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Dyrektor szkoty jako menedzer

Stowa kluczowe: zarzadzanie w szkole, style kierowania, proces decyzyjny, planowanie
strategiczne w szkole, zarzadzanie zasobami ludzkimi w szkole

Streszczenie: W artykule skupiono uwage na roli dyrektora jako menedzera, waznej i po-
zadanej z punktu widzenia instytucji prowadzacych szkole w zwiazku ze zbyt duzymi (ich zda-
niem) wydatkami z budzetu asygnowanymi na o$wiate. Wedlug wtadz miejskich, dyrektor potra-
fiacy maksymalnie zredukowa¢ wydatki szkoty i umiejacy dodatkowo znalez¢ $rodki finansowe
na jej dziatalnos¢ jest idealnym kierownikiem placowki oswiatowej. Cele dydaktyczne, wycho-
wawcze i opiekuncze, ktore w szczegdlnosci powinien bra¢ pod uwage dyrektor, stawiane sa na
dalszym miejscu.

Punkt wyj$cia rozwazan stanowi przeglad literatury (czy tez koncepcji) dotyczacej rol dyrektora
placowki oswiatowej. Pierwszy rozdziat zawiera zdefiniowanie funkcji kierowniczych: planowa-
nia, organizowania, motywowania i kontrolowania. W drugim przedstawione sa rézne koncep-
cje stylow kierowania ludzmi, jak: autokratyczny, demokratyczny, liberalny lub opresyjno-auto-
rytatywny, paternalistyczny, konsultatywny czy partycypacyjny. Trzeci rozdziat opisuje proces
podejmowania decyzji i warunki jego skutecznosci w $rodowisku szkolnym. Rozdziat czwarty
dotyczy planowania strategicznego i zwiazanych z nim proceséw zarzadzania strategicznego lub
zarzadzania przez cele. Ostatni rozdzial prezentuje informacje na temat gospodarowania zaso-
bami ludzkimi w szkole, polegajacy na planowaniu i zaspokajaniu potrzeb kadrowych poprzez
system rekrutacji, dobor pracownikow na odpowiednie stanowiska, wprowadzanie ich do pracy,
proces szkolenia i doskonalenia zawodowego, oceng efektywnosci, awanse, przeniesienia i zwol-
nienia po ocenie pracy podwladnych. Podsumowanie zawiera syntetyczne ujgcie zadan i cech
dobrego ,,menedzera o§wiaty” oraz perspektywy stworzenia struktury zarzadzania dostosowanej
do potrzeb szkoty.
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Szkota Ekonomiczna w Tarnowie.
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1. Wprowadzenie

W XIX wieku Ewaryst Estkowski, zalozyciel pierwszego Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego twierdzit, Zze nie ma szkoty lepszej lub gorsze;j. To, jaka jest szkota,
jaka ma pozycje posrod innych placowek i jaka cieszy sig opinia, zalezy od dyrektora
(kierownika) oraz zespotu nauczycieli (Osterlpft, 1921).

W polskiej literaturze z zakresu zarzadzania o$wiata od kilkunastu lat intensyw-
nie lansuje si¢ pojgcie ,,menedzera oswiaty”. Oznacza ono takiego dyrektora, ktory
w imieniu wlasciciela szkoly (samorzadu, organizacji spolecznej, osoby fizycznej)
potrafi inspirowac i stwarza¢ warunki do tworczego poszukiwania nowych metod,
form dziatalnosci pedagogicznej oraz organizacyjnej placowki, czyli samodzielnie
i tworczo podejmowac decyzje o dzialaniach ludzi, ktérymi kieruje, a takze o wy-
korzystaniu szkolnych zasobdéw kapitatowych i rzeczowych. Za te decyzje dyrek-
tor-menedzer ponosi pelng odpowiedzialno$¢ (Gawrecki, 2003, s. 10). Tymczasem
w literaturze zachodnioeuropejskiej, w ktorej mocno zakorzenione jest pojecie ,,kie-
rownictwo (przywodztwo) pedagogiczne” (educational leadership), stoi sig na stano-
wisku dualizmu rél odgrywanych przez dyrektora szkoty (Law, Glover, 2003, s. 6).
Usilnie propaguje si¢ poglad, ze powinien on by¢ jednocze$nie menedzerem o$wiaty
1 wybitnym pedagogiem. Tak wigc z jednej strony dyrektor-menedzer winien
peic¢ role:

e stratega — nakresla¢ kierunek dziatania, by¢ ,,duchem sprawczym” zmian;

e kierownika — przydziela¢ zadania i koordynowac¢ ich wykonanie;

e arbitra — rozstrzygac i posredniczy¢ w sporach;

e kwestora — odpowiada¢ przed organem prowadzacym za wydatkowane srodki

finansowe;

e dyplomaty — promowac¢ szkote na zewnatrz, wspotpracujac z podmiotami oto-

czenia.

Z drugiej strony dyrektor-pedagog musi spetiac role:

e mentora — wspomagac rozwo6j zawodowy pracownikow;

e nauczyciela — demonstrowaé mistrzostwo w dziataniach dydaktycznych, wy-

chowawczych i opiekunczych;

e doradcy — stuzy¢ fachowa porada uczniom, rodzicom i pracownikom;

e ambasadora — sta¢ na strazy etosu nauczycielskiego, uczestniczac w pracach

roznych zawodowych gremiow;

e adwokata — by¢ rzecznikiem intereséw o§wiatowych w §rodowisku.

2. Proces zarzadzania w os$wiacie

Pojecia ,,zarzadzanie” i ,,kierowanie” czesto s stosowane zamiennie. Jednak kie-
rowanie to szersze pojecie, jako ze zarzadzanie jest jedna z dziedzin kierowania. Za-
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rzadzanie to zestaw dziatan (obejmujacy planowanie, podejmowanie decyzji, organi-
zowanie, motywowanie, kontrolowanie) skierowany na obszary organizacji (ludzkie,
finansowe, rzeczowe, informacyjne) i wykonywany z zamiarem osiagnigcia celow
organizacji w sposob sprawny i skuteczny (Griffin, 1997, s. 38). Od konca XIX wieku
zwyklo sig¢ definiowaé kierowanie w kategoriach czterech funkcji kierowniczych:
planowania, organizowania, motywowania (przewodzenia) 1 kontrolowania.

Planowanie jest wytyczaniem celow organizacji i okre§laniem najlepszego
sposobu ich osiagnigcia (Griffin, 1997, s. 41). CzgScia tego procesu jest podejmowa-
nie decyzji polegajace na wyborze okreslonego sposobu dziatania sposrod wielu do-
stgpnych mozliwosci. Po wyznaczeniu celow ustala si¢ programy ich systematycznej
realizacji. Ponadto plany sa wytycznymi, dzigki ktérym: organizacja uzyskuje i przy-
dziela srodki potrzebne do realizacji celow; cztonkowie organizacji dziataja zgodnie
z wybranymi celami i procedurami; sprawdza si¢ 1 mierzy postgpy w realizacji celow,
tak aby mozna byto podja¢ dziatania korygujace, jezeli postgpy sa niezadowalajace.
W szkole kolejny rok pracy planuje si¢ w sierpniu, biorac pod uwage misj¢ i wizje
szkoty, zalecenia dyrektora, kuratorium o$wiaty i organu prowadzacego.

Organizowanie to logiczne grupowanie dziatan i zasobow (Griffin, 1997,
s. 42), dzigki ktorym organizacja przyczynia si¢ do podniesienia sprawnosci pracy
i realizacji celow. W organizacji centralna rolg petnia czas i stosunki migdzy ludzmi,
a organizowanie prowadzi do utworzenia struktury tych stosunkéw. W realiach pol-
skiej szkoty przewaznie polega to na tworzeniu zespolow samoksztalceniowych czy
migdzyprzedmiotowych, na ktorych czele stoi lider — tacznik z dyrektorem. Skta-
dowa procesu organizowania jest wyszukiwanie nowych ludzi, ktorzy zostana wita-
czeni do istniejacej struktury stosunkow, czyli dobieranie obsady.

Motywowanie — przewodzenie ludzmi — stanowi gtéwny element stosunkow
zwierzchnika z podleglymi mu pracownikami. Jest oddziatywaniem ukierunkowa-
nym na to, by wspotdziatali oni w realizacji celow organizacji i identyfikowali si¢
z jej misja. Poprzez odpowiednia motywacje, tworzenie wlasciwej atmosfery oraz
zapewnienie czynnikow higieny psychicznej kierownicy ulatwiaja swoim podwiad-
nym mozliwie najlepsze wykonywanie pracy. Motywowanie w polskiej szkole jest
niezwykle trudne. Dodatek w wysokosci 50 zt brutto miesigcznie jest Zenujacy i ra-
czej nie stanowi czynnika motywujacego.

Kontrolowanie to obserwowanie postepoOw organizacji w realizowaniu jej
celow (Griffin, 1997, s. 44). Obejmuje cztery podstawowe czynnosci:

e okreslenie miernikdw efektywnosci (ujgcie ilosciowe tego, co chcemy osiag-

nac);

e pomiar biezacej efektywnosci (probne egzaminy, np. gimnazjalne, matury);

e pordéwnanie efektywnos$ci z wyznaczonymi miernikami (ewaluacja);

e podejmowanie dziatan korygujacych.

Dyrektor stale musi mie¢ wglad w to, czy dzialania pracownikoéw zblizaja szkole
do osiagnigcia zaplanowanych przez nia celow.
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3. Dyrektor jako kierownik szkoty

W skiad rol kierowniczych dyrektora-menedzera szkoly wchodza: kierowanie
procesami pedagogicznymi, opiekowanie si¢ uczniami i wychowankami, przewo-
dzenie radzie pedagogicznej, petnienie nadzoru pedagogicznego nad dziatalno$cia
nauczycieli i wychowawcow, spelnianie funkcji gospodarza zaktadu pracy, a wigc
dbanie o warunki materialno-techniczne miejsca nauki i pracy, wydawanie okreslo-
nych decyzji administracyjnych dotyczacych zwlaszcza obowiazku szkolnego, za-
trudnianie i zwalnianie pracownikow szkoly. Sa to skomplikowane zadania, ktérym
dyrektor musi sprostac.

Umiejetnos¢ kierowania jest zazwyczaj umiejgtnoscia nabyta, wyszkolona,
wytrenowana, bowiem poglad o wystgpowaniu trwatych, wrodzonych cech kierow-
niczych nie ma naukowego potwierdzenia. Stosowany termin ,,kierowanie” rozu-
miemy jako zespot procesdOw wykorzystywanych w celu sprawienia, by cztonkowie
organizacji (nauczyciele, uczniowie, rodzice i pracownicy niepedagogiczni) wspot-
pracowali z soba w interesie organizacji (Griffin, 1997, s. 43). Catoksztalt stosowa-
nych sposobow oddzialywania przetozonego na podwtadnych w celu sktonienia ich
do wypehienia pozadanych rél organizacyjnych nazywamy stylem kierowania (Bog-
danienko, 2001, s. 94). Styl kierowania odnosi si¢ zar6wno do relacji kierownika
z pracownikami, jak tez jest on utrwalony w pogladach, postawach i do§wiadcze-
niach kierownika. Styl kierowania obejmuje osobiste, interakcyjne i w sporej mierze
spontaniczne oddzialywanie kierownika na podwtadnych w bezposrednim kontakcie
z nimi. Istnieje wiele koncepcji stylow kierowania — niejednokrotnie diametralnie
od siebie roznych. Najstarsza i najbardziej znana klasyfikacja stylow kierowania jest
klasyfikacja Ronalda Lippitta i Ralpha K. White’a (Szczupaczynski, 2001, s. 103).
Wyroznia sig tutaj style: autokratyczny, demokratyczny i liberalny.

Jest to koncepcja stylow przewodzenia uzaleznionych od stopnia swobody dzia-
lania, jaki kierownik pozostawia swoim podwtadnym. Dla poréwnania autor przed-
stawia odmienna koncepcje stylow kierowania Rensisa Likerta, uzalezniona od
nastawienia na pracownikéw lub zadania. Wyznaczyt on cztery modelowe style kie-
rowania: opresyjno-autorytatywny, paternalistyczny, konsultacyjny i partycypacyjny.
W tablicy 2 zebrano i przedstawiono ich cechy charakterystyczne.
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Tablica 1
Charakterystyka stylow kierowania wedlug R. Lippitta i R.K. White’a
Rodzaj stylu Autokratyczny Demokratyczny Liberalny
Kierownik zachowuje cata | Kierownik deleguje Kierownik dazy do jak
wladze i odpowiedzialno$¢ | znaczacy zakres wia- najdalej idacego delego-
— decyzje podejmowane sa | dzy, ale zatrzymuje osta- | wania wladzy.

Charakterystyka

bez konsultacji z podwtad-
nymi.

teczng odpowiedzialnos¢
za wykonanie zadan oraz
srodki kontroli i inter-
wengcji, ktore maja za-
pewnic¢ realizacjg celow
zespotu.

Zadania 1 sposob ich wy-
konania sa okreslane przez
kierownika.

Podwtadni maja duzy za-
kres swobody w podziale
zadan i okre$lenia spo-
sobu ich wykonania.

Kierownik pozostawia
podwiadnym catkowita
swobodg¢ decydowania
0 podziale zadan i spo-
sobach ich wykonania.

Dominuje komunikacja
jednokierunkowa ,,z gory
do dotu”.

Dominuje komunikacja
dwukierunkowa pomig-
dzy szczeblem kierowni-
czym i wykonawczym.

Dominuje komunika-
cja pozioma pomigdzy
cztonkami grupy.

Zapewnia porzadek i prze-
widywalno$¢ wynikow

Sprzyja zaangazowaniu
pracownikow poprzez

Umozliwia rozwiazywa-
nie niektorych proble-

Zalety dzialan w organizacji. stworzenie mozliwosci mow bez niepotrzebnej
udzialu w podejmowaniu | ingerencji kierownika.
decyzji.

Krepuje inicjatywe i samo- | Partycypacyjny sposob Poszczegodlne osoby lub
dzielne myslenie podwtad- | podejmowania decyzji grupy narazone sa na

Wady nych. jest czasochtonny. niebezpieczenstwo dzia-

ania w ztym kierunku
lub anarchii.

Zrédto: Szczupaczynski, 2001, s. 103.

R. Likert za najlepszy, wzorcowy uznaje styl partycypacyjny, do ktorego powi-
nien dazy¢ kazdy kierownik. Z drugiej strony nie mozna stwierdzi¢, ze jedyny naj-
wlasciwszy styl istnieje. Styl kierowania powinien by¢ uzalezniony od konkretnej
sytuacji. Dyrektor musi by¢ osoba elastyczna, jednakze rzadko mozna spotka¢ dy-
rektora szkoty, ktorego styl kierowania bytby w pelni jednoznaczny. Najczgsciej re-
prezentuje on elementy réznych stylow. Ze wzgledu na specyfike pracy szkoty, gdzie
zachodzi proces ksztalcenia i wychowania mlodziezy, nalezy unika¢ autorytarnych
stylow kierowania.
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Tablica 2

Style kierowania wedtug R. Likerta

Modelowe style Charakterystyka stylu Relacje migdzy kierownikiem
kierowania a podwladnymi

Ograniczenie przeptywu informacji pomigdzy

przetozonym a podwtadnymi.
Styl Centralizowanie decyzji. Szczegdélowe usta- Ten styl kierowania jest efek-
opresyjno-auto- | lanie celow poprzez kierownika oraz drobia- | tem zupeinego braku zaufania do
rytatywny zgowe kontrolowanie rezultatow. podwladnych.

Motywowanie pracownikow gltéwnie przez

kary i grozby.

Ograniczenie wspotpracy migdzy kierowni-

kiem a pracownikami. Ograniczona mozli-
Styl wo$¢ komentowania polecen przelozonego Kierownik okazuje podwkadnym

ternalistyezny | P27 podwladnych. zaufanie, lecz w ograniczonym

pate yeny Nagradzanie przede wszystkim lojalnosci zakresie.

pracownikéw (przywileje w zamian za podpo-

rzadkowanie).

Dwustronny przeptyw informacji. Zaintereso- | Kierownik okazuje pracownikom
Styl Wan.ie kierownika problemami prgcownikéw. zaufanieZ stwarza im mozliwo$¢
K ltat Nacisk na atmosfere wspotpracy i zaufania wyrazania wlasnych pogladow

onsultatywny . . . . NS .

w zespole jako glowny czynnik motywujacy | i opinii, ale ostateczne decyzje

podwtadnych do pracy. podejmuje sam.

Duzy stopien wspolpracy w zespole. Wspolne

podejmowanie wigkszosci decyzji wiazace Styl partycypacyjny wynika
Styl si¢ z rozwijaniem u pracownikow poczucia z pelnego zaufania kierownika
partycypacyjny | wspotodpowiedzialnosei za nie. Udziat pra- do podwtadnych. Prowadzi on do

cownikoéw w kierowaniu jako motywacja do
pracy.

faktycznego wspotkierowania.

Z16d1o: Mentrak, 2004, s. 8.

4. Proces podejmowania decyzji przez dyrektora szkoty

Decydowanie to podstawowa umiejgtnosc¢, ktora powinna charakteryzowaé me-
nedzera. Polega ona na wyborze, sposrod wielu mozliwos$ci, rozwiazania najlepszego
z punktu widzenia realizacji celow organizacji (Bogdanienko, 2001, s. 49). Centralna
rol¢ odgrywa w nim podejmowanie decyzji. Dyrektor wydaje codziennie wiele decy-
zji, a podejmujac je, powinien kierowac si¢ nastepujacymi zasadami:

e ecfektywno$¢ dziatania zalezy nie tylko od trafnosci decyzji, lecz réwniez od

tego, kiedy zostata podjeta;

e jesli wiadomo, ze decyzja szefa spotka si¢ z duzym oporem podwtadnych,

nalezy szczegoélnie starannie wybra¢ moment jej ogloszenia, a nawet dziataé
z zaskoczenia;

e gdy trzeba dziata¢, nalezy to zrobi¢ zdecydowanie i konsekwentnie;

e nie wolno odwleka¢ decyzji zbyt dlugo, poniewaz sytuacja moze si¢ nagle

zmieni¢ i caly wysitek przeddecyzyjny pojdzie na marne;
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e jesli jakas decyzja wydaje sig intuicyjnie stuszna, nalezy ja podejmowac, intu-
icja jest bowiem zwykle dobrym doradca;

e jecsli nie zagraza konkurencja, a sprawa nie jest pilna, nalezy wyznaczy¢ termin
podjecia zwigzanej z nig decyzji;

e gdy przed podjeciem decyzji w tej sprawie jest wiele watpliwosci, warto za-
ufa¢ taktyce opartej na tezie: ,,szybka decyzja to potowa sukcesu”.

Mowiac o procesie podejmowania decyzji, mozemy wyodrebni¢ pi¢é¢ zasadni-

czych etapow, ktore przedstawia rysunek 1.

Zasadnicze etapy podejmowania decyzji
analiza (ewentualnie)
sygnat o potrzebie konsultacje, sformutowanie odiccic decvzi wdrozenie
decyzji rozpatrywanie decyzji podje ¥7)
alternatyw
(O] @ 3 “ (©))
) T
X zaniechanie

Rysunek 1. Proces podejmowania decyzji

Z 16 dto: Kaliaski, 2004, s. 2.

Nalezy zaznaczy¢, ze czynnosci (1)—(2) nie zmieniajg stanu rzeczy. Podobnie jak
podjecie decyzji (4) nie wnosi zmiany, a dopiero wdrozenie (5) przesadza o zmianie
rzeczywistosci i powinno nastgpowac bezposrednio po podjgciu decyzji.

Dyrektor, napotkawszy problem, dokonuje gruntownej analizy, ktora obejmuje
trzy aspekty: definicj¢ problemu, ustalenie jego przyczyn i okreslenie celow decy-
zji. Dla kierownika podejmowanie decyzji jest procesem ciaglym, stanowiacym nie-
ustajace w czasie wyzwanie we wzajemnych stosunkach z innymi ludzmi. Proces
umozliwiajacy rozpoznanie i wybor okreslonego kierunku dziatania prowadzacego
do rozwigzania konkretnego problemu lub do wykorzystania pojawiajacej si¢ okazji
nazywa si¢ modelem racjonalnego podejmowania decyzji (Stoner i in., 2001, s. 238).
W modelu tym wyro6znia si¢ cztery sktadowe:

— analiza sytuacji,

— wyszukiwanie mozliwych rozwiazan,

— ocena mozliwych rozwiazan 1 wybodr najlepszego,

— wdrazanie decyzji i sledzenie jej skutkow.

Istota podejmowania decyzji jest wykorzystanie zasobéw wiedzy, inteligencji
i kreatywnosci wielu os6b. Rownocze$nie wlaczenie nauczycieli w proces decyzyjny
przynosi niebagatelng korzy$¢ w postaci poczucia pracownikow, ze sa wspolauto-
rami przyjgtego programu dziatania. Zatem jezeli czas na to pozwoli, a inne okolicz-
nosci nie zaskakuja, dobrze jest konsultowac sig na etapie analizy problemu. Konsul-
towac si¢ nalezy:
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we wszystkich sprawach wchodzacych w kompetencje innych organow
szkoty;

z umiarem, ale jawnie, wyraznie wskazujac konsultantow;

dobiera¢ do tematu konsultacji wlasciwe gremia i unika¢ osoéb destrukcyj-
nych.

Udzial pracownikow w procesach decyzyjnych zalezny od stylu kierowania
przedstawia rysunek 2.

<
<

Menedzer podporzadkowany kierowaniu

Personel podporzadkowany kierowaniu

v

Uzywanie uprawnien przez kierownika

Obszar wolnoéci (swobody)
dla podwtadnego

r o+ +r 1t 1 _r 1

Menedzer Menedzer Menedzer Menedzer Menedzer Menedzer Menedzer
osobiscie podpowiada prezentuje prezentuje prezentuje okresla zezwala
podejmuje decyzje idee Wersj¢ problem, limity, podwladnym
decyzje isprzedaje je i oczekuje na robocza otrzymuje wramach  nasamodzielne
i przekazuje je pytania decyzji, ktora  propozycje ktorych decyzje
do wykonania moze ulec i podejmuje grupa w ustalonych
zmianie decyzjg podejmuje granicach
decyzje

Rysunek 2. Styl kierowania a udziat pracownikéw w procesach decyzyjnych
wedtug R. Tannenbauma i W. Schmidta

716 d*to: Machaczka, 2001, s. 56.

Majac na uwadze decyzje podejmowane w szkole, mozemy wskaza¢ na ich
gtéwne plaszczyzny:

Decyzje w zakresie koncepcji szkoty;

Decyzje kadrowe, np. o:

— mnawiazywaniu lub przedluzaniu umowy o pracg,

— premiowaniu i nagradzaniu,

— przydziale obowiazkoéw w ramach pracy rady pedagogicznej oraz wycho-
wawstw,
kierowaniu na doskonalenie zawodowe.

DecyZJe w zakresie bazy szkoty;

Decyzje pedagogiczne dotyczace poszczegdlnych uczniow lub grup uczniow-

skich;

Decyzje w zakresie delegowania uprawnien.

Przy wdrazaniu decyzji nalezy takze pamigta¢ o obowiazujacych zasadach:

Z decyzja nalezy dotrze¢ do kazdego wykonawcy w czasie jak najkrotszym,
ktory pozwoli wykonawcy przemysle¢, podjac i zakonczy¢ dziatanie;
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e  Wykonawcy poszczegoélnych czynnosci powinni zglosi¢ ich dopelnienie;

e Ostateczne efekty — przynajmniej wazniejszych — decyzji powinny by¢ po-
dane do wiadomosci rady pedagogicznej, najlepiej wraz z ocena wykonania
i efektow.

5. Planowanie strategiczne w szkole

Jednym z najtrudniejszych procesé6w w szkole jest planowanie dziatan. Szkota
bowiem jest ta instytucja, w ktérej niemal stale wystgpuje sprzecznos$¢ interesow
poszczegdlnych grup: dyrektora, nauczycieli, ucznidw, rodzicow, organu prowadza-
cego 1 kuratorium. Planowanie stanowi szczegdélny rodzaj podejmowania decyzji,
zajmujacy si¢ ta konkretng przysztoscia, jakiej menedzerowie-dyrektorzy pragna dla
swojej szkoly. Planowanie nie jest zdarzeniem jednostkowym, o wyraznym poczatku
i koncu. Jest procesem ciaglym, stanowiacym odbicie zmian zachodzacych w oto-
czeniu kazdej organizacji i dostosowujacym si¢ do nich. Planowanie jest procesem
ustalania celow 1 wybierania srodkow do ich osiagania. Bez plandw menedzerowie-
-dyrektorzy nie wiedzieliby, w jaki sposob skutecznie organizowaé ludzi i zasoby.
Bez planu nie moga §wiadomie przewodzi¢ innym ani oczekiwac, ze inni podaza za
nimi. Bez planu menedzerowie i ich podwtadni mieliby niewielka szans¢ osiagnig-
cia swoich celow badz tez zorientowania sig, kiedy i jak schodza z przyjetej drogi,
a kontrolowanie statoby si¢ zajeciem bezprzedmiotowym. Planowanie ma wigc pod-
stawowe znaczenie.

5.1. Hierarchia planéw organizacji

Klasyfikacja celow, oprocz roli porzadkowania i uszczegotowiania, shuzy takze
jako narzedzie ksztaltowania struktury organizacyjnej firmy (Stabryta, 2000, s. 44).
Pierwszym krokiem jest ustalenie ogdlnych celow szkoty, tacznie z najwazniejszym,
jako$ciowym, ktory okresla powdd jej utworzenia — zwanym misja szkoty. Nastepnie
okresla si¢ konkretne cele, ktore z niej wynikaja (Bogdanienko, 2001, s. 53).

Organizacjami zarzadza si¢ zazwyczaj za pomoca dwoch rodzajow planow. Plany
strategiczne (gtowne) sa opracowane przez dyrektorow-menedzeréw najwyzszego
szczebla i definiuja ogolne cele organizacji. Plany operacyjne zawieraja szczegotowe
ustalenia dotyczace wdrozenia planéw strategicznych w codziennych dziataniach.
W szkole mamy do czynienia z nastgpujacymi planami:

— program rozwoju szkoty,

— program poprawy efektywnosci ksztatcenia i wychowania,

— arkusz organizacyjny szkoty,

— program wychowania,

— zestaw programoOw nauczania,

— plan rozwoju zawodowego,

— program profilaktyki,
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— plan doskonalenia nauczycieli.

5.2. Proces zarzadzania strategicznego

W 1962 roku znawca historii gospodarczej Alfred D. Chandler zaproponowat
nastgpujaca definicjg strategii: ,,okreslenie gtdéwnych, dlugofalowych celow firmy
iprzyjecie takich kierunkow dzialania oraz taka alokacja zasobow, ktore sa konieczne
do zrealizowania celow” (Chandler, 1962, s. 13). Zarzadzanie strategiczne to proces
obejmujacy opracowanie plandéw strategicznych, a nastgpnie dziatanie na podstawie
tych planéw. Umozliwia ono dyrektorom-menedzerom systematyczne pojmowanie
otoczenia, w ktoérym ich organizacja funkcjonuje, a nastgpnie podejmowanie dzia-
fan. W ogdlnych kategoriach w gre wchodza dwie fazy: planowania strategicznego
i wdrazania strategii.

e Planowanie strategiczne jest terminem, ktérym zazwyczaj obejmu-
jemy dziatania poznawcze, a wigc zaro6wno ustalanie celow, jak i formutowa-
nie strategii;

e Wdrazanie strategii jest terminem, ktorym zazwyczaj nazywamy dzia-
tania obejmujace administrowanie i kontrolg.

‘ USTALENIE CELOW

Planowanie ¢
strategiczne

‘ FORMULOWANIE STRATEGII

v

L ADMINISTROWANIE
Wdrazanie )
strategii ¢

[HEN

‘ KONTROLA STRATEGICZNA

Rysunek 3. Proces zarzadzania strategicznego wedtug Ch.W. Hofera i D.E. Schendla

Zrodlo: Schendel, Hofer, 1979.

5.3. Zarzadzanie przez cele

Zarzadzanie przez cele wykracza poza wyznaczanie rocznych zadan jednostek
organizacyjnych. W systemie ustala si¢ cele do osiagnigcia przez poszczegdlnych
pracownikéw. Peter E. Drucker jako pierwszy zaproponowal to podejscie w swojej
ksiazce Praktyka zarzqdzania (Drucker, 1998, s. 139). Od tego czasu ZPC wywo-
alo szereg dyskusji, ocen i badan oraz zachgcito do opracowania wielu podobnych
metod.

Zarzadzanie przez cele obejmuje sformalizowane procedury rozpoczynajace si¢
od ustalenia celow i prowadzace do ostatecznej oceny ich realizacji. Dyrektorzy i na-



Dyrektor szkofy jako menedzer 219

uczyciele dziataja wspdlnie przy ustalaniu celow. Zakresy odpowiedzialno$ci kaz-
dego pracownika sa wyraznie okre§lone w postaci wymiernych oczekiwanych wyni-
kéw, czyli ,,celow”, ktdrymi nauczyciele postuguja si¢ przy planowaniu swojej pracy,
a nastepnie — wraz z dyrektorami — przy ocenie osiaganych postepow. Oceny wyni-
kéw dokonuje si¢ wspdlnie w sposob ciagly. ZPC jest sposobem integrowania i na-
kierowywania wysitkow wszystkich pracownikéw szkoty na osiaganie celow przyje-
tych przez dyrektora. Gldéwna korzyscia zarzadzania przez cele jest lepsza motywacja
pracownikow, wynikajaca z dopuszczenia ich do wspotksztaltowania celow i zadan.
W wigkszos$ci skutecznych systemoéw ZPC wystepuje sze$¢ elementow:

e Zaangazowanie. Do skutecznosci programu potrzeba angazowania si¢
kierownikéw w osiaganie celd6w osobistych i organizacyjnych oraz w proces
ZPC na kazdym szczeblu organizacji. Kierownicy musza spotykac si¢ ze swo-
imi podwltadnymi najpierw po to, aby ustali¢ cele, a nastepnie po to, aby oce-
nia¢ postepy w osiaganiu tychze celow.

e Ustalenie celow na najwyzszym szczeblu zarzadzania.Za-
zwyczaj skuteczne metody ZPC zaczynaja si¢ od naczelnego kierownictwa,
ktore okresla strategie organizacji i wyznacza wstepne cele, pod wzgledem
tresci i stosowanych termindéw przypominajace zadania roczne. Procedura ta
zapewnia zarOwno kierownikom, jak i pracownikom jasniejszy obraz tego, co
naczelne kierownictwo pragnie osiagnac, i wskazuje im, w jaki sposob ich
wlasna praca bezposrednio wpltywa na osiaganie celow organizacji.

e Cele indywidualne. W skutecznym systemie ZPC kazdy kierownik
i kazdy pracownik majg wyraznie okres§lony zakres odpowiedzialnosci i cele.
Cele okresla si¢ w konkretnych kategoriach na kazdym szczeblu, aby pracow-
nicy mogli zrozumie¢, czego doktadnie si¢ od nich oczekuje i aby im pomoc
w skutecznym zaplanowaniu sposobu realizacji przyjetych celow.

e Uczestnictwo. Im wigkszy jest udziat zarowno kierownikow, jak i pra-
cownikow w ustalaniu celow, tym wigksze jest prawdopodobienstwo osiaga-
nia celow.

e Samodzielno$é w wykonywaniu plandw. Pouzgodnieniu celow
kazdy ma duzo swobody w wyborze sposobow ich realizacji, bez wtracania si¢
kierownikow wyzszych szczebli.

e Przeglady efektywnoS$ci. Kierownicy i pracownicy spotykaja si¢ okre-
sowo, aby dokona¢ przegladu postepow w osiaganiu przyjetych celow. W trak-
cie tych przegladow okre$laja pojawiajace si¢ trudnosci i ustalaja, co kazdy
z nich moze zrobi¢, aby je rozwiazywaé. W razie koniecznosci cele moga ulec
modyfikacji.

Rekapitulujac, mozna stwierdzi¢, ze na ogot ci, ktdrzy osiagaja ustanowione przez
siebie cele, sa sktonni dazy¢ do zwigkszenia wlasnej efektywnosci. Pracownicy, kto-
rzy na czas otrzymuja konkretne informacje zwrotne, sa na ogot efektywniejsi, po-
dobnie jak ci, ktérzy uczestnicza w ustalaniu celow. Sam proces uczestnictwa prowa-
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dzi do lepszego komunikowania si¢ i wzajemnego zrozumienia migdzy kierowni-
kami a ich podwtadnymi.

6. Gospodarowanie zasobami ludzkimi w szkole

Gospodarowanie zasobami ludzkimi jest funkcja polegajaca na rekrutacji i selek-
cji uczestnikow organizacji, ich nagradzaniu, karaniu i rozwoju (Kozminski, 1999,
s. 487). Jak przedstawiono na rysunku 4, jest to ciagly proces dotyczacy zaspokaja-
nia potrzeb kadrowych poprzez system rekrutacji, dobor pracownikéw na odpowied-
nie stanowiska, proces szkolenia i doskonalenia zawodowego, awanse, przeniesienia
i zwolnienia po ocenie pracy podwladnych. Funkcja GZL jest bardzo wazna w dzi-
siejszych czasach kryzysu, kiedy dazy si¢ do zmniejszania zatrudnienia.

Planowanie zasobow Rekrutacja Dobor
—> . > >
ludzkich
Szkolenie Wprowadzenie

1 doskonalenie

y
>

do pracy <

Awanse, przeniesienia,
degradowanie
1 zwolnienia z pracy

— | Ocena efektywnosci

\ 4

Rysunek 4. Proces gospodarowania zasobami ludzkimi w organizacji

Zr6dto: Stoner i in., 2001, s. 368.

e Planowanie zasobow ludzkich shizy ciaglemu i odpowied-
niemu zaspokajaniu potrzeb kadrowych. Nastepuje to poprzez analizg czynni-
kéw wewnetrznych, takich jak istniejace i przewidywane potrzebne umiejet-
nos$ci pracownikow i wakaty, wzrost badZ zmniejszanie oddziatdéw w szkole,
niz demograficzny.

e Rekrutacja stuzy do stworzenia puli kandydatow do pracy zgodnie z pla-
nem zasobow ludzkich. W szkotach kandydaci zazwyczaj zglaszajq si¢ sami
lub szuka sig ich przez dane wydzialow edukacji w gminach.

e Dobodr wiaze sig¢ z zapoznaniem si¢ z wypehionymi formularzami podan
i zyciorysami, przeprowadzaniem rozmow kwalifikacyjnych, testow oraz
sprawdzeniem referencji, a nastgpnie podjgciem decyzji o zatrudnieniu. W pol-
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skich realiach brakuje kandydatow na nauczycieli jezykdw obcych, pozosta-
lych ,,przedmiotowcoéw” jest nadmiar.

e Wprowadzanie do pracy mana celu pomoc nowo przyjetym pracow-
nikom w bezkonfliktowym dostosowaniu si¢ do organizacji. W szkole wiaze
si¢ to ze statusem nauczyciela stazysty, a nastepnie kontraktowego, posiadaja-
cych opiekunéw stazu.

e Szkolenie i doskonalenie zmierza do tego, aby pracownicy w wigk-
szym stopniu przyczyniali si¢ do zapewnienia efektywnosci organizacji. Szko-
lenie stuzy zwigkszeniu umiejgtnosci potrzebnych do obecnie wykonywanej
pracy. Programy doskonalenia maja natomiast przygotowywaé pracownikow
do awansu.

e Ocena efektywnoS$ci to czynnos¢ polegajaca na porownaniu wynikow
pracy danego pracownika z normami lub celami ustalonymi dla zajmowanego
przez niego stanowiska. Efektywnos$¢ nauczyciela mozna oceni¢ edukacyjna
wartosécia dodana, czyli przyrostem wiedzy i umiejgtnosci ksztatconych przez
niego uczniow po danym etapie nauki, zakonczonym sprawdzianem, egzami-
nem gimnazjalnym lub matura.

e Awanse, przeniesienia,degradowanie i zwolnienia z pracy
wynikaja z przydatnosci danego pracownika do organizacji. W polskiej o$wia-
cie zdobycie kolejnego szczebla awansu wiaze si¢ z wyzsza pensja, ale bo-
laczka jest rowniez to, ze wydajnos¢ nauczycieli dyplomowanych wyraznie
spada, a zwolnienie ich zgodnie z Karta Nauczyciela jest prawie niemozliwe.
Awans, przeniesienie, zwolnienie znajduja odbicie w planowaniu zasobow
ludzkich.

7. Podsumowanie

Praca dyrektora-menedzera polega na racjonalnym wykonywaniu czterech grup
czynnosci. Do pierwszej grupy naleza regularnie wykonywane zadania, wynikajace
z funkcji zarzadzania, odpowiedzialnosci za tworzenie i realizowanie polityki oraz
strategii dzialania organizacji. Druga grupa czynnosci jest spowodowana konieczno-
$cia podejmowania decyzji w nieprzewidywalnych sytuacjach, przy pojawiajacych
si¢ szansach i powstajacych zagrozeniach. Trzecia grupa to czynno$ci o duzym zna-
czeniu, wynikajace z rozwiazywania problemow dostosowywania si¢ do rynku na
skutek zmian zachodzacych w zewngtrznym otoczeniu organizacji. Czwarta grupa
czynnos$ci menedzera-dyrektora obejmuje strategiczne plany i operacyjne przedsig-
wzigcia. Ich projektowanie i realizowanie jest podstawowym sposobem wprowadza-
nia przez menedzera nowych systemow, procesow i operacji wykraczajacych poza
codzienne czynno$ci wykonywane w organizacji.

Cecha dobrego menedzera-dyrektora jest wyczucie biznesu, pewno$¢ siebie, kon-
sekwencja w dzialaniu, dobre kontakty z pracownikami, obdarzanie ich zaufaniem
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i udzielanie pomocy, a takze $wiadomos$¢ wlasnych mocnych i stabych stron oraz
umiejetno$¢ wykorzystywania tej §wiadomosci we wlasnych dziataniach.

Przedsigbiorczo$¢ ekonomiczna dyrektora-menedzera w znacznej mierze uwalnia
wladze samorzadowe od troski o doposazenie materiatowe i finansowe szkot. Przed-
sigbiorczy kierownik szkoty w srodowisku dyrektoréw sytuuje si¢ w czotéwcee, a wy-
mierne i wymowne efekty jego kierowniczej pracy imponuja i mobilizuja innych.
Jego wizytdwka jest estetycznie utrzymana szkota, doposazona w sprzet i pomoce
dydaktyczne. Te wlasnie rezultaty staja si¢ punktem odniesienia dla innych dyrekto-
réw przy poszukiwaniu szans na sukces kierowniczy.

Zespot opiniodawczo-doradczy do spraw statusu nauczycieli przy Ministerstwie
Edukacji Narodowej w listopadzie 2010 roku doszedt do wniosku, ze brak jest in-
strumentow do tworzenia zhierarchizowanej, elastycznej struktury zarzadzania, do-
stosowanej do potrzeb szkoty. Zesp6t zaproponowat stworzenie klarownej struktury
zarzadzania poprzez rozbudowanie awansu wewnatrzszkolnego, ktéry mogliby stano-
wi¢ jednoczesnie Sciezkg dojécia do stanowiska dyrektora szkoty oraz zapewnienie
dyrektorowi instrumentoéw pozwalajacych na dodatkowe wynagradzanie na przyktad
lidera grupy, lidera projektu, nauczyciela za realizacj¢ zadan szczegodlnie waznych
dla jakosci pracy szkoty.

Zdaniem zespotu opiniodawczo-doradczego dyrektor szkoty nie powinien by¢
wylacznie menedzerem albo wytacznie nauczycielem. Powinien posiada¢ kwalifika-
cje z dziedziny zarzadzania, jak i potwierdzong wiedzg w sferze oswiaty oraz umie-
jetnosci w zakresie oceny pracy nauczycieli (za: www.men.gov.pl).
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School principal as a manager

Abstract: The article focuses on the role of a school principal as a manager, which is impor-
tant and desirable from the perspective of the institutions running the school, in relation to high
(in their point of view) expenditures from the budget intended for education. According to mu-
nicipal authorities, the ideal principal of the educational establishment is the principal who is able
to reduce the school’s expenditures and acquire additional funds. Other goals, such as didactic,
educational and protective shall be placed at a later point.

The starting point of discussion is a review of literature (or the concept) on the role of the school
principal of educational institution. The first chapter contains a definition of management func-
tions: planning, organising, motivating and controlling. The second chapter presents different
approaches to people management styles, such as: autocratic, democratic, liberal, authoritative,
paternalistic, consultative and participatory. The third chapter describes the process of decision-
making and the conditions for its effectiveness in the school environment. The fourth chapter
concerns the strategic planning and related processes of strategic management or management
by objectives. The final chapter presents information on the management of human resources at
school, consisting of planning and meeting the needs of staff through the recruitment, selection
of employees to suitable positions, introducing them to work, the process of training and pro-
fessional development, evaluation, promotion, transfer, dismissal after the assessment of their
work. However, the summary contains the synthetic approach to the tasks and the characteristics
of a good, “manager of education” and the prospects of the creation of management structures
adapted to the needs of the school.

Key words: management at school, styles of management, decision process of the school
principal, strategic planning at school, human resources management at school
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Spoteczny wymiar edukacji europejskiej

Stowa kluczowe: edukacja europejska, spoteczny wymiar edukacji europejskiej, europej-
ski wymiar edukacji, priorytety edukacji europejskiej

Streszczenie: Celem artykulu jest zaprezentowanie spotecznego wymiaru edukacji euro-
pejskiej. Omowione zostaly takie kwestie jak narastanie zainteresowania problemem edukacji
europejskiej we Wspolnocie Europejskiej oraz pozniej w Unii Europejskiej. Szczegdtowej ana-
lizie poddano definicje edukacji europejskiej oraz ,,europejskiego wymiaru edukacji”. Z defini-
cja edukacji europejskiej w szerokim kontekscie powigzano priorytety tej edukacji. W ostatniej
czesci artykutu przedstawiono problematyke wprowadzenia ,,europejskiego wymiaru edukacji”
w polskim systemie o$wiaty oraz oméwiono gldwne zatozenia edukacji europejskiej i sposoby
ich realizacji w Polsce.

Podstawowa metoda badawcza, ktora zastosowano w niniejszym opracowaniu, jest analiza do-
kumentéw. Poruszone zagadnienia wskazuja na szeroki kontekst, w jakim nalezy rozpatrywac
edukacj¢ europejska. Zaprezentowano pozytywne rezultaty edukacji europejskiej o spotecznym
wymiarze, jak rowniez zwrocono uwage na rozne problemy, z ktérymi musi si¢ zmierzy¢ edu-
kacja europejska.

1. Wprowadzenie

Jeszcze w latach dziewigédziesiatych XX wieku edukacja europejska byta w kra-
jach kandydujacych do Unii Europejskiej zagadnieniem zupetnie nowym, najczesciej
rozumianym bardzo wasko, jako nauczanie o Unii Europejskiej. O ile dla ,,starych”
cztonkow Wspolnoty Europejskiej edukacja europejska byta oczywistym elementem
procesu nauczania, o tyle w krajach kandydujacych oznaczata wprowadzenie wielu
nowych dziatan, majacych na celu przede wszystkim poprawienie jakosci ksztatce-
nia na kazdym poziomie oraz promowanie wiedzy o jednoczacej si¢ Europie. Po
szesciu latach od wstapienia Polski do struktur Unii Europejskiej zatozenia edukacji
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europejskiej sa realizowane w wielu zakresach, poprzez udziat w programach eduka-
cyjnych, bedacych czegscia wielkiego programu Lifelong Learning (,,Uczenie przez
cate zycie”), przez studia i stypendia zagraniczne, dziatalno$¢ Szkolnych Klubow
Europejskich, az po wprowadzanie nowych przedmiotow w programach nauczania
w szkotach i na studiach wyzszych. Szkolnictwo wyzsze jest tez tym obszarem, gdzie
dokonuje si¢ najwigcej zmian, wpisujacych si¢ w wytyczne szeroko pojetej edukacji
europejskiej. Proces Bolonski, majacy na celu ujednolicenie studidow wyzszych oraz
wzmocnienie i promocj¢ europejskiego szkolnictwa wyzszego, skupia obecnie 47
krajow.

Edukacja europejska nie stanowi juz zadnego novum w krajach cztonkowskich
Unii Europejskiej oraz krajach stowarzyszonych. Jej najwazniejsze cele sa wpi-
sane w proces nauczania i wychowania mtodego pokolenia Europejczykow. Po-
nadto wspieranie edukacji przez Uni¢ Europejska jest widoczne na kazdym poziomie
ksztalcenia, od przedszkola az po studia w ramach Uniwersytetu Trzeciego Wieku.

2. Edukacja europejska w polityce Wspélnot Europejskich oraz
Unii Europejskiej

Wspolnoty Europejskie zainteresowaly si¢ kwestia edukacji do$¢ pdzno, bo do-
piero w latach siedemdziesiatych XX wieku. Cho¢ pierwsze wzmianki dotyczace
stricte edukacji znalazly si¢ juz w Traktatach Rzymskich z 1957 roku (powotuja-
cych do zycia EWG oraz Euroatom), to jednak byly to jedynie zapisy na temat po-
trzeby ustalenia wspolnej polityki w dziedzinie szkolenia i doskonalenia zawodo-
wego (Traktat ustanawiajqcy, 1957). Znikome zainteresowanie edukacja wynikato
z faktu, ze priorytetem dla integrujacych si¢ wowczas panstw byta gospodarka. Jed-
noczesnie od poczatku wyznaczano granic¢ migdzy edukacja a chociazby polityka
celna, sprawami finansowymi czy rolnictwem (Dziewulak, 1997, s. 20). Cztery swo-
body integracji europejskiej, ktoére zapewniaty Traktaty Rzymskie, czyli swobodny
przeptyw osob, dobr, ustug i kapitatu, jak pisze Maria Magoska, promowaty przede
wszystkim mobilno$¢ pracownikow, zapewniajac im tym samym mozliwo$¢ podje-
cia pracy w innym panstwie cztonkowskim Wspdlnoty. Ponadto pracownicy-emi-
granci mieli przyznane uprawnienia w dziedzinie prawa pracy, jak rowniez opieki
socjalnej (Magoska, 2001, s. 173).

Problem edukacji zostat poruszony przez Wspdlnoty Europejskie de facto z kon-
cem 1971 roku, kiedy to doszto do spotkania ministrow edukacji panstw cztonkow-
skich Wspoélnot Europejskich. Rezultatem tego spotkania byto wydanie w 1973 roku
raportu H. Janne zatytutowanego W kierunku europejskiej polityki oswiatowej (Vers
une politique européenne de [’éducation) (Dziewulak, 1995, s. 16—17). Autor zwrocit
w nim uwagg na specyfike polityki o§wiatowej prowadzonej przez Wspdlnoty Euro-
pejskie, zaznaczajac, ze edukacja jest ta dziedzina polityki spotecznej, ktora wymaga
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odrebnych decyzji i ustalen. W 1974 roku powotano Komitet Edukacyjny, w ktorego
sktad weszli przedstawiciele wszystkich panstw cztonkowskich. W tym samym roku
Rada Ministrow Oswiaty przy Radzie Wspolnoty Europejskiej wydata specjalne
o$wiadczenie, w ktorym zwracata uwage na potrzebg zachowania w kazdym pan-
stwie czlonkowskim wlasnego, odrgbnego systemu oswiaty. Podkreslono wowczas,
ze niezwykle wazne jest respektowanie odmiennosci tradycji edukacyjnych oraz
ze nie wolno dazy¢ do uniformizacji metod i programow nauczania. Pod koniec lat
osiemdziesiatych XX wieku, gdy Wspolnota Europejska liczyta dwunastu cztonkow,
podjeto dzialania zmierzajace do poglebienia integracji. W 1986 roku podpisano
nowy dokument — Jednolity Akt Europejski, reformujacy Traktaty Rzymskie (Dynia,
2004, s. 46—49). Nie znalazta si¢ jednak w tym dokumencie Zadna adnotacja w spra-
wie polityki oswiatowej. Podkreslono jedynie znaczenie rozwoju badan naukowych
i rozwoju technologicznego, ale jako dziedzin zwiazanych z rozwojem gospodar-
czym. Osrodki badawcze miaty otrzymaé wsparcie finansowe w postaci programow
badawczych: Erasmus, Eureka, Espirit i innych (Dziewulak, 1997, s. 22-23).

Najistotniejsze regulacje w kwestii edukacji w Unii Europejskiej znalazty miejsce
w Traktacie ustanawiajacym Uni¢ Europejska, czyli Traktacie z Maastricht, podpi-
sanym w 1992 roku (Dynia, 2004, s. 49). Traktat z Maastricht, ktory wszedl w zycie
w 1993 roku, byt pierwszym dokumentem podejmujacym dyskusje nad polityka edu-
kacyjna prowadzona przez Unig Europejska. Podpisanie Traktatu z Maastricht to nie-
zwykle wazny etap w procesie integracji europejskiej, wprowadzil on bowiem tak
zwane trzy filary prawne, na ktorych opiera si¢ Unia Europejska (I filar wspdlnotowy,
obejmujacy wszystkie obszary polityk wspolnotowych; II filar — Wspolna Polityka
Zagraniczna i Bezpieczenstwa; I11 filar — Sprawy Wewnetrzne i Wymiar Sprawiedli-
wosci). Dla edukacji najwazniejszy byt I filar, poniewaz to w nim ulokowano sprawy
zwiazane z kultura i1 edukacja, kwestie polityki kulturalnej oraz polityki edukacyjnej
(Dynia, 2004, s. 49-50).

Spoteczny wymiar edukacji europejskiej, promowany przez Uni¢ Europejska od
momentu wej$cia w zycie Traktatu z Maastricht, byt bardzo mocno wspierany przez
ustanowienie obywatelstwa europejskiego. Od momentu powotania Unii Europej-
skiej rozpoczat si¢ nowy rozdzial w procesie tworzenia §cislejszego zwiazku pomig-
dzy narodami Europy, w ktérym decyzje miaty by¢ podejmowane jak najblizej oby-
watela. Obywatelem Unii Europejskiej zgodnie z zatozeniami jest obywatel kazdego
kraju cztonkowskiego. Co bardzo wazne, obywatelstwo europejskie nie zastepuje
obywatelstwa narodowego, ale je jedynie uzupetnia. Sam fakt posiadania obywatel-
stwa europejskiego daje Europejczykom wiele przywilejow, takich jak: mozliwosé
swobodnego przemieszczania si¢ w obrebie panstw cztonkowskich, mozliwos¢ po-
dejmowania nauki, studidow, pracy w innym kraju cztonkowskim, mozliwos$¢ osie-
dlania si¢ w wybranym panstwie, prawo do udzialu w wyborach do Parlamentu
Europejskiego oraz mozliwo$¢ wnoszenia skarg indywidualnych do Trybunatu Spra-
wiedliwos$ci. Ponadto obywatel Unii Europejskiej dysponuje prawem do ochrony
przez wiadze dyplomatyczne lub konsularne kazdego innego kraju cztonkowskiego
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na takich samych warunkach jak inni obywatele tego panstwa. Moze bezposrednio
zwracac si¢ do Parlamentu Europejskiego, Rzecznika Praw Obywatelskich, Rady Eu-
ropy, Komisji Europejskiej, Trybunatu Sprawiedliwo$ci oraz Trybunatu Obrachunko-
wego (Magoska, 2001, s. 176—177). Wszelkie prawa obywateli europejskich ma pro-
mowac europejski wymiar edukacji. Ustanowienie obywatelstwa europejskiego byto
kluczowa sprawa dla wspierania edukacji europejskiej, pozwolito bowiem na zblize-
nie wszystkich obywateli poprzez wskazanie na wspdlne korzenie, wspolna kulture,
takie same prawa. Promowanie za$ idei europejskiego obywatelstwa zostato uznane
za jeden z najwazniejszych celéw edukacji europejskiej. Niezwykle wazne dla edu-
kacji bylo precyzyjne sformutowanie zasady subsydiarnosci, czyli pomocniczosci,
zawarte w Traktacie z Maastricht (Dziewulak, 1997, s. 23). Zgodnie z zasada sub-
sydiarnosci decyzje powinny by¢ podejmowane jak najblizej obywatela. Instytucje
europejskie winny dazy¢ do eliminowania istotnych réznic pomigdzy panstwami
cztonkowskimi, a to z kolei sugerowatoby konieczno$¢ interwencji w kierunku
wyréwnywania poziomu rozwoju oraz tworzenia wspélnych standardow (Mago-
ska, 2001, s. 174). Najwazniejsze rozporzadzenie dotyczace edukacji, ktore znalazto
si¢ w Traktacie z Maastricht, wynikato z zasady subsydiarnosci. Sprawy edukacji
i ksztatcenia zawodowego poruszono w trzech artykutach: 126, 127 i 308. Artykut
126 z rozdziatu 3 Traktatu o Unii Europejskiej mowi: ,,1. Wspdlnota przyczynia si¢
do rozwoju edukacji o wysokiej jakosci, poprzez zachgcanie do wspotpracy migdzy
Panstwami Cztonkowskimi oraz, jesli jest to niezbgdne, poprzez wspieranie i uzupet-
nianie ich dziatalno$ci, w pehi szanujac odpowiedzialno§¢ Panstw Czlonkowskich
za tre$¢ nauczania i organizacj¢ systemow edukacyjnych, jak rowniez ich réznorod-
no$¢ kulturowa i jezykowa” (Traktat o Unii Europejskiej, 1992, art. 126, 127). Prio-
rytetem Unii Europejskiej w sprawie wspolnej polityki o§wiatowej byto wigc poto-
zenie nacisku na wysoka jako$¢ ksztatcenia w panstwach cztonkowskich. Cel ten
miatl by¢ realizowany poprzez zachgcanie do wspotpracy, udzielanie wsparcia mery-
torycznego 1 finansowego, ale co bardzo wazne, przy zachowaniu catkowitej nieza-
leznosci panstw cztonkowskich w sprawach organizacji systemow o$wiatowych oraz
przy doborze tre$ci nauczania. Unia Europejska, szanujac odmiennos$¢ tradycji i kul-
tury panstw czlonkowskich, zdecydowata o nieingerowaniu w wewngtrzne systemy
edukacyjne, pozostawiajac sferg polityki edukacyjnej w gestii pojedynczych panstw
cztonkowskich. Jedyne dziatania, jakie miaty podejmowaé Wspdlnoty Europejskie,
to zachgcanie do wspotpracy poprzez migdzy innymi programy wspolnotowe oraz
wsparcie finansowe.

Wspolna polityka edukacyjna Unii Europejskiej koncentruje si¢ przede wszyst-
kim wokoét rozwoju tak zwanego ,.europejskiego wymiaru w edukacji”, ktory ma
by¢ osiagany poprzez nauczanie i upowszechnianie jezykow panstw cztonkowskich,
w tym rowniez jezykOw o mniejszym zasiggu terytorialnym. Kolejny cel to wspie-
ranie mobilnos$ci studentow i nauczycieli. Ulatwienie mozliwo$ci uznawania okresu
studiow oraz uzyskanych dyplomow poza granicami kraju miato znacznie wptynaé
na rozwo0j mobilnosci, szczegodlnie wirdéd miodych Europejczykow. Wspdlna poli-
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tyka edukacyjna panstw nalezacych do Unii Europejskiej miata obejmowaé roéwniez
wspolpracg migdzy instytucjami badawczymi, krajowymi i zagranicznymi. Ponadto
zachgcano panstwa cztonkowskie do wykorzystywania nowoczesnych technologii
w celu przekazywania informacji o wszelkich rozwiazaniach stosowanych w krajo-
wych systemach o$wiatowych, po to aby utatwi¢ wymiang doswiadczen oraz uspraw-
ni¢ funkcjonowanie europejskiej edukacji, szczegdlnie w kwestiach wspolnotowych.
Wspdlna unijna polityka edukacyjna to takze wspieranie ksztatcenia na odlegtosc,
ktorego podstawowym celem jest eliminowanie selekcyjnych funkcji szkolnictwa
i podnoszenie poziomu wyksztalcenia ogolnego obywateli europejskich. Do najwaz-
niejszych zadan wspoélnotowych w sferze edukacji nalezy koordynowanie i finanso-
wanie niezwykle popularnych programéow edukacyjnych, ze szczegolnym uwzgled-
nieniem programow wymiany uczniow i studentow.

3. Wielowymiarowos¢ edukacji europejskiej

Niewatpliwie edukacja europejska ma charakter wielowymiarowy. Aby lepiej
zrozumie¢ wieloaspektowos¢ edukacji europejskiej, nalezy przede wszystkim pre-
cyzyjnie zdefiniowac pojgcie ,,edukacji europejskiej”. Edukacja europejska jest za-
zwyczaj rozumiana bardzo wasko, najczgsciej jako przedmiot ksztalcenia, ktorego
tresci dotycza podstaw wiedzy o Unii Europejskiej, dziejow Europy, historii inte-
gracji europejskiej, dzialalnosci instytucji Unii Europejskiej. Edukacja europejska
jako nauczanie o Unii Europejskiej i o Europie to jednak tylko jeden z aspektow edu-
kacji europejskiej. Szerokie rozumienie edukacji europejskiej zaproponowat Zdzi-
staw Mach, piszac, ze to ,,zarowno uczenie o Europie, jak tez dla Europy, w celu
wyksztalcenia pokolen przysztych Europejczykow (...)” (Mach, 2002, s. 7). Takie
rozumienie edukacji europejskiej wskazuje na jej trzy aspekty ideowe: nauczanie
o Europie, nauczanie w Europie i dla Europy, podkreslajac tym samym wieloaspek-
towos$¢ europejskiego wymiaru edukacji (european dimension). ,,Nauczanie o Euro-
pie” oznacza w tym przypadku przede wszystkim realizacj¢ celow pragmatycznych
edukacji europejskiej, czyli dostarczenie podstaw wiedzy o Unii Europejskiej i o Eu-
ropie. ,,Nauczanie w Europie” to potozenie nacisku na spoteczne funkcje, jakie re-
alizuje edukacja europejska, czyli przygotowanie mtodych Europejczykéw do zycia
w zjednoczonej Europie, wyposazenie ich w taka wiedz¢ i kompetencje, ktore dadza
im szansg na podjecie nauki i studiow w innym panstwie europejskim, ktore umozli-
wig im tatwiejsze odnalezienie si¢ na globalnym rynku pracy oraz przygotuja ich do
bycia aktywnymi cztonkami spoteczenstwa obywatelskiego. Trzeci aspekt edukacji
europejskiej — ,,nauczanie dla Europy” — ma wymiar aksjologiczny, jego celem jest
budowanie wsérdod Europejczykow poczucia tozsamosci europejskiej, wychowanie
w duchu poszanowania praw cztowieka i zasad demokracji oraz rzadéw prawa. Po-
nadto ,,nauczanie dla Europy” ma zwroci¢ uwagg na ksztattowanie sig¢ zainteresowa-
nia zmianami spotecznymi, jakie dokonuja si¢ na Starym Kontynencie i na §wiecie.
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»Nauczanie dla Europy” ma wyposazy¢ Europejczykow w wiedzg i kompetencje,
ktore sa niezbg¢dne do kierowania procesem integracji europejskiej w przysztosci.
Nieco szersze rozumienie ,,edukacji europejskiej” proponuje Ilona Kos¢. Wyr6z-
nia ona cztery rownorzedne elementy edukacji europejskiej: ,,uczenie o Europie”,
,uczenie o integracji europejskiej”, ,,europejskie myslenie” oraz ,,europejskie kom-
petencje” (Kos¢, 2006, s. 322). Pierwsza sktadowa definicji edukacji europejskiej
— ,,uczenie o Europie” — rozumiana jest jako nauczanie o historii Europy, rozwoju
idei europejskich, akcentowanie znaczenia kultury ogoélnoeuropejskiej, wywodzacej
si¢ z filozofii greckiej, prawa rzymskiego oraz chrzescijanstwa. ,,Uczenie o Euro-
pie” oznacza to samo co ,,nauczanie o Europie” w definicji edukacji europejskiej
zaproponowanej przez Z. Macha. Porownujac dwie popularne definicje edukacji eu-
ropejskiej, drugi element w ujeciu I. Kos¢, czyli ,,uczenie o integracji europejskiej”,
réwniez zawieratby si¢ w tak zwanym ,,pierwszym aspekcie ideowym edukacji eu-
ropejskiej”. Poprzez ,,uczenie o integracji europejskiej” rozumie si¢ przedstawianie
procesow integracyjnych w perspektywie historycznej, prezentacje zasad funkcjo-
nowania instytucji europejskich, jak roéwniez samej Unii Europejskiej oraz innych
wspotpracujacych z nia organizacji. W zaproponowanym przez 1. Ko$¢ rozumieniu
edukacji europejskiej, w odroznieniu od innych definicji, pojawiaja si¢ dwa nowe
elementy: ,,europejskie myslenie” oraz ,,europejskie kompetencje”. O ile ,,nauczanie
w Europie” i ,,nauczanie dla Europy” bez dokladnego wyjasnienia ich elementow
sktadowych moga niekiedy brzmie¢ nieco trywialnie, o tyle podzial, jaki wprowa-
dzita Kos¢, wydaje si¢ najlepszym z mozliwych, doskonale wyczerpujacym wielo-
aspektowy charakter edukacji europejskiej. ,,Europejskie myslenie” autorka odnosi
do nauki o fundamentalnych wartosciach i zasadach, na ktorych opiera si¢ caly kon-
tynent europejski, mianowicie demokracji, tolerancji, prawach cztowieka oraz gospo-
darce rynkowe;j. Z kolei ,,europejskie kompetencje” mozna by nazwaé efektem pro-
cesu ksztatcenia Europejczyka, ktory jest jednym z podstawowych celow, jakie ma
realizowac¢ edukacja europejska. Wyposazenie Europejczyka w ,,europejskie kompe-
tencje” oznacza odpowiednie przygotowanie mlodego cztowieka do zycia we wspot-
czesnym, zglobalizowanym spoteczenstwie. Nabywanie ,,europejskich kompetencji”
to przede wszystkim zdobycie umiejetnosci korzystania z nowosci technologicznych
i informacyjnych, poszerzanie znajomosci jezykow obcych, czyli podstawowe umie-
jetnosci niezbedne do znalezienia dobrej pracy, stawiania czola rosnacej konkurencji
oraz przekwalifikowania si¢ w sytuacji poglebiajacego si¢ kryzysu ekonomicznego.
Podsumowujac, najlepsza definicja edukacji europejskiej jest definicja zapropo-
nowana przez 1. Ko$¢ (2006, s. 322). Edukacja europejska nie moze bowiem ogra-
nicza¢ si¢ do samych haset ideowych i stawiania celéw, mniej lub bardziej mozli-
wych do realizacji w zmieniajacym si¢ spoteczenstwie europejskim. Wprowadzenie
komponentoéw ,,europejskie myslenie” oraz ,,europejskie kompetencje” wskazuje na
praktyczne efekty procesu ksztatcenia i wychowania w zjednoczonej Europie. Posta-
wienie jasnych i sprecyzowanych celow, do jakich ma zmierza¢ edukacja europejska,
daje mozliwo$¢ podjecia konkretnych dziatan w tym zakresie. ,,Europejskie mysle-
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nie” 1 ,,europejskie kompetencje” to jedne z najwazniejszych spotecznych funkcji,
jakie pelni edukacja europejska. Wage tych dwdch ostatnich komponentow, ktore
wyr6znia Kos¢, na dlugo przed wejsciem Polski do Unii Europejskiej podkreslit Cze-
staw Banach, piszac, ze ,,w edukacji europejskiej nie chodzi tylko o to, aby wigcej
wiedzie¢ o Europie, ale takze o to, aby stawac¢ si¢ Europejczykiem, ukierunkowanym
na wspottworzenie nowej Europy” (Banach, 1998/1999, s. 12).

Oprocz edukacji europejskiej nadal bardzo popularnym pojeciem jest ,,europej-
ski wymiar edukacji”. Analizujac gtdwne cele edukacji europejskiej oraz zatozenia
»europejskiego wymiaru edukacji”, mozna stwierdzié, ze sa to pojecia zawierajace
bardzo podobne tresci. Co wigcej mozna nawet zaryzykowac stwierdzenie, ze sa to
pojecia tozsame. Nalezy jednak przy tym zaznaczy¢, ze edukacje europejska rozu-
miemy do$¢ szeroko, nie tylko jako przedmiot nauczania czy $ciezke migdzyprzed-
miotowa, ale rowniez zwracamy uwage na jej aksjologiczny wymiar, i tylko tak poj-
mowana edukacje europejska mozemy definiowac jako wprowadzanie europejskiego
wymiaru do edukacji. Podobnie sytuacja wyglada w przypadku innych pojeé, jak:
»europeizacja os§wiaty” i,,euroedukacja”, cho¢ nie wszyscy badacze tej problematyki
w ten sam sposob je definiuja. Inne okreslenia terminu ,,europejski wymiar w edu-
kacji” to rowniez european dimension, dimension européenne, ,,europeizm w eduka-
cji”.

»~EBuropejski wymiar edukacji” jest zdecydowanie starszym pojeciem anizeli
»edukacja europejska”. Kategoria pojeciowa ,,europejski wymiar edukacji” po raz
pierwszy pojawita si¢ w rezolucji Rady Ministrow Oswiaty Wspolnoty Europejskiej
9 lutego 1976 roku, w mysl ktorej ,,europejski wymiar edukacji” miat si¢ opiera¢ na
postrzeganiu Europy jako obszaru potaczonego wspolna kultura, bazujaca na wspol-
nych warto$ciach (Grzybowski, 2007, s. 289-290). Prace nad kreowaniem ,,europej-
skiego wymiaru w edukacji” trwaja juz w Europie Zachodniej ponad czterdziesci lat,
natomiast w Polsce termin ten pojawit si¢ w czasie transformacji ustrojowej w 1989
roku, czyli w okresie, kiedy priorytetem dla nowego, demokratycznego rzadu byta
integracja z NATO oraz Rada Europy (Kos¢, 2006, s. 320).

Na gruncie polskiej pedagogiki pojgcie ,,europejski wymiar edukacji” upowszech-
nit Wiktor Rabczuk juz na poczatku lat dziewigédziesiatych XX wieku (Rabczuk,
1993, s. 41). Zwracal on uwagg, ze wieloznacznos¢ tego pojecia wynika z faktu, iz
Wspolnoty Europejskie nie ustality jak dotad jednej, oficjalnej definicji. Mimo to mi-
nistrowie edukacji panstw cztonkowskich Unii Europejskiej bardzo czgsto wymie-
niaja ,,europejski wymiar edukacji” jako priorytetowy cel zardéwno polityki wspol-
notowej, jak i polityki narodowej (Rabczuk, 2007, s. 21). Rabczuk, wprowadzajac
pojecie ,,europejski wymiar edukacji” w polskiej literaturze naukowej, podjat probe
jego zdefiniowania, zwracajac uwage na waskie znaczenie tego terminu, a miano-
wicie konieczno$¢ wzbogacenia tresci programow szkolnych o zagadnienia, ktore
przyczynia si¢ do rozwijania $wiadomosci europejskiej wsréd mlodego pokolenia
(Rabczuk, 1993, s. 112—-113). Tymi nowymi zagadnieniami miaty by¢ migdzy in-
nymi: historia Europy, dzieje europejskiej kultury, instytucje europejskie oraz po-
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lityka europejskich organizacji. Rabczuk, jako znawca zagadnienia, podkreslat, ze
realizacja ,,europejskiego wymiaru edukacji” przebiega réznie w poszczegdlnych
panstwach europejskich, a czynnikiem réznicujacym jest odmiennosc¢ tradycji i ide-
ologii systemow o$wiatowych. ,,Europejski wymiar edukacji” w szerszym znaczeniu
to wedlug Rabczuka wszelkie formy i aspekty dziatan, instytucjonalnych inicjatyw,
podejmowanych przez organizacje europejskie i poszczegdlne kraje na plaszczyz-
nie edukacyjne;j. ,,Europejski wymiar edukacji” daje przygotowanie do aktywnego
uczestnictwa w rozwoju spotecznym i gospodarczym Unii Europejskiej oraz panstw
stowarzyszonych, wspiera tym samym proces integracji. Ogromne znacznie ma
uswiadamianie obywatelom europejskim korzysci wynikajacych z postgpujacej inte-
gracji, ale rowniez zwrocenie uwagi na negatywne efekty tego procesu. Edukacja eu-
ropejska ma wyposazy¢ obywatela Starego Kontynentu w wiedze, ktdra pozwoli mu
na formutowanie wlasnych ocen postepu rozwoju gospodarczego i spotecznego. Ko-
nieczne jest, aby edukacja europejska wzbogacona zostala o zagadnienia historyczne,
kulturowe, gospodarcze panstw Wspdlnot Europejskich, z uwzglednieniem polityki
regionalnej, lokalnej oraz migdzynarodowej. Innym niezwykle waznym zadaniem
»europejskiego wymiaru edukacji” jest przede wszystkim przygotowanie obywateli
europejskich do kontynuowania procesu integracji, a w dalszej kolejnosci wyzna-
czenie szkotom nowej roli w stosunku do imigrantéw i mniejszo$ci narodowych, jak
réwniez podejmowanie prob tworzenia pluralistycznego i miedzykulturowego mo-
delu edukacji. Przemystaw Grzybowski podkresla, ze istota europejskiego wymiaru
edukacji jest ,,nie tyle przekazywanie wiedzy, co ksztaltowanie postaw i kompetencji
niezbednych do $wiadomego i pelnego uczestnictwa w spoleczenstwie europejskim”
(Grzybowski, 2007, s. 291). Rabczuk dodaje, ze dla tworzenia ,,europejskiego wy-
miaru edukacji” niezbgdne jest podjgcie przez szkote — jako instytucje wychowawcza
— takich dziatan, ktore u§wiadomia mtodym pokoleniom, iz wszelkie zmiany, jakie
dokonuja si¢ w jednoczacej si¢ Europie, sa wynikiem procesu, za ktéry w przysztosci
oni sami beda odpowiedzialni (Rabczuk, 1993, s. 42).

,Europejski wymiar edukacji” wedlug I. Ko$¢ jest realizowany przede wszyst-
kim przez edukacj¢ europejska w proponowanym przez nia czteroaspektowym
rozumieniu tego pojgcia (Kos¢, 2006, s. 320-321). Szerokie spojrzenie na wielo-
aspektowo$¢ edukacji europejskiej poswiadcza autorka poprzez wyznaczenie
dwoch poziomow w tym zakresie. Pierwszy z nich, nazwany instrumentalnym, po-
lega na wprowadzeniu zmian do programow nauczania i podr¢cznikow, doborze
nowych §rodkow dydaktycznych oraz propagowaniu nauki jezykow obcych. Drugi
poziom — egzystencjalny — odpowiada za wdrazanie nowych idei, stawia na pierw-
szym miejscu ontologiczny wymiar edukacji, a w konsekwencji wskazuje na efekty
postepujacej integracji w kategoriach zupetnie nowej jakosciowo sytuacji poznaw-
czej i egzystencjalnej wspolczesnego Europejczyka. 1. Ko$¢ zwraca uwage, ze
edukacja europejska powinna obejmowacé zagadnienia interdyscyplinarne, a takie
przedmioty nauczania, jak wiedza o spoteczenstwie, historia i geografia, sa szcze-
gblnie predestynowane do analizowania tej problematyki. Autorka podkresla row-
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niez, ze edukacja europejska nie powinna by¢ traktowana jako osobny przedmiot
nauczania na poziomie szkét podstawowych i $rednich, ale raczej same programy
ksztalcenia winny uwzgledniac t¢ problematyke w programach réznych przedmio-
tow. Takie podejscie wskazuje juz na pewne zaawansowanie w mysleniu o edukacji
europejskiej w polskim systemie oswiaty. 1. Ko$¢ pokazuje bowiem, ze od czasu
rozpoczecia negocjacji akcesyjnych wiele zmienito si¢ na korzys¢ w realizacji
zatozen edukacji europejskiej w polskich szkotach. Zaczynamy juz doréwnywaé
w tym zakresie ,,starym” krajom cztonkowskim Unii Europejskiej. Dla porownania
we wszystkich krajach Unii Europejskiej problematyka edukacji europejskiej poru-
szana jest na zaj¢ciach z historii, z kolei w Belgii, Luksemburgu, Francji i Holandii
na lekcjach wychowania obywatelskiego. We francuskoje¢zycznej czgséci Belgii, we
Francji, Holandii, Hiszpanii, Wielkiej Brytanii i Irlandii problematyka edukacji
europejskiej omawiana jest na lekcjach geografii, dodatkowo w Irlandii i Holandii
na zajeciach z nauk ekonomicznych, a w Hiszpanii nawet na lekcjach przyrody.
W ,,starych” panstwach Unii Europejskiej nie praktykuje si¢ wprowadzania od-
rebnego przedmiotu pod nazwa ,,edukacja europejska”, inaczej sytuacja wyglada
w krajach nowo przyjetych i kandydujacych.

Rozwazajac zasigg edukacji europejskiej, nalezy zwroci¢ uwage, ze edukacja
europejska nie dotyczy tylko 1 wyltacznie krajow cztonkowskich Unii Europejskie;.
Pierwszym argumentem za rozszerzeniem zakresu edukacji europejskiej na inne kraje
jest chociazby Proces Bolonski, ktory obejmuje juz 47 krajow. Rozwoj szkolnictwa
wyzszego w Europie jest jednym z najbardziej wyrazistych przemian, wpisujacych
si¢ w realizacj¢ zalozen edukacji europejskiej. Podobnie do realizacji najwazniej-
szych programéw edukacyjnych, finansowanych i koordynowanych przez Komisj¢
Europejska wlaczono nie tylko panstwa nalezace do struktur unijnych, ale réwniez
kraje EFTA/EOG oraz kraje stowarzyszone i inne kraje ,,trzecie” (niekandydujace do
Unii Europejskiej). Rabczuk zwraca uwage, ze edukacja europejska odnosi si¢ za-
rowno do dziatalnosci Wspolnot Europejskich, jak i Rady Europy (Rabczuk, 2007,
s. 21-22). Mozna wigc dowie$¢, ze edukacja europejska wykracza poza 27 panstw
cztonkowskich Unii Europejskiej oraz panstwa stowarzyszone i obejmuje swoim
zasiggiem az 47 krajow nalezacych do najstarszej organizacji politycznej, jaka jest
Rada Europy (Rada Europy, 2011).

Najnowsze opracowania dotyczace edukacji europejskiej podkreslaja znaczenie
szerszego jej kontekstu, czyli ,,nauczania dla Europy” badz tez ,.europejskich kom-
petencji” i ,,europejskiego myslenia”. ,,Europejski wymiar edukacji” odnosi si¢ tym
samym nie tylko do wspierania mi¢gdzynarodowej wspotpracy edukacyjnej na szcze-
blu Unii Europejskiej i panstw stowarzyszonych, ale coraz czgséciej zawiera tez kon-
kretne tre$ci aksjologiczne. Dziatalno$¢ Unii Europejskiej oraz Rady Europy sku-
pia si¢ wokot dziatan zmierzajacych do wzmacniania u mtodego pokolenia poczucia
tozsamosci europejskiej, uwypuklenia fundamentalnych warto$ci zycia politycznego
i spotecznego, czyli poszanowania praw czlowieka, zasad demokracji, wolnosci
stowa i wyrazania opinii oraz tolerancji i solidarno$ci (Rabczuk, 2007, s. 21).
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Jeszcze innym wartym uwagi procesem potaczonym z tworzeniem ,,europejskiego
wymiaru edukacji” jest europeizacja o§wiaty. Europeizacja o§wiaty moze oczywiscie
by¢ rozumiana jako nadawanie edukacji europejskiego wymiaru, wprowadzanie edu-
kacji europejskiej do programéw ksztatcenia, ale moze rowniez ttumaczy¢ wszelkie
dziatania, ktore maja na celu przyblizanie do siebie odmiennych systemow edukacyj-
nych, przyktadowo na poziomie szkolnictwa wyzszego w Procesie Bolonskim. Jak
pisze 1. Ko$¢, europeizacja oswiaty dokonuje sig tylko przy zalozeniu, ze problemy
odnoszace si¢ do edukacji w krajach cztonkowskich Unii Europejskiej nie podlegaja
regulacjom wspdlnotowym (Kos¢, 2006, s. 318). Odwotujac si¢ do zasady subsydiar-
nosci, kazdy kraj cztonkowski realizuje swoja wlasna polityke edukacyjna, natomiast
dziatania Unii Europejskiej odnosza si¢ wytacznie do ustalonych wspdlnych wytycz-
nych w tej dziedzinie. W zapisach traktatowych nie istnieja adnotacje dotyczace for-
malnych ,,europejskich standardow w edukacji”, nie zdefiniowano tez ,,unijnego sys-
temu edukacji”. Zblizanie systemow edukacyjnych panstw europejskich oznacza
przyjmowanie wspolnych priorytetow edukacyjnych, zwracanie uwagi na rowno$¢
szans edukacyjnych i poprawe jakoSci ksztalcenia, tworzenie nowego modelu euro-
pejskiego nauczyciela oraz europejskiego idealu wychowania.

Popularno$¢ edukacji europejskiej jest tez rezultatem analizy aktualnej sytuacji
spoteczno-politycznej Europy, a szczegolnie rosnacej liczby imigrantow. Mamy bo-
wiem obecnie do czynienia z konieczno$cia realizowania idei migdzykulturowosci
i wielokulturowos$ci w edukacji i w pedagogice. Ryszarda Kaniuk-Jabtonska pisze,
ze: ,,Edukacja europejska rozumiana jako mig¢dzykulturowa zwiazana jest z nowa
sytuacja $wiata i cztowieka, wzmozonym zapotrzebowaniem na umiej¢tnosci poko-
jowej koegzystencji, realizowaniem zasad demokracji, pluralizmu etycznego, kul-
turalnego i religijnego” (Kaniuk-Jabtonska, 1997, s. 64). P. Grzybowski natomiast
koncentruje si¢ na wybranym aspekcie edukacji europejskiej, a mianowicie zagadnie-
niach zwiazanych z edukacja wielokulturowa i migdzykulturowa, ktoérych gtéwnym
celem jest wspieranie spolecznej i kulturowej integracji spoteczenstw europejskich.
Autor wskazuje istniejace zaleznosci migdzy edukacja europejska a pedagogika mig-
dzykulturowa, pojmowang jako pedagogia oraz poddyscyplina pedagogiczna. Pod-
kresla rowniez najwazniejsza rolg, jaka ma spetnia¢ szkota w programach nauczania
1 wychowania, czyli uznawac i szanowa¢ zréznicowanie etniczne i kulturowe, upo-
wszechnia¢ wigzi spoteczne, sprzyjaé rownosci i tworzeniu europejskiego spoteczen-
stwa respektujacego ideat demokratyczny (Grzybowski, 2007, s. 68—77).

4. Priorytety edukacji europejskiej

,Buropejski wymiar edukacji”, ktory jest realizowany przez szeroko pojeta edu-
kacje europejska, w praktyce oznacza nie tylko wprowadzenie nowego przedmiotu
nauczania na konkretnym poziomie ksztalcenia, ale przede wszystkim cato$ciowe
ujecie problematyki europejskiej. W systemie edukacyjnym ,,europejski wymiar
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edukacji” obejmuje rowniez edukacj¢ przedszkolna, szkolna, ksztalcenie nauczy-
cieli, pedagogéw oraz wielu innych specjalistow, az po edukacje¢ dorostych, a jego
podstawowe zatozenia realizowane sa na takich zajgciach, jak: historia, geografia,
nauki spoteczne, ekonomiczne, jezyki obce etc. Co niezwykle wazne, ,,europejski
wymiar edukacji” nie wyklucza podejs¢ regionalnych, narodowych czy globalnych
w edukacji. Jednym z jego gldwnych celow jest umozliwienie obywatelom europe;j-
skim rownego dostgpu do edukacji na demokratycznych zasadach. Dla konkretnego
systemu o$wiatowego europejski wymiar daje szanse na wyrownanie zaleglo$ci,
kompensowanie strat w poszczegdlnych sferach, przy wykorzystaniu doswiadczen
innych krajow (Grzybowski, 2007, s. 291). Wszystkie zatem dzialania podejmo-
wane dla ulatwienia zycia obywateli europejskich stanowia o spotecznym wymia-
rze edukacji europejskiej. Z kolei czysto pragmatyczne podejscie do ,,europejskiego
wymiaru edukacji” polega na tym, ze tworzenie nowego modelu edukacji realizo-
wane jest gtdwnie przez wspotdziatanie i wymiang migdzyszkolna, poprzez zacie-
$nianie wspotpracy na poziomie szkot wyzszych, rozwdj badan naukowych, zwlasz-
cza w migdzynarodowych grupach oraz poprzez uznawanie dyploméw (Kosé, 2006,
s. 320). Uznawanie studiow oraz uzyskanych dyplomoéw jest jednym z najwazniej-
szych udogodnien integracji europejskiej. Mozliwos$¢ podjecia studiow, a zwlaszcza
pracy w innym panstwie europejskim w wyuczonym zawodzie to poczatek tworzenia
,Europy bez granic”.

Na temat priorytetow edukacyjnych Wspolnot Europejskich szeroko wypowia-
dal si¢ Dobromir Dziewulak w jednym z pierwszych swoich opracowan dotycza-
cych tego zagadnienia (1995, s. 92-95). Zwroécit uwage na najwazniejsze zada-
nia polityki o$wiatowej panstw czlonkowskich Wspdlnot Europejskich. Zadania
te, jak zauwaza Rabczuk, sa nadal w wigkszo$ci aktualne. Do najwazniejszych
wspolnotowych haset w dziedzinie edukacji zaliczano gloszenie réwnosci szans
edukacyjnych, rozumianej jako integracja dzieci z grup defaworyzowanych, czyli
przede wszystkim dzieci emigrantdw oraz uczniow niepelnosprawnych w struktu-
rach szkolnictwa powszechnego. Rownos¢ szans edukacyjnych we Wspolnotach
Europejskich oznaczata roéwniez przezwycigzanie wszelkich form dyskryminacji
ze wzgledu na pte¢, zapobieganie wtérnemu analfabetyzmowi oraz propagowanie
edukacji zdrowotnej wsrod ucznidow. Waznym zadaniem szkoty obowiazkowej we
Wspolnotach Europejskich byta tez edukacja dzieci emigrantow w formie integra-
cji, przy zachowaniu odrebnosci religijnej, kulturowej i jezykowej. Ze wzgledu
na rosnace zjawisko emigracji do Europy, Wspolnoty Europejskie zdecydowaty,
ze uczniowie innych narodowosci beda automatycznie podlegali prawu szkol-
nemu obowiazujacemu w danym kraju przyjmujacym oraz bgda wlaczani w pro-
ces ksztalcenia razem z innymi uczniami. W przypadku ucznidow niepelnospraw-
nych idea integracji rowniez jest szeroko propagowana. Bardzo popularna forma
integracji sa obecnie szkoty integracyjne, w ktérych w naturalny sposéb naste-
puje proces asymilacji uczniow petnosprawnych z niepetnosprawnymi. Ponadto
we Wspolnotach Europejskich funkcjonuje specjalny program przeznaczony dla
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0s0b niepetnosprawnych — program Helios, ktory stuzy jako informatyczna baza
danych w sprawach ksztalcenia, zawodow, readaptacji, pomocy prawnej, spotecz-
nej oraz terapeutycznej. Panstwa czlonkowskie Unii Europejskiej ktada tez nacisk
na konieczno$¢ zmian w samym nazewnictwie. Pojecie ,,uczen niepetnosprawny”
zaczyna by¢ zastgpowane okresleniem ,,uczen o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych”. ,,Uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych” to nieco szersze pojgcie,
ktore obejmuje nie tylko ucznidéw niepelnosprawnych fizycznie, intelektualnie, spo-
tecznie, ale rowniez dotyczy uczniow o wybitych zdolnosciach, czgsto niezauwaza-
nych przez szkote (Przybysz, 2005, s. 11-13). Hasto rownosci szans edukacyjnych
odnosi si¢ takze do kwestii rownosci pflci, a konkretnie dotyczy prawa do jednako-
wego traktowania kobiet i megzczyzn w zakresie ksztalcenia, doskonalenia zawodo-
wego, mozliwosci podjecia pracy oraz warunkow rownego wynagrodzenia.

Drugim priorytetem polityki oswiatowej Wspdlnot Europejskich, a obecnie Unii
Europejskiej, jest poprawa jakosci ksztatcenia, rozumiana jako udoskonalanie catego
procesu edukacyjnego po to, aby lepiej osiagna¢ wytyczone cele, ktore sa zgodne
z wymogami i oczekiwaniami wspotczesnego spoleczenstwa. Dlatego tez panstwa
europejskie daza do modernizacji systeméw edukacyjnych, sprawniejszego funkcjo-
nowania szkolnictwa, przy wykorzystaniu najnowszych osiagni¢¢ nauki i technolo-
gii. Wiele uwagi poswigca si¢ eliminowaniu encyklopedyzmu w tresciach nauczania,
wprowadzaniu do programéw szkot podstawowych nauki jezyka obcego oraz wie-
dzy z zakresu kultury innych panstw europejskich. Inne wazne priorytety wspdlnej
polityki edukacyjnej, o ktorych pisat Dziewulak, to kreowanie nowego modelu na-
uczyciela oraz propagowanie ,,europejskiego ideatu wychowania” (Dziewulak, 1995,
s. 98-100). Nowy model nauczyciela zwraca uwage na to, jaki powinien by¢ na-
uczyciel XXI wieku, jakie powinien posiada¢ kompetencje 1 wyksztalcenie. Panstwa
cztonkowskie Unii Europejskiej zgodnie postuluja, aby od kandydatéw na nauczy-
cieli wymaga¢ wyksztatcenia wyzszego, akademickiego lub uniwersyteckiego. Kwe-
stie te nadal nie sa uregulowane mimo postgpujacego Procesu Bolonskiego; w nie-
ktorych panstwach europejskich nauczyciele nie musza mie¢ ukonczonych studiow
magisterskich, aby pracowa¢ w przedszkolu czy szkole podstawowej. W Niemczech
edukacja przedszkolng zajmuje si¢ kadra posiadajaca wyksztatcenie Srednie (Systemy
edukacji... Niemcy, 2009, s. 5), z kolei we Francji w konkursach na nauczycieli szko6t
podstawowych i §rednich moga bra¢ udzial zarowno absolwenci studiéw pierwszego
stopnia (trzyletnich licencjackich — licence), jak 1 absolwenci czteroletnich studiow
(agregation), posiadajacy tytul maitrise (Systemy edukacji... Francja, 2009, s. 6). Dla
poréownania w Polsce rynek pracy wymaga od kandydatow na nauczycieli na kaz-
dym poziomie — od edukacji przedszkolnej do $redniej — ukonczenia studiow magi-
sterskich. Nowy model nauczyciela w Europie zaktada rowniez koniecznos¢ statego
podnoszenia swoich kwalifikacji i umiejetnosci zawodowych. Ten postulat wpisuje
si¢ doskonale w szeroko propagowana obecnie koncepcje lifelong learning, czyli
,uczenia przez cate zycie”. Z kolei priorytet europejskiego ideatu wychowania obej-
muje edukacj¢ zgodna z koncepcja praw cztowieka i zasadami demokracji, ktorej
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rezultatem bedzie osiagnigcie okreslonego wzorca osobowego — wychowanie Euro-
pejczyka.

5. Realizacja zatozen edukacji europejskiej w polskim systemie
oswiaty

Poczatki procesu realizacji ,,europejskiego wymiaru” w polskiej edukacji siggaja
lat dziewigcdziesiatych XX wieku, kiedy to Polska wraz z Wegrami i 6wczesna Cze-
chostowacja podpisata Uktad o Stowarzyszeniu RP ze Wspolnotami Europejskimi
i ich Panstwami Cztonkowskimi. Na mocy tego uktadu staliS§my si¢ panstwem stowa-
rzyszonym, okreslone zostaty zasady wzajemnych stosunkéw gospodarczych stron,
jak rowniez regulacje w innych kluczowych kwestiach (Dynia, 2004, s. 199-200).
Zgodnie z ustaleniami Uktadu Europejskiego Polska nie zostala objeta obowiaz-
kiem dostosowania o$wiaty do rozwiazan funkcjonujacych w krajach Wspolnot Eu-
ropejskich, okreslono jedynie zasady wzajemnej wspotpracy i ujednolicono priory-
tety edukacyjne. Polska zobowiazata si¢ do wdrozenia pewnych zmian w o$wiacie,
przyjetych przez Radg Europejska, a dotyczacych: edukacji spoteczenstwa z zakresu
réznych dziedzin zwiagzanych z historia, terazniejszoscia i przysztoscia zjednoczo-
nej Europy; zapewnienia odpowiedniego przygotowania spoteczenstwa do pracy za-
wodowej w sytuacji wolnego rynku europejskiego i gospodarki rynkowej; zmiany
nastawienia spoteczenstwa, zmiany mentalnosci, stylow zycia dzigki propagowaniu
wychowania dla demokracji i przez demokracj¢ oraz dzigki przyblizeniu specyfiki
procesow integracji europejskiej, jak rowniez poprzez modernizacje nauki historii,
geografii oraz nacisk na nauke jezykow obcych (Kos¢, 2006, s. 323-324).

Na mocy decyzji Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu od 1 wrzesnia 1999
roku wprowadzono w Polsce do programu nauczania w gimnazjum i w szkotach po-
nadgimnazjalnych edukacj¢ europejska jako $ciezke miedzyprzedmiotowa. W kolej-
nych latach edukacja europejska zostata wtaczona do programéw nauczania szkot na
wszystkich poziomach oraz do przedszkoli. Zatacznik nr 1 rozporzadzenia ministra
edukacji z dnia 15 lutego 1999 roku pt. Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego
dla szescioletnich szkot podstawowych i gimnazjow definiuje pojecie Sciezki eduka-
cyjnej ,,edukacja europejska” jako zestaw tresci i umiejetnosci o istotnym znaczeniu
wychowawczym, ktorych realizacja moze odbywac si¢ w ramach nauczania réznych
przedmiotow (blokoéw przedmiotowych) lub w postaci odrgbnych zajeé. Tresci pro-
gramowe edukacji europejskiej omawiane sg na takich przedmiotach, jak historia,
wiedza o spoleczenstwie, geografia, jezyk polski, jezyki obce, a nawet na lekcjach
religii. Pelna odpowiedzialno$¢ za wprowadzenie problematyki $ciezek edukacyj-
nych do programu nauczania ponosi dyrektor szkoly, natomiast za realizacj¢ odpo-
wiadaja nauczyciele wszystkich przedmiotow, ktorzy takie tresci wtaczaja do swoich
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programdw nauczania. Oprdocz zajeé tematycznie zwiazanych z edukacja europejska
uczniowie maja mozliwos$¢ rozwija¢ swoje zainteresowania problematyka unijna po-
przez dziatalno$¢ w Szkolnych Klubach Europejskich (Kos¢, 2006, s. 321).

W 2002 roku Rada Ministrow RP wydata specjalny dokument pt. Raport na
temat rezultatow negocjacji o czlonkostwo Rzeczypospolitej Polskiej w Unii Europej-
skiej, w ktorym scharakteryzowano wszystkie obszary negocjacyjne (Raport, 2002,
s. 28-29). ,,Nauka i badania” okazatly si¢ stosunkowo tatwym obszarem do nego-
cjacji: Polska zadeklarowata przyjecie catosci dorobku prawnego Unii Europejskiej,
tak zwanego acquis communautaire (czyli catoksztaltu dorobku prawnego Wspo6lnot
Europejskich) (Dynia, 2004, s. 50), bez wystgpowania o rozwigzania przejsciowe.
W dziale ,,Edukacja, ksztalcenie i mtodziez” zawarto najwazniejsze akty prawne do-
tyczace polityki edukacyjnej Unii Europejskiej w sferze ksztalcenia ogolnego, zawo-
dowego, poczatkowego, ustawicznego, szkolnictwa wyzszego oraz dziatania na rzecz
milodziezy. W tym obszarze Polska zobowiazata si¢ do przyjecia catosci legislacji
wspoélnotowej. Rezultatem negocjacji byto rowniez uregulowanie kwestii zapewnie-
nia dzieciom pracownikéw migrujacych mozliwosci nauki jezyka polskiego zaraz po
wejsciu Polski w struktury Unii Europejskiej. Poza tym zagwarantowano obcokrajow-
com mozliwos¢ studiowania w naszym kraju, mozliwo$¢ uczestnictwa w badaniach na-
ukowych i szkoleniach. Co niezwykle istotne, na mocy Uktadu Europejskiego Polska
jeszcze jako kraj stowarzyszony zostata dopuszczona do realizacji — jako pelnoprawny
uczestnik — wszystkich dziatajacych woéwczas programow edukacyjnych Unii Europej-
skiej, czyli programdw Sokrates, Leonardo da Vinci i Mlodziez.

W 2003 roku opublikowano kolejny dokument rzadowy pt. Polska w Unii Euro-
pejskiej. Nasze warunki cztonkostwa (2003, s. 42—44). Przewidywano, ze po wejsciu
Polski do struktur Unii Europejskiej sektor nauki i badan wiele zyska, glownie po-
przez mozliwos¢ korzystania z funduszy strukturalnych. Niestety oceniono, ze staba
strong naszego kraju jest brak szerszego wspotdziatania nauki z gospodarka. Dlatego
tez upatrywano w programach badawczych Unii Europejskiej mozliwosci pozytyw-
nych zmian w tym zakresie. W dalszym ciagu podkreslano potrzebg wzmacniania
aktywnosci srodowisk naukowych oraz wigksze ukierunkowanie badan na potrzeby
spoteczne. Wejscie Polski w struktury Unii Europejskiej wyznaczylo rowniez kie-
runki rozwoju zawodowego nauczycieli. Do roku 2006 polscy nauczyciele zobowia-
zani zostali do uzupehienia wyksztatcenia do poziomu uniwersyteckiego. T¢ grupe
spoteczna obowiazuje ponadto ksztalcenie ustawiczne oraz podnoszenie kompetencji
w zakresie nauki jezykow obcych. Wszystkie te dziatania podjgto gtdownie po to, aby
zapewni¢ odpowiedni poziom wyksztatcenia kadry pedagogicznej. Zdobyte wyksztat-
cenie i uzyskane przez nauczyciela kompetencje pozwola mu z kolei na swobodne
podejmowanie pracy w szkolnictwie w kazdym kraju cztonkowskim Unii Europe;j-
skiej. Akcesja Polski do Unii Europejskiej oznaczata takze poprawe sytuacji polskich
uczniow i studentow, gwarantowata bowiem wiele przywilejow, takich jak chociazby
mozliwos$¢ podjecia nauki i studiow za granica. Oczywiscie wejscie w struktury unijne
zobowiazato nasz kraj do wprowadzania pewnych innowacji w edukacji, a mianowi-
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cie uruchomienia ré6znego rodzaju programéw, szkolen, studiow podyplomowych,
jak réwniez otwarcie zupetie nowych kierunkow studiow. Szczegdlng uwaga objeto
problem nauki jezykoéw obeych oraz informatyki we wszystkich typach szkot. Obec-
nie wszystkie te dziatania sg do$¢ dobrze realizowane.

6. Zakonczenie

Edukacja europejska odgrywa ogromna rolg w procesie integracji europej-
skiej, jest nie tylko wyznacznikiem nowoczesnej edukacji w Europie, ale okresla
takze wiele zadan, dzigki ktorym Stary Kontynent ma szans¢ poradzi¢ sobie z ta-
kimi problemami, jak selekcje szkolne, wykluczenie spoleczne, brak wyksztalcenia
badz niskie wyksztalcenie wsrod imigrantéw, czy tez defaworyzacja osdb niepet-
nosprawnych lub innych mniejszosci. Analizujac jednak zadania edukacji europe;j-
skiej, nalezy przede wszystkim skoncentrowac si¢ na pozytywnych rezultatach tych
dziatan. Dzigki edukacji europejskiej mozliwe jest podniesienie poziomu wiedzy
og6lnej obywateli, wiedzy o Unii Europejskiej, Europie, otaczajacym ich $wiecie.
Wspolczesny Europejczyk zdobywa przede wszystkim wiedzg praktyczna, ktora po-
zwala mu na odnalezienie si¢ na globalnym rynku pracy, daje szanse na mobilnos¢,
rozwoj, samodoskonalenie. Gtowne formy realizacji edukacji europejskiej, a szcze-
gdlnie programy edukacyjne, sa szansa dla mtodych ludzi na poznanie innych kul-
tur, zdobycie doswiadczenia, ktére jest niezbedne w przyszlej pracy zawodowe;j.
Wszystkie dziatania realizujace cele edukacji europejskiej maja bez watpienia wy-
miar spoteczny, stuza obywatelom europejskim, poprawiajac znaczaco jakos¢ ich
zycia w zjednoczonej Europie. Waznos$¢ edukacji jako czynnika kulturotworczego
podkreslit Jean Monet, nazywany jednym z ojcow zatozycieli wspolczesnej zjedno-
czonej Europy. W stowach: ,,Gdybym miat zacza¢ od nowa, zaczatbym od edukacji”
(Husén, Postlethwaite, 1994, s. 2053, thum. A.W.) zawart najwazniejsza mysl o roli
edukacji europejskiej w jednoczeniu spoleczenstw europejskich.
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The social dimension of European education

Abstract: The main purpose of this article was to show the social dimension of European edu-
cation. This article presents the growth of the interest of education in the European Community
and then in the European Union. The definitions like: European education and “European dimen-
sion of education” were the subject of detailed analysis. With the definition of European educa-
tion in the broad context the main priorities of this education were associated. The last part of
the paragraph presents the problem of introducing the “European dimension of education” in the
Polish educational system and discusses the main assumptions of European education and pos-
sible methods of their implementation in Poland.

The main research method, which was used in this study is document analysis.All the issues,
which were presented, indicate the broad context, in which the European education should be
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considered. The article also highlighted the positive results of the European education with the
social dimension and pointed out various problems, which the European education must face.

Key words: European education, social dimension of European education, European dimen-
sion of education, priorities of European education
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Zmiany w zachowaniach emocjonalnych
nastolatkdw uczestniczacych w programie
profilaktycznym
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Streszczenie: W artykule zaprezentowano wyniki badania skuteczno$ci programu profi-
laktyczno-terapeutycznego realizowanego w osrodku socjoterapeutycznym. Celem opracowa-
nia bylo ukazanie dynamiki zmian zachowan emocjonalnych dzieci i mlodziezy uczestniczacej
w programie wsparcia i pomocy psychologicznej. W hipotezie badawczej przyjgto, Ze propozycje
programowe w postaci zaje¢ wsparcia i pomocy psychologicznej sa trafne i skuteczne. W czgsci
teoretycznej artykutu przedstawiono problematyke profilaktyki, realizowanej w formie progra-
mow specjalistycznych. W czgsci metodologicznej opisano grupg badawcza, metody i procedurg
badan. W celu opisania dynamiki zmian emocjonalnych u nastolatkéw zastosowano metody te-
stowe, mierzace zachowania agresywne, lgkowe, depresyjne oraz cechy osobowosci. Wykorzy-
stano do tego: skalg R.B. Cattella High School Personality Questionnaire (HSPQ) w przekladzie
J. Kostrzewskiego, skalg A.H. Bussa i A. Durkee Nastroje i Humory w adaptacji M. Choynow-
skiego, Inwentarz Stanu i Cechy Leku (STAI) w polskiej adaptacji K. Wrzesniewskiego i T. Sos-
nowskiego, skalg M. Kovacsa Children’s Depression Inventory (CDI) w przektadzie M. Oles.
Uzyskane wyniki opracowano statystycznie wedlug ztozonego planu eksperymentalnego z po-
wtarzalnym pomiarem, z uwzglednieniem analizy efektu glownego i interakcyjnego. Obliczen
dokonano za pomoca modelu analizy wariancji z wykorzystaniem pakietu statystycznego STA-
TYSTICA. Uzyskane wyniki potwierdzaja przyjeta hipotezg. Nalezy zatem uznaé pozytywny
wplyw programu wsparcia i pomocy psychologicznej na dynamike zmian emocjonalnych
u dzieci i mtodziezy uczestniczacych w analizowanym programie. Ponadto wyniki wskazuja
na ztozono$¢ czynnikow warunkujacych proces zmian psychologicznych u nastolatkow. Zacho-
wania adolescentow uczestniczqcych i nieuczestniczqcych w programie wsparcia i pomocy psy-
chologicznej wykazaty duze zréznicowanie warunkowane wewngtrznym wplywem zmiennych
wzgledem siebie. W wyniku poczynionych analiz pojawily si¢ nowe pytania, na ktore odpowiedz
nalezy wiaza¢ z konieczno$cia podjecia kolejnych, bardziej szczegdtowych badan.
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1. Problematyka profilaktycznych programéw wsparcia i pomocy
psychologicznej adresowanych do nastolatkéw w literaturze
przedmiotu badan

Problematyka oddziatlywan profilaktycznych, w tym programoéw wsparcia i po-
mocy psychologicznej, jest przedmiotem wielu badan i analiz na terenie r6znych dzie-
dzin naukowych: medycyny, prawa, socjologii, psychologii, pedagogiki itp. Samo
pojecie profilaktyki przechodzi ciagte przeobrazenia, przy zachowaniu zasadniczego
znaczenia, jakim jest przeciwdzialanie. Profilaktyka (prophylaxis) to w znacze-
niu ogdlnym uzycie jakiego$ srodka zapobiegawczego (Reber, 2002). W odniesieniu
do szeroko rozumianych czynnosci pedagogicznych profilaktyke nalezy rozumieé
jako catoksztalt oddziatywan wychowawczych, ktore maja na celu ochrong wycho-
wanka przed wszelkimi rodzajami zagrozen zewngtrznych i wewngtrznych. Doko-
nuje si¢ ona poprzez wsparcie wychowanka w przeciwstawianiu si¢ negatywnym
naciskom czy tendencjom, jak i poprzez utatwianie mu nabywania pozytywnych
umiejgtnosci zyciowych w tym zakresie (Dziewiecki, 2003).

Sposrod licznych ,,narzedzi” oddziatywania profilaktycznego na szczegdlna uwage
zastuguja programy wychowawczo-edukacyjne. W wielu przypadkach miejscem ich
realizacji sa placowki oswiatowe. Zainteresowanie ta forma oddziatywan sukcesyw-
nie rosnie, co pociaga za sobg konieczno$¢ prowadzenia profesjonalnej ewaluacji
1 w razie potrzeby weryfikacji juz istniejacych programow, jak rowniez konstruowa-
nia nowych, stanowiacych profesjonalng i skuteczng przeciwwage do biezacych za-
grozen (Urban, 2001; Ostaszewski, 2003).

W odpowiedzi na zainteresowanie dziatalno$cia profilaktyczna roznych grup spo-
tecznych pojawiaja si¢ nowe trendy w konstruowaniu programow profilaktycznych
uwzgledniajacych diagnozowane na biezaco problemy. Mozna do nich zaliczy¢ mig-
dzy innymi: programy specjalistyczne nakierowane na ochrong dzieci i mtodziezy
przed inicjacja nieprawidtowych reakcji i zachowan; dziatania w zakresie profilak-
tyki problemowej, w ktorej punktem wyjscia jest uwzglednienie wszelkich zacho-
wan problematycznych ze strony wychowankow (na przyktad sigganie po substancje
psychoaktywne, przedwczesna inicjacja seksualna, przemoc i agresja, niepowodze-
nia szkolne, famanie prawa i udzial w grupach przestgpczych, ktamstwa, wagary,
ucieczki z domu) i promowanie czynnikow chroniacych dzieci i mtodziez przed za-
grozeniami (jak podaje J. David Hawkins i jego wspotpracownicy [1992, za: Szy-
manska, 2000; Namystowska, 2004], sa nimi: silna wi¢z emocjonalna z rodzicami,
zainteresowanie nauka szkolna, regularne praktyki religijne, poszanowanie prawa,
norm, warto$ci i autorytetow spolecznych, przynaleznos¢ do pozytywnej grupy);
programy $rodowiskowe, w ktorych cecha wyrdzniajaca jest aktywizowanie lokal-
nego $rodowiska spolecznego w realizacje dziatan zapobiegawczych (w ramach ak-
tywno$ci placowek oswiatowych, urzedow gminy, policji, organizacji spotecznych
i pozarzadowych itd.); programy promujace pozytywne umiejgtnosci zyciowe dzieci
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i mtodziezy. Skuteczna obrona przed zagrozeniami wymaga bowiem nabycia pozy-
tywnych umiejetnosci i kompetencji, na przyktad zdolnos$ci zrozumienia i dojrzatego
pokochania samego siebie czy tez zdolnosci stawiania sobie wymagan i konsekwent-
nego postepowania zgodnie z przyjeta hierarchia wartosci.

Znaczna grupa proponowanych programoéw koncentruje si¢ takze na aktywizo-
waniu 0sob z tak zwanych grup ryzyka. Zasadniczo mozna wyodrebnié trzy takie
grupy. Pierwsza to grupa niskiego ryzyka obejmujaca osoby, ktdre nie podjety jesz-
cze zachowan ryzykownych, nie przekroczyly umownej granicy pomigdzy zacho-
waniem problemowym a nieproblemowym. W drugiej grupie — podwyzszonego ry-
zyka — beda si¢ znajdowac osoby majace za soba inicjacj¢ zachowan ryzykownych
mogacych stanowi¢ podstawe do dalszego ich nasilania. U 0sob z tej grupy mozna
rowniez zaobserwowac wystepowanie licznych czynnikow ryzyka, co dodatkowo
moze uzasadnia¢ specyfikg¢ adresowanych dziatan profilaktycznych. Zasadniczym
celem programéw profilaktycznych stosowanych w przypadku tej grupy odbiorcow
bedzie ograniczenie glgbokosci, czasu trwania dysfunkcji i umozliwienie wycofania
si¢ z zachowan ryzykownych. W trzeciej grupie — wysokiego ryzyka — osoby beda
ujawnia¢ zachowania gl¢boko ryzykowne, doprowadzajace do powaznych zaburzen
zachowania. Celem oddzialywan profilaktycznych w tym obszarze bedzie zatem
przeciwdziatanie poglebieniu sig¢ procesu chorobowego i degradacji spotecznej oraz
umozliwienie powrotu do normalnego zycia poprzez leczenie, rehabilitacje i resocja-
lizacje¢ (Gas, 2006; Grzelak, 2009).

Publikowane w ostatniej dekadzie badania z zakresu profilaktyki wskazuja na
dziewczeta jako wazna grupe oddzialywan profilaktycznych. Z prezentowanych
wnioskow wynika, Ze stanowig one grupg wyraznie podwyzszonego ryzyka, co skta-
nia do opracowywania programéw adresowanych bezposrednio do dziewczat (Gie-
rowski, 2009; Rode, 2009).

Jedna z ciekawszych propozycji programowych jest takze grupa programow ,,al-
ternatywnych”, sprowadzajacych si¢ do wskazywania nastolatkom mozliwosci doko-
nywania wyborow co do zdrowszych i dojrzalszych sposobow osiagania pozadanych
przez nich celow i zaspokajania potrzeb rozwojowych na przyktad poprzez sport,
zabawg, sukcesy szkolne, hobby, muzyke, turystyke itp. Z kolei programy zmian
srodowiskowych zaktadaja doprowadzanie do wyraznej poprawy jakosci srodowi-
ska lokalnego. Obejmuja one takie dziatania, jak: tworzenie instytucji pomocowych,
zmiany i doskonalenie przepiséw prawnych, doskonalenie regulaminéw szkolnych,
tworzenie Swietlic sSrodowiskowych, organizowanie atrakcyjnych zajec¢ pozalekcyj-
nych umozliwiajacych konstruktywne zagospodarowanie przez mtodziez czasu wol-
nego.

Waznym nurtem w profilaktyce zachowan ryzykownych sa dziatania na rzecz
wzmacniania czynnikéw chroniacych przed pojawieniem si¢ i utrwalaniem zacho-
wan problemowych, do ktérych naleza: wzmacnianie wigzi rodzinnych, zaangazo-
wanie w aktywno$¢ szkolna, promocja wartosci moralno-spotecznych i religijnych
(por. Grzelak, 2009, s. 301). Podobny kierunek dziatan proponuje Cekiera (2001,
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s. 233-240), podkreslajac czynnik koniecznosci systematycznego oddzialywania
w kierunku ukazywania ideatow, ksztaltowania sensotworczych celow na drodze re-
alizowania warto$ci 1 rozwoj ku warto§ciom wyzszym.

Konstruowane obecnie programy maja rozny zakres i dynamike oddziatywania.
Jedna z form psychoprofilaktycznych oddziatywan sa programy pomocowe reali-
zowane w $wietlicach, klubach srodowiskowych, osrodkach profilaktycznych itp.
Instytucje te stanowia alternatywe dla mtodziezy w zagospodarowaniu czasu poza-
szkolnego, migdzy innymi w czasie ferii, $wiat 1 wakacji. W tym okresie mlodziez
jest bardzo narazona na uczenie si¢ nowych ryzykownych zachowan lub ich wzmac-
nianie. Zwazywszy na znaczenie, jakie ma dla prawidlowego rozwoju dzieci i mlo-
dziezy realizowany w danym os$rodku program profilaktyczny, autor podjal probe
zbadania wptywu programu realizowanego w Centrum Mtlodziezy ,,U Siemachy”
w Tarnowie.

1.1. Program wsparcia i pomocy psychologicznej

Niepubliczny Dzienny Osrodek Socjoterapii w Tarnowie w swojej dziatalnosci
wychowawczej koncentrowat si¢ na zagospodarowywaniu czasu dzieci i mtodziezy
w godzinach pozalekcyjnych w sposdb przypominajacy zycie w tak zwanej mocnej
rodzinie (Szewczyk, 1998; Plopa, 2008; Rostowska, Jarmotowska, 2010). Cechy ta-
kiej rodziny sa swoistymi drogowskazami, okreslajacymi kierunek pracy i formy ca-
losciowej realizacji zadan.

Zasadniczo osrodek realizowat cele z zakresu:

— tworzenia szerokich systemow wsparcia dla osob i $§rodowisk zagrozonych

wystapieniem zachowan dysfunkcyjnych (patologicznych);

— wspierania procesu osobowosciowego rozwoju dzieci i mlodziezy (pomoc
W nauce, warsztaty psychologiczne nastawione na usprawnianie relacji inter-
personalnych, rozwiazywanie sytuacji trudnych, spotkania dla dzieci w wieku
przedszkolnym);

— prowadzenia terapii psychologicznej i pedagogicznej w przypadku znacznie
nasilonych nieprawidtowosci osobowosciowych i problemow dydaktyczno-
-wychowawczych.

Program byl realizowany w ramach trzech zasadniczych ,,segmentow”, ujgtych

w odrebnych blokach terapeutycznych:

— W programie warsztatowym realizowane byly zajecia stacjonarne w go-
dzinach 0d 9.00 do 20.00 wedlug ustalonego harmonogramu. W zakresie wspie-
rania rozwoju fizycznego byly prowadzone zajgcia sportowo-rekreacyjne, za-
jecia promujace zdrowy styl zycia, pomoc medyczna i psychologiczna, zajecia
turystyczne. W zakresie rozwoju intelektualnego prowadzone byty zajgcia je-
zykowe, pomoc w nauce, zajgcia reedukacyjne.

— W programie rodzinnym podejmowane byly dziatania na rzecz rodzin za-
grozonych uzaleznieniem, dysfunkcjonalno$cia. Dzialania koncentrowaly sig
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na wspieraniu rodzin, przeciwdzialaniu pogl¢bianiu si¢ zachowan destruktyw-
nych, stwarzaniu warunkoéw motywujacych poszczegolnych cztonkow rodziny
do osobistego zaangazowania w jej rozwoj.

— W programie sportowym 1 turystycznym organizowane byly zajgcia
sportowe, rekreacyjne, rajdy turystyczne itp., dzigki ktérym wychowankowie
mogli odpoczaé, przezy¢ glebsza refleksje nad sytuacja, w jakiej si¢ znalezli, i co
wazniejsze nad tym, w jakim kierunku zmierzaja w swoim osobowym rozwoju.

2. Cel, przedmiot i problem badawczy, zmienne i hipotezy
badawcze

Przedmiotem badan byly zachowania emocjonalne dzieci i mtodziezy uczestni-
czacych w programie wsparcia i pomocy psychologicznej. Celem badan byto ukaza-
nie dynamiki zmian zachowan emocjonalnych dzieci i mtodziezy bioracych udziat
W programie wsparcia i pomocy psychologicznej proponowanym przez Centrum Mtio-
dziezy ,,U Siemachy” Dziennym Os$rodku Socjoterapii w Tarnowie. Gtowny problem
badawczy ujeto w pytaniu: Czy dynamika zmian emocjonalnych dzieci i mtodziezy
przebiega w sposob uprawniajacy do przyjecia hipotezy, ze propozycje programowe
w postaci zaje¢ wsparcia i pomocy psychologicznej sa trafne, to jest wychodzace na-
przeciw faktycznym problemom emocjonalnym nastolatkoéw, i sa skuteczne, to jest
uczestnictwo w zajeciach prowadzi do pozytywnych zmian w ich dynamice rozwoju
emocjonalnego?

Sposrod wielu zmiennych wystepujacych w badaniu do analizy wybrano:

— zmienne niezalezne: pte¢ i uczestnictwo w programie;

— zmienne zalezne: stany emocjonalne takie jak agresja, Igk, depresja;

— zmienng towarzyszaca (kontrolowana): wiek.

Kontrola tej zmiennej byta spowodowana kilkuletnia réznica wieku pomigdzy
najmtodszymi i najstarszymi uczestnikami badania. W okresie adolescencji moze
by¢ ona rdznicg istotna z racji dynamiki naturalnych zmian rozwojowych, uzasadnia-
jaca zmienno$¢ zachowan w obszarze emocjonalnego funkcjonowania, niezaleznie
od uczestniczenia w jakimkolwiek programie (por. Shaughnessy i in., 2002).

3. Charakterystyka badanych grup, opis procedury badawczej

Badania przeprowadzono dwukrotnie wsrod nastolatkow w wieku 12—17 lat,
w odstgpie rocznym, to jest w roku 2001 i 2002, wsérod tych samych oséb. Uczest-
nicy pochodzili z rodzin dysfunkcyjnych, rozbitych, niepetnych, z problemem alko-
holowym, w ktorych wystgpowaly takie zjawiska, jak: bezrobocie, niski status mate-
rialny, formy przemocy fizycznej i psychicznej. Ponadto badani ujawniali trudnosci
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dydaktyczne i wychowawcze, byli uwiktani w rozne problemy psychologiczne i spo-
teczne, typu poczucie zagrozenia i alienacji spotecznej, a takze w problemy prawne
i zdrowotne.

W pierwszej turze przebadano 53, a w drugiej 40 osob. Do obliczen statystycz-
nych przyjeto z pierwszej tury badan wyniki 40 osob, ktore braty udziat w drugim
badaniu. Grupa 20 0séb to uczestnicy programu, a pozostate 20 0sob to grupa, ktora
zrezygnowala z dalszego uczestnictwa w programie w krotkim czasie po pierwszym
badaniu, a wigc nie byta poddawana oddzialywaniom wychowawczym i terapeutycz-
nym — stanowilta jedynie grupe poréwnawcza. Badania przeprowadzono w czasie
zaje¢ pozalekcyjnych prowadzonych w osrodku. Liczebnos¢ i pte¢ badanych prezen-
tuje tablica 1.

Tablica 1
Liczebnos$¢, wiek, pte¢ uczestnikow badan
Dane liczbowe uczestnikéw badaft
) ) Pte¢
Etap badania Liczebno$¢ badanych
K M
I badanie Bez prog. Z prog. Bez prog. Z prog. Bez prog. Z prog.
20 20 12 13 8 7
I badanie Bez prog. Z prog. Bez prog. Z prog. Bez prog. Z prog.
20 20 12 13 8 7
Razem 40 25 15

Zr 6dto: opracowanie wlasne.

Mtodziez uczestniczaca w programie brata udziat we wszystkich segmentach pro-
gramowych opisanych wczesniej. Zaangazowanie uczestnikow w program byto zr6z-
nicowane, co jest charakterystyczne dla tego typu grup. Pozostawali oni w ciagtym
kontakcie psychologiczno-pedagogicznym z osoba prowadzaca (wychowawca).
Podczas spotkan grupowych i indywidualnych na biezaco omawiano zagadnienia re-
alizacji postanowien i ustalen terapeutycznych — ,.kontraktow” dotyczacych stosunku
do samego siebie i otaczajacego $wiata. Szczegdlowa tematyka spotkan warunko-
wana byta indywidualna dynamika rozwojowa i aktywnos$cia uczestnikoéw, jak row-
niez rodzajem realizowanego programu.

4. Metody

Dla dokonania oceny dynamiki zmian emocjonalnych u nastolatkéw zastosowano
metody testowe mierzace zachowania agresywne, lekowe, depresyjne oraz cechy
osobowosci:
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1. Osobowo$¢ nastolatkow badano w odniesieniu do zatozen czynnikowe;j teorii
osobowosci R.B. Cattella. W tym celu zastosowano jego skal¢ High School
Personality Questionnaire (HSPQ) w przektadzie J. Kostrzewskiego (1970)
Mtodziezowy Kwestionariusz Osobowosci przeznaczony do badania osob
w wieku 12—17 lat.

2. Badanie zachowan i reakcji agresywnych przeprowadzono skala A.H. Bussa
i A. Durkee Nastroje i Humory w adaptacji M. Choynowskiego. W Polsce
kwestionariusz wystgpuje w dwoch wersjach: Nastroje i Humory oraz SABT
(Stanik, Erenbrod, 1977). Rzetelno§¢ kwestionariusza ksztattuje si¢ w grani-
cach 0,65-0,82 (Choynowski, 1972, 1998). Badania nad testem dowodza wy-
sokiej trafnosci kryterialnej kwestionariusza (Drwal, 1989). Kwestionariusz
sktada si¢ ze 100 twierdzen, do ktérych osoba ma si¢ ustosunkowac poprzez
wybranie jednej z trzech mozliwych odpowiedzi: Tak, Nie lub Nie wiem. Na
podstawie uzyskanych wynikow mozna okresli¢ ogdlny poziom wystgpowania
agresji 1 nasilenie w jej poszczego6lnych formach, to jest napastliwo$¢ stowna,
agresj¢ posrednia, negatywizm, napastliwo$¢ fizyczna, podejrzliwos¢, uraze,
drazliwos¢, poczucie winy.

3. Dobadania zachowan i reakcji Igkowych zastosowano Inwentarz Stanu i Cechy
Leku (State-Trait Anxiety Inventory, STAI) C.D. Spielbergera, R.L. Gorsu-
cha i R. Lushene’a w polskiej adaptacji K. Wrze$niewskiego i T. Sosnow-
skiego (1996). Rzetelnos¢ polskiej wersji skali przedstawia si¢ nast¢pujaco:
dla chtopcoéw wspodlezynnik w przypadku Ieku jako cechy wynosi 0,88 1 0,91,
w przypadku Igku jako stanu — 0,84 i 0,90; dla dziewczat wspdtczynnik dla
leku jako cechy wynosi 0,87 1 0,88, a jako stanu — 0,84 i 0,94. Wspotczynniki
sa zatem wysokie. Uzyskane podczas badania trafnosci skali wyniki pozwa-
laja przyjac pozytywna jej oceng w polskiej wersji (Wrzesniewski, Sosnowski,
1996). Kazda podskala sktada si¢ z 20 twierdzen, ktore opisuja stan lub ceche
badanego w zaleznosci od dokonanych wyboroéw przy uzyciu jednej z czterech
kategorii: prawie nigdy, rzadko, czesto, prawie zawsze dla Igku-stanu 1 zde-
cydowanie nie, raczej nie, raczej tak, zdecydowanie tak. Kazdej z kategorii
przyporzadkowane sa symbole liczbowe od 1 do 4, przy czym wartos¢ 4 odpo-
wiada kategorii zdecydowanie tak 1 prawie zawsze.

4. Zachowania depresyjne nastolatkow byly badane za pomoca skali M. Ko-
vacsa Children’s Depression Inventory (CDI) w przektadzie M. Oles (1995).
Inwentarz sktada si¢ z 27 itemoéw mierzacych poznawcze, afektywne i beha-
wioralne symptomy depresji w postaci smutku, obnizonego nastroju, mysli sa-
mobodjczych, zaburzenia snu i apetytu. Osoby badane dokonuja wyboru jednej
z trzech odpowiedzi. Rzetelno$¢ skali badana metoda wewngtrznej zgodnosci
wynosita 0,76, a korelacje itemow z wynikiem ogo6lnym miescily si¢ w gra-
nicach 0,31-0,54. Trafno$¢ testu sprawdzono, korelujac wyniki uzyskane ta
skala z niska samoocena — korelacja wyniosta 0,66. Trafno$¢ byta badana na
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podstawie porownan oceny depresji w réznych skalach. Wyniki byly zadowa-
lajace — korelacje wynosily 0,68 i wigcej (Oles, 1995).

Uzyskane wyniki opracowano statystycznie wedtug zlozonego planu ekspery-
mentalnego z powtarzanym pomiarem, z uwzglednieniem analizy efektu gtoéwnego
iinterakcji. Obliczen dokonano z wykorzystaniem modelu analizy wariancji (Shaugh-
nessy i in., 2002) wedlug pakietu statystycznego STATYSTICA. Za pomoca testu
Du Masa obliczono wskazniki zgodnosci profilow pomigdzy grupami wyjsciowymi.
Ze wzgledu na stosunkowo mata liczebno$¢ grupy badanej przyjeto do przeprowa-
dzenia analiz statystycznych mniej rygorystyczny poziom istotnosci réznic, to jest
0,10 1 0,05 (Brzezinski, 1984; 1999; Shaughnessy i in., 2002). Zatem takie zmiany
w zakresie zmiennych moga mie¢ znaczenie kliniczne.

5. Analiza wynikéw badan

Ograniczenia publikacyjne uniemozliwiaja dokonania szerszej analizy uzyskanych
danych. W zwiazku z tym prezentacja wynikow dotyczaca dynamiki zmian emocjo-
nalnych w zakresie Igku, depresji i agresji obejmuje najistotniejsze pod wzgledem
profilaktycznym dane. Takie podejscie pozwala na bardziej wnikliwa analizg wptywu
zmiennych na uzyskiwane efekty oddziatywan wsparcia i pomocy psychologiczne;j.
Prezentacja dynamiki zmian emocjonalnych bedzie odnosi¢ si¢ do dwdch poziomow
analizy wariancji. W pierwszej kolejno$ci obejmie analizg efektow gtownych: Grupa
(grupa z programem i grupa bez programu), Ple¢ (chlopcy, dziewczgta), Badanie
(I badanie i II badanie) i ich interakcji. Nastgpnie skupi si¢ na zgodnosci wynikdéw
w pretescie w obu grupach i dynamice ich zmian w zakresie pretest—posttest. W pre-
zentacji wynikow uwzgledniono zmienne, ktérych wartosci p byly istotne statystycz-
nie i ktére mialy znaczenie w formutowaniu odpowiedzi na pytanie badawcze.

5.1. Analiza i omowienie wynikoéw badan wykonanych za pomoca kwe-
stionariusza osobowosci HSPQ Cattella

Catosciowej oceny stanu dynamiki zmian emocjonalnych u nastolatkow dokony-
wano w konteks$cie badan cech osobowosci. Konfiguracja niektorych czynnikow skali
pozwala na dodatkowe uchwycenie zmian w dynamice emocjonalnych doswiadczen
grupy badanych osob (Oles, 2003).

Zestawienie efektow gtownych w zakresie kwestionariusza wskazuje, ze istot-
no$¢ statystyczna zostala osiagnigta w przypadku efektu Badanie (migdzy I a II ba-
daniem).
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Tablica 2

Zestawienie efektow uktadu Grupa (1), Pte¢ (2), Badanie (3) w ramach 3-czynnikowej MANCOVA
z pomiarem powtarzanym Badanie (I i II) w zakresie skal Cattella ze zmienna towarzyszaca

(kontrolowang) Wiek
A Wilksa R Rao df, df, p
Grupa (1) 0,61 0,99 14 22 0,493
Ple¢ (2) 0,62 0,98 14 22 0,500
Badanie (3) 0,36 2,97 14 23 0,010%%*
1x2 0,55 1,27 14 22 0,297
1x3 0,59 1,13 14 23 0,384
2x3 0,54 1,39 14 23 0,232
1x2x3 0,69 0,73 14 23 0,727

*p<0,1; ** p <0,05; ***p<0,01

Zr6dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.

W tym ukladzie wplyw zmiennych niezaleznych i innych zmiennych niekontro-
lowanych na uzyskane wyniki byt znaczacy. Szczegotowa prezentacje wynikow za-
wiera tablica 3.

Tablica 3

Testowanie efektu interakcyjnego Grupa*Badanie w ramach 3-czynnikowej ANCOVA z pomiarem
powtarzanym Badanie (I i II) w zakresie skal Cattella ze zmienng towarzyszaca (kontrolowana) Wiek

Zmienne Bez programu Z programem

czymniki | " Bag 1 | kierunck | Bad.1l | Bad.I | kierunek | Bad.II i
A 4,46 5,48 4,80 5,54 0,662
B 4,48 5,31 4,89 6,07 0,671
C 5,79 5,77 6,48 6,32 0,806
D 6,17 6,13 5,05 5,59 0,378
E 6,54 6,40 5,57 5,92 0,427
F 6,46 6,46 6,23 6,70 0,386
G 4,44 /! 4,50 5,20 N 4,15 0,083*
H 5,38 /! 5,81 4,85 /! 6,28 0,027**
I 5,17 /! 6,02 6,42 N 6,02 0,070*
J 6,52 6,04 6,15 6,16 0,403
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Zmienne Bez programu Z programem

czymiki | paq 1 | kierunck | Bad.II Bad.1 | kierunck | Bad.II P
(¢} 5,31 5,06 4,91 4,75 0,875
Q, 7,35 N 5,90 7,04 N 6,34 0,242
Q, 4,08 4,40 5,13 5,46 0,983
Q, 4,83 5,42 4,48 4,59 0,468

*p<0,1; ¥*p<0,05; ***p<0,01
/-) Wigkszy wynik w badaniu II
\u—) Mniejszy wynik w badaniu IT

Zr 6 dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.

Analiza wynikéw wskazuje, ze w grupach z programem i bez programu zasadni-
czo roznice pomiedzy 1 i Il badaniem dotyczyly cechy G, H, I i tendencji w zakresie
cechy Q, (tablica 3). Osoby z grupy uczestniczqcej w programie ujawnity obnizenie
cechy G, a osoby ktore nie uczestniczyly w programie, pozostalty na zblizonym po-
ziomie. Zatem uczestnicy programu ujawnili nasilenie zachowan takich jak tatwa
rezygnacja z wysitku, niecierpliwo$¢ w dazeniu do osiagnigcia celu, zaniedbania zo-
bowiazan wobec ludzi. Cecha G uznawana jest za bardzo czula na zmiany. Wedlug
Zenomeny Pluzek (1994) niskie wyniki uzyskuja niekiedy osoby, ktore znajduja si¢
w sytuacjach stresowych, kryzysowych, w okresie wahan co do wyboru jakiej$ war-
tosci moralnej, w okresie ,,pokusy” bycia niewiernym jakims$ warto$ciom moralnym,
w sytuacjach wymagajacych jakiegos$ poswigcenia, na ktére jednak trudno si¢ zdoby¢
(Oles, 2003; Plopa, 2008). W przypadku uczestnikow programu w koncowej fazie
oddziatywan wzrasta §wiadomos$¢ rozbieznosci pomigdzy normami (wymaganiami
Osrodka) a mozliwosciami wykonawczymi wychowanka. To z kolei moze wzmagaé
stan dyskomfortu, ktdéry moze znalez¢ wyraz w zachowaniach opisanych wyze;j.

Osoby uczestniczqce w programie ujawnity silniejsza dynamike wzrostu w zakre-
sie wigkszej swobody towarzyskiej, odwagi, zyczliwosci, empatii, ale tez beztroski
i powierzchownos$ci w kontaktach (H). W grupie z programem dynamika wzrostu
byla silniejsza, dlatego mozna przyjaé, ze udzial uczestnikow w zajeciach wptynat na
przyspieszenie pozytywnych zmian. Osoby uczestniczqce w programie ujawnity nie-
znaczny spadek wartosci cechy I, a osoby, ktore nie uczestniczyly w programie — jego
wzrost. Obnizenie tej cechy moze $wiadczy¢ o tendencji do realizmu, praktycznosci,
mnigjszej sentymentalnosci i odpowiedzialno$ci w dziataniu. Wskaznik w dalszym
ciagu pozostaje powyzej sredniej, co wskazuje na to, ze u uczestnikOw programu na-
stapito zmniejszenie zachowan typu wrazliwo$é, zniecierpliwienie, lekliwos¢, cheé
zwrdcenia na siebie uwagi.
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