-
kiewicz (1842-1912) duchowny, wychowawca, organizator zakltadu wychowaw-

5

Zebranie towarzyskie ku uczczeniu Radcy Zygmunta Sawczynskiego. Szkota 1892, nr 28, s. 540-541.
Meissner, A. (1996). Dorobek pisarski kadry pedagogicznej galicyjskich seminariéw nauczy-
cielskich (1871-1918). W: A. Meissner (red.). Galicja i jej dziedzictwo. T. 6. Nauczyciele galicyj-
scy. Udzial polskich nauczycieli galicyjskich w rozwoju teorii pedagogicznej i bada# naukowych
1860-1918. Rzeszow, s. 28.

7 R. Dutkowa, R. (1995). Polityka szkolna w Galicji 1866-1890. W: A. Meissner, J. Wyrozumski
(red.). Galicja i jej dziedzictwo. T. 3. Rzeszow, s. 143.

J. P. Pogrzeb §. p. Zygmunta Sawczynskiego. Szkota 1893 nr 21, s. 272.
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czego w Miejscu Piatowym. Urodzil si¢ w Pruchniku k. Jarostawia. Gimnazjum
ukonczyl w Przemyslu, tam tez w miejscowym Seminarium Duchownym odbyt
studia teologiczne w latach 1863-1867. Dnia 15 IX 1867 roku przyjal swiecenia
kaptanskie. Byt wikariuszem w Harcie, w parafii katedralnej w Przemyslu i w Gaci.
W tym tez okresie studiowal filozofie, historig, literature i pedagogike na Uni-
wersytecie Jagiellonskimi Lwowskim. Od 1882 roku byl wyktadowca homiletyki
i teologii pastoralnej w Seminarium Duchownym w Przemyslu’. Wydarzeniem
przelomowym dla ks. B. Markiewicza bylo zetknigcie si¢ w 1885 r. w Turynie
z zalozycielem Zgromadzenia Salezjanéw - ks. Janem Bosko, od ktérego przejat
propagowang pdzniej w kraju idee ,,powsciagliwosci i pracy”, zakladajaca ksztal-
towanie poprzez prace charakteru i wewnetrznej harmonii oraz rozwijanie posta-
wy tworczej'’. W roku 1887 ks. Markiewicz wstgpit do zgromadzenia salezjandw.
Kiedy w 1892 r. powrdcil do kraju zostal proboszczem w Miejscu k. Krosna. Tam
tez zapoczatkowal swa dziatalnos¢ opiekunczo-wychowawczg i zatozyl zaklad wy-
chowawczy dla mtodziezy opuszczonej, bedacy wzorem dla zalozonych pozniej
placowek w Warszawie, Pawlikowicach k. Wieliczki, Skoromachach k. Stanista-
wowa oraz w Wilnie"'. W 1898 r. wystapil ze zgromadzenia salezjanskiego i przy-
stapil do organizowania nowego zgromadzenia, ktére otrzymalo zatwierdzenie
koscielne dopiero po jego $mierci, jako Zgromadzenie Sw. Michata Archaniota
(galaz meska w 1921 r., a galaz zenska w 1928 r.). Ks. Markiewicz interesowal
sie wieloma zagadnieniami narodowymi, spolecznymi i gospodarczymi, a tak-
ze problematyka religijng, obyczajowa i wychowawczg. O problemach tych pisat
na tamach czasopisma ,,Powsciagliwos¢ i Praca’, ktore osobiscie redagowat az do
$mierci. B. Markiewicz byl tez autorem prac, mozna tu wymieni¢ m. in.: ,,Prze-
wodnik dla wychowawcéw mtodziezy opuszczonej oraz wskazéwki do rozwia-
zania kwestii socjalnej” (Miejsce Piastowe 1911-1912), ,,B6j bezkrwawy. Dramat
w 7 odstonach”. (Lwdéw 1908)"2.

Reprezentantem pedagogéw galicyjskich byl réwniez Jerzy Harwot (1853—
1917), pedagog i profesor gimnazjalny. Urodzit si¢ w Puncowie w powiecie
cieszyniskim na Slagsku Austriackim, studiowal na Wydziale Filozoficznym Uni-
wersytetu Jagiellonskiego oraz na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Wieden-
skiego". Pracowal jako zastepca nauczyciela w Gimnazjum w Brodach (1875-
1877), a w 1877 r. rozpoczat prace jako nauczyciel w I Panstwowym Gimnazjum
w Przemyslu, uczyl jezyka niemieckiego, propedeutyki filozofii i geografii. Egza-
min nauczycielski (przedmiot gléwny - jezyk niemiecki; przedmiot poboczny -

®  Kumor, B. (1982). Markiewicz Bronistaw Bonawentura (1842-1912). W: H.E.Wyczawski (red.).
Stownik polskich teologéw katolickich. Warszawa 1982, t. 3, s. 64-66.

Strzelecki, M. (1997). Wychowanie narodowo-religijne w koncepcjach ks. Bronistawa Markie-
wicza. W: C. Majorek, J. Potoczny (red.). Galicja i jej dziedzictwo. Biografie pedagogiczne. Szkice
do portretu galicyjskiej pedagogii. Rzeszow, s. 71-72.

Tamze, s. 72.

2 Kumor, B. Markiewicz..., s. 64-66.

Banach, A. K. Kariery zawodowe..., s. 222.
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historia) ztozyt 28 IV 1879 r., zas 16 VI 1880 r. poszerzyl go o uprawnienia do
nauczania filozofii. W latach 1880-1894 byl nauczycielem rzeczywistym, a w la-
tach 1894-1900 profesorem Gimnazjum w Przemyslu'’. Obok pracy dydaktycznej
podejmowal aktywnos¢ publicystycznag, byt autorem kilku rozpraw i artykutow
pedagogicznych, w ktérych traktowal przede wszystkim o sytuacji szkolnictwa
w Galicji. Zaangazowany byt w prace Stowarzyszenia ,Wzajemnos$¢” w Cieszynie
i Stowarzyszenia ,,Jedno$¢”®. W 1901 r. przeszed! w stan spoczynku. J. Harwot
w swoich pogladach byl niezwykle postepowy. Nalezy podkresli¢, ze wyprzedzat
hasta ,,Nowego Wychowania”, a jego ciekawe postulaty dotyczace uruchomienia
pracowni robot recznych w szkotach, warsztatu i ogrodu szkolnego, czy tez kasy
oszczednosci to nowatorskie spojrzenie na wychowawczg prace w szkole. Warto
dodag, ze staral si¢ przenies¢ na grunt polski poglady H. Spencera i A. Baina,
ktérzy byli zwolennikami nauczania realnego, opartego na przedmiotach mate-
matyczno-przyrodniczych i wychowania opartego na wiedzy i doswiadczeniu, na
dawaniu miodym ludziom przyktadu zycia, wychowania, ,ktérego celem musi
by¢ utworzenie istoty, ktéraby sama nad sobg panowa¢ umiata™'®. Poglady Har-
wota nawiazujg do postulatéow wychowawczych tych angielskich myslicieli. Prze-
konuja o tym prace: ,Jakiej reformy przede wszystkim potrzebuja nasze szkoty
ludowe?” (Przemysl 1882), ,,Nasze szkolnictwo ludowe” (Krakow 1898), ,,Pracow-
nia szkolna ze stanowiska pedagogiki i ekonomii spoteczne;j” (Krakow 1881, odb.
Z ,Gazety Krakowskiej”)"".

Dzialania na rzecz poprawy warunkow higienicznych w galicyjskich szkofach
podejmowal wybitny pedagog i higienista Mieczystaw Baranowski (1851-1898).
Urodzit si¢ w Wyznicy w Bukowinie. Poczatkowo pod opieka matki zdobywat
podstawowe umiejetnosci czytania i pisania. Nauke rozpoczal w szkole cyrku-
larnej, a nastepnie w gimnazjum w Stanistawowie, ktére ukonczyl w 1870 roku.
Studiowal na Uniwersytecie Lwowskim matematyke i filozofie. Studia ukonczyt
w 1873 roku. Poczatkowo pracowal jako nauczyciel prywatny w galicyjskich do-
mach arystokratycznych. W tym czasie réwniez duzo podrézowal po Europie
i uczestniczyl w obradach kongresow pedagogicznych'®. W 1878 roku uzyskat
uprawnienia do nauczania w szkolach wydzialowych. Od roku 1877 pracowat
jako zastepca nauczyciela starszego w Seminarium Nauczycielskim w Stanista-
wowie, a w roku 1880 pracowal w szkole ¢wiczen Seminarium Nauczycielskie-
go w Tarnowie. Byt inspektorem szkoét ludowych w Przemyslu oraz we Lwowie,
a od roku 1892 czlonkiem Rady Szkolnej Krajowej. W 1895 roku Baranowski

Tamze.

5 Persowski, F. (1961). Harwot Jerzy (1853-1917). W: Polski Stownik Biograficzny. Wroctaw 1961,
t. IX, s. 302.

Harwot, J. (1881). Zasady wychowania Herberta Spencera i Aleksandra Baina. Przemysl, s. 27.
Meissner, A., Dybiec J. (red.) (2007). Bibliografia dziejow oswiaty i wychowania w Galicji 1772-
1918. Rzeszéw, s. 300 i 308.

8 Potoczny, J. (2008). Baranowski Mieczystaw Tytus (1851-1898).W: A. Meissner, W. Szulakie-
wicz (red.). Stownik biograficzny polskiej historii wychowania. Torun, s. 72-73.
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zostal dyrektorem Seminarium Nauczycielskiego Zenskiego we Lwowie. W tym
tez czasie wybrany zostal czlonkiem Rady Miasta Lwowa. Jako inspektor lwowski
roztoczyl opieke nad niezamozng dziatwg, urzadzajac obiady szkolne i korpusy
wakacyjne, w tym kierunku pracowat tez w Zwigzku Rodzicielskim jako jego za-
tozyciel 1 wiceprezes®. W latach 1888-1895 Baranowski byl redaktorem czaso-
pisma ,,Szkola”, nastepnie z E Majchrowiczem redagowal miesiecznik ,,Rodzina
i Szkola” Swoje prace publikowal na tamach tychze czasopism, byly to artykuly
réznej tresci, gtéwnie z dziedziny metodyki nauczania w szkole ludowej, higieny
szkolnej, ksztalcenia nauczycieli. Byt autorem podrecznikéw dla szkot ludowych
oraz podrecznikéw do pedagogiki, dydaktyki, higieny, przeznaczonych dla na-
uczycieli i seminarzystow. Baranowski zaznaczyt si¢ jako wybitny pedagog, meto-
dyk i organizator szkol. Nalezal do nauczycieli wyrastajacych ponad przecietnos¢,
posiadal dobrg orientacje o szkolnictwie i pradach pedagogicznych w Europie Za-
chodniej*. Sposrod licznych jego rozpraw warto wymienic: ,,Zarys higieny szkol-
nej” (Lwow 1891), ,,Higiena popularna czyli nauka o warunkach i pielegnowaniu
zdrowia” (Tarnow 1886), ,Pedagogika do uzytku nauczycieli seminariéw nauczy-
cielskich i nauczycieli szkdt ludowych” (Krakéw 1907)>.

Propozycje i sugestie do dzialan reformatorskich w o$wiacie wysuwat inny
galicyjski pedagog Roman Zawilinski (1855-1932). Byt wychowankiem gimna-
zjum tarnowskiego. W roku 1875 studiowal w Wiedniu, a potem w Krakowie, pod
kierunkiem prof. Malinowskiego, wynoszac z tej edukacji umitowanie przysztego
zawodu i gleboka znajomos¢ jezyka polskiego®. W 1888 roku mianowany zostat
nauczycielem gimnazjalnym. Od 1902 r. petnil funkcje dyrektora gimnazjum tar-
nowskiego, pdzniej IV Gimnazjum w Krakowie?. Uczyt gtéwnie jezyka polskiego,
ale takze taciny, greki i niemieckiego. Z pracg nauczycielska taczyt prace naukows.
W okresie od r. 1880-1890 wydal ponad 30 mniejszych i wigkszych prac, artyku-
téw i recenzji dotyczacych literatur antycznych, jezyka i literatury polskiej, dia-
lektologii, etnografii i pedagogiki**. Do rozwoju dydaktyki polskiej przyczynit sie
praca w czasopi$mie ,Muzeum” i ,,Encyklopedii wychowawczej” oraz szeregiem
opracowanych przez siebie podrecznikéw szkolnych. Istotne znaczenie miaty jego
opracowania do jezyka polskiego, razem z Janem Czubkiem wydali ,Wypisy pol-
skie dla klasy IIT szk6l gimnazjalnych i realnych” (Lwéw 1893) i ,Wypisy polskie

¥ Brzuchnalski, K. (1935). Baranowski Mieczystaw Tytus (1851-1898). W: Polski Stownik Biogra-
ficzny. Krakow, t. I, s. 282.

Meissner, A. (1999). Spér o dusze polskiego nauczyciela: spoleczeristwo galicyjskie wobec proble-
mow ksztatcenia nauczycieli. Rzeszow, s. 101.

2 Estreicher, K. (1961). Bibliografia polska XIX stulecia. Krakow, t. 2, litera B, s. 83-85; Meissner, A.,
Dybiec, J. (red.) (2007). Bibliografia dziejéw oswiaty i wychowania w Galicji 1772-1918. Rzeszow;
Olszewska I. (red.) (1986). Bibliografia polska 1901-1939. Wroctaw-Warszawa, t. 1, s. 517-518.
Jubileusz pracy pedagogicznej dr Romana Zawilinskiego, Muzeum 1909, t. 11, s. 614-615.
Kopia, H. (1909). Spis nauczycieli szko? srednich w Galicji oraz polskiego gimnazjum w Cieszynie
na podstawie nadestanych tabel konskrypcyjnych. Lwow, s. 5.

Fedorowicz, W. (1971). Roman Zawiliniski — przyjaciel Stowakéw. Wspomnienie rodzinne. Po-
radnik Jezykowy 1971 nr 5, s. 333.
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dla klasy IV szkot gimnazjalnych i realnych” (Lwow 1894). Ponadto Zawilinski byt
czlonkiem komisji jezykowej, antropologicznej oraz komisji do badan w zakresie
historii literatury i o$wiaty Akademii Umiejetnosci. Zastuga jego bylo réwniez
zalozenie w roku 1901 i redagowanie do 1931 ,,Poradnika Jezykowego”, czasopi-
sma cenionego przez jezykoznawcow, ktore mialo stuzy¢ czystosci i poprawnosci
jezyka oraz zapoznawac z postepem prac jezykoznawczych®. Jako przewodni-
czacy Stowarzyszenia Bursy im. Sw. Jacka, zorganizowanej przez Ks. Franciszka
Golbe?, wlaczal si¢ w dzialalnos¢ opiekunczy. Zawilinski byl autorem wielu prac
z zakresu jezykoznawstwa, byly to: ,,Gwara brzezinska w starostwie ropczyckim”
(Krakow 1880), ,,Gramatyka jezyka polskiego dla szkot srednich” (Krakow 1907),
»Z kresow polszczyzny” (Krakow 1912), ,,Nasz jezyk ojczysty w przeszlosci i te-
razniejszosci” (Krakow 1919), jak réwniez autorem prac pedagogicznych: ,Nowe
prady w szkole $redniej” (Krakéw 1913) i ,,Zycie a szkota” (Krakéw 1917) oraz
~Wskazowki wychowawcze dla rodzicéw i opiekunéw” (Krakow 1910).

Problem przecigzenia uczniow w szkole byt przedmiotem badan pedagoga Bo-
lestawa Blazka (1872-ok. 1943). Urodzit si¢ we Lwowie, tam tez studiowal na Wy-
dziale Filozoficznym Uniwersytetu Lwowskiego oraz na Wydziale Lekarskim. Na-
uczycielem zostal w roku 1897 w gimnazjum we Lwowie. Nastepnie uczyl w Stryju
iw Przemyslu (1907-1920). Od roku 1920 byt wykladowcg fizyki w Wyzszej Szko-
le Gospodarstwa Wiejskiego w Bydgoszczy, a po jej przeniesieniu w Cieszynie®.
Tam tez jako aktywny dzialacz o§wiatowy i gorgcy rzecznik polskiej sprawy wia-
czal sie czynnie w utworzenie polskiego gimnazjum i prowadzil w zwigzku z tym
dzialalno$¢ agitacyjng, za ktérg wkrétce zostal wydalony ze Slaska®. Wrocit do
Lwowa i rozpoczal prace w charakterze asystenta w Zakladzie Fizjologii Wydziatu
Lekarskiego Uniwersytetu Lwowskiego pod kierunkiem A. Becka (1863-1942).
Woéweczas to szeroko rozwijal swoje zainteresowania w dziedzinie badan psychofi-
zjologicznych i podjal pomyst zastosowania wiedzy z zakresu fizyki do badan nad
stanami znuzenia umyslowego uczniéw. Po roku pracy na uniwersytecie Blazek
powrdcil do pracy nauczyciela w gimnazjum Franciszka Jozefa we Lwowie i roz-
poczal badania nad znuzeniem uczniéw przy pomocy estezjometru sprezynowego
wlasnej konstrukcji. Znuzenie uczniow rozpatrywat przede wszystkim w aspekcie
organizacji nauczania. Interesowalo go zagadnienie czasu trwania nauki i przerw

» Jaskiewicz, B. (1972). Stownik pracownikéw ksigzki polskiej, Warszawa — £.6dz, s. 1016; Dabrow-
ska, L. (1971). Roman Zawilitiski - twérca ,Poradnika Jezykowego”, 1971 nr 5, s. 327-329.

Ks. Franciszek Golba, katecheta Gimnazjum $w. Jacka w Krakowie, zalozyciel Bursy im. $w. Jac-
ka w Zakrzéwku. Ideg przewodnia jego pracy wychowawczej byla zasada, ze ,,mlodziezy uczesz-
czajacej do szkot srednich, oprdcz opieki w duchu religijno-moralnym i oprécz nauki szkolnej,
nalezy da¢ sposobnos¢ zaprawiania si¢ do systematycznej pracy fizycznej, majacej wytkniegty cel
praktyczny, wytworczy” (Szybalski, M. (1915). Krakowskie zaklady poswigcone ochronie dzieci.
Krakéw, s. 20-21).

Meissner, A., Szmyd, K. (red.) (2011). Stownik biograficzny tworcow oswiaty i kultury XIX
i XX wieku Polski Potudniowo-Wschodniej. Rzeszow, s. 47-48.

Bobrowska-Nowak, W. (1969). Proby badawcze Bolestawa Blazka na tle poczatkéw psychologii
w Polsce. Kwartalnik Historii Nauki i Techniki 1969, nr 4, s. 663.
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miedzylekcyjnych, wlasciwego doboru przedmiotdw, ekonomii sit i czasu ucznia.
B. Blazek byt pedagogiem Zywo zainteresowanym problemami szkoly. Swiadcza
o tym choc¢by stowa zawarte w ,,Stowie wstepnym” do pracy ,,Znuzenie w szko-
le”, ktérymi przekonuje, ze chce da¢ ,,mozliwie prawdziwy obraz obecnego stanu
rzeczy, a z wysnutych stad wnioskow przyja¢ do $wiadomosci istniejace bledy”,
w dalszej perspektywie za$ ,,zainicjowac ruch doswiadczalnej pedagogiki™. We
wspomnieniach swoich uczniéw pozostatl jako czlowiek wysokich zalet charakte-
ru, niezwykle bezposredni w kontaktach, nieco rubaszny, pogodny i cieszacy si¢
duzym autorytetem nauczyciela®. Zaznaczyl sie nie tylko jako pedagog i dziatacz
o$wiatowy ale takze pionier psychofizyki i psychofizjologii, ktory jako pierwszy
podjat proby zbadania znuzenia w szkole, co stanowito pobudke w kierunku ob-
serwacji tego problemu u uczniéw i mialo istotny wktad w opiekuncza dziatalno$¢
szkoly w zakresie higieny pracy umystowej. O swoich badaniach pisal w ,,Przegla-
dzie Pedagogicznym” w artykule: ,,Jak mozna mierzy¢ znuzenie uczniéow w szko-
le pod wptywem nauki’, a potem ich wyniki przedstawil w publikacji ,,Znuze-
nie w szkole na podstawie pomiaréw estezjometrem sprezynowym. Przyczynek
do doswiadczalnej psychologii” (Lwow 1899) oraz w rozprawach ,,Psychometria
w szkole” i ,,Nowe studia psychometryczne nad mlodziezg szkolng”. Wyniki tych
badan przedstawiane byly na Miedzynarodowym Kongresie Higieny Szkolnej
w Norymberdze w 1904 r., znalazty si¢ rowniez w wielu podrecznikach psycholo-
gii i pedagogiki®'.

W grupie nauczycieli, ktérzy podejmowali sprawy opieki znalazta sie réw-
niez pisarka i dzialaczka spoteczno-oswiatowa Jadwiga Strokowa z Zubrzyc-
kich (1857-1916). Byla nauczycielka szkoly wydzialowej na przedmiesciu Ha-
lickim we Lwowie, nastepnie szkoly wiejskiej w Lanowicach koto Sambora, a od
ok. 1890 roku, gdy przeprowadzila sie, szkoly w Lobozowie pod Krakowem.
Zwigzana z Apostolstwem Modlitwy. Prowadzita szeroko zakrojong dziatalno$¢
publicystyczng. Wspdtpracowala z czasopismami, m. in. ,,Szkolg”, emigracyjnym
czasopismem ,,Ameryka Echo’, ,Nowg Reformg’, , Kurierem Lwowskim’, ,Ga-
zeta Ludowq’, ,Katolikiem” oraz pismami dla dzieci: ,Swiatetkiem”, »Mlodym
Wiekiem”. Tam publikowata wiersze, opowiadania oraz artykuly o tresci pedago-
gicznej. Byla redaktorka naczelng ,,Polskiego Ludu” i krakowskiego czasopisma
»Nauczycielka”. Zorganizowala Towarzystwo Szkoty Ludowej, a w roku 1891 upo-
wszechniala jego idee i podstawy programowe. Byta dzialaczka w Lidze Kobiet
Naczelnego Komitetu Narodowego. Opracowywata historyczne obrazki scenicz-
ne dla teatrzykow amatorskich i szkolnych, gawedy i krétkie opowiadania o tre-
$ci patriotycznej i historycznej, przeznaczone gtéwnie dla mlodego czytelnika,
wydala zbior legend i basni ludowych. Pisata réwniez szkice o stawnych Polakach

¥ Blazek, B. (1899). Znuzenie w szkole na podstawie pomiaréw estezjometrem sprezynowym. Przy-
czynek do doswiadczalnej psychologii. Lwow, s. 2.

* Bobrowska-Nowak, W. (1969). Proby badawcze ..., s. 675.

1 Piasecki, E. (1906). Migdzynarodowy Kongres Higieny Szkolnej. Muzeum 1906, s. 276.
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(m.in. o Mickiewiczu, Naruszewiczu, Rejtanie) oraz broszury biograficzne. Opu-
blikowata popularne opracowanie dziejéow narodowych od czaséw najdawniej-
szych do wspdlczesnosci pt. ,,Polacy”. Wiele ksiazek i broszur napisata dla ludu
i dla dzieci wiejskich, gtéwnie w celach edukacyjnych®. Wypowiadala si¢ rowniez
na temat wychowania w rodzinie, zadan rodzicéw i potrzeb dzieci, zaznaczajac,
ze ,potrzeba zna¢ obowigzki wychowania dziecka od jego dni najpierwszych, bo
dom jest wielka szkolg zycia”**. Warto wspomnie¢ o jej kilku publikacjach: ,Wie-
czorng chwilg” (Lwow 1888), ,Dobra zZona - zfa zona” (Krakéw 1891), ,,Szczesliwy
krolewicz, nieszczesliwy krdl” (Krakéow 1913), ,,Pamietnik zjazdu kobiet polskich
odbytego w dniach 11 i 12 maja 1913” (Krakéw 1913).

Istotne zagadnienia, w kierunku podniesienia §wiadomosci wychowawczej,
podejmowal réwniez Jozef Thor w pracy ,,Dobro dziecka. Rozwdj umystowy
i wychowanie przedszkolne” (Krakéw 1914). Nie mozna byto jednak ustali¢ szcze-
gotow biograficznych tej postaci. W ,,Szematyzmie Krolestwa Galicji i Lodomerii
z Wielkim Ksigstwem Krakowskim” z 1909 r. widnieje zapis, ze byt prowizorycz-
nym nauczycielem szkoly ludowej, mieszanej 1-klasowej w miejscowosci Lipie
w powiecie rzeszowskim®.

Jednym z najbardziej znanych organizatoréw i teoretykéw opieki nad dziec-
kiem osieroconym byl Kazimierz Jezewski (1877-1948). Urodzil si¢ w Ciernie
w powiecie jedrzejowskim. Nauke pobieral w V Gimnazjum w Warszawie i jesz-
cze w trakcie tejze nauki rozpoczat przygotowania do stanu duchownego w Semi-
narium Duchownym w Sandomierzu. Jednakze po roku z seminarium wystapit,
wrocil do Warszawy i ukonczyt gimnazjum. W r. 1900 ozenil si¢ z Alicja Mey-
er, zmarla po trzech latach. Po jej $mierci Jezewski wyjechat do Danii, potem do
Szwecji i Szwajcarii na studia ekonomiczne. Kiedy w czasie rewolucji 1905 roku
wrocil do kraju wlaczyt si¢ w organizowanie akcji ratowania dzieci przed glodem,
ktéra zajmowal si¢ Komitet Sienkiewiczowski. Komitet ten pdzniej przeksztalcit
sie w Towarzystwo Opieki nad Dzie¢mi, a Jezewski pelnil w nim funkcje wice-
prezesa. W 1906 roku wrdcit do Szwajcarii w celu dokonczenia studiéw. W tym
tez czasie zetknal sie z koncepcja opieki nad dzieckiem wypracowana przez Li-
die von Wolfring pod nazwgq Kinder — Gruppen, Familien — System. Pomyst ten
przeniost na grunt polski, tworzac tzw. gniazda sieroce, czyli zastepcze domy ro-
dzinne, obejmujace swa opieka kilkanascioro dzieci. Wsparcia w tej inicjatywie
udzielili mu m. in. M. Konopnicka. H. Sienkiewicz, E. Orzeszkowa. W 1908 r.
zalegalizowano Towarzystwo Gniazd Sierocych. W 1909 r. powstalo pierwsze
Gniazdo Sieroce w majatku ks. K. Lubomirskiej w Stanistawczyku koto Przemy-
$la, prowadzone osobiscie przez Jezewskiego przez dwa lata. Z czasem zaczely

32 Mesjasz, M. (2006-2007). Strokowa Jadwiga z Zubrzyckich (1857-1916). W: Polski Stownik Bio-
graficzny. Warszawa-Krakow, t. XLIV, s. 357-359.

3 Strokowa, J. (1913). Pamietnik zjazdu kobiet polskich odbytego w dniach 11 i 12 maja 1913. Kra-
kow, s. 29.

* Szematyzm..., dz. cyt., s. 717.
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powstawa¢ dalsze gniazda w ziemi kieleckiej, lubelskiej, radomskiej, podlaskiej*.
Swoje poglady na temat opieki nakreslat Jezewski w licznych artykutach w ,,Gaze-
cie Lwowskiej” i w krakowskim ,,Czasie”, gdzie rowniez wyjasnial m. in. cel i pro-
gram Towarzystwa. Natomiast w rozprawach ,W sprawie organizowania krajowej
opieki nad dzie¢mi w Galicji” (Lwow 1908) i ,Wzorowe formy wloscianskie, czyli
program dzialalno$ci Towarzystwa Gniazd Sierocych” (Lwéw 1910) przedstawit
zalozenia swojego systemu opiekunczego i teoretyczne podstawy opieki wraz
z koncepcja gniazd sierocych. W roku 1917 Jezewski w czasopismie ,Wie$ i Dwor”
przedstawia projekt utworzenia Wioski Sierocej, jako zgrupowania kilku Gniazd
na jednym terenie. Za jego staraniem w 1929 r. w majatku Rogézno-Zamek k/
Grudzigdza wioska taka powstala®*. W celu utrzymania wiezi miedzy bytymi wy-
chowankami gniazd podjat Jezewski wydawanie rocznikéw pt. ,Gniazda Sieroce”
oraz pisma ,Gniezdziak’, natomiast dla zawodowo ksztatcacych si¢ wychowan-
kéw zorganizowal Jezewski w Warszawie dwie bursy. Z gniazd wyszlo okoto 1000
wychowankoéw, ktdrzy otrzymali wyksztalcenie i przygotowanie do zycia®. Nalezy
powiedzie¢, ze Jezewski sprawom opieki nad dzieckiem osieroconym i potrze-
bujacym pomocy poswiecit swoje zycie. Stale budowal nowe gniazda, angazowat
sie rowniez w odbudowe gniazd i wiosek zniszczonych dzialaniami wojennymi,
za jego staraniem powstawaly przedszkola i szkoly, byly prowadzone kolonie let-
nie. Projekt gniazd sierocych Jezewskiego wywotal burzliwg dyskusje, w ktorej
krytyce poddawano przede wszystkim koncepcje naturalnego wychowania dzieci
sierocych, czesto u mato odpowiedzialnych rodzin, a samego Jezewskiego ocenia-
no jako ,balamutnego fantaste”, ktoremu brak realnego spojrzenia na problemy
dzieci®. K. Jezewski pozostawil rowniez cenny dorobek literacki, obok wymienio-
nych prac, wspomnie¢ nalezy o rozprawach: ,,Program dzialalnosci Towarzystwa
Gniazd Sierocych” (Warszawa 1912), ,,Spoteczno-wychowawczy program Towa-
rzystwa Wiosek Kosciuszkowskich” (Warszawa 1926), ,Wioski kosciuszkowskie:
gospodarczy i spoleczno-wychowawczy program dziatalnosci Towarzystwa Wio-
sek Kosciuszkowskich” (Warszawa 1936)%.

Oddzielne miejsce wsrdd dziataczy oswiatowych Srodowiska galicyjskiego
zajmuja Antoni Mejbaum i Jan Ligeza. Obaj oddani byli sprawom opieki i wy-
chowania dzieci specjalnej troski. Antoni Mejbaum (1854-1916) byt zastuzonym
nauczycielem, a potem dyrektorem Zakladu dla Gluchoniemych we Lwowie.
Wezesniej pracowal jako ponadetatowy nadzorca niewidomych w Warszawskim
Instytucie Gluchoniemych i Niewidomych. Do placéwki we Lwowie trafit wraz

¥ Bak, J., Welczer, W. (1964-1965). Jezewski Kazimierz Antoni (1880-1948). W: Polski Stownik
Biograficzny, t. XI, Wroclaw, s. 224-225.

% Badora, S., Marzec, D. (1999). Twércy polskiej pedagogiki opiekuticzej. Wybrani przedstawiciele.
Czestochowa, s. 91-92.

7 Bak J., Welczer, W. (1964-1965). Jezewski ..., s. 225.

¥ Qlearski, B. Gniazda w powietrzu. Krytyczne uwagi o projekcie p. Kazimierza Jezewskiego. Mi-
tosierdzie Chrzescijariskie 1908/09 nr 2, s. 59.

¥ Dombek, E., Federowicz, G. (1911). Bibliografia polska 1901-1939. Warszawa , t. 13, s. 511-512.
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z siostrg Eweling w 1879 r. ,\W swojej pracy odznaczal si¢ sumiennoscia i zycz-
liwoscia dla wychowankéw, dlatego tez od roku szkolnego 1893/94 powierzono
mu funkcje kierownika zakladu”, byt nim az do $mierci*. Z chwilg objecia kie-
rownictwa zakladu, wprowadzil wiele modernizacji, w wyniku ktérych praca
z dzie¢mi gtuchoniemymi byta prowadzona na wysokim poziomie. Dla uczniéw,
ktérzy po opuszczeniu szkoly nie mieli warunkéw do utrzymania si¢ zorgani-
zowal Burse dla Gluchoniemych Terminatoréow im. Ks. Jakuba Falkowskiego.
Celem jej funkcjonowania bylo udzielanie byltym wychowankom zakladu opie-
ki, pomocy i utrzymania, poprzez dostarczanie srodkéw materialnych, porad,
a takze udzielanie pomocy w znalezieniu pracy. Obok dzialalnosci wychowaw-
czej podejmowal prace naukows, byt autorem podrecznikéw do nauki jezyka
pt. »Krotki kurs nauki jezyka polskiego dla klasy II zaktadu gluchoniemych”
(Lwow 1892), ,,Krotki kurs nauki jezyka polskiego dla klasy III zakladu dla gtu-
choniemych” (Lwéw 1892). Publikowal réwniez artykuty w ktérych przedstawiat
osiggniecia zaktadu Iwowskiego na polu ksztatcenia i wychowania gluchoniemych
oraz jego potrzeby, historie i perspektywy. ,,Prace jego sa swoistg formg promocji
zakladu, poniewaz poza rysem historycznym placowki autor podal dane staty-
styczne dotyczace kadry pedagogicznej i wychowankoéw oraz podkreslit znaczenie
edukacji gtuchoniemych, widzac w tej dziedzinie mozliwos¢ dalszego rozwoju™*'.
Mejbaum byt nauczycielem w pelni oddanym swojej pracy pedagogicznej, w liscie
do przyjaciotl napisat: ,Wszak pelnozmystowym trudno wéréd obecnych warun-
kéw znalez¢ $rodki egzystencji, a c6z dopiero mozna powiedzie¢ o kalekach rzu-
conych na pastwe losu. Uwazamy wiec oboje z zong za nasz obowigzek wytrwac,
pomimo ubytku sil i zdrowia™?. Stowa te $wiadczg o tym, Ze swoje obowigzki
traktowal nie jak prace, ale jak powinno$¢. Mejbaum w publikacji ,,Sprawozda-
nie z czynnosci Galicyjskiego Zakladu Gluchoniemych we Lwowie za rok szkolny
1893/93” (Lwéw1894) dokonat analizy pracy zakladu, opisat zmiany, jakie poczy-
niono w jego organizacji, przedstawil szczegdtowy plan pracy i nauki.

Podobne dzialania podejmowatl w Galicji Jan Ligeza, ktory w latach 1894-1895
we Lwowie kierowal Zaktadem Ciemnych. Wczesniej pracowal jako dyrektor pu-
blicznej szkoly wydzialowej im. A. Mickiewicza we Lwowie. Byt goraco oddany
sprawie wychowania mtodziezy, bral udzial w zZyciu organizacyjnym nauczyciel-
stwa. Byl prezesem lwowskiego oddziatu Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
i cztonkiem wydziatu Polskiego Towarzystwa Nauczycielstwa Lwowskiego. Przez
dlugie lata Zjazd Delegatéow PTP wybieral go cztonkiem Komisji Rewizyjnej*.
Dzialania pedagogiczne dopelnial pracg naukows. Byt autorem publikacji na
temat wychowania i nauczania dzieci ciemnych: ,,O poczatkowym wychowaniu
1 Pekowska, M. (2002). Antoni Mejbaum (1854-1916). W: A. Meissner (red.), Galicja i jej dziedzic-

two. T. 16. Opieka nad dzieckiem w Galicji. Rzeszéw, s. 199.

41 Pekowska, M. (2003). Lwowskie zaktady dla gluchych i niewidomych dzieci w latach 1830-1914.

Kielce, s. 124.

2 Cholodecki-Bialynia, J. (1919). Wspomnienia z lat niedoli i niewoli 1911-1918. Lwow, s. 26.
# Jan Ligeza. Szkota 1914, nr 1, s. 32.
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ciemnych dzieci” (Lwow 1896), ktéra byla swoistym przewodnikiem dla rodzicow
niewidomych dzieci, i pracy ,,Ciemni i ich wlasciwosci umystowe” (Lwow 1895),
w ktorej przedstawit mozliwosci ksztalcenia ociemniatych oraz techniki i metody
ich nauczania. Mimo tak wielkiego wkiadu i zastug, brak jest opracowan, ktore
ukazywalyby szersza biografi¢ tej postaci.

Mozna $mialo powiedzie¢, ze dziatalno$¢ obydwu nauczycieli — A. Mejbauma
i]. Ligezy - wpisywala sie w charakter podejmowanej pracy opiekunczej na tere-
nie Galicji. Przyczyniata si¢ do podnoszenia wrazliwosci spoltecznej na potrzeby
dzieci najbardziej dotknietych przez los, do podnoszenia kultury i swiadomosci
pedagogicznej ich rodzicow i opiekunéw i przekonania, ze warto podja¢ starania
o ich los.

Wyjatkowy udzial w sprawach opieki nad dzieckiem mial Gustaw Kubik-
-Horodynski. Nie udalo si¢ ustali¢ szczegélow jego biografii. Znane sg tylko jego
liczne artykuly w czasopismie ,,Szkota” oraz ,Rodzina i Szkola”, w ktérych pod-
dawal analizie sytuacje dziecka w Galicji, uwrazliwiajac spoteczenstwo na wagei
powszechno$¢ problemu, i szukal rozwigzan dla wielu z nich. W jednym z arty-
kuléw czytamy: ,,Zdrowi z chorymi ucza si¢ w izdebce piwnicznej, ciasnej, za-
dusznej. Woda leje si¢ ze $cian, zimno zigbi kosci. Rodzice i dorastajace dzieci pici
obojga maja jedna sypialnig, czesto wspdlne legowisko. W takich norach chowaja
sie dzieci, ktore majg by¢ kiedy$ obywatelami tego miasta, przysztoscig narodu,
dzielnymi synami ojczyzny”*. Jego opisy to ponury obraz nedzy dzieci i ubdstwa
mieszkancow Galicji, ktory pokazuje, jak wielkie zadania zwigzane z tymi po-
trzebami nalezalo podjaé. W pracy ,Wychowanie i nauka ze stanowiska polity-
ki socjalnej” (Lwow 1897), Kubik-Horodynski przedstawial problemy publicznej
opieki nad sierotami, pisat na temat obiadéw dla glodnych dzieci, wychowania
i nauki dzieci przedszkolnych, czy reformy szkot ludowych.

Przedstawione sylwetki osob pokazuja jak wielkie byto zaangazowanie spo-
tecznosci galicyjskiej w sprawy opieki. Wszystkie byly aktywnymi uczestnikami
zycia politycznego, spolecznego, kulturalno-oswiatowego i naukowego Galicji.
Obok swojej pracy zawodowej prowadzily dziatania majace na celu nie tylko or-
ganizowanie opieki, ale przede wszystkim tworzenie podstaw teorii opieki nad
dzieckiem, co w niepodleglej Polsce przyczynito si¢ do sformulowania zalozen
pedagogiki opiekunczej.

#  Kubik-Horodynski, G. (1898). O ochronkach i ogrédkach dziecigcych. Szkofa 1898, nr 8,
s. 97-98.
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Na przestrzeni wiekdw w wychowaniu szkolnym stosowano rézne metody
wychowawcze. Najczesciej byly to — jak to si¢ okresla dzisiaj — metody wzmac-
niania negatywnego, czyli wymierzania kar. Dotyczy to réwniez szkolnictwa ziem
polskich zaboru austriackiego przetomu XIX i XIX wieku. Przedmiotem badaw-
czym niniejszego studium sg kary stosowane przez nauczycieli wobec uczniow
w szkotach na tym terenie w tamtych czasach. Badania podjeto w celu poszerzenia
dotychczasowej wiedzy na zasygnalizowany temat o osobiste doswiadczenia ow-
czesnych ucznidéw i postronnych obserwatoréw zycia szkoly, ktérzy swoje spo-
strzezenia i oceny zapisali na kartach literatury pamietnikarskiej i beletrystyczne;j.

1. Kary cielesne

Jak wynika z licznych relacji zawartych w pamietnikach i utworach beletry-
stycznych najbardziej powszechng metoda wychowawcza w szkotach byto wow-
czas stosowanie kar cielesnych. Nauczyciele wymierzali je nagminnie, z wielu
powoddéw: zaréwno za niewlasciwe zachowanie uczniéw, jak i za brak pilnosci
w nauce. Karze podlegalo wagarowanie, $cigganie, spoznianie si¢ do szkoly, nie-
wlasciwe odzywanie sie do nauczycieli, bojki z kolegami itp. Zwykle juz podczas
inauguracji roku szkolnego dyrekcja szkoty informowata uczniéw, jakie maja obo-
wigzki i jakim sankcjom beda podlega¢ w razie ich nierespektowania. O jakich-
kolwiek prawach ucznia wtedy w ogoéle nie bylo mowy. Kazdy opiekun klasy na
pierwszym spotkaniu z powierzong sobie mtodzieza, informowal uczniéw, jakim
karom bedg podlegali, jesli nie beda przestrzega¢ regulaminu. Jeden z nich, opi-
sywany przez poete, powiesciopisarza i dramaturga Emila Zegadlowicza (1888-
1941), ,rozpoczal rok szkolny i wlodarzowanie swe bardzo zwyczajnie w sposob
niewatpliwie — wedle 6wczesnych zapatrywan i mody - nader pedagogiczny: -
jestem waszym gospodarzem klasy, mnie i was spotkalo to nieszczescie; ale ja
sobie dam rady, nie takim dawatem rady; za brojenie karcer, za lenistwo karcer
i rznigtka, a w ogdle powyrzucam wszystkich za drzwi — holoto!™.

Najczesciej ucznidw bito, co czyniono zaréwno w szkotach ludowych, jak
i w gimnazjach. Czesto przyzwolenie na stosowanie takiej metody wychowawczej
dawali rodzice. Nauczyciele skwapliwie korzystali z takiego uprawnienia. Ucie-
kajac sie do przemocy, chcieli przymusi¢ uczniéw do postuszenstwa i okazywa-
nia im szacunku®. W szkolach galicyjskich istnial specyficzny ,,obrzed” wymie-
rzania kary chlosty. W Komborni, w rodzinnej miejscowosci Stanistaw Pigonia
(1885-1968), pdzniejszego historyka literatury polskiej, wychowawcy i pedago-

1

Zegadlowicz, E. (1992). Zmory. Upiory z zamierzchlej przesztosci. Krakéw, s. 35.

2 Zapolska, G. (1957). Przedpiekle. Krakow, s. 63; Mazanowski, M. (1912). Jubilaci. W: tenze, Szki-
ce pedagogiczne, serya I: Atawizm, Perpetka, Hanka, Kto winien, Gwiazda, Uswiadomienie, Ju-
bilaci, Gesi, Z pamietnika Abituryenta. Krakow, s. 115-117; Wiacek, W. (1955). Wiejska szkota
(1878-1883). W: Galicyjskie wspomnienia szkolne. Do druku przygotowal, wstepem i przypisami
opatrzyl A. Knot. Krakow, s. 397.
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ga, nauczyciel ,,do pilnosci zachecat [...] sposobem [...] staro§wieckim, rygorami
ciaggnionymi z osobnych podobno$ zlecern Ducha Swietego. W przednim kacie
klasy, na widocznym miejscu, miescil sie oczywisty znak tych rygorow: zielona,
specjalnie w tym celu robiona fawka, a nad nig trzcina. Egzekucje bywaly dorazne,
a niewiele wystarczyto zbroi¢, zeby na nig zarobi¢. P. Skorski przestrzegal przy
tym ustalonego rytuatu: delikwent musiat si¢ potozy¢ sam, a dla pewnosci dwdch
kolegéw stawalo do pomocy, trzymajac go jeden u gltowy, drugi przy nogach -
nauczyciel za$ osobiscie wymierzal stosowna porcje. Pomocnikéw tych nazywat
kumami i tak najcze$ciej organizowal ceremonial, Ze kumoterstwo bywato wza-
jemne”. Podobnie dzialo si¢ w innych szkotach ludowych®*.

Nauczyciel, opisywany przez Romana Turka (1898-1982), wymierzal kary
cielesne z niezwykla surowoscia: ,,Bylem [...] swiadkiem, jak niektérym zuchom
toit tytek trzcing osobiscie pan nauczyciel na krzesle, na tak zwana poktadanke.
W tych wypadkach przywolywanych bylo paru kolegéw delikwenta, z ktérych
jeden przysiadal mu na karku, a drugi na nogach, przez co przeznaczona do ope-
racji cze$¢ ciala idealnie nastawiona byta na celne razy doswiadczonej, uzbrojonej
w trzcing reki. Rozdzierajace uszy wrzaski przyprawialy mnie o mdtosci i naka-
zywaly dokladanie wszelkich staran, aby nie zastuzy¢ na podobna kare. Byta to
kara podwdjna. Pomijajac juz cierpienie fizyczne, ktére po zakonczeniu chlosty
niedlugo mijalo i dokuczato tylko przy dotknieciu obitej czesci ciata, ochlosta-
ny byl przedmiotem kpin kolegdw i kolezanek™. Gdy uczniowie popelniali jakies
powazniejsze przewinienia, np. brali udzial w bojce, nauczyciel do wymierzania
kar wynajmowal mlodego, silnego cztowieka, sprzatajacego w szkole, ktory bit
w sposdb niezwykle brutalny nie tylko chtopcow, ale takze dziewczeta®.

Kary cielesne stosowal rowniez katecheta, np. wobec uczniéw, ktorzy stawiali
mu trudne pytania. Gdy cytowany autor postawil mu pytanie dotyczace szczescia
wiecznego, to — jak wspomina - ,,pytanie moje musialo by¢ zle postawione, gdyz
zdenerwowalo ksigdza Ostrowskiego, ktory wywotal mnie z tawki i przegigwszy
przez krzesto wlasnorecznie zloil mi tytek trzcing. O incydencie dowiedziata sie
matka i poprawita mi. Oduczylo mnie to zbytniej ciekawosci. Spobozniatem, a ra-
czej zamknatem sie w sobie™. Kare chlosty stosowali takze melamedzi w zydow-
skich chederach®.

Czyms$ powszednim bylo bicie trzcing lub linijkg po rekach. Uczen I Gim-
nazjum w Rzeszowie, Jozef Bieniasz (1892-1961), pozniejszy pisarz, publicysta,
autor powiesci dla dzieci i mlodziezy, w swojej powiesci, ktorej akcja rozgrywa
sie na poczatku XX w. w Galicji, jednym z bohateréw uczynil nauczyciela o na-

*  Pigon, S. (1983). Z Komborni w swiat. Wspomnienia mlodosci. Warszawa, s. 157.

*  Jakubiec, J. Szkolna droga syna chlopskiego (1882-1896). W: Galicyjskie wspomnienia szkolne,
s. 403.

Turek, R. (1973). Moja mama, ja i reszta. Warszawa, s. 317-318.

Tamze, s. 334-335.

Tamze, s. 266

Maciejowski I. (Sewer) (1955). Nad brzegiem Rudawy. W: tenze, Nowele. T. 1. Krakow, s. 311.
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zwisku Bratek. Uczyt on jezyka niemieckiego. Byl bardzo wymagajacy w stosunku
do ucznidw, ,,bil niemitosiernie trzcing czy to na pace, czy na pokladanke, ilekro¢
kto w klasie nie umiat cho¢by jednego stowka albo pomylit si¢ w rodzajniku™. Za
bledy w pracach pisemnych oprécz ztej oceny otrzymywat kare dodatkowa. Za
oceng dostateczng otrzymywal jedng ,,pace’, czyli jedno uderzenie trzcing w reke,
za ocene niedostateczng dwie ,,pace™.

Inng karg bylo szarpanie za uszy. Nauczyciel, ktérego wspominat R. Turek,
na egzekutora takiej kary wyznaczal najczesciej ktdrego$ z uczniow siedzacych
obok winowajcy. Autor wspomnien do$wiadczy! jej osobiscie od swojego kole-
gi: ,,Spotykaly sie moje stuchy z jego silnymi i drapieznymi pazurami. Targal tak
mocno, ze glowa moja poruszala sie szybko w lewo i prawo. Zbieral mnie strach,
ze ucho moje zostanie w jego dloni na zawsze™"'. Jednak zwykle po jakims$ czasie
role si¢ zmienialy. Uczen uprzednio ukarany miat okazje zrewanzowac¢ si¢ swo-
jemu niedawnemu egzekutorowi. Ten sam autor pisze: ,,Za kilka dni nauczyciel
pytal. Pytanie bylo latwe, niestety, Zadne z dzieci nie potrafito odpowiedzie¢. Za
porzadkiem wiec targal uszy uczen swemu sasiadowi, a nie umiejac go poprawic,
sam z kolei byl targany. Doszlo tak az do mojego sasiada Szeligi, ktéry wydarlszy
za uszy swego poprzednika wstal i ani w zab nie wiedzial, o co chodzi. - Romek
- zwrdcil sie do mnie pan nauczyciel [...] probowal Szeliga nieraz, jak twoje uszy
trzymaja sie¢ gtowy, sprobuj no dzis ty, jakie jego mocne i naucz go, czego nie umie.
Calg garscig ztapalem lewe ucho tegiego i dobrze odzywionego syna kmiecego
i poczatem telepac jego glowe. Chlopak nie chciat sie da¢ i trzymat glowe prosto.
Duzo mnie to kosztowalo wysitku, zanim ja roztanczylem. Pdzniej juz chodzi-
fa jak kon na lazy. Spieszylem sie, bo chcialem odtarga¢ zalegte moje pretensje,
a nie wiedziatem, czy operacji nie przerwie wykladowca. Ale przerwal. Puscilem
ucho sasiada, bo juz zabolala mnie reka”'?. Uczniowie drzemigcy podczas lekeji
byli budzeni przez nauczyciela poprzez bolesne dla nich szturchniecie drazkiem.
Stosowanie przez nauczyciela przemocy wobec ucznia bylo niekiedy forma odre-
agowania przez niego stresow ptynacych z nieporozumien matzenskich®.

Przemoc fizyczng stosowano réwniez w gimnazjach galicyjskich'*. Niezwykle
drastyczng metode stosowal opisywany przez E. Zegadlowicza nauczyciel faciny
o nazwisku Ptaszycki, ktéry ,,podczas zadawania pytan zagtebial powoli lewg reke
w kieszen marynarki i wydobywat z niej gruby pek btyszczacych kluczy [...], pod-
rzucal nimi [...] kilka razy z lewej dfoni na prawg, az je na tej prawej statecznie

°  Bieniasz, J. (1956). Edukacja Jézia Bargcza. Powies¢ dla mlodziezy. Krakow; Tenze (1933). Matu-
ranci. Krakdw, s. 9.

10 Tamze, s. 9-10.

Turek, R. Moja mama..., s. 317.

2 Tamze, s. 329-330.

3 Tamze, s. 320-321.

" Berent, W. (1894). Nauczyciel. Opowiadanie. Ateneum 1894, t. 1, s. 25, 27, 43-44; Dunikowski,
E. Z teczowych dni w szkolach brzezanskich 1861-1873, W: Galicyjskie wspomnienia szkolne,
s. 347-349.
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ustalil [...], bacznie wymierzal odlegtos¢ miedzy sobg a uczniem [...] i - czekat,
[...] -1 - prawie zawsze si¢ doczekal: przy pierwszej pomylce ucznia kiwat przyta-
kujaco gtows, prawie z zadowoleniem; przy drugiej podnosit w gore brwi — dziwit
sie, bardzo sie dziwil - przy trzeciej zwinnym ruchem, prawie tylko przegubem
reki wyrzucat pek kluczy prosto w twarz ucznia - i - rzadko chybial - rzadko tez
komu udalo si¢ uchyli¢ przed dobrze wymierzonym ciosem [...], prawie zawsze
krew trysneta z oblicza chlopca™.

Jesli uderzony ptakal, nauczyciel przekonywat go, ze to jego wina, bo mogt sie
uchyli¢ przed ciosem, a jesli si¢ uchylil, to kluczami dostawal zupelnie niewinny
uczen, siedzacy za ,winowajcg”. Nauczyciel zaliczal mu to uderzenie na poczet przy-
sztej kary. Obowiazkiem poszkodowanego ucznia bylo przyniesienie kluczy na-
uczycielowi po jego komendzie ,,aport!”. Wskutek takich dziatan ,wychowawczych”
»po godzinach laciny kilka, a nawet kilkanascie gtow i buz dziecigcych bylo srodze
zapuchnietych i zapackanych krwig, fzami, smarkami i $ling™°. Pobici uczniowie
myli si¢ podczas przerwy na dziedzincu szkolnym, stajac si¢ przedmiotem kpin na-
uczycieli i uczniow calej szkoly, przez co czuli si¢ jeszcze bardziej ponizeni'.

Nauczyciel Antoni Guzdek mial dwa warianty stosowania kar cielesnych.
Pierwszy polegal na wydawaniu rozkazu sgsiadowi ucznia, ktéry czegos nie umiat,
by ten go uderzyt w kark. Jesli uczynit to za lekko, musial uderzy¢ jeszcze raz, moc-
niej i w odpowiednie miejsce, ,az tam w nim cos bekto” W drugim wariancie na-
uczyciel osobiscie wymierzal kare uczniowi, uderzajac go ,ksigzka przez pysk™®.
Zdarzalo sig, ze nauczyciele bili po gtowie zupelnie przypadkowych uczniow®.
Réwniez gimnazjalni katecheci uciekali si¢ do bicia uczniéw?. Znakomity pisarz,
poeta, krytyk teatralny i felietonista — Kornel Makuszynski (1884-1953) - pisze,
ze w IV Gimnazjum im. Jana Dlugosza we Lwowie ,,nauczal milosci Boga srogi
ksigdz, ktory w imieniu wszystkich poteg niebieskich walit w kark twarde gltowy,
co bylo przyjmowane z pokorg wobec nieba™'. Gdy katecheta zabronil uczniom
chodzenia na §lizgawke, Makuszynski napisal na jego temat satyryczny wiersz,
ktéry jeden z uczniéw przekazal katechecie: ,, Ksiadz nie poznat si¢ na wzniostosci
poematu: wzial mnie na kolano i trzecig strofe wypisal mi rytmicznie tam, gdzie
nikt nigdy nie zaglada, aby czytac wiersze. Obok stala Muza i plakala. Ja zaciglem
usta, cho¢ ksigdz byl mocny. Rozmyslatem potem, ze nie powinni pozwolié, zeby
ksigdz byt tak mocny w reku”>.

5 Zegadtowicz, E. Zmory..., s. 36.

16 Tamze, s. 37.

17" Tamze, s. 36-38.

¥ Tamze, s. 119-120.

¥ Berent, W. Nauczyciel..., s. 30.

% Bieniasz, J. (1956). Edukacja Jozia Bargcza. Krakéw, s. 109, 157, 168, 207.
2 Makuszynski, K. (1980). Bezgrzeszne lata, Krakow, s. 52.

2 Tamze, s. 52-53, cyt. 5. 53
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Bicie ,,po lapie” natomiast bylo czym$ powszechnym. Podobnie szarpanie
uczniow za uszy i wlosy”. Gdy w czasie hymnu austriackiego, $piewanego w cza-
sie uroczystosci panstwowej, uczniowie prowokacyjnie siedzieli, ,wtedy dyrektor
przyskoczyl do pierwszego z kraju [ucznia - Cz. G.], chwycil mu paznokciami
uszy i postawil go na nogi”. Podobnie postapil z innymi uczniami*’. Jednego z na-
uczycieli uczniowie na cale zycie zapamigtali jako tego, ,,co dzwigal kazdego za
uszy” *. Nauczyciel nie moggc ustali¢ sprawcy jakiego$ przestepstwa, znecal sie
nad najmniejszym uczniem, ,,Chwycit go za uszy i wyciagnat ku gorze. [...] Blady
Storczyk zawieszony w powietrzu za uszy, bladt i jednocze$nie sinial”*. W szko-
fach wszystkich typéw obowigzywala czesto odpowiedzialnos¢ zbiorowa. Za
przewinienia jednego ucznia nauczyciel karal calg klas¢?”. Réwniez na pensjach
zenskich nauczycielki stosowaly kary fizyczne takie jak: pocigganie za ucho, bicie
linijka, wykrecanie rak. Zdarzaty si¢ uderzenia w twarz, ktére dziewczeta trakto-
waly jako szczegolnie upokarzajace®.

2. Ponizanie uczniow i kary administracyjne

Jedna z bardziej perfidnych metod wychowania byta agresja stowna ze strony
nauczyciela, ktéra miala ukazac¢ jego przewage nad uczniem. Niektérzy nauczy-
ciele ponizali uczniéw, celowo przekrecajac ich nazwiska®. Uzywali réznych prze-
zwisk. Jeden z nauczycieli juz od pierwszego dnia pobytu uczniéw w gimnazjum
zwracal sie do nich ,,chamy”, ,,bydlo” i ,,stajnia”*. Te i tym podobne epitety kiero-
wane pod adresem uczniéw, mozna spotkac na kartach wielu dziet beletrystycz-
nych i pamietnikarskich®. Przykladem tego moze by¢ nauczyciel faciny opisywany
przez E. Zegadlowicza: ,,Sposob odnoszenia si¢ Lizly do uczniéw byl niezmiernie
w prostocie swej uroczy i pelen wyrozumiatej dystynkcji: nazwiska samego nigdy

23

Berent, W. Nauczyciel..., s. 13; Lempicki, S. (1957). Zlote paski. Wspomnienia ze szkoly galicyj-
skiej. Warszawa, s. 14.

2 Rusinek, M. (1982). Burza nad brukiem. W: tenze, Burza nad brukiem. Czlowiek z bramy. War-
szawa, 8. 95-96, cyt. 95.

Tenze (1973). Ziemia miodem plynaca. W: tenze, Pluton dzikiej rézy. Ziemia miodem plyngca.
Warszawa, s. 335; Lam, J. (1953). Glowy do pozloty. Powies¢. Wroclaw, s. 97.

Rusinek, M. (1973). Pluton dzikiej rézy. W: tenze, Pluton dzikiej rézy. Ziemia miodem plyngca,
s. 77.

¥ Turek, R. Moja mama..., s. 325; Berent, W. Nauczyciel..., s. 30; Zapolska, G. Przedpiekle, s. 261-264.
2 Tamze, s. 64-65

Bieniasz, J. Edukacja Jézia Bargcza..., s. 59-64.

Zegadlowicz, E. Zmory..., s. 32.

31 Zob. Batucki, M. (1956). Gesi i gaski. Komedia w pieciu aktach. W: tenze, Komedie II: Sgsiedzi,
Grube ryby, Gesi i ggski, Krakow, s. 337-338; Kowalscy A. iJ. (1963). Archiwum mtodosci. W:
A. Kowalska, Figle pamigci. Warszawa, s. 109; Nowakowski, Z. (1990). Rubikon. Krakéw, s. 10,
13; Rusinek, M. (1951). Mtody wiatr. Opowiadania. Warszawa, s. 50; Zegadlowicz, E. Zmory...,
s. 87-89, 223; Zapolska, G. Przedpiekle, s. 72; Mazanowski, M. Perpetka. W: tenze, Szkice peda-
gogiczne..., s. 40-41.
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nie wywolywat — zawsze dodawal swoista tytulature — nie méwil wprawdzie: pan
— lecz zamiast tego uzywal stowa: bydle. Wiec tak: - teraz bedziemy tlumaczy¢
[...], ajakze — zacznie bydle Kosek™. Inng kara, stosowang przez nauczycieli, bylo
zamykanie uczniéw po lekcjach w tzw. kozie, nieraz nawet na kilka godzin*. Dy-
rektor jednej ze szkot za nietakt wzgledem niego, skazat ucznia na kare kozy trwa-
jaca 16 godzin, roztozong na kilka dni**. Dlugotrwalg kare czasami anulowano po
odbyciu jej czesci®.

Powszechnie stosowang karg byto takze stawianie uczniow w kacie®. Kara ta
stawala sie bardziej dotkliwa wtedy, jesli uczen musial klecze¢ w kacie i trzymac
nad glowa jakis ciezar, np. cegle. Jeden z uczniéw wspomina: ,,Ciezka to byta kara.
Kto wie, czy nie ciezsza od kilku trzcin na pokladanke. Juz po kilku minutach
mdlaly mi rece. Zlozylem cegle na gltowie, trzymajac tylko, by sie nie zsuneta. Ale
i bez ci¢zaru trudno mi byto trzymac rece bez przerwy w gore. Nie wiem, w ktd-
rej tam minucie zachwiatem sie i zle trzymana $cierptymi rekami cegla upadta
na podloge™’. Znana dramatopisarka, powiesciopisarka i publicystka — Gabriela
Zapolska (1857--1921), odnotowala, Ze na pensjach zenskich we Lwowie uczen-
nice kleczaly z linijkg przelozong przez plecy®. Nauczyciele zakldcajacych spo-
kéj uczniow wyrzucali za drzwi. Probowali takze zastraszy¢ uczniow”, uderzajac
trzcing lub pigscig w katedre albo tawke* oraz krzyczac*. Czasami nauczyciel
skarzyl na zle zachowujacego si¢ ucznia do dyrektora, ktéry podejmowal wobec
niego stosowne decyzje dyscyplinarne*”. Dyrektor wzywat takiego ucznia ,,na dy-
wanik” i udzielal mu reprymendy* albo wzywal rodzicow*.

32

Zmory...,s. 222.

3 Zob. Berent, W. Nauczyciel..., s. 20-21, 25; Kowalscy, A. i ]. Archiwum mtlodosci, s. 147; Bieniasz
J. Maturanci. W: tenze, Edukacja Jozia Bargcza. Powies¢ dla mlodziezy. Maturanci, s. 279; Zega-
dlowicz, E. Zmory..., s. 46; Lam, J. Glowy do pozloty..., s. 97.

3% Nowakowski, Z. Rubikon, s. 34, 37.

3% Tamze,s. 181.

% Micinski, T. (1896). Nauczycielka. Krakéw, s. 26.

¥ Turek, R. Moja mama..., s. 323-324. Por. Dunikowski, E. Z teczowych dni..., s. 348.

*#  Przedpiekle, s. 64-65. W niektorych szkolach za okreslone wystepki byly przewidziane odpo-

wiednie kary. Wojciech Wigcek pisze o karach wymierzanych przez nauczyciela wiejskiego

z Machowa Jakuba Salka: ,,Najwigksze kary byly za §lizganie si¢ po lodzie i wozenie sankami,

bo do 25 kijéw na pokladanke. Kijem bit za zbytki i rzucanie kamieniami, za meczenie ptakow,

zwierzat itp. Kara - klecznie na drobnych kamykach, grochu lub hreczce - za lenistwo i klam-
stwo. Za to, ze kto nie nauczyl si¢ zadania, bil linig w reke albo kleczato si¢ z ksigzka podniesiona

w rekach lub cegla. Za przezwiska musialo si¢ wszystkie dzieci calowa¢ w rece - a to byl najwiek-

szy wstyd i kara” (Wiacek, W. Wiejska szkola..., s. 398).

Berent, W. Nauczyciel..., s. 13.

0 Tamze, s. 27; Mazanowski, M. (1917). Z notatek nauczycielki. W: Szkice, seryja II: Wyrodny,
O Wilasie, Strajk, Z notatnika nauczycielki, Corki na wydaniu. Krakéw, s. 138.

4 Berent, W. Nauczyciel..., s. 27; Micinski, T. Nauczycielka, s. 26.

2 Rusinek, M. Mlody wiatr, s. 51; Bieniasz, J. Maturanci. W: tenze, Edukacja J6zia Bargcza. Powies¢

dla mlodziezy, Maturanci, s. 318-319; Lempicki, S. Zlote paski..., s. 91-92.

Makuszynski, K. Bezgrzeszne lata, s. 64.

Zegadlowicz, E. Zmory..., s. 89.
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Czesto stosowang karg byla ocena niedostateczna, stawiana uczniowi z tego
przedmiotu, na ktérym doszto do przewinienia®. Poza tym nauczyciele notowa-
li przewinienia uczniéw w notesie. Skumulowane, stwarzaly niepochlebny obraz
zachowania ucznia. Konsekwencja tych wszystkich dziatan mogto by¢ obnizenie
uczniowi oceny ze sprawowania*. Kara ta skutkowata tym, ze uczen tracit stypen-
dium i musial ptaci¢ 15 guldenéw czesnego®. Zdarzalo sig, ze za wigksze wykro-
czenia zawieszano w prawach ucznia®. Najwieksza karg bylo usunigcie ucznia ze
szkoly, nieraz z tzw. wilczym biletem, co skutkowalo tym, ze nie mogt by¢ przyjety
do innej. Jednak zdarzalo sie, ze za protekcjg u dyrektora ze strony waznych oséb,
relegowany uczen otrzymywal tzw. cichy laupas, ktéry po wydaleniu go z jednej
szkoly nie zamykal przed nim mozliwosci kontynuowania nauki w innej. Otrzy-
mywal wtedy zas§wiadczenie, ze dobrowolnie zrezygnowal z nauki®.

3. Skuteczno$¢ kar

Skutecznos¢ kar byta niewielka. Przemoc fizyczna ponizala uczniéw. Kajetan
Abgarowicz (1856-1909), dziennikarz, powiesciopisarz i nowelista pochodze-
nia ormianskiego pisze, ze ,kara byta wiecej moralnej natury niz fizycznej. I nie
z bolu, ale ze wstydu miatem 1zy w oczach, gdym si¢ podniost z zydla z tej opera-
cyi”. Kara chlosty, wymierzana na oczach innych uczniéw, wywolywata w nich
poczucie wstydu i upokorzenia, a nieraz rodzita bunt. Marian Porwit (1895-1988),
pozniejszy putkownik, pisarz i historyk wojskowosci, widzac okrucienstwo wy-
mierzanych kar, na znak protestu nie chcial chodzi¢ do szkoty. To do§wiadczenie
uwrazliwilo go na wszelkie objawy przemocy fizycznej na cale zycie®’. W ocenie
tego autora, nauczyciel ,,zbyt tatwo, jakby z nawyku siegal po trzcine jako argu-
ment majacy zwigkszy¢ uwage i pilno$¢, zapominajac, ze przy jego pomocy nie
mogt rozwingé zdolnosci. Patrzylem na te <<egzekucje>> z odraza mieszang ze
wspolczuciem dla karanego i karzacego. Rodzily sie stopniowo refleksje, ze kary
cielesne nie powinny by¢ aplikowane odruchowo na oczach catej klasy, w zadnym
razie nie przez nauczyciela, bez $ladu zawzietosci w stosunku do delikwenta. Bo
przeciez srodowisko uczniéw szkoty przy ulicy Rajskiej pozostawito mi wspo-
mnienie chlopcéw z rodzin o warunkach skromnych, zachowujacych si¢ przy-
zwoicie, bez wybrykéw wymagajacych drastycznego karcenia™?.

# Rusinek, M. Mfody wiatr, s. 105-108; Rusinek, M. Pluton dzikiej rézy, s. 78; Lempicki, S. Zlote
paski..., s. 91; Mazanowski, M. Z notatek nauczycielki, s. 139.

Berent, W. Nauczyciel..., s. 13.

Bieniasz, ]. Maturanci, s. 279.

*#  Rusinek, M. Mfody wiatr, s. 30-31.

¥ Zob. Bieniasz, J. Edukacja Jézia Bargcza..., s. 203-209.

% Kolega (szkic) (1904). W: tenze, Widziane i odczute. Szkice i opowiadania. Krakow, s. 32.

L Spojrzenie poprzez moje zycie, Warszawa 1986, s. 15.

52 Tamze, s. 20.
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Poeta Mieczystaw Jastrun (1903-1983) zwraca uwage na niezwykle istot-
ng sprawe wplywu stosowanej przez nauczycieli przemocy na ksztaltowanie sie
u uczniéw postawy obojetnosci na cierpienie innych: ,Klasa z poczatku patrzyta
jak skamieniata na takie widowiska, ale z czasem przyzwyczaita sig, i to znieczu-
lenie wrazliwosci bylo bodaj najwigksza szkoda, jaka wyrzadzata nauczycielka.
Nie moglem si¢ z tym oswoi¢, mimo ze nigdy w ciggu calego pobytu w szkole
nikt mnie nie uderzyl. Bytem wstrzasniety i powstrzymywalem si¢ z trudem, by
nie wybuchna¢. Tak, zaprawialem si¢ w udawaniu obojetnosci. Nie wiedziatem,
ze to dopiero poczatek, ze pdzniej, gdy dorosne, wciaz jeszcze bede w jakiejs sali
patrzal jak bija dorosli dorostych, jak sptywa krew, zawsze daremnie, a ja nie bede
mogl protestowac, albowiem perfidia gnebicieli zawsze potrafi spolecznie uzasad-
ni¢ potrzebe kary i jesli nie znajduje rzeczywistej winy, umie ja wynalez¢. Tak wiec
w szkole, ktéra miala mnie wychowa¢, ulegatem demoralizacji, albowiem zamiast
wybuchna¢ szczerym protestem, milczalem™”.

Uczniowie traktowali bicie jako wielkie upokorzenie, mimo ze taka kara byla
powszechnie stosowana takze w ich domach rodzinnych. Nieraz buntowali sie
przeciwko nauczycielom i szkole. Nienawidzili nauczycieli, ktorzy stosowali wo-
bec nich przemoc, i rewanzowali si¢ im przezwiskami, wybiciem szyb w oknach,
a nawet pobiciem™. Jedna z uczennic pensji zenskiej ugryzta w reke nauczycielke,
ktéra uzyla wobec niej przemocy fizycznej*. Niekiedy uczniowie, ponizani przez
nauczycieli, podejmowali nawet préby samobojcze®. Niepedagogiczne metody
stosowane przez nauczycieli, budzily z poczatku bunt w uczniach. Pézniej jednak
przyzwyczajali si¢ do nich. Sprzyjalo to ksztaltowaniu sie u nich postaw konfor-
mistycznych. Niektdrzy uczniowie symulowali przywigzanie do nauczycieli, np.
dla otrzymania od nich lepszych ocen, a w sercu zywili do nich nienawis¢”’. Cza-
sami uczniowie szkol poczatkowych kochali nauczyciela, mimo iz byli przez niego
bici. Nie skarzyly si¢ tez na niego do rodzicow. Jeden z nich pisze: ,Kochalem go
mocno. Lubili go zresztg prawie wszyscy i rzadko zdarzaly si¢ interwencje ojcow
czy matek. Zazwyczaj nikt si¢ w domu nie chwalil, dlaczego nie moze siedziec.
Bylo to niebezpieczne, bo powodowato dodatek w postaci ojcowskiego rzemienia.
A przeciez nauczyciel w szkole, mimo lojenia skory uczniow, nie ztamat zadnemu
reki ni nogi. Za cdz go bylo nienawidzi¢?”*.

Zdarzalo sig, ze uczniowie doznajacy w szkole przemocy uciekali z lekcji i wa-
garowali. Bali si¢ nie tylko chlosty od nauczyciela, ale takze kary od rodzicéw.
Gdy rodzice dowiadywali si¢ o absencji ich dzieci w szkole, najczesciej za pomoca
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Wychowanie prowincjonalne (1958). W: Kredg na tablicy. Wspomnienia z lat szkolnych. Warsza-
wa, s. 209.

* Zob. Berent, W. Nauczyciel..., s. 2-42.

> Zapolska, G. Przedpiekle, s. 64-65.

%6 Tamze, s. 264-275.

7 Tamze, s. 8-10, 63-65.

*#  Turek, R. Moja mama..., s. 119
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bicia zmuszali je do chodzenia do niej*. Dyrektorzy szkdt na ogol tuszowali fakty
przemocy nauczycieli wobec uczniéw. Rodzice dziecka pobitego przez nauczy-
ciela, zazwyczaj na skutek perswazji dyrektora, nie wystepowali na droge sadowa,
kierujac sie dobrem szkoly. Zadowalali si¢ zwykle przeprosinami ze strony na-
uczyciela®.

Surowe kary nie przyczynialy sie do zmniejszenia zjawisk patologicznych
wsrod mlodziezy. Stad wielu autoréw poddato krytyce stosowane metody wycho-
wawcze w szkole omawianego okresu. Kierowali oni réwniez zarzuty pod adresem
wladz o$wiatowych. Pedagog i historyk literatury — Mikolaj Mazanowski (1861-
1944) - stwierdzil wrecz, ze szkola stala si¢ ,,szpitalem patologicznym” i domem
poprawczym®'. Stagd domagano si¢ daleko posunigtych reform wychowania szkol-
nego, a nie jego retuszu: ,Nauka a raczej dzisiejszy program jej jest nieboszczy-
kiem, jest juz trupem. Wszystkie, cho¢by nieskonczenie madre i nieskonczenie
dowcipne proby galwanizowania tego trupa, zawodzg . Po opuszczeniu szkoty
uczniowie szybko zapominali o upokorzeniach, jakich doswiadczali od nauczy-
cieli, i mile ich wspominali, czemu dat wyraz jeden z nich - Jozef Baracz, gdy po
latach spotkat swoich nauczycieli: ,Wszyscy byli w tej chwili sercu bliscy. Tych pe-
dagogow nie zamienilby na zadnych innych, cho¢by na tych najwzgledniejszych.
Wszak byli to jego dawni nauczyciele, ktérych paroletnia rozlgka w jego myslach
wyidealizowata”®.

Przeprowadzona analiza wybranych dziel beletrystycznych i pamietnikarskich
wskazuje na duzg skale i dotkliwo$¢ kar stosowanych przez nauczycieli na tere-
nie Galicji. Wynikalo to z braku poszanowania przez nauczycieli podmiotowosci
ucznia. Uczniowie taktowani w sposob przedmiotowy nie mieli zaufania do na-
uczycieli, co utrudnialo proces wychowawczy, ktorego niezbednym warunkiem
jest dialog wychowawcy z wychowankiem. Kary stosowane przez nauczycieli
wypaczaly osobowosci uczniow, ksztaltujagc u nich postawy konformizmu i za-
klamania wewnetrznego polegajacego na zewnetrznych objawach szacunku do
nauczyciela przy wewnetrznej niecheci, a nawet wrogosci do niego.

% Tamze, s. 323-328.

€ Berent, W. Nauczyciel..., s. 31-32.

1 Kto winien? W: tenze, Szkice pedagogiczne, serya II, s. 74.

¢ Kawecki, Z. (1908). Szkota. Sztuka w 4 aktach, Brody, s. 82.

¢ Bieniasz, ]. Maturanci, s. 403; Batucki, M. Gesi i ggski..., s. 337-338.
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Poczatki szkolnictwa w Sosnowcu (1870-1914)

The beginnings of education in Sosnowiec (1870-1914)

Streszczenie

Artykul jest poswigcony szkolnictwu na tere-
nie Sosnowca na przetomie XIX i XX wieku.
Zagadnienie to zostalo omdéwione na tle po-
lityki o$wiatowej zaborcy rosyjskiego i wa-
runkéw spoleczno-ekonomicznych miasta
Sosnowca. Przedmiotem analizy byl rozwoj
szkolnictwa elementarnego, pensji zenskiej,
gimnazjum zenskiego, prywatnych gimnaz-
jow z prawami rzadowymi, progimnazjum
oraz szkoly realnej. Sytuacja szkolnictwa
w Sosnowcu stanowita przyktad polityki ca-
ratu wobec szkolnictwa polskiego. Przetom
w tej dziedzinie przynosi okres po 1905 r.,
kiedy to na skutek strajku szkolnego rosyjskie
wladze o$wiatowe wyrazily zgode na zorgani-
zowanie szkot prywatnych i nieco ztagodzily
kurs rusyfikacji mlodziezy polskiej.

Summary

The article is devoted to education within
the area of Sosnowiec in the late nineteenth
and early twentieth centuries. This issue is
discussed in the background of the educatio-
nal policy of Russian invaders and socio-eco-
nomic conditions of Sosnowiec. The analysis
subject was the development of elementary
education, boarding schools for girls, female
high schools, government authorized private
secondary schools, grammar schools and real
schools (German: Realschule). The situation
of education in Sosnowiec was an example
of the tsarist regime policy influence on Po-
lish education. A breakthrough in this field
brings the period after 1905, when due to
schools strike the Russian school education
authorities agreed to organize private schools
and somewhat eased the course of Russifica-
tion of Polish youths.

Stowa kluczowe: zabdr rosyjski, Sosnowiec, zatozenia polityki o§wiatowej caratu, stan

szkolnictwa

Keywords: Russian partition, Sosnowiec, assumptions of educational policy of tsarist re-

gime, state of education




K. Redzinski, Poczgtki szkolnictwa w Sosnowcu (1870-1914)
314 STUDIA I PRACE PEDAGOGICZNE, 2014(1), - ROZPRAWY I MATERIALY

1. Polityka o$wiatowa caratu

Car Aleksander IT ukazem jugenheimskim, w dniu 11 wrzes$nia 1864 r. zade-
kretowal w Krolestwie Polskim ustrdj szkolny. Szkoty elementarne podzielono na
jednoklasowe o 3-letnim okresie nauczania oraz dwuklasowe o 5-letnim cyklu
i bogatszym programie nauczania. Ukaz wprowadzil ponadto zasad¢ narodowo-
$ciowego i wyznaniowego podzialu szkét elementarnych. Oznaczalo to, iz ad-
ministracja szkolna tworzyla szkoly oddzielnie dla Polakéw, Zydéw, Niemcéow,
Rosjan. Zasada ta decydowata o ukladzie tresci programowych jezyka ojczystego
oraz religii danego wyznania. Od roku szkolnego 1872/73 wiadze carskie zarza-
dzeniem wprowadzily i uporzadkowaty nauczanie jezyka rosyjskiego jako przed-
miotu nauczania. Ustawa szkolna z 1874 roku ujednolicita programy nauczania
szkot elementarnych w Krélestwie Polskim i Cesarstwie.

Kolejnym krokiem ku pelnej rusyfikacji szkolnictwa elementarnego byla usta-
wa z dnia 25 marca 1885 roku, wprowadzajaca obowigzek nauczania w jezyku
rosyjskim wszystkich przedmiotow, z wyjatkiem jezyka polskiego oraz religii
katolickiej. Ustawa zniosta ponadto prawo wyboru nauczycieli przez samorzady
miejskie i wiejskie.

Wraz z przebudowy szkolnictwa elementarnego przeprowadzono réwniez re-
forme szkot srednich. Zmiany dokonano w duchu integracji organizacyjno-pro-
gramowych szkot w Krélestwie z gimnazjami w Cesarstwie.

W maju 1869 car Aleksander II polecil, aby od poczatku roku szkolnego
1869/1870 we wszystkich gimnazjach i progimnazjach polskich jezykiem wykta-
dowym byl wylgcznie jezyk rosyjski. Na mocy zezwolenia ministra o§wiaty Dy-
mitra Tolstoja (1866-1880), jednego z najsilniejszych filaréw reakeji, lekcje jezyka
polskiego, jako przedmiotu nadobowigzkowego, mozna byto organizowaé w wy-
miarze 2 godzin tygodniowo.

Na rozwoj szkolnictwa elementarnego znaczny wplyw wywieral réwniez
ustr6j wladz miejskich lub wiejskich. Zgodnie z literg ukazu carskiego z grud-
nia 1866 roku oraz przepisami uzupelniajacymi z 29 lutego 1868 roku, magistrat
miasta pelnil role¢ nizszego organu administracji, podporzadkowanego zarzado-
wi guberni. Prezydent Sosnowca powolywany byt przez gubernatora i miat do
pomocy czterech radnych mianowanych przez wladze guberni. Sprawy o$wiaty
wylaczono z kompetencji prezydenta i magistratu. Wywierato to ujemny wplyw
na skutecznos$¢ poczynan wladz miejskich. Po powstaniu styczniowym do szkot
i polityki oswiatowej wkroczyla reakcja, zwigkszyly sie obostrzenia, krzyzowaly
sie nieustannie przerézne kombinacje programowe.

Ustroj szkolny jako swoisty ukfad instytucji powolanych do realizacji celow
edukacyjnych w omawianym okresie byl dwustronnie zwigzany z sytuacja w kra-
ju, dazeniem narodu polskiego i wolg zaborcy.
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2. Powstanie miasta

Sosnowiec do rangi miasta podniesiony zostat w 1902 roku. O powstaniu mia-
sta zadecydowaly przemiany spoleczno-ekonomiczne drugiej polowy XIX wieku.
W latach 1858-1859 poprowadzono przez Sosnowiec odgalezienie kolei war-
szawsko-wiedenskiej z Zabkowic do Szopienic oraz wystawiono stacje graniczna
i komore celng.

Podniesienie przez Rosje w 1877 roku taryf celnych spowodowalo przenie-
sienie z Gérnego Slaska czeéci fabryk, naptyw kapitalu niemieckiego i zapoczat-
kowalo gwaltowny rozwdj gérnictwa wegla kamiennego, hutnictwa zelaza oraz
przemystu wldkienniczego'.

Gwaltowny rozwdj miasta charakteryzuja dane dotyczace wzrostu liczby jego
mieszkancow. W 1880 roku w granicach przyszlego miasta mieszkalo 9 310 oséb,
w 1897 - 36 000, w 1902 roku w momencie nadania praw miejskich - 64 000, na-
tomiast w 1911 roku liczba mieszkanicow wynosita 98748. Tuz przed wybuchem
I wojny $wiatowej, tj. w 1912 roku, liczba ta wzrosta do 118 425% Pod wzgledem
wyznaniowym w 1911 roku bylto 65 837 katolikéw, 2 137 - prawostawnych, 11 402
— ewangelikéw, Zydéw - 18 012 i mariawitéw - 1 279°.

Z chwilg powstania miasta istnialo 8 szkdt elementarnych miejskich, 12 szkot
elementarnych prywatnych i przyfabrycznych oraz prywatna 7-klasowa srednia
szkofa realna.

Pierwszym prezydentem miasta w latach 1902-1906 byt Rosjanin Aleksan-
der Safronow, mial do dyspozycji 3 radnych w osobach Niemcéw: L. Mauve
i F. Schona oraz S. Reichera — prezesa Gminy Wyznaniowej Zydowskiej. Radnymi
byli réwniez w pdzniejszym czasie Polacy: sekretarz magistratu Grabski oraz ka-
sjer Zielinski.

Wydarzenia rewolucji 1905-1907 roku spowodowaly, iz wladze carskie od-
wolaly Rosjanina z funkcji prezydenta miasta i mianowaly Polakéw. Do I woj-
ny $wiatowej byli nimi: Edmund Koztowski, Mieczystaw Lupinski i Wiadystaw
Mroéwczynski. Czeste zmiany na stanowisku prezydenta wywieraly ujemny wptyw
na skutecznos$¢ poczynan wladz miejskich.

3. Szkolnictwo elementarne

Pierwsze szkoty elementarne powotano w 1870 roku w po6zniejszych dzielni-
cach miasta: Pogoni oraz Sielcu. Szkofa w Sielcu jako jedyna miata do 1914 roku
wlasny budynek szkolny, to jest: ,,murowany dom pobudowany z pruskiego muru,

! Zidtkowski, J. (1960). Sosnowiec. Drogi i czynniki rozwoju miasta przemystowego. Katowice, s. 83

i n.; Rechowicz, H. (red.) (1977). Sosnowiec. Zarys rozwoju miasta. Warszawa — Krakow, s. 49.
2 Rechowicz, H. (red.) (1977). Sosnowiec. Zarys..., s. 49.
Materialy archiwalne dot. powstania m. Sosnowca. Rocznik Sosnowiecki 1996, t. 5, s. 165.
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dach pokryty gontami i mieszkanie dla nauczyciela (o wartosci 3 500 rubli)™. Do
szkoly nalezalo 5 morg ziemi, z czego 1 morga (0, 56 ha) uprawiana byta przez
nauczyciela, a pozostala cze¢$¢ dzierzawiona byla przez Gwarectwo hr. Renarda.

Rycina 1. Budynek szkoty elementarnej w Sosnowcu (Sielcu) - 1872

Pierwszym nauczycielem byl Wojciech Zenger, a od 1873 do 1880 roku Bole-
staw Elsner. Trzecim z kolei nauczycielem byt od 1880 roku Jézef Gibner.

W roku szkolnym 1883/1884 uczylto si¢ 83 uczniéw, w tym 57 chiopcow
i 26 dziewczynek. Na rok szkolny 1885/1886 zapisalo si¢ 164 ucznidéw, w tym
do klasy wstepnej 60 chlopcow i 51 dziewczat, za$ do klasy I — 39 chlopcow
i 14 dziewczat®.

Szkola dobrze byla zaopatrzona w podreczniki i ksigzki szkolne, przy czym
remanent zdawczo-odbiorczy w 1880 roku, miedzy nauczycielami Bolestawem
Elsnerem i Jozefem Gibnerem, wykazal, iz na 84 pozycje nie bylo w bibliotece
szkolnej ani jednej pozycji w jezyku polskim.

Korzystano wéwczas z nastepujacych podrecznikow i ksigzek: Zolotowa, Arif-
mietika dla naczalnych i sielskich ucziliszcz, S. Petersburg 1869; Uszakowa, Krat-
kaja arifmietika, S. Petersburg 1869; D. Ifowajskija, Rukowodstwo k Russkoj istorii,
Moskwa 1869; Stiepanowa, Estiestwiennaja istorija dla pierwonaczalnego ozna-
komlenija s prirodoju, S. Petersburg 1870; Szczebalskogo, Naczato Rusi, Moskwa
1866; Gruszczynskiego, Russkaja i cerkiewno-stowianskaja gramatika, Warszawa
1869; Russkija propisi dla narodnych szkot, Warszawa 1870; Rimsko-katoliczeskij
altarik, Warszawa 1869; Polewoja, Uczebnaja russkaja chrestomatija, S. Peters-
burg 1870; I. Paulsona, Sbornik russkich narodnych gimnow i piesien, Wilno 1869;
ks. D. Dmochowskiego, Swiaszczennaja Istorija, Warszawa 1870; Polsko-russkoj

*  Archiwum Panstwowe w Lodzi, Lddzka Dyrekcja Szkolna (dalej: APE, £DS), sygn. 2222, k. 1.
*  Tamze, sygn. 285, k. 398.
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bukwar dla upotriebowanija w naczalnych ucziliszczach, Warszawa 1870; Rickie-
wicza, Naczalnyja osnowanija russkogo jazyka, Warszawa 1864; Naczato Rusi, Mo-
skwa 1865; Carstwiennyj Dom Romanowych, Warszawa 1870; W. Wodowozowa,
Kniga dla uczitieliej, S. Petersburg 1871; J. Bietowa, Rukowodstwo dla miadszych
uczitielej, S. Petersburg 1869; J. Glawina, Rukowodstwo k. izuczeniju russkoj gra-
moty i sczisleniju, Moskwa 1870; N. Rozdiestwienskogo, Russkaja istorija, Moskwa
1870; D. Kuzniecowa, Kratkij kurs geografii Rosji; B. Gruszeckiego, Pierwonaczel-
noje znakomstwo s russkim jazykom dla polskich dietej. Szkola posiadata takze glo-
busy, mapy Rosji i Europy, a takze mape Krolestwa Polskiego w jezyku rosyjskim
pt. Doroznaja karta guberni Carstwa Polskogo, Warszawa 1868.

Jak wynika z zestawu obowigzujacych podrecznikéw, brak byto ksigzek do na-
uczania jezyka polskiego oraz religii rzymskokatolickiej — mimo ze przedmiot ten
nauczany byl w jezyku polskim. Zalecane podreczniki drukowane w jezyku rosyj-
skim, tj. Rimskokatoliczeskij altarik oraz ks. D. Dmochowskiego, Swiaszczennaja
istorija, wydawane byly w Warszawie. Byt to czas najwiekszej rusyfikacji pod rza-
dami gen. gubernatora Josifa Hurki (1883-1894) i kuratora Warszawskiego Okre-
gu Naukowego A. Apuchtina (1879-1897).

Plan i program szkoly sieleckiej — diugo zaliczanej do szkdt wiejskich jedno-
klasowych o 3-letnim procesie nauczania — przewidywal nauke religii w wymiarze
2 godzin, jezyka rosyjskiego - 14 godzin, jezyka polskiego z kaligrafig — 12 godzin,
arytmetyki — 6 godzin tygodniowo.

Mimo braku w bibliotece szkolnej podrecznikéw do nauki jezyka polskiego,
przedmiotu tego nauczano w oparciu o podreczniki polskie, to jest: S. Mikulickie-
go (Litwina zamieszkatego w Warszawie), Elementarz dla dzieci polskich, S. Peters-
burg 1866 oraz tegoz Nauka poczgtkowa arytmetyki dla wszystkich szkétek wiej-
skich i miejskich. Uzywano takze C. Lewickiego, Elementarz dla doroslych dziatek
oraz ]. Kaufmana, Elementarz jezyka polskiego z obrazkami dla dzieci.

Do prowadzenia lekeji jezyka rosyjskiego przewaznie wybierano, zwlaszcza
w pierwszych latach funkcjonowania szkoty, ksigzki B. Gruszeckiego, Pierwona-
czalnoje znakomstwo s russkim jazykom dla polskich dietej oraz K. Uszynskiego,
Rodnoje stowo (czast I-11I). Podstawowym podrecznikiem do nauczania arytme-
tyki byt wowczas N. Arzennikova, Sbornik arifmieticzeskich zadacz (czast I-11I).

Bardzo istotna role ideowo-wychowawcza odgrywalo nauczanie historii. Dba-
no wiec starannie o dobor podrecznikéw szkolnych. Byty to glownie: podrecznik
D. Itowajskiego, ale takze M. Trusiewicza, Russkoja istoria dla dwuchktasnych na-
rodnych ucziliszcz oraz Russkaja istoria.

Poziom nauczania nie byt jednak wysoki, przyczyng byto opuszczanie lekcji
przez uczniéw oraz porzucanie szkoty, wszak nie byto do konca pobytu Rosjan
w Krolestwie Polskim przymusu i obowiazku szkolnego. Jak wspomina Jan Dab-
ski, uczen szkot sosnowieckich od 1890 roku: ,W szkole nauczytem sie tytutowaé
cara, carowg i wszystkich czlonkéw carskiej rodziny. Nauczytem sie tez troche
czytac i pisa¢ po rosyjsku, natomiast czyta¢ po polsku tyle umiatem, co si¢ na-
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uczylem z matczynej ksigzki do nabozenstwa, a pisa¢ od kolegi mieszkajacego
naprzeciw, ktory chodzil juz do naszej szkoty™.

W latach 1895-98 powstalo w Sosnowcu i rejonie przemystowym kilka szkot
elementarnych dwuklasowych o 5-letnim okresie nauczania. Pozwalata na to wy-
dana w 1895 roku nowa ustawa przemystowa. Szkote utworzyla kopalnia ,,Re-
nard” w Debowej Gorze, kopalnia ,Wilhelmina” w Sielcu - od 1891 r., kopalnia
»Mortimer” w Zagorzu, w Sroduli szkote uruchomita huta ,,Katarzyna” - od 1884
r. W 1905 roku robotnicy Fabryki Kotléow Fitznera i Gampera domagali sie zmia-
ny szkoly jednoklasowej na dwuklasows, podobniez robotnicy fabryki ,Radocha”
oraz w hucie Milowice’. W szkole przy hucie ,,Katarzyna’, gdzie kierownikiem byt
Marian Herman, uczyto 5 nauczycieli - byli to: Roman Szczerbinski, Fryderyk
Komade, Feliks Januszewicz oraz zona kierownika, Maria.

Jak podaje Jan Dabski, poziom nauczania w tych szkolach byl wyzszy niz
w szkolach miejskich: ,,Moi mlodsi koledzy chodzili do nich. Po ukonczeniu
szkoly pigciooddziatowej mogli si¢ dosta¢ do powstalej w tym czasie w Sosnowcu
szkoly realnej wybudowanej przez fabrykanta Dietla albo do szkoly handlowej
meskiej w Bedzinie™.

Droga do tych szkot byla jednak zamknieta dla biedoty, jak wspomina dalej
J. Dabski: ,,Nieraz marzylem o tym, zeby sie dosta¢ do takiej szkoly, niestety skon-
czylo si¢ na marzeniu. Mogli do niej chodzi¢ tylko synowie panéw dyrektoréw,
majstréw, kupcow. Robotnika nie sta¢ bylo na to. Pomoce naukowe, wpisowe,
mundurki szkolne oraz inne oplaty pochlanialy zbyt duzo pieniedzy™. Szkoty
przyfabryczne mogly pomiesci¢ zaledwie czes¢ miodziezy chcacej si¢ uczy¢.

W 1889 roku Heinrich Dietel otworzyl przy swojej fabryce widkienniczej naj-
wyzej zorganizowang, bo 3-klasowa, szkole elementarng, tzw. ,aleksandrowska”
na cze$¢ uratowanego z katastrofy kolejowej cara Aleksandra III. W szkole praco-
wali nauczyciele Rosjanie: Iwan Skrynnikow (jako kierownik), A. Woroncow i Pa-
wel Primo (z Poltawy), a takze Niemiec Martinson (uczyl jezyka niemieckiego).
Nauczyciele otrzymywali roczne wynagrodzenie od H. Dietla - I. Skrynnikow
i P. Primo w wysokosci 500 rubli, a A. Woroncow i Martinson po 450 rubli
rocznie oraz dodatek mieszkaniowy po 250 rubli rocznie. Byly to wynagrodze-
nia wyzsze niz otrzymywali nauczyciele innych szkot poczatkowych w miescie.
9 X 1893 roku kierownik szkoly ztozyl ,donos” do LDS na H. Dietla, iz ten nie
majac uprawnien nauczycielskich chodzi do klasy razem z Martinsonem, ubiera
sie w mundur nauczycielski i ,,pytania daje po niemiecku, a nie po rosyjsku”"’. Po
tym incydencie wiasciciel doprowadzit do polaczenia si¢ wlasnej szkoty ze Szkota

¢ Dabski, J. (1979). 75 lat pod czerwonym sztandarem. Katowice, s. 18.

7 Ziemba, J. (1980). Ksztaltowanie sig proletariatu Zaglebia Dgbrowskiego 1865-1914. Warszawa —
Krakoéw, s. 191; Gondek, E. (2004). Kultura i o§wiata. W: J. Walczak (red.). Zaglebie Dgbrowskie
w czasach zaboréw i walk o niepodleglos¢ (do 1918 roku), Sosnowiec, s. 157.

8 Dabski, J. dz. cyt., s. 22.

Tamze.

10 EDS, sygn. 44, k. 4.
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Kolejows, przy ulicy Modrzejowskiej, ktorej kierownikiem byt Aleksander Kre-
dycki, a nauczali Longin Przytulski i Aleksander Kuligowski. Szkofa ta zostata
jednak wkrotce zamknieta przez wladze carskie za kolportaz polskich ksigzek!!.
Na to miejsce w 1894 roku H. Dietel otworzyl $rednig Sosnowiecka Szkote Re-
alng z prawami rzadowymi. Heinrich Dietel, ofiarny na cele oswiaty, podobnie
jak pozostali Niemcy - fabrykanci w Sosnowcu, popieral jednak forsowang przez
rzad rusyfikacje Polakow. To Rosja byta dla niego, jak i innych niemieckich fabry-
kantéw, punktem odniesienia, a nie Polska'?. Podobnie hojny byl przy budowie
dwoch cerkwi prawostawnych w Sosnowcu, a synowi swojemu nadal imie Borys.
W 1887 roku przyjal poddanstwo rosyjskie i w tym samym czasie odznaczony
zostal Orderem Sw. Anny I1I klasy oraz tytutem ,,radcy panistwowego”. Mimo tego
do szkoty przyjmowat kazdego ucznia — Polaka czy Zyda, wydalonego wcze$niej
z gimnazjum rzadowego.

Dnia 16 grudnia 1906 roku w magistracie Sosnowca odbyla si¢ narada w spra-
wie szkolnictwa miasta. Stwierdzono, iz 80-tysieczne miasto prowadzi 8 szkot -
3 zenskie, 4 meskie i jedng koedukacyjng, w ktérych uczy sie tylko ok. 900 dzieci.
Oprocz szkot miejskich istnialy takze szkoly elementarne przy fabrykach i kopal-
niach. Mimo tego polowa dzieci nie pobierata Zadnej nauki. Postanowiono od
1 stycznia 1907 roku powota¢ 6 szkot, 3 placowki na Pogoni, 1 Zenska w Siel-
cu, 1 koedukacyjng w Starym Sosnowcu oraz 1 meska przy ul. Modrzejowskiej.
W burzliwych latach rewolucji 1905-1907 roku probowano fagodzi¢ napiecia
poprzez zgode na zwigkszenie liczby szkot oraz zezwolenie na prywatne szkol-
nictwo polskie. Narada odbyla si¢ w skladzie: prezydent miasta Aleksander Safro-
now (Rosjanin), radni miejscy: L. Mauve, S. Reicher oraz radny Zielinski i radny
— kasjer Garbalski. Uczestniczyli ponadto: naczelnik Lodzkiej Dyrekeji Szkolne;j
W. Dorofiejew, sekretarz £DS Bazyli Truniewskij, ksiegowy LDS - Konstantyn
Zagriwa oraz czlonkowie Komisji Szkolnej Magistratu: Cieplak, Michatowski,
Malinowski, Jaworski, Majer, Diakonow, E. Goniewicz".

17 marca 1908 roku grupa mieszkancow skierowata prosbe do Aleksandra
Sazonowa, naczelnika Ldédzkiej Dyrekeji Szkolnej z siedzibg w Piotrkowie Try-
bunalskim, o zezwolenie na otwarcie nowych szkdt elementarnych. Inicjatorami
wystapienia byli Stanistaw Lisinski i Jozef Katusinski. Podpisy zlozyly 84 osoby, w
tym m.in.: Michal Uchnast, Tomasz Matlecki, syn Jakuba z ul. Kaliskiej 11, Win-
centy Jackowski, Tomasz Olejarczyk, Stanistaw Lech, B. Swiqcicki, Leon Bulikow-
ski, E. Morawiec, Jan Kucharski, W. Tomczak, Piotr Paciej, Carl Hamburger, M.
Michalski, Adam Hanyga, Stanistaw Sosinski, D. Kotton, Maciej Stodolkiewicz,
Jan Jankowski, K. Konieczny, Leon Bulikowski, Wladystaw Ujazdowski, Piotr

' Gondek, E. dz. cyt., s. 159.

2 Lamprecht, E (2002). Rodziny Lamprechtow i Schondéw w Sosnowcu. Wspomnienia 1857-1918.
Sosnowiec, s. 58; Wolynski, J. (1936). Wspomnienia z czaséw szkolnictwa rosyjskiego w b. Krole-
stwie Polskiem 1868-1915 r. Warszawa, s. 87.

13 APL, EDS, sygn. 1261, k. 158.
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Ujazdowski, Jakub Latala, Jan Kalembka, W. Nowakowski, Piotr Platek, Antoni
Hata, Herszko Griinbaum, Jan Torbus, Icek Lifner, Tomasz Bialy, Jan Gretz, Jan
Owsiak, Jozef Goleniewski, Jan Duda, K. Patka, Pawel Kaleta, Walerian Szatan,
Robert Nircen, Chaim Fischel, Juda Mamlak, A. Kwapisz, K. Almstadt, Maria
Chwist i Pawet Kucharski'*. Podanie podpisali Polacy, Zydzi i Niemcy w trzech je-
zykach - po polsku, rosyjsku i niemiecku. Wéréd sygnatariuszy byty dwie kobiety:
Maria Chwist i Maria Pogoda, ktora wynajmowata wraz z me¢zem lokal na szkote.

W 1908 roku na kolejnej naradzie w sprawie miejskich szkdt nowy prezydent
miasta, Polak E. Koztowski, zaproponowal nowe stawki skfadki szkolnej na utrzy-
manie szkol. Ustalono budzet szkolny w kwocie 50 750 rubli oraz podzial plat-
nikéw na 6 grup. Do I grupy zaliczono wlascicieli fabryk, do II grupy wiascicieli
domow, III grupa to wlasciciele placéw, IV grupa - kupcy i rzemieslnicy, V gru-
pa - najemcy lokali, do VI grupy zaliczono robotnikéw zarabiajacych powyzej
500 rubli rocznie lub 2 ruble dziennie®.

W praktyce obnizono podstawe wymiaru sktadki szkolnej wszystkim grupom,
a robotnikom naliczano skladke od zarobkéw 400 rubli rocznie, co zwiekszyto
liczbe 0s6b podlegajacych optacie, robotnicy placili sktadke w wysokosci 1, 2 lub
3 ruble rocznie.

W 1908 roku funkcjonowalo 14 szkét chrzescijanskich oraz 3 szkoty zydowskie.
Kierownikami szkot meskich byli: Stanistaw Kowalski, Wtadystaw Borowski, Jozef
Duda, Ludwik Kargulewicz, Wactaw Kolasinski. Kierowniczkami szkét zenskich
byly: Sofia Grinczenko, Olga Potemkina, Apolonia Rydecka, Antonina Stokowska,
Franciszka Marszycka. 4 szkoly byly koedukacyjne, kierowali nimi: Michal Meller,
Franciszek Szkup, Teofil Giller, Jan Nawara. Publiczne miejskie szkoly zydowskie
mialy kierownikéw w osobach: Hermana Dajcza, Zyskinda Majerczyka i Heleny
Wierzbickiej'®. Wszyscy otrzymywali roczne wynagrodzenie w wysokosci 720 rubli.
Od 1 wrzesnia 1912 roku wynagrodzenie podniesiono do 820 rubli na rok.

W 1912 roku otwarto dalsze szkoly: 5 meskich, 4 zenskie oraz 1 zydowska.
Kierownikami nowo otwartych szkdot meskich byli: Michat Sebyta, Henryk Sawic-
ki, Wojciech Potocki, Marian Dabski, Iwan Uskow. Szkotami zenskimi kierowaty:
Nadiezda Uszakowa, Ewdokia Kirilenko, Leokadia Olszewska i Stanistawa Janic-
ka. Szkotami zenskimi zydowskimi kierowaty: Dorota Lipska i Etta Ginsburg'’.

Sktadke szkolng spotecznos¢ Sosnowca placita regularnie, podan o obnizenie
lub zwolnienie ze skladki bylo mato. Najwyzsze sktadki placili: z ul. Modrzejow-
skiej: Majer Szlezinger — 83,02 rb., Marek Kenigsberg - 68,11 rb., z ul. Teatralnej:
Ludwik Mauve - 64,11 rb., z ul. Krzywej: Marek Fiszel - 99,36 rb., Lewek Abram-

4 Tamze, k. 169.
15 Tamze, k. 300.
16 Tamze, k. 190.
7" Tamze, sygn. 1263, k. 390.
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czyk - 102,31 rb., Lewek Linger - 120,62, Szmul Lamper - 51,90 rb., Ludwika
Plancera - 64,828,

Z ul. Kaliskiej byto 25 ptatnikéw, wysokos¢ sktadki byla znacznie nizsza: To-
masz Matecki placil 2,68 rub. sktadki z tytulu posiadania domu oraz przy oplaca-
niu podatku od tej nieruchomosci w wysokosci 26,78 rb. rocznie, Maria Tuszyn-
ska - 10,25 rb., Mikotaj Chyla - 15,20 rb., Marianna Tylewicz - 9,56 rb., Wojciech
Warzecha - 0,35 rb., Emanuel Krawczyk - 0,70 rb."* Wsrod robotnikéw zatrud-
nionych w przemysle byto 3 923 0s6b zarabiajacych powyzej 400 rubli rocznie.
Placili oni sktadki po 1, 1,50 lub 2 ruble rocznie. Byta to suma 6 557,50 rb.?°

Jak przy kazdym podatku czes¢ oséb odwolywata sie od wysokosci wymierzo-
nej sktadki, badz prosita o zwolnienie z niej z réznych przyczyn losowych. Byly
to jednak nieliczne prosby. Za 1905 rok darowano sktadke Mordce Seidmannowi
i Ablowi Gutmanowi po 6 rb., Nucie Rubinowi - 3 rb., Nestorowi Adlerfliegelowi
- 19,20 rb., a za 1907 rok Jakubowi Landonowi — 22,95 rb.?! Za 1910 rok obnizono
sktadke Judce i Moszkowi Zmigrodom - handlarzom wegla, z kwoty 91,80 rb. do
kwoty 24,30 rb. Skarzacy sie deklarowali sktadke 21 rubli*.

Tabela 1. Skfadka szkolna zaptacona przez zaktady pracy w 1911 roku

Lp. Nazwa zakladu Kwota w rublach
1. Gwarectwo ,,Hrabia Renard” skladka od podatku 17717,60
2. Gwarectwo ,,Hrabia Renard” sktadka od nieruchomosci 4375,82
3. Fabryka Schona ,,Srodulka” 10940,74
4. Fabryka Schéna ,,Sielec” 5531,92
5. Fabryka H. Dietla 9453,64
6. K. Schén ,,Srodulka” - nieruchomo$é 2541,82
5. K. Schén ,,Sielec” - nieruchomosé 1030,06
6. H. Dietl — nieruchomoé¢ 2049,01
7. Fabryka Kottéw ,,Fitzner i Gamper” 627,73
8. Huta Katarzyna 1185,18
9. Fabryka ,,Radocha” 371,28
10. Fabryka ,,Gzichow” 162,62
11. Fabryka Lamprechta 216,01
12. Fabryka Huldczynski 2214,77
13. Towarzystwo ,Emma” 1542,96
14. Zaklady Milowice 93,35
15. Zaklady A. Deichser 49,20

Razem 16 459,81

Zrédlo: APL, DS, sygn. 1261, k. 154 i n.

8 Tamze, sygn. 1261, k. 172-175.
¥ Tamze, k. 171.

20 Tamze, k. 309.

2 APL, sygn. 1261, k. 3.

22 Tamze, k. 133.
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Od 1894 roku funkcjonowata jednoklasowa szkola, przycerkiewna. Kierowat
nig pop J. W. Lewickij. Zatrudniala 2 nauczycieli. Utrzymywana byla przez budzet
panstwa, a jej roczny koszt funkcjonowania ustalono na 1 320 rubli. Od 1910 roku
jej kierownikiem byt diakon Aleksander Basow z Wologdy, otrzymujacy 360 rubli
jako nauczyciel oraz 500 rubli rocznie jako diakon w parafii cerkiewnej*.

W czasie rewolucji, w dniu 26 III 1906 roku rodzice uczniéw wreczyli kie-
rownikom szkdt pisma domagajace si¢ zniesienia nauczania w jezyku rosyjskim
i zaprzestania nauczania tego przedmiotu. Pismo wreczono w szkotach nr 1, 2,
3 — meskich, nr 2, 3, 4 - koedukacyjnych oraz nr 1 zenskiej.

Na koszty funkcjonowania szkot powazny wpltyw mial czynsz za wynajem lo-
kali. W 1906 roku za wynajem placono rocznie rocznie od 380 rubli do 700 rubli.
380 rubli otrzymywal Wrébel za wynajem lokalu na szkote nr 1 zydowska. W domu
Kasikiewicza miescily si¢ dwie szkoly: nr 5 meska i zenska, za wynajem lokalu
placono 1 400 rubli, za lokal w domu Weinryba (przy ul. Modrzejowskiej 22) dla
szkoly meskiej nr 2 ptacono rocznie czynsz w wysokosci 650 rubli. W 1906 roku
za wynajem lokali na szkoty tacznie placono wiascicielom 14 700 rubli, pensje dla
nauczycieli wynosity za$ 14 460 rubli*.

W 1912 roku w szkotach meskich zatrudnionych bylo 24 nauczycieli, byli to:
Konstanty Dubinowicz, Feliks Kozminski, Andrzej Dudkiewicz, Wladystaw Bo-
rowski, Jozef Duda, Abraham Girtner, Ignacy Szymanowicz, Antoni Roszkow-
ski, Franciszek Szkup, Jan Nawara, Sofia Grincenko, Olga Potemkina, Apolonia
Rydecka, Franciszka Marszycka, Antonina Stokowska, Helena Sturcel, Nadiezda
Bruchowieckaja, Stanistawa Bietota, Aleksander Sokotowski, Herman Dajcz, Zy-
skind Majerczyk, Helena Wierzbicka, Stefania Wierzbicka, Iwan Rudcow®.

W 1913 roku zatrudniono 11 nowych nauczycieli: Bolestawa Rysowskiego,
Riwka Griinbauma, Gabriele Lewandowska, Mariana De¢bskiego, Nadiezde Usza-
kowg z Osowca - twierdzy, zong oficera wojsk carskich, Leokadie Olszewska,
Henryka Sawickiego, J. Kopydiowskiego, Iwana Uskowa, Ewdokie Kirczenko. Nie
zatrudniono Wincentego Banasinskiego, nauczyciela ze szkoty wiejskiej w Wolicy,
gmina Ksigz Wielki, ktérego wtadze carskie nie zatwierdzity*.

Wsréd 35 nauczycieli bylo 7 Rosjan, 5 Zydéw oraz 23 Polakéw, mezczyzn
byto 20, kobiet — 15. W 1914 r. tuz przed wybuchem I wojny $wiatowej w szkol-
nictwie poczatkowym miejskim pracowali: Wiadystaw Borowski, Jézef Duda,
Adam Girtner, Aleksander Sokotowski, Aleksander Mos$cicki, Maria Stokowska,
Francuszka Marszyca, Olga Zub, Felicjan Kopydtowski, Franciszek Szkup, Nad-
iezda Bruchowieckaja, Stefan Pietrow, Ignacy Szymanowicz, Riwek Griinbaum,

#  Tamze, sygn. 2696, k. 5.

# Tamze, sygn. 1261, k. 155.

»  Tamze, sygn. 1265, k. 39.

% Tamze, sygn. 1263, k. 292 in.
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Zyskind Majerczyk, Helena Wierzbica, Stefania Wierzbicka, Iwan Uskow, Michat
Sebyla, Stanistawa Janicka, Leokadia Olszewska?.

4. Pensja zenska F. Rudzkiej-Wozniczko (1874-1897)

24 kwietnia 1874 roku Felicja Rudzka, 20-letnia szlachcianka z Kielc, otworzy-
fa pensje zenska. Posiadala ona $§wiadectwo ukonczenia 4-klasowego progimna-
zjum zenskiego oraz patent nauczycielki domowe;j.

W pierwszym roku dziatalnosci szkoty zapisato si¢ 20 uczennic do 3 klas pro-
gramowych, to jest do klasy przygotowawczej — 7, do klasy I - 8 i do klasy II -
5 os6b. W 1875 roku byly 23 uczennice, w 1876 - 19, w 1878 - 31, w 1879 - 33,
w 1880 — 27. Szkota rozwijala si¢ wiec bardzo wolno. W pierwszym roku szkol-
nym z 20 uczennic zapisanych pozostato jedynie 13 os6b?.

Sytuacja w roku szkolnym 1875/76 ulegla pewnej poprawie, na 23 zapisane
szkole ukonczylo 19 uczennic. W 1877 byly 53 uczennice, a pod wzgledem wy-
znaniowym 12 katoliczek, 40 zydowek i 1 ewangeliczka.

Od roku szkolnego 1878/1879 wlascicielka szkoly wprowadzila koedukacje.
Zapisalo si¢ do klasy przygotowawczej 11 dziewczat i 8 chlopcow, do klasy I -
6 dziewczat i 2 chlopcow oraz do klasy II - 7 dziewczat®. W 1880 roku zapisato
sie 30 uczniéw, w tym 19 dziewczat i 11 chlopcéw, w 1881 roku - 46 ucznidéw -
13 chlopcow i 33 dziewczeta. Do klasy wstepnej w 1882 roku - 33 uczniéow, w tym
24 dziewczeta i 6 chlopcow, w roku szkolnym 1884/85 — 42 uczniow™.

Pierwsze grono nauczycielskie to: Felicja Rudzka posiadajaca $wiadectwo
4-klasowego progimnazjum zenskiego w Kielcach oraz Bolestawa Elsner, Polka,
majaca ukonczong szkole realng w Poznaniu. W 1880 roku rozpoczeta prace na-
uczycielska Zofia Jaroszynska, Polka, posiadajaca ukonczone 4 klasy progimna-
zjum w Piotrkowie Trybunalskim w 1879 roku oraz patent nauczycielki domowe;.

W 1881 roku, w zwiazku ze zwigkszeniem si¢ liczby uczniéw do 46, wzrosta
liczba personelu nauczycielskiego. Oprdcz wlascicielki i Bolestawy Elsner, rozpo-
czely prace Stefania Kozminska oraz Albertyna Wogt — wyznania ewangelickie-
go. Religii rzymskokatolickiej nauczat ks. Dumkiewicz z Bedzina z tego powodu,
iz Sosnowiec nie posiadal jeszcze wlasnej parafii rzymskokatolickiej. Biskup kie-
lecki, Tomasz Kulinski, erygowat w 1889 roku pierwsza parafie w Sosnowcu pod
wezwaniem NMP, ktérej proboszczem zostal ks. Wadystaw Musielewicz. Istnie-
jacy od 1862 roku kosciot kolejowy $w. Katarzyny byl kosciolem filialnym parafii
czeladzkiej. Drugg parafie w Sosnowcu ordynariusz kielecki bp. Augustyn Losin-
ski erygowal na Pogoni w 1911 roku.

¥ APL, EDS, sygn. 2887, k. 194.
#  Tamze, sygn. 2584, b. pag.
Tamze.

Tamze.
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Ze wzgledu na wprowadzenie przez kuratora Warszawskiego Okregu Na-
ukowego obowigzku nauczania jezyka rosyjskiego przez nauczycieli Rosjan,
w 1883 roku zmienit si¢ zespot nauczycielski. Zatrudniono prawostawng Alek-
sandre Landenbaum, lat 20, absolwentke Instytutu Smolnego w Petersburgu, a na
godziny zlecone Kacpra Tosio, ewangelika, absolwenta Uniwersytetu Warszaw-
skiego, a nastepnie Franciszka Laskusa oraz Mariana Hermana, absolwenta Semi-
narium Nauczycielskiego w Leczycy, pracujacego w szkole elementarnej przy hu-
cie ,Katarzyna”. Aleksandra Landenbaum uczyla takze geografii, j. francuskiego,
a E Laskus przyrody i arytmetyki.

Tabela 2. Tygodniowy plan lekeji pensji zenskiej F. Rudzkiej (1875)

. Klasa i
Przedmiot Ogotem
Przygotowawcza 1
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Razem 24

Zrédlo: APL, DS, sygn. 2548, b. pag.
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W 1883 roku wlascicielka pensji wyszta za maz za Karola Wozniczke, nauczy-
ciela jezyka niemieckiego.

W roku 1887 prace podjela Karolina Rudzka, siostra wlascicielki pensji, ma-
jaca ukonczone pelne gimnazjum zenskie w Kielcach, a w 1893 roku prace zaczal
ich kuzyn - Jozef Rudzki. Pracowali takze Maria Jaroszynska, majaca wyksztalce-
nie w zakresie gimnazjum Zenskiego w Piotrkowie Trybunalskim, Michal Kaczor
— absolwent Seminarium Nauczycielskiego w Solcu nad Wisla, Jan Wacowski,
Aleksander Kredycki oraz od 1897 roku ks. W. Musielewicz.

5. Gimnazjum Zenskie Walentyny Mojkowskiej (1907-1910)

Kurator Warszawskiego Okregu Naukowego 4 maja 1907 roku wydat zgode
Walentynie Mojkowskiej na otworzenie siedmioklasowej szkoly zenskiej z progra-
mem zenskich gimnazjow. Kierowniczka szkoly zostata Jozefa Siwik sprowadzona
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w tym celu z Warszawy’'. Do powstania szkoly przyczynit sie takze ks. Wiadystaw
Musielewicz, proboszcz parafii NMP, znany dziatacz spoleczny w Sosnowcu.

Zezwolenie kuratora WON umozliwilo nauczanie w jezyku polskim z wyjat-
kiem jezyka rosyjskiego, historii i geografii Rosji. Szkole otwarto w wynajetym
lokalu na I pietrze domu Weinryba, przy ul. Modrzejowskiej 22.

Szkota w roku szkolnym 1907/1908 liczyta 139 uczennic. W poszczegélnych
klasach bylo: w przygotowawczej — 30, w klasie I — 28, w II - 27, w IIl - 27 i IV
— 27 uczennic. W nastepnym roku 1908/1909 liczba uczennic spadia do 95 oséb.
Byto 65 Polek, 2 Niemki, 28 Zydéwek, jezeli za$ chodzi o pochodzenie spoteczne,
to dzieci mieszczan byto 53, szlachty 40 oraz 2 cudzoziemki®.

Szkota zatrudniata dobrze wyksztalconych nauczycieli, byli to zatrudnieni eta-
towo: Olimpiada Geide z Symferopola do nauczania jezyka rosyjskiego, historii,
geografii Rosji, jej wynagrodzenie roczne wynosito 840 rb.; Jozefa Siwik otrzymy-
wala wynagrodzenie 900 rb., nauczala matematyki i jezyka francuskiego. Pozosta-
li nauczyciele: Wanda Ptodowska, Jadwiga Katudzka - jezyk polski, Elena Zemler
- ewangeliczka, jezyk niemiecki, Natalia Obuchowicz - jezyk francuski, jej roczne
wynagrodzenie wynosito 450 rb., Wactaw Kozielski — przyroda, wynagrodzenie
roczne 300 rb., Mieczystaw Pogonowski — inzynier mechanik z Krakowa, uczyt
geometrii i matematyki, J6zef Wyderko - rysunki, Karol Araszkiewicz - byty na-
uczyciel gimnazjum meskiego w Pultusku, uczyt jezyka polskiego; lekarzem byt
Jankiel Puterman - absolwent Uniwersytetu Warszawskiego, a religii rzymskoka-
tolickiej uczyli ks. Musielewicz i ks. Kowalski.

Loédzka Dyrekcja Szkolna nie zatwierdzita planu nauczania na rok 1908/1909,
z uwagi na umieszczenie w klasie IV 2 godzin historii Rosji, a wymagano 3,
skreslono natomiast przyrode i pedagogike w klasie IV,

Tabela 3. Tygodniowy plan lekcji W. Mojkowskiej (1907)

. Klasa
Lp. Przedmiot Ogotem
Przyg. I 11 111 v
1. Religia 4 2 2 2 2 12
2. Jezyk rosyjski 6 4 4 3 3 20
3. Jezyk polski 6 4 4 3 3 20
4. Jezyk niemiecki 5 5 4 3 17
5. Jezyk francuski 5 5 4 3 17
6. Matematyka 5 4 3 3 3 18
7. Geografia 2 2 2 2 8
8. Historia Rosji 2 3 5
9. Przyroda 2 2 4

31 Slenzak, J. (1988). Z historii gimnazjum zeniskiego im. Emilii Plater w Sosnowcu. W: Ksigga

pamigtkowa wydana z okazji 80-lecia IIT Liceum Ogodlnoksztatcgcego im. E. Plater w Sosnowcu.
Sosnowiec, s. 29 i n.

2 APL, EDS, sygn. 2439, k. 101.

3 Tamze, k. 87.
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10. Kaligrafia 3 2 2 1 1 9
11. Prace reczne - - - 2 2
12. Rysunek - 2 2 2 2 8
Razem 24 30 29 30 29 142

Zrédlo: APL, 1DS, sygn. 2439, k. 23.

W bibliotece szkolnej posiadano nastepujace ksiazki stosowane w procesie dy-
daktycznym: ks. A. Sokolika, Krotka i catkowita nauka wiary katolickiej; A. Jeske-
go, Wypisy polskie; Maksenowa, Russkaja gramatika; A. Kisielowa, Systematyczny
kurs arytmetyki; Dabrowskiego, Zbior zadan arytmetycznych; ks. Kowalskiego,
Historia $w. Starego Testamentu; A. Jeskego, Wypisy polskie dla klasy I i II; tegoz,
Gramatyka dla kl. 1 i II; tegoz, Prawidtowa pisownia dla klasy I i II; W. Osterlof-
ta, Kurs metodyczny jezyka niemieckiego; A. Nalkowskiej, Poczgtkowe wiadomosci
o Ziemii; Goralczyka, Dzieje Polakéw; K. Krynickiego, Rys geografii Krélestwa Pol-
skiego; Pokrowskiego, Russkaja chrestomatia; Bohusiewicza, Zbior zada#n arytme-
tycznych; Maszczenki, Gieografija Jewropy; Bergera, Podrecznik jezyka francuskie-
go; Siewruka, Historia naturalna w tlumaczeniu J. Bilkowskiego; Baczkiewicza,
Wypisy polskie, czes¢ $rednia; W. Kokowskiego, Krétka sktadnia jezyka polskiego;
H. Galle, Stylistyka (Warszawa 1903); D. Itowajskija, Wsieobszczaja istorija; Bara-
nowa, Gieografija Rossiji; Poliwanowa, Chrestomatija, cz. 11; Ilwina, Gieograficze-
skij atlas; Liwanowa, Kurs teorii stowienowanija; A. Morczka, Wypisy francuskie
dla poczgtkujgcych; W. Osterlofta, Mapa 10 gubernii Krélestwa Polskiego.

Szkola nieustannie byla szykanowana przez o$wiatowy nadzér carski.
W 1910 roku szkota przeszta pod bardziej liberalny nadzér Ministerstwa Finan-
sow jako szkota handlowa. W latach tych wytworzyto si¢ swoiste wspolistnienie
szkot publicznych bedacych narzedziem rusyfikacji i polskich szkoét prywatnych,
bronigcych polskiej kultury, polskiego jezyka. Nauczycieli polskich szkét prywat-
nych laczyla przede wszystkim wspodlna idea wychowania patriotycznego. Wraz
ze swymi uczniami i uczennicami tworzyli oni swoisty spisek w obronie mowy

i kultury polskie;j.

6. Gimnazja prywatne z prawami rzgdowymi (1911-1914)

Przed 1905 rokiem wladze carskie bardzo niechetnie udzielaly zezwolen na
otwarcie szkot prywatnych z prawami rzadowymi. Strajki szkolne w 1905 roku wy-
wotaly nagla zmiane postawy wladz o$wiatowych wobec tych szkél. W 1905 roku
powstaly w Warszawie 2 szkoly z prawami rzagdowymi - Kalichiewiczowej oraz
Skrinnikowa. W 1906 roku zgodzono si¢ na nastepne 3 progimnazja: Razumiej-
czyka, Riedki oraz Browerna. W 1907 roku otwarto gimnazjum meskie Szejmina w
Lublinie, Brauna i Witanowskiego w Lodzi, Panowa w Piotrkowie Trybunalskim.

Rozwoj zenskiego szkolnictwa prywatnego z prawami rzagdowymi poza War-
szawg byt zupelnie nowym zjawiskiem. W 1907 roku pierwsze szkoly tego typu
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powstaly w Suwatkach, wkrotce zamknigte z braku dostatecznej liczby uczennic.
W 1911 roku funkcjonowaly zaledwie 2 szkoly zenskie: Jozefy Stowikowskiej
w Czestochowie i szkota M. Szrubko w Lodzi, majaca 168 uczennic, prawie wy-
tacznie Zydowek.

Od roku szkolnego 1911/1912 zaczely prace szkoty Iwanowa i Lestakowa w Lo-
dzi, hr. Kapnist w Czestochowie, oraz E. Szetkowej w Sosnowcu. W 1912 roku po-
wstaly kolejne szkoly zenskie O. Bordyczewskiej w Sosnowcu, a w 1913 roku Niny
Rublenczan w Kielcach, Werchoustinskiej w Pultusku i Radomskiej w Zdunskiej
Woli. Rozwdj szkolnictwa zenskiego z prawami rzgdowymi przedstawia tabela 4.

Tabela 4. Liczba uczennic w 1913 roku

Lp. Miejscowo$é Katoliczki Zydéwki Prawostawne Ewangeliczki

1. Lodz 99 500 33 103

2. Czgstochowa 145 153 59 6

3. Sosnowiec 78 48 40 4

4. Pultusk 73 6 13 3

5. Zdunska Wola 48 16 2 7

6. Kielce 18 4 6 2
Razem 461 727 153 125

Zrédlo: Wakar, W. (1915). Oswiata publiczna w Krélestwie Polskim 1905-1915. Warszawa, s. 134.

Gimnazja prywatne z prawami rzgdowymi byly szczegdlnie preferowane przez
carski nadzor pedagogiczny po rewolucji 1905-1907 roku. Chodzito o ogranicze-
nie rozwoju polskiego szkolnictwa prywatnego. W latach 1905-1914 koncesje na
otwieranie takich szkét wydawano gléwnie osobom narodowosci rosyjskiej. Pol-
scy whasciciele chcacy uzyskac uprawnienia szkot rzadowych musieli zarzad szkoty
przekaza¢ w rece dyrektora, osobie wskazanej przez wladze carskie. Musial to by¢
prawostawny Rosjanin, posiadajacy prawo nauczania w gimnazjach Warszawskie-
go Okregu Naukowego, z duzym doswiadczeniem nauczycielskim oraz cieszacy si¢
opinig urzednika oddanego tronowi Romanowéw. W takich gimnazjach jezykiem
wyktadowym wszystkich przedmiotéw byl jezyk rosyjski, a ich absolwenci korzy-
stali z przywilejow przystugujacych posiadaczom dyploméw szkét rzadowych.

Rosjanka Elizawieta Szetkowa 11 sierpnia 1911 roku zwrdcila si¢ z prosba
o otwarcie gimnazjum zenskiego z prawami rzagdowymi. Kurator WON w War-
szawie bez zbednej zwloki udzielil takowego pod koniec sierpnia tegoz roku.
Szkola liczyla w pierwszym roku 50 uczennic, w nastepnych latach bylo okoto
100-110 dziewczat.

Whascicielka szkoly zatroszczyla si¢ o przyjecie do pracy odpowiednich dla
siebie nauczycieli - Rosjan i Polakéw. W pierwszej kolejnosci zaoferowata pra-
ce nauczycielom jezyka rosyjskiego oraz historii i geografii Rosji oraz damom
klasowym. Pierwszym dyrektorem gimnazjum byl Wiktor Lwowicz Mackiewicz
z Katugi, ktéry otrzymywal wynagrodzenie roczne w wysokosci 1 940 rubli oraz
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300 rubli dodatku mieszkaniowego. Po 2 latach skierowano go na stanowisko dy-
rektora gimnazjum zenskiego w Plocku. Drugim dyrektorem w 1913 roku zostat
Aleksander Sinkiewicz z Rygi, nauczyciel jezyka rosyjskiego pracujacy w Krole-
stwie Polskim od 1903 roku. Nauczycielami byli takze: Eugenia Bielinskaja, pro-
wadzgca lekcje jezyka niemieckiego, Wladymir Paratko i Arnold Czujbe, ktorzy
prowadzili lekcje fizyki i matematyki. Wlascicielka gimnazjum - Elizawieta Mi-
chajlowna Szetkowa prowadzita lekcje jezyka tacinskiego w 4 starszych klasach
(jako przedmiotu nadobowigzkowego) oraz jezyk rosyjski. Historii nauczata Le-
onia Korelina, geografii — M. Lebiediewa, przyrody — Koztowskaja i Balachoncewa.
Religii rzymskokatolickiej nauczal ks. Jan Syrkiewicz, a prawostawnej pop Porfiry
Rybkow. Jezyk polski jako przedmiot wprowadzono dopiero od roku 1913/1914,
nauczala go Jozefa Grodzicka (po mezu Szubert). Damami klasowymi, czyli wy-
chowawczyniami, byly wylacznie Rosjanki: Elena Zadonskaja, Eugenia Korze-
nowskaja, Natalia Gabla, Maria Balachoncewicz z Rygi, Leonia Korelina, Tatiana
Bylinska z Chetma. Aleksander Moscicki (Polak) — nauczyciel szkoly poczatkowej
miejskiej nr 6 — nauczatl kaligrafii.

Drugie gimnazjum zenskie z prawami rzadowymi otworzyla 1 sierpnia
1912 roku Olga Bordyczewskaja, Rosjanka, prawostawna, lat 54, majaca ukonczo-
ne rzadowe gimnazjum zenskie oraz patent nauczycielki w zakresie nauczania ma-
tematyki. Olga Bordyczewskaja pracowata od 1901 roku w rzagdowym gimnazjum
zenskim w Piotrkowie Trybunalskim jako dama klasowa. Szkota w 1912 roku
miata 21 uczennic, a w 1913 roku - 170, w tym 78 katoliczek, 48 zydowek, 40 pra-
woslawnych oraz 4 ewangeliczki*.

Dyrektorem drugiego gimnazjum mianowano Mikotaja Martysza, ktory pelnit
funkcje przez caly okres funkcjonowania szkoty w Sosnowcu. Po ewakuacji w cza-
sie I wojny $wiatowej do Waldaju, nowogrodzkiej guberni, pozostal w funkeji
dyrektora do 1916 roku.

Wriascicielka Olga Bordyczewskaja dopiero 23 sierpnia 1916 roku wystapita
z prosba do ksiecia Iwana Kurakina, kuratora Warszawskiego Okregu Naukowego
z siedzibg w Moskwie, o zamkniecie gimnazjum. Po wyjezdzie z Sosnowca zostata
kierowniczka wyzszej szkoly poczatkowej w Moskwie.

Do chwili zamkniecia szkoly wyptacano nauczycielom pensje i zasitki wojenne.
W szkole pracowali: Olga Bordyczewskaja jako nadzorczyni (zastepca dyrektora),
Milica Korolkowa - jezyk francuski, damy klasowe: Jekatierina Wtadimirowa, Ta-
mara Kutyriewa, Ksenia Szulakowskaja, Nina Lwowicz, Maria Parczewskaja, Ar-
nold Czujbe, Emma Sagee-Martinson - jezyk niemiecki, Jozef Karpowicz - jezyk
rosyjski, historia i geografia Rosji, Marian Kaczynski (Polak) - nauczyciel jezyka
polskiego, Zofia Szczawinska (Polka) - rysunki, ks. J. Palczynski (Polak) - religia
rzymskokatolicka, D. Brzozowska (Polka) - prace reczne, K. Guzinowski (Polak)
- $piew i muzyka. Lekarzem szkolnym byl Polak J. Majkowski - lekarz kolejowy.

* Wakar, W. (1915). Oswiata publiczna w Krélestwie Polskim 1905-1915. Warszawa, s. 134.
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Gimnazja E. Szelkowej i O. Bordyczewskiej rozwijaly si¢ wolno. Mialy okolo
270 uczennic, w tym 50% Polek, 30% Zyddowek, 12% ewangeliczek i 8% Rosjanek.
Ich byt byl stabilny. Czes¢ personelu nauczycielskiego, tzw. nauczyciele panstwowi
byli na etatach rzadowych, stad mozliwe bylo pobieranie czesnego w wysokosci
80-120 rubli rocznie, znacznie mniej niz w gimnazjach prywatnych prowadzo-
nych przez wlascicieli — Polakéw, gdzie czesne wynosito od 150 do 400 rubli.

Tabela 5. Tygodniowy plan lekcji w gimnazjum E. Szelkowej (1913)
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Zrédlo: APL, 1DS, sygn. 2458, b. pag.
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Kurator Warszawskiego Okregu Naukowego okreslit w 1905 roku oplaty za na-
uke w szkotach prywatnych z prawami szkot panstwowych. Wynosily one w kla-
sach przygotowawczych oraz w klasie I i IT - 80 rubli rocznie, w klasach IIL, IV, V
- 100 rubli rocznie, w klasach VI i VII - 120 rubli rocznie. Cho¢ szkoly rzadowe
byty tansze od szkdt prywatnych, to jednak dla ludnosci ubozszej zaptacenie za
nauke w gimnazjum byto wrecz niemozliwe. Stad w skfadzie spotecznym uczniéw
brak byto synéw i corek robotnikéw.

Celem wtadz rosyjskich bylo oderwanie mlodziezy polskiej od szkoét prywat-
nych polskich. Lansowano poglad, iz szkola polska nie ma nalezytego poziomu
naukowego, a jej los jest niepewny, moze zbankrutowac lub moze by¢ zamknieta.

Gimnazja prowadzone przez Rosjan, w mys$l polityki carskiej, miaty by¢ ko-
lejnym instrumentem rusyfikacji. Mimo wszystko spelniaty one jednak pozytyw-
na role w dziele edukacji mlodego pokolenia, byly bowiem bardziej dostgpne dla
mlodziezy ze srednio zamoznych warstw spofecznych. Wtadzom carskim zalezato
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na dalszym rozwoju tych szkdt, mialy to by¢ placowki konkurencyjne wobec pol-
skich szkot prywatnych. Spoteczenstwo polskie w Sosnowcu wyraznie manifesto-
walo nieufnos¢ wobec tych instytucji edukacyjnych, byty one bowiem nieliczne
i rozwijaly si¢ wolno.

7. Meskie szkolnictwo realne. Szkoty K. Tosio i S. Grubanta
(1881-1885), szkola H. Dietla (1894-1915)

Szkoly realne upowszechnity si¢ w Europie na poczatku XIX wieku jako na-
miastki szkoty zawodowej. Pierwsza szkole realng pod nazwa Gimnazjum Re-
alnego otwarto w Warszawie. Byla placowka siedmioklasowg o 8-letnim cyklu
nauki, stanowigca polaczenie szkoty realnej typu niemieckiego ze $rednig szkota
zawodowa. W 1845 roku powstaly dalsze 6szescioklasowe tzw. Wyzsze Szkoty Re-
alne — w Kaliszu, Kielcach i Lodzi.

Ustawa o szkotach realnych z 1872 roku obnizyla range tych szkét, przeksztal-
cajac je w placowki szedcioletnie oraz w namiastki szk6t zawodowych bez swiadec-
twa dojrzato$ci. Szkoty realne dzielily si¢ na dwa oddzialy: zasadniczy i handlowy.
W oddziale zasadniczym ustawa dopuszczata tworzenie klas dodatkowych, ktore
dzielity si¢ na trzy kierunki: ogoélny, mechaniczno-techniczny, chemiczno-tech-
niczny. Dwa ostatnie mialy petni¢ funkcje szkot zawodowych. Po wejsciu w zycie
ustawy z 1872 roku dwa istniejace w kraju gimnazja realne i jedno progimnazjum
zostaly przeksztalcone w szescioletnie szkoly realne rzadowe.

Ze wzgledu na przepelnienie szkot rzadowych, w 1876 i 1878 roku powstaty
w Warszawie trzy szkoly prywatne. Byla to szkota stowarzyszenia kupcow pod
kierownictwem Jana Paszkiewicza, drugg szkote zalozyt Ludwik Lopuski. Trzecia
z kolei zalozyli kupcy Zydowscy pod kierownictwem Samuela Dicksteina™®.

W Sosnowcu pierwsza szkole realng zalozyt w 1881 roku Kacper Tosio — ab-
solwent Uniwersytetu Warszawskiego, matematyk. 10 sierpnia 1881 roku uzyskat
on zezwolenie kuratora Warszawskiego Okregu Naukowego na otwarcie szkoty.
Uruchomienie placéwki nastgpito jednak dopiero 10 marca 1882 roku.

Tabela 6. Tygodniowy plan lekeji szkoly realnej K. Tosio (1882)

Lp. Przedmiot — Oddzial p'rzygo.towawczy - Klasa I Ogoétem
nizszy $redni WYZSZY
1. Religia 2 2 2 2 8
2. Jezyk rosyjski 6 6 6 6 24
3. Jezyk polski 4 4 3 3 14
4. Jezyk niemiecki - 2 3 5 8
5. Arytmetyka 5 6 5 5 21

35

Migso, J. (2003). Szkoly realne w Krolestwie Polskim po powstaniu styczniowym. W: Nauka
i oswiata a spolecznos¢ lokalna na ziemiach polskich w XIX i XX wieku, Kielce, s. 87.
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6. Kaligrafia - 4 5 4 13
7. Rysunek 4 5
8. Kreslenie 2 2
9. Geografia 2 2
10. Spiew - - 1 4 5
Razem 17 25 26 30 78

Zrédlo: APL, LDS, sygn. 2436, b. pag.

Szkola rozpoczeta dziatalno$¢ z naborem 173 uczniéw. Juz w pierwszym roku
dziatalnosci szkoly opuscilo ja 45 ucznidw, to jest 26%*. Wsrod ucznidow byto
3 prawostawnych, 101 katolikéw, 13 — ewangelikow i 11 zydow. Pod wzgledem
pochodzenia spotecznego 6 uczniéw bylto synami rolnikéw, 27 — cudzoziemcdw,
6 — kupcow, 62 miato pochodzenie szlacheckie.

Nauczycielami w szkole zostali: Karol Wozniczko, nauczyciel jezyka niemiec-
kiego, posiadajacy patent nauczycielski wydany przez Kielecka Dyrekcje Szkolna
w dniu 27 marca 1867 roku, Herman Szulc — nauczyciel jezyka niemieckiego, ab-
solwent Uniwersytetu w Krélewcu. Jezyka rosyjskiego nauczal Marian Herman
- absolwent Seminarium Nauczycielskiego w Leczycy, arytmetyki nauczal Fran-
ciszek Laskus — absolwent Warszawskiego Realnego Gimnazjum. Religii uczyl ks.
Satalecki z Czeladzi. Gustaw Rezler uczyl jezyka niemieckiego.

Na dzien 1 kwietnia 1883 roku nadal uczylo si¢ 125 uczniéw. Szkota funkcjo-
nowala w oparciu o miesigczne czesne w wysokosci od 1 do 3 rubli, w zaleznosci
od klasy nauczania oraz zamoznosci uczniéw. Nie wystarczalo to jednak na utrzy-
manie nauczycieli i wyposazenie szkoly.

W 1883 roku Kacper Tosio zamknat szkole. Zgode na jej dalsze prowadzenie
otrzymal 20 czerwca tegoz roku Stefan Grubant z Lodzi. Szkote otworzyt 20 paz-
dziernika 1883 roku. W roku szkolnym 1883/1884 zapisalo sie¢ do niej 129 ucznidw,
do klasy przygotowawczej — 35 oraz do klasy I - 94. W trakcie roku szkolnego na-
uke przerwato 32 uczniéw. W drugim roku szkolnym 1884/1885 nauke rozpocze-
to 88 uczniow, w klasie przygotowawczej — 73 oraz w klasie I - 15 uczniéw. Szkote
porzucito 19 uczniéw, do konca roku szkolnego pozostato 69 uczniow?.

Tabela 7. Plan lekcji szkoly realnej Stefana Grubanta (1883)

Lp. Przedmiot 1 Klasy - Ogolem
1. Religia 2 2 4

2. Jezyk rosyjski 6 3 9

3. Jezyk polski 3 2 5

4. Jezyk niemiecki 4 2 6

5. Arytmetyka 4 4 8

6. Geografia 2 2 4

% APL, EDS, sygn. 2436, b.pag.
¥ Tamze, sygn. 285, k. 334; sygn. 2437, b. pag.
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7. Nauka poczatkowa 2 - 2
8. Geometria - 2 2
9. Rysunek 2 2 4
10. Kreslenie 2 2 4
11. Kaligrafia 2 1 3
12. Gimnastyka 2 2 4

Razem 31 24 55

Zrédlo: APL, DS, sygn. 2437, b. pag.

Wtaiciciel czesciowo zmienil grono nauczycielskie. Nauczali nadal: ks. Ludwik
Satalecki oraz Franciszek Laskus; nowymi nauczycielami byli: Klemens Swidwin-
ski, majacy ukonczony Uniwersytet Warszawski, Bertold Gedrich - absolwent
Uniwersytetu Wroctawskiego, Kazimierz Waroczewski — absolwent Warszawskiej
Szkoty Rysunkéw, prowadzit lekcje rysunku technicznego, Adolf Rozen - ukon-
czyt gimnazjum w Odessie — prowadzil jezyk rosyjski, Hugo Stefan, doktor filozo-
fii, absolwent Uniwersytetu Wroctawskiego, nauczyciel gimnazjalny, uczyt jezyka
niemieckiego, arytmetyki i kaligrafii oraz ks. Stanistaw Wojciechowski - nauczat
religii rzymskokatolickiej.

Placowka upadla w 1885 roku. Szkoly nie cieszyly si¢ wiec popularnoscia
wérdd ludnosci Sosnowca. Przyczyn bylo kilka. Nie dawaty one mozliwoéci dal-
szego ksztalcenia sie, stanowity tzw. ,$lepa uliczke” w ustroju szkolnym. Nie da-
waly réwniez okreslonego zawodu. Szkoly nie posiadaly zadnego wyposazenia
laboratoryjnego, gabinetéw przedmiotowych. Nie prowadzono zajg¢ warsztato-
wych, nauczano metodami werbalnymi. Byly to szkoly tzw. spolecznej selekeji
szkolnej. Jedyna pelnowarto$ciowa szkota srednig, uprawniajaca do studiéw uni-
wersyteckich bylo bowiem o$mioletnie gimnazjum klasyczne.

Szkoty realne byly placéwkami o zréznicowanej organizacji i podstawach pro-
gramowych. Brak byto ksztalcenia zawodowego, a przedmioty realizowano po-
wierzchownie. Ksztalcily poczatkowo mlodziez ze sSrodowisk szlacheckich oraz ze
sfer drobnomieszczanskich, otwieraly si¢ réwniez na dzieci chlopskie. Program
nauczania przedstawial si¢ dos¢ skromnie. W pierwszych latach obejmowat na-
uke czytania i pisania w jezyku rosyjskim i polskim, arytmetyke, kaligrafi¢, kre-
$lenie oraz religie.

Trudnosci finansowe skfonily Stefana Grubanta do zamkniecia szkoty. Szkota
nie cieszyta si¢ zbyt wielkim zainteresowaniem mieszkancéw Sosnowca i nie prze-
trwata dlugo. Utorowala jednak droge szkolnictwu zawodowemu.

W 1894 roku H. Dietel (1838-1911), od 1879 roku wlasciciel fabryki wio-
kienniczej zatrudniajacy ponad 2000 robotnikéw, postanowil otworzy¢ pelna
siedmioklasowg szkole realng. Szkola Realna otwarta w 1894 roku na trwale i po-
zytywnie zapisala sie¢ w szkolnictwie sosnowieckim. W pierwszych latach kierow-
nictwo sprawowali dyrektor Eugeniusz Pfeiffer oraz inspektor S. Ignatienko — obaj
w randze panistwowych radcéw stanu. Nauczycielami byli Rosjanie: Fiodor Szak, W.
Troickij, M. Kryzanowskij, A. Molodienkow, A. Dmochowskij, W. Rizankin. Wice-
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dyrektorem szkoty byt pastor Ernest Uthke (1857-1926), urodzony w Wiecanowie
koto Mogilna, znajacy jezyk polski, ozeniony z Polka i katoliczka. Teologie ewange-
licka studiowat on w latach 1879-1884 w Uniwersytecie w Dorpacie. W Sosnowcu
zostal pastorem w 1887 roku jako kapelan domowy w kaplicy ewangelickiej w fa-
bryce H. Dietla. W szkole uczyli réwniez Cezary i Anna Uthke - jego kuzyni.

Po strajku szkolnym w 1905 r. i represjach wobec uczniéw wiadze carskie
wymienily niemal caly personel nauczycielski. Usunieto ks. Wadystawa Musie-
lowicza, pracujacego od poczatku szkoly, tj. od 1 X 1894 r., nauczyciela przyro-
dy i geografii Rosji. Po roku 1907 dyrektorem szkoly byl Luka Djakonow, radca
stanu, absolwent Uniwersytetu w Odessie. nauczycielem byl od 1 marca 1887 r.,
w Kroélestwie Polskim pracowal od 15 lutego 1888 r. w VI gimnazjum meskim
oraz IV gimnazjum zenskim w Warszawie. Od 1903 r. byl inspektorem w gimna-
zjum meskim w Lublinie. Pobieral wynagrodzenie roczne w wysokosci 3685 rubli.
Odznaczony zostal orderem $w. Wlodzimierza czwartego stopnia.

Inspektorem szkolnym (czyli zastepcg dyrektora) byt od 21 X 1908 r. Nikotaj
Kazaczek, absolwent Uniwersytetu w Petersburgu. Jako nauczyciel pracowat od
1885 r. w gimnazjum meskim w Bielsku.

Nauczycielami religii byli: Konstantyn Koronin (prawostawna), hr. Franciszek
Raczynski (katolicka) i Ernest Uthke (ewangelicka).

Jako nauczyciele przedmiotowi pracowali: od 1 VIII 1898 do 1 X 1910 r. Wia-
czestaw Grigoriew (jezyk rosyjski), absolwent Uniwersytetu Moskiewskiego,
z wynagrodzeniem 3280 rubli. Jezyka niemieckiego od 1 VIII 1898 r. uczyl Re-
inhold Breikisz, posiadajacy patent nauczyciela jezyka niemieckiego, poprzednio
zatrudniony w gimnazjum meskim w Lomzy. Otrzymywal roczne wynagrodzenie
w wysokos$ci 2837 rubli. Jezyka francuskiego od 1 lutego 1908 r. uczyta Katarzy-
na Zarickaja (z domu Kaczanowa), absolwentka gimnazjum zenskiego w Peters-
burgu, majaca patent nauczycielski tegoz jezyka, z wynagrodzeniem 1680 rubli
rocznie. Kaligrafii, rysunku i kreslenia uczyt Wiadymir Wtadymirow, absolwent
Moskiewskiej Strogonowskiej Szkoty Rysunkéw Technicznych, w Krélestwie Pol-
skim zatrudniony od 1873 r. w seminariach nauczycielskich w Wymyslinie oraz
Bielsku. W Sosnowcu pracowal od 1 X 1908 r., zarabiajac 1609,56 rubli rocznie.
Matematyki i fizyki uczyl Piotr Pajzanskij, absolwent Uniwersytetu w Moskwie,
w Krolestwie Polskim od 1 XI 1907 r. uczyl w gimnazjum meskim w Kielcach,
w Sosnowcu za$ od 1 XI 1908 r. Jego pensja roczna wynosita 2540 rubli. Jezyka
polskiego nauczal Karol Araszkiewicz, Polak, absolwent Uniwersytetu Warszaw-
skiego, zatrudniony od 1 lipca 1907 roku (pensja — 1710 rubli rocznie). Wcze-
$niej pracowal od 1887 roku w gimnazjum warszawskim, od 1891 w Radomiu,
a w 1905 roku w Pultusku. Nauczycielami wychowawcami byli: Wiadymir Bel-
kowskij (ukonczyt szkote prawostawng) i absolwent Seminarium Nauczycielskie-
go w Leczycy Dymitr Jakowlew (nauczajacy rowniez gimnastyki) z wynagrodze-
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niem 600 rubli rocznie. Funkcje lekarza szkolnego petnil od 21 II 1903 r. Polak
Bronislaw Zieleniewski (pensja 360 rubli)*.

Wriasciciel szkoty H. Dietel w 1898 roku na potrzeby szkoly wybudowat nowy
budynek bogato wyposazony w sprzety i urzadzenia szkolne oraz biblioteke.
Na uroczystosci otwarcia przybyli general-gubernator ksiaze A.K. Imeretynski
(1897-1901), jego zastepca ksigze Obolenski oraz kurator Warszawskiego Okregu
Naukowego — W. Ligin.

Szkola cieszyla sie, mimo wysokiego czesnego od 80 do 100 rubli rocznie
w zaleznosci od klasy, duzym powodzeniem. W roku szkolnym 1898/1899 liczy-
ta 337 uczniow. W liczbie tej bylo 262 rzymskich katolikéw, 25 prawostawnych,
37 ewangelikéw i 33 zydow™. Pod wzgledem pochodzenia spotecznego 155 uczniow
byto synami szlachty i urzednikéw, mieszczan — 146, rolnikow - 4, stanu duchowne-
go prawostawnego - 1 oraz cudzoziemcow 14, bez okreslenia pochodzenia®.

W 1905 roku szkota liczyla 393 uczniéw, po strajku szkolnym w 1906 roku
liczba spadla do 131 z uwagi na wydalenie lub dobrowolne wystapienie.
W 1910/1911 roku liczba uczniéw wynosita 262, w tym 54 Rosjan, a w 1913 roku
byto 329 ucznidéw, w tym 206 Polakéw, to jest 62,6%*'.

W okresie rewolucji wydalono - bez prawa wstepu do innych szkoét - przy-
wodcoéw komitetu strajkowego: Borkowskiego, Jude Birmana, Witolda Jablonskie-
go, Ignacego Szmidta i Tomasza Klepe. Dalszych 19 uczniéw wydalono ze szko-
ty - z mozliwoscig podjecia nauki w innych szkotach, a 154 uczniéw wydalono
czasowo ze szkoty. 103 uczniow w gescie solidarnosci porzucito szkole. W szkole
pozostalo w poszczegdlnych klasach od 1 do 6 uczniéw, syndéw urzednikéw car-
skich, majstrow cudzoziemskich i kupcow.

Istniejacy komitet strajkowy zorganizowal tajne komplety nauczania. Zaje-
cia prowadzili studenci: Eugeniusz Meller, Karol Szymanski i Kazimierz Jasin-
ski. Wspoldziatali z nimi dzialacze o$wiatowi: dr S. Kozlowski, inz. Markowski,
Vorbrodt, ks. W. Musielewicz, inz. Leon Rudowski, Stanistaw Ptodowski. Zajecia
odbywaly sie w mieszkaniach po 15-20 uczniéw. Kierownikiem kurséw byt Euge-
niusz Meller, a po nim Stanistaw Plodowski.

W 1906 roku czes¢ mlodziezy z kurséw przeszia do Szkoly Handlowej w Be-
dzinie, a dla innych powolano prywatne progimnazjum meskie, ktorego oficjalnie
wlascicielem zostal Kazimierz Srokowski — nauczyciel z Dgbrowy Goérniczej*.

¥ Spisok stuzaszczych w Warszawskim Uczebnom Okrugie 1911-1912 god. Warszawa 1912, s.231in.

¥ Walczak, J. (2004). Zaglebie Dabrowskie w latach I wojny $wiatowej. W: J. Walczak (red.). Zagle-

bie Dgbrowskie w czasach zaboréw i walk o niepodlegtos¢ (do 1918 r.). Sosnowiec, s. 331.

Tamze.

4 Wakar, W. dz. cyt., s. 118.

2 Kram, J. (red.) (1984). Ksigga pamigtkowa wydana z okazji 90-lecia szkoty Liceum Ogélnoksztal-
cgcego im. S. Staszica w Sosnowcu. Sosnowiec, s. 23.
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8. Progimnazjum Kazimierza Srokowskiego (1906-1909)

Kazimierz Srokowski 3 marca 1906 roku otrzymal zezwolenie kuratora War-
szawskiego Okregu Naukowego na otwarcie czteroklasowego meskiego progim-
nazjum w Sosnowcu. Odméwiono mu jednak zgody na szescioletnie progimna-
zjum. Progimnazjum przewidziane bylo gtéwnie dla wydalonych w 1906 roku ze
szkoly realnej H. Dietla za udzial w strajku szkolnym.

Nauke rozpoczeto 17 sierpnia tegoz roku. Wtasciciel zgromadzit dos¢ dobre
grono nauczycielskie. Byli to: Wladystaw Grabinski, absolwent Instytutu w Puta-
wach, Stefan Zawadzki, matematyk, Edward Stromczynski - matematyk, posia-
dajacy patent nauczyciela domowego, Emma Janoska - jezyk niemiecki, Wanda
Gruse - jezyk francuski, Euzebiusz Kalabinski, absolwent Uniwersytetu Peters-
burskiego, uczacy geografii i przyrody, J. Saruszek, absolwent U], oraz A. Jendrze-
jewski — absolwent Uniwersytetu Kazanskiego, uczacy jezyka rosyjskiego, geogra-
fii 1 historii Rosji, zatwierdzony do tych przedmiotéw przez Warszawski Okreg
Naukowy, Jan Wysocki - artysta, absolwent Akademii Sztuk Pieknych w Mona-
chium, ks. W. Musielewicz - nauczal faciny, ks. Rogujski - religii rzymskokatolic-
kiej, Zyskind Majerczyk - religii mojzeszowe;j.

Na pierwszy rok nauczania zapisalo si¢ 209 uczniéw. W poszczegolnych kla-
sach bylo: w przygotowawczej — 27, I - 67, II - 46, III - 40, IV - 29*. Pod wzgle-
dem wyznaniowym bylo 182 katolikéw, 3 ewangelikow i 23 zydow.

Program i plan nauczania byl zgodny z obowiazujacymi przepisami i w kazdym
roku zatwierdzany. Szkola byla dwukrotnie hospitowana przez inspektora czesto-
chowskiego rejonu Lodzkiej Dyrekeji Szkolnej Aleksandra Popieniuka (Ukrainca).
W dniu 26 pazdziernika 1906 roku inspektor zapisal: ,,matematyka - dostatecznie,
jezyk polski — dostatecznie, jezyk rosyjski — czytanie, opowiadania, pismo - do-
statecznie, gramatyka — stabo™. W Kklasie I a, gdzie uczyl Stefan Zawadzki, oceny
wizytacji byly nastepujace: ,,jezyk polski — do$¢ dobrze, geografia — dobrze, jezyk
rosyjski — dostatecznie, matematyka — dostatecznie, jezyk niemiecki — dobrze, ry-
sunki - bardzo dobrze, religia — dobrze, historia Rosji — dostatecznie™.

Wizytacja szkoly w dniu 8 stycznia 1908 roku dala znacznie lepsze wyniki.
Inspektor Popieniuk zanotowat: ,,Szkota zwraca wielka uwage na jakos$¢ naucza-
nia i stara si¢ wszystko prowadzi¢ starannie. Dzieci wyrazaly gtosno rados¢ przy
wszelkich moich pochwalach™.

W Kklasie III, gdzie nauczal E. Stromczynski, wyniki wizytacji byly nastepujace:
»jezyk polski — dobrze, jezyk niemiecki — dobrze, algebra — dobrze, wiersze rosyj-
skie i polskie moéwili uczniowie bardzo dobrze. Realizacje programu nauczania

4 APL, DS, sygn. 2438, k. 27.
4 Tamze, k. 25.

4 Tamze.

4 Tamze, k. 26.
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przedmiotow oceniono: jezyk rosyjski — dostatecznie, jezyk francuski — dostatecz-
nie, geografia pytana po rosyjsku — dobrze, religia — dobrze™.

W Kklasie II wyniki byly podobne: ,botanika — dobrze, geografia — dobrze, hi-
storia Rosji — dostatecznie, religia — dobrze, jezyk rosyjski — dobrze, jezyk polski i
jezyk niemiecki — dobrze™®. Inspektor podkreslal jednak w protokole, iz ,,nie moga
znalez¢ nauczyciela Rosjanina do historii Rosji, uczg historii powszechnej dobrze™.

Tabela 8. Tygodniowy plan lekcji progimnazjum K. Srokowskiego (1907)

. Klasy A
Lp. Przedmiot Ogotem
Przyg. I 11 111 v
1. Religia 2 2 2 2 10
2. Jezyk rosyjski 5 5 3 3 21
3. Jezyk polski 5 5 4 3 21
4. Jezyk francuski - - 4 3 7
5. Jezyk tacinski - - - - 4 4
6. Jezyk niemiecki - - 4 3 3 10
7. Arytmetyka 5 5 4 4 2 10
8. Geografia - - 2 2 2 6
9. Historia Rosji - - 2 2 2 6
10. Algebra - - - - 2 2
11. Historia naturalna - - 2 2 2 6
12. Kaligrafia 2 2 2 - 8
Razem 19 19 27 28 28 121

Zrédto: APL, L.DS, sygn. 2438, k. 25in.

Wrhasciciel szkoty Kazimierz Srokowski od 1909 roku zmienit profil szkoly na
pelna szkole handlowg, ktéra podlegala Ministerstwu Finanséw, a nie Minister-
stwu O$wiaty. W Krolestwie Polskim wladze nad nimi sprawowat Dymitr Morew,
inspektor okregowy z siedzibg w Warszawie, niezalezny od kuratora. Pozostawial
on szkotom stosunkowo duzg swobode™.

Rozwoj szkot - tak elementarnych, jak i $rednich - byt $cisle zwigzany z ogélna
sytuacja szkolnictwa w Krélestwie Polskim. Dotyczylo to zwlaszcza programéw
nauczania, podrecznikéw, zasad doboru kadry nauczycielskiej. W zakresie pro-
gramdw nauczania istniata daleko posunigta unifikacja.

Ani szkoly elementarne, ani $rednie nie spetnialy do konca swego zadania, gdy
bierze si¢ pod uwage liczbe ludnosci i staly jej wzrost, a ponadto liczbe potencjal-
nych kandydatéw do ksztalcenia si¢ na kazdym z tych szczebli. W szkolnictwie ele-

47 Tamze.

Tamze.

Tamze. Inspektor A. Popieniuk w 1909 roku zostal odwotany ze stanowiska, na wniosek guber-
natora piotrkowskiego, pod zarzutem spozywania alkoholu podczas wizytacji szkdt, co mialo
rzekomo wplyw na dobre oceny (APL, EDS, sygn. 45, k. 158).

% Migso, J. Szkoty handlowe w Krolestwie Polskim (1855-1914). W: tenze, Wybrane prace z historii
wychowania XIX-XX w. Warszawa [brw.], s. 63.

48

49
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mentarnym sytuacja wygladala najgorzej, bo tam rozpietos¢ miedzy mozliwosciami
i potrzebami wygladala najbardziej dramatycznie. Nie potrafiono takze zrealizowaé
powszechnego nauczania po rewolucji 1905-1907 roku, gdy zwigkszyty sie naciski
ze strony kregéw demokratycznych. Po wydarzeniach 1905-1907 roku otwarto sze-
rzej szkoly srednie dla dzieci wszystkich stanow i kazdego wyznania.
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Wyzsza Szkota Ekonomii i Innowacji w Lublinie

Recenzja ksiazki:

Andrzej Meissner, Jerzy Potoczny (red.), Oswiata
na ziemiach polskich pod zaborami wobec wyzwan
cywilizacyjnych, Lublin 2013, Wyd. WSEI, s. 229

Z duzym uznaniem nalezy odnotowa¢ ukazanie si¢ publikacji zbiorowej po-
$wieconej oswiacie na ziemiach polskich w okresie zaboréw. Na calos¢ wydaw-
nictwa ztozylo si¢ 13 opracowan szczegétowych przygotowanych przez uznanych
specjalistow. Tom otwiera artykul Andrzeja Meissnera (majacy charakter wprowa-
dzajacy) na temat koncepgji historii wychowania i zwigzanych z ta problematyka
kwestii metodologicznych. Zwrdcit on uwage na fakt, iz obok tradycyjnych metod
historycznych coraz wigksze znaczenie odgrywaja nowe techniki badawcze typo-
we dla nauk pedagogicznych i socjologicznych. Zmieniajaca si¢ rzeczywistos$¢,
nowe uwarunkowania Zycia spotecznego, w tym takze oswiatowego, wymagaja
stosowania metod przynaleznych dotychczas innym dyscyplinom naukowym.

Tenze autor przedstawil takze drugie opracowanie poswiecone ksztalceniu
nauczycieli szkot ludowych na ziemiach polskich w XIX w. We wstepie przy-
pomnial o postepie w ksztalceniu nauczycieli w Europie, zwigzanym z szybkim
rozwojem gospodarczym i wzmozonym zapotrzebowaniem na wykwalifikowa-
nych pracownikéw. Na ziemiach polskich ksztalcenie nauczycieli odbywalo si¢
w seminariach nauczycielskich, ale przebiegalo réznie, w zaleznosci od zaboru.
W zaborze pruskim seminariéw powotano stosunkowo duzo, ale juz pod koniec
XIX w. ksztalcono w nich nauczycieli, ktérzy mieli realizowaé program germa-
nizacji dzieci polskich (z programu nauczania usunieto jezyk polski). W zaborze
rosyjskim powotano ich najmniej i mialy one zdecydowanie prorosyjski charakter
(nie realizowano nauczania jezyka polskiego, a eksponowano jezyk i historie Rosji
oraz religie prawostawng). Najkorzystniej przedstawialo sie to w zaborze austriac-
kim, gdzie przygotowywano polskich nauczycieli do pracy w polskich szkotach.
Prezentowaly one takze najwyzszy poziom ksztalcenia - wykorzystywano warto-
$ciowg literature pedagogiczng i korzystano z najlepszych wzoréw europejskich.

Barbara Lubojemska, kontynuujac powyzsze rozwazania, przytoczyla osig-
gniecia polskiego szkolnictwa w Galicji, czego wyrazem byt rozwdj wydawnictw
metodycznych dla szkdt ludowych. Przytoczyla zastugi wybitnych dydaktykow
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i ich dokonania. Wymienita osiggniecia Jozefa Ciembroniewicza, Stanistawa Pol-
lana, Henryka Stroki. Podkreslita, Ze odegrali oni wazng role w tworzeniu pod-
staw szkolnictwa powszechnego po odzyskaniu niepodleglosci. Elzbieta Dolata
w swoim opracowaniu podjeta temat sytuacji sanitarno-higienicznej w szkol-
nictwie galicyjskim. Uznala, ze réwniez na tym polu trzeba méwi¢ o znacznym
postepie. Byta w tym gléwna zasluga Ministerstwa Wyznan i O$wiecenia, ktore
przy pomocy wydawanych zarzadzen mobilizowalo administracje szkolng do po-
dejmowania dzialan, ale réwniez zobowigzywalo do wigkszej aktywnosci samych
nauczycieli. Tych ostatnich naklaniano do prowadzenia profilaktyki zdrowotnej
wérod ucznidw. Przypominano takze, by te dziatalno$¢ rozpoczyna¢ od proby
zmiany dotychczasowych przyzwyczajenn w domach rodzicielskich.

Jerzy Krawczyk zaprezentowal opracowanie poswiecone rozwojowi szkol-
nictwa zawodowego na ziemiach polskich w XIX w. i na poczatku XX w. Swoje
rozwazania rozpoczal od przypomnienia stanu gospodarczego poszczegélnych
zaboréw, ktory w naturalny sposob wymuszal ksztalcenie wykwalifikownych
kadr. Po upadku powstania styczniowego i zniesieniu samodzielnosci Krélestwa
Polskiego, w zaborze rosyjskim intensywniej zaczal si¢ rozwija¢ przemyst i ko-
lejnictwo (otwarcie Kolei Warszawsko-Wiedenskiej, Kolei Warszawsko-Terespol-
skiej i Kolei Nadwislanskiej). Wtedy tez zaczeto otwierac szkoly ksztalcace do
pracy w przemysle, ale takze przygotowujace do pracy w transporcie kolejowym.
W zaborze pruskim, na terenie Slaska otwierano szkoty przygotowujace do pracy
w gornictwie, ale takze przemystowe. Na terenie Wielkopolski byly to szkoty rze-
mieslnicze i handlowe, a w osrodkach wiejskich réwniez rolnicze. W Galicji, obok
szkot ludowych, organizowano placéwki uzupelniajace (przygotowujace do pracy
w rzemiosle i handlu), a takze kursy zawodowe (najczesciej kilkumiesieczne).

Adam Winiarz w interesujagcym studium przedstawil role szkét zawodowych
w planach industrializacji Krdlestwa Polskiego w latach 1815-1831. Swoje rozwa-
zania skoncentrowal na powotywaniu szkdt, ktére mialy odegra¢ dominujaca role
w uprzemystowieniu kraju. W pierwszym rzedzie byla to kielecka Szkota Akade-
miczno-Gornicza, ktora w 1824 r. zostala przeniesiona do Warszawy. W 1818 r.
w Warszawie rozpoczela dzialalno$¢ Szkola Szczegolna Lesnictwa (zajecia prak-
tyczne prowadzono we wsi Siekiernie nalezacej do lesnictwa Bodzentyn). Z uwa-
gi na rolniczy charakter kraju zwrdcono wieksza uwage na edukacje mlodziezy
na kierunkach zwigzanych z gospodarka rolna. Stuzy¢ temu mial uruchomio-
ny w 1820 r. Instytut Agronomiczny w Marymoncie. Wkrétce powotano takze
w Warszawie Szkote Wiejska (1824 r.) oraz umieszczong w Burakowie Szkote We-
terynarii (1824 r.). Obydwie wchodzity w sklad zespotu Instytutu Agronomiczne-
go w Marymoncie. Przygotowywaniem kadr technicznych zajmowat si¢ powota-
ny w 1825 r. Instytut Politechniczny.

Podobng tematyka zajal si¢ Czestaw Galek i przedstawit teoretyczne rozwaza-
nia dotyczace koncepcji ksztalcenia zawodowego w Krolestwie Polskim. W czesci
wstepnej zwrdcil uwage na istotne momenty takiego ksztalcenia w Europie i za-
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cofanie gospodarcze na ziemiach polskich pod zaborami. W nastepnej kolejnosci
podkreslil, ze pozytywisci zwracali uwage na konieczno$¢ rozwijania oswiaty i jej
unowoczes$nienie w oparciu o doswiadczenia europejskie. Wraz z postepujacym
uprzemystowieniem nalezalo w szerszym zakresie rozwija¢ szkolnictwo o profilu
technicznym, rzemie$lniczym i handlowym. Z uwagi na rolniczy charakter kraju,
w dalszym ciggu nalezalo troszczy¢ si¢ o szkolnictwo rolnicze, ktére miato przy-
gotowac przysztych postepowych rolnikéw.

Maria Stinia zaprezentowala interesujace studium o roli Uniwersytetu Ja-
giellonskiego w rozwoju szkolnictwa sredniego w Galicji w XIX w., a Kazimierz
Szmyd podobne opracowanie o zastugach Uniwersytetu Lwowskiego w dziejach
edukacji do 1939 r. Przypomnieli oni, w sposéb udokumentowany, zastugi obu
tych uniwersytetow dla rozwoju oé$wiaty, szkolnictwa i nauki. Przygotowywaty
one kadry dla biezacych potrzeb regionu, oddzialywaly pobudzajaco w stosunku
do zaboru pruskiego i rosyjskiego, ciagle byly swego rodzaju wzorcem. Stalo si¢
to szczegolnie istotne po odzyskaniu przez Polske niepodleglosci, kiedy nalezalo
przeprowadzi¢ unifikacje calego szkolnictwa.

Problemy opieki nad dzie¢mi i mlodzieza w Galicji przypomniata w swoim
opracowaniu Anna Haratyk. Przytoczyta pozytywne przyklady z tego zakresu
wsrod spoleczenstwa i lokalnych wladz. Na szczegdlne podkreslenie zastugiwa-
fa jednak dzialalno$¢, posiadajacych bogata tradycje, réznego rodzaju bractw
i towarzystw. Pozyskiwaly one osoby znaczace w srodowisku, ktore udziela-
ly tez wsparcia materialnego. Srodki na dziatalno$¢, czerpane (obok darowizn)
z przeprowadzonych akgji charytatywnych takich jak: bale, rauty, loterie fantowe,
przedstawienia amatorskie, przeznaczone byly na utrzymanie lub kontynuowanie
nauki przez dzieci i mtodziez. Zaczeto tez organizowaé domy opieki i schroniska
dla dzieci i dorostych.

Caly tom zamyka interesujacy artykut Jerzego Potocznego poswigcony stosun-
kowi ugrupowan politycznych w Galicji do analfabetyzmu. Problem ten odno-
sit sie do stronnictw obszarniczo-konserwatywnych, ktére z natury negatywnie
odnosily sie do ludu i jego potrzeb. Z gory opowiadaly si¢ one za utrzymaniem
»status quo” w $rodowiskach plebejskich, a swoje poglady prezentowaly w licz-
nych czasopismach. Pod koniec XIX wieku ugrupowania inteligencji liberalnej
zaczely coraz wyrazniej akcentowaé potrzebe upowszechnienia oswiaty wsréd
ludu. W efekcie powotywano rézne stowarzyszenia kulturalno - oswiatowe, ktd-
re zajmowaly si¢ szerzeniem o$wiaty w srodowiskach wiejskich. Sposréd nich
najwigksze osiggniecia zanotowaly: Towarzystwo Szkoly Ludowej i Towarzystwo
Uniwersytetu Ludowego.

Dokonujac ostatecznej oceny zaprezentowanej publikacji trzeba stwierdzi¢, ze
jest to opracowanie cenne pod kazdym wzgledem. Zamieszczone w niej artykuly
odznaczajg si¢ duzg faktograficzng rzetelnoscia, ktorej czesto brakuje w publika-
cjach monograficznych. Trzeba sie¢ zgodzi¢ z opinia profesora Romana Pelcza-
ra, ktéry uznal, ze zamieszczone opracowania ,,budzg zaufanie i odznaczajg si¢
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przejrzysta konstrukejg oraz ambicjg i pasja naukowg ich tworcow”. Bezwzglednie
poszerzajg one nasza wiedz¢ w oparciu o najnowsze wyniki badan naukowych.
Dodac¢ trzeba, ze cale opracowanie zostalo przygotowane bardzo starannie pod
wzgledem redakcyjnym i edytorskim.
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Mysl pedagogiczna, najczesciej traktowana jako historia wychowania, zaréw-
no w Europie, jak tez w Polsce posiada nalezne miejsce w piSmiennictwie nauko-
wym. Stalo si¢ to za sprawa wielu opracowan szczegétowych i przede wszystkim
monograficznych, a takze odpowiednich podrecznikéw. W Polsce miedzywo-
jennej pierwszy podrecznik z tego zakresu opublikowat Stanistaw Kot (,,Historia
wychowania” t. I i II, Lwow 1934) i byt on przeznaczony dla stuchaczy semina-
riéw nauczycielskich. Odwoluja si¢ do niego w mniejszym lub wigkszym stopniu
wszyscy badacze po dzien dzisiejszy. Problematyka powyzsza stala sie szczegdlnie
popularna w drugiej potowie XX w., a takze w poczatkach XXI w. Podejmowali ja
m. in. Kalina Bartnicka, Jézef Krasuski, Lukasz Kurdybacha, Stanistaw Litak, Jo-
zef Migso, Stefan Mozdzen, Karol Poznanski, Irena Szybiak, Bogustaw Sliwerski,
Stefan Woloszyn, Ryszard Wroczynski. Kazdy z wymienionych autoréw w istocie
rzeczy zajmowal si¢ tymi samymi problemami (nawet w wydawnictwach pod-
recznikowych), ale widzial je nieco inaczej, akcentowal rézne zagadnienia, posze-
rzal faktografie. Wnosili oni zawsze nowe elementy, a nasza wiedza systematycz-
nie ulegala poszerzeniu i wzbogaceniu.

Tak tez nalezy patrze¢ na ostatnig prace Andrzeja Meissnera i Justyny Meis-
sner-Lozinskiej. Skoncentrowali sie oni na dziejach mysli pedagogicznej w za-
borze austriackim w czasie zabordw, refleksja obejmujac okres az do odzyskania
przez Polske niepodleglosci w 1918 r. Cale opracowanie, obok wstepu i zakon-
czenia, sklada sie z pieciu rozdziatéw zasadniczych, przy czym pierwszy z nich
ma charakter wprowadzajacy i przypomina o gtéwnych kierunkach europejskiej
mysli pedagogicznej w XIX w. Pozostale rozdzialy maja juz znaczenie zasadnicze,
ukazujac rozwoj gléwnych nurtéw pedagogicznych w Galicji. Kazdy z rozdziatow
ma oryginalng, ciekawg i interesujacg konstrukcje — w pierwszej czesci przypo-
mina podstawowe elementy teoretyczne, a w drugiej przypisane do tych nurtéow
konkretne nazwiska teoretykow i praktykow dzialajacych w zaborze austriackim.
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Swoje rozwazania szczegélowe rozpoczeli autorzy od przedstawienia rozwoju
pedagogiki tradycyjnej w Galicji i zaprezentowali gléwnych jej przedstawicieli.
Omowili droge zyciows i, przede wszystkim, dokonania pedagogiczne Mieczysta-
wa Baranowskiego, Antoniego Danysza, Leona Kulczynskiego i Stanistawa Sobie-
skiego. Wsrdd przedstawicieli pedagogiki naturalistycznej i nowego wychowania
zaprezentowali Jozefa Ciembroniewicza, Andrzeja Jozefczyka, Karola J. Nittmana,
Henryka Stroke, Hipolita Seredynskiego. Do gléwnych teoretykow i praktykow
pedagogiki spotecznej nalezeli: Jozef Buzek, Jozef K. Dietl, Wojciech Dzieduszyc-
ki, Antoni J. Mikulski, Bronistaw Trzaskowski, Julian Zubczewski. Pedagogike
religijng, opartg na zalozeniach religii katolickiej, reprezentowali duchowni -
ks. Bronistaw Markiewicz i s. Barbara Zuliriska.

Po przedstawieniu tych kilku uwag mozna zatem zapytac o to, co nowego wno-
si omawiana publikacja. Odpowiadajgc na tak postawione pytanie, trzeba juz na
wstepie zauwazy¢, Ze jest to takze swego rodzaju stownik biograficzny zawieraja-
cy 17 nazwisk niezwykle zastuzonych pedagogéw. W opracowaniach co najwyzej
wymienia si¢ tylko nazwiska, a w omawianej pracy zaprezentowano ich droge zy-
ciowg oraz pelnie rzeczywistych dokonan. Te ostatnie byly nadzwyczaj efektywne
i najczesciej bardzo réznorodne. Dotyczyly one zaréwno opracowan teoretycz-
nych, jak tez konkretnych dziatan praktycznych. Dopelnieniem tekstu s ciekawe
ilustracje, m. in. strony tytutowe wydanych wtedy opracowan. Jest to wiec kolejna
warto$ciowa publikacja, ktora zastuguje na nalezng uwage z racji wniesienia zna-
czacych nowych elementéw do naszej swiadomosci pedagogicznej. Szczegdlnie
przydatna okaze si¢ dla stuchaczy studiow pedagogicznych, ale takze praktykow
pragnacych wzbogaci¢ swoja wiedze historyczno-pedagogiczna. Nalezy doda¢, ze
jest to praca, ktora zostala przygotowana starannie pod wzgledem redakcyjno-
-edytorskim.
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Zakres i tempo przemian $wiata oraz nakreslona globalna rzeczywistos¢
sprawily, ze przeksztalcenie polskich realiéw stalo si¢ pilng potrzeba. Zaistnia-
te zjawisko niekwestionowanej zmiany niesie potrzebe dokonania gruntownych
przeobrazen takze w sferze edukacji. Sprostanie nowym wyzwaniom zaleze¢ be-
dzie w duzej mierze od jakosci o$wiaty. Zmiana kontekstu kulturowego i cywi-
lizacyjnego, wysokie oczekiwania spoleczne wobec jakosci ksztalcenia, wzrost
liczby zadan zawodowych, niz demograficzny, masowe bezrobocie nie pozostaja
bez wplywu na zawod nauczyciela. Wspolczesny nauczyciel, w zaistnialej sytu-
acji oraz zmieniajgcych si¢ realiach prawnych, musi swoja praca odpowiedzie¢
na zachodzace przemiany. To wlasnie nauczyciel jest powszechnie uznawany za
najwazniejszy czynnik zmian o$wiatowych i podnoszenia poziomu szkoly. Zatem
jakos¢ oswiaty w duzej mierze zalezy od osobowosci nauczyciela, ktory jest tyl-
ko woéwczas zdolny do wypelniania swoich obowigzkéw pedagogicznych, kiedy
jest dobrze przygotowany do zawodu i ma motywacje do udzialu w doksztatcaniu
i doskonaleniu wiedzy oraz umiejetnosci zawodowych w ciggu calego zycia.

Potrzebe prognostycznego spojrzenia na funkcjonowanie nauczyciela dostrzega
Jolanta Szempruch w monografii pt. ,Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragma-
tyczne”. Warto w tym miejscu przypomniec, ze Jolanta Szempruch jest doktorem
habilitowanym nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, profesorem nad-
zwyczajnym Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach oraz Wyzszej Szkoty
Ekonomii i Innowacji w Lublinie. Jest réwniez cztonkiem Zespotu Pedeutologii
i Zespotu Dydaktyki Ogélnej Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii
Nauk. Jako pedagog i nauczyciel akademicki zna problemy funkcjonowania na-
uczyciela i szkoly w nowej rzeczywistosci spotecznej. Wyniki dociekan naukowych
prezentuje w licznych publikacjach z dziedziny pedeutologii i dydaktyki.

Recenzowana praca jest autorska monografig. Zostata wydana w ramach serii
Pedagogika Nauce i Praktyce, redagowanej przez prof. dr hab. Bogustawa Sliwer-
skiego, i opublikowana przez Oficyne Wydawniczg Impuls.
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Obejmuje najwazniejsze zagadnienia podejmowane w subdyscyplinie peda-
gogicznej — pedeutologii. Pedeutologia jest wieloaspektowa naukg o nauczycie-
lu, a w niektérych ujeciach okreslana jest jako teoria zawodu nauczyciela. Zaj-
muje si¢ zagadnieniami dotyczacymi nauczyciela, w szczegolnosci osobowoscia
nauczyciela, jego statusem i kompetencjami, doborem kandydatéw do zawodu,
ksztalceniem i doskonaleniem, etyka zawodu nauczycielskiego, a takze uwarun-
kowaniami jego rozwoju. Mimo iz problematyka pedeutologii jest bardzo sze-
roka, dotychczas w niewielkim stopniu byla obecna w programach ksztalcenia
przysztych pedagogéw. Aktualnie znajduje swoje nalezne miejsce w programach
ksztalcenia pedagogicznego. Tym bardziej rozwazania i projekcje zawarte w re-
cenzowanej monografii beda stuzyly studentom wszystkich wydzialéw pedago-
gicznych oraz nauczycielom akademickim przygotowujacym studentéw do zawo-
du nauczycielskiego.

Recenzowana publikacja obejmuje osiem rozdziatéw i liczne podrozdzialy.
W kazdym z nich Autorka omawia jeden z istotnych aspektéw, sktadajacych sie
na calos¢ zagadnien objetych tematyka publikacji. Zawieraja one obok osobistych
przemyslen autorki, refleksje wielu uznanych naukowcéw. Taka struktura ksigzki
pozwala czytelnikowi na zapoznanie si¢ w dowolnej kolejnosci z omawiang pro-
blematyka.

W rozdziale pierwszym Autorka dokonuje przegladu rozwoju pedeutologii
w kontekscie jej miejsca w naukach pedagogicznych. Przedstawia rowniez doro-
bek naukowy gtéwnych prekursoréw pedeutologii, okreslajagc tym samym nurty
wiedzy o nauczycielu. W swych rozwazaniach uwzglednia kierunki ewolucji py-
tan badawczych pedeutologii.

Rozdzial drugi przedstawia problemy i koncepcje ksztalcenia nauczycieli
wynikajace z potrzeb zmieniajacej sie szkoly i spoleczenstwa. Niezwykle wazne
jest uwzglednienie w koncepcji ksztalcenia nauczycielskiego réznorodnych kon-
tekstow zmieniajacego sie $wiata. Autorka stusznie ktadzie nacisk w ksztalceniu
przysztych nauczycieli nie tylko na zdobycie ugruntowanej wiedzy teoretycznej,
ale rowniez na dziatalnos$¢ praktyczna koncentrujgcg si¢ na wytrenowaniu nie-
zbednych dla nauczyciela umiejetnosci, na refleksyjnym podejsciu do wlasnej
pracy, przenoszeniu postawy badacza na teren szkoly i umiejetnosci tworzenia
wlasnej teorii.

Rozdzial trzeci poswigcony jest kwalifikacjom, kompetencjom i cechom oso-
bowym nauczyciela. Wyeksponowane zostaly zadania nauczyciela jako przewod-
nika oraz doradcy spotecznego i zawodowego. Autorka porusza réwniez problem
wzoru osobowego nauczyciela, ktory zwigzany jest z pojeciem autorytetu.

Rozdzial czwarty odnosi si¢ do rozwoju zawodowego nauczyciela oraz poszukiwa-
nia optymalnych profesjonalnych rozwigzan w zakresie doskonalenia zawodowego.

W rozdziale pigtym Autorka podejmuje rozwazania nad uwarunkowaniami roz-
woju zawodowego nauczyciela. Podkresla znaczenie wsparcia nauczyciela, szcze-
gblnie rozpoczynajacego dopiero prace, przez dyrektora, grono pedagogiczne oraz
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doradcéw metodycznych i konsultantéw zatrudnionych w publicznych placéwkach
doskonalenia nauczycieli. Wskazuje réwniez na czynniki obcigzajace i wywolujace
objawy przemeczenia czy wypalenia zawodowego w pracy nauczyciela.

Rozdzial szdsty poswiecony jest nauczycielowi w relacjach podmiotowych.
W szkole niezmiernie wazne jest podmiotowe traktowanie uczniéow przez nauczy-
cieli, przejawiajace si¢ poszanowaniem ich godnosci osobistej, uszanowaniem pra-
wa do odrebnosci, niepowtarzalnosci i szacunku. Warunkiem sprawnego dzialania
pedagogicznego nauczycieli jest rowniez partnerstwo edukacyjne w szkole. Obej-
muje ono relacje tréjpodmiotowe: nauczycieli, ucznioéw i ich rodzicéw. Autorka
eksponuje powinnosci nauczyciela w zakresie aktywnego wspoldzialania ze spo-
tecznoscia lokalna i integracje srodowiska wokot wspolnych celéw edukacyjnych.

W kolejnym - siédmym rozdziale podejmowane sa zagadnienia dotyczace dy-
lematéw moralnych i etycznych zawodu nauczyciela, zwigzanych z aksjologicz-
nym wymiarem pracy nauczyciela, jego odpowiedzialnoscia, a jednoczesnie au-
tonomig zawodows.

W rozdziale 6smym Autorka skupia sie na funkcjonowaniu nauczyciela w no-
wych realiach spotecznych i edukacyjnych. Poruszone zostaly w nim zagadnienia
dotyczace zmiany spolecznej i funkcjonowania spoteczenstwa i czlowieka w cza-
sach pdznej nowoczesnosci, z uwzglednieniem zjawiska nieréwnosci spolecz-
nych. Dopelnieniem omawianego rozdziatu jest wskazanie na problem wielokul-
turowosci i integracji w edukacji. W tym zakresie waznym elementem procesu
wychowawczego bedzie ksztaltowanie u uczniéw zasad tolerancji, zrozumienia,
akceptacji oraz rozwoj postaw prospotecznych.

Recenzowana monografia dotyczy teoretycznych i praktycznych problemdw
wspolczesnej pedeutologii. Obiektywnie przedstawia psychospoleczny wymiar
zawodu nauczyciela wraz z jego kompetencjami i tworczg praca na tle zmian
spotecznych i edukacyjnych, w jakich przychodzi egzystowaé wspotczesnemu
pedagogowi. Autorka dostrzega potrzebe prognostycznego spojrzenia na zawod
nauczyciela i, dokonujgc syntezy dotychczasowej wiedzy pedeutologicznej, podej-
muje si¢ projekcji jego dalszego rozwoju.

Przedstawiona pozycja rézni si¢ od tradycyjnych ksigzek tego typu dynami-
zmem struktury, atrakcyjnym sposobem przekazywania tresci dostosowanym
do potrzeb dzisiejszych czasdw. Juz sam spis tresci informuje o ogromie wiedzy,
posrod ktorej nauczyciel moze znalez¢ wiele dla siebie. Ponadto daje czytelniko-
wi mozliwo$¢ zmierzenia si¢ z problemami zawartymi w jej tytule bez zbednych
ozdobnikéw, lecz sumiennie, przejrzyscie i zgodnie z aktualnym stanem wiedzy.
Tresci podane w taki sposob prowokuja do rozwazan nad rolg zawodowa nauczy-
ciela w ponowoczesnym $wiecie. Ponadto jasny uklad poszczegélnych rozdziatow
powoduje, iz ten podrecznik czyta si¢ z autentyczng przyjemnoscia.

Jezyk przekazu nalezy oceni¢ jako przystepny zaréwno dla oséb studiujacych,
jak i nauczycieli wszystkich szczebli ksztatcenia. Pomocg stuza doktadnie opisane
ryciny, tabele oraz grafiki przedstawiajace osoby zastuzone dla rozwoju o$wiaty.
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Dodatkowym atutem jest podkreslenie najwazniejszych tresci, ktére warto zapa-
mietaé, poprzez umieszczenie ich w ramkach. Zakonczenie kazdego rozdziatu
podaniem probleméw do dyskusji daje mozliwo$¢ czytelnikowi glebszego spoj-
rzenia i refleksji nad omawianym zagadnieniem.

Jak podkresla sama Autorka, w monografii nie zostaly uwaglednione wszystkie
nurty myslenia o zawodzie nauczycielskim, wystepujace w dziejach pedeutolo-
gii, i zmieniajgce si¢ dynamicznie konteksty pracy nauczyciela - stad konieczno$¢
dalszych wnikliwych analiz pedeutologicznych. Recenzowana monografia moze
wiec by¢ impulsem do kolejnych ich prezentacji.

Ksigzke te polecam studentom, nauczycielom, przedstawicielom nadzoru pe-
dagogicznego i wladz oswiatowych, placéwek doskonalenia nauczycieli i osobom,
ktore poszukujag wiedzy i aparatury pojeciowej niezbednej do rozumienia wspot-
czesnego nauczyciela i zmieniajgcej si¢ szkoty.
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Z duzym uznaniem nalezy sie odnies do najnowszej publikacji zbiorowej po-
$wieconej roli rodziny wobec wspdltczesnych wyzwan. Temat zwigzany z proble-
matyka rodziny nie jest nowy i zawsze byl obecny w badaniach pedagogicznych.
Staraty sie one odpowiedzie¢ na zawsze aktualny problem: jaka powinna by¢ ro-
dzina, a jaka jest w rzeczywistosci i czego od niej nalezy oczekiwaé. We wpro-
wadzeniu do omawianej pracy Wiestaw Kowalski stusznie podkresla, ze w dobie
wspolczesnej badania poswiecone rodzinie zostaly znacznie poszerzone i maja
charakter interdyscyplinarny. Znalazly one nalezne miejsce w publikacjach pe-
dagogicznych, psychologicznych, medycznych, socjologicznych, naukach o ro-
dzinie, a nawet teologicznych czy filozoficznych. Probe nowego i réznorodnego
spojrzenia na kwestie rodziny przedstawili autorzy opracowan szczegdétowych za-
wartych w omawianej pracy.

Juz na wstepie trzeba powiedzie¢, ze struktura powyzszego opracowania jest
oryginalna, ciekawa i uzasadniona. Publikacje podzielono na trzy odpowiednio
zatytulowane czesci i do kazdej przypisano odpowiednie opracowania indywidu-
alne, nadajac jej strukturze sensowny i logiczny charakter.

Czes¢ pierwsza pt. ,Rodzina dysfunkcjonalna i patologiczna” zostata przygo-
towana przez czterech autorow: Barbare Koc-Kozlowiec, Magdalene Parzyszek,
Eweline Dziwote i Mariana Stepulaka, Anne Chmielewska. Obok przypomnienia
podstawowych definicji, starajg si¢ oni akcentowaé problemy dysfunkcjonalnosci
wspolczesnej rodziny. Swoje sady i oceny opieraja na obszernej literaturze teore-
tycznej i przede wszystkim na bogatych badaniach empirycznych, ktére posiadaja
podstawowe znaczenie dokumentacyjne.

Cze$¢ drugg zatytulowang ,Rodzina w sytuacjach trudnych” przygotowali:
Grzegorz Chmielewski, Kazimierz Jurzysta, Lidia Lech, Katarzyna Zielinska-Krol.
Stosownie do tytutlu skoncentrowali si¢ oni przede wszystkim na problemach
wspolczesnych zagrozen polskiej rodziny, jak tez na roli rodziny zastepczej jako
srodowiska wychowawczego. Podkreslaja, ze wystepujace negatywne zjawiska we
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wspotczesnych rodzinach rodzg si¢ w okreslonych srodowiskach i sytuacjach spo-
wodowanych ztymi warunkami materialnymi - bezrobociem i do$¢ powszechna
emigracja zarobkowa. W wielu przypadkach przyczynily si¢ one do powstania
zagrozen, a nawet zupelnej dezorganizacji stosunkéw rodzinnych, ktére dopro-
wadzily do uksztaltowania nowego zjawiska jakim jest eurosieroctwo.

Najbardziej rozbudowana zostala czes$¢ trzecia pt. ,Rodzina jako adekwatny
system naturalny w procesie wychowania” Na jej zawarto$¢ zlozylo si¢ dwanascie
opracowan szczegdtowych przygotowanych przez: Kamile M. Kosiak, Magdalene
Dawidowicz, Malgorzate Chojak, Katarzyne Palke, Katarzyne Tarke, Barbare Lu-
lek, Bozeng Pietryczuk, Mariana Z. Stepulaka, Malgorzate Dubis, Hanne Skorzyn-
ska, Marlene Krawczyk, Teres¢ B. Kulik, Agate Stefanowicz, Wiolette Zakrzew-
ska, Jolante Pacian. Trzeba tez powiedzie¢, Ze jest ona najbardziej zréznicowana
pod wzgledem tresci. Znalazly si¢ w niej zardwno opracowania dotyczace pojecia
i funkcji rodziny, jak i réznorodnych zagrozen rodziny we wspdlczesnym swie-
cie i w Polsce. Drugi kierunek rozwazan zmierzat do pokazania miejsca dziecka
w rodzinie. Poszczegdlni autorzy starali sie zaprezentowac role rodziny w procesie
edukacyjnym dzieci, a dotyczy to przeciez catej populacji dzieciecej. Wprawdzie
moze si¢ wydawac, ze jest to zjawisko zupelnie oczywiste, ale zawsze wymaga gle-
bokiej analizy ze wzgledu na jego zréznicowanie. Inne sg bowiem potrzeby dziec-
ka zdolnego, a zupelnie odmienne dziecka majacego trudnosci w nauce, jeszcze
inne dziecka z deficytami czy z niepelnosprawnos$ciag. W podobny sposéb nalezy
rozpatrywac kwestie wptywu warunkow spoleczno - ekonomicznych rodziny na
problemy wychowania i osiagniecia szkolne uczniow. Niektorzy z autoréw szero-
ko omawiajg role rodziny jako srodowiska wychowawczego ksztaltujacego posta-
wy wobec wartosci, potrzeb zdrowotnych i spotecznych. Potwierdzily to réwniez
badania przeprowadzone wsréd wychowankow domoéw dziecka.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, jeszcze raz trzeba podkresli¢, ze oma-
wiana publikacja posiada istotne wartosci poznawcze i naukowe, budzi duze uzna-
nie. Przede wszystkim zamieszczone opracowania zostaly przygotowane w petni
profesjonalnie i posiadaja wazne walory naukowe - omawiajg wyszczegdlnione
w temacie problemy od strony teoretycznej, ale zazwyczaj poszerzone o wyniki
wlasnych badan empirycznych. Kazde z opracowan zawiera réwniez podstawowa
literature przedmiotu dotyczacg omawianego tematu, czym dobrze przystuzy sie
tym czytelnikom, ktorzy zechcy poglebi¢ swoja wiedze, takze stuchaczom odpo-
wiednich kierunkéw studiow wyzszych. Nalezy tez dodac, ze jest to publikacja
skierowana rowniez do szeroko rozumianych stuzb spotecznych i zatrudnionych
w nich pracownikéw. Przyblizy oraz uczuli ich na problemy i potrzeby dziecka
z rodzin dysfunkcjonalnych czy patologicznych, borykajacych si¢ z trudnosciami
materialnymi.

Nalezy zwroci¢ uwage na staranng strone edytorska omawianej publikacji, co
jest zastuga Wydawnictwa WSEL
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Pozytywnym trendem w polskiej historiografii ostatniego dwudziestolecia
sa prace zrodtowe dotyczace szkolnictwa, o$wiaty i wychowania w okresie PRL.
Ich autorzy starajg si¢ obiektywnie przeanalizowa¢ procesy zwigzane z odbudo-
wa szkolnictwa réznych stopni i rodzajow oraz ewolucja programéw nauczania.
Wszyscy sg zgodni w ocenie wktadu nauczycieli w odbudowe polskiej szkoty.

Wsrod prac wydanych w 2013 roku wyrdznia sie publikacja Jerzego Doro-
szewskiego analizujgca procesy odbudowy szkolnictwa i oswiaty na Lubelszczyz-
nie. Jej Autor, profesor w Wyzszej Szkole Ekonomii i Innowacji w Lublinie, znany
jest jako kompetentny badacz szkolnictwa, oswiaty i kultury w latach miedzy-
wojennych, w okresie okupacji i po II wojnie $wiatowej. W bogatym dorobku
naukowym (10 monografii, 150 artykutéw, rozpraw i recenzji) omawiana praca
jest kolejnym zrodtowym opracowaniem o znacznych walorach merytorycznych
i metodologicznych.

Autor w 9 rozdziatach, uporzadkowanych chronologicznie i problemowo,
wielostronnie przeanalizowal wysilki administracji szkolnej, w tym wielu przed-
wojennych wizytatordéw, dyrektoréw szkol, kompetentnych i oddanych spra-
wie ksztalcenia i wychowania mlodego pokolenia. Jak stusznie zauwazyt Autor,
sprawnie zorganizowano administracje szkolng. Kuratorium Okregu Szkolnego
w Lublinie, powotane 2.08.1944 r., w ciggu miesigca (sierpnia) utworzylo inspek-
toraty szkolne we wszystkich powiatach, zapewniajac w wigkszosci z nich kompe-
tentng obsade personalna.

Przygotowania do rozpoczecia pierwszego po II wojnie roku szkolnego prze-
biegaly w trudnych warunkach. Brakowato wszystkiego: podstawowego wyposaze-
nia, podrecznikéw i pomocy naukowych. Najdotkliwszy byt jednak brak nauczycieli,
stgd liczba uczniéw przypadajgca na jednego nauczyciela przekraczata wszystkie
mozliwe wskazniki.

Prof. Jerzy Doroszewski zachodzace w szkolnictwie procesy przeanalizowat
(w $wietle dokumentow Resortu Oswiaty i lubelskiego kuratorium) w odniesieniu
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do tworzonego systemu edukacji: szkdt podstawowych, $rednich ogélnoksztalca-
cych, zawodowych, zakladéow ksztalcenia nauczycieli, artystycznych, rolniczych
oraz o$wiaty dorostych. Rozwazania merytoryczne zakonczyt rozdziatem ak-
centujagcym udzial ZNP w odbudowie szkolnictwa. Autor zwraca uwage na dwa
procesy realizowane rownolegle w czasie. Byly to wysitki administracji szkolnej
i organizacji nauczycielskich zmierzajace do rozpoczecia nowego roku szkolnego.
Juz 1.08.1944 r. kierownik Resortu Oswiaty wydal w Lublinie wezwanie do na-
uczycielstwa polskiego i apel do mlodziezy szkolnej o rozpoczecie nauki i prace
patriotyczna calego srodowiska edukacyjnego. W sytuacji zniszczenia przez oku-
panta 7821 budynkoéw szkolnych byto to zadanie trudne do realizacji.

Autor pozytywnie ocenia efekty prac administracji, nauczycieli, kierowni-
kow i dyrektorow szkdt oraz rodzicow. Ilustracja powyzszej tezy jest statystyka.
Juz w roku szkolnym 1944/45 szkolnictwo miato do dyspozycji budynki dla 853
przedszkoli, 14992 szkdt podstawowych, 536 srednich ogdlnoksztatcacych i 1063
szkot zawodowych.

Warto przypomnie¢ o rozpoczeciu roku szkolnego w Zamosciu juz 26 lip-
ca 1944 r. w Panstwowym Liceum i Gimnazjum im. Jana Zamoyskiego oraz Pan-
stwowym Liceum i Gimnazjum im. Marii Konopnickiej. Byly to pierwsze szkoty
$rednie na Lubelszczyznie inaugurujace rok szkolny 1944/45, oficjalnie rok szkol-
ny zaingurowano 1.09.1944 r., uroczystosci miaty charakter swieta narodowego.

W tym wielkim procesie odbudowy, sprawy o$wiatowe urastaly do kwestii
podstawowej — szkola zawsze, a w Srodowiskach wiejskich szczegdlnie, byla sym-
bolem panstwowosci i niepodlegtosci, podkresla Autor.

W sumie, recenzowana praca jest kompleksowym, syntetycznym, zrodtowym
opracowaniem szkolnictwa na Lubelszczyznie w pierwszych latach po II wojnie
Swiatowej. Wyrdznia si¢ interesujgca narracja, walorami poznawczymi i meto-
dologiag badan. Autor konsekwentnie w rozdziatach merytorycznych realizowat
ujednolicong strukture i metodologie, ilustrowal rozwazania zdjeciami oraz do-
kumentami. W zakonczeniu podsumowat badania, sformutowat opinie i wnioski.
Aneks, bibliografia, indeks nazwisk, streszczenia w jezyku angielskim i niemiec-
kim stanowig integralng czes¢ ksigzki.



