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Stowo wstepne

Katedra Nauk o Wychowaniu Matopolskiej Wyzszej Szkoty Ekonomicznej
w Tarnowie zatrudnia specjalistow zgodnie z wykazem dziedzin nauki lub sztuki
z zakresu danego kierunku studiow lub z nim zwiazanych (Zatacznik nr 1 do
Uchwaty nr 828/2008 Prezydium PKA z dnia 27 listopada 2008 roku). Badania
naukowe 1 zajgcia dydaktyczne prowadza nauczyciele akademiccy posiadajacy
stopnie zawodowe, naukowe i tytuty naukowe w zakresie pedagogiki, pedagogiki
specjalnej, psychologii, historii, filozofii, socjologii, politologii, prawa. Przygoto-
wanie naukowe 1 zawodowe nauczycieli akademickich Katedry spowodowato, ze
w ,,Zeszytach Naukowych Malopolskiej Wyzszej Szkoty Ekonomicznej w Tarno-
wie”, poswigconych umownie pedagogice, nalezaloby wprowadzi¢ odpowiednie
dzialy tematyczne. Najrozsadniejszym rozwiazaniem wydaje si¢ zaproponowanie
czterech dziatow.

Pierwszy, historyczny, nazywac si¢ bedzie Historia wychowania. Zamieszczane
tam beda teksty z historii: teorii 1 praktyki edukacyjnej oraz wychowania, filozofii
wychowania, socjologii wychowania, psychologii, pedagogiki prawa.

W drugim dziale, pod nazwa Pedagogika, nie bedziemy ograniczac si¢ do publi-
kowania tekstow stricte pedagogicznych, ale znajda si¢ tam tez opracowania, ktore
w posredni sposéb pomoga rozwiazywaé wazne problemy zwiazane z nauczaniem,
wychowaniem, zarzadzaniem szkota, placowkami o$wiatowymi i wychowaw-
czymi. Tym tekstom stawiamy dodatkowe wymagania: musza by¢ nowatorskie,
odkrywcze, uzyteczne, poparte solidnymi badaniami, a nie jedynie propozycjami
teoretycznych rozwiazan. Zachgcamy przedstawicieli réznych dyscyplin nauko-
wych, ktorzy wlaczyli do swoich badan zagadnienia szkolne, edukacyjne oraz wy-
chowawcze, do dzielenia si¢ ich rezultatami i publikowania w naszym czasopi$-
mie.

Psychologia to trzeci dzial. Na pewno preferowane beda teksty powstate w rezulta-
cie badan eksperymentalnych i prezentujace najnowsze wyniki. Doceniamy takze i te
opracowania, ktore beda informowac o najnowszych trendach w catej psychologii.

Dobre czasopismo naukowe powinno mie¢ dziat, w ktorym zamieszczane sg kry-
tyczne recenzje. Tak si¢ sktada, Zze czasopism naukowych publikujacych tego typu teksty
jest niewiele, najczes$ciej mozna przeczytac jedynie omowienie zawartosci ksiazki. Za-
praszamy czytelnikéw ksiazek naukowych z dziedziny pedagogiki, psychologii, histo-
rii wychowania, socjologii i filozofii wychowania, pedagogiki prawa do wspotpracy
—ich krytyczne recenzje zamie$cimy w dziale zatytulowanym Recenzje.
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,.Zaszyty Naukowe MWSE w Tarnowie” nie okreslaja, skad ma pochodzi¢ autor
zgtoszonego do druku tekstu. Glownym przestaniem jest, by byto to opracowanie na-
ukowe, rozwiazujace badz opisujace wazne i potrzebne zagadnienie, istotny temat.
Przed zakwalifikowaniem do druku musi otrzyma¢ pozytywna recenzje.

Jan Krukowski
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JaN Krukowskr*

Ideowe i wychowawcze wartosci wyposazenia
izby szkolnej

Stowa kluczowe: izba szkolna, wyposazenie, nagroda, kara, wychowanie moralne, fi-
zyczne i estetyczne

Streszczenie: Zmiany w codziennym zyciu widoczne sa takze w szkole, dlatego ulega ona
ciaglym przeksztalceniom. Najmniej rozpoznane naukowo sa zmiany w wyposazeniu klasy
szkolnej, dawniej nazywanej izba szkolna. Kazdy absolwent szkoty — od elementarnej po wyz-
sza — potrafi opisa¢ swoja klase szkolna, salg wyktadowa czy ¢wiczeniowa, ich wyposazenie, ale
nie zastanawia sig, dlaczego byly one wilasnie takie oraz jakie mogty by¢ wczesniej. Do reflek-
sji nad izba szkolna i jej wyposazeniem moze doj$¢ podczas czytania starych pamigtnikow czy
wspomnien szkolnych.

Wyposazenie izby szkolnej przeszto ewolucjg, zmienialy sig jego wartosci ideowe i wychowaw-
cze. Zalezalo to od zmian zachodzacych w Kosciele, w polityce panstwowej, ekonomicznej,
spotecznej, w pedagogice, medycynie. Symbol wladzy nauczyciela w klasie — katedra i podium
lub podest, wraz z towarzyszaca mu zmiang sposobu traktowania ucznia z przedmiotowego na
podmiotowy, ulegt zrownaniu: nauczyciel przestawat patrze¢ z wysokos$ci na swoich podopiecz-
nych. Ewolucjg przeszta rowniez tawka szkolna, ktora zgodnie ze wskazaniami medycyny do-
pasowywano do wzrostu i sylwetki ucznia. Poniewaz dalej krgpowata ruchy ucznia, wyprowa-
dzono ja z klasy, w jej miejsce wprowadzono natomiast pozwalajace na wigksza swobodg stoliki
i krzesta. Sukcesywnie rezygnowano z tawek, w ktorych siedzieli wyrdzniani przez nauczyciela
uczniowie, a to dlatego, ze dochodzito do naduzy¢é w wyrdznianiu, a w nastgpstwie do anty-
wychowawczego ich oddzialywania. Klasa nie mogta nie posiada¢ tablic w czarnym kolorze,
stuzyty one bowiem nie tylko do pisania, ale i do zakrywania na przyktad klasowych szatni. Ze
szkotla sa zwiazane symbole religijne, takie jak krzyz czy wizerunki §wigtych. Nie wszystkie wi-
zerunki mogly by¢ prezentowane uczniom, na przyktad takie, ktore skapo ubranymi postaciami
mogtly chtopcoéw kusi¢ do nieskromnych mysli lub grzechu. Potem wizerunki §wigtych zostaly
zastapione lub uzupehione portretami najwazniejszych osoéb w panstwach zaborczych, nastgpnie
dygnitarzy odrodzonego panstwa polskiego. Szkota stata si¢ miejscem opresji, a nawet sadyzmu.
Ilo$¢ przyrzaddw stuzacych do bicia dzieci, ktorymi dysponowat nauczyciel, najczgsciej wykta-
dajac je na stol na czas lekcji, byta duza; najdtuzej utrzymata si¢ rozga, rzekomo najskuteczniej-

* dr hab. Jan Krukowski — profesor nadzwyczajny, kierownik Katedry Nauk o Wychowaniu, Mato-
polska Wyzsza Szkota Ekonomiczna w Tarnowie.
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szy $rodek dydaktyczny podczas nauki czytania i pisania. Nalezy takze wspomnie¢ o atrybutach
higieny: najpierw miednicy i wiadrze na brudna wodg, a pézniej dzbanku z czysta woda, koszu
na $mieci, wycieraczce i spluwaczce.

Prezentacja wyposazenia izby szkolnej oraz opis jego zastosowania pozwola lepiej zrozumiec¢
proces wychowania i nauczania w polskiej szkole na przestrzeni wielu wiekow.

1. Wprowadzenie

Prowadzone dotychczas naukowe badania nad budownictwem szkolnym w Ma-
lopolsce, gltéwnie jednak w Krakowie, postanowitem rozszerzy¢ o analizg wypo-
sazenia klasy szkolnej, zwanej przez wiele wiekow izba szkolna. Podejmujac ten
temat, nie ograniczam si¢ jednak do wyszczegdlniania, co i od kiedy znajdowato si¢
w sali stuzacej do nauki szkolnej, ale skupiam si¢ takze na tym, jakie warto$ci ide-
owe 1 wychowawcze mialy dane przedmioty oraz jak si¢ zmienialy wraz z rozwojem
nauk pedagogicznych, psychologii, medycyny i polityki. Duza role odgrywato w tym
wzgledzie zapatrywanie na ucznia, traktowanie go najpierw przedmiotowo, a potem
podmiotowo.

Do podjecia si¢ zadania przeanalizowania zmiennych warto$ci wyposazenia klasy
lekcyjnej przygotowywatem si¢ od 2001 roku, po obejrzeniu zorganizowanej przez
Muzeum Etnograficzne w Krakowie wystawy pt. Szkofo! Szkoto! Gdy cie wspomi-
nam... (Oleszkiewicz, Pyla, 2000), obserwowaniu reakcji ogladajacych ekspozycije,
szczegblnie mtodziezy!, oraz uczestniczeniu w spotkaniach edukacyjnych prowadzo-
nych przez to muzeum. Nastgpnie konfrontowatem to, co odnalaztem w zrédtach
archiwalnych, drukowanych i opracowaniach naukowych, z tym, co eksponowano
w budynku szkoty znajdujacej si¢ w Muzeum Wsi Kieleckiej w Tokarni oraz w Mu-
zeum Komenskiego w czeskim Przerowie (zestawiono tam m.in.: klas¢ szkolna z cza-
sow Jana Amosa Komenskiego, klasg szkolng i gabinet z czasow Austro-Wegier, na-
stepnie z okresu migdzywojennego, wreszcie z lat piecdziesiatych XX wieku).

Mimo ze w szkole najwazniejszy jest uczen, bo to dla niego organizuje si¢ owe
placéwki edukacyjne, wszelkie opisy szkoty zaczynaja si¢ od prezentacji nauczy-
cieli. Tak samo istotna warto$¢ dla ucznia ma jednak tak zwana baza materialna,
ale ona w monografiach szkolno-oswiatowych spychana jest na margines. Moje kry-
tyczne uwagi wyrazone w tym akapicie nie wptyna na zmiang kolejnosci opisu, a co
najwyzej pozwola $cislej zwigza¢ z soba czg$¢ materialng i osobowa przedstawio-
nego tutaj wywodu.

'"Wyraz reakcjom dawano we wpisach do ksiegi odwiedzajacych wystawg.
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2. Mebel nauczyciela — katedra

Z osoba nauczyciela w szkole zwiazane sa cztery elementy skladajace si¢ na wy-
posazenie klasy szkolnej: katedra lub stot, podium lub podest, pomoce do nauczania,
srodki do wychowania. Jest i piaty, ktory shuzyt i nauczycielom, i uczniom, a byta
to tablica lub tablice do pisania. Uczniowski mebel to tawka, a wérdd przedmiotow
oddanych do ich dyspozycji znajdowaty si¢ réwniez naczynia i srodki do utrzymania
higieny.

Katedra nauczyciela, podest lub podium dla katedry to dwa meble najczgsciej
malowane na rysunkach lub obrazach przedstawiajacych klasg lekcyjna, a potem
uwieczniane na fotografiach. Jan Amos Komenski w Leges scholae bene ordinatae,
napisanych w 1653, a wydanych w Amsterdamie w 1657 roku, o katedrze tak napisat:
»2. Kazda sala wyktadowa ma by¢ zaopatrzona we wilasna katedre. (...) 3. Katedra
niech nie stoi pod oknem ani migdzy oknami, lecz z przeciwnej strony, aby $wiatto
padajace z tylu na uczniéw oswietlalo nauczyciela i wszystko, co czyni (a moze
i pisze na tablicy)” (Komenski, 1964, s. 426). Uczony a rownocze$nie do§wiadczony
pedagog czeski zdawal sobie sprawe z wlasciwego ustawienia katedry, jej oswietle-
nia naturalnym §wiattem. Domysla¢ si¢ mozna, cho¢ tego J.A. Komenski nie napisat,
ze katedra musiata sta¢ wyzej niz tawki uczniéw. Lekcja szkolna to teatr jednego ak-
tora, ktérego maja dobrze widzie¢ widzowie — uczniowie, czgsto i aktywnie uczest-
niczacy w odgrywanej roli, ktéra nazywa si¢ nauczaniem.

W dokumentach mebel, przy ktérym pracowat lub siedzial nauczyciel, nie zawsze
nazywany jest katedra — w szkotach wiejskich byl to najczesciej stot. W Mosciskach
by¢ moze dla nauczyciela przeznaczony byt w 1743 roku dtugi jodtowy st6t wkopany
w ziemig (Pelczar, 1978, s. 79). W Brzezcach koto Pszczyny w 1720 roku nauczy-
cielowi, ktérym wtedy byt kantor, oddano do dyspozycji stot (Zapart, 1983, s. 162).
W 1744 roku w Tarnogrodzie w izbie szkolnej stat stol, ktory miat zte nogi (Chachaj,
2005, s. 167; Depczynski, 1970)*. W szkole zamkowej na Wawelu w 1670 roku pod
$ciang potudniowa stata katedra (Kot, 1911, s. 127). W katedry wyposazone byty
w XVII wieku dwie sale szkolne szkoly mariackiej w Krakowie (Krukowski, 2001,
s. 276).

W pierwszej potowie XIX wieku w Liceum $w. Anny w Krakowie w kazdej kla-
sie, a bylo ich sze$¢, stala zielona katedra dla profesora zdobiona poztacanymi pta-
skorzezbami. Musiaty by¢ do§¢ duze, bo na nich nauczyciel wyktadat rézne rze-
czy, w tym dyscyplinujace $rodki wychowawcze. W gimnazjum w Czerniowcach,
do ktorego uczeszczal Stanistaw Sobieski (1825-1884), wybitny pedagog, w sali
»mniej wiecej w Srodku przy murze stoi na kilku stopniach katedra profesora, obok
niej ogromna czarna tablica na rozkraczonych szaragach (...)”. Tu autor wspomnien
zwrécit uwage na istotny detal — na wysokos$¢ podwyzszenia, na ktérym stala kate-

2W. Depczynski tylko wspomina szkote parafialna.
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dra. Bylo to wazne, bo w tej sali uczylo si¢ 130 chtopcow (Dropsy, 1955, s. 311; So-
bieski, 1955, s. 69).

Rada Szkolna Krajowa w instrukcji dotyczacej budowania i urzadzania budyn-
kéw szkot pospolitych i wydziatowych zwrocita uwage na miejsce pracy nauczy-
ciela (Instrukcya, 1875, s. 73—74). Stot, czyli katedra nauczyciela, znajdowac si¢
mial na podwyzszeniu (podniesieniu), w takim miejscu, aby mogt on doktadnie wi-
dzie¢ wszystkie tawki i siedzacych w nich uczniéw. Katedra miata by¢ ulokowana
naprzeciw dzieci, zaopatrzona w dwa krzesta. Jej odleglos$¢ od pierwszej tawki miata
wynosi¢ okoto 2 metréw. Ustawodawca zwracal uwage na podwyzszenie, na ktérym
miata sta¢ katedra, a wigc na element wyposazenia izby szkolnej znany z wielu ilu-
stracji. Ustawowo zaakcentowano podmiotowa rolg nauczyciela i przedmiotowa role
uczniow. To rozwiazanie byto zgodne z koncepcja herbartowska traktujaca uczniow
przedmiotowo. Czasami wykorzystywano podium do siedzenia — na nim na przyktad
siedzialy uczennice zenskiej szkoty w Nowym Saczu, gdy zabrakto dla nich miejsc
w tawkach (Dybiec, 1993, s. 344).

W podreczniku Zasady higieny szkolnej z poczatku XX wieku zalecono, by ka-
tedra stata przy tej $cianie, ktdra nie ma okien, aby wpadajace Swiatlo nie oslepiato
uczniow. Podest pod katedre mial mie¢ okoto 20 centymetréw wysokosci, ,,co z jed-
nej strony umozliwia wszystkim uczniom oglada¢ nauczyciela, a z drugiej za$ po-
zwala nauczycielowi mie¢ oko na wszystkich uczniow” (Zasady higieny szkolnej,
1906, s. 121-122). To baczne obserwowanie ucznidéw rozszerzono na to, co pisza
oni na tablicy, gdyz zalecono, by po lewej stronie siedzenia nauczyciela stata tablica
(tamze, s. 121-122). Wylozone zalecenia wigksza wage ktada na korzysci uczniow
niz nauczyciela, w ich sformutowaniu podstawowa rol¢ odegraty doswiadczenia me-
dyczne i higieniczne.

Powolne i systematyczne obnizanie wysoko$ci podestu pod katedra czy stotem
nauczyciela byto nastgpstwem zachodzacych w pedagogice zmian w podmiotowym
traktowaniu ucznia. Ich skutkiem bedzie likwidacja podestow i ustawienie stotdw na-
uczycielskich na tym samym poziomie co tawki uczniowskie.

Do antycznego teatru nawiazuja amfiteatralne sale wyktadowe, ale to juz inne za-
gadnienie, wykraczajace poza koncepcjg tego opracowania.

3. Nieprzyjazna uczniom - fawka w klasie

Dziecko przychodzito do szkoty pelne energii, rozbawione, ufne, a napotykato
cos, co tg¢ swobodg ograniczato. Byta to tfawka szkolna, do ktdrej przypisywano go
na kilka godzin, przez kilka lub kilkanascie lat. Tradycyjnej tawki szkolnej nie na-
lezy uznawaé za mebel przyjazny uczniowi. Maria Montessori, lekarz i pedagog,
w ksiazce Domy dzieciece wydanej w 1909 roku tak napisata: ,,Za jedyna podstawe
uznaliSmy swobodg¢, umozliwiajaca samorzutne objawy charakteru ucznioéw. Idzie
o0 to, aby meble szkolne 1 w ogole cale otoczenie byly odpowiednie. (...) Najwigksza
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zmiana, zaprowadzona w umeblowaniu szkolnym, polega na usunigciu tawek. Kaza-
tam zrobi¢ male stoty z nogami mocno osadzonymi, aby nie mogly si¢ wywracac, ale
takie lekkie, iz dwoje dzieci czteroletnich moze je z tatwoscia przenosi¢. Procz tego
kazalam zrobi¢ mate krzesta (...)” (Montessori, 1913, s. 63). Nalezy wigc zaakcen-
towaé, ze usunigcie tawek uznala badaczka za najwigksza zmiang w umeblowaniu
w ,,Domu dziecigcym”!

J.A. Komenski postulowal, by kazda sala szkolna miata ,,(...) wtasne tawki (w do-
statecznej iloSci), te za§ powinny tak by¢ ustawione, aby nauczyciel miat zawsze
w polu widzenia wszystkich uczniow zwrdéconych ku sobie” (Komenski, 1964,
s. 426). Warto przyjrze¢ si¢ w tym wzgledzie rzeczywistosci szkolnej i skonfronto-
wac ja z zatozeniami pedagogow i kierownikoéw o$wiaty.

W 1614 roku krakowska rada miejska zakupita foszty i okrajki, z ktorych wyko-
nano tawki dla szkoty mariackiej w Krakowie, przy najwazniejszym kosciele miej-
skim (Krukowski, 2001, s. 271). W szkole zamkowej na Wawelu w 1670 roku ,,(...)
jedna tawa ciagnie si¢ w trzech kierunkach, na wschod, potudnie i zachdd wzdhuz
muru, przyparta do $Sciany, druga na $rodku izby” (Kot, 1911, s. 127). Wniosko-
wac mozna, ze tawka na $rodku izby stanowita oparcie dla uczniow siedzacych pod
$ciana, a jednoczesnie mogta by¢ przeznaczona dla dobrze urodzonych.

Wigcej informacji o tawkach szkolnych pochodzi z XVIII wieku. W szkole
w Brzezcach w 1720 roku byly tawki rozmieszczone wokot $cian (Zapart, 1983,
s. 193). W izbie szkolnej w Mosciskach w 1743 roku dwie tawki znajdowaty si¢ pod
$cianami, w Tuliglowach w 1744 roku dwie fawy umieszczono pod $cianami i dwie
przy piecu (Pelczar, 1978, s. 79). W 1743 roku w drewnianym budynku szkoty o dwoch
oknach w Drohobyczu, w izbie szkolnej pod oknami przy $cianie stata tawa, obok
kroétsza, pod piecem kaflowym jedna mata tawka (Chachaj, 2005, s. 138). W Tarno-
grodzie w 1744 roku koto dwdch $cian izby szkolnej 1 pieca staty dobre tawy (tamze,
s. 167). W Iwoniczu w 1745 roku w izbie szkolnej byta tylko jedna tawka (Pelczar,
1978, s. 78). W izbie lekcyjnej w Igotomii w 1746 roku tawy staty przy piecu (Zapart,
1983, s. 160). W 1766 roku w Buszczach koto Dunajowa, w archidiecezji lwowskiej,
szkota parafialna nie dziatata, funkcjonowata natomiast szkota na cmentarzu — miata
stot (zapewne dla nauczyciela), dwa zydelki ,,na ksztalt stotkéw podtugowatych”
(zapewne dla uczniow) (Chachaj, 2005, s. 59—60). W Wegrowie, w szkole ksi¢zy ko-
munistow, w 1785 roku oprocz ,fawek z siedzeniami” byly tez zydle (tamze, s. 111).
Prezentacje wyposazenia szkot w tawki, ktora objeta szkoty tak na zachodzie, jak i na
wschodzie Polski, konczy placowka z Krakowa. W klasie szkolnej Szkoty $w. Anny
w Krakowie w 1768 roku byly dwa rodzaje tawek: nizsze, ktore staly z przodu, oraz
tawki wyzsze (tak zwane senaty) dla chlopcow starszych, wyzszych wzrostem, usta-
wione w tyle (Krukowski, 1987, s. 93). Z opisu rozmieszczenia fawek wynika, ze nie
miaty one oparcia — oparciem dla plecow mogta by¢ $ciana lub piec. Nie bylo jeszcze
problemu z oddzielnymi tawkami dla dziewczat, bo rzadko uczgszczaty z chtopcami
do szkoty. Przyktad krakowskiej Szkoty §w. Anny, a wigc szkoty w duzym miescie,
pokazuje, ze juz wtedy tawki dostosowywano do wzrostu uczniow. Jedrzej Kito-
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wicz, opisujac obyczaje polskie w pierwszej potowie XVIII wieku, wymienit fawke
stuzaca do karania ucznidéw, tak zwana scamnum asinorum, czyli o$la tawke, ktora
w sali szkolnej stata przy piecu (Kitowicz, 1985, s. 57).

Szkoty Nowodworskie w Krakowie, pierwsza kolonia akademicka, to placowka
majaca kilka klas: gramatyki, poetyki, retoryki i dialektyki, w ktérych uczylo si¢
nawet ponad tysiac chtopcow i mtodziencow, wsrod nich nawet tacy, co ukonczyli
trzydziesty rok zycia. Nauki pobierali w niej synowie najzamozniejszych rodow,
srednio zamoznej i ubogiej szlachty. Miato to wplyw na wyposazenie klas lekcyjnych
w budynku przy ulicy $w. Anny w odpowiednie tawki. W dwoch najnizszych klasach,
to jest gramatyki i poetyki, do ktorych uczeszczato najwigcej mtodziezy, tylko syno-
wie arystokracji, czyli zapisani jako magnifici i generosi, posiadali tawki z pulpitem
do pisania. Synowie zwyktej szlachty mieli tawki bez pulpitu, dla plebejuszy i zwy-
ktej biedoty przeznaczono do siedzenia proste ciosane belki bez oparcia z tytu, a wige
do notowania stuzyly im wlasne kolana. Na koncu kazdej tawki byto miejsce deku-
rionéw, dziesigtnikow. W klasach wyzszych, retoryki i dialektyki, wszyscy ucznio-
wie siedzieli w fawkach, ale mozni panicze posiadali fawki honorowe biegnace koto
katedry nauczyciela, tak zwane senatus (Barycz, 1947, s. 192; o wyrdznianiu pani-
czO6w siedzeniem w pierwszej tawce napisat tez Kitowicz, 1985, s. 57). W Szkotach
Nowodworskich tawka szkolna miata nie tylko rozny ksztalt, lecz rowniez potwier-
dzata i ugruntowywata fizycznie oraz mentalnie przynalezno$¢ stanowsa.

Uczniem tej szkoty w latach 1818-1830, zwanej w pierwszej potowie XIX wieku
Liceum $w. Anny, a majacej wowczas sze$¢ klas, byt Jozef Dropsy (1809-1876),
p6zniejszy lekarz, ktory zapamigtal tawki zwykle i specjalnego przeznaczenia. Dla
uczniow celujacych przeznaczona byta tawka podwyzszona w kolorze zielonym, ze
ztoconymi ozdobami, nazywana senatem. Dla uczniéw zdolnych stala za ta pierw-
sza tawka nieco nizsza, rowniez zielona, zwana podsenatem. W odleglym od ka-
tedry kacie sali stala tawka czarna zwana osla, przeznaczona dla uczniéw stabych
w nauce. I nowos¢: w sali staty tawki zwane ,,Syberia” dla mlodziezy przychodzacej
w brudnej odziezy (Dropsy, 1955, s. 311). Tym samym nastapila ewolucja funkcji
fawki: z mebla wyrdzniajacego pochodzenie spoteczne zmienita si¢ ona w przedmiot
akcentujacy zdolno$ci umystowe, pilnos¢, pracowitosé, czyli cechy niezbedne do
osiagnigcia dobrych i bardzo dobrych wynikdéw nauczania. L.awki pigtnowaty badz
wyniki w nauce, badz wyglad zewngtrzny, ubranych w brudne ubrania, nie zawsze
zawinione niedbalstwem chlopca. Aby dosta¢ si¢ do tawek zwanych senatem Iub
podsenatem, trzeba byto codziennie stoczy¢ walke, prawdziwy pojedynek naukowy.
Jak napisat J. Dropsy: ,,Kazdemu uczniowi byto bowiem wolno wyzywaé¢ do walki
kolege w senacie lub podsenacie zasiadajacego. Po wystuchaniu obustronnie lekcy;j
zwycigzca zajmowal miejsce w senacie” (tamze, s. 311).

Od 1823 roku uczniem Liceum $w. Anny, ale tylko w klasach nizszych, byt Teo-
dozy Biechonski (1816-1906), ktory tak opisat fawki szkolne i petniona przez nie
funkcje: ,,Z dawien dawna nie bez przyczyny, ale tylko w klasach I, II, III, oprécz
fawek $rodkowych byly jeszcze tawy boczne, tak zwane senackie i podsenackie,
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a w klasie pierwszej i o$la, najwigcej na trzech, czterech stojaca miedzy drzwiami
a piecem, ktora takze miata swoich pretendentéw. (...) Przy takim tadzie trzech
pierwszych klas niezawodnie nosili si¢ z ta mysla nauczyciele, aby przeznacza¢ do
tak zwanego senatu czy podsenatu zdolnych i celujacych, aby tym sposobem doda¢
im bodzca do utrzymywania si¢ na rozpocze¢tym stanowisku usque ad finem [az do
konca]. Tak si¢ domyslali uczniowie i o te miejsca z kolegami emulowali [wspot-
zawodniczyli], starajac si¢ jeden drugiego w naukach, obyczajach i wzorowym po-
stgpowania przescignac. Ale gdy si¢ pozniej przekonali, ze te tawy zajmuja tylko
dystyngowane gagatki i protegowani — istne senatory, ktorych jak rok dlugi nigdy
do lekcji nie wyrywano, stracili che¢ do wspotzawodnictwa. Zniechgceni takim od-
stgpstwem od zasadniczej mysli, ofiarowanego sobie miejsca w senacie czy podse-
nacie pdzniej nawet i przyjmowac nie chcieli. Profesorowie rowniez lekcewazyli te
tawy, ale je tolerowa¢ musieli, chociaz swemu celowi nie odpowiadaly” (Biechon-
ski, 1955, s. 337-338).

Dwaj obserwatorzy i uczestnicy tego samego i w tym samym czasie panujacego
obyczaju i dwie rdézne opinie o skutkach utrzymywania wyrozniajacych si¢ uczniow.
Biechonski pokazat, jak mozna szlachetna ide¢ popsu¢, srodek wychowawczy za-
mieni¢ w antywychowawczy.

W instrukcji dotyczacej budowy i urzadzania budynkéw szkot publicznych po-
spolitych i wydziatowych Rady Szkolnej Krajowej z 13 kwietnia 1875 roku poswig-
cono sporo miegjsca fawce szkolnej. Lawki i pulpity (pulty) miaty by¢ dostosowane
do wzrostu ucznidéw, a w kazdej klasie powinna by¢ ich odpowiednia ilo$¢; miaty
wystepowa¢ w dwoch rozmiarach: jedne dla uczniow wigkszych wzrostem, drugie
dla mniejszych. Miaty by¢ takie, ,,(...) azeby po pierwsze: uczen siedzacy w tawce
i zgiawszy nogi pod katem prostym, miat uda podparte az do podkolanek, a catemi
stopami opieral si¢ o podlogg; azeby po wtore, bedac w tej pozycyi, mogt sig swobod-
nie w pionowym kierunku opiera¢ krzyzami i plecami; azeby na koniec miat przed
soba pult w miarg wysoki i w takiem oddaleniu, izby chcac na nim pisa¢, nie potrze-
bowal sig zbytecznie nachyla¢ i w krzyzach zgina¢”. Lawki wigksze mozna byto do-
stosowa¢ do ucznidéw mniejszych wzrostem, podwyzszajac odpowiednio naktadkami
siedzenie i dajac im stosownej wysokosci podnozek. Dla bezpieczenstwa tawek nie
nalezalo ustawiac blizej niz na 1 metr od pieca; gdyby nie mozna bylo tego osiagnac,
trzeba byto piec odgrodzi¢ specjalnymi oslonami z ptotna rozciagnigtego na ramy
i powleczonego klejowa farba. Krawedzie tawek miaty by¢ zaokraglone. Lawki nie
miaty opar¢, uczen w nich siedzacy opierat si¢ o przod tawki stojacej za nim. Szeroki
i gruby ,,zapleczek” mialy tawki ostatnie, ustawione pod $ciang. Zamiast dtugich,
wspolnych taw zalecano dwuosobowe. Pomigdzy rzedami stojacych tawek powinny
by¢ w miarg swobodne przejscia. Lawki nalezato tak ustawic, aby uczniowie patrzyli
wprost na nauczyciela. Nie wszystkie sale szkolne musiaty mie¢ tawki. W izbach
przeznaczonych na nauczanie robot recznych powinny by¢ dla uczennic siedzenia
oddzielne z oparciem i odpowiednie do prac recznych. Tak samo w salach do nauki
rysunku nalezato postawi¢ specjalne siedzenia i stoty, by mozna bylo nauczaé tego
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przedmiotu (Dziennik Ustaw i Rozporzadzen, 1875, s. 73-74). Jak postanawiato
Rozporzadzenie Ministra Wyznan i O$wiecenia z 19 lipca 1875 roku, do obowiaz-
koéw nauczyciela nalezato sadzanie w pierwszych tawkach uczniow ze stabym wzro-
kiem, aby dobrze mogli widzie¢ to wszystko, co pokazuje nauczyciel. Nadto minister
zarzadzit: ,,W szkotach pospolitych i wydziatowych nie moze by¢ przedsigbrang tzw.
lokacya uczniow wedle ich postepu” (Rozporzadzenie, 1875, s. 244). Doszto wigc do
kolejnej zmiany funkcji tawki szkolnej. Miata by¢ ona przyjaznym meblem dosto-
sowanym do warunkéw fizycznych kazdego ucznia, ulatwiajacym stuchanie i obser-
wowanie nauczyciela. Pierwsze tawki przestalty by¢ rezerwowane dla uczniéw zdol-
nych, najlepiej si¢ uczacych, bo dochodzito do wypaczania ich przeznaczenia.

Bolestaw Adam Baranowski (1844—1916), $wiadek i znawca szkolnictwa galicyj-
skiego w czasach autonomicznych, napisat, ze w drukowane;j literaturze i prasie pe-
dagogicznej z lat 1870—1880 najwigkszym uznaniem cieszyla si¢ tak zwana ,,Jawka
otomuniecka” z wysuwanym pulpitem. Na przetomie wiekéw preferowano tawke
Rettiga, przyktad najnowoczes$niejszych rozwiazan w Niemczech (Baranowski, 1911,
s. 21). Rettig-Schulbank to dwuosobowa tawka drewniana sktadajaca si¢ z tamanego
blatu, w ktérym byto miejsce na rysik, katamarz, siedlisko, oparcie i drewniany po-
dest na nogi. Lawki byty dostosowywane do wzrostu uczniow, o czym informowaty
stosowne tabliczki. Bywaly tez i jednoosobowe rettigi, najpewniej przeznaczone dla
dzieci z bogatych rodzin lub zamawiane przez bogate szkoty. Jednoosobowego ret-
tiga ma Muzeum w Gliwicach — tawka zostala wyprodukowana przez firm¢ Johan-
nesa Miillera z Charlottenburga. W Muzeum Historycznym Miasta Krakowa znaj-
duje si¢ jednoosobowa tawka, a moze tylko pulpit, wyprodukowana w 1900 roku
w Wiedniu, z regulowanym na wysokos$¢ siedliskiem, regulowanym oparciem pod
nogi, a wigc dostosowana do wzrostu ucznia (Oleszkiewicz, Pyla, 2000, s. 14 i niel.
ryc.). Trudno stwierdzi¢, kto i gdzie takie pulpity uczniowskie uzywat. B.A. Bara-
nowski dodat jeszcze: ,,Nie braklo tez domorostych hygienistow, pedagogow i prze-
mystowcow, ktorzy starali sig¢ obmy$li¢ systemy oryginalne. Atoli w ogdle ulepszone
systemy tawek mato jeszcze sa rozpowszechnione. Po wsiach i matych miastach pa-
nuja jeszcze tanie, dawne, dtugie, wysokie tawki, co najwigcej naprawiane cokolwiek
wedlug wskazowek wizytujacych inspektorow, a wzgledy oszczednos$ciowe stoja na
przeszkodzie wprowadzenia fawek dwumiejscowych” (Baranowski, 1911, s. 21). Na
pewno autonomiczne wladze szkolne mialy dobre intencje, ale rzeczywisto$¢ byta
zdecydowanie inna, szczegolnie na wsiach. Kazimierz Elwertowski (ur. 1877), w la-
tach 1884—1888 uczen wiejskiej szkolty w Osdéwce, w Plockiem, a wigc w Krolestwie
Polskim, a potem nauczyciel w tej szkole, napisat: ,,Zostatem zapisany do oddziatu
wstepnego, dla ktorego przeznaczono dwie pierwsze tawki we wspolnej izbie szkol-
nej. (...) Lawka moja byta do$¢ wysoka; nogi nie siggaty mi do podtogi, totez bujatem
nimi beztrosko, na wszystkie strony (...). Dlugie tawki staly w dwoch rzedach, mig-
dzy ktorymi byto waskie przejscie. W szkole w Chraponi, miejscu pierwszej pracy

3W § 12, ktorego czg$é zacytowano, szczegbtowo zapisano wymiary tawek, kat nachylenia pulpitu
etc.
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nauczycielskiej, tez byty dlugie tawki, bardzo niewygodne do wchodzenia i wycho-
dzenia”. Zygmunt Wasilewski (1864—1948), w latach 1875—1884 uczen gimnazjum
w Kielcach, w pamigtniku tak zapisat: ,,Poniewaz w zespole kolegow i nauczycieli
z roku na rok mate zachodzily zmiany, nic dziwnego, ze zajmujac te same miejsca
w tawkach, przywiazywalismy si¢ do nich i do $cian, i do siebie, nawet do gospoda-
rza. Bywato nas zawsze okoto czterdziestu. Siedzielismy w tawkach jesionowych,
kazda z dwoma tylko siedzeniami. Staly w czterech szeregach ku katedrze i tablicy.
Siedziatem w przedostatniej tawce pod oknem (...). Nasze dwie ostatnie tawki zy-
skaty nazwe »cukierni, a to dlatego, ze czytato sig tam czasopisma, co przypominato
kolegom czytelnie w cukierni” (Elwertowski, 1962, s. 34, 71)*. Jezeli kto$ przypomni
sobie klasg, to faktycznie uczniowie siedzacy w ostatnich tawkach zawsze robili nie-
dozwolone rzeczy, tacznie z drzemka.

Wykorzystywanie wiedzy anatomicznej i zasad higieny dostrzegamy w kolejnych
postulatach dotyczacych tawki szkolnej. Proponowano tawki z oparciem oraz z de-
skami pod nogi, czyli dostosowanie ich do wzrostu uczniéw. Blat powinien sktadaé
si¢ z dwbch czgsci: jednej poziomej o szerokosci 8—10 centymetrow, przeznaczonej
na katamarz i zaopatrzonej w plytki rowek do wylozenia piora, oraz drugiej pochylej
o szerokosci 32—40 centymetrow, w zaleznosci od wielkosci tawki (Zasady higieny
szkolnej, 1906, s. 100-106).

Ugruntowanie powszechnego obowiazku szkolnego w zakresie szkoty powszech-
nej po pierwszej wojnie Swiatowej spowodowato wigksza troske wladz szkolnych
o wlasciwe wyposazenie szkol. Wraz z politycznym stanowiskiem wtadz ztaczono
stanowisko lekarzy, pedagogow i technikow. Tak zaprojektowano nowe tawki. Z przy-
czyn finansowych nie mozna bylo jednorazowo wymieni¢ wszystkich tawek szkol-
nych, dlatego w starych budynkach nalezato je wymienia¢ stopniowo, za$ swiezo
wznoszone zaopatrywaé tylko w nowe, wykonane wedtug zaproponowanych wzo-
réw (Okolnik, 1926). Produkowano tawki w siedmiu wymiarach dostosowanych do
wzrostu dzieci (KOSzK, 1927). Dla klas wyzszych Ministerstwo Wyznan Religij-
nych i O$wiecenia Publicznego zezwalalo na zakup zamiast tawek stolikow, ktore
miaty okreslona wysokosé, szerokos¢ oraz kat nachylenia blatu. Stoliki pozwalaty
przeksztatca¢ klase w pracownig (KOSzK, 1929).

Na pewno polskie wtadze szkolne mialy dobre intencje, ale rzeczywisto$¢ skrze-
czata jak fawki w szkole w Zembrzycach (Wojtanek, 2000, s. 85). W ,,Glosie Nauczy-
cielskim” z 1930 roku napisano, ze w Glebokiem, w dwuosobowych tawkach, ktore
chwialy si¢ na rézne strony, siedziato po troje, czasem po czworo dzieci. Dla wielu
nie byto miejsca w tawkach, dlatego musiaty pisa¢ na parapetach okiennych (Gfos
rozpaczy, 1930).

W planie artykutu byta analiza roli tawki w szkotach po 1945 roku, ale autor od-
stapit od tego zamiaru, gdyz Swietnie pamigtaja ja jeszcze zyjace obecnie pokolenia,

*Szkota w Chraponi byta jednoklasowa, trzyoddzialowa, z oddziatem wstepnym dla poczatkuja-

cych, nazywala sig ,,Osuwskoje naczalnoje katoliczeskoje obszczeje gminnoje ucziliszcze”. Nauczycie-
lem byt ojciec Kazimierza, uczyt w jezyku rosyjskim (Wasilewski, 1992, s. 196, 204).
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ktore pobieraly nauke w ostatniej potowie XX wieku. Najwazniejsza zmiana, ktora
wtedy zaszla, to zamiana tawek na stoliki i krzesta. Zostawiam czytelnikom mozli-
wos¢ wlasnej refleksji nad tym meblem, a wladzom szkolnym zadanie uchronienia
od catkowitego zniszczenia przechowywanych na strychach starych szkot material-
nych reliktow dwudziestowiecznej szkoty.

4. Wazna pomoc nauczyciela — tablica szkolna

Chyba kazdy absolwent na cate zycie zapamigtat, jak nauczyciel — zwracajac si¢
do niego po imieniu lub nazwisku — rozkazywat: ,,Do tablicy”. W kronikach i spra-
wozdaniach szkolnych nie za wiele pisza o tablicach szkolnych, a uzywam celowo
liczby mnogiej, gdyz najczgsciej w klasie byta wigcej niz jedna tablica. W okresie
I Rzeczypospolitej czgsto w sali szkolnej znajdowaly si¢ dwie tablice: jedna do pi-
sania tekstow, druga z liniami do zapisywania nut. Tak bylo na przyktad w szkole
zamkowej na Wawelu w Krakowie, a potwierdzit to jej wizytator w 1670 roku (Kot,
1911, s. 127)°. W katolickich szkotach nie uczono przedmiotu nazywanego religia,
a jedynie katechizmu, ktory uczniowie potem recytowali w kosciele. To w szkole
uczniowie, najpewniej wybrana grupa, uczyli si¢ §piewu, ktory wykonywali na cho-
rze w kosciele. Wiasnie do nauki $piewu koscielnego stuzyta druga tablica, a wy-
korzystywat ja kantor, jezeli nie dysponowat oddzielng sala. W szkole zamkowej,
w $cianie zachodniej znajdowaty si¢ cztery puste wydrazenia, w ktorych kantor skta-
dat nuty. Osobna salg, ale mniejsza niz ta, ktora zajmowat rektor szkoty, miat kantor
szkoty mariackiej (Krukowski, 2001, s. 272, 276). Tablice albo byly przymocowane
do $ciany, albo ustawiano je na stojakach. Na przyktad w 1785 roku w szkole pod-
wydziatowej ksigzy komunistow w Wegrowie byly obydwa rodzaje tablic (Chachaj,
2005, s. 111).

W XIX wieku tablica wchodzi w zakres ustawodawstwa szkolnego. W zasadzie
w izbie szkolnej powinny by¢ dwie czarne tablice, w tym jedna poliniowana czer-
wonga farba. Gdy byta tylko jedna tablica, na odwrocie musiata by¢ poliniowana czer-
wona farba. Nie powinna wisie¢ na §cianie, ale sta¢ na specjalnym stojaku, tak skon-
struowanym, aby mozna byto ja podnosi¢ lub opuszcza¢, by mogta obracac si¢ wokot
swojej pionowej osi (Rozporzadzenie, 1875, s. 244-245)%. Przesuwana tablica miata
wiele zalet.

K. Elwertowski, nauczyciel w wiejskiej szkole, napisal we wspomnieniach, ze
naprzeciwko tawek stala duza czarna tablica, za nia natomiast byt wieszak na ubra-
nia (1962, s. 71, 74). Mozna byto bez ktopotu wypeti¢ przepisy higieniczne, usta-
wiajac ja po lewej stronie siedzenia nauczyciela (Zasady higieny szkolnej, 1906,

SDwie tablice potwierdzit wizytator kosciota i szkoty w 1666/1667 roku w So$nicy, powiat wroc-
tawski. Jak napisal Wincenty Ostrowski (1971, s. 44), tylko w jednym sprawozdaniu byta informacja
0 wyposazeniu izby szkolne;j.

®Rozporzadzenie zostalo wydane po zasiggnigciu zdania Rady Szkolnej Krajowe;.
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s. 121-122). Stanistaw Sobieski zapamigtat tablicg z gimnazjum w Czerniowcach
tak: byta ogromna, czarna, umieszczono ja na ,,rozkraczonych szaragach”, moglo za
niag wygodnie stanac czterech—pigciu chtopcow (Sobieski, 1955, s. 69).

W okresie migdzywojennym nie dokonano zmian ani w budowie tablic (co naj-
wyzej w ich umocowaniu), ani w kolorze. W zwiazku ze zwigkszona troska o stan
higieniczny szko6t wladze szkolne zwracaly uwage, by tawki i tablice byly wlasciwie
o$wietlone (np. KOSzK, 1934).

5. W trosce o higiene uczniéw

Higieniczne warunki do nauki zapewnia wiele elementow zwiazanych z izba
szkolna, a mianowicie jej powierzchnia, wysokos¢, podloga, oswietlenie, wentyla-
cja. Na ten temat istnieje nadmiar materiatow zrodtowych, zajmiemy si¢ zatem tylko
jednym z nich, tak zwanym kacikiem higienicznym, jego wyposazeniem, a wigc tym,
czego relikty czasami wystepuja we wspotczesnej klasie szkolnej w postaci umy-
walki i kosza na $mieci. Nalezy raz jeszcze przywola¢ J.A. Komenskiego, ktory
w 1657 roku napisat: ,,W salach wszystko powinno by¢ utrzymane czysto i az I$niace
(w granicach mozliwos$ci), aby uczniowie, dokadkolwiek si¢ zwroca, zaprawiali si¢
w zamitowaniu do czystosci i zapragneli kiedy$ utrzymywac wlasne mieszkania”
(Komenski, 1964, s. 426). Waznym przedsigwzigciem byto zatem oddziatywanie na
pamig¢ i doroste zycie schludnego srodowiska szkolnego.

Juz w 1598 roku wizytator zenskiej szkoly w Staniatkach zalecit, aby dla wy-
gody uczennic-nowicjuszek byt takze ,,antwosz”, to jest miednica i r¢cznik (Kot,
1911, s. 418). W przepisach dla szkot parafialnych utozonych przez biskupa Ignacego
Massalskiego sporo miejsca zajmuja zalecenia higieniczne: izby maja by¢ z pylu
i pajeczyn codziennie omiatane, rowniez podtoga powinna by¢ zamiatana dwa razy
dziennie. Nalezy je w ochedostwie trzymac, ,,aby dzieci nie patrzaly na szkolg jak na
wigzienie swoje, lecz jak na mite mieszkanie. Profesor zas swoja przyjemnoscia osto-
dzi nauki”. Tworca przepisoOw dostrzegat zwiazek migdzy sposobem wychowania
w domu a postrzeganiem szkolnych przepisow: ,,Domy rodzicow sa niby pierwsze
klasy szkot pierwiastkowych, gdzie w ochgdostwie i pilnym dozorze utrzymywane
dzieci tatwiejsze do obyczajnosci beda w szkotach parafialnych” (Ustawodawstwo,
1975, s. 16-26).

Wydane przez Ministerstwo Wyznan i Oswiecenia w dniu 19 lipca 1875 roku roz-
porzadzenie dotyczace przestrzegania przepisow sanitarnych nakazywato codzienne
staranne zamiatanie pomieszczen szkolnych, a cztery razy do roku ich mycie (Roz-
porzadzenie, 1875, s. 243-249). Przed drzwiami powinny si¢ znajdowaé stosowne
skrobaczki i plecionki do czyszczenia obuwia. W kazdej klasie (szkole) miata by¢
umywalka i r¢cznik. Uczniowie przychodzacy do szkoly mieli wyglada¢ schludnie
i czysto, przed wejsciem do szkoly powinni doktadnie wyczysci¢ obuwie, wierzch-
nie ubrania za$§ wiesza¢ poza izbami szkolnymi. Nadto kazda izba szkolna miata by¢



24 Jan Krukowski

zaopatrzona w termometr w skali Réaumura umocowany na wysokosci od 1,2 do 1,5
metra. Temperatura w izbie winna waha¢ si¢ migdzy 13 a 15 stopni w skali Réau-
mura, to jest okoto 15-19 stopni Celsjusza. Sprawozdania z lat 1879-1880 infor-
muja, ze nauczyciele dbali o to, by uczniowie przychodzili do szkoty umyci, uczesani
i schludnie ubrani, a tad i czysto$¢ w szkole przyzwyczajaly uczniow do przestrzega-
nia porzadku (Sprawozdanie, 1880, s. 36).

Opracowane przez Ottona Jankego i wydane w 1906 roku Zasady higieny szkol-
nej. Podrecznik przeznaczony do uzytku nauczycieli, kierownikow szkot i lekarzy
szkolnych polecaty zaopatrzy¢ kazde pomieszczenie szkolne, a wigc 1 klasy, w splu-
waczki. Mialy by¢ cigzkie lub przymocowane do podtogi, aby si¢ nie przewracaty.
Spluwaczki napetniano woda (Zasady higieny szkolnej, 1906, s. 77). W kazdej klasie
miat sta¢ kosz na $mieci, czyli skrzynka, ktdra nalezato codziennie oprdznia¢ (tamze,
s. 123).

Migdzy przepisami a rzeczywistoscia jest czasami ogromna przepasc. Przywoty-
wany juz K. Elwertowski, nauczyciel w Chraponi, w powiecie Rypin, kazal jedyna
swoja miednicg wnie$¢ do klasy 1 umiescit ja za tablica, przy niej postawit kubet do
zlewania wody oraz dzbanek z woda do picia. Ze swojego skromnego majatku oddat
uczniom dwa reczniki do wycierania rak. Woda do picia 1 praniem recznikéw na
ochotnika zajely si¢ dwie starsze dziewczynki. Takiej troski o higieng w szkole nie
akceptowata jego gospodyni, ktora przejat po poprzednim nauczycielu (Elwertowski,
1962, s. 74).

Przez ponad pot wieku w XX stuleciu uczniowie ogladali spluwaczki, dzbanki
z woda, miednice na stojakach, wiadra z brudna woda, makatki z odpowiednimi haf-
tami i sentencjami, r¢czniki. Mozna to sprawdzi¢ w domowych albumach, kroni-
kach szkot, w dwudziestowiecznych wspomnieniach szkolnych. Kacik higieniczny
w swojej klasycznej postaci przeszedt juz do historii.

6. Wptywy wychowawcze wizerunkéw i portretéw

Wychowawczo na ucznia maja wptywac krzyz, wizerunki §wigtych, dostojnikow
panstwa, uczonych, pisarzy. Pojawiaty si¢ one w rdéznych okresach historycznych,
znikaly wraz ze zmiang ustroju panstwowego, niektore przywracano. Szukano dla
nich odpowiedniego miejsca w klasie: najlepiej by byto, gdyby uczen mogt na nie pa-
trze¢, przebywajac w klasie i siedzac w swojej tawce, bez potrzeby wodzenia wzro-
kiem po $cianach.

W szkole zamkowej na Wawelu wizytator w 1670 roku potwierdzit wiszacy na
$cianie potudniowej, a wigc tej, przy ktorej nauczyciel miat katedre, obraz Najswiet-
szej Marii Panny z trzema drewnianymi $wiecznikami (Kot, 1911, s. 127). Ten sam
wizerunek odnotowat w 1743 roku wizytator w Jarostawiu (Pelczar, 1978, s. 79).
Sprawa wizerunkow $wigtych czy krzyza w izbie szkolnej musiata by¢ oczywista,
skoro tylko w uchwatach synodu diecezjalnego warminskiego z 1610 roku wpi-
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sano nakaz zaopatrywania kazdej szkoly parafialnej w krzyz lub jaki$ $wigty obraz
(Constitutiones, 1889, s. 78). Uczestnicy tego synodu dokonali takiego zapisu, ponie-
waz na terenie ich diecezji bylo sporo protestantow.

Wiadomo, ze w okresie potrydenckim rozbudowano praktyki religijne, a dla ich
wypeliania w szkole niezbedny byt krzyz lub wizerunek Chrystusa badz Najswigt-
szej Marii Panny. Ustawa szkolna z 1612 roku polecata rozpoczynac zajecia codzienna
modlitwa, wezwaniem o pomoc Boza (Modus, 1612). O modlitwie na poczatku lekcji
przypominat w 1612 roku ,,Praktyczny sposob” (Catechismi, 1621). Codzienng in-
wokacje do Ducha Swigtego akceptowat w 1695 roku Sebastian Piskorski. Chodzito
zapewne o przeobrazenie moralne ucznia, o przysporzenie mu nowych sit moralnych
i umystowych. Wizytator szkoly zamkowej na Wawelu zanotowat w 1670 roku, ze
scholarze mieszkajacy w szkole mieli codziennie rano od$piewac Veni Sancte Spiri-
tus z prosba o dar rozumu, rady i wiadomosci (Kot, 1911, s. 127).

Podsumowujac okres staropolski, nalezy napisac, ze nie wszystkie obrazy miaty
dodatnio wptywaé na wychowanie uczniéw i wiernych. Z tego powodu na synodzie
diecezjalnym krakowskim w 1621 roku uchwalono ciekawe przepisy o zakazie pre-
zentowania obrazow mig¢dzy innymi z nagimi Adamem i Ewa, $w. Anny Samotrzec,
skapo ubranej Marii Magdaleny. Mozna z tego wnioskowac¢, ze w Polsce, przeciwnie
niz na zachodzie Europy, wizerunki spetniaty o wiele wigksza rolg w kulcie §wigtych
niz relikwie (Krukowski, 2001, s. 210).

Do wizerunkoéw i1 emblematoéw umieszczonych na gtownej $cianie w izbie badz
klasie szkolnej dojda w XIX wieku nowe elementy. Dalej klasg szkolna wyposa-
zano w krzyze, oprocz tego jednak byly tez obrazy przedstawiajace wizerunek Jezusa
Chrystusa. Tylko czy krzyz byt szanowany przez ucznidéw i nauczycieli? W ostatniej
czesci tego opracowania zostanie opisany krzyz, w ktory dodatkowo wyposazyt klase
nauczyciel szkoty w Lipnicy Murowanej. Mdgt wige Kazimierz Brodzinski, uczen
owej szkoly, napisa¢ p6zniej, ze ,,Byt to wizerunek szkolnej pasji”’. Kazda lekcja za-
czynata si¢ od modlitwy, w ktorej zazwyczaj uczniowie prosili spogladajacego na
nich Chrystusa o oddalenie zblizajacej si¢ kary (Brodzinski, 1955, s. 4).

W czasach Galicji autonomicznej na §cianie oprocz krzyza, wizerunku Chry-
stusa, pojawit si¢ portret Najjasniejszego Pana, czyli cesarza Austrii. Maciej Czula
(ur. 1889), dziatacz i pisarz chtopski, opisujac swoja edukacje¢ w szkole w Grabiu
koto Wieliczki, poinformowat: ,,Jedynym obrazem byt portret cesarza Franciszka Jo-
zefa [ ubranego w btyszczacy bigkitny mundur” (Czuta, 1955, s. 464). K. Elwertow-
ski z Krolestwa tak wspominat swoja szkote: ,,Na jednej ze Scian wisialy trzy por-
trety: cesarza, cesarzowej i nastepcy tronu. Cesarz miat duza szeroka brodg, ubrany
byt w pigkny mundur i patrzyl na nas powaznie, a nawet groznie. Cesarzowa miata
na glowie korong, a przez ramig przepasana byta szeroka wstega. Nastgpca tronu wy-
gladal mtodziutko, tak jak moi starsi koledzy, ubrany byt w mundur” (Elwertowski,
1962, s. 34, 71)". Byly to portrety cara Aleksandra III Romanowa, panujacego w la-

7Szkota w Osdwce w Plockiem, szkota w Chraponi, powiat Rypin.
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tach 1881-1894, jego zony Marii Fiodoréwny i nastgpcy tronu, Mikotaja (przyszitego
cara Mikotaja II).

W Polsce migdzywojennej obowiazywaty rdézne ideaty wychowawcze. Oprocz re-
alizowania przepisow panstwowych dostosowywano si¢ tez do prawa kanonicznego
i ustalen zawartego w 1925 roku konkordatu z Watykanem. Stad na $cianie w izbie
szkolnej zawieszano krzyz, orta biatego w koronie, portrety prezydenta oraz mar-
szatka Jozefa Pitsudskiego; portret marszatka wisiatl nawet po jego Smierci w 1935
roku. Mialy tez wisie¢ obrazy o tresci religijnej, posiadajace aprobatg kosScielna, bo
wedlug prawa kanonicznego tylko takie mogty by¢ przedmiotem kultu religijnego
(OSzK, 1923). Mogty wisie¢ na $cianach portrety tworcow literackich oraz stawnych
wodzow (OSzK, 1924). Orzel, portrety prezydenta i marszatka wisialy na $cianie
nad katedra czy stotem nauczyciela, tak by byly widoczne dla wszystkich uczniow
w klasie. Ten obyczaj wyposazania sal szkolnych w wizerunki najwazniejszych osob
w panstwie utrzymat si¢ w Polsce az do konca XX wieku. Uczen, przychodzac do
klasy, mial w pamigci zanotowane opinie rodzicow o tych, ktorych musiat przez wiele
godzin oglada¢ w szkole, a o ktorych czesto inne §wiadectwo musieli lub chcieli wy-
dawac¢ nauczyciele!

7. Srodki uzywane w karaniu fizycznym i psychicznym uczniéw

Wazne jest i to, co znajdowato si¢ na stole badz katedrze nauczyciela lub lezato
obok zajmowanego przez niego miejsca. W czasach przedrozbiorowych przedsta-
wiano te elementy na obrazach, niekiedy opisywano w pamigtnikach. W pierwszym
rzedzie byly to srodki dyscyplinujace uczniow w klasie lub zachecajace ich do wyte-
zonej pracy intelektualnej. Sposoby ich uzycia zapisane sa w obowiazujacych wtedy
przepisach szkolnych. W punkcie 40. przepiséw jezuickich dla klas nizszych posta-
nowiono: ,,W karaniu niech nie bgdzie gwaltowny ani w §ledztwie uciazliwy; niech
raczej przymruzy oko, jesli moze to uczyni¢ bez czyjejkolwiek szkody; niech tez nie
tylko nie bije sam (...) (nalezy to do czynnosci korektora)” (Zrédta do historii wycho-
wania, 1923, s. 233). W Leges scholae Racovianae z 1602 roku w punkcie X zapi-
sano: ,,Karzac chtopcow, niech t¢ migedzy innymi zachowuja miarg, by nigdy nie bili
po glowie, nie targali za uszy, nie wyrzadzali szkody na zdrowiu, ciele i narzadach
zmystow” (Kurdybacha, 1958, s. 187). Jedrzej Kitowicz, oprocz tradycyjnej rozgi,
wymienit: placentg, czyli gruby, okragly kawalek skory, ztozony kilka razy, o sze-
rokosci dtoni, osadzony na drewnianym trzonku; dyscypling skorzang, ktora miata
siedem lub dziewig¢ odnog; kanczug, to jest twardy rzemien, opleciony innym rze-
mieniem, dtugi na tokie¢, osadzony na trzonku, sktadany jak cepy chtopskie. Obo-
wiazywaly nastgpujace zasady uzywania srodkow wychowawczych: ,,(...) rozga lub
dyscypling bito w tyl obnazony, uderzajac najmniej trzy razy, a najwigcej pigtnascie
razy, wedlug przewinienia, wedhlug cierpigtliwosci ciata i wedlug surowosci lub ta-
godnosci nauczyciela” (Kitowicz, 1985, s. 56-57). Kanczugiem nie wolno byto bi¢
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w gole cialo, placenta nauczyciel uderzat reke ucznia. Nie przystaja do tych wiado-
mosci przepisy pijarskie. I tak w punkcie 25. znajduje si¢ takie oto postanowienie:
,»R0zgi, baty, dyscyplina, bicie po tapach jakimkolwiek narzedziem zostaje raz na za-
wsze we wszystkich klasach catkiem zabronione pod kara, jaka przetozony uzna za
stosowna (...)” (Konarski, 1959, s. 132).

Surowos¢ szkolna w XIX wieku jest powszechnie znana, jej ztagodzenie nasta-
pito po ugruntowaniu si¢ na przyktad autonomii galicyjskiej. Kazimierz Brodzinski,
uczen elementarnej szkoty w Lipnicy Murowanej po 1797 roku, tak opisuje izbg
szkolna: ,,Umeblowanie szkoty miato widok okropny. W §rodku wisial wielki drew-
niany krucyfiks; za rece i za nogi Chrystusa i na gwozdziach zatknigte byly swieze
r6zgi, kilka pretow i dyscyplina. Byt to wizerunek szkolnej pasji” (Brodzinski, 1955,
s. 4). W Liceum $w. Anny w Krakowie w pierwszej potowie XIX wieku uzywano
dyscypliny, ktora byta nazywana po krakowsku skutyka, a sktadata si¢ z pigciu rze-
mykoéw przypalanych na koncu (Dropsy, 1955, s. 310). T¢ nazwe mial jej jakoby
nada¢ Horacy, w rzeczywistosci jednak jest pochodzenia greckiego (scutica to bicz
rzemienny, knut, harp). Do ,,insygniéw wladzy nauczycielskiej” nalezat roéwniez li-
nial, trzcina, worek z kasztanami, na ktorym uczniowie kleczeli. Srodki wychowaw-
cze czgsto przynosili rodzice, rozgi zbierali uczniowie i nauczyciel; po zajgciach byty
zamykane na klucz w szafie, a przed kazda lekcja wyjmowane i ukladane na stole
nauczyciela (Stroner, 1955, s. 162—166).

Miejsce do egzekucji cielesnych i uczniowie pomagajacy nauczycielowi w wy-
mierzaniu kary, nazywani cenzorami, to oddzielne zagadnienia warte specjalnego
opracowania. W przedrozbiorowych Szkotach Nowodworskich, w dwoch nizszych
klasach, co sobote odbywaly si¢ egzekucje cielesne na osobnym marmurowym pod-
niesieniu, ktore znajdowalo si¢ z tytu klasy (Barycz, 1947, s. 193). W pierwszej po-
towie XIX wieku w Liceum $w. Anny egzekwowano kary za wielka czarna tablica,
a wymierzal je najsilniejszy uczen nazywany cenzorem (Dropsy, 1955, s. 310). Tak
samo bylo we Lwowie, w szkole, do ktorej uczeszczat Adolf Stroner (ur. 1817). Obijat
uczniow gtéwny cenzor, ktory miat do pomocy dwdch podcenzordéw; oni to najpierw
rozciagali ,,skazanca” na gradusie, a potem szkolny satrapa, czyli cenzor, wymierzat
zaordynowang ilo$¢ uderzen (Stroner, 1955, s. 164). Mozna byto uzyska¢ przychyl-
nos$¢ cenzora ,.kubanami”, czyli prezentami o przekupnym charakterze. Oprocz kar
wymierzanych na lekcjach we Lwowie podsumowywano caty tydzien. A. Stroner
tak to picknie opisat: ,,(...) od drugiej do trzeciej godziny odczytywat ks. katecheta
ewangelig, na nastgpujaca niedziele przepisana, thumaczac ja, jak mu to jego obowia-
zek kaplanski przepisywat. A kiedy czynno$¢ te — ze wszech miar zreszta chwalebna
— ukonczyl, wzigto si¢ do »skory«, aby si¢ stalo zados¢ tej sprawiedliwosci, ktorej
Chrystus Pan nie uczy!l” (tamze, s. 16). Autor wspomnien zwraca zatem uwagg na
chrzescijanskie obyczaje panujace w tej szkole.

Oprocz $rodkéw fizycznego przymusu szkoty dysponowaty — i czgsto si¢ nimi
postugiwaty — §rodkami dziatajacymi na psychike uczniéw. Nalezaty do nich tawki:
o$la i czarna, przeznaczona dla uczniéw przychodzacych w brudnej odziezy. Do upo-
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korzenia ucznia stuzyly osle uszy, o$li jezyk, a nawet wizerunek osta, ktérym ozda-
biano piersi lub plecy klgczacego delikwenta (Stroner, 1955, s. 163).

W drugiej potowie XIX wieku zaczeto odchodzi¢ od stosowania kar fizycznych,
o czym $wiadcza sprawozdania Rady Szkolnej Krajowej. Nie potwierdzaja tego pa-
mig¢tniki 1 wspomnienia szkolne, ale karanie nie bylo codziennym zwyczajem, ra-
czej dodatkiem do surowosci nauczyciela. W sprawozdaniu RSK z roku 1879/1880
zanotowano: ,,Dzieci wdrazane do nauki §rodkami pedagogicznymi bez uzywania
tak zwyktych dawniej i zbyt czesto naduzywanych kar cielesnych” (Sprawozdanie,
1880, s. 36). Co autor sprawozdania rozumiat pod pojeciem ,,srodki pedagogiczne”?
Moze chodzito mu o metody i zasady nauczania, a moze rzeczywiscie o srodki dy-
daktyczne? Sprawozdanie z nastgpnego roku zawiera taki oto zapis: ,,Lad i porza-
dek w budynku szkolnym, czysto$¢ izby szkolnej i czuwanie nad tem, aby dzieci
przybywaty na nauke umyte, zaczesane i schludnie ubrane, wptywaja wielce na ich
uobyczajenie, obchodzenie si¢ zas z niemi surowe lub nieludzkie, jakie dawniej byto
powszechnem niemal, nalezy dzi$ do wyjatkéw i naraza nauczycieli na odpowie-
dzialno$¢” (Sprawozdanie, 1881, s. 37). To zdanie mozna przepisaé w sprawozda-
niach szkolnych i w XXI wieku.

Bibliografia

Baranowski B.A. 1911. Szkolnictwo ludowe w Galicji w swym rozwoju liczebnym od roku 1868 do
1909 z uwzglednieniem stosunkow higienicznych. ,,Rodzina i Szkota”, Lwow.

Barycz H.1947. Historia Szkét Nowodworskich. T. 1: Od zatozenia do reformy H. Kotlataja (1588—
—1777). Krakow: nakt. Komitetu Jubileuszowego Gimnazjum i Liceum im. B. Nowodworskiego.

Biechonski T. 1955. Bursa krakowska i bursacy w pierwszej ¢wierci XIX wieku 1823-1830.
W: Knot A. (wstgp i oprac.). Galicyjskie wspomnienia szkolne. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Brodzinski K. 1955. Lata szkolne poety 1797—-1809. W: Knot A. (wstgp i oprac.). Galicyjskie wspo-
mnienia szkolne. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Catechismi [1621] seu doctrina Christiana pueris ac rudibus tradendae practicus modus. In duo partes
divisus, wspotoprawne z Reformationes Generales ad Clerum et populum Dioecesis Cracoviensis
pertinentes. Ab Ill, et R.D.D. Martino Szyszkowski... in Synodo Dioecesana sancitae et promulgatae.
A. MDCXXI die decima Februari. Cracoviae 1621.

Chachaj J.2005. Lacinskie szkoly parafialne na terenie metropolii Iwowskiej w epoce nowozytnej.
Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL. ISBN 83-7306-263-7.

Constitutiones [1889] synodales Warmienses, Sambienses, Pomeranienses, Culmensis, nec non provin-
ciales Rigenses. Brunsbergae: Recensuit Franciscus Hipler.

Czuta M. 1955. Niedola szkolna matorolnego chiopa 1895-1900. W: Knot A. (wstep i oprac.). Gali-
cyjskie wspomnienia szkolne. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Depczynski W. 1970. Tarnogrod 1567—-1967. Monografia historyczno-gospodarcza. Tarnogrod:
Prezydium Gromadzkiej Rady Narodowej w Tarnogrodzie.

Dropsy J.1955. Obyczaje w szkole krakowskiej 1818—1828. W: Knot A. (wstegp i oprac.). Galicyjskie
wspomnienia szkolne. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Dybiec J. 1993. Szkolnictwo. W: Kiryk F., Ptaza S. (red.). Dzieje miasta Nowego Sqcza. T. 2. Kra-
kéw: Wydawnictwo 1 Drukarnia ,,Secesja”.



Ideowe | wychowawcze wartosci wyposazenia izby szkolnej 29

Dziennik Ustaw i Rozporzadzen [1875] Krajowych dla Krolestwa Galicyi i Lodomeryi wraz z Wielkiem
Ksiestwem Krakowskiem, 1875, cz. XIV, nr 37.

Elwertowski K.1962. Szkola i Zycie. Ze wspomnien nauczyciela. Gozdawa-Reutt A. (oprac.). War-
szawa: Iskry.

Glos rozpaczy. 1930. ,,Glos Nauczycielski”, nr 5 z 30 stycznia 1930 r.

Instrukcya tyczaca sig stawiania i urzadzania budynkéw publicznych szkot pospolitych i wydziatowych
wydana przez Radg Szkolna Krajowa na mocy art. 25 ustawy szkolnej z dnia 2 maja 1783. Dziennik
Ustaw i Rozporzadzen Krajowych dla Krolestwa Galicyi i Lodomeryi wraz z Wielkiem Ksigstwem
Krakowskiem, 1875, cz. XIV, nr 37.

Kitowicz J. 1985. Opis obyczajow za panowania Augusta III. Golinski Z. (oprac. i wyd.). War-
szawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy. ISBN 83-06-00951-7.

Komenski J.A.1964. Pismawybrane. Remerowa K. (przet.), Suchodolski B. (wybor, wstep i oprac.).
Wroctaw: Ossolineum.

Konarski S.1959. Pisma pedagogiczne. L. Kurdybacha (wstgp i oprac.). Wroctaw—Krakow: Osso-
lineum.

KOSzK. 1927. Do Dyrekcji panstwowych i prywatnych szkot srednich ogélnoksztatcacych, szkot za-
wodowych, seminariow nauczycielskich oraz Rad Szkolnych Powiatowych w Okrggu — w sprawie
zaopatrzenia szkot w odpowiednie tawki szkolne. Dziennik Urzgdowy Kuratorium Okregu Szkol-
nego Krakowskiego, 1927, nr 4, poz. 78.

KOSzK. 1929. Do Dyrekcji panstwowych i prywatnych szkot rednich ogolnoksztatcacych, seminariow
nauczycielskich oraz szkoét zawodowych w Okrggu — w sprawie zaopatrzenia szkot w tawki ewen-
tualnie stoliki i krzesta. Dziennik Urzedowy Kuratorium Okrggu Szkolnego Krakowskiego, 1929,
nr 9, poz. 120.

KOSzK. 1934. Do PP. Inspektoréw Szkolnych i Kierownikow szkét powszechnych w Okregu w spra-
wie podniesienia stanu sanitarnego szkot powszechnych. Dziennik Urzedowy Kuratorium Okrggu
Szkolnego Krakowskiego, 1934, nr 8, poz. 96.

Kot S.1911. Szkolnictwo parafialne w Matopolsce w. XVI-XVIII. T. 3. Krakow: ,,Muzeum”.

Krukowski J.1987. Z dziejow budownictwa szkolnego w Krakowie. Budynek szkoly przy kolegiacie
sSw. Anny. ,,.Biuletyn Biblioteki Jagiellonskiej” 1987, r. 37.

Krukowski J. 2001. Szkolnictwo parafialne Krakowa w XVII wieku. Krakéw: Wydawnictwo Na-
ukowe Akademii Pedagogicznej. ISBN 83-7271-130-5.

Kurdybacha L. 1958. Z dziejow pedagogiki arianskiej. Warszawa: Panstwowe Zaktady Wydaw-
nictw Szkolnych.

Modus [1612] instituendae iuventutis, ex decreto synodi ab Academia Cracoviensi praescriptus. Quem
in scholis observandum praecepit Tyliciana Synodus, anni MDCXII. W: Constitutiones synodi dio-
ecesanae Cracoviensis Cracoviae in ecclesia collegiatae SS. Omnium die mensis Maii A.D. 1612
celebratae. Presidente Ill. et R.D.D. Petro Tylicki. Cracoviae 1612.

Montessori M. 1913. Domy dzieciece (Le case dei bambini). Metoda pedagogji naukowej, stoso-
wana w wychowaniu najmlodszych dzieci. Warszawa: nakt. H. Lindenfelda.

Okolnik [1926] Ministra Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego do Kuratoriow Okregow
Szkolnych i do Wojewddztwa Slaskiego w Katowicach w sprawie zaopatrzenia szk6t w odpowied-
nie tawki. Dziennik Urzedowy Ministerstwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego, 1926,
nr 14, poz. 189.

Oleszkiewicz M., Pyla G.2000. Szkolo! Szkolo! Gdy cie wspominam... Wystawa: Muzeum Et-
nograficzne w Krakowie, pazdziernik 2000 — czerwiec 2001. Informator. Krakow.

Ostrowski W. 1971. Wiejskie szkolnictwo parafialne na Slasku w drugiej potowie XVII wieku
(w swietle wizytacji koscielnych). Matwijowski K. (oprac.). Wroctaw: Ossolineum.

OSzK. 1923. Do wszystkich Rad Szkolnych Powiatowych oraz Zarzadéw Szko6t Okregu w sprawie ob-
razoéw tresci religijnej, wywieszanych w salach szkolnych. Dziennik Urzedowy dla Okregu Szkol-
nego Krakowskiego, 1923, nr 10, poz. 248.



30 Jan Krukowski

OSzK. 1924. Do Dyrekcji szkot srednich ogdlnoksztatcacych; Seminaridow nauczycielskich oraz Rad
Szkolnych Powiatowych w Okrggu w sprawie portretow stawnych wodzow polskich. Dziennik
Urzgdowy dla Okregu Szkolnego Krakowskiego, 1924, nr 6, poz. 160.

Pelczar R.1978. Szkolnictwo parafialne w ziemi przemyskiej i sanockiej (XIV-XVIII w.). Warszawa:
Oficyna ASPRA-JR.

Piskorski S.J.1695. Leges Scholis Ecclesiarum, iurisdictione rectorali Almae Universitatis Studii
Generalis Cracov. subiectis, pro bono earundem regimine conservando latae et publicatae. Anno,
die quibus intra. Cracoviae 1695.

Rozporzadzenie [1875] Ministra Wyznan i O$wiecenia z dnia 19 lipca 1875 1. 6081, ktérem wydano
postanowienie zachowania przepisow sanitarnych w publicznych szkotach ludowych w Galicyi
i W. Ksigstwie Krakowskiem. Dziennik Ustaw i Rozporzadzen Krajowych dla Krolestwa Galicyi
i Lodomeryi wraz z Wielkiem Ksigstwem Krakowskiem, 1875, cz. XXXI, nr 84.

Sobieski S.1955. Wspomnienie dawnego studenta. W szkotach na Pokuciu i Bukowinie 1832—1846.
W: Knot A. (wstep i oprac.). Galicyjskie wspomnienia szkolne. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Sprawozdanie [1880] c.k. Rady Szkolnej Krajowej o stanie wychowania publicznego w roku szk.
1879/80. Lwow 1880.

Sprawozdanie [1881] c.k. Rady Szkolnej Krakowskiej o stanie wychowania publicznego w roku szk.
1880/81. Lwow 1881.

Stroner A.1955. Dyscyplinaw dawnych szkolach galicyjskich przed rokiem 1848. W: Knot A. (wstep
i oprac.). Galicyjskie wspomnienia szkolne. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Ustawodawstwo [1975] szkolne za czaséw Komisji Edukacji Narodowej. Rozporzqdzenia, ustawy peda-
gogiczne i organizacyjne (1773—1793). Lewicki J. (wstep i oprac.). Krakow 1975.

Wasilewski Z.1992. Zyciorys. W: Massalski A., Pawlina-Moducka M. (oprac.). Kielce w pamiet-
nikach i wspomnieniach z XIX wieku. Kielce: Kieleckie Towarzystwo Naukowe.

Wojtanek T.2000. Szkolnictwo we wsi Zembrzyce do 1981 roku. ,,Rocznik Babiogorski”, t. 2.

Zapart A. 1983. Szkolnictwo parafialne w archidiakonacie krakowskim od XVI do XVIII wieku. Lu-
blin: RW KUL.

Zasady higieny szkolnej. 1906. Podrecznik przeznaczony do uzytku nauczycieli, kierownikéw szkot i le-
karzy szkolnych. Janke O. (oprac.). Warszawa.

Zrédta do historii wychowania (wybér). 1923. Cz. 1. Kot S. (wybrat i oprac.). Warszawa—Krakow: nakt.
Gebethnera i Wolffa.

Ideological and educational values of the classroom equipment

Abstract: Changes in daily life are also visible at school, which is why the school is constantly
changing. The least scientifically identified are changes in classroom equipment. Each graduate
— from elementary to high school — is able to describe its classroom, lecture and exercise room
as well as its equipment, but does not wonder why it was like that and what it could be like be-
fore. The reflections on the classroom and its equipment may occur when reading old diaries and
school memories.

The classroom equipment has evolved, changing its ideological and educational values. This
depended on changes in the Church, in the state, economic and social politics, in pedagogy
and medicine. The symbol of teacher’s power in the classroom — the cathedral and a podium or
platform, along with the replacement of the objective to subjective treatment of the student, de-
creased its height; the teacher stopped looking up at the students. The evolution related also to
the school desk, which for medical reasons had to bee matched to the student’s growth and pro-
file. Due to restriction of the student’s motions, the school desk was taken out of the classroom,
and in its place tables and chairs that didn’t restrict the student’s movements were introduced.
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The benches, in which students honoured by the teacher sat, were gradually abandoned just be-
cause the occurrence of abuses in honouring of the students, which could result in anti-peda-
gogical impact. The classroom could not be equipped in blackboard; they were used not only for
writing, but also to cover the class cloakrooms. Religious symbols, like cross, images of saints
are also associated with the school. Not all images could be presented to students; for example,
scantily clothed figures might have been tempting for the boys thinking about the sin. Then the
images of saints were replaced or supplemented by portraits of the most important people of the
occupying countries, and then of the reborn Polish state. The school was a place of oppression,
even sadism. The teacher had a number of instruments for beating the children; most often a large
rod was placed on the desk during the lesson time, supposedly the most effective educational
mean when teaching the reading and writing. Finally, the attributes of hygiene, first the basin
and a bucket for dirty water, a jug of clean water, rubbish bin, wiper and spittoon. A presentation
of the ancient classroom equipment, why, when and for what purpose, can provide better under-
standing of the education and teaching in Polish schools over many centuries.

Key words: classroom, equipment, reward, punishment, moral, physical and aesthetic edu-
cation
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Psychicznie chorzy w krakowskim szpitalu
bonifratréw w XVII-XVIII wieku

Stowa kluczow e: bonifratrzy, bracia milosierdzia, szpitalnictwo psychiatryczne

Streszczenie: Wsrdd kilku potrydenckich zakonoéw szpitalnych istotne miejsce zajmuja bo-
nifratrzy. Bracia milosierdzia przybyli do Rzeczypospolitej na poczatku XVII wieku. W tym
stuleciu powstato w kraju okoto siedemnastu konwentow-szpitali. Tak intensywny rozwdj za-
konu spowodowany byt w duzej mierze nowatorskim podej$ciem do szpitalnictwa. Bonifratrzy
w kraju prowadzili szpitale o charakterze ogdlnym, w ktorych zajmowali sig gtdwnie leczeniem
chorych. Wsrdd pacjentéw szpitali wystgpowaly takze osoby dotknigte chorobami psychicz-
nymi. Zakonnicy zastyneli rowniez jako ci, ktorzy w sposob profesjonalny zajeli si¢ opieka nad
psychicznie chorymi i niepetnosprawnymi intelektualnie. Zatozyciel zakonu $w. Jan Bozy zale-
cal, aby w procesie leczenia chorych psychicznie otoczy¢ szczegdlna troska, wsparciem i opieka.
W terapii proponowat holistyczne podejscie do chorego — leczenie zar6wno ciata, jak i duszy.

1. Wprowadzenie

W chorobie, w ubodstwie, w niedoli, w potrzebie cztowiek zawsze szuka pomocy
1 wsparcia. Poczatkow opieki spotecznej nalezy upatrywaé juz w czasach najdaw-
niejszych, cho¢ miata ona wowczas jedynie charakter pomocy sasiedzkiej. Podob-
nie w pierwszych wiekach chrzescijanstwa swiadczono indywidualna pomoc potrze-
bujacym. Instytucjonalne formy opieki nad potrzebujacymi powstawaty po soborze
w Nicei (325 r.). Wynikato to z najwazniejszej misji Kosciola — czynnego $wiadcze-
nia mitosierdzia poprzez prowadzona dziatalno$¢ charytatywna. Pierwszymi insty-
tucjami opiekunczymi byly hospicja, ktére poczatkowo przeznaczone byty gtéwnie
dla pielgrzymow, z czasem zacz¢to do nich jednak przyjmowac réwniez inne grupy
potrzebujacych; tak powstawaty hospitale (Surdacki, 2009, s. 15). Pojawienie si¢
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Ekonomiczna w Tarnowie.
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pierwszych szpitali zawdzigczamy eremickim zgromadzeniom benedyktynow i cy-
stersow, po nich dziatalno$¢ taka prowadzito wiele innych zakonow: zakony szpi-
talne kanonikatu regularnego, wsrdéd nich duchacy — najwazniejszy zakon szpitalny
sredniowiecza, oraz zakony rycersko-szpitalne.

Znaczacy przetom w rozwoju szpitalnictwa i opieki spotecznej przyniosly re-
formy soboru trydenckiego. Wsrdd potrydenckich zakonow zajmujacych si¢ opieka
nad chorymi istotne miejsce zajmuja bonifratrzy, nazywani tez bra¢mi mitosierdzia,
zakonem szpitalnym $w. Jana Bozego, dobrymi bra¢mi. Bonifratrzy odegrali szcze-
g6lna role w rozwoju szpitalnictwa i opieki spoteczne;j.

W XVII-XVIII wieku wsrod pensjonariuszy szpitali byli niepelnosprawni, ubo-
dzy, chorzy, dzieci osierocone, osoby w podesztym wieku, dlatego wigkszos¢ tych
instytucji miata charakter przytutku. Bonifratrzy zrezygnowali z 6wcze$nie istnieja-
cego modelu szpitala-przytutku na rzecz placéwek zajmujacych si¢ przede wszyst-
kim leczeniem chorych. Byli zakonem, ktory w szczegdlny sposob zatroszczyt sig
0 postgp w teorii 1 praktyce medycyny nowozytnej. W historii zastyngli réwniez
jako ci, ktorzy profesjonalnie zajeli si¢ chorymi psychicznie, przywracajac im god-
no$¢ osoby ludzkiej i propagujac humanitarny sposob ich leczenia. Podjgcie postugi
i opieki nad osobami dotknigtymi niepelnosprawnoscia intelektualng Iub choroba
psychiczna sprawito, ze bracia milosierdzia odegrali istotna rol¢ w dziejach medy-
cyny i szpitalnictwa, a w szerszym kontekscie, jak podkre§la Henryk Gapski (2009,
s. 51), rébwniez w rozwoju cywilizacji i kultury europejskiej (Augustyniak, 1999,
s. 187-188, 193).

Polska historiografia dotyczaca dziejow zakonu bonifratréw ma juz swoje trady-
cje. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wsrdd starszej literatury znaczna czg$¢ publikacji
ma charakter przyczynkarski (Sobel, 1892; Czajkowski, 1910; Trepka, 1912; Lapin-
ski, 1928; Lan-Mirowska, 1984; Gaertner, 1997), a jedynie ksiazka Stefana Rosiaka
(1928) spetnia kryteria pracy historycznej. Od paru lat trwajace badania i szeroko
zakrojone kwerendy zrédlowe zaowocowaly powstaniem kilku publikacji. W 2009
roku ukazala si¢ praca poswigcona dziejom polsko-litewskiej prowincji bonifratrow
autorstwa Iwony Pietrzkiewicz. W rezultacie dwoch naukowych konferencji, zorga-
nizowanych z okazji jubileuszu 400 lat zakonu bonifratréw w Polsce, powstata praca
zbiorowa pod redakcja Mariana Surdackiego (2009). W jubileuszowym tomie stu-
diow przedstawiono wiele artykutdw opartych na zroédtach, przyblizajacych rozne
aspekty historii bonifratréw w naszym kraju, natomiast zagadnienie opieki bonifra-
trow nad psychicznie chorymi zostato poruszone w zaledwie kilku artykutach. Adolf
Rothe w 1872 roku opublikowal artykut omawiajacy kwestie powstania i funkcjo-
nowania w XIX wieku Szpitala $w. Jana Bozego w Warszawie — ,,zaktadu dla mez-
czyzn dotknigtych cierpieniem umystowym” (1872, s. 1-23). Praca ma charakter
popularny, gdyz nie posiada przypiséw i nie odwotuje si¢ do zroédet. Po nim uka-
zuje si¢ krotka i rowniez popularna publikacja w periodyku ,,Pielggniarka Polska”
(N.N., 1935). Wspotczesnie jedynie Dorota Mazek, opierajac si¢ na zrodtach, ogto-
sita w 1999 roku artykut traktujacy o zasadach i sposobach opieki nad psychicznie
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chorymi w warszawskim szpitalu bonifratrow. Wspomniane artykuly nie odnosza
si¢ do krakowskiego szpitala bonifratrow, a niektore, jak na przyktad tekst A. Ro-
thego, dotycza innego okresu. Sytuacja ta sktonita mnie do podjecia proby opracowa-
nia zagadnienia opieki nad psychicznie chorymi w krakowskim szpitalu bonifratrow
w XVII-XVIII wieku.

W trakcie przygotowania niniejszego szkicu korzystatam gtownie z czterech ksiag
chorych: Liber Inscriptorum Infirmorum sub Reagimine Patris Fratris Caroli Kripski
Hospitali S[anctae] Ursulae Conventus Cracoviensis 1657—1676; Liber Pauperum
Infirmorum Vitae et Mortis sub Administratione Ad[mod]Jum R[evere[ndi Patris Va-
leriani Lugowski Conventus et Hospitalis Sfanctae] Ursulae, Cracoviensis Prioris
Ord[inis] S[ancti] Joannis Dei Anno Verbi Incursi 1692—1715; Ksiega chorych szpi-
tala bonifratréow w Krakowie pod wezwaniem Swietej Urszuli 1775-1796; Liber In-
Sfirmorum Conventus ad Sanctam Ursulam Ordinis Sancti Joannis de Deo F[ratrum]
Misericordiae 1796—1823. W ksiggach chorych odnotowywano informacje osobowe
odnosnie do kazdego chorego przyjmowanego do szpitala. Stanowia one ewidencj¢
leczonych pacjentow (szerzej zob. Komarynska, 2009, s. 198-209). Wsrod starodru-
kéw najbardziej pomocne byly konstytucje zakonne (1652 1 1728) i najstarsze pol-
skie ttumaczenia Zywota sw. Jana Bozego (Ciosnowski, 1645; Lochman, 1690).

2. Zatozyciel zakonu

Posta¢ $w. Jana Bozego (Jan Ciudad), zalozyciela bonifratrow, jest ciagle jesz-
cze stabo rozpoznawalna na gruncie polskiej pedagogiki opiekunczej czy specjalnej,
a byl on przeciez osoba, ktora w pelni poswigcita sig¢ niesieniu pomocy drugiemu
cztowiekowi, zwtaszcza zas chorym psychicznie, dzieciom pozbawionym opieki ro-
dzicielskiej, ubogim, chorym, niepetnosprawnym, osobom w podesztym wieku.

Jan Ciudad urodzit si¢ w Portugalii i — jak podajq hagiografowie — w bardzo mto-
dym wieku opuscit dom rodzinny. Odbyt wiele podrézy, podejmowat rézne prace:
pasterza, zolierza, sprzedawcy ksiazek (Ciosnowski, 1645, s. 13). Przelomowy mo-
ment w jego zyciu nastapit do$¢ niespodziewanie, kiedy w dzien §w. Szczepana wy-
stuchat kazania $w. Jana od Krzyza, ktére spowodowato jego nawrdcenie. Zdarze-
niu temu towarzyszyto tak glebokie przezycie emocjonalne, ze budzito podejrzenie
utraty zmystow. Osoby z otoczenia Jana Bozego obawiaty sig, iz zostal on dotknigty
chorobg psychiczng. Umieszczono go wowczas w szpitalu krolewskim dla psychicz-
nie chorych w Granadzie. Jan Ciudad osobiscie doswiadczyt tego, jak traktowano
wowczas chorych psychicznie. Po kilkumiesigcznym pobycie w szpitalu doszedt do
wniosku, ze chciatby jako$ pomoéc chorym i ulzy¢ ich cierpieniu. Od tej chwili za-
czyna w jego $wiadomosci kietkowa¢ pomyst, na ktdrego realizacjg nie trzeba bedzie
zreszta dtugo czekac. Tak pisat o tym Ludwik Ciosnowski: ,,Serce ktore sobie Bog
obral, nie naydzie nigdy odpoczynku tylko w nim samym, przeto nie dziw Ze nasz
B. Ian nie naydowat pokoiu, ktorego pragnat, w zadnym z $rzodkow [sic!] ktdrych
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probowat, az go nalaz w Panu Bogu, (...) szedt do Szpitala, iako do $rzodka [sic!]
celu wszystkich swoich zadz, gdzie zamieszkat nieco, aby byt tylko mogt umocni¢
serce” (1645, s. 162).

W tych czasach chorzy psychicznie byli traktowani w sposoéb uwlaczajacy god-
nosci ludzkiej. Chorobe postrzegano jako karg za grzechy, a w przypadku choroby
psychicznej sytuacja bylta jeszcze bardziej skomplikowana. Poniewaz osoba nia do-
tknigta zachowywala si¢ w sposdb niezrozumialy dla innych, stad jej postgpowanie
budzito czgsto strach, nieche¢ badz wrogos¢. Powszechnie uwazano, ze chorzy ci
zostali opgtani przez ztego ducha, a metody terapii, a raczej poskramiania ich zacho-
wan byly okrutne. Obraz opieki nad pacjentami, jak podaje Stefan Porgbowicz, byt
przerazajacy: ,,Chorzy ci, uznani za ofiary inwazji szatana, zamykani byli w izolowa-
nych pomieszczeniach, gdzie skuci tancuchami, glodzeni i torturowani, oczekiwali
wybawicielki $§mierci naturalnej” (Porgbowicz, 1961, s. 39).

Swiety Jan Bozy sprzeciwiat si¢ takiemu traktowaniu podopiecznych w szpitalu.
Wielokrotnie mowil, Ze nie sa oni opetani, lecz chorzy i wymagaja szczegolnej tro-
ski, opieki oraz serdecznosci 1 wsparcia. Apelowat do personelu szpitalnego o okazy-
wanie wigkszego wspotczucia tym pacjentom, a takze o zapewnienie im odpowied-
niego wyzywienia. Coraz czgsciej myslat i mowit o swoich zamiarach: ,,(...) abym
mial szpital, w ktorym mogtbym zbiera¢ ubogich, opuszczonych i umystowo cho-
rych, stuzac im jak tego pragne” (Gomez-Moreno, 2001, s. 60, 64).

Swoj zamyst §w. Jan Bozy zrealizowat w 1540 roku, zakladajac w Granadzie
szpital dla roznych grup potrzebujacych: ,,Przyjmowalismy zazwyczaj wszystkich
chorych i wszelkiego rodzaju ludzi, mamy wigc tu kulawych, sparalizowanych, tre-
dowatych, niemych, umystowo chorych, s§wierzbem pokrytych, niedotgznych star-
cow 1 wiele dzieci, pomijajac licznych podrézujacych pielgrzymow, ktorzy u nas sig
zatrzymuja” (tamze, s. 169—170). Troszczac si¢ o chorych, starat si¢ zapewnic¢ im
wlasciwe wyzywienie, a w szczegolnosci chleb, migso, migdzy innymi drob. Swoim
podopiecznym dostarczat opat, odziez i bielizng poscielowa (koszule, buty, ptaszcze,
przescieradta oraz kotdry), a co najwazniejsze zaopatrywat ich w lekarstwa (tamze,
s. 170). Stowa napisane w liscie do Ludwika Baptysty staly si¢ mottem calej jego
dziatalnosci: ,,Badz zawsze mitosierny; gdzie nie ma mitosierdzia, nie ma Boga, cho-
ciaz jest on na kazdym miejscu” (tamze, s. 164).

Liczba pensjonariuszy szpitala czasami oscylowata w granicach stu pigédziesig-
ciu potrzebujacych (tamze, s. 166). Swiety Jan Bozy zabiegal o zachowanie wiasci-
wego stanu higieny w szpitalu, a takze higieny osobistej poszczegdlnych pacjentow.
Wielu z nich przybywato do szpitala w stanie skrajnego zaniedbania, w tym celu za-
trudnial jedna lub dwie osoby do odwszawiania ubran chorych (tamze, s. 180).

Zatozyciel bonifratrow cate dnie spedzat na poszukiwaniu i zbieraniu §rodkow
niezbednych do utrzymania szpitala, a ponadto na opat i wyzywienie podopiecznych.
Cho¢ po catym dniu wytezonej pracy wracatl zmeczony, nigdy nie udawat si¢ na
spoczynek, dopoki nie odwiedzil wszystkich chorych. Codziennie przychodzit do
pensjonariuszy, rozmawial z nimi o tym, jak im minat dzien, jak sig¢ czuli, czego po-
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trzebowali. Ponad 450 lat temu zwrdcit uwage, ze na proces leczenia, a zwlaszcza na
jego skutki, istotnie wptywa samopoczucie i pozytywne nastawienie chorego. Swoim
zachowaniem pokazywat, ze przyjazne rozmowy z pacjentami winny stanowi¢ czg$é
podejmowanej terapii, zmierzajacej do ich wyleczenia.

Swiety Jan Bozy do kofica zycia dziatat na rzecz chorych i potrzebujacych. Papieze
Leon XIII i Pius XI ogtosili go patronem szpitali, chorych i personelu szpitalnego.

3. Krakowski szpital bonifratrow

Bonifratrzy przybyli do Rzeczypospolitej w 1609 roku, zakladajac swoj pierwszy
konwent i szpital w Krakowie. Siedziba braci milosierdzia znajdowata si¢ u zbiegu
ulic $w. Marka i §w. Jana, w $cistym centrum miasta. Fundatorem i dobroczynca
klasztoru zostat Walerian Montelupi, siostrzeniec Sebastiana Montelupiego. Jego
wielokrotne podréze do Florencji umozliwily mu zapoznanie si¢ z dziatalnoscia
tamtejszych braci zakonnych. Woweczas kraj byt ngkany wieloma epidemiami ,,po-
wietrza morowego” oraz wojnami, ktore wywotywaty znaczne zubozenie ludnosci,
gldéd oraz réznego rodzaju choroby. Walerian Montelupi, bacznym okiem obserwu-
jac dziatalno$¢ bonifratrow, a zwlaszcza prowadzone przez nich szpitale, doszedt do
whniosku, ze rowniez w Rzeczypospolitej potrzebne sa placowki zajmujace si¢ w spo-
sob profesjonalny leczeniem chorych, dlatego podjat decyzj¢ o sprowadzeniu braci
mitosierdzia.

Przekazujac zakonnikom swoja kamienicg w akcie zapisu, precyzyjnie okreslit
cel, na jaki miala by¢ przeznaczona. Montelupi chciat, aby w tym miejscu powstat
szpital o charakterze ogélnym dla leczenia chorych, z wytaczeniem chorych zakaz-
nie oraz $miertelnie. Zapis ,,(...) pro Hospitali curandorum infirmorum, dummodo
non sint incurabiles et morbo contagioso, secundum professionem dictae Religionis”
(Acta Consularia Cracoviensia 1608—1611, APKr, rkps 457, k. 529) dowodzi, ze fun-
datorowi zalezato, aby w Krakowie powstala lecznica, a nie przytulek.

Krakowski szpital bonifratrow miat charakter ogélny, nalezy jednak zaznaczyc,
ze na kuracj¢ przyjmowano takze chorych psychicznie. Bonifratrzy specjalizowali
si¢ rowniez w opiece nad niepelnosprawnymi intelektualnie oraz psychicznie cho-
rymi, cho¢ cze$ciej takie placowki powstawaly w Europie Zachodniej (Porgbowicz,
1964, s. 79-84). Mimo to niektorzy autorzy (Zeniuk, 1965—-1975, s. 89) uwazaja, ze
byta to ich podstawowa dziatalno$¢, stad w Polsce nazwe zakonu i jego szpitale czg-
sto kojarzono z instytucja zajmujaca si¢ opieka nad chorymi psychicznie. Przekona-
nie to zostato przeniesione na grunt polski z Europy Zachodniej, jednak w poczatko-
wym okresie dziatalno$ci bonifratrow w Rzeczypospolitej ich szpitale w wigkszosci
mialy charakter ogélny. Rozbiory kraju spowodowaly zmiany w organizacji bonifra-
terskiego szpitalnictwa, poniewaz niektore szpitale — na przyklad w Warszawie czy
Wilnie — stopniowo przeksztalcono w osrodki psychiatryczne. Stad pozniej szpitale
bonifratréw kojarzone byty z zakladami dla psychicznie chorych.
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Rysunek 1. Bonifratrzy pielegnujq psychicznie chorego.
Langlume, pocz. XIX w.

Zrodlo: ,,Pielegniarka Polska” 1935, nr 3, s. 53.

W dziewigtnastowiecznym potocznym jezyku polskim bonifratrow nazywano
,»,czubkami”, poniewaz cz¢$¢ ich stroju, a mianowicie kaptur, miat charakterystyczne
spiczaste zakonczenie. P6zniej pojawia si¢ okreslenia ,,u czubkow”, ktore wiazato sig
z pobytem w szpitalu bonifratrow dla psychicznie chorych. Z czasem okre$leniem
tym zaczgto nazywac osoby chore psychicznie (Gapski, 2009, s. 57). Przyktadem
stosowania tych okreslen sa stowa czesnika Raptusiewicza skierowane do Papkina
w Zemscie Aleksandra Fredry: ,,Niechze o tym juz nie stysze, bo do czubkow od-
wies¢ kazg” (Fredro, 1947, s. 96). Podkresli¢ jednak nalezy, ze nazwa ,,czubki” na-
brala pigtnujacego i pejoratywnego znaczenia spolecznego.
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4. Psychicznie chorzy w krakowskim szpitalu bonifratrow

Z analizy ksiag chorych wynika, ze pacjentéw chorych psychicznie przyjmowano
do szpitala sporadycznie. W latach 1657-1676 w krakowskim szpitalu bonifratrow
leczono kilka takich os6b. W marcu 1659 roku do lecznicy przyjeto Jacka Droic-
kiego, dwudziestopigcioletniego ,,umystowo chorego” mtodzienca. Trzeciego wrze-
$nia 1660 roku do szpitala przybyt czterdziestoletni ksiadz Marcin Stonikowicz; roz-
poznano u niego ,,obted pijacki”, jego kuracja trwata ponad cztery miesiace. Leczono
rowniez kilku ,.chorych na szalenstwo”. I tak w lutym 1672 roku przyjeto Seba-
stiana Slezanowskiego, mistrza krawieckiego i obywatela krakowskiego. W kwietniu
tegoz roku leczono Stanistawa Czarnowskiego, studenta pochodzacego z Zarnowa.
W czerwcu nastgpnego roku na kuracje przyjeto osiemnastoletniego Franciszka Ko-
morkowicza, towarzysza sukiennickiego, ktorego ,,zalecit kapelan z ulicy Szpital-
nej”. W czerwcu 1675 roku leczono natomiast czterdziestoletniego Jedrzeja Kaw-
czygorskiego, szlachcica (Liber Inscriptorum Infirmorum... 1657—-1676, ABKr, rkps
A-120, k. 17v, 30, 149v, 151v, 162, 187v).

Przytoczone wypisy z ewidencji chorych wskazuja, ze u wigkszosci chorych
psychicznie, leczonych w omawianym okresie, rozpoznanie brzmiato: ,,chory na
szalenstwo”. Wedlug Ludwika Perzyny, znanego lekarza bonifratra, szalenstwo
»iest durnowatoscia dzika, dtugo trwaiaca bez goraczki, z wszelkiey przytomnosci
ogotocone, z zuchwalstwem i z wielka bardzo sita ztaczone” (1793, s. 194). Wsrod
sposobow leczenia autor ten wymienia stosowane wowczas metody, jak: Srodki
wymiotne, upusty krwi, zimne kapiele, lecz szczegdlnie podkresla, ze czgsto ku-
racja moze wymagac zastosowania ,,pigknych stowy”, tagodnosci, ale tez ostrych
stow czy w wyjatkowych sytuacjach dopuszcza jeszcze zastosowanie rozg (tamze,
s. 194-195).

W nastgpnym okresie, a mianowicie w latach 1692—-1715, leczono siedmiu chorych
cierpiacych na ,,szalenstwo”. I tak w 1694 roku przyjeto dwudziestosiedmioletniego
ksiedza Grigiera Surowinskiego. W nastgpnym roku na kuracji przebywat Mateusz
Gorczynski, urodzony w Poznaniu; do szpitala skierowat go ,,ksiadz z Zamku Kro-
lewskiego”. W lecznicy przebywat ponad rok, az do $mierci (23.01.1696). W sierp-
niu 1696 roku leczono dwudziestoczteroletniego Hieronima Tasyckiego, a w grud-
niu tegoz roku z cechu cyrulickiego przybyt Kazimierz Skrupski (?). W roku 1699
z takim rozpoznaniem zgtlosit si¢ do szpitala Kazimierz Kapuscinski, student Aka-
demii Krakowskiej. Dwoch trzydziestoletnich mgzczyzn chorych na ,,szalenstwo”
przyjeto w 1703 roku: Stanistawa Madyskiego (skierowat go Piotr, cyrulik szpitala
bonifratréw) i Floriana Suskiego (Liber Pauperum Infirmorum... 1692—1715, ABK,
tkps A-121, k. 37, 39v, 54v, 57v, 101, 147v, 148v).
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Tablica 1

Psychicznie chorzy w krakowskim szpitalu bonifratrow w latach 1775-1796

Rok Nazwisko i1 imi¢ chorego Wiek Rozpoznanie

1775 Nicker Adam 21 melancholia
Nowakowski Albert — mania

1776 Hradomski Jan 25 hipochondria
Sudomski Jan 24 mania
Korolowski Stefan 30 mania
Soleski Mateusz 30 melancholia
Znachorski Antoni 29 mania
Romlewski Jan 19 hipochondria
Blischnisinski Adalbertus 20 mania

1777 Muszynski Michat 30 hipochondria
Blischnisinski Adalbertus 20 mania
Nalepka Michat 37 mania
? Mateusz ? hipochondria

1778 Nowakowski Kazimierz 40 hipochondria
Inpischin (?) Sebastian 22 hipochondria
Fuglin (?) Jan 56 mania
Szaniawski Rajmund ? mania
Szczepanski Jozef 28 melancholia

1779 Lalikowski Mateusz 44 hipochondria

1781 Kapinski Mateusz 23 mania
Zonwakowski (?) Jozef 15 mania
Bernardowski (?) Jan 18 mania

1782 Pawlowski Jakub 48 mania
? Michat 44 mania
Kaminski Jakub 23 mania

1783 Mruzewski Wincenty 23 mania

1784 Pazki Jozef 24 mania

1785 Urbanski Mateusz 38 mania
Soleczki Jan 20 waryacya

1786 Bolechowski Pius 22 mania
Wicht Marcin 23 mania

1787 Skalicki Piotr 22 pomieszanie zmystow

1788 Jabtonski Jan 28 mania
Lezanbowski Mikotlaj 29 mania
Piorecki Augustyn 49 mania
Batucki Jedrzej 28 mania

1790 Kasprzak Walenty 40 mania
Kotodziej Balcer 40 waryacya

1792 Rogasz Jan 14 mania

1793 Cacma Joachim 41 mania
Kolipickto Bernard 23 mania

1794 Szapczyk Balcer 51 waryacya

1796 Wieczorkowski Szymon 8 pomieszanie zmystow i niemowa

W sumie 43 chorych psychicznie

Zr16dto: opracowanie wlasne autora na podstawie ABKr, Ksiega chorych... 1775-1796, tkps A-123.
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W latach 1775-1796 znacznie wzrosta liczba przyjetych chorych cierpiacych na
choroby psychiczne. W sumie w szpitalu leczono czterdziesci trzy osoby, wsrdd nich
dwadziescia osiem 0so6b cierpiato na ,,manig”, trzy na ,,melancholi¢”, siedem na ,,hi-
pochondrig”, trzy na ,,waryacyg” oraz dwie na ,,pomieszanie zmystow”. Pod koniec
1775 roku w szpitalu leczono dwoch chorych psychicznie: kleryka Adama Nickera
i ksigdza Alberta Nowakowskiego, ktory przebywat w lecznicy ponad poéttora roku,
chorujac na ,,mani¢”. W nastgpnym roku przyjeto siedmiu pacjentow. W 1777 roku
na kuracji w szpitalu bylo czterech chorych psychicznie: Michat Muszynski, Adal-
bert Blischnisinski (powtornie), Michat Nalepka (w lecznicy przebywat wyjatkowo
dtugo, bo ponad cztery lata, do dnia swojej $mierci 28.09.1781) i Mateusz z Nowej
Stupi. W nastgpnym roku pacjentéw z takim rozpoznaniem byto pigciu. W pozosta-
lych latach tego okresu rocznie leczono od jednego do pigciu pacjentdw cierpiacych
na chorobg psychiczna (Ksiega chorych... 1775—1796, ABKr, rkps A-123, k. 5, 5v,
8, 10v, 11, 11v, 12, 12v, 15, 15v, 16, 20, 26v, 28v, 29, 30v, 31, 40, 49, 50v, 59v, 61v,
62v, 70, 75, 87, 89, 95, 103, 108v, 111, 112v, 120, 124, 129v, 131, 141, 149, 151v,
155v, 165).

Rozpoznania choréb w omawianym okresie byly inne niz w poprzednim. Scha-
rakteryzowal je wspomniany juz lekarz L. Perzyna. Melancholig okreslit jako ,,smut-
nodur — smutek i obawianie si¢ dlugo trwaiace, w samotnosci i bez wynurzenia si¢
z nim przed przyjacielem, chowane, sprowadzaig na pacjenta mysli obtakanie, cza-
sem z[e] $miechem i wesolo$cia, a czasem z[e] smutkiem i ze Izami pomieszane, do
czego gdy si¢ durnowato$¢ przyda, uporczywie iakowe wyobrazenie sobie wystawia-
iaca, 1 iednistaynie si¢ onego trzymajaca” (1793, s. 195). Wedtug stownika Alojzego
Jougana melancholia to ,,smutne usposobienie, pos¢pnica, zaduma, przygngbienie”
(1958, s. 416), natomiast ,,mania” to ,,choroba umystowa, rodzaj obtedu, jakas szcze-
golna mysl zaprzatajaca umyst, dziwactwo” (tamze, s. 404-405).

Piszac o zachowaniu chorych, L. Perzyna podkreslal, ze moga oni by¢ podejrzliwi,
dziecinni, bojazliwi, przekonani o tym, ze kto§ chce ich zdradzi¢, dlatego stronig od
towarzystwa. Sa matomowni, czgsto gtoduja, poniewaz obawiaja si¢ tego, ze zostana
otruci. Wzgledem tych chorych zalecat ,,cieszy¢ ich nadzieja”, prowadzi¢ z nimi roz-
mowy, pobudza¢ ich umysl, méwiac o lepszej przysztosci. Proponowat takze stoso-
wanie w terapii muzyki ,,rozweselaigcey ich umyst” (1793, s. 196, 198—199).
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Tablica 2

Psychicznie chorzy w krakowskim szpitalu bonifratrow w latach 17971812

Rok Nazwisko i imig Zawod Wiek Rozpoznanie
chorego

1797 | Terlecki Jozef dworak 85 melancholia
Tomsienski Maciej wozny ? waryacya
Cichocinski Michat major 36 pomieszanie zmystow

1798 Szafirski Filip ztotnik 28 mania
Potocki Leon ksiadz 45 mania
Sebastyanowicz Jozef szlachcic 27 mania
Lelenkiewicz Blazej mieszczanin krakowski 30 mania
Dullin Jan kassyer kameralny 30 mania
Jurczynski Barttomie;j cymbalista 40 melancholia
Laskiewicz Franciszek | kupiec krakowski 51 mania

1799 Lelin Tomasz parobek 34 mania
Szanowski Karol lokaj 35 mania
Straszak Adam szewc czeladnik 20 mania
Karwacki Franciszek rzeznik czeladnik 20 mania

1800 Chaiiszild Henryk kupiec czeladnik 59 mania
Kiczelnik Jozef kupiec terminator 18 mania

1801 Walewski Adam szlachcic 36 mania
Piasecki Laurenty ekonom (zubozaty) 60 mania

1802 Ostrowski Swietostaw | szlachcic 52 waryacya
Bielecki Romuald zakonnik (franciszkanin) 38 mania
Chautsield (?) Henryk kupiec (bankrut) 51 mania
Tyberek Szmul — (izraelita) 54 mania
Rykatier Franciszek ztotnik 37 mania
Zielinski Jozef ciesla 38 mania

1803 Klichowski Jozef chirurg 22 mania
Szumera Tomasz rolnik 41 mania
Stoczenski Leonard dworski kamerdyner 25 mania
Sonowski Damian chtop wiejski 30 mania
— Michat - 36 psychicznie chory
Murzyn Franciszek — 30 mania

1304 Fiatkowski Kazimierz szynkarz 48 mania
Kanczora Franciszek komornik 46 mania
Hahlowski Jan paciornik 49 mania
Radomecki Jan policjant 60 mania
Fastek Adalbertus chiop 38 mania
Cygan Szymon chlop 37 mania

1805 Putarski Prokop student 26 mania
Waryiski Stanistaw — 21 mania

1807 Kiakiewicz Antoni rzeznik majster 45 mania
Merchloski Tomasz stelmach majster 70 mania
Srodzenski Tomasz winiarz czeladnik 36 mania
Urdowski Jan stangret - mania
Radomski Melchior rzeznik majster 46 mania
Gajewski Stanistaw kowalczyk 24 mania
Dalowicz Jedrzej SZEeWC 63 mania

1808 Sikorski Jan rzeznik 46 mania
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Rok Nazwisko i imig Zawod Wiek Rozpoznanie
chorego
1809 Mekeriert Mateusz kotlarz czeladnik 50 mania
Nowak Kasper przekupnik 42 mania
1811 Ugier Feliks szlachcic 46 mania
Jelen Pawet parobek 22 szalenstwo
W sumie | 50 psychicznie chorych

Zrédto: opracowanie whasne autora na podstawie, Liber Infirmorum... 1796—1823, ABKr, tkps A-124.

W koncowym okresie dzialalnosci szpitala bonifratrow w Krakowie przy ulicy
$w. Jana w latach 1797—-1812 leczono pigcdziesieciu pacjentow chorych psychicznie.
Wisrod nich na ,,mani¢” cierpialo czterdziestu trzech chorych, u dwoch rozpoznano
»~melancholi¢”, dwoch cierpiato na ,,waryacye”, jeden ,,pomieszanie zmystow”, jeden
»szalenstwo”. Przy jednym nazwisku wpisano jedynie ,,psychicznie chory”. Najwigcej
takich chorych przyjeto do szpitala w 1798 roku, a mianowicie siedmiu. Podobnie sied-
miu chorych psychicznie przyjeto do szpitala w 1807 roku. W pozostatych latach $red-
nio rocznie leczono od jednego do szesciu chorych psychicznie. Chorzy ci przebywali
w szpitalu od kilku do kilkunastu lub kilkudziesigciu dni, jednak ws$réd nich byli tacy,
ktorych pobyt w szpitalu trwal dtuzej. I tak w pazdzierniku 1797 roku przyjeto ,,majora
niegdy$ regimentu Brodowskiego” Michata Cichocinskiego, ktdrego pobyt w szpitalu
trwal 136 dni. Podobnie cymbalista Barttomiej Jurczynski przebywat w szpitalu 133
dni. Kuracja Franciszka Laskiewicza trwata 179 dni, szlachcica Adama Walewskiego
101 dni. We wrzesniu 1803 roku do szpitala ,,z rozkazu Magistratu Krakowskiego” tra-
fit ,,psychicznie chory” Michal — jego nazwisko pozostaje nieznane, a infirmarz wpis
w ewidencji opatrzyt komentarzem: ,,nie mozna wiedziec jak sie zowie gdysz [sic!] sie
czyni ghupowaty pytaiacego jak ci imie odpowiada nie wiem”. Chory ten przebywat na
leczeniu ponad dwa lata, az do dnia $mierci 20.11.1805 roku. Rekordowo dtugo prze-
bywat w szpitalu Swigtostaw Ostrowski, jego pobyt w lecznicy trwat prawie trzydzie-
$ci dwa lata. Ten pigédziesigciodwuletni szlachcic cierpiacy na ,,waryacye” zostal przy-
jety do lecznicy 15 czerwca 1770 roku, jednak nie umieszczono go w sali chorych, lecz
w osobnej celi na pigtrze w klasztorze, gdzie przebywat do $mierci (6.02.1802) (Liber
Infirmorum... 1796—-1823, ABKr, rkps A-124, k. 3v, 5v, 6, 8, 8v, 9v, 10, 10v, 11v, 14v,
15v, 20, 20v, 27v, 28, 30, 31v, 33, 34, 39, 39v, 40v, 42, 43, 44, 45, 46v, 47, 49, 52, 55v,
73, 73v, 74, 75v, T7v, 81v, 85v, 92v, 110, 111v).

Sprawy leczenia i opieki nad wszystkimi chorymi w szpitalu, w XVII-XVIII wieku
okreslanym czgsto jako infirmeria, regulowato prawo zakonne. Konstytucje zawieraty
wiele przepiséw regulujacych sposob przyjmowania chorych do szpitalach, ich pie-
lggnowania, zywienia czy prowadzenia wizyt lekarskich (1728). Prawo to obowiazy-
wato we wszystkich szpitalach bonifratrow. W szpitalach przeznaczonych wylacznie
dla psychicznie chorych prawo zakonne przewidywato dodatkowe przepisy, regulu-
jace funkcjonowanie placowki. Swiadcza o tym notatki odnalezione niegdy$ w szpi-
talu psychiatrycznym we Francji. Z zachowanych marginaliow, pochodzacych z archi-
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wum szpitala dla chorych psychicznie i niepetnosprawnych intelektualnie w Senlis we
Francji, mozna przesledzi¢, jak wygladata praca zakonnikéw w szpitalu. Nowo przyje-
tego chorego odprowadzano do osobnego pokoju, gdzie rozbierano go i myto mu nogi,
a nastepnie ktadziono do t6zka. Rzeczy chorego podlegaly rewizji w celu usunigcia
narzedzi niebezpiecznych badz utatwiajacych ucieczke. Po dokonaniu rewizji pacjent
odzyskiwatl swoje rzeczy oprocz wierzchnich ubran — zamiast nich zaopatrywano go
w czapke i1 pantofle szpitalne, ktore byly charakterystyczne i w razie ucieczki chorego
fatwo rozpoznawalne. W szpitalu w Senlis istnialy trzy oddziaty: otwarty, pototwarty
i zamknigty, do ktorych kwalifikowano chorych w zaleznosci od objawoéw choroby.
Chorzy przebywajacy na oddziale otwartym mogli opuszczaé teren szpitala, obowiazy-
wat ich jedynie punktualny powrdt na positki i wieczorem przed zamknigciem bramy.
Chorzy z oddziatu potzamknigtego mogli swobodnie poruszaé si¢ w obrgbie szpitala
1 w ogrodzie. Pacjenci z oddziatu zamknigtego, okre$lani tez jako ,,niespokojni”, prze-
bywali natomiast w osobnych pokojach pod statym nadzorem zaréwno w dzien, jak
iwnocy (N.N., 1935, s. 55-56).

5. Zakonczenie

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, nalezy podkreslic, ze w XVII-XVIII
wieku w wielu szpitalach brakowato wtasciwej opieki nad psychicznie chorymi i nie-
pelosprawnymi intelektualnie. Obarczone ta choroba osoby byly izolowane, czgsto
zle traktowane, poniewaz panowato powszechne przekonanie, ze chorzy ci zostali
owladnigci przez demony. Na poczatku XVII wieku pojawili sig w Krakowie bo-
nifratrzy i zatozyli w miescie swoj szpital. Lecznica miata charakter ogdélny i pa-
nowal w niej wzmozony ruch. Wsrdd pacjentow szpitala mozna bylo tez spotkac
osoby chore psychicznie. Nalezy stwierdzi¢, ze cho¢ §wiadectwa leczenia chorych
psychicznie nie sg tak liczne, to jednak swiadcza o objgciu terapia rowniez i tych cho-
rych. Mozliwe, ze czg$¢ z nich trafiata do szpitala na skutek wystapienia dodatkowo
innych choréb, gdyz ich pobyt w szpitalu trwat od kilku do kilkunastu dni. Byli i tacy,
ktorzy w szpitalu, a doktadniej w celach nalezacych do szpitala, przebywali od kilku
do kilkunastu, a nawet kilkudziesieciu lat.

Zrédha ujawniaja fachowosé, jak na owe czasy, w podejsciu do takich pacjentow.
Bonifratrzy dokonywali doktadnej diagnozy kazdego chorego, a na jej podstawie sto-
sowali odpowiednig terapig. Trudno oczywiscie mierzy¢ ja wedtug dzisiejszych kry-
teriow, lecz wielu badaczy ocenia ja jako nowatorskie podejScie stosowane w opiece
i leczeniu psychicznie chorych.
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The mentally ill in the Bonifrati hospital in Krakéw in the XVII-XVIII century

Abstract: Among several hospital monasteries of the Reformation period the Brothers Hospi-
tallers occupy an important place. Brothers of Mercy arrived in the Polish Republic in the early
seventeenth century. In this century about 17 convent hospitals were established in the country.
Such intense development of the monastery was in large extent due to an innovative approach
to hospital services. The Brothers Hospitallers run the general hospitals in the country, in which
they were mainly treating patients. Among the hospital patients there were also people affected
by mental illness. The Brothers became known as those, who in a professional manner took care
of the mentally ill and intellectually disabled. The founder of the monastery of St. John of God
advised that in the treatment process of mentally ill there should be in particular — concern, sup-
port and care. He proposed a holistic approach to the patient during the therapy — treatment of
both body and soul.

Key words: the Brothers Hospitallers, the Brothers of Mercy, psychiatric hospitals




ZESZYTY NAUKOWE MALOPOLSKIES WYZSZE) SZKOLY EKONOMICZNE) W TARNOWIE, T. 18, NR 1/2011

Epmunp Jusko™

Wychowanie narodowe i panstwowe w szkotach
miasta Tarnowa i powiatu tarnowskiego
w okresie Il Rzeczypospolitej

Stowa kluczowe: Tarnéw, powiat tarnowski, wychowanie narodowe, wychowanie pan-
stwowe

Streszczenie: W okresie Il Rzeczypospolitej w pracy szkot duzy nacisk ktadziono na kwe-
sti¢ wychowania. Oprdcz stworzenia systemu szkolnego i likwidacji zjawiska analfabetyzmu
postanowiono budowaé w spoteczenstwie poczucie tozsamosci narodowej, w duzej mierze zde-
precjonowanej przez zaborcow, oraz ksztattowaé swiadomos¢ obywatelska. Stuzy¢ temu miato
wychowanie narodowe i panstwowe. Jego idee wdrazaly szkoty wszystkich typow w Polsce.
Wychowanie narodowe i panstwowe widoczne bylo takze w pracy szkot Tarnowa i powiatu tar-
nowskiego. Zarowno formy realizacji, jak i treSci merytoryczne koncentrowaty sig¢ wokot chlub-
nych wydarzen z historii Polski oraz 0sob bioracych w nich udziat. W trakcie realizacji podej-
mowano dziatania uczace dzieci i mtodziez samorzadnosci, ksztaltujace postawy patriotyzmu,
szacunku dla dorobku polskiej kultury, poszanowania wtasnego kraju i polskiej panstwowosci.

1. Idee wychowawcze w polskiej szkole w latach 1918-1939

Okres II Rzeczypospolitej byt czasem, w ktorym w Polsce powstawaty liczne
koncepcje dydaktyczne i wychowawcze. Byly one w duzej mierze powiazane ze $ro-
dowiskiem politycznym, ktore je przejmowato i podejmowato realne decyzje. Taki
proces zaistnial takze w kwestii wychowania narodowego jak i panstwowego (oby-
watelskiego). Idea wychowania narodowego byta wizja Narodowej Demokracji kre-
owana przez jej lideréow (Draus, Terlecki, 2005, s. 291; Jusko, 2006, s. 52). Naukowy
charakter tej koncepcji nadat Lucjan Zarzecki, ktory uwazat z jednej strony, ze w za-

" dr hab. Edmund Jusko — profesor nadzwyczajny, Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II
w Lublinie, WZNoS w Stalowej Woli; dyrektor Wydziatu Edukacji, Starostwo Powiatowe w Tarnowie.
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kresie wychowania szkota polska winna opiera¢ si¢ na tradycji narodowej, a z dru-
giej strony wychowana w tym duchu mtodziez ma obowiazek te tradycje pomnazaé
(Draus, Terlecki, 2005, s. 292).

Niezaleznie od sytuacji politycznej panujacej w Europie, zasadnicza przyczyna
powstania niepodleglego panstwa polskiego w 1918 roku byta postawa narodu pol-
skiego, jego wola przetrwania katastrofy niewoli oraz ch¢é odzyskania niepodlegto-
$ci. Po 123 latach niewoli nardd polski zaczal odbudowywaé swoje panstwo, a wraz
z nim zdewaluowane przez zaborcow poczucie wlasnej odrgbnosci i godnosci. By
tak si¢ stato, nalezato dokona¢ zmian w $wiadomosci spotecznej, zwlaszcza wsrdd
ludnosci wsi. Wazna rol¢ w tym zakresie wladze panstwowe wyznaczyly odbudo-
wywanemu powoli szkolnictwu. Na tamach czasopism pedagogicznych oraz w sa-
modzielnych publikacjach zaczgly sig¢ pojawia¢ na ten temat przemyslenia i refleksje
owczesnych pedagogow i ludzi zwiazanych z o§wiata.

Mysl narodowa rozwijata si¢ juz pod koniec XIX i na poczatku XX wieku. Szcze-
gblnie na tamach czasopisma ,,Szkola” pojawialo si¢ wiele artykutdéw majacych na
celu skierowanie catego wychowania na tory narodowe, ,,tak by o$wiata, idac row-
nym krokiem z postgpem wieku, nie tracita tych cech rodzimych, na ktorych polega
cala jej praktyczna pozyteczno$¢ wobec narodu i panstwa” (Karbowiak, 1912, s. 35).
Do grona autorow, ktorzy pisali na niniejszy temat, nalezy zaliczy¢: Zygmunta Ba-
lickiego, Ludwika Bandurg, Mieczystawa Baranowskiego, Edwarda Gabryelskiego,
Ludwika Skoczylasa i Iz¢ Janke (Jusko, 2006, s. 144 i 200). Podkreslali oni w swo-
ich artykutach wazna rolg, jaka winno odgrywac¢ wychowanie nastawione na przygo-
towanie mtodego cztowieka do wypetniania obowiazkéw wobec narodu i panstwa.
Zadaniem szkoty powinno by¢ rozwijanie w wychowankach znaczenia takich war-
tosci jak dobro, prawda, pickno, sprawiedliwos¢ 1 patriotyzm. Wszystkie te wartosci
winny by¢ przepelione duchem religijnosci. Akcentowali oni ponadto rolg i zna-
czenie dorobku Komisji Edukacji, przekazanego narodowi jako swoisty testament
(Balicki, 1910, s. 65). Powinno$cia wobec przysztosci bylo natomiast ,,wychowanie
narodu samego jako jednolitego, poteznego organizmu do spetniania wielkich zadan
dziejowych, ktore go czekaja” (tamze, s. 76).

Poglady na cel narodowy w wychowaniu przedstawita Iza Janke. Tym celem po-
winno by¢ w wychowaniu ,,dazenie do stworzenia jak najlepszych warunkow bytu
dla cztonkow danego narodu, a takze rozwinigcie samowiedzy narodowej w celu
daznos$ci do utrzymania zywotno$ci narodu” (Janke, 1930, s. 1). Poglady na temat
wychowania narodowego przedstawiat rowniez Mieczystaw Baranowski. Podkreslat
on znaczenie domu rodzinnego w procesie wychowania. Uwazatl, ze kazde dziecko,
gdy doros$nie i niezaleznie na jakim stanowisku bgdzie, powinno pracowac ,,dla dobra
kraju rodzinnego i dla dobra swego narodu” (Baranowski, 1925, s. 4).

Role nauczycieli szkolty ludowej w procesie wychowania narodowego zaznaczat
Edward Gabryelski. Wedtug niego nauczyciel, odpowiednio ukierunkowujac wycho-
wanie w terazniejszosci, dziala z korzyscia dla przysztosci narodu (Gabryelski, 1895,
s. 279). W swoich artykutach Iza Janke ukazywata z kolei postulaty wychowania
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narodowego gloszone przez Lucjana Znanieckiego, ktory uwazal, ze wychowanie
i o$§wiata powinny wzmacnia¢ jedno$¢ narodowa w panstwie polskim, a podstawa
wychowania winna by¢ osobowos$¢ narodu, czyli wychowanie na narodowych do-
brach kulturowych (Janke, 1930, s. 32).

Poglady wymienionych pedagogow i publicystow wywarly znaczny wplyw na
koncepcje wychowania ksztaltujace si¢ w latach dwudziestych XX wieku w polskim
systemie o§wiatowym. Byty one bliskie politykom organizujacym polska panstwo-
wos¢. Ich wdrazanie spajato spoleczenstwo rozbite dziataniami zaborcow 1 wptywato
na budowg tozsamos$ci narodowe;j.

Po przewrocie majowym doszto w Polsce do zmiany koncepciji wychowawczych
i opowiedzenia si¢ za potrzeba wychowania i nauczania w duchu panstwowym. Oby-
watel §wiadomy juz swej przynaleznosci narodowej powinien by¢ poprzez swoja po-
stawe 1 mys$li zwiazany z panstwem. Sprzyja¢ temu mialy takie cechy, jak: lojalnosc,
sentyment, a takze §wiadomos$¢ licznych obowiazkéw wobec Ojczyzny. Cechy te
powinien posias¢ uczen jako przyszty obywatel w procesie wychowania szkolnego.
Rozwoj indywidualny, odpowiednio nakierowany poprzez oddziatywania wycho-
wawcze, mial stuzy¢ dobru panstwa. W takim kierunku miato rowniez dziata¢ cate
spoteczenstwo (Jusko, 2003, s. 215).

Do tworcow wychowania panstwowego zaliczany jest Stawomir Czerwinski, mi-
nister Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego (MWRiOP) (Draus, Terlecki,
2005, s. 292). W latach trzydziestych XX wieku propagatorem idei wychowania pan-
stwowego byt Janusz Jedrzejewicz, minister o$§wiaty 1 tworca reformy sytemu szkol-
nego. Uwazal on, ze wychowanie powinno zmierza¢ do wyksztatcenia jednostki,
ktéra umie znalez¢ miejsce w panstwie, potrafi wspotpracowac ze spoteczenstwem
i razem z nim przyczyniac¢ si¢ do budowania panstwa, bgdacego wtasnoscia ogotu
obywateli (tamze).

W kwestii wychowania panstwowego wypowiadal si¢ takze znany dwczesny pu-
blicysta i polityk Adam Skwarczynski, ktory byt redaktorem ,,Gazety Polskiej”, za-
lozycielem i wydawca czasopisma pitsudczykoéw ,,Droga”, autorem Mysli o nowej
Polsce (1933) (Draus, Terlecki, 2005, s. 292). Opracowal ponadto zalozenia ide-
owe organizacji mtodziezowej ,,Straz Przednia”. Rolg szkoty w realizowaniu zato-
zen wychowania panstwowego podkreslal tez Stanistaw Seweryn, ktory twierdzit,
ze szkola jest elementem taczacym panstwo z tradycja oraz ludem i to ona ma obo-
wiazek ksztattowaé¢ u mlodego czlowieka postawy patriotyczne, naucza¢ wartosci
opartych na wspdlnocie spotecznej oraz wpaja¢ uczniom $wiadomos$¢ obowiazkoéw
wobec panstwa (Jusko, 2006, s. 104). Do rozwoju teorii wychowania panstwowego
swoj wktad wniesli: Hanna Pohoska — historyk, pedagog, instruktor Wydziatu Pro-
gramowego Ministerstwa WRiOP do spraw wychowania panstwowego, oraz filozof
Kazimierz Sosnicki, ktory byl autorem teorii wychowania opartej na pojeciu kon-
fliktow migdzy ludzmi tagodzonych przez panstwo (Draus, Terlecki, 2005, s. 292)'.

'Kazimierz So$nicki byt autorem dzieta z zakresu wychowania Podstawy wychowania panstwowe-
go (1933).
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Idee wychowania zar6wno narodowego, jak i panstwowego sg charakterystycznym
dorobkiem polskiej mysli pedagogicznej okresu II Rzeczypospolitej.

2. Dziatania szkét Tarnowa i powiatu tarnowskiego w zakresie
wychowania narodowego i panstwowego

W okresie dwudziestolecia migdzywojennego istotna role w procesie nauczania
odgrywaty zagadnienia wychowawcze. Statut szkoty powszechnej wyraznie stwier-
dzal, ze ,program wychowania winien zgodnie z funkcja spoteczno-panstwowa
szkoty powszechnej zapewni¢ dzieciom — przez wyrobienie religijne, moralne, umy-
stowe, fizyczne — podstawy wychowania niezb¢dne dla kazdego obywatela oraz
wlasciwe przygotowanie do zycia z nalezytym uwzglednieniem kultury zycia co-
dziennego. Program ten winien by¢ dostosowany do potrzeb srodowiska oraz wieku
i rozwoju dzieci” (Statut, 1933, par. 59).

Dziatania wychowawcze szkoty stawatly si¢ wigc integralna cze$cia pracy dydak-
tycznej, a wlasciwie zorganizowany proces dydaktyczny byt istotnym czynnikiem
wychowania. Zaréwno praca dydaktyczna, jak i wychowawcza szkoly miaty na celu
wytworzenie u ucznioéw jako przysztych obywateli przeswiadczenia, ze ich dziatania
stuza panstwu, ktore jest dobrem wspdlnym. Szkota winna zatem realizowa¢ zaloze-
nia wychowania panstwowego opartego na poszanowaniu pracy, narodowej kultury
1 tradycji, warto$ci czynéw wielkich Polakow. Duza wage przywiazywano takze do
wychowania religijnego (Galecki, 1937, s. 200-206; Draus, Terlecki, 2005, s. 292)2.
O sposobach realizacji programu wychowania decydowat kierownik szkoty oraz na-
uczyciele (Statut, 1933, par. 62). Szczegolnie wazna rolg odgrywat nauczyciel oraz
jego osobisty przyktad. W ksiedze protokotow rady pedagogicznej szkoty im. Hen-
ryka Sienkiewicza mozemy przeczytaé: ,,Przyklad nauczycielki to zywa ksigga mo-
ralno$ci dla wychowanki, w ktorej ona ustawicznie czyta i niby w zwierciadle si¢
przyglada, a stosownie do charakteru nauczycielki dobre lub ujemne strony w siebie
wchtania. Nauczycielka zatem przestrzegajaca zawsze instrukcji, mitujaca swe obo-
wiazki i z zapalem wykonujaca prace, kochajaca dzieci, wyrozumiala, cierpliwa, re-
ligijna, szanujaca bez roznicy wszystkie, chocby najnizsze stany, do ktorych rodzice
uczennic naleza — potega wlasnego przyktadu pociagnie uczennice za soba, zapro-
wadzi, dokad zechce, wyksztalci w nich te wszystkie zalety i cnoty, jakimi sama ja-
$nieje, i ozywi checia i zapatem gorliwego wypetniania obowiazkow’”.

Planowane cele wychowawcze uczacy osiagali poprzez: zaktadanie w szkole or-
ganizacji mtodziezowych, organizowanie uroczystosci o charakterze patriotycznym,

2Wychowaniem religijnym zajmowali si¢ rowniez w tym okresie: ks. Walenty Gadowski (profesor
katechetyki w seminarium w Tarnowie), ks. Zygmunt Bielawski (profesor teologii Uniwersytetu Jana
Kazimierza we Lwowie) oraz o. Jacek Woroniecki (dominikanin, rektor Katolickiego Uniwersytetu Lu-
belskiego).

3Ksigga protokotow rady pedagogicznej szkoty powszechnej im. Henryka Sienkiewicza.
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imprez artystycznych, wycieczek, wieczornic oraz apeli propagujacych postawy wy-
bitnych Polakéw i warto$ci przez nich reprezentowane. Szkoly zarowno migjskie,
jak 1 wiejskie przygotowywaly z okazji wydarzen historycznych majacych znacze-
nie dla Polski duza liczbg imprez i uroczystosci poswigconych rocznicom urodzin
lub $mierci wielkich postaci w tradycji narodowej. Uroczystosci zwigzane z wybit-
nymi postaciami najczesciej dotyczyly: Bolestawa Chrobrego, krolowej Jadwigi,
Tadeusza Kosciuszki, Kazimierza Pulaskiego, ksigcia Jozefa Poniatowskiego, Hen-
ryka Dabrowskiego, Jozefa Wybickiego, Stanistawa Staszica, J6zefa Bema; a takze
postaci bardziej wspotczesnych: Marii Konopnickiej, Henryka Sienkiewicza, Ga-
briela Narutowicza. Pojawialy sig¢ tez osoby wnoszace pozytywne wartosci do histo-
rii powszechnej, jak Jerzy Waszyngton, czy zwigzane z historig Polski — na przyktad
Napoleon Bonaparte. Swigtowano uroczyscie rocznice sprawowania wladzy przez
Ignacego Moscickiego oraz wszystkie wydarzenia rocznicowe zwigzane z 0soba
marszalka Jozefa Pitsudskiego.

Kierownik szkoty powszechnej w Bistuszowej napisat: ,,9 marca 1935 roku ob-
chodzita szkota uroczyscie imieniny Pana Marszatka Jozefa Pitsudskiego. Program
byl nastepujacy: rano nabozenstwo w kosSciele parafialnym w Ryglicach. Po potudniu
wieczorem uroczysty obchod w tutejszej sali szkolnej, na ktory ztozyly sig Spiewy,
deklamacje dzieci, przemowienie kierownika szkoty oraz pigkny obrazek sceniczny,
aktualny do uroczystosci, odegrany przez zesp6t szkolny i1 bytych wychowankow,
ktory podobat sig¢ wszystkim zebranym™.

Biorac pod uwage wydarzenia historyczne, najczgsciej uroczyscie obchodzono
rocznicg bitew: pod Wiedniem, pod Oliwa, Cudu nad Wista, rocznic¢ powstania li-
stopadowego, styczniowego, odzyskania dostgpu do morza (zaslubiny z Battykiem
gen. Jozefa Hallera), utworzenia panstwa polskiego po pierwszej wojnie $wiatowej
(11 listopada), uchwalenia Konstytucji 3 maja, powotania Komisji Edukacji Naro-
dowe;j.

W Szkole Powszechnej im. Stanistawa Konarskiego w Tarnowie obchody 150.
rocznicy zalozenia KEN i $mierci patrona zorganizowane 27 pazdziernika 1923 roku
wygladaly nastepujaco: msza §wigta odprawiona w ko$ciele na Burku, a celebrowana
przez ks. S. Bastg, akademia w budynku szkoty, wystapienia zaproszonych gosci: in-
spektora szkolnego J. Lubowieckiego i ks. J. Lubelskiego (Winczura, 2000, s. 71)°.
W uroczystosci brali udziat przedstawiciele wtadz miejskich, powiatowych, szkol-
nych i koScielnych oraz reprezentanci pozostatych szkot tarnowskich.

Obchody imienin marszatka Jozefa Pitsudskiego, prezydenta, rocznicy uchwa-
lenia Konstytucji 3 maja czy odzyskania niepodlegtosci odbywaly si¢ we wszyst-
kich szkotach powiatu i znajdowaty si¢ w planach uroczystosci szkolnych. W kazde;j
szkole opracowywany byt taki plan, ktory przyjmowata do realizacji rada pedago-
giczna. Na przyklad w szkole powszechnej im. Tadeusza Kosciuszki w Tarnowie
w roku szkolnym 1937/1938 wygladat on nastgpujaco: Swigto Niepodleglosci, imie-

“Kronika szkoty w Bistuszowej, s. 33.
SKronika szkoty im. Stanistawa Konarskiego, s. 12.
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niny Prezydenta RP, imieniny Marszatka, rocznica Konstytucji 3 maja, rocznica
$mierci Marszatka®. Plany uroczysto$ci w poszczegolnych szkotach roznity si¢ od
siebie. Najwazniejsze panstwowe uroczystosci byly te same, natomiast pozostalte —
szczegolnie lokalne — ustalaty placowki we wlasnym zakresie.

Waznymi uroczysto$ciami dla szkét byty akty nadawania im sztandarow. Migdzy
innymi w szkole im. Stanistawa Konarskiego w dniu 30 wrzes$nia 1933 roku odbyta
si¢ uroczystos$¢ poswiecenia sztandaru szkolnego. Dokonat tego ordynariusz tarnow-
ski biskup Franciszek Lisowski. Miala ona nastgpujacy przebieg: msza w kosSciele
Najswigtszej Marii Panny na Burku, akademia w szkole — okoliczno$ciowy program,
na ktory ztozyly sig: przysigga uczennic, program artystyczny, wbijanie gwozdzi
do sztandaru przez rodzicow chrzestnych i gosci. Na uroczystos$¢ zostali zaproszeni
przedstawiciele kuratorium, Rady Szkolnej Powiatowej, magistratu, delegacje szkot,
nauczyciele, rodzice uczennic (Winczura, 2000, s. 71).

Uroczystosci takie odbywaly si¢ takze w innych szkolach miasta Tarnowa, na
przyktad we wrzesniu 1928 roku dokonano poswigcenia sztandaru w szkole im. Ka-
zimierza Brodzinskiego. Byt to pierwszy sztandar szkolny w powiecie tarnowskim,
a zakupiony zostat za pieniadze dobrowolnie zebrane przez uczniow. Kwestie finan-
sowe powodowaly, ze sztandary pojawialy si¢ w szkotach miejskich, ktorym latwiej
bylo je pozyska¢. Uroczystosci nadania sztandaru wymagaty znacznych srodkow
finansowych, na przyktad cena wykonania sztandaru i gwozdzi w szkole im. Sta-
nistawa Konarskiego zamkneta si¢ w kwocie 800 zt. Znacznej pomocy finansowe;j
szkole udzielili z tej okazji rodzice (Winczura, 2000, s. 71; Rzepka, 1999, s. 20).

Wazna dla szko6t uroczystoscia byty coroczne obchody odzyskania niepodleglosci.
W dniu 11 listopada przed grobem Nieznanego Zotnierza uczniowie meskich szkot
powszechnych Tarnowa sktadali hotd polegtym w obronie ojczyzny. Szkoty braty
takze udziat w uroczystosciach organizowanych przez inne instytucje, na przyktad
w maju 1927 roku podczas wreczania sztandaru 16. Putkowi Piechoty przez Igna-
cego Moscickiego. Uczennice szkot tarnowskich utworzyly wowczas wzdtuz ulicy
Krakowskiej szpaler, ktorym przejezdzat prezydent. Uczennica szkoty im. Juliusza
Stowackiego wyrdzniona zostata fotografig prezydenta z jego autografem (Olejnik,
2007, s. 176-177)".

W szkotach oprocz imprez o charakterze panstwowym odbywaty si¢ rowniez uro-
czystosci o tresci religijnej. W szkole powszechnej w Golance obchodzono uroczy-
$cie rocznicg $mierci papieza Piusa XI i biskupa tarnowskiego Franciszka Lisow-
skiego, a w szkole powszechnej w Zabledzy rocznicg konsekracji $w. Stanistawa
Kostki®.

Przyktadem dziatan wychowawczych szko6t byto ponadto organizowanie kwest,
zbidrek pieniedzy na roézne cele narodowe i spoleczne. Na przyktad w dniu 20 marca

¢Ksigga protokotéw rady pedagogicznej szkoty im. Tadeusza Kosciuszki, s. 249.

"Kronika szkoty im. Juliusza Stowackiego, s. 127.

8 Ksigga protokotoéw szkoty powszechnej w Golance; Kronika szkoty ludowej jednoklasowej mie-
szanej w Zabledzy.
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1921 roku uczniowie szkoly w Zabtedzy zebrali kwotg 400 marek na plebiscyt na
Gornym Slasku, a w szkole powszechnej w Tuchowie 18 czerwca 1927 roku zbie-
rano pieniadze na pomoc dla polskich dzieci z Gornego Slaska i Wolnego Miasta
Gdanska’. W maju 1929 roku uczennice Szkoty Powszechnej im. Marii Konopnickiej
w Tarnowie zebraty 25 zt na statek szkolny ,,Dar Pomorza” (Labno, 1979, s. 12).

Uczniowie szkét powszechnych Tarnowa brali takze udzial w uroczystych po-
grzebach o0sob lokalnie znanych i zastuzonych oraz w uroczystosciach sprowadzania
do kraju zwtok ludzi znaczacych dla Polski, migdzy innymi generata Jozefa Bema,
ktorego trumna zostata ztozona w mauzoleum w parku. W dniu 24 czerwca 1927
roku w szkole im. Marii Konopnickiej odbyt si¢ uroczysty poranek ku czci Juliusza
Stowackiego z okazji ztozenia jego zwlok na Wawelu (tamze, s. 11).

W szkotach organizowane byly rowniez spotkania z cieckawymi ludzmi. W roku
szkolnym 1931/1932 uczennice szkoty im. Marii Konopnickiej spotkaty si¢ z Zofia
Kossak-Szczucka, ktora wyglosita prelekcje o polskosci Slaska Opolskiego (tamze,
s. 16).

Waznym elementem procesu wychowawczego byly wycieczki krajoznawcze po
najblizszej okolicy lub w bardziej odlegte regiony kraju. Mialy one walory dydak-
tyczne i ulatwiaty realizacje programow nauczania. Organizowanie wycieczek wia-
zato sig z pozyskiwaniem $rodkow finansowych. Mimo nie najlepszej kondycji finan-
sowej rodzicow szkoly zar6wno miejskie, jak i wiejskie organizowatly wycieczki. Dla
dzieci z rodzin biednych wyjazdy byly darmowe. Czgsto tez, szczegolnie na wsi ze
wzgledu na brak srodkow finansowych rodzicow, uczniowie z sasiadujacych z soba
szkot na wycieczke wyjezdzali wspdlnie.

W maju 1921 roku starsze dzieci ze szkoty powszechnej z Gromnika wspoélnie
z dzie¢mi z Burzyna i Chojnika byty na wycieczce w Krakowie i Wieliczce, a ucznio-
wie z Zabledzy w maju 1934 roku wybrali si¢ na wycieczkg do Tarnowa'’. 4 czerwca
1928 roku w szkole powszechnej w Jodtdwce Tuchowskiej uczniowie w ramach wy-
cieczki po Tarnowie poznawali miejscowe $rodki lokomocji (kolej, tramwaj), zwie-
dzali koscioty oraz parki, a 19 lutego 1932 roku w Tarnowie obejrzeli wystawe prze-
mystu krajowego!l. Uczniowie z matej szkoly powszechnej w Golance w kazdym
roku szkolnym wyjezdzali na wycieczke: w 1933/1934 trasa wycieczki wiodta od
Tuchowa przez Tarnow do Melsztyna, w 1934/1935 uczniowie zwiedzali przetom
Dunajca oraz szyby naftowe w Rzepienniku Strzyzewskim, a w 1935/1936 ponownie
pojechali na trase Tarnéw—Melsztyn'2.

Ilo$¢ wycieczek organizowanych przez szkoly w duzej mierze uzalezniona bylta
od mozliwos$ci finansowych spotecznosci rodzicielskich. Mimo materialnego niedo-

°Tamze.

"Historia szkolna — szkota powszechna w Gromniku, s. 24; Kronika szkoty ludowej jednoklasowej
w Zabledzy.

"Ksigga protokotéw rady pedagogicznej szkoty powszechnej w Jodtéwce Tuchowskiej.

12Ksigga protokotow szkoty powszechnej w Golance.
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statku byly one jednak organizowane i spelniaty szczeg6lnie zadania dydaktyczno-
-wychowawcze, w tym w zakresie wychowania narodowego i panstwowego.

W okresie migdzywojennym w szkotach powszechnych powiatu tarnowskiego
istnialo wiele organizacji uczniowskich. Pelity one bardzo wazna rolg w ksztatto-
waniu postaw obywatelskich uczniow. Dziatalnos¢ ich byla takze $cisle zwiazana
z problematyka pracy ideowo-wychowawczej szkoty, ktora doktadnie precyzowaty
programy nauczania. Cele i zadania organizacji uczniowskich wynikaty z ogoélnych
zatozen programu wychowania, ktéry zostal nakreslony w ustawie i statucie pu-
blicznych szkét powszechnych. Organizacje uczniowskie byly jednym z elementow
procesu wychowania, ktory winien uwzglednia¢ koordynacje¢ wszystkich poczynan
wychowawczych na terenie placowki. Zaczely one powstawaé w szkotach zaraz po
odzyskaniu niepodlegtosci. Zdecydowana ich wigkszo$¢ zostata jednak powotana
z poczatkiem lat trzydziestych XX wieku, bowiem nowa ustawa o systemie o$wiaty
bardzo wyraznie ktadta nacisk na wychowanie, szczegdlnie panstwowe. Podkreslit to
minister Janusz Jedrzejewicz w swoim przemowieniu sejmowym w dniu 20 stycznia
1931 roku, mowiac, ze jednym z wazniejszych celow wychowania jest ,,przygotowa-
nie mtodziezy do pracy panstwowo-obywatelskiej na kazdym odcinku” (,,Gtos Na-
uczycielski”, 1932, s. 344), a w ramach swojej dzialalno$ci wychowawczej ,,szkota
powinna z jednej strony rozwina¢ instynkty i uczucia spoleczne dzieci i mlodziezy
droga wszelkiego rodzaju organizacji samorzadowych, wspolnych zabaw i zwiazkow
pracy, z drugiej za$ strony powinna pobudzi¢ ich rozw6j w kierunku zainteresowan
najglebszych oraz w kierunku ich przysztego zawodu rozumianego jak najszerzej,
W znaczeniu pracy tworczej w stuzbie idei spotecznej i humanistycznej” (Spasowski,
1972, s. 147).

Inspiratorami tworzenia i powstawania organizacji uczniowskich na terenie szkot
byli z reguly nauczyciele i kierownicy. Czg$¢ organizacji byta takze powotywana
z inspiracji wladz o$wiatowych, szczegolnie Rady Szkolnej Powiatowej. Wycho-
waniem narodowym 1 panstwowym zajmowalo si¢ przede wszystkim harcerstwo.
W szkole im. Marii Konopnickiej harcerstwo byto liczna organizacja. Cztonkowie
druzyn harcerskich dbali o groby powstancow i legionistow, opiekowali si¢ pomni-
kiem generala Jozefa Bema i grobem Nieznanego Zolnierza. Liczna i aktywna orga-
nizacja byta tez Liga Obrony Przeciwlotniczej i Przeciwgazowej (LOPiP).

Organizacje uczniowskie dziataly rowniez w szkotach wiejskich. Byty one jednak
mniej liczne, gdyz warunki funkcjonowania szkolnictwa wiejskiego byly znacznie
trudniejsze. W szkole w Tuchowie w roku szkolnym 1937/1938 istniaty takie organi-
zacje, jak: PCK, LOPiP, Liga Morska i Kolonialna, Krucjata Eucharystyczna, Stowa-
rzyszenie Mlodziezy Katolickiej (meskiej i zenskiej), a na terenie szkoty powszech-
nej w Zalasowej — Legion Mtodych, Strzelec i harcerstwo'>.

3 Kronika parafii tuchowskiej, s. 63; Kronika szkoly publicznej powszechnej w Zalasowe;.
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Wycieczka uczniéw III. Gimnazjum nad wodospadem Wisly.

Zrodto: Sprawozdanie Panstwowego Gimnazjum IIT im. A. Mickiewicza w Tarnowie za rok szkolny
1931/32, s. 6.

"-I.- ; : ) 1’ A " &

Wycieczka uczniéw Ill. Gimnazium w Géry Swigtokrzyskie.
Przy schronisku na Eysicy.

Zr 6 dto: Sprawozdanie Panstwowego Gimnazjum III im. A. Mickiewicza w Tarnowie za rok szkolny
1931/32, s. 16.
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Kurs oéwiatowy z zakresu VII kl. szkoly powszechnej dla podoficerow 16 pp., prowadzony przez wZwigzel
pracy dla Parstwa" uczniéw 11, Gimnazjum w Tarnowie.

Zrodto: Sprawozdanie Panstwowego
Gimnazjum III im. A. Mickiewicza w Tar-
nowie za rok szkolny 1931/32, s. 29.

Zrodto: Sprawozdanie Panstwowego Gimnazjum IIT

LERLY e im. A. Mickiewicza w Tarnowie za rok szkolny 1931/32,
plle. dypl wrecza sztandar chorgtemu
Hufca szkolnego — w dnlu 22 maja 1932, S. 32
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Pewne zadania z zakresu wychowania narodowego i panstwowego wykonywaty
ponadto $wietlice szkolne, ktére wlaczaty si¢ do wspolpracy z innymi organizacjami
w przygotowywanie uroczystosci szkolnych.

Wychowanie narodowe i panstwowe realizowano w Tarnowie i powiecie tarnow-
skim nie tylko w szkotach powszechnych, ale takze w $rednich (gimnazjach). W Pan-
stwowym Gimnazjum III im. Adama Mickiewicza w Tarnowie w roku szkolnym
1931/1932 w zakresie wychowania nauczyciele wpajali uczniom przeswiadczenie,
ze ,interes 1 dobro Panstwa to gtéwna troska nie tylko tych, co sa obywatelami Pan-
stwa, ale i tych, ktoérzy nimi maja zosta¢” (Sprawozdanie, 1932, s. 27). Na sztandarze
szkoty wreczonym jej 22 maja 1932 roku umieszczono napis ,,Dobro Ojczyzny naj-
wyzszym prawem’” (tamze).

W gimnazjum III im. Adama Mickiewicza propagowaniem zatozen wychowa-
nia narodowego i panstwowego zajmowaty si¢ organizacje uczniowskie, mi¢dzy in-
nymi Zwiazek Mtodziezy Pracy dla Panstwa, hufiec szkolny ZHP, Czytelnia i Gmina
Uczniowska. Cel dziatania tych organizacji zawarto w uzasadnieniu utworzenia
w szkole Zwiazku Mlodziezy Pracy dla Panstwa. Czytamy w nim: ,,zachgceni sto-
wami Marszaltka Jozefa Pitsudskiego — ida czasy, ktorych znamieniem bedzie wyscig
pracy, jak przedtem wyscig zelaza, jak przedtem byt wyscig krwi — sktadamy Pan-
stwu ofiarng nasza prac¢ w darze i stajemy spotem i karni do tego wyscigu, ktorego
celem ostatecznym jest dobro i1 potgga Panstwa. Stajemy do tej pracy — z ufnoscia,
ktora cechowala Legiony Polskie — z wiara w zwycigstwo” (tamze). Mlodziez tych
organizacji przygotowywata obchody rocznic narodowych nie tylko w szkole, ale
takze w terenie. W §rodowiskach wiejskich wyglaszata pogadanki i referaty z za-
kresu wychowania pafstwowego. Scisle wspolpracowata w realizacji wychowania
obronnego z 16. Pulkiem Piechoty, ktory stacjonowat w Tarnowie. Dla podofice-
réow putku organizowano kursy z zakresu siedmiu klas szkoty powszechnej (tamze,
s. 30). Z kolei wojskowi organizowali dla mtodziezy ¢wiczenia strzeleckie oraz kursy
z zakresu obrony przeciwlotniczej i gazowej. Do LOPiP nalezeli wszyscy uczniowie
szkoty (390 osob) (tamze). Biblioteka szkolna prenumerowata czasopisma propagu-
jace sport i tezyzne fizyczna, ze szczegolnym uwzglednieniem sportéw obronnych:
»Mtody Lotnik”, ,,Morze”, ,,Skrzydlata Polska”, ,,Sport Wodny”, ,,Sport Zimowy”,
,Strzelec”, ,,Zeglarz Polski” czy ,,Zohierz” (tamze, s. 36). Samorzad uczniowski or-
ganizowat na terenie szkoly obchody rocznic waznych w dziejach Polski: 11 listo-
pada, 29 listopada, 21 stycznia (powstania narodowe), 1 lutego (imieniny prezydenta
Ignacego Moscickiego), 3 maja, imieniny marszatka Jozefa Pitsudskiego, rocznice
powstan §laskich itp. Z idea wychowania narodowego i1 panstwowego $cisle powia-
zano wychowanie moralno-religijne.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze praktycznie we wszystkich szkotach po-
wszechnych w powiecie tarnowskim i powszechnych oraz $rednich Tarnowa realizo-
wano ide¢ wychowania narodowego i panstwowego. Podejmowane dziatania uczyty
dzieci i mtodziez samorzadnosci, szacunku dla dorobku polskiej kultury, poszanowa-
nia wlasnego kraju i polskiej panstwowosci oraz ksztattowaly postawy patriotyzmu.
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Surowy egzamin z efektéw wychowania mtodziez zdawata w kilka lat p6zniej w tra-
gicznym okresie niemieckiej i sowieckiej okupacji.

Najwazniejszym elementem wychowania byl jednak stosunek nauczycieli do
ucznidw, ich osobisty przyktad postgpowania oraz prezentowane wzorce i wartosci.
W ksigdze protokotow z posiedzen rady pedagogicznej szkoty powszechnej w Sie-
dliskach nauczyciele sami okreslili swoja rolg w procesie wychowania. Ich zdaniem:
»Nauczyciel miat by¢ zywym obrazem w oczach mtodziezy prawdziwego cztowieka
i obywatela w pelnym tego stowa zrozumieniu™'*,

Bibliografia

Balicki Z.1910. Zasady wychowania narodowego. ,,Szkota”, nr 1.

Baranowski M. 1925. Wychowanie powinno by¢ narodowe, ale powinno zwalczaé przywary naro-
dowe. ,,Szkota”, nr 1.

Draus J,Terlecki R.2005. Historia wychowania. T. 2: Wiek XIX i XX. Krakow: WAM; WSEP
lgnatianum”. ISBN 83-7318-634-4.

Gabryelski E. 1895. O wychowaniu narodowem i o postannictwie nauczycielstwa ludowego.
»Szkota”, nr 23.

Gatgcki W.1937. Najwazniejsze zagadnienia wychowawcze w dzisiejszej szkole powszechnej. Dz.
Urz. KOSK, 1937, nr 7, poz. 94.

,,Gtos Nauczycielski”, 1932, nr 20.

Janke I.1930. Cel ogélnoludzki i narodowy. ,,Szkota”, nr 1.

Jusko E.2003. Szkolnictwo powszechne w powiecie tarnowskim w latach 1981-1939. Lublin: Towa-
rzystwo Naukowe KUL. ISBN 83-7306-123-1.

Jusko E.2006. Wplyw szkolnictwa ludowego autonomicznej Galicji na ksztatt polskiej szkoly po-
wszechnej w latach 1918—1922. Lublin: KUL. ISBN 83-7363-383-9.

Karbowiak A. 1912. Polskie czasopisma pedagogiczne. Warszawa: Sktad Glowny w Ksiggarni
J. Lisowskie;j.

Labno J.1979. Szkola podstawowa im. M. Konopnickiej w Tarnowie 1879—1979. Tarnow.

Olejnik M. 2007. Dzieje 16. Putku Piechoty w Il Rzeczypospolitej. W: Jusko E. (red.). 16. Putk Pie-
choty Ziemi Tarnowskiej. Historia — Tradycja — Pamieé. Tarnow: Wyd. Diecezji Tarnowskiej ,,Bi-
blos”. ISBN 978-83-733246-7-1.

Rzepka M. 1999. 100 lat szkoly im. ks. S. Konarskiego. ,,Go$¢ Niedzielny”, nr 41.

Spasowski W. 1972. Wychowanie spoteczne. W: Lugowski B., Araszkiewicz F. (oprac.). Postepowa
mysl oswiatowa w Polsce w latach 1918—1939. Wroctaw—Warszawa—Krakow: Zaktad Narodowy
im. Ossolinskich; Wyd. PAN.

Sprawozdanie [1932] dyrekcji Panstwowego Gimnazjum III im. A. Mickiewicza w Tarnowie za rok
szkolny 1931/32. Tarnow.

Statut [1933] publicznych szkoét powszechnych siedmioletnich. Zatacznik do rozporzadzenia Ministra
WRIOP z dnia 21 listopada 1933 roku. Dz. Urz. MWRIOP, 1933, nr 14, poz. 194.

Winczura L.2000. Mingt wiek. Z dziejow szkoly imienia Stanistawa Konarskiego w Tarnowie. Tar-
now: Zaktady Graficzne ,,Drukarz”.

14K sigga protokotow rady pedagogicznej w Siedliskach.



Wychowanie narodowe i paristwowe w szkotach miasta Tarnowa i powiatu tarnowskiego... 59

Zrédta niepublikowane

Historia szkolna — szkota powszechna w Gromniku. Archiwum szkoty.

Kronika parafii tuchowskiej. Archiwum parafii.

Kronika szkoly w Bistuszowej. Archiwum szkoty.

Kronika szkoly im. S. Konarskiego. Archiwum szkoty.

Kronika szkoly im. J. Stowackiego. Archiwum szkoty.

Kronika szkoly ludowej jednoklasowej w Zabtedzy. Archiwum szkoty.

Kronika szkoly publicznej powszechnej w Zalasowej. Archiwum szkoty.

Ksigga protokotéw rady pedagogicznej w Siedliskach. Archiwum szkoty.

Ksigga protokotéw szkoty powszechnej w Golance. Archiwum szkoty.

Ksigga protokotéw rady pedagogicznej szkoty powszechnej im. H. Sienkiewicza. Archiwum szkoty.

Ksigga protokotow rady pedagogicznej szkoty im. T. Kosciuszki. Archiwum szkoty.

Ksigga protokotéw z konferencji grona nauczycielskiego w Tuchowie. Archiwum szkoty.

Ksigga protokotéw rady pedagogicznej szkoly powszechnej w Jodtowce Tuchowskiej. Archiwum
szkoty.

National and state education in the schools of the city of Tarnéw
and the Tarndw District in the period of Second Republic of Poland

Abstract: During the period of Second Republic of Poland, there was a high emphasis on
the matter of education. Except creating the scholar system, elimination of the phenomena of il-
literacy, the essential element was building the sense of national identity depreciated in a large
measure by occupants and formation of the civic awareness. The national and state education
was to serve these purposes. Its ideas were introduced in schools of all types in Poland. The na-
tional education was also noticeable in the work of both schools of Tarnéw and Tarnow District.
The forms of implementation as well as the substantive content focused on the most important
and glorious events in the history of Poland and people who participated in them. During the im-
plementation, the actions concerning teaching children and young people of self-management,
shaping the basics of patriotism, respect for the achievements of Polish culture, respect for their
country and the Polish state were taken.

Key words: Tarnow, Tarnow District, national education, public schools
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szkolnego

Streszczenie: W artykule poruszono problematyke organizowania dzieciom i miodziezy
czasu wolnego od zaje¢ szkolnych. Kwestia ta wydaje si¢ w obecnych czasach, kiedy rodzice
wigkszos¢ dnia spedzaja na pracy zarobkowej, szczegdlnie wazna i aktualna. Nie mozna rowniez
pomina¢ zagadnienia dzieci i rodzin zagrozonych wszelako pojeta patologia spoteczna.
Placéwki wychowania pozaszkolnego odgrywaja znaczaca rolg¢ w budzeniu i rozwijaniu zainte-
resowan mtodych ludzi w réznych dziedzinach nauki, kultury, sztuki i sportu. Mtodziez uczgsz-
czajaca na zajgcia odkrywa, ze czas wolny to nie tylko bezproduktywne przesiadywanie w domu
przed telewizorem czy komputerem, ale rowniez czas, w ktdrym mozna w sposob ciekawy, po-
zyteczny i przyjemny rozwija¢ zainteresowania, doskonali¢ umiejgtnosci w wybranej dziedzinie
nauki czy sztuki, zdobywa¢ nowe do§wiadczenia, spotyka¢ wartosciowych ludzi oraz realizowac
swoje pasje i marzenia.

W opracowaniu odwotano si¢ do bogatej historii wychowania pozaszkolnego na terenach Europy
i Polski oraz do wspodtczesnego dorobku pedagogicznego. W sposob ogdlny zaprezentowano
typy i rodzaje polskich placowek realizujacych wiele zadan opiekunczo-wychowawczo-dydak-
tycznych w zakresie wychowania pozaszkolnego. Przedstawiono ponadto formy organizowania
czasu wolnego dzieciom i mlodziezy na terenie miasta Tarnowa.

1. Wprowadzenie

Czas wolny uro6st w ostatnich latach do rangi powaznego problemu spotecznego.
Zagadnieniem tym zajmuja si¢ specjalisci roznych nauk, migdzy innymi pedagodzy,
psychologowie, socjologowie, prawnicy. Powstato bowiem pytanie: kto ma si¢ zajac
mtodymi ludzmi, aby nie tylko zagospodarowac¢ ich czas wolny od zaje¢ w szkole,
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ale takze stara¢ si¢, w innych niz szkolne warunkach, ksztattowa¢ ich postawy i za-
chowania. Do wypehnienia tych powinno$ci powotano instytucje wychowania poza-
szkolnego. Ich cecha charakterystyczna jest wyzszo$¢ form wychowawczych nad
dydaktycznymi. Placowki te ucza tanca, dyscyplin sportowych, $piewu, gry na in-
strumentach, malowania, obstugi komputerow, jezykdéw obcych czy zywego stowa.
Zmierzaja do wychowania cztowieka mozliwie wszechstronnie umiejacego korzy-
sta¢ na co dzien z dobr kultury, sztuki i techniki, potrafiacego praktycznie rozwiazaé
wiele probleméw zycia spotecznego.

Drugim istotnym elementem odrozniajacym te placowki od szkoty sa specyficzne
formy organizacji pracy z wychowankami i stosowanie ich w zalezno$ci od tresci
i tematyki zajeé. Kazdy kierunek dziatalnosci programowej w placowce ma swoje
wiasciwe formy — inne w zajgciach estetycznych czy naukowych, inne w kierunkach
technicznych czy sportowych. W zespotach, kotach, sekcjach czy klubach, przy nie-
wielkiej liczbie czlonkow, istnieje natomiast mozliwo$¢ indywidualnego podejscia
do zamilowan i uzdolnien uczestnikow.

Kolejnym elementem, ktory odroéznia wychowanie pozaszkolne od szkolnego,
jest zasieg oddziatywan. Szkota zazwyczaj obejmuje swoim dziataniem przestrzen-
nym jaki$§ okre$lony rejon. W placéwkach wychowania pozaszkolnego sytuacja jest
odmienna. Skupiaja one dzieci i mlodziez z rdznych terendow miasta czy powiatu.
Znacznie wigksza jest rowniez rozpigtos¢ wieku uczestnikow zajeé — poczynajac od
dzieci w wieku przedszkolnym, na mlodziezy szkot ponadgimnazjalnych, a czasami
roOwniez na studentach konczac.

2. Rys historyczny wychowania pozaszkolnego w Europie
i w Polsce

Historia wychowania pozaszkolnego w teorii 1 praktyce pedagogicznej nie jest
zbyt dtuga, jednak wychodzac poza obszary dzisiejszej mysli pedagogicznej, jest na-
prawde imponujaca.

Poczatki wychowania pozaszkolnego, a wigc organizowania dzieciom i mtodziezy
czasu wolnego, siggaja czasdéw starozytnej Grecji i Rzymu. W panstwach tych roz-
wazano koncepcje celowego organizowania czasu wolnego. Ideatem, do ktérego da-
zyli starozytni, byt wszechstronny rozwdj osobowosci. Najwigcej uwagi poswigcano
ksztaltowaniu pigknej sylwetki cztowieka poprzez sport i wychowanie fizyczne, nie
zaniedbujac jednak wyrabiania wrazliwosci na pigkno oraz umiejetnosci dziatania ar-
tystycznego w obszarach teatru, plastyki i muzyki (Czajkowski, 1970, s. 42).

Okres odrodzenia jest tym, w ktorym pojawily si¢ pierwsze wyrazne projekty
wychowania pozaszkolnego, a zawdzigczamy je wybitnym pedagogom praktykom,
lekarzom i filozofom tamtych czaséw. Poglady owczesnych prekursorow wychowa-
nia pozaszkolnego ideologicznie nawiazywaly do tych praktykowanych w kulturze
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starogreckiej, a ich mysla przewodnia byta idea harmonii ducha i ciata. W pogladach
tych troska o zdrowie fizyczne i petny rozwdj osobowosci byty jak najscislej zespo-
lone z ideatami humanistycznymi, przy rownoczesnym zerwaniu ze $redniowiecz-
nymi religijnymi koncepcjami rozwoju jednostki.

Jednym z pierwszych teoretykow i praktykow tego okresu byt wloski pedagog
i humanista Vittorino da Feltre (1378—1446). Zatozyt on w Mantui szkote, ktora na-
zwal ,,Domem Radosci” (z wh. Casa Giocosa). W szkole tej naczelne miejsce, wérdd
zaje¢ programowo zalecanych wychowankom, zajmowaly gry i zabawy na $wie-
zym powietrzu, organizowane w ogromnym parku. Interesujacy jest fakt, ze wtos-
kie o$rodki i szkoty tamtych czaséw, w ktorych nauczanie bylto $cisle powiazane
z wychowaniem pozaszkolnym, organizowano z dala od skupisk ludzkich. Obiekty
te miaty duza przestrzen przyszkolng w postaci boisk, ptywalni, stadionéw sporto-
wych oraz urzadzen do zaj¢é praktyczno-technicznych, dzigki czemu wychowanko-
wie mogli aktywnie rozwija¢ swoje sportowe czy techniczne zainteresowania i zdol-
nosci (Czajkowski, 1970, s. 42).

W okresie przechodzenia spoteczenstwa europejskiego od feudalizmu do kapita-
lizmu, w Anglii dokonaty si¢ zmiany ustrojowe, ktore zrodzity nowe poglady filo-
zoficzne, polityczne 1 pedagogiczne. Wlasnie w tym czasie dziatat jeden z najwigk-
szych myslicieli nowozytnej Europy — John Locke (1632-1704). W dziele Mysli
o wychowaniu zaproponowat trzy kierunki dziatania wychowawczego: wychowa-
nie ciata, charakteru i umyshu. Jego koncepcja wychowania fizycznego obejmowata
wskazowki dotyczace higieny zycia i fizycznego rozwoju organizmu. W koncepcji
wychowania Locke’a mozna dostrzec wyrazng probe odejscia od tradycyjnego wy-
chowania szkolnego (poza teren szkoty), z uwzglednieniem jak najszerzej pojgtego
wychowania fizycznego i rekreacyjnego (Czajkowski, 1970, s. 42-43).

Na przetomie XVIII i XIX wieku w Niemczech zrodzilty si¢ interesujace po-
mysty dotyczace wychowania pozaszkolnego. W kraju tym dziatali wowczas mig-
dzy innymi: Christian Gotthilf Salzmann (1744-1811) i Johann Christoph Friedrich
GutsMuths (1759-1839). Pierwszy z nich zatozyt w Turyngii szkote, ktora jak na
owczesne czasy byta doskonale wyposazona, bowiem na jej terenie znajdowato si¢
bardzo dobrze przygotowane boisko do uprawiania gier i zabaw, basen, na ktérym or-
ganizowano lekcje plywania, a takze pracownie do majsterkowania. Salzmann plano-
wal 1 organizowal rowniez dla swoich ucznidéw wycieczki turystyczno-krajoznawcze
po regionie turynskim. Z kolei GutsMuths, w szkole, ktora zatozyt w Schnepfenthal,
duzy nacisk ktadt na rozbudoweg zaje¢é z zakresu wychowania fizycznego. Rowniez
on swoja wychowawcza dziatalno$¢ pozaszkolng skupiat gtownie na wycieczkach,
zajeciach ruchowych i terenowych (Czajkowski, 1970, s. 42-43).

W XIX wieku powstat w Niemczech Komitet Centralny Zabaw Ludu i Mtodziezy,
ktory zajmowat si¢ organizowaniem gier, zabaw i turystyki szkolnej, a jednoczes$nie
prowadzil badania i eksperymenty majace na celu ulepszenie tych form rekreacji
(Czajkowski, 1970, s. 42-43).
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W Polsce pierwsze przejawy dziatalno$ci pozaszkolnej miaty miejsce pod ko-
niec XVIII stulecia, kiedy to zaczeto podejmowac proby objecia wychowaniem poza-
szkolnym mozliwie najwigksza ilos¢ mlodziezy szkolnej. Wowczas to dziatalnosé
rozpoczeta Komisja Edukacji Narodowej, ktora w roku 1783 wydata ustawy trak-
tujace o ,,wychowaniu cztowieka zdrowego, cnotliwego i kulturalnego, szczgsli-
wego osobiscie oraz uzytecznego cztonka spotecznosci i dobrego obywatela” (Woto-
szyn, 1959, s. 529). Te same ustawy, w my$l wychowania pozaszkolnego, zalecaty,
aby ,,(...) kazdego dnia szkolnego czasy przeznaczone byty na rozrywke dla dzieci,
a zwlaszcza po obiedzie i wieczorem, wyraznie stawiajac, aby co dzien, o ile mozno-
$ci, na wolnym powietrzu si¢ zabawily. A kiedy tego pora nie pozwoli, rézne ¢wicze-
nia i rozrywki odbyly si¢ w domach i takowe ulozenie wiadome przez profesora lub
prefekta by¢ powinno uczniom” (Wroczynski, 1985, s. 223).

Komisja Edukacji Narodowe]j zadbata o wlasciwa organizacj¢ czasu wolnego
mlodziezy. W jednym z rozdziatéw ustaw dotyczacym edukacji fizycznej znala-
zto si¢ nastgpujace zalecenie: ,,Podczas rekreacji i wakacji ¢wiczenia sil, gry, roz-
rywki caly czas zabiera¢ powinny, miarkujac wszystko roztropnoscia, przez wzglad
okolicznosci wieku, rownych Iub nieréwnych sit dzieci, zdrowia, przesztego wy-
chowania etc.”. Kontynuatorem zalecen i wskazan KEN w zakresie organizowania
dzieciom i mtodziezy czasu wolnego byl na przetomie XVIII i XIX wieku Jedrzej
Sniadecki (1768—1838), uczony i lekarz. W rozprawie Uwagi o fizycznym wycho-
waniu dzieci zaprezentowal ide¢ wychowania czlowieka zdrowego, ktory taczylby
w sobie harmonig zalet ciata i ducha (Czajkowski, 1970, s. 44). Do tradycji wycho-
wania pozaszkolnego okresu Komisji Edukacji Narodowej zalicza si¢ rowniez dzia-
talno$¢ stowarzyszen filomatow, filaretow i promienistych, ktore w swych zamie-
rzeniach taczyty prace samoksztalceniowa, kulturalne i przyjemne spedzanie czasu
z praca ideowa, patriotyczna i obywatelska (Wotoszyn, 1959, s. 529). Na przyktadzie
tych stowarzyszen zaobserwowaé¢ mozna, jak w wychowaniu pozaszkolnym — obok
rekreacji, wypoczynku, budzenia oraz rozwijania zainteresowan — duzo uwagi po-
swigcano aspektowi wychowawczo-ideowemu, a takze ksztattowaniu spotecznej po-
stawy 1 osobowos$ci mtodziezy. Od poczatku tez zdawano sobie sprawe z tego, ze
sama szkola nie jest w stanie w petni uksztalttowaé osobowosci cztowieka.

Na przetomie XIX i XX wieku nastapilo ozywienie w dziedzinie wychowania
pozaszkolnego. Ruch ,,nowego wychowania” domagat si¢ zerwania z rygorami ,,sta-
rej” szkoly, aby stworzy¢ mtodziezy warunki do rozwoju samodzielno$ci i wlasnej
inicjatywy, a takze zaspokoi¢ jej indywidualne zainteresowania (Czajkowski, 1970,
s. 45). W ,nowych szkotach”, planujac dzien ucznia, uwzgledniano — poza nauka
— wypoczynek, a takze czas na zabawe 1 indywidualne zainteresowania. Koniec XIX
wieku to rowniez okres, w ktorym pojawito sig¢ wiele rozpraw poswigconych tema-
tyce wychowania pozaszkolnego. Do glownych przedstawicieli mysli pedagogicznej
tamtych czasow nalezeli: Jan Wladystaw Dawid (1859-1914) oraz Stanistaw Karpo-
wicz (1864—-1921). Pierwszy z nich w piSmiennictwie dawat wskazowki dotyczace
organizowania wsrod mtodziezy czytelnictwa i gier ruchowych. Karpowicz nato-
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miast podkreslal wychowawcza role aktywnos$ci dziecka w grach i zabawach. Po-
nadto w 1911 roku otworzyt pierwszy w Polsce dom dziecigcy, bedacy pierwowzo-
rem pozniejszych domoéw wcezasow dziecigeych, zorganizowany jako szkota pracy
i zabawy (Wotoszyn, 1959, s. 529).

Punktem zwrotnym w organizacji czasu wolnego dzieciom i mtodziezy byta dzia-
falnos¢ Henryka Jordana (1842—1907), lekarza, filantropa i profesora Uniwersytetu
Jagiellonskiego (Dabrowski, Kulpinski, 2000, s. 32). W 1889 roku otworzyt on na kra-
kowskich Btoniach wielki park zabaw, na ktdrego terenie znajdowaly si¢ boiska i inne
obiekty do gier i zabaw sportowych. Z parku Jordana korzystaty przede wszystkim
dzieci i mtodziez, ktore nie miaty nalezytej opieki i warunkéw w domach rodzinnych.
Sam Jordan postulowal, Zeby dzieci spedzaly co najmniej dwie godziny dziennie na
¢wiczeniach i zabawach na $§wiezym powietrzu. Zajgcia te mialy odciazy¢ program
szkolny i przeciwdziata¢ nadmiernemu obarczaniu dzieci zadaniami szkolnymi. Or-
ganizacja zaje¢ w parku wskazywata na przemyslany system pedagogiczny, bowiem
Jordan dzielit mtodziez na grupy, w ktérych wyznaczat przewodnikow, tworzac w ten
sposob swoista forme samorzadu grupowego. Wprowadzony przez niego system na-
grod i kar oraz ideg¢ zdrowego wspdtzawodnictwa uznawat za podstawowe warto$ci
majace oddziatywa¢ na mlodziez w sposdb wychowawczy. Jordan byt rowniez pio-
nierem w dziedzinie stosowania pracy jako elementu systemu wychowania pozaszkol-
nego, poniewaz zorganizowal w swoim parku, opierajac si¢ na wzorach szwedzkich,
warsztaty prac recznych, ktore miaty ksztalttowaé w mlodziezy umiejetnosci tech-
niczne oraz wzbudza¢ szacunek do pracy fizycznej (Czajkowski, 1970, s. 46).

Inicjatywa Jordana spowodowata rozw6j wychowania pozaszkolnego na roz-
nych terenach Polski. Wyrazem tego byto powotanie w maju 1899 roku przy Polskim
Towarzystwie Higieny w Warszawie Komisji Gier i Zabaw dla Dzieci. Uzyskala
ona od magistratu miasta stolecznego Warszawy tereny na place gier i zabaw oraz
ogrody dla dzieci. Srodki na zagospodarowanie tych obiektow dostarczyt Wilhelm
Rau (1825-1899), dzigki ktoremu tego samego roku na terenie Agrykoli i w Ogro-
dzie Saskim uruchomione zostaly dwa ogrody nazwane jego nazwiskiem. Do 1904
roku w Warszawie powstalo czternascie podobnych placowek (Dabrowski, Kulpin-
ski, 2000, s. 32-33).

Po pierwszej wojnie swiatowej wychowaniem pozaszkolnym zainteresowato si¢
Polskie Towarzystwo Krajoznawcze, ktore powotato do zycia Komisjg Zaje¢ Pozalek-
cyjnych z Aleksandrem Janowskim (1866—1944) na czele. Bardzo aktywne byto row-
niez Towarzystwo Kolonii Letnich, ktorego zatozycielem byt dr Stanistaw Markiewicz
(1841-1911). Towarzystwo to systematycznie organizowato wyjazdy na kolonie letnie
dla dzieci z najubozszych srodowisk rzemieslniczych i robotniczych. Dziatalnos¢ TKL
byta w historii polskiego wychowania pionierska w zakresie organizowania wakacyj-
nego wolnego czasu dzieci i mlodziezy. Jeszcze wigkszy rozkwit tej formy opieki na-
stapit po drugiej wojnie $wiatowej (Dabrowski, Kulpinski, 2000, s. 32).

W latach dwudziestych XX wieku duza role¢ w zakresie polskiego wychowa-
nia pozaszkolnego przejawialo YMCA (z ang. Young Men's Christian Association
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— Chrzescijanskie Stowarzyszenie Mtodych Mezczyzn). Polskie YMCA powstalo
30 marca 1922 roku i zorganizowato wlasne ogniska w Lodzi, Warszawie i Krako-
wie. Domy Stowarzyszenia w wigkszo$ci wyposazone byly w baseny plywackie,
gabinety specjalistyczne do prowadzenia r6znych kot zainteresowan, sale sportowe
i widowiskowe. Niestety YMCA przyjmowato do swoich placéwek prawie wyltacznie
mlodziez inteligencka, a jego oddzialywania wychowawcze, czerpiace swoje wzory
i programy z podobnych osrodkéw dziatajacych w krajach anglosaskich, hotdowaty
owczesnej polityce polskiej (Czajkowski, 1970, s. 46).

W okresie migdzywojennym w dziedzinie wychowania pozaszkolnego zaznaczyta
si¢ takze wzmozona dziatalno$¢ postepowych organizacji mtodziezowych, spotecz-
nych i politycznych. W 1926 roku krakowski oddziat Towarzystwa Przyjaciot Dzieci
oraz Robotniczy Wydzial Wychowania Dzieci i Mlodziezy (dziatajacy od 1913 roku
i rozwijajacy si¢ juz przed pierwsza wojna $wiatowa w zaborze rosyjskim) utworzyty
Robotnicze Towarzystwo Przyjaciot Dzieci (RTPD). Stato si¢ ono reprezentantem
postulatow $wiata pracy w dziedzinie wychowania i opieki nad dzie¢mi (Kuzanska,
1966, s. 25). RTPD prowadzito w Polsce osiemdziesiat cztery placowki wychowaw-
cze, w tym dwa domy dziecka, czterdzie$ci dwa ogniska i przedszkola oraz czterna-
scie klubow. Wychowawcza i polityczna dziatalnos¢ Towarzystwa znalazta swoje
odbicie w programie i rezolucji zgloszonej w imieniu §wiata pracy na Ogdlnopolskim
Kongresie Dziecka w Warszawie w 1938 roku. W tym czasie organizacja obejmowata
swoja opieka ponad dwadziescia tysiecy dzieci. Wielkie znaczenie wychowawcze
mialy prowadzone przez Towarzystwo: ogniska, kluby, kolonie i potkolonie. RTPD
budowato takze place zabaw dla dzieci i mtodziezy, organizowato wycieczki i gry te-
renowe. W Odwczesnym okresie bylo najpowazniejszym organizatorem wychowania
pozaszkolnego w Polsce. Szczegolnie warto§ciowa dziatalno$¢ pozaszkolna prowa-
dzit warszawski oddziat RTPD, ktory na terenie Warszawskiej Spotdzielni Mieszka-
niowej uruchomit duza $wietlice, gdzie dziataly zespoty artystyczne, bibliotekarskie,
czytelnicze oraz teatr kukietkowy (Kuzanska, 1966, s. 25 i n.).

Pozytywne elementy do wychowania pozaszkolnego wniodst tez Zwiazek Har-
cerstwa Polskiego, ktory byl jednym z najaktywniejszych jego organizatorow. Po-
zalekcyjne zbiorki harcerskie, wycieczki, biwaki, obozy i kolonie nie tylko wypet-
niaty dzieciom i mlodziezy ich wolny czas, ale byly szkola wyrobienia spotecznego,
uczyly pracy spotecznie uzytecznej, rozwijaly zainteresowania oraz ksztattowaty po-
stawe obywatelska (Czajkowski, 1970, s. 47).

3. Ogolna charakterystyka placéwek wychowania pozaszkolnego
w Polsce

Organizacji 1 ukierunkowaniu czasu wolnego dzieciom i mtodziezy sprzyja roz-
woj placowek wychowania pozaszkolnego. Opierajac si¢ na definicji Albina Kelma
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(2000), ,,placowka wychowania pozaszkolnego jest kregiem srodowiskowym powo-
tanym do zaspokajania réznorodnych zainteresowan i zamitowan dzieci i mtodziezy.
Moze to by¢ ognisko wychowawcze lub koto zainteresowan przy szkole, domu kul-
tury, ogrod jordanowski czy patac miodziezy”. Placowka poprzez ukierunkowanie
i rozwijanie zainteresowan dzieci zaspokaja ich potrzeby estetyczne, kulturalne i po-
znawcze, wspomagajac w ten sposob prace szkoty oraz domu rodzinnego dziecka.
Rozwijajac zainteresowania i talenty poprzez organizowanie zaj¢¢ w roznych kotach
zainteresowan, ksztalci rowniez w dziedzinie wspotzycia spotecznego (Kelm, 2000,
s. 44).

Struktura organizacyjna i zakres dziatania tych placéwek przedstawia si¢ nasteg-
pujaco:

Palace Mlodziezy (PM). Mieszcza si¢ w okazatych gmachach, zwykle specjalnie
w tym celu budowanych. Posiadaja duza ilo$¢ pomieszczen, zazwyczaj doskonale
wyposazonych, w ktorych uczestnicy moga pracowac¢ we wszystkich niemal obra-
nych przez siebie specjalnosciach: naukowych, technicznych, artystycznych, wycho-
wania fizycznego, sportu i turystyki. W PM prowadzone sa gabinety metodyczne
pracujace nad zbieraniem oraz opracowywaniem dorobku pedagogicznego placowek
wychowania pozaszkolnego, udzielaja one takze instruktazu metodycznego pracow-
nikom placéwek podobnego typu. PM, obok bezposredniej pracy z mtodzieza, roz-
wijaja dzialalno$¢ instrukcyjno-metodyczna, organizuja kursy i konferencje dla per-
sonelu pedagogicznego placowek wychowania pozaszkolnego (Brzozowski, Papla,
1963, s. 14; Czajkowski, 1970, s. 52; Wroczynski, 1985, s. 230).

Miodziezowe Domy Kultury (MDK). Znajduja si¢ we wszystkich wigkszych
miastach. Prowadza podobna dziatalnos¢ jak Patace Mtodziezy i posiadaja zblizona
strukturg organizacyjna. Poniewaz mieszcza si¢ zazwyczaj w skromnych budynkach,
maja bardziej ograniczone mozliwosci. Skupiaja mtodziez wszystkich typow szkot
w wieku od 10 do 18 lat. Praca tych placowek jest gtdéwnie ukierunkowana na roz-
wijanie oraz ksztaltowanie zainteresowan i uzdolnien mlodziezy uczgszczajacej do
klas starszych. MDK udzielaja rowniez pomocy metodycznej szkotom i placowkom
pozaszkolnym nizszego szczebla w swoim rejonie (Brzozowski, Papla, 1963, s. 15;
Czajkowski, 1970, s. 52; Wroczynski, 1985, s. 230).

Domy Kultury Dzieci i Mlodziezy (DKDiM). Wywodza si¢ z dawnych Domow
Harcerza, ktore przejeto w 1951 roku Ministerstwo Oswiaty. Uczestnikami tych pla-
cowek sa glownie uczniowie szkot podstawowych, dla ktorych prowadzone sa zaje-
cia w roznych kotach zainteresowan: artystycznych, technicznych i z zakresu wycho-
wania fizycznego. DKDiM znajduja si¢ przewaznie w miastach powiatowych oraz
dzielnicach niektorych wigkszych miast (Brzozowski, Papla, 1963, s. 15; Czajkow-
ski, 1970, s. 52; Wroczynski, 1985, s. 230).

Ogniska Pracy Pozaszkolnej (OPP). Mieszcza si¢ przewaznie w budynkach
szkolnych, klubowych, czasami w lokalach innych instytucji. Uczestnikami tych pla-
cowek sa gltownie uczniowie szkot podstawowych. OPP prowadza zajgcia w roz-
nych kotach zainteresowan, szczegolnie artystycznych i technicznych oraz zespotach
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pracy umystowej, polegajacej przede wszystkim na mozliwosci odrabiania lekcji.
OPP nie maja okreslonej struktury, stanowia bowiem o$rodki umozliwiajace dzie-
ciom i mtodziezy pozyteczne spedzanie wolnego czasu (Czajkowski, 1970, s. 52;
Wroczynski, 1985, s. 230).

Swietlice pozaszkolne (SP). Sa to placowki prowadzone przez rozne instytucije
oraz organizacje o§wiatowe i koscielne. Z uwagi na organ prowadzacy SP dziela sie
migdzy innymi na: migdzyszkolne, parafialne, dworcowe oraz osiedlowe. W $wietli-
cach dominuje cel wychowawczy. Uczestnikami sa gtdéwnie uczniowie szkot podsta-
wowych, ktorzy swoj wolny czas spgdzaja w nich na: odrabianiu lekcji, grach, za-
bawach, korzystaniu z czasopism i ksiazek, ogladaniu telewizji czy stuchaniu radia
(Czajkowski, 1970, s. 52).

Ogrody jordanowskie (OJ). Potozone sa na terenach atrakcyjnych pod wzgledem
krajobrazowym. Uczestnikami OJ sg zazwyczaj uczniowie szkot podstawowych, kto-
rzy znajduja tu warunki do organizowania sobie czasu wolnego na §wiezym powie-
trzu. Ogrody dysponuja bowiem boiskami, a takze placami do gier i zabaw. W razie
niepogody zajecia prowadzone sg w §wietlicach, ktore wigkszos$¢ z tych placowek
posiada. Wowczas zmienia si¢ charakter zaje¢ i wychowawcy proponuja wychowan-
kom: opowiadanie bajek, czytelnictwo, zabawy towarzyskie, ogladanie filmow, za-
jecia artystyczne, rytmike czy majsterkowanie (Brzozowski, Papla, 1963, s. 15-16;
Czajkowski, 1970, s. 53; Wroczynski, 1985, s. 230).

Place gier i zabaw (PGiZ). Dostepne sa dla wszystkich dzieci, ktore chea sig po-
bawi¢. Zazwyczaj urzadzane sa na: miejskich osiedlach, terenach otwartych, w par-
kach i na boiskach. Bywa, Ze nie sa nawet ogrodzone (Brzozowski, Papla, 1963,
s. 16; Czajkowski, 1970, s. 53; Wroczynski, 1985, s. 230).

4. Placéwki wychowania pozaszkolnego na terenie miasta
Tarnowa

W Tarnowie dziata wiele placowek wychowania pozaszkolnego. Z kilkoma wiaze
si¢ wieloletnia historia i tradycja dziatalno$ci, a wymienia si¢ wsrdéd nich migdzy
innymi: Palac Mtodziezy, $wietlice pozaszkolne, ogrod jordanowski oraz place gier
1 zabaw.

Palac Mlodziezy w Tarnowie jest interdyscyplinarnym centrum o$wiatowo-kul-
turalnym miasta, oferujacym w ramach wychowania pozaszkolnego szeroka oferte
dydaktyczno-wychowawcza dla dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym (Patac Mto-
dziezy w Tarnowie, 2010b, s. 1). Placowka rozpoczeta swoja dziatalno$¢ w roku
1951 jako Dom Harcerza. Pierwsza siedziba Patacu byt budynek w parku miejskim.
Osiem lat pozniej, dzigki pomocy 6wczesnych wiadz Tarnowa, placéwka otrzymata
budynek przy ulicy Pilsudskiego 24 oraz Hale Widowiskowo-Sportowa przy ulicy
Gumniskiej 28 (Rak, 1987, s. 521).
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Od 1 wrzesnia 2010 roku tarnowski Patac Mtodziezy jest jednostka budzetowa
miasta, bezposrednio podlegajaca pod Urzad Miasta Tarnowa (Palac Mlodziezy
w Tarnowie, 2009b, s. 2). Gtownym celem wychowawczym placowki jest: ,,wspo-
maganie i uzupetnianie rodziny w wychowaniu dziecka w zgodzie z nadrz¢dnymi
warto$ciami moralnymi, ogoélnoludzkimi, z uwzglednieniem indywidualnej specy-
fiki w zakresie poziomu dojrzatosci, wolno$ci sumienia i wyznawanych przekonan”
(Patac Mtodziezy w Tarnowie, 2010b, s. 2).

Niemal sze$c¢dziesigcioletnia tradycja dziatalnosci placowki, a takze wieloletnie
doswiadczenie kadry nauczycielskiej 1 instruktorskiej rzutuja na oferte statych zajeé
w jej pracowniach i sekcjach. Ponizej zaprezentowano oferte zaje¢ prowadzonych
w placowce i liczbe wychowankow w danych jej dziatach. Przedstawiono takze liczbe
wychowankow i kadry instruktorsko-pedagogicznej w latach szkolnych: 2008/2009,
2009/2010 oraz 2010/2011.

Tablica 1
Sekcje, pracownie, warsztaty i kluby Patacu Mtodziezy
w latach szkolnych 2008/2009, 2009/2010, 2010/2011
Rok szkolny Dziat Sekcje/Pracownie/Warsztaty/Kluby Liczba Wy
chowankow
1. Pracownie jezykowe (jgzyk angielski,
2008/2009* jezyk niemiecki)
Oéwiatowy . Akademi.a Malucha . 225
. Pracownia relaksacyjno-terapeutyczna
. Mtodziezowe Centrum Samopomocy
. Biblioteka
. Sekcja judo
. Sekcje koszykowki (mgzczyzn i kobiet)
Sportowy 710

. Sekcja szermierki
. Sekcja wspinaczki sportowej
. Zajgcia relaksacyjno-ruchowe

. Pracownia fotografiki

. Pracownia filmowa i fotografii cyfrowej
. Pracownia kroju i szycia

. Pracownia sztuki kulinarnej 280
. Pracownia informatyczna

. Pracownia modelarska

. Warsztaty projektowania mody i wizazu

2
3
4
5
1
2
3. Sekcje pitki rgcznej (mezczyzn i kobiet)
4
5
6
1
2
3

Sztuki i techniki

. Pracownia choreograficzna
. Pracownia wokalna

. Pracownia muzyczna

. Pracownia plastyczna 874
. Warsztaty tworcze

6. Pracownia plastyczna (oddziat ,,Do Pro-
chowni”)

Artystyczny

N W~ WA

Promoc;ji i organi-

S 163
zacji imprez
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Liczba wy-

Rok szkolny Dziat Sekcje/Pracownie/Warsztaty/Kluby chowankéw

1. Pracownie jezykowe (jezyk angielski,
2009/2010%* jgzyk niemiecki)

. Akademia Malucha

. Pracownia relaksacyjno-terapeutyczna
. Mtodziezowe Centrum Samopomocy

. Biblioteka

. Sekcja judo

. Sekcje koszykowki (mezczyzn i kobiet)
. Sekcje pitki recznej (mezczyzn i kobiet)
. Sekcja szermierki

. Sekcja wspinaczki sportowej

. Zajgcia relaksacyjno-ruchowe

. Pracownia fotografiki

. Pracownia filmowa i fotografii cyfrowe;j
. Pracownia kroju 1 szycia

. Pracownia sztuki kulinarnej 279
. Pracownia informatyczna

. Pracownia modelarska

. Warsztaty projektowania mody i wizazu

Oswiatowy 258

Sportowy 896

Sztuki i techniki

. Pracownia choreograficzna

NPhAWNOD—ILWNDR,INOUPERWND—IONUDEWND =LA WD

Artystyczny . Pracownia wokalna 501
. Pracownia muzyczna
. Pracownia plastyczna
. Warsztaty tworcze
. Sztuka uzytkowa dla dorostych
Sztuk plastycznych . Autorska pracownia artystyczna 289
. Pracownia plastyczna (oddziat ,,Do Pro-
chowni”)
Organizacji imprez 304
i promocji PM
2010/2011*** 1. Pracownie jezykowe (jezyk angielski,
jezyk niemiecki)
2. Akademia Malucha
3. Pracownia relaksacyjno-terapeutyczna
Oéwiatow 4. Klub Praktycznych Umiejgtnosci
y 5. Klub Wolontariuszy
6. Klub Aktywnej Mtodziezy ,,Okiem Repor-
tera” .
. Dziecigey Klub Edukacyjny Do dnia
. Biblioteka 30~11~2010tr~
— we wszyst-
-Sekejajudo I kich dziatach
. Sekcje koszykowki (mgzczyzn i kobiet) PM uczest-
. Sekcje pitki rgeznej (mezezyzn i kobiet) .
Sportowy ! . niczyto 2006
. Sekcja szermierki
wychowan-
koéw

. Zajecia relaksacyjno-ruchowe

. Pracownia fotografiki
. Pracownia filmowa i fotografii cyfrowe;j
. Pracownia kroju i szycia
. Pracownia sztuki kulinarnej
. Pracownia informatyczna
6. Pracownia modelarska
7. Warsztaty projektowania mody i wizazu

7
8
1
2
3
4
5. Sekcja wspinaczki sportowe;j
6
1
2
3
Sztuki i techniki 4
5
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Rok szkolny Dziat Sekcje/Pracownie/Warsztaty/Kluby gﬁgﬁigg\;

1. Pracownia choreograficzna

Artystyczny 2. Pracownia wokalna
3. Pracownia muzyczna Do dnia
1. Pracownia plastyczna 30.11.2010 .
2. Pracownia ceramiki we wszyst-
3. Warsztaty tworcze kich dziatach

Sztuk plastycznych |4. Sztuka uzytkowa dla dorostych PM uczest-
5. Autorska pracownia artystyczna niczyto 2006
6. Pracownia plastyczna (oddziat ,,Do Pro- wychowan-

chowni”) kow
Organizacji imprez
i promocji PM

Zrbdlo: * Patac Mtodziezy w Tarnowie, 2009a; ** Patac Mtodziezy w Tarnowie, 2010b; *** Patac
Mtodziezy w Tarnowie, 2010a.

Tablica 2
Liczba wychowankow oraz instruktoréw i pedagogéw PM
w latach szkolnych: 2008/2009, 2009/2010, 2010/2011
Rok szkolny Liczba wychowankow Liczba instruktoréw i pedagogow
2008/2009* 2252 52
2009/2010** 2281 58
2010/2011*** 2006 52

Zrodto: * Patac Miodziezy w Tarnowie, 2009a; ** Patac Mlodziezy w Tarnowie, 2010b; *** Patac
Mtodziezy w Tarnowie, 2010a.

W tablicy 1 analizie poddano formy prowadzonych w PM zaje¢é w latach szkol-
nych 2008/2009 i 2009/2010. Z uwagi na czas prowadzenia badan (grudzien 2010 r.)
nie zaprezentowano szczegotowej charakterystyki dziatow i pracowni Patacu w roku
szkolnym 2010/2011.

W roku szkolnym 2008/2009 najwickszym zainteresowaniem wychowankow cie-
szyly sig zajecia prowadzone w ramach pracowni 1 warsztatow dzialu artystycznego.
Uczestniczyto w nich 874 wychowankéw. W drugiej kolejnosci mtodziez wybierata
zajecia w ramach dziatu sportowego — 710 uczestnikéw. Najmniejszym zaintereso-
waniem cieszyt si¢ dziat promocji i organizacji imprez, w ktorym uczestniczyto 163
wychowankéw. Z kolei w roku szkolnym 2009/2010 na pierwszym miejscu wsrod
najchetniej wybieranych form sklasyfikowane zostaty zajecia sportowe — uczestni-
czyto w nich 896 wychowankéw. W drugiej kolejnosci mlodziez wybierala zaje-
cia artystyczne. Na ostatnim miejscu wybierane byly zajecia organizowane przez
dziat oswiatowy. W tablicy 2 zaprezentowano liczb¢ wychowankow uczestnicza-
cych w zajeciach oraz liczbg instruktoréw i pedagogdéw zatrudnionych w PM w la-
tach szkolnych 2008/2009, 2009/2010 oraz 2010/2011. Najwigkszym zainteresowa-
niem sposrod wymienionych trzech okresow palcowka cieszyta si¢ w roku szkolnym
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2009/2010, kiedy to na zajecia uczeszczalo 2281 wychowankow i zatrudnionych
w niej bylo 58 pedagogdw i instruktorow. W roku szkolnym 2010/2011, do dnia 30 li-
stopada, na zaj¢cia prowadzone przez 52 instruktorow i pedagogéw zapisanych byto
2006 wychowankow. Liczba ta do konca roku szkolnego moze ulec zmianie.

Tarnowski Palac Mtodziezy wspoélpracuje z wieloma podobnymi placowkami
w krajach Europy, migdzy innymi z Niemiec, Francji, Danii, Austrii, Wloch, Wegier,
Rumunii, Ukrainy oraz innych. Organizuje r6znorodne imprezy sportowe, artystyczne
i charytatywne o zasi¢gu lokalnym, regionalnym, ogdlnopolskim, a takze migdzyna-
rodowym. W kalendarzu imprez statych znajduja si¢ migdzy innymi: tarnowski finat
Wielkiej Orkiestry Swiatecznej Pomocy, Ogolnopolski Konkurs Plastyczny ,, Twa-
rze”, konkurs wiedzy o polskich pisarzach, Migdzynarodowe Turnieje Pitki Recznej,
Ogolnopolskie Turnieje Tanca Towarzyskiego (Patac Mlodziezy, 2010a). W ramach
Patacu Mtodziezy na terenie Tarnowa dziataja dwa Ogniska Pracy Pozaszkolnej oraz
Hala Sportowo-Widowiskowa. W OPP ,,Do Prochowni” przy ulicy Do Prochowni 20
oraz w OPP ,Zatoka” przy osiedlu Legionéw 10 dzieci i mtodziez w wieku od 7 do
15 lat moga uczestniczyé w roznorodnych zajgciach §wietlicowych o charakterze:
sportowo-rekreacyjnym, profilaktyczno-terapeutycznym, tanecznym, teatralnym,
plastycznym czy czytelniczym. Ponadto w obu ogniskach dzieciom udzielana jest
pomoc w odrabianiu lekcji. W Hali Widowiskowo-Sportowej zlokalizowanej przy
ulicy Gumniskiej 28 odbywaja si¢ zajecia i zawody sportowe o zasiggu lokalnym,
regionalnym, ogdélnopolskim i migdzynarodowym.

Placéwka wspoétpracuje z wieloma instytucjami kulturalno-o$wiatowo-sporto-
wymi na terenie miasta, miedzy innymi z przedszkolami, szkotami réznego typu
(podstawowymi, gimnazjami, ponadgimnazjalnymi), szkotami wyzszymi (Matopol-
ska Wyzsza Szkola Ekonomiczna, Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa), domem
dziecka, $wietlicami srodowiskowymi, muzeami, Teatrem im. Ludwika Solskiego,
Tarnowskim Centrum Kultury oraz z instytucjami pozytku publicznego: Urzedem
Miasta, kuratorium czy biurami poselskimi.

Swietlice pozaszkolne, ktore funkcjonuja na terenie Tarnowa, z uwagi na jed-
nostke prowadzaca dzieli si¢ na o§wiatowe, $wieckie i1 koscielne.

Wisrod swietlic o$wiatowych wymienia si¢ migdzy innymi §wietlice szkolne 1 mig-
dzyszkolne. Prowadzone sa one przez wszystkie szkoty podstawowe oraz niektore ze-
spoty szkot na terenie miasta. W latach szkolnych 2009/2010 1 2010/2011 w Tarnowie
funkcjonowato dwadziescia jeden $wietlic migdzyszkolnych i szkolnych. Placowki te
zapewniaja dzieciom: opieke pedagogiczno-wychowawcza, pomoc w odrabianiu lek-
cji, spacery i wycieczki edukacyjne oraz gry i zabawy, do czasu gdy zostana one za-
brane do doméw przez rodzicow lub opiekunow. Ponadto, jezeli rodzice wyraza cheg,
dzieci moga za dodatkowa optata korzysta¢ z ofert przyszkolnych stotowek (Urzad
Miasta Tarnowa, 20094, s. 2 i n.; Urzad Miasta Tarnowa, 2010a, s. 2 i n.).

Wisréod swietlic pozaszkolnych funkcjonujacych na terenie miasta wymienia si¢
swietlice srodowiskowe prowadzone przez instytucje §wieckie i koscielne. Pla-
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cowki te finansowane sa z budzetu miasta. W 2009 roku na terenie Tarnowa funk-
cjonowato jedenascie $wietlic srodowiskowych, w tym cztery profilaktyczno-wy-
chowawcze. Uczeszczato do nich 390 wychowankow pochodzacych najczesciej
z rodzin wielodzietnych oraz ze §rodowisk patologicznych (gtéwnie dzieci ma-
jace trudno$ci ze wspotzyciem w grupie rowiesniczej oraz potrzebujacych pomocy
i nadzoru przy odrabianiu lekcji). W placowkach tych realizowano wiele zajgé
opiekunczo-wychowawczych i profilaktycznych, opierajac si¢ na programach wy-
chowawczo-dydaktycznych, udzielano tez pomocy w odrabianiu lekcji i uzupet-
nianiu zaleglto$ci szkolnych (Urzad Miasta Tarnowa, 2009b, s. 10). W roku 2008
placowki te uzyskaty dotacje z Urzgdu Miasta Tarnowa na taczna kwote 186 830 zt.
Fundusze te pochodzity migdzy innymi z tzw. ,,korkowego”, czyli sktadek do bu-
dzetu miasta uiszczanych przez handlowcow za uzyskanie koncesji na sprzedaz na-
pojow alkoholowych (Urzad Miasta Tarnowa, 2009d). W roku 2009 $wietlice reali-
zowaly natomiast projekt wspotfinansowany przez Urzad Miasta Tarnowa, ktorego
gtoéwnym celem byto ,,zapewnienie dzieciom z rodzin dysfunkcyjnych: opieki, po-
mocy w nauce, organizacji wolnego czasu i zaj¢é sportowych oraz rozwoju zain-
teresowan poprzez prowadzenie §wietlic srodowiskowych”. Kwota dotacji, jaka
otrzymaty placowki w roku 2009, wyniosta 206 003 zt (Urzad Miasta Tarnowa,
2009Db).
Ponizej zaprezentowano wykaz koscielnych i $wieckich §wietlic sSrodowiskowych
funkcjonujacych na terenie miasta w roku 2009.
I. Caritas Diecezji Tarnowskiej ($wietlice profilaktyczno-wychowawcze
L,LUMEN"):
1. Swietlica srodowiskowa przy parafii pw. §w. Maksymiliana Kolbego w Tar-
nowie
2. Swietlica $rodowiskowa przy parafii pw. Najéwictszego Serca Pana Jezusa
w Tarnowie
3. Swietlica $rodowiskowa przy parafii pw. Chrystusa Dobrego Pasterza
w Tarnowie
4. Swietlica $rodowiskowa przy parafii pw. Trojcy Przenajswietszej w Tarno-
wie
II. Stowarzyszenie Rodzin Katolickich Diecezji Tarnowskiej:
5. Swietlica $rodowiskowa przy parafii pw. Blogostawionej Karoliny Kozki
w Tarnowie
6. Swietlica srodowiskowa przy parafii pw. Milosierdzia Bozego w Tarnowie
7. Swietlica $rodowiskowa przy parafii pw. Matki Bozej Szkaplerznej w Tar-
nowie
III. Akcja Katolicka Diecezji Tarnowskiej:
8. Swietlica srodowiskowa przy parafii pw. Najswigtszej Marii Panny Krélo-
wej Polski w Tarnowie-Moscicach
9. Swietlica $rodowiskowa przy parafii pw. §w. Jozefa i Matki Bozej Fatim-
skiej w Tarnowie
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IV. Towarzystwo Przyjaciol Dzieci Oddziat Okrggowy w Tarnowie:

10. Srodowiskowe Ognisko Wychowawcze TPD ,,Radosna Przystan”

V. Fundacja Polska ,,Arka” w Tarnowie:

11. Swietlica srodowiskowa — O$rodek Mtodziezowy ,,Przystan”
(Urzad Miasta Tarnowa, 2010b, s. 10)

Sposréd dziewigeiu $wietlic przyparafialnych cztery to §wietlice profilaktyczno-
-wychowawcze ,,LUMEN” Caritas Diecezji Tarnowskiej (Urzad Miasta Tarnowa,
2010b, s. 10-11). Do $wietlic ,,LUMEN” uczg¢szczaja najczesciej dzieci w wieku
szkolnym, pochodzace w wigkszosci z rodzin dysfunkcyjnych, zagrozonych pato-
logia, biednych i niewydolnych wychowawczo. Wychowankowie trafiaja do $wie-
tlic za posrednictwem pracownikéw socjalnych Osrodka Pomocy Spotecznej, pe-
dagogow szkolnych czy pracownikéw parafii, a takze przez samodzielne zgloszenie
si¢ wychowanka (za zgoda rodzicow). Swietlice ,,LUMEN" prowadzone sa przy
czterech tarnowskich parafiach: 1) pw. Chrystusa Dobrego Pasterza przy ulicy
16.Putku Piechoty 10;2) pw. §w. Maksymiliana M. Kolbego przy ulicy Urszulanskiej 9;
3) pw. Najswigtszego Serca Pana Jezusa przy ulicy Lwowskiej 102; 4) pw. Trojcy
Przenaj$wigtszej przy ulicy Tuchowskiej 5 (Portal Diecezji Tarnowskiej, 2010). Do
placowek tych dzieci moga uczgszcza¢ we wszystkie dni nauki szkolnej i pozosta-
waé na co najmniej cztery godziny dziennie. Podopieczni $wietlic moga kazdego
dnia liczy¢ na dozywianie oraz opiek¢ pedagogiczna sprawowana przez nauczycieli,
pedagogdw, wolontariuszy, ksiezy lub siostry zakonne. Rozktad zaje¢ prowadzonych
w $wietlicach uwzglednia odrabianie lekcji, fachowa pomoc psychologiczno-peda-
gogiczna, reedukacyjna, logopedyczna czy medyczna, a takze organizowanie dzie-
ciom czasu wolnego w formie gier 1 zabaw $wietlicowych oraz w ramach réznego
typu zaje¢: profilaktyczno-terapeutycznych, plastycznych, muzycznych, tanecznych,
teatralnych czy sportowych. Wychowankowie $wietlic uczestnicza rowniez w impre-
zach okoliczno$ciowych oraz wyjazdach rekreacyjno-sportowych (Caritas Diecezji
Tarnowskiej, 2010).

Ogréd jordanowski zlokalizowany jest w tarnowskim parku miejskim — zwa-
nym Strzeleckim, pomigdzy ulicami: Stowackiego, Pitsudskiego, Romanowicza
i Nowy Swiat. Powierzchnia catkowita tarnowskiego OJ wynosi 6887 m2. Centrum
ogrodu stanowi plac zabaw podzielony na cztery czesci, z duza betonowa piaskow-
nica posrodku. Poszczegolne czesci placu zabaw pokryte sa kolorowa nawierzch-
nig antyposlizgowa, tzw. tartanem (zapewniajaca dzieciom i mtodziezy bezpieczna
aktywnos¢ fizyczna), na ktorej ustawiono dwadziescia trzy nowoczesne urzadze-
nia rekreacyjne. Zaplanowano réwniez miejsca rekreacji dla wielbicieli spacerow
i jazdy rowerowej, bowiem plac zabaw otoczony jest kilkusetmetrowymi alejkami
z kostki betonowej, ktore poprowadzone sa przez wigksza cz¢s$¢ parku (Urzad Mia-
sta Tarnowa, 2009c, s. 2—7). Co wazne, najmtodsi spacerowicze i rowerzys$ci moga
poruszac¢ sig po nich bezpiecznie. ROwniez starsi mieszkancy miasta chetnie korzy-
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staja z urokow parku, poniewaz wzdtuz alejek spacerowych ustawiono dziesiatki
pigknie zdobionych tawek.

Historia parku Strzeleckiego, zwanego dawniej Ogrodem Strzeleckim Bractwa
Kurkowego, sigga potowy XIX wieku. Autorem projektu tego pigknego obszaru
zieleni na terenie miasta byl Antoni Schmidt, ogrodnik z Krosna, ktory pracowat
w parku od chwili jego zatozenia w roku 1866. Z kolei ogrod jordanowski rozpoczat
swoja dziatalnos¢ w roku 1912 (pierwszy plan powotania centrum zabaw dla dzieci
powstat juz w roku 1907), kiedy to piecze nad parkiem Strzeleckim sprawowat dr Jan
Leniek (Potgpa, 1980, s. 60). Sam park utrzymany jest w stylu angielskim. W jego
potudniowej czgsci usytuowany jest staw, posrodku ktérego wzniesiono pokaznych
rozmiarow mauzoleum generata Jozefa Bema — bohatera walk o niepodlegtos¢ na-
rodu polskiego i wegierskiego podczas powstania listopadowego i Wiosny Ludow
(Tarnowskie Centrum Informacji, 2010). Park oraz znajdujacy si¢ w nim ogrod jor-
danowski sa idealnymi miejscami wypoczynku i rekreacji dla rodzin z mniejszymi
dzieci, o czym $wiadczy jego niezwykta popularnos¢ wsrdéd wielu miodych rodzi-
cOw. Szczegolnie w okresie letnim nigdy nie jest w nim pusto. Jest to zauwazalne
w sobotnie 1 niedzielne popoludnia, kiedy to ogrod zapehia si¢ korzystajacymi
z pieknej pogody rodzinami. Dodatkowa atrakcjg jest mozliwos¢ zakupienia balo-
néw, a takze lodow, waty cukrowej oraz innych stodkich przekasek, tak Iubianych
przez najmlodszych uczestnikow zabaw na $wiezym powietrzu. Zima w ogrodzie
jordanowskim wyglada réwnie interesujaco, bowiem stoi pod znakiem rodzinnych
wypraw na sanki. Tej formie rekreacji sprzyja znajdujaca si¢ w poludniowej czgsci
ogrodu gorka (Dobre Strony Tarnowa, 2010).

Place gier i zabaw zlokalizowane na terenie miasta administracyjnie i finansowo
podlegaja Urzgdowi Miasta Tarnowa (Wydzial Gospodarki Komunalnej i Ochrony
Srodowiska). W 2009 roku w miescie funkcjonowato siedemnascie placow gier
i zabaw (bez ogrodu jordanowskiego). Obiekty te zorganizowane sa na wigkszo-
$ci osiedli mieszkalnych w obregbie miasta (Urzad Miasta Tarnowa, 2009a, s. 9-10;
Urzad Miasta Tarnowa, 2009c, s. 2).

Zazwyczaj na ich terenie znajduja si¢ réznego typu sprzety rekreacyjne: piaskow-
nice, hustawki, zjezdzalnie, karuzele oraz boiska do gry w pitke. Na nowszych osie-
dlach instalowane sa ponadto sprzety sportowe (dla starszych dzieci i mlodziezy),
przypominajace przyrzady treningowe bgdace na wyposazeniu wielu sitowni. Na
kazdym z placow ustawione sg rowniez tawki oraz kosze na $mieci. Niestety, wiele
przyrzadow rekreacyjnych (w szczegélnosci na obiektach polozonych w obrgbie
starszych osiedli) jest w ztym stanie technicznym. Bywaja dewastowane przez osie-
dlowych chuliganéw badz niszczeja z powodu braku $rodkéw finansowych na ich
konserwacje.
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Tablica 3
Place zabaw dla dzieci w mieécie Tarnowie, administrowane przez Urzad Miasta Tarnowa
w roku 2009
Lp. Lokalizacja placu zabaw Powierzchnia placu zabaw w m?
1. park na Gérze $w. Marcina 12 900
2. park Piaskowka 1530
3. ul. Legionow 1540
4. os. Westerplatte 2725
5. o0s. 25-lecia PRL 600
6. ul. Bitwy pod Studziankami 14 362
7. ul. Bitwy pod Monte Cassino 3042
8. ul. Kruczkowskiego 12 484
9. ul. Putaskiego 4327
10. ul. Powstancow Warszawy 437
11. ul. Sucharskiego 10 496
12. ul. Burtnicza 1636
13. ul. Skowronkoéw 1232
14. ul. Fafary 700
15. ul. Bogustawskiego/Schillera 8041
16. ul. Warzywna/Pracy 2150
17. ul. Czarna Droga 765

716 dto: Urzad Miasta Tarnowa, 2009c, s. 2.

W tym opracowaniu, ze wzgledu na jego zadanie, przedstawiono historig, formy
oraz cele dziatalnosci wybranych tarnowskich placowek wychowania pozaszkol-
nego. W wickszosci sa to placowki dobrze prosperujace, zgodnie z oczekiwaniami
wychowankow oraz ich rodzicow realizujace deklarowane zadania statutowe, wsrod
ktorych glownym celem jest zapewnienie dzieciom i mtodziezy opieki oraz cieka-
wych form spedzania wolnego czasu.

5. Zakonczenie

Zagospodarowanie dzieciom i miodziezy ich czasu wolnego nie jest sprawa
tatwa. Szkota i rodzina nie sa w stanie wypetni¢ w calosci czasu po zakonczeniu
zaje¢ szkolnych, dlatego konieczne jest powotywanie placowek, ktore beda konty-
nuowaly to zadanie. Szczegdlnie w obecnych czasach pozostaje to sprawa istotna,
bowiem sytuacja materialna i prawna wielu polskich rodzin jest bardzo trudna. Ro-
dzicow czgsto nie sta¢ na finansowanie réznego rodzaju zaje¢ dodatkowych, ktore
zapelnilyby wolny czas ich dzieciom. Bezmyslne przesiadywanie przed telewizo-
rem czy komputerem nie jest dla dzieci korzystne, dlatego dziatalno$¢ placowek wy-
chowania pozaszkolnego, ktére bezptatnie lub za minimalne kwoty oferuja zajgcia,
staje si¢ wrecz niezbedna. Placowki te spetniaja bardzo wazna role w budzeniu i roz-
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wijaniu zainteresowan mtodych ludzi réoznymi dziedzinami kultury, sztuki i nauki
oraz w ksztaltowaniu tworczych uzdolnien i talentow, w wyrabianiu trwatych umie-
jetnosci 1 sprawnosci technicznych, a takze w podnoszeniu poziomu rozwoju intelek-
tualnego, fizycznego i zdrowotnego. Nie mozna przy tym zapomnie¢ o rozwijaniu
w wychowankach poczucia obowiazkowosci i zdrowego ducha rywalizacji. Ponadto
branie udzialu w zajgciach grupowych integruje i aktywizuje srodowiska mlodzie-
zowe danego regionu, dzielnicy czy miasta, co w dzisiejszych czasach — zdomino-
wanych przez ogdlnoludzka niechgé, a czgsto wreez nienawisc jednego cztowieka
wobec drugiego — jest bardzo wazne. Oprocz zadan wychowawczych placowki pet-
nig rowniez rolg opiekuncza. W swojej dziatalno$ci spelniaja wazna rolg ksztatto-
wania nawykow 1 przyzwyczajen kulturalnego spgdzania czasu poprzez obcowanie
ze sztuka na organizowanych w tym celu zajeciach, a takze z przygotowana do tego
zadania kadrg instruktorska.

Kondycja finansowa zaprezentowanych w artykule tarnowskich placowek wy-
chowania pozaszkolnego jest wzglednie dobra, cho¢ jak mozna si¢ domysla¢, ich dy-
rektorzy czy zarzadcy chcieliby, aby byta bardziej zadowalajaca. W sposob zblizony,
lecz czgsto lepszy, mozna okresli¢ sytuacje finansowa wielu podobnych im instytucji.
Dotyczy to w szczeg6lnosci placowek funkcjonujacych w wigkszych miastach Pol-
ski, ktorych wladze lokalne w mniej ograniczonym stopniu moga tozy¢ na ich cele.
Nalezy zatowaé, ze z uwagi na odmienng sytuacj¢ finansowa wladz samorzadowych
wielu mniejszych miast i miasteczek dziatalno$¢ placowek wychowania pozaszkol-
nego z roku na rok sukcesywnie jest ograniczana. Wtadz lokalnych czgsto nie staé
na optacenie kadry instruktorskiej i lokali. Brak jest rowniez funduszy na zakup po-
trzebnego sprzetu sportowego i srodkow dydaktycznych. To wlasnie z tych powodow
wiele kot zainteresowan i sekcji konczy swoja dziatalno$¢ mimo zapotrzebowania na
te formy zaje¢ w $rodowisku.
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Extracurricular education institutions in Tarnow

Abstract: The article raises the issue of organising children’s and young people’s free time
from school activities. This problem seems important and current especially at the present time,
when parents most of the day spend at work. The issue of children and families at risk of wider
social pathology can also not be ignored.

The extracurricular education institutions play a significant role in awakening and developing the
interests of young people in various fields of science, culture, art and sport. Young people attend-
ing the classes are discovering that free time does not only mean unproductive sitting at home
watching TV or playing on the computer, but the time, in which they can develop their interests
in productive and pleasant way, improve their skills in a specific field of science or art, gain new
experiences, meet valuable people and pursue their passions and dreams.

The study recalled the rich history of after-school education in Europe and Poland and the mod-
ern educational achievements. In general, the types of Polish institutions pursuing a number of
educational and welfare tasks in the scope of extracurricular education has been presented. Also
the article presented the forms of organising children’s and young people’s free time in the city
of Tarnow.

Key words: after-school education, free time, extracurricular education establishments
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Wybrane aspekty zagospodarowania czasu
wolnego u miodziezy z réznych srodowisk

Stowa kluczowe: czas wolny, zachowania wolnoczasowe, Srodowisko wychowawcze

Streszczenie: Przedmiotem badan jest problematyka sposobéw spgdzania wolnego czasu
przez miodziez w wieku od 14 do 16 lat, ktora pochodzi z odmiennych $rodowisk wychowaw-
czych. Celem badawczym jest natomiast okreslenie roli, jaka odgrywa srodowisko wychowaw-
cze w procesie przygotowania do racjonalnego spgdzania wolnego czasu przez mlodziez. Ma-
terial empiryczny opracowania stanowia dane uzyskane w wyniku badan przeprowadzonych
w czerweu 2009 roku w Publicznym Gimnazjum w Dabrowie Tarnowskiej oraz w Pogoto-
wiu Opiekuiczym w Tarnowie. Ogoétem przebadano 63 osoby w wieku od 14 do 16 lat, w tym
32 uczniéw gimnazjum i 31 wychowankéw pogotowia opiekunczego. Zbierajac material em-
piryczny, zastosowano metodg sondazu diagnostycznego, w ktorej narzedziem badawczym byt
kwestionariusz ankiety zachowan wolnoczasowych. Na podstawie analizy przeprowadzonych
badan stwierdzono, ze $rodowisko wychowawcze ma wplyw na miejsce spedzania wolnego
czasu i wakacji oraz na czgsto$¢ podejmowania aktywnosci ruchowej przez ankietowanych wy-
chowankoéw. Badani gimnazjali$ci spgdzali swdj wolny czas najczesciej w domu lub w obiek-
tach sportowych, za§ wakacje na wczasach wypoczynkowych z rodzicami. Podworko i dom
to natomiast najczgstsze miejsca aktywnosci wolnoczasowej ankietowanych wychowankoéw po-
gotowia opiekunczego, ktorzy swoje wakacje spedzali gtéwnie w domu rodzinnym. Analizo-
wane placowki wychowawcze nie odgrywaty jednak dominujacej roli w przygotowaniu swoich
podopiecznych do korzystania z zinstytucjonalizowanych form zachowan wolnoczasowych oraz
nie dostarczaly im wystarczajacych umiejgtnosci w zakresie samodzielnego zagospodarowania
czasu wolnego.
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1. Wprowadzenie

Czas wolny jest obecnie jedna z najbardziej deficytowych, a co za tym idzie
cennych, wartosci w zyciu cztowieka. Jak pokazuja wyniki badan empirycznych,
mozliwos¢ realizacji preferowanych czynnosci w jego ramach jest jedna z najwaz-
niejszych determinant subiektywnej jakosci zycia ludzi (Puciato, 2009, s. 105—
—107). Dynamiczny rozwdj cywilizacji, bedacy gldwnie nastgpstwem postepuja-
cej rewolucji naukowo-technologicznej, pozwala przypuszczacé, ze rola czasu wol-
nego bedzie jeszcze wzrastac. Czas wolny jest szczegélnie wazny w zyciu mlodego
pokolenia. Okre$lone formy zachowan wolnoczasowych dzieci i mlodziezy moga
by¢ bowiem znaczacym stymulatorem ich rozwoju biologicznego, w tym morfolo-
gicznego i funkcjonalnego, psychicznego oraz spotecznego. Podejmowanie okres-
lonych form aktywnos$ci fizycznej, intelektualnej czy spolecznej moze rowniez
wywotywaé pozadane skutki wychowawcze. Moga by¢ one zwiazane zar6wno
z procesem socjalizacji ludzi wychowujacych si¢ w ,,normalnych” rodzinach, jak
i dotyczy¢ resocjalizacji mlodziezy przysparzajacej kltopotow wychowawczych,
ktora pochodzi czgsto z rodzin dysfunkcyjnych oraz przebywa w placowkach opie-
kunczo-wychowawczych.

2. Pojecie czasu wolnego

Problematyka czasu wolnego zajmuja si¢ przedstawiciele roznych dyscyplin na-
ukowych, miedzy innymi socjologii, psychologii, pedagogiki, kultury fizyczne;j,
medycyny czy ekonomii. Powoduje to duze bogactwo definicji czasu wolnego,
w ktorych zwraca si¢ uwagg na pewne specyficzne aspekty zwiazane z zaintere-
sowaniami naukowymi ich twoércéw. W uproszczeniu definicje te mozna pogru-
powac w trzy gtowne nurty: instrumentalny, behawioralny oraz duchowy. W mysl
spojrzenia instrumentalnego czas wolny to czas, w ktorym cztowiek nie wykonuje
zadnych obligatoryjnych zajec¢ i czynno$ci. Jest on naturalnym elementem funk-
cjonowania jednostki, wydzielonym z 24-godzinowego budzetu czasu (Bombol,
2008, s. 19-21). Znamienna dla tego nurtu jest definicja Jana Daneckiego (1970,
s. 11), w mys$l ktorej czas wolny to ,,nadwyzki ponad czas snu oraz wszelkich prac
o znaczeniu ekonomicznym (czy to begda prace zarobkowe, czy czynno$ci w go-
spodarstwie domowym) i zaje¢ z tymi pracami organicznie zwigzanych (dojazdy)”.
W ramach nurtu behawioralnego czas wolny interpretuje si¢ przez pryzmat spe-
cyficznych zachowan podejmowanych w jego ramach. Zachowania tego rodzaju
moga przejawiac¢ si¢ we wszelkich dziataniach, ktére prowadza do odpoczynku.
Teoretyczna podbudowa tego nurtu jest koncepcja loisir, sformutowana przez fran-
cuskiego socjologa Joffre’a Dumazediera (1960, s. 522—531). Autor przyjmuje trzy
kryteria cechujace zachowania w czasie wolnym, do ktérych zalicza: dobrowol-
nos¢, niezarobkowos$¢ i przyjemnosc. Jesli ktoras z tych cech nie wystepuje, wow-
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czas nie mozna, wedtug Dumazediera, mowic¢ o czasie wolnym. Zdaniem Krzysz-
tofa Przectawskiego (2002, s. 39—40) do tak rozumianego czasu wolnego mozna
zatem zaliczy¢ zajgcia podejmowane przez cztowieka poza snem i zaspokajaniem
niezbednych potrzeb fizjologicznych i higienicznych, ktére nie wynikaja z obo-
wiazkow rodzinnych, zawodowych, religijnych czy spolecznych. Nurt duchowy
akcentuje natomiast mozliwos$¢ zaspokajania potrzeb wyzszego rzedu w ramach
czasu wolnego. Dotyczy to przede wszystkim samourzeczywistnienia, samodosko-
nalenia oraz samorozwoju. Czas wolny stuzy zwykle realizacji czynnos$ci autote-
licznych, stanowiacych warto$¢ sama w sobie i nie jest $rodkiem do osiagania in-
nych warto$ci (Jung, 1987, s. 14). Wypelniaja go wigc czynnosci, ktore dostarczaja
cztowickowi wiele satysfakcji i zwiazane sa na przyklad z kultura, kultura fizyczna
(sportem, rekreacja, turystyka), dobrowolnym ksztatceniem sig, spotkaniami towa-
rzyskimi, zabawa czy hobby.

3. Funkcje wychowawcze czasu wolnego

Przez funkcje czasu wolnego nalezy rozumie¢ rolg, jaka czas wolny petni w roz-
nych obszarach ludzkiego zycia (Bywalec, Rudnicki, 2002, s. 98). Zwiazane jest
to z bezposrednim i posrednim nastgpstwem zaspokojenia réznorodnych potrzeb
ludzkich w czasie wolnym. Bezposrednim skutkiem realizowanych czynnosci bg-
dzie zaspokojenie okre§lonej potrzeby, na przyktad likwidacja zmgczenia, poprawa
samopoczucia. Skutki tego rodzaju ujawniaja si¢ w trakcie realizacji czynnosci lub
zaraz po niej. Posrednie nastgpstwa dzialan wolnoczasowych beda si¢ przejawiaty
w procesach rozwoju biologicznego, psychicznego lub spotecznego cztowieka,
w jego postawach, pogladach, wzorcach zachowan czy w systemie aksjologicz-
nym. Efekty tego rodzaju ujawniaja si¢ wigc najczesciej pozniej i sa odczuwane
przez dtuzszy czas (Makowka, 2006, s. 44). Czas wolny petni w zyciu czlowieka
nastgpujace funkcje (Bombol, 2005, s. 32-34; Wnuk-Lipinski, 1972, s. 28-31):
wypoczynkowa, kulturalna, integracyjna, rekreacyjng, ekonomiczna, kompensa-
cyjna, ksztatceniowa i wychowawcza. Najwazniejsza z punktu widzenia problema-
tyki niniejszego artykutu jest funkcja wychowawcza, polegajaca na przyswajaniu
sobie badz przekazywaniu innym ludziom okre$lonych norm postgpowania, Swia-
topogladu, idei czy stylu zycia.

Czynnosci realizowane w czasie wolnym moga si¢ bowiem wiazac takze z ksztal-
towaniem osobowosci cztowieka i postaw spotecznie pozadanych. Ksztaltuja one
czesto postawe aktywna, ucza pokonywania trudnosci oraz usuwaja obawy przed
podejmowaniem wysitkow umystowych i fizycznych. Moga si¢ ponadto przyczy-
nia¢ do przyspieszenia adaptacji do nowych warunkéw, modelowania emocji, re-
alizacji dziatan twoérczych czy wzmacniania spdjnosci spotecznej i zdrowia (Alej-
ziak, 2008, s. 34). Szerokie oddzialywania wychowawcze wywoluja rézne formy
aktywnosci ruchowej (rekreacyjnej, sportowej, turystycznej). Tego rodzaju aktyw-
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no$¢ odgrywa wazna role zarowno w procesie socjalizacji, jak i resocjalizacji mto-
dego pokolenia.

Wychowawcze efekty uczestnictwa w kulturze fizycznej moga sprowadzac si¢
do (Puciato, Skatacka, 2009, s. 101-102; Sas-Nowosielski, 2001, s. 29): nabywa-
nia pozadanych postaw prospotecznych, podnoszenia poczucia wlasnej wartosci
i wiary we wlasne sily, rozwijania poczucia odpowiedzialnosci za siebie i innych
w dzialaniach zespotowych, obnizenia poziomu stresu i Igku, poprawy samopo-
czucia, rozwijania samodyscypliny, ksztalttowania postaw prosomatycznych czy
ksztattowania takich cech charakteru jak ambicja, systematycznos¢, odpowiedzial-
no$¢, zdyscyplinowanie i akceptacja dla innych. Zajgcia ruchowe niosa okreslone
wartosci, ktorych internalizacja jest szczegdlnie wazna w procesie resocjalizacji.
Sa to przede wszystkim wartosci (Jezierska, 2002, s. 24): perfekcjonistyczne (ma-
nifestacja waloréw sprawnosciowych i charakterologicznych), socjocentryczne
(ocena rzeczywisto$ci w kategoriach interesu grupy spolecznej), allocentryczne
(eksponowanie dobra jednostki majacej swoje idealy i marzenia). Wazne w tym
wypadku sa rowniez wartosci: intelektualne (spajajace sprawnosc¢ fizyczna z umy-
stowa), estetyczne (przesadzajace o ocenie ludzi i zjawisk na ptaszczyznie doznan
opartych na wrazliwosci na pigkno) oraz hedonistyczne (zwiazane z odczuwaniem
przyjemnos$ci zwiazanej z aktywnoscia fizyczna) i emocjonalne (dotyczace przezy-
wania okre§lonych stanéw emocjonalnych w czasie wysitku fizycznego i po nim).
Wychowawcze walory kultury fizycznej nie wynikaja jednak tylko z samej natury
tego rodzaju zajec.

Niewatpliwie duza rol¢ w omawianym procesie odgrywa osoba wychowawcy.
Powinien on przejawiaé przyjazny, lecz konsekwentny stosunek wobec wychowanka
oraz by¢ swoistym wzorem dla swoich podopiecznych, rowniez w obszarze postaw
prosomatycznych. Waznym czynnikiem, od ktoérego uzalezniona jest skutecznos¢ po-
dejmowanych zabiegow wychowawczych, jest rowniez struktura zaje¢ ruchowych.
Tom Martinek i Don Hellison (1997, s. 40) wyro6znili nastepujace cechy, ktore decy-
duja o walorach wychowawczych aktywnosci fizycznej: traktowanie wychowankow
w kategoriach tkwiacego w nich potencjalu rozwojowego, adresowanie celow zajec
do calej osoby wychowanka i szanowanie jego indywidualnosci, promowanie poczu-
cia kontroli nad wlasnym zyciem, implementacja konkretnego systemu aksjologicz-
nego w program zajec, tworzenie bezpiecznego srodowiska ¢wiczen oraz wzmacnia-
nie przynaleznos$ci do grupy.

4. Zatozenia metodologiczne pracy

Przedmiotem badan jest problematyka sposobow spedzania wolnego czasu przez
mtodziez w wieku od 14 do 16 lat, ktora pochodzi z odmiennych $rodowisk wycho-
wawczych. Celem badawczym jest okreslenie roli, jaka odgrywa srodowisko wycho-
wawcze w procesie przygotowania do racjonalnego spgdzania wolnego czasu przez
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mlodziez. Poprzez badania empiryczne postanowiono rozwiaza¢ nastgpujace pro-
blemy badawcze:

1. Czy srodowisko, z ktérego pochodzi mtodziez, ma wptyw na sposdb spedzania
przez niag wolnego czasu?

2. Czy podejmowanie przez mtodziez aktywnych form spedzania wolnego czasu
zalezy od jej srodowiska wychowawczego?

3. Jaka role w przygotowaniu do udzialu w racjonalnych formach zagospodaro-
wania czasu wolnego odgrywaja placéwki wychowawcze?

W niniejszym artykule zostana zweryfikowane nastgpujace hipotezy badawcze:

1. Sposdb spedzania wolnego czasu oraz wakacji przez badanych wiaze si¢ ze
srodowiskiem, z ktorego pochodza.

2. Srodowisko wychowawcze badanej miodziezy roznicuje czestosé podejmo-
wania aktywnych form zachowan wolnoczasowych.

3. Placowki wychowawcze odgrywaja istotna rolg w przygotowywaniu badanych
do udzialu w instytucjonalnych formach spedzania wolnego czasu oraz dostar-
czaja umiejgtnosci zwiazanych z jego racjonalnym zagospodarowaniem.

Zmienng zalezna jest sposob zagospodarowania czasu wolnego przez mtodziez,
natomiast zmienna niezalezna $rodowisko wychowawcze, z ktorego ona pochodzi.
Wskaznikami do zmiennej zaleznej sa: sposoby spedzania wolnego czasu i wakacji,
czesto$¢ podejmowania aktywnos$ci ruchowej w czasie wolnym, przynalezno$¢ do
klubu sportowego oraz ilo$¢ niezagospodarowanego czasu wolnego. Wskaznikiem
dla zmiennej niezaleznej jest natomiast rodzaj placowki wychowawczej, z ktorej po-
chodzi mlodziez.

Materiat empiryczny niniejszego opracowania stanowia dane uzyskane w wyniku
badan przeprowadzonych w czerwcu 2009 roku w Publicznym Gimnazjum w Da-
browie Tarnowskiej oraz w Pogotowiu Opiekunczym w Tarnowie. Ogdtem przeba-
dano 63 osoby w wieku od 14 do 16 lat, w tym 32 uczniéw gimnazjum (16 dziew-
czat i 16 chlopcow) oraz 31 wychowankow pogotowia opiekunczego (14 dziewczat
i 17 chtopcow). Wigkszo$¢ badanej mlodziezy (93,75% gimnazjalistow 1 74,19%
wychowankow pogotowia opiekunczego) mieszkata w miescie. Badani gimnazjalisci
pochodzili najczesciej z rodzin pelnych (93,75%), zas wychowankowie pogotowia
opiekunczego z rodzin niepetnych (80,65%). Rodzice badanej mtodziezy z gimna-
zjum posiadali zazwyczaj wyksztalcenie wyzsze (46,88% ojcow 1 59,38% matek),
srednie (31,25% ojcodw i 18,75% matek) oraz zasadnicze zawodowe (21,87% ojcow
i 18,75% matek). Ponad potowa mlodziezy z pogotowia opiekunczego (54,83%) nie
znata wyksztatcenia swoich ojcéw. Co czwarty ojciec (25,81%) posiadat wyksztat-
cenie zasadnicze zawodowe, za$ co jedenasty (9,68%) — podstawowe lub $rednie.
Wigkszos$¢ matek mtodziezy z pogotowia opiekunczego miata wyksztatcenie srednie
(38,71%) lub zasadnicze zawodowe (35,49%), za§ w 12,90% przypadkoéw nie byto
ono znane dziecku (tablica 1).
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Tablica 1
Charakterystyka $rodowiska rodzinnego badanych
Publiczne Gimnazjum Pogotowie Opiekuncze
Wyszczegdlnienie w Dabrowie Tarnowskiej w Tarnowie
Liczba | Odsetek [%] Liczba | Odsetek [%]

Miejsce zamieszkania

Wie$ 2 6,25 8 25,81

Miasto 30 93,75 23 74,19

Razem 32 100,00 31 100,00
Typ rodziny

Pelna 30 93,75 6 19,35

Niepelna 2 6,25 25 80,65

Razem 32 100,00 31 100,00
Wyksztalcenie ojca

Podstawowe 0 0,00 3 9,68

Zasadnicze zawodowe 7 21,87 8 25,81

Srednie 10 31,25 3 9,68

Wyzsze 15 46,88 0 0,00

Nieznane dziecku 0 0,00 17 54,83

Razem 32 100,00 31 100,00
Wyksztalcenie matki

Podstawowe 1 3,12 2 6,45

Zasadnicze zawodowe 6 18,75 11 35,49

Srednie 6 18,75 12 38,71

Wyzsze 19 59,38 2 6,45

Nieznane dziecku 0 0,00 4 12,90

Razem 32 100,00 31 100,00

Z 1t 6dto: opracowanie wilasne.

Badani zostali poinformowani o celu i przebiegu badan oraz wyrazili na nie zgodg.
Zbierajac material empiryczny, zastosowano metode sondazu diagnostycznego,
w ktorej narzedziem badawczym byl kwestionariusz ankiety zachowan wolnoczaso-
wych. Wykorzystano ankiete audytoryjna, ktora charakteryzuje sig¢ tym, ze podczas
jej wypehiania ankieter jest w ciagtym kontakcie z respondentami i na biezaco wy-
jasnia wszystkie ewentualne niejasno$ci oraz pomaga w wypehieniu kwestionariu-
sza. Postuzono si¢ skonstruowanym dla potrzeb niniejszej pracy kwestionariuszem
zachowan wolnoczasowych. Rzetelno$¢ tego narzedzia badawczego zweryfikowano
podczas badan pilotazowych, przeprowadzonych wsrod wylosowanej grupy osob, na
ktorej pozniej przeprowadzono badania zasadnicze. Wspodtczynnik powtarzalnosci
wynikow ankiety wyniost r = 0,85. Na podstawie wynikow badan ustalono liczeb-
no$¢ oraz cze¢sto$¢ odpowiedzi na poszczegdlne pytania ankiety w grupach wydzie-
lonych ze wzgledu na srodowisko wychowawcze badanych. W celu zweryfikowania
przyjetych hipotez badawczych przeprowadzono rowniez test niezaleznos$ci chi kwa-
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drat (*). Wnioskowanie statystyczne prowadzono przy zatlozonym poziomie istotnosci
ex ante .= 0,05. Wyniki badan przedstawiono w tabeli i na rycinach.

5. Charakterystyka zagospodarowania czasu wolnego mtodziezy
z réznych srodowisk w $wietle badan empirycznych

Badani gimnazjalisci spgdzali najczesciej swoj wolny czas w domu (43,75%) lub
w obiektach sportowych (40,63%). Na podworku, przed swoim blokiem, przeby-
walo najchetniej 15,63% z nich. W przypadku wychowankow pogotowia opiekun-
czego najbardziej preferowanym miejscem spedzania wolnego czasu byto podworko
(54,84%) oraz dom (41,94%). Obiekty sportowe wskazato zaledwie 3,23% z nich.
Warto$¢ statystyki y*> = 16,86 byta wigksza od warto$ci krytycznej y? = 5,99, zatem
przy poziomie istotnosci 5% mozna stwierdzi¢, ze uczniowie gimnazjum oraz wy-
chowankowie pogotowia opiekunczego preferuja spedzanie swojego wolnego czasu
w roznych miejscach (rysunek 1). Wigkszo$¢ badanej mtodziezy gimnazjalnej spe-
dzato swoje wakacje na wezasach wypoczynkowych (43,75%), u krewnych (21,88%)
lub na koloniach albo obozach (18,75%). Dom rodzinny by} najmniej popularnym
miejscem spgdzania wakacji przez uczniow gimnazjum (15,63%), a najbardziej po-
pularnym ws$rdod ankietowanych wychowankow pogotowia opiekunczego (61,29%).
Na koloniach lub obozach spedzato wakacje 16,13% ankietowanych, u krewnych
12,9%, za$ na wczasach wypoczynkowych 9,68% z nich. Warto$¢ testu x> = 16,18
byta wieksza od wartosci krytycznej x> = 7,81, co oznacza, ze miedzy miejscem spg-
dzania wakacji a sSrodowiskiem wychowawczym badanych zachodzi zalezno$¢ sto-
chastyczna (rysunek 2). Zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanych gimnazjalistow
(62,5%) podejmowata z duza czestoscia aktywnos$¢ ruchowa w czasie wolnym. Spo-
radycznie robito to 34,38% badanych, za$ nigdy zaledwie 3,13%. Ankietowani wy-
chowankowie pogotowia opiekunczego deklarowali podejmowanie wysitku fizycz-
nego sporadycznie (58,06%) lub czesto (29,03%). Niemal co 6smy z nich (12,9%)
nigdy nie podejmowat aktywnosci ruchowej w czasie wolnym. Warto$¢ empiryczna
statystyki y? (8,06) byta wyzsza od wartosci teoretycznej ¥ (5,99), nalezy zatem po-
twierdzi¢ hipotez¢ o wystgpowaniu zaleznos$ci migdzy $srodowiskiem wychowaw-
czym a czgstoscia podejmowania wysitku fizycznego w czasie wolnym (rysunek 3).
Formy aktywnos$ci ruchowej badanych nie byly jednak najczegsciej zinstytucjonali-
zowane. Uczestnictwo w klubie sportowym deklarowato tylko 46,88% ankietowa-
nych gimnazjalistow i1 32,26% wychowankow pogotowia opiekunczego. Wartosci
statystyki chi kwadrat (x> < ) wskazuja rowniez na niezalezno$¢ stochastyczna
srodowiska wychowawczego i przynalezno$ci do klubow sportowych (rysunek 4).
Wigkszo$¢ badanych gimnazjalistow (40,63%) zadeklarowato, ze nie ma nadmiaru
wolnego czasu, 31,25% twierdzito, Ze ma go za duzo, a 28,13% z nich nie miato
sprecyzowanego zdania w tej kwestii. Zbyt duza ilo$cia czasu wolnego dysponowato
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45,16% respondentdéw z pogotowia opiekunczego. Jego brak zadeklarowato 35,48%
z nich, za$ 19,35% wychowankow nie odpowiedzialo w sposob jednoznaczny na to
pytanie. Wartosci testu niezaleznosci y? wskazuja na brak zwiazkéw miedzy srodowi-
skiem wychowawczym a posiadaniem nadmiaru wolnego czasu (rysunek 5).

Dgimnazjum Bpogotowie opiekuncze

60 54,84
= 50
= 43,75
= 41,94 40,63
=
g 40
=
<
=
3
g 30
=
=]

20 15,63

10

3,23
0 | I—
w domu na podworku w obiekcie sportowym
Rysunek 1. Miejsca spedzania wolnego czasu przez badanych
) =16,85658; . = 5,991465; p = 0,000219
Z 16 dto: opracowanie wlasne.
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z 30 4375
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=3
S 40
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3
= 30
=] 21,88
15,63 187 16,13
20 s 12,9 4
9,68
0 T -
w domu rodzinnym u krewnych na wezasach wypoczynkowych na koloniach lub obozach

Rysunek 2. Miejsca spedzania wakacji przez badanych

7 =16,18161; ., = 7,814728; p = 0,001041

Zr6dto: opracowanie wlasne.
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Rysunek 3. Czgsto$¢ podejmowania przez badanych aktywnosci ruchowej w czasie wolnym
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Rysunek 4. Przynaleznos$¢ badanych do klubu sportowego
X = 1,417818; x° = 3,841459; p = 0,492181

opracowanie wlasne.
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DOgimnazjum Bpogotowie opiekuncze
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Rysunek 5. Posiadanie przez badanych nadmiaru wolnego czasu
xr= 1,405534;){2a = 3,841459; p = 0,235799

Zr 6 dto: opracowanie whasne.

6. Whnioski

Na podstawie analizy wynikow przeprowadzonych badan w sposdb nastepujacy

zweryfikowa¢ mozna postawione hipotezy badawcze:

1. Istnieja istotne statystycznie zwiazki miedzy Srodowiskiem wychowawczym
a miejscem spgdzania wolnego czasu i wakacji przez badanych. Badani gim-
nazjali$ci spedzali wolny czas najczesciej w domu lub w obiektach sporto-
wych, za§ wakacje na wczasach wypoczynkowych z rodzicami. Podworko
i dom to najczg¢stsze miejsca aktywnosci wolnoczasowej ankietowanych wy-
chowankow pogotowia opiekunczego, ktorzy swoje wakacje spedzali w domu
rodzinnym.

2. Czesto$¢ podejmowania aktywnosci ruchowej w czasie wolnym wiaze si¢ zna-
miennie statystycznie ze Srodowiskiem wychowawczym badanej mtodziezy.
Ankietowani gimnazjalisci podejmowali aktywno$¢é ruchowa czgsto, zas wy-
chowankowie pogotowia opiekunczego sporadycznie.

3. Obie analizowane placowki wychowawcze nie odgrywaty dominujacej roli
w przygotowaniu swoich podopiecznych do korzystania z zinstytucjonalizo-
wanych form zachowan wolnoczasowych. Nie dostarczaly im takze wystar-
czajacych umiejetnosci w zakresie samodzielnego zagospodarowania czasu
wolnego.
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Selected aspects of managing free time of young people from various
environments

Abstract: The subject of the research work is the issue of methods of spending free time by
young people aged from 14 to 16 years, which come from different educational backgrounds.
The aim of the research is to determine the role played by the educational environment in the
process of preparing to a rational spending of free time by young people. The empirical material
of this paper is data obtained as a result of research conducted in June 2009 at the Public Junior
High School in Dagbrowa Tarnowska and in the Kids Shelter in Tarnéw. Overall, 63 persons aged
from 14 to 16 were researched, including 32 junior high school students and 31 children from the
kids shelter. Whilst collecting the empirical material, the method of diagnostic poll was used, in
which the research tool was a questionnaire on free time behaviour. On the basis of the analysis
of the performed research it was found that the educational environment influences the place of
spending free time and holiday and the frequency of mobile activities by the questioned children.
The researched junior high school students spent their free time mostly at home or in sport facili-
ties, and holidays in holiday resorts with their parents. The yard and house were the most com-
mon places of free time activity of the surveyed kids shelter children, who most often spent their
holidays at home. However, the analysed educational institutions did not play a dominant role in
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preparing their pupils to use institutionalised forms of free time behaviour and failed to provide
them with sufficient abilities with respect to their independent management of free time.

Key words: free time, free time behaviour, educational environment
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MAtGORZATA STEPA*

Wptyw emocji towarzyszacych
chorobie przewlektej somatycznej
na przystosowanie spoteczne mtodziezy

Stowa kluczowe: choroba przewlekla, astma, cukrzyca, dysfunkcje narzadéw ruchu

Streszczenie: Celem badan bylo ukazanie wptywu emocji towarzyszacych chorobie prze-
wleklej somatycznej na przystosowanie spoteczne mlodziezy. Zagadnienie przystosowania spo-
fecznego autorka rozumie dwojako: w wymiarze osobowosciowym, a wigc w zgodzie z soba,
oraz w wymiarze interpersonalnym, czyli w zgodzie z innymi. Do zbadania emocji towarzysza-
cych chorobie uzyto ankiety ,,Poznaj siebie”, natomiast dla oceny przystosowania spotecznego
postuzono si¢ metoda standaryzowana, Inwentarzem HPI: problemy osob niepetnosprawnych
T. Witkowskiego. W prowadzonych badaniach oparto si¢ na takich sferach adaptacji, jak: osobo-
wosciowa, rodzinna, spoleczna, zajgciowa.

Przedstawione przez autorke wyniki badan pozwalaja wnioskowaé o wpltywie emocji towarzy-
szacych chorobie przewlektej i dysfunkcji somatycznej na przystosowanie spoteczne mtodziezy,
cho¢ na ogot nie powoduja one trudnoséci w funkcjonowaniu spotecznym. Emocje towarzyszace
zmaganiu si¢ z choroba odgrywaja znaczaca role w sferze zajeciowej przystosowania spotecz-
nego wylacznie w grupie chorych na astmg. W pozostatych grupach emocje wywotane przez
chorobg nie wiaza si¢ z ich funkcjonowaniem spolecznym w wyr6znionych sferach. Zwykle
przybieraja one ksztalt niepokoju o przysztosé. W zakonczeniu autorka formutuje kilka wnios-
kow dla praktyki rehabilitacyjnej i wychowawcze;j.

1. Wprowadzenie

Rozroznia si¢ dwie grupy przezy¢ emocjonalnych (Tomaszewski i in., 1977):
blizsze wrazeniom (przyjemno$¢ i przykro$¢, napigcie i ulga, ztos¢ i strach) i blizsze
zjawiskom umystowym (mito$¢ i nienawis¢, ciekawos¢ i nuda, akceptacja i awer-

* dr Matgorzata Stgpa — adiunkt, Katedra Nauk o Wychowaniu, Matopolska Wyzsza Szkota Ekono-
miczna w Tarnowie.
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sja). Zwykle podkresla si¢ dwubiegunowos¢ przezy¢ emocjonalnych, wyrdzniajac
dwa gléwne ich wymiary, to jest znak dodatni Iub ujemny, ktorym si¢ one réznia,
a wigc przyktadowo: przyjemnosc¢ i przykro$é¢, oraz napigcie, jakim cechuja sig stany
aktywnosci 1 zahamowania, spokoju i niepokoju, che¢ci lub niechgci, akceptacji lub
odrzucenia. W ujeciu introspekcyjnym znak dodatni jest zwiazany z przyjemnoscia,
a ujemny z przykroscia.

Emocje tradycyjnie wiazano z pewnymi trudno$ciami. Podstawowa funkcja emo-
cji jest uwalnianie energii zaangazowanej w organizmie. W pewnych sytuacjach
uwalnianie tej energii stanowi jedyna droge uniknigcia niebezpieczenstwa, pokona-
nia trudnos$ci. Poniewaz energia potrzebna jest w kazdym dziataniu, w kazdym za-
chowaniu, zaktada sig, Ze proces emocjonalny trwa w sposob nieprzerwany w sta-
nie aktywnosci czlowieka, cho¢ nie zawsze on go sobie u§wiadamia. Argumentami
przemawiajacymi za ciagto$cia procesu emocjonalnego jest istnienie napig¢ emocjo-
nalnych w postaci afektow i1 nastrojow oraz fakt emocjonalnego ustosunkowania do
ludzi.

Przystosowanie spoleczne jest okresleniem interdyscyplinarnym i dlatego jest
réznie definiowane. Wyrdznia si¢ trzy grupy definicji tego terminu, opisujace ten
proces w kategoriach:

1) adaptacji organizmu (Falkiewicz, Bogucki, 1987; Tomaszewski i in., 1977;

Wolanski, 1987);

2) zaspokajania potrzeb (Gough za: Polakowski, 1976; Hulek, 1969; McKinney
za: Konopnicki, 1971; Przetacznikowa, Kaiser, 1987; Wyszynska, 1976; Za-
wadzki, 1959);

3) podejmowanej aktywnos$ci w grupie spotecznej (Bandura za: Sgkowska, 1991;
Bruce, 1981; Fraczek, Malak, 1980; Larkowa, 1977; Lewicki, 1974; New-
comb, Turner, Converse, 1970; Pospiszyl, Zabczynska, 1986).

Pierwsza kategoria definicji wiaze przystosowanie si¢ z adaptacja, dopasowywa-
niem si¢ czy przeciwstawianiem si¢ procesOw wewnatrzustrojowych do warunkow
zmienionego $srodowiska. W tym rozumieniu przystosowanie oznacza regulo-
wanie wzajemnych stosunkow organizmu z otoczeniem przez zmiany w organizmie
stosowne do stanu otoczenia (Tomaszewski i in., 1977, s. 494). Natomiast zmiany po-
legajace na utrzymaniu statosci srodowiska wewngtrznego mimo zmian Srodowiska
zewngetrznego sa warunkowane kodem genetycznym organizmu, okreslajacym staty
typ reakcji w przypadku odmiany warunkéw organicznych ustroju (Wolanski, 1987),
lub tez czynnikami zewnatrzpochodnymi, powodujacymi przystosowanie si¢ organi-
zmu do tych czynnikow (Falkiewicz, Bogucki, 1987, s. 254).

Druga kategoria rozumienia przystosowania taczy aspekt aktywnosci czlowieka
z dazeniem do zaspokojenia potrzeb. Adaptacja polega na osiagnigciu mozliwosci
pelnego zaspokojenia potrzeb w danym srodowisku. Wedlug Marii Przetaczniko-
wej (1987) mozliwosci przystosowawcze jednostki pojawiaja si¢ juz w ontogenezie.
Harrison G. Gough terminem ,,przystosowanie” okres§lacechy kontaktéw in-
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terpersonalnych, jakie jednostka podejmuje i zdolna jest nawiaza¢ ze swoim
otoczeniem. Kryterium dobrej adaptacji bedzie taki rodzaj zachowan, ktory zagwa-
rantuje optymalne zaspokojenie potrzeb jednostki, przy usatysfakcjonowaniu emo-
cjonalnym wynikajacym z bezkonfliktowych, przyjaznych kontaktow z innymi oso-
bami (za: Polakowski, 1976). F. McKinney precyzuje to pojecie jako wyrobienie
przez osobg okreslonej postawy w stosunku do rozumienia sytuacji, przez ktora nie
dochodzi do frustracji. Jednak jest to proces zdobywania perspektywy w patrzeniu
na §wiat zewngtrzny, po to by ja zmieni¢, a nie w znaczeniu dostosowania si¢ do
swiata (Konopnicki, 1971; Zawadzki, 1959, s. 16). Tadeusz Tomaszewski (1977)
traktuje przystosowanie do otoczenia spotecznego jako adaptacje cztowieka do wa-
runkow spotecznych, a Adam Fraczek (1980) i Zbigniew Skorny (1976) ujmuja je
jako wynik procesu socjalizacji. Aleksander Hulek (1969), Anna Wyszynska (1976),
Helena Larkowa (1977) rozumieja przystosowanie jako skutek procesow kompensa-
cyjnych i rewalidacyjnych.

Trzecia kategoria okreslen taczy przystosowanie z aktem podejmowania aktyw-
nosci w grupie spotecznej. W.F. Bruce (1981) okresla adaptacj¢ jako zdrowe, ak-
tywne uczestnictwo w grupie, podejmowanie odpowiedzialnos$ci i unikanie wszel-
kiego oszukiwania siebie w trakcie procesu przystosowania si¢, umozliwiajaca petny
udzial w dziatalnosci innych oraz optymalny rozwdj osobowos$ci. Uwaza, ze jest
ono wynikiem uczenia si¢ zwiazanego z ksztalttowaniem si¢ osobowosci jednostki.
Z kolei zdaniem Theodore’a M. Newcomba (1970) cztowiek przystosowuje swoje
zachowanie do pewnych aspektow srodowiska materialnego lub spotecznego na dro-
dze uczenia sig. Adaptacja do ludzi uzalezniona jest od jej percepcji i od oceny in-
nych, warunkujac wejscie w interakcje spoteczna i integracj¢ z nim.

W ujeciu Andrzeja Lewickiego (1974) jednostka lub grupa jest tym lepiej zaadap-
towana spotecznie, im bardziej jej normy sa zgodne z interesami calego spoleczenstwa
i jego poszczegolnych cztonkow. Takie ujecie przystosowania spotecznego zaweza je
do stosowania go zgodnie ze standardami spotecznymi, funkcjonowania w grupie spo-
fecznej. Nie obejmuje zatem aktywnosci wiasnej jednostki oraz roli proceséw i funkcji
zindywidualizowanych odczué, doznan, przezy¢ i percepcji stuzacych do tworzenia je-
dynego, subiecktywnie najwazniejszego odczucia wlasnego przystosowania.

Jednak najpelniej precyzuje ideg przystosowania teoria przystosowania A. Schnei-
ders (za: Sekowska, 1991), ktora wyraza proces adaptacji pod katem bioracych w nich
udziat mechanizméw psychologicznych. Autorka rozumie przystosowanie jako pro-
ces wielopoziomowy i wielokierunkowy, ktory rozwija si¢ pod wplywem zewngtrz-
nych i wewnetrznych sit napedowych. Elementami, ktore konstytuuja adaptacje sa:
potrzeby 1 motywy, percepcja, uczucia, pragnienia. Z kolei procesami, ktore biora
intensywny udzial w przystosowaniu sa: uczenie si¢, procesy asocjacji, ¢wiczenia,
dazenie do urzeczywistnienia swego ,,ja”, formowanie si¢ uczuciowos$ci, nabywa-
nie doswiadczen, rozwijanie dojrzatej postawy $wiatopogladowej. Czynnikami ze-
wnetrznymi, ktore modeluja adaptacje, sa natomiast: rodzina, szkota oraz inne sze-
roko rozumiane $§rodowiska kulturowe i spoteczne.
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Wisrdd wielu koncepcji usitujacych wyjasni¢ mechanizmy psychologiczne lezace
u podstaw przystosowania mozna wyréozni¢: 1. teorie potrzeb Abrahama H. Maslowa
i Henry’ego A. Murraya, taczace si¢ z frustracja tych potrzeb (Z. Freud); 2. socjalne
teorie uczenia si¢ Johna Dollarda i Neala E. Millera oraz Alberta Bandury; 3. koncep-
cje ,,ja” 1 wynikajacej z niej akceptacji siebie Carla Rogersa, Janusza Reykowskiego,
A. Schneiders (za: Sgkowska, 1991, s. 18).

Wymienieni autorzy akceptuja w procesie przystosowania rol¢ mechanizmow
psychologicznych, dynamike i wlasna twoércza aktywno$¢ jednostki, nie pomijajac
czynnikow biologicznych i spotecznych. Blokowanie choéby jednego z nich moze
spowodowa¢ zaburzenia w przystosowaniu spolecznym.

Wszystkie koncepcje przystosowania przedstawiaja jego ztozonosc¢ 1 wieloaspek-
towos$¢. Nalezy je rozpatrywa¢ w konteks$cie wszystkich pozioméw funkcjonowa-
nia czlowieka i szeroko rozumianej aktywnosci psychicznej jednostki. Przystosowa-
nie jest zjawiskiem dynamicznym i moze by¢ ujmowane jako proces lub jako stan
osiagnigty dzieki dokonujacym si¢ przemianom. Osiagnigcie dojrzatosci poszczegol-
nych sfer i cech osobowo$ci oraz poziomu ich organizacji wyrazanych w zachowaniu
przystosowawczym bedzie kryterium okreslajacym stopien adaptacji.

Przystosowanie spoteczne determinowane jest przez caty uktad powiazanych
z soba czynnikow wewngtrznych (rozwdj osobowosci z jej mechanizmami przystoso-
wawczymi, czyli potrzebami, motywacjami, emocjami, rozw0j poznawczy i emocjo-
nalno-spoteczny) z zewngtrznymi (biofizycznymi i sitami spoleczno-kulturowymi).

Choroba przewlekta i okolicznosci z nia zwiazane wyznaczaja nie tylko lini¢ oso-
bowego rozwoju jednostki, ale i jej relacje z otoczeniem. Funkcjonuja trzy stanowi-
ska dotyczace wptywu schorzenia na jej rozwoj spoteczny:

1) taki sam zakres kompetencji spotecznych jak u zdrowych;

2) niektore aspekty kompetencji spotecznych (np. empatia, komunikowanie sig)
sa stabiej rozwinigte, wobec czego jednostka nie potrafi nawiaza¢ satysfakcjo-
nujacych interakcji z otoczeniem;

3) osoba przejawia wiele trudnosci adaptacyjnych, jej kontakty z rowiesnikami sa
ubogie, czgsto jest izolowana, a nawet odrzucana przez zdrowych rowiesnikow.

Przewlekte choroby i dysfunkcje somatyczne moga utrudniac, jak i dynamizo-
wac funkcjonowanie spoteczne mtodziezy. Zaktocenia adaptacji moga powstawac na
gruncie osobowosciowym, a wigc dotyczacym bycia w zgodzie z soba, oraz interper-
sonalnym, czyli odnoszacym si¢ do wypetniania okre§lonych rol spotecznych. Jest to
spowodowane przede wszystkim przez: niemozno$¢ uniezaleznienia si¢ od rodzicéw
czy 0sob trzecich; sporadyczno$¢ w nawiazywaniu kontaktow z rowie$nikami zdro-
wymi lub nieumiejetnos¢ w ich nawiazywaniu i podtrzymywaniu; niedostgpnos¢ do
pelnego korzystania i udzielania si¢ w niektorych zespotowych zajeciach i zabawach
ruchowych (Pilecka, 2002).

Wyrazem pozytywnej adaptacji osoby jest jej aktywny udziat w procesie leczenia
irehabilitacji, umiejgtno$¢ stawiania sobie zadan i celd6w na miarg swoich mozliwosci
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i ich satysfakcjonujacych, zdolno$¢ do nawiazywania kontaktow nie tylko z chorymi,
ale 1 ze zdrowymi oraz umiejetnos¢ organizowania sobie wolnego czasu. Niezaspo-
kojenie za$ potrzeby uznania prowadzi do obnizenia odpornosci w sytuacjach zagro-
zenia i sprzyja ksztatltowaniu sig¢ egocentrycznych mechanizméw regulacji wlasnego
zachowania. Zagrozenia i utrudnienia w zaspokojeniu akceptacji, szacunku i uznania
powoduja, ze chorzy przewlekle somatycznie rozwijaja w sposob kompensacyjny,
a nawet hiperkompensacyjny, potrzebe kompensacji i potrzebe osiagnie¢. Kompen-
sacja polega na ustaleniu dla siebie standardéw doskonatos$ci i dazeniu do ich osiag-
ni¢cia. Zadowolenie z efektu w konsekwencji przeksztatca si¢ w samozadowolenie.
Choroba przewlekta kompensuje swoja utomnos¢ fizyczna, uaktywniajac potrzeby
poznawcze i estetyczne. Maria Grzegorzewska (1968) i Janina Doroszewska (1981)
wskazuja na powstawanie potrzeby tworczosci (samokreacji) jako najwyzszej formy
przystosowania do $wiata zewngtrznego.

Przyjmuje si¢ trzy grupy czynnikow determinujacych przystosowanie emocjo-
nalne i spoteczne dziecka przewlekle chorego: biomedyczne, zwiazane z osoba
dziecka, ekologiczne. Badania Johna V. Lavigne’a i Joan Faier-Routman (1992, za:
Pilecka, 2002) pozwolity na przyjecie jako tezy, ze choroba jest decydujacym czynni-
kiem w przystosowaniu jednostki chorej przewlekle somatycznie. Szczegolnie wazna
rol¢ odgrywaja w chorobie takie czynniki, jak: rodzaj, stopien cigzkoS$ci i przebieg.
Wielu autorow uznaje psychospoleczne przystosowanie chorego dziecka jako funk-
cje jego choroby. W przeprowadzonych badaniach empirycznych teza ta nie zostala
jednak jednoznacznie zweryfikowana.

W literaturze przedmiotu dotyczacej astmy jedna grupa autoréw (C. de Boor,
1965; E. Heim i in., 1970; W. Brautigam, 1969; V. von Weizsicker, 1951; M. Fuchs,
1965 — za: Luban-Plozza i in., 1995) upatruje przyczyny wystgpowania trudno-
$ci emocjonalnych w czynnikach pierwotnych, czyli uznaje, ze zdarzenia stresowe
o silnym }adunku emocjonalnym moga zmodyfikowaé¢ uktad odpornosciowy lub
wegetatywny, zapoczatkowujac astme. Z kolei druga grupa badaczy (T. Kwiat-
kowska, J. Jabtonska, P.J. Bray, Beleyat — za: Susulowska, Przetacznikowa, 1967,
D.O. Hebb, 1969 — za: Pilecka, 1992, s. 42; W.M. Suess 1 H. Chai, 1981, 1986
— za: Pilecka, 2002, s. 161; Bender, Lerner, Poland, 1991), nie odrzucajac tej tezy,
podkresla site wplywu konsekwencji przebiegu samej choroby (czgsto$¢ i stopien
cigzkosci napadow duszno$ci, czas trwania hospitalizacji, przyjmowanie lekow,
zwlaszcza kortykosterydow) na pewne cechy rozwoju osobowosci (ogdlny niepo-
koj, paniczny Igk i depresja).

W mtodszym wieku choroba i zwigzane z nig okoliczno$ci wptywaja wyraznie na
rozw0j sfery emocjonalnej (impulsywnos¢, neurotycznosé, reakcje labilne, trudno-
$ci w interakcjach spotecznych). W wieku dorastania wzrasta rola czynnikow poza-
chorobowych, takich jak: oddziatywanie wychowawcze, doswiadczenia spoteczne,
doznane niepowodzenia i porazki. Przyjmuje sig, ze kierunek zmian rozwojowych
jest prawidtowy, dziatajace bodzZce traca warto$¢ emocjonalna, a sposob reagowania
ulega zréznicowaniu.
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Majac na uwadze kryterium charakteru i kierunku zmian, wyrdznia si¢ trzy grupy
os6b (Pilecka, 2002, s. 101):

1. o prawidlowym rozwoju regulacji emocjonalnej (okoto 37%), to znaczy cha-
rakteryzujacych si¢ dojrzaloscia emocjonalna, umiejetnoscia kontroli wias-
nych impulsoéw i reakcji, sytuacje i obiekty $wiata zewngtrznego maja dla nich
okreslona warto$¢ emocjonalna, a ich zachowanie jest adekwatne do dziataja-
cych bodzcow;

2. o wzmozonej gotowosci do emocjonalnego reagowania na szeroki zakres
bodzcow, lecz poszukujacych takich form zachowania przystosowawczego,
ktore umozliwia im nawigzanie pozytywnych relacji z otoczeniem (25%);

3. ujawniajacych zaburzenia regulacji emocjonalnej, nadwrazliwych, z ktorych
jedni postuguja sig tym samym repertuarem zachowan (sztywnos¢ reakcji),
drudzy za$ wykazujq duza labilno$¢ stanow emocjonalnych (zmienno$cia za-
chowania cechuje si¢ okoto 40%).

W cukrzycy wystepujace zaburzenia w sferze emocjonalnej moga by¢ wynikiem
samego procesu chorobowego, ale i sytuacji, w jakiej znajduje si¢ pacjent na skutek
choroby (Slezak, 1984). R. Kowalska (1980, za: Slezak, 1984) twierdzi, ze objawy
zaburzen emocjonalnych zwiazane sa przede wszystkim z okresami chwiejnosci po-
ziomu cukru we krwi i maja charakter przemijajacy. Stany hipoglikemiczne zwykle
wplywaja negatywnie na rownowage emocjonalng osob z cukrzyca. U dzieci moga
wyzwala¢ stany nadpobudliwosci lub apatii. Moga tez wywolywaé napady ztosci,
drazliwos¢ lub gwaltowne obnizenie nastroju. Zaburzenia te zwykle mijaja wraz
z wyroéwnaniem poziomu cukru we krwi. Czgstotliwo$¢ pojawiania si¢ zaktocen za-
lezy od wynikow leczenia (Slezak, 1984; Maciarz, 1996).

Na rozwo6j emocjonalny moze mie¢ wpltyw choroba zwiazana z obcigzeniem psy-
chicznym, jakie zawsze tworzy schorzenie przewlekte oraz uciazliwa codzienna kon-
trola i leczenie. Zakres wptywu na psychike zalezy w duzej mierze od postaw ro-
dzicow i rodzenstwa (Symonides-Lawecka, 1995). Zmuszanie dzieci w mtodszym
wieku szkolnym do rezimu diety wywotuje u nich czesto stany Igkowe 1 poczucie
winy (Pecyna, 1998). Badania M. Prochow 1 J. Kulczyckiej (1967) wykazuja, ze cu-
krzyca ma wptyw na powstawanie nieprawidtowych postaw i sposobéw zachowania
si¢. Choroba nawet o tagodnym przebiegu i wyré6wnana pociaga za soba konieczno$¢
przykrych iniekcji 1 statej kontroli, co stwarza poczucie zagrozenia, Swiadomo$¢
mozliwosci powiktan i skrocenia zycia. Dziecko znajduje si¢ pod wptywem ciagtych
silnych negatywnych bodzcow, ktorych konsekwencja czesto sa reakcje frustracyjne.
Dlatego tak wazne jest podkreslanie znaczenia stosunkéw rodzinnych dla budowania
p6zniejszych postaw zyciowych.

Rezim leczenia utrudnia dziecku funkcjonowanie w grupach réwiesniczych, utrzy-
manie stalych kontaktow kolezenskich oraz swobodne uprawianie turystyki i sportu
(Maciarz, 1996). W konsekwencji nie jest ono rownorzednym czy atrakcyjnym part-
nerem w uprawianiu sportu, w podejmowaniu dlugotrwatych treningéw i megczacych
wycieczek (Slezak, 1984).
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W okresie dojrzewania zaktocenia w sferze emocjonalno-spotecznej ulegaja nasi-
leniu. D. O’Brien (1977, za: Slezak, 1984) laczy je z faktem dojrzewania ptciowego,
ktore jest okresem chwiejnosci przemiany weglowodandw. Ponadto autor podkresla
znaczenie czynnikow zewngtrznych w powstawaniu negatywnych reakcji emocjo-
nalnych. W tym okresie wzrasta poczucie wtasnej odmiennosci i nizszosci wynika-
jace z choroby, pojawia si¢ niepokoj o przysztosé, Igk przed odrzuceniem ze strony
rowiesnikdw. Negacja moze wywola¢ zmiany metaboliczne, ktore sa niekorzystne
dla przebiegu cukrzycy (Slezak, 1984). Niejednokrotnie dzieci takie charakteryzuja
si¢ zahamowaniem, ktore obejmuje bierna postawe wobec innych 0séb i wymagan
szkolnych, wzmozona reaktywno$¢ emocjonalng typu lekowego oraz obnizony na-
str6j. Mtodziez ujawnia liczne zakldcenia w funkcjonowaniu spotecznym, co skut-
kuje zwykle reakcjami lgkowymi oraz tendencja do wycofywania sig i r6znego ro-
dzaju zachowan agresywnych (Pilecka, 1989a). Od psychiki dziecka zalezy, jakie
miejsce zajmuje ono w grupie rowiesniczej. Na jego samopoczucie oddziatuja przede
wszystkim stany hipoglikemiczne, przebieg choroby oraz obciazenie dlugotrwatym
leczeniem i samokontrola. W okresie pokwitania wystepuje dazenie do usamodziel-
nienia si¢, jednocze$nie nasila si¢ chwiejno$¢ emocjonalna, niestato$¢ nastrojow
i pogladow, przewarto$ciowanie postaw wobec zadan zyciowych i calego szeregu
problemow, w tym choroby. Dziecko zaczyna porownywac¢ siebie z dorostymi i r6-
wiesnikami, a takze krytycznie analizowa¢ swoje wady 1 wyglad, co owocuje czgsto
buntem przeciwko wiasnej sytuacji zyciowej i chorobie, tym bardziej ze w okresie
pokwitania zaznacza si¢ niestabilno$¢ w przebiegu cukrzycy. Chory ma wiele po-
wodow do krytycznej czy pesymistycznej samooceny, co wynika z faktu obciazenia
choroba przewlekta i wiazacymi si¢ z nia metodami leczenia: codziennych iniekcji
insuliny, przestrzegania rezimu diety i obowiazku codziennej samokontroli. W okre-
sie dojrzewania u starszych dzieci czgsto pojawia si¢ bunt przeciwko codziennym
iniekcjom, nieakceptowanie choroby, tamanie ograniczen dietetycznych, reakcje hi-
steryczne i stany przygnebienia prowadzace do prob samobojczych i autoagresji. By-
waja takie, ktore wyrazaja swoja wrogo$¢ wobec ograniczen dietetycznych i kta-
mig, gdy wyniki badan wykazuja odchylenie od dopuszczalnej normy. Czgstotliwo$é
i liczba objawow nerwicowych jest znaczna. Obserwuje si¢ zaburzenia emocjonalne,
takie jak: drazliwo$¢, chwiejnos¢ emocjonalna i inne. Nalezy jednak podkreslic, ze
nie istnieje specyficzna osobowo$¢ ani specyficzne zaburzenie psychiczne u dzieci
z cukrzyca — manifestuja one tylko cechy osobowosci przewlekle chorych, podobnie
jak inni nieuleczalnie chorzy (Dr6zdz, Pawlaczyk, Szczeciak, 1992a).

Cukrzyca narzuca duze ograniczenia swobody. Napigcie wzmaga nadopiekuncze,
krytyczne nastawienie rodzicow, co wywotuje zwykle bunt i zachowania agresywne.
Mtodziez walczy o swoja intymno$¢ i prawo do samodzielnos$ci. Jezeli pomimo swo-
ich usitowan i teoretycznego przygotowania dziecko nie umie pokona¢ trudnosci
zwiazanych z realizacja leczenia, to czgsto ma poczucie winy i moze popas¢ w de-
presje, a wobec otoczenia udawac lekcewazenie choroby i swojego zdrowia (Symo-
nides-Lawecka, 1998).
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Tak wigc postawy rodzicow cechujace si¢ nadmierng opiekunczoscia na ogot wy-
wotuja niepozadane reakcje emocjonalne, a takze utrudniaja osiagnigcie odpowied-
niej do wieku dojrzatosci spotecznej. Trzeba jednak pamigtaé, ze rozwiazywanie
problemow opieki nad dzieckiem cukrzycowym naktada na rodzicow wiele obowiaz-
kéw, w tym konieczno$¢ zapewnienia statej opieki lekarskiej, ustawicznej kontroli,
czy zalecenia lekarskie i ograniczenia dietetyczne sa przez dziecko przestrzegane.
Moga one sprawiac, ze nie bedac w stanie im podotac, rodzice ulegna zniecierpliwie-
niu i dadza temu wyraz w zachowaniu wobec dziecka (Slezak, 1984).

Dhugotrwate, nawracajace urazy fizyczne i psychiczne, niejednokrotnie potggowane
nie$wiadomie przez najblizsze otoczenie dziecka czy lekarza prowadzacego, przyczy-
niaja si¢ do ujawnienia nowego problemu, czyli tak zwanego psychicznego inwalidz-
twa dziecka chorego na cukrzyce. Prowadzi to do pojawienia si¢ reakcji psychogen-
nych (neurastenia, nerwica Igkowa) oraz wywoluje protest wobec okazywanej choremu
nadmiernej troskliwosci. Wojciech Gruszczynski i1 Zofia E. Koztowska (1996) stwier-
dzaja wystgpowanie u tych dzieci zespolow dezaptacyjnych, manifestujacych si¢ ob-
jawami nerwicowymi lub zaburzeniami zachowania o charakterze lgkowym. Trudno-
$ci adaptacyjne do zycia rodzinnego wykazuje co trzecie z nich, co dziesiate cierpi na
przejsciowe zaklocenia z chwila podjecia nauki w szkole podstawowej, a co dwudzie-
ste reaguje ostrym zespoltem dezadaptacyjnym o podtozu lgkowym. Badania wykazuja
u 30% chorych zmiany organiczne mozgu, przejawiajace si¢ objawami nerwicowymi
lub zaburzeniami charakteru ze znaczna komponenta Igkowa, reaguja trudnosciami
przystosowawczymi do zycia w rodzinie i w szkole. Zaktocenia emocjonalne objawia-
jace si¢ uczuciem Igku lub niepokoju przy niewlasciwej postawie rodzicow doprowa-
dzaja do ujawniania si¢ cech egocentryzmu, niesamodzielno$ci i hipochondrii.

U dzieci chorych przewlekle somatycznie r6znego rodzaju Igki majg charakter
przewlekly, wystepuja najczes$ciej na podlozu organicznego uszkodzenia moézgu
i w sposob istotny utrudniaja prawidlowe funkcjonowanie spoleczne dziecka.
W przypadku tych dzieci z mikrouszkodzeniami moézgu niekorzystne bodzce psy-
chospoteczne powoduja objawy dezintegracji czynnos$ci psychicznych i zaburzenia
sprawnos$ci w dziataniu spotecznym. Gdy ich problemy Zzyciowe nie zostana rozwia-
zane, gtdwnie z powodu ograniczen, zakazow i nakazow wynikajacych z obciazenia
choroba przewlekta somatyczna, to pojawiaja si¢ coraz to nowe trudnosci. Dopro-
wadza to do zaostrzenia, a nastepnie utrwalenia zaburzen psychicznych najczesciej
sfery emocjonalno-popedowej pod postacia stanow lgkowych. Powstaje btedne koto
wzajemnych uwarunkowan psychicznych, biologicznych i spotecznych, powodujace
narastanie i ksztaltowanie si¢ tak zwanej postawy Igkowej. Z tego tez wzgledu dzieci
te nalezy okresowo otoczy¢ opieka psychiatryczno-psychologiczna.

Elzbieta Malecka-Banska (1977) stwierdza czgste wystgpowanie zakldcen emo-
cjonalnych u tych dzieci. Zaburzenia te w wigkszosci maja charakter krotkotrwaty
1 sg zalezne od niewyréwnania cukrzycy oraz wigkszej ilosci cigzkich stanéw hipo-
glikemicznych. Pojawienie sig ich nie jest spowodowane wiekiem, warunkami byto-
wymi czy postawa rodzicéw. Przystosowanie si¢ dziecka i jego rodziny do choroby
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jest procesem powolnym, w duzej mierze zaleznym od stosunku do pacjenta lekarza
sprawujacego opieke (Prochow, Kulczycka, 1967).

Osiagnigcie w okresie mlodzienczym emocjonalne;j i fizykalnej niezalezno$ci od
rodzicéw czgsto prowadzi do konfliktoéw rodzinnych, szczegdlnie spotggowanych
w przypadku dzieci z cukrzyca. Rodzice, ktorzy do tej pory z powodzeniem chronili
je przed stanami hipoglikemicznymi poprzez starannie zaplanowana dietg i podawa-
nie insuliny, moga mie¢ trudnosci z przeniesieniem odpowiedzialnosci za te dzialania
na mlodego cztowieka.

Wsrdéd badaczy nadal problemem otwartym pozostaje kwestia, na ile choroba
wplywa na rozwoj umystowy i funkcjonowanie poznawcze jednostki. Spowodowane
jest to ztozono$cia metodologiczna, poniewaz trudno ustali¢, w jakim stopniu za-
burzenia rozwoju procesOw poznawczych sa uwarunkowane czynnikami srodowi-
skowo-wychowawczymi, a w jakim sama choroba. Dodatkowa trudno$¢ powoduje
sformutowanie uogoélnienia ze wzgledu na liczbe i1 réznorodnos¢ schorzen kwalifiku-
jacych do grupy osob z dysfunkcjami narzadéw ruchu. Ponadto dysponujemy zbyt
mata iloscia danych empirycznych.

Wisréd dzieci niepetnosprawnych ruchowo, ujawniajacych zaktocenia i zaburzenia
w rozwoju umystowym i funkcjonowaniu poznawczym, jest grupa takich, u ktérych
choroba lub uraz fizyczny spowodowaty zmiany organiczne w tkance mdzgowej, be-
dace gtowna przyczyna zaburzen w ich rozwoju psychoruchowym. Naleza do nich
migdzy innymi dzieci z porazeniem mozgowym, urazami czaszki i mozgu, przepu-
klina oponowo-rdzeniowa (likwidacja wodogtowia przez odprowadzenie ptynu mo-
zgowo-rdzeniowego z mozgu w leczeniu operacyjnym powoduje prawidtowy roz-
woj, a poziom umyslowy osiaga norme intelektualna).

Najczesciej wystepujacym schorzeniem w omawianej grupie jest dziecigce porazenie
mozgowe, charakteryzujace si¢ wielka dynamika przebiegu klinicznego. Zwykle dzieci
z mpdz, wylaczajac te z obustronnym porazeniem potowiczym (hemiplegia bilateralis),
rozwijaja si¢ w miarg prawidtowo, a ich rozw6j umystowy osiaga granice normy. U pa-
cjentow z dyskinezjami (atetostycznych) wystepuja zaburzenia rozwoju mowy i glosu,
niedostuch. U dzieci ataktycznych (mézdzkowa posta¢ mpdz) czgsto odnotowuje sig za-
ktocenia mowy. U 0s6b z porazeniem potowiczym czy obustronnym porazeniem potowi-
czym zwykle wystepuja zaburzenia widzenia. Ponadto, jak zaznacza Maria T. Nowakow-
ska (1985), wiele z nich dodatkowo wykazuje zaburzenia lateralizacji i uwagi.

Opoznienia i zaburzenia mowy staja si¢ przyczyna zahamowan i zaktocen w roz-
woju oraz przebiegu procesow myslowych. Powoduje to zmniejszenie zasobu pojec,
utrudnia formutowanie mysli i tworzenie poje¢¢ nadrzednych. Zaburzenia stuchu
wydtuzaja okres prawidlowej analizy i syntezy wyrazow. Zaznacza si¢ odroczenie
reakcji na bodzce dzwickowe, co sprawia, ze chorzy czgsto zostaja btednie zakla-
syfikowani do grupy osob niedostyszacych. Zaburzenia uwagi wystepuja w dwoch
formach, co pozwala na wyr6znienie dwdch grup dzieci:

1. jakby nieobecnych: ich reakcje sa opdznione, nie sa one zainteresowane sytu-

acja, zdarzeniem czy zjawiskiem rozgrywajacym si¢ w ich otoczeniu;
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2. reagujacych na kazdy bodziec, ktory tatwo je rozprasza: zaburzenia koncentra-
cji uwagi wspotwystepujace z zaburzeniami percepcji wzrokowej powoduja,
ze spostrzezenia tych dzieci sa powierzchowne 1 mniej doktadne.

Ogolnie mozna stwierdzi¢, ze kazde ograniczenie fizyczne wplywa zaklocajaco na
rozw6j umystowy dziecka. Choroby i urazy powodujace organiczne zmiany w tkance
mozgowe]j zwykle prowadza do globalnych opdéznien w rozwoju. Z kolei choroby,
ktore nie wywotuja takich uszkodzen, czynig rozwo6j dziecka bardziej lub mniej nie-
rownomiernym. Zakres i stopien nasilenia tych niesprzyjajacych zmian zaleza od stop-
nia cigzkoS$ci choroby, czasu jej trwania oraz ogolnej wydolnos$ci organizmu osoby.

Ponadto wielokrotne pobyty w szpitalach i sanatoriach oraz ciagla nieobecnos¢
w szkole pozbawiaja dziecko niepetnosprawne ruchowo naturalnego obcowania
z otoczeniem, spontanicznego zdobywania i rozszerzania osobistego doswiadczenia,
co w konsekwencji ogranicza i zubaza jego rozwoj psychiczny. Specyficzne warunki,
w ktorych rozwijaja si¢ dzieci z dysfunkcja narzadéw ruchu, zwykle maja charakter
sytuacji stresowych, czyli trudnych i konfliktowych, bedacych zrédlem negatywnych
i silnych emocji. W przezyciach dominuje Igk, gniew, przygngbienie oraz nastrdj
podwyzszony. Wraz z przezyciami emocjonalnymi czgsto wspolwystepuja nega-
tywne objawy wegetatywne: zaburzenia snu, bole glowy, brak apetytu, zaburzenia
taknienia, niestrawno$¢, biegunki, zaparcia, moczenia nocne.

Mtodziez niepetnosprawna ruchowo ma poczucie odmiennosci fizycznej oraz wy-
kazuje zanizona samooceng, rzadziej jest ona zawyzona. W obrazie samego siebie
bardziej trwata wlasciwos$cia struktury ,,ja” jest dazenie do utrzymania korzystnego
poziomu samoakceptacji.

S. Siwek (1982) twierdzi, ze mlodziez niepetnosprawna ruchowo dazy do utrzy-
mania korzystnego poziomu samoakceptacji. W przypadku zagrozenia samooceny
nasila si¢ u niej tendencja do wzrostu poziomu samoakceptacji. Jednostka taka sta-
wia sobie mniejsze wymagania w stosunku do wtasnej koncepcji ,,ja” idealnego dla
utrzymania korzystnego dla niej poziomu samoakceptacji. Tak budowany ,,ideal”
osoby jest uwarunkowany tylko wtasciwos$ciami samooceny.

Osoby z mézgowym porazeniem dziecigcym, niepewne stosunku do nich ze
strony o0sob zdrowych, przezywaja lgk przed dezaprobata i odrzuceniem (Gloéwka,
Zarzycki, 1980; Gorczycka, 1981). Najlepiej si¢ czuja wsrod bliskich, ale ograni-
czony kontakt nie wystarcza. Zaniedbanie pokonywania trudno$ci ruchowych dla
poszerzania kregu znajomych i brak zmiany $rodowiska wywoluja stany znuzenia,
frustracji, depresji (Gamulczak, 1977). Rodzina, mimo wszelkich niedomagan, sta-
nowi otoczenie, w ktérym nasilenie trudnosci jest najmniejsze. State przebywanie
w tym samym otoczeniu z powodu ograniczen ruchowych i konieczno$¢ korzystania
z pomocy innych os6b moga spowodowaé zbytnia koncentracje na sobie (Sgkow-
ska, 1978 ). R.M. Allen (1972) wyszczegolnia u nich: rezygnacje, uleglosé, pozorne
uznanie kalectwa z pod$wiadoma nieakceptacja siebie. Wszystkie te czynniki moga
prowadzi¢ do dezintegracji osobowosci (Gamulczak, 1977). Warto zauwazy¢, ze na-
silenia probleméw w sferze spotecznej czgsciej ujawniaja dziewczeta niz chtopcey, bo
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tez 1 czesciej zwracaja one uwage na wlasng atrakcyjno$¢ zewnetrzna. Braki fizyczne
moga stwarzac realne i urojone trudno$ci w kontaktach spotecznych. Mtodziez prze-
jawia najwigcej problemow w tych kontaktach spotecznych, w ktérych réwnoczesnie
pojawiaja si¢ trzy czynniki: nieznani ludzie, konieczno$¢é sprawnosci fizycznej, wy-
stawianie si¢ na niezyczliwe spojrzenia innych osob (Gorezycka, 1981).

W okresie dojrzewania mlody czlowiek potrzebuje osob bliskich, bedac $wia-
domy swoich ograniczen. Patrzac w przyszto$¢, marzy o zatozeniu rodziny, ale do-
strzegalna niepelnosprawno$¢ obniza jego poczucie wlasnej atrakcyjnosci, zwlasz-
cza w przypadku dziewczat, i wywotuje wiele problemow w tej kwestii. Podobnie
jak u dzieci i mtodziezy z mézgowym porazeniem dziecigcym bedzie si¢ dokonywat
rozwoj tej sfery. Dominuja nieprawidtlowosci w funkcjonowaniu emocjonalnym, ob-
jawiajace si¢ lekiem i depresja, czgsto pojawiaja si¢ zaklocenia w interakcjach ze
zdrowymi rowiesnikami, charakteryzujace si¢ izolacja.

2. Wptyw emocji towarzyszacych chorobie na przystosowanie
spoteczne miodziezy chorej przewlekle somatycznie
w badaniach wtasnych

Celem podjetych badan byto ukazanie wptywu emocji towarzyszacych chorobie
przewleklej somatycznej na przystosowanie spoteczne mtodziezy. Zagadnienie przy-
stosowania spolecznego rozumiano dwojako (Schneiders, 1960 za: Sgkowska, 1991),
czyli w wymiarze osobowo$ciowym, a wigc w zgodzie z soba, oraz w wymiarze in-
terpersonalnym, czyli w zgodzie z innymi. Do zbadania emocji towarzyszacych cho-
robie uzyto ankiety ,,Poznaj siebie”, natomiast dla oceny przystosowania spotecznego
postuzono si¢ metoda standaryzowana, Inwentarzem HPI: problemy os6b niepetno-
sprawnych Tomasza Witkowskiego (1993). W prowadzonych badaniach oparto si¢
na takich sferach adaptacji, jak: osobowosciowe;j, rodzinnej, spotecznej, zajeciowe;.
Ponadto analizie poddano dokumentacje medyczna i psychologiczng. Zatozeniem
byto ukazanie, jakie emocje w zaleznosci od rodzaju choroby i ptci wzbudza u mto-
dziezy choroba przewlekta somatyczna oraz w jakim zakresie i stopniu przesadzaja
one o ich funkcjonowaniu adaptacyjnym. Zatozono, ze choroba — bez wzgledu na
rodzaj — wywoluje emocje ujemne u badanej mlodziezy, ktore czesciej ujawniaja si¢
w zachowaniu mtodziezy chorej na astmg i cukrzyce niz w zachowaniu mtodziezy
z dysfunkcjami narzadéw ruchu. Podjete badania miaty zweryfikowac t¢ teze.

Kwestionariusz ankiety ,,Poznaj siebie” sktada si¢ z 21 pytan. Do zbadania czynnika
emocjonalnego zwiazanego z choroba zastosowano pytania o charakterze pototwar-
tym, polegajace na dokonaniu wyboru z podanych odpowiedzi i jego uzasadnieniu.

Inwentarz HPI: problemy os6b niepetnosprawnych opracowano na podstawie
amerykanskiej wersji Inwentarza George’a Nelsona Wrighta i Hermanna Henry’ego
Remmersa przez T. Witkowskiego (1992, 1993). Inwentarz zawiera 280 twierdzen.
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Obraz przystosowania obejmuje cztery sfery, przy czym liczba zdan w nich nie jest
jednakowa. Jest to utrudnienie w przypadku porownywania wynikéw surowych dla
poszczegoblnych sfer. T. Witkowski (1992, 1993) rozwiazal ten problem przez opra-
cowanie tabeli przeliczeniowej, na ktorej wyniki otrzymane w kazdej z nich 1 wynik
globalny przyporzadkowat skali stustopniowej, cho¢ nadal pozostaja one wynikami
surowymi. Inwentarz HPI: problemy o0so6b niepelnosprawnych ujawnia problemy
mlodziezy, a ze stopnia nasilenia trudnosci mozna wnioskowa¢ o prawidtlowos$ciach
lub nieprawidlowosciach funkcjonowania spotecznego.

Sondaz przeprowadzono wsrod 180-osobowej grupy mlodziezy w wieku 13—19
lat, chorej na astmg i cukrzyce (uzdrowisko Rabka-Zdrdj) i niepelnosprawnej ru-
chowo, wspomaganej przez kule, balkonik lub wozek inwalidzki (uzdrowisko Busko-
-Zdroj). Grupy chorych obejmowaly zawsze rowna ilos¢ badanych, po 60 o0soéb
(w tym 30 dziewczat i 30 chlopcow). Badania miaty charakter zarowno zbiorowy
(grupy nie przekraczaty 5 0sob), jak i indywidualny.

Prezentacja wynikow badan rozpocznie si¢ od charakterystyki badanych grup,
to jest specyfiki choroby i czasu jej trwania. Jako pierwsza zostanie przedstawiona
grupa mtodziezy z astma, nastgpnie z cukrzyca, a na koncu uczniow z dysfunkcjami
narzadow ruchu.

Astma

Specyfike choroby miodziezy chorej na astmg przedstawiano w tablicy 1.

Wigkszo$¢ badanej mtodziezy wykazuje podobny rodzaj i stopien cigzkosci cho-
roby. Astmg zewngtrzna atopowa posiada 96,66% populacji, natomiast pozostali cha-
rakteryzuja si¢ astma wewnatrzpochodna. Najczesciej jest to astma o lekkim prze-
biegu (61,66%), przy czym taki stopien cigzkosci choroby wykazuje 60% dziewczat
i 63,33% chlopcow. Sredniocigzkim przebiegiem charakteryzuje sie 35% popula-
cji, z czego 33,33% to dziewczgta, a 36,67% to chlopcy. Jednak 6,67% przypadkow
dziewczat jest obcigzona astma o cigzkim przebiegu.

Stan astmy ciaglej (stopien V) odnotowuje si¢ tylko w grupie dziewczat (10%),
co stanowi 5% populacji. Objawy astmy przewleklej (stopien IV) wykazuje 25% ba-
danych, w tym 20% dziewczat i 30% chlopcow. Powyzej 10-20, jak i powyzej 5-10
napadami dusznosci charakteryzuje sig 23,33% dziewczat i 26,67% chlopcow. Tylko
u 20% badanych wystepuje nizsza liczba atakow, co stanowi prawie 1/4 podgrupy
dziewczat i 1/6 chtopcow.

Niejednokrotnie objawy astmy utrzymuja si¢ stale, a nawet ulegaja zaostrzeniu
(61,66% populacji). Tak jest w przypadku 60% dziewczat i 63,33% chlopcdéw. Epi-
zodyczny charakter choroby wykazuje 38,33% badanych (40% dziewczat i 36,67%
chlopcow).
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Cukrzyca

Specyfike tej choroby ujeto w tablicy 2.
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Cata populacja chorych z cukrzyca byta zdiagnozowana jako osoby z cukrzyca
insulinozalezna typu 1. Wigkszo$¢ stanowi grupa mlodziezy z cukrzyca wieku mto-
dzienczego (55%), przy 45% badanych z cukrzyca wieku dziecigcego. U dziewczat
czesciej notuje sig cukrzyce wieku mtodzienczego (60%), podczas gdy w populacji
chlopcow ten rodzaj choroby stwierdzono u 50% z nich. Najliczniejsza grupg stano-
wia osoby, u ktdrych choroba objawia si¢ roznymi symptomami (48,33%). W grupie
dziewczat wyraza si¢ to liczba 43,33% badanych, przy ilosci 53,33% chlopcow. Dane
te wskazuja, ze wsrod prawie 50% populacji mtodziezy z cukrzyca choroba przeja-
wia si¢ roznymi objawami jatrogennymi (hipoglikemia, hipoglikemia po wysitku, hi-
perglikemia, stabo$¢, zastabnigcia, stany $piaczkowe, utrata przytomnosci, ci¢zki od-
dech, drzenie ndg, drzenie rak, drzenie wszystkich konczyn, wielomocz, wzmozone
taknienie, trudniejsze zwalczanie infekcji, zte samopoczucie, zawroty glowy przy
hipoglikemii, poczucie przyttoczenia waga [duzej wagi], zapalenia krtani, bole serca,
kotatanie serca, bol nerek, bol kregostupa, bole zotadka, bdle glowy i brzucha, bole
stop 1 palcow u stdp, bol ndg, bdl watroby, bole zrostdw, pocenie sig, skurcze w nocy,
dreszcze, nieestetyczne zrosty). Z kolei przebieg skryty, bezobjawowy notuje si¢
u 30% dziewczat, przy 3,33% chlopcow. Taka postaé cukrzycy dotyka 16,66% 0sob.
Jednak u 20% z nich bez wzgledu na pte¢ wystepuje przypadek $piaczki cukrzyco-
wej. Rownoczesnie ostatni stopien stadium, czyli utratg przytomnosci w nastepstwie
standw hipoglikemicznych, odnotowuje si¢ u 15% 0so6b, z czego 23,33% to chtopcy,
a 6,67% to dziewczeta. W przypadku chtopcow, u 20% z nich utrata $wiadomosci
wystapila jeden raz, ale przedziat czasowy wynosit kilka godzin i u 3,33% z nich
stan ten utrzymywat si¢ trzy i p6t dnia. Przypadki takie zwykle maja miejsce w nocy.
W populacji dziewczat utrata Swiadomosci wystapita u 6,67% z nich. Zdarzaja si¢
réwniez stany ustapienia choroby, remisji, ale tylko w pojedynczych przypadkach.

Mtodziez cukrzycowa byla zdiagnozowana pod wzgledem wystapienia standw
hipoglikemicznych i hiperglikemicznych, czy tez objawoéw wskazujacych na stany
mieszane. Najczesciej notuje si¢ przypadki 0osob ze stanami mieszanymi (46,66%),
a w dalszej kolejnosci z hiperglikemia (30%). Hipoglikemia dotyka 23,33% popula-
cji. U dziewczat przewazaja stany hiperglikemii (40%). Mniej wigcej podobnie wy-
glada to w grupie ze stanem mieszanym (36,67%). Tylko okoto 1/4 podgrupy wy-
kazuje stan hipoglikemii (23,33%), w tym 3,33% z nich charakteryzuje si¢ silnie
wyrazonym objawem brzasku. U chlopcoéw najczesciej choroba objawia si¢ sta-
nami mieszanymi (56,66%), potem — w tej samej liczbie co u dziewczat — hipogli-
kemia i objawem brzasku. Tylko u 20% badanych wydzielanie cukru objawia si¢
stanem hiperglikemii, co stanowi 50% populacji dziewczat z takim symptomem cho-
roby.

Dysfunkcje narzadoéw ruchu

Do grupy mtodziezy z dysfunkcjami narzadow ruchu zaliczono wszystkich, kto-
rzy swoja niepelnosprawno$¢ nabyli w czasie nie krotszym niz dwa lata i poruszaja
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si¢ za pomoca oprzyrzadowania w postaci: wozka inwalidzkiego, balkoniku i kul.
Badani ci reprezentuja najszerszy zakres chordb, ktore spowodowaty ich niespraw-
nos$¢ ruchowa.

Wiele elementow, w tym pochodzenie choroby, moze mie¢ wptyw na dalszy roz-
woj psychofizyczny osoby. Dane na ten temat przedstawiono w tablicy 3.

Tablica 3
Pochodzenie choroby mtodziezy z dysfunkcjami narzadéw ruchu
DANE POCHODZENIE CHOROBY
OGOLEM
mozgowe rdzeniowe kostno- genetyczne inne

GRUPA -stawowe

L 15 7 7 1 1 30+
DZIEWCZETA | o, 50,00 2333 2333 3,33 333 100,00

L 18 9 1 1 1 30
CHLOPCY % 60,00 30,00 3,33 3,33 333 100,00

L 33 16 8 2 2 60**
OGOLEM % 55,00 26,66 13,33 333 3,33 100,00

* Przypadek dziewczynki, u ktoérej wystgpuje uszkodzenie mozgu i rdzenia krggowego, co powodu-
je sztuczne powigkszenie grupy o jedna osobe.
** Przypadek wspomnianej dziewczynki powoduje sztuczne powigkszenie calej badanej populacji.

Zrbd1o: obliczenia wlasne autora.

Etiologia choroby wskazuje wyraznie, ze najczgsciej uszkodzenie mozgu jest
przyczyna pozniejszej niesprawnosci ruchowej. Tak wigc przeszio potowa catlej
populacji mtodziezy z dysfunkcjami narzadoéw ruchu (55%) wykazuje schorzenia,
w ktorych podtozem niepetnosprawnosci ruchowej jest zniszczenie czesci tej struk-
tury. Sa to badani z mézgowym porazeniem dziecigcym i paraplegia (zniszczenie na-
stapito w mézgu) badz uszkodzeniem przysadki (hormon wzrostu). Uraz ten czg$ciej
dotyczy populacji meskiej (60%) niz zenskiej (50%). Zdarzaja si¢ przypadki zespo-
lenia uszkodzenia réznych struktur organizmu, co powoduje przynalezno$¢ do grupy
0s0b z choroba pochodzenia obu tych urazéw (w badaniu wzigta udziat dziewczynka,
u ktorej wystegpuje uszkodzenie mdzgu i rdzenia krggowego). Na drugim miejscu
wystepuja schorzenia o pochodzeniu rdzeniowym (26,67%). Dotyczy to 0sob z dys-
trofia migéni, postgpujacym zanikiem migéni, urazem polekowym z porazeniem
nerwu strzalkowego, rozszczepem kregostupa, choroba Heinego-Medina, paraplegia
(uszkodzenie nastapito w rdzeniu kregowym), ztamaniem kregostupa. Nalezy przy
tym zauwazy¢, ze ponownie chtopcy czgsciej sa obarczeni choroba o takim podtozu
(30%) niz dziewczeta (23,33%).
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Nastepna grupg stanowia badani ze schorzeniem pochodzenia kostno-stawowego
(13,33%). Zaliczono tu osoby ze skolioza, skroceniem konczyny dolnej. Tym razem
przewage wykazuja dziewczeta (23,33%) niz chtopey (3,33%). Pozostale grupy cho-
rob ze wzgledu na swa etiologie wystepuja sporadycznie. Do schorzen genetycznych
naleza wrodzona tamliwos¢ kosci 1 mnogie naro$le chrzestno-kostne, natomiast do
schorzen o podtozu innym (zakazenie gronkowcem) czy wrecz nieznanym zaliczono
wszystkie nowotwory.

Choroba przewlekta wywotuje rézne emocje. Astma i cukrzyca jako choroby pro-
cesualne moga w sobie tylko wlasciwy sposdb ksztattowaé styl wyrazania emocji.
Niebagatelne znaczenie ma tez okres rozwoju, w jakim pozostaja badani, czyli okres
dojrzewania, nastgpuje bowiem wowczas intelektualizacja emocji towarzyszacych
chorobie. Mlodziez tworzy na og6t bardziej realny obraz wlasnej sytuacji zyciowej,
tej z przesztosci, aktualnej i przysztej. Niektorzy z nich dostrzegaja nawet aspekty
pozytywne w zmaganiu si¢ z choroba.

Zatozono, ze ewentualne roznice migdzy grupami w zakresie wlasciwosci emo-
cjonalnego reagowania moga si¢ ujawni¢ w zwiazku z odmiennymi doznaniami
i przezyciami mtodziezy chorej na astme, cukrzyce i niepetnosprawnej ruchowo. Pre-
zentacja rozpocznie si¢ od przedstawienia preferencji wyboru, nastepnie z uwzgled-
nieniem kierunku i znaku emocji oraz jej wptywu na przyszto§¢ badanej mlodziezy.
Emocje towarzyszace chorobie ujgto w tablicy 4.

Emocje towarzyszace chorobie zakwalifikowano do czterech kategorii: agresja
— uspolecznienie, niepokoj — spokdj, kleska — pogodzenie, rozpacz — zadowolenie.
Z analizy danych wynika, ze wigkszo$¢ chorych umie okresli¢ emocje wzbudzane
przez chorobe (98,9%), natomiast 1,1% mlodziezy nie potrafi ich zinterpretowac.
Badani czgsto wybieraja wigcej niz jedna emocjg (23,3%), zwykle z roznych kate-
gorii, ale i z tej samej. Najczgsciej chorzy wskazuja emocje nalezace do kategorii
klgska — pogodzenie (23,3%). Szczegodlnie tak swoja chorobg odczuwa mtodziez nie-
petnosprawna ruchowo (30%), nastgpnie z cukrzyca (21,66%), a najrzadziej z astma
(18,33%). Przy czym pogodzenie z choroba ujawnia 31,66% miodych ludzi z cu-
krzyca, w podobnym stopniu osoby z dysfunkcjami narzadéw ruchu (31,6%) i naj-
mniej cierpiacy na astmeg (21,66%).

Roéwnie znaczaca grupa sa badani wskazujacy na kategorig agresja — uspotecznie-
nie (22,2%). Czesciej cechuje si¢ nia mtodziez z astma (23,33%), natomiast pozostali
w rownym procencie — po 21,66% osdb w kazdej z grup. W wigkszo$ci osoby badane
odczuwaja zto$¢, a nie akceptacjg. Ztos¢ w rownym stopniu wykazuja chorzy z astma
i z dysfunkcjami narzadow ruchu (25%), przy ilosci 21,66% 0s6b z cukrzyca. Z kolei
akceptacj¢ najczesciej odczuwaja badani z cukrzyca (13,33%), nastepnie z niepeino-
sprawnoscia ruchowa (11,66%) 1 rzadko z astma (6,66%). Ponadto chorobie towarzy-
szy bunt, szczegblnie w przypadku chorych z cukrzyca (11,66%).
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Na dalszym miejscu badani wybieraja emocje z kategorii niepok6j — spokdj
(20,6%). Tym razem wigkszo$¢ stanowia chorzy z astma (30%), druga grupa prezen-
tujaca ten rodzaj emocji sa niepetnosprawni ruchowo (16,66%), a najmnie;j jest ta-
kich 0séb z cukrzyca (15%). Niepokdj szczegoblnie towarzyszy mtodziezy z dysfunk-
cjami narzadow ruchu (18,33%), nastepnie chorym z astma (16,66%), a najrzadziej
osobom z cukrzyca (8,33%). Jednak spokoj ujawnia najwigcej badanych z astma
(16,66%), a najmniej 0sdb z niepetnosprawnoscia ruchowa (5%). Chorzy dodatkowo
odczuwaja bdl i udreke.

Wyraznie mniej badanych uwaza, ze ich chorobie towarzysza emocje wchodzace
w sktad kategorii rozpacz — zadowolenie (9,4%). Najczesciej takie odczucia wskazuja
osoby z astma (11,66%), w tym czesciej chtopcy (13,33%) niz dziewczeta (6,67%).
W dalszej kolejnosci sadza tak badani z cukrzyca (10%) i mlodziez z dysfunkcjami
narzadéw ruchu (6,66%), w tym 10% chlopcow i 3,33% dziewczat. Dominuje roz-
pacz, szczegolnie u 0sob niepetnosprawnych ruchowo (13,33%), nastgpnie u bada-
nych z astma (10%), a najrzadziej u mtodziezy z cukrzyca (8,33%). Chorzy ponadto
odczuwaja ponizenie, rzadko obojgtnos¢ czy zadowolenie.

Analiza danych pozwala sformutowa¢ wniosek, ze niektorzy badani dostrzegaja
w zmaganiu si¢ z choroba pewne aspekty pozytywne, co pozwala na ksztattowanie
si¢ obiektywnego obrazu zmian zachodzacych w ich organizmie, ale i pozyskiwanie
korzystnych relacji z otoczeniem.

W tablicy 5 przedstawiono dane, na ktorych podstawie sprobowano odpowiedzie¢
na pytanie, czy rodzaj choroby w istotny sposéb wplywa na jako$¢ odczuwanych
emocji przez badana mlodziez.

Ze wzgledu na znak emocji sg one ujete w kategorie: pozytywne, negatywne, am-
biwalentne, oboj¢tne, brak. Wigkszos¢ badanych umie okresli¢ emocje towarzyszace
ich chorobie (98,9%). Zwykle maja one charakter ambiwalentny (58,9%), dotyczy to
zwlaszcza chorych z cukrzyca (63,33%), przy podobnej liczbie mlodziezy z astma
i z dysfunkcjami narzadow ruchu (56,66%). Natomiast zdecydowanie mniej bada-
nych okresla je jako pozytywne (21,7%), co oznacza, ze mlodziez w chorobie do-
znaje emocji o znaku dodatnim i ujemnym, z przewaga tych ostatnich.

Reasumujac, mozna powiedzie¢, ze chorych z astma, jak i z dysfunkcjami narza-
doéw ruchu charakteryzuja problemy dotyczace kontaktow interpersonalnych z ro-
wies$nikami, korzystania z normalnego w tym wieku ruchu. Natomiast dla mtodziezy
z cukrzyca na wszystkie aspekty zycia wyrazny wplyw wywiera rezim diety i lecze-
nia. Obserwuje si¢, u niektoérych chorych nad wyraz dojrzaty jak na ich wiek roz-
wojowy, zalazek altruistycznych cech, dojrzatosci intelektualnej oraz przeniesienia
swych doznanych ztych doswiadczen w celu pomocy innym potrzebujacym. To po-
zwala na wyciagnigcie wniosku o dostrzeganiu przez niektorych badanych w zmaga-
niu si¢ z choroba aspektow dodatnich, co nie pozostanie bez wptywu na ksztattowa-
nie si¢ ich pozytywnych relacji z otoczeniem.
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Choroba i zwiazane z nia okoliczno$ci wyraznie wplywaja na rozwoj sfery emo-
cjonalnej u dzieci w mlodszym wieku. Im dluzej choruja, tym bardziej staja sig im-
pulsywne, nasila si¢ ich neurotycznos$¢, nie kontroluja wtasnych emocji. Pobyty we
wszelkich instytucjach leczniczych obnizaja wrazliwo$¢ na problemy drugiego czto-
wieka, utrudniaja nawiazywanie trwatych wigzi uczuciowych z innymi osobami, cho-
ciaz sprzyjaja tez rozwojowi kontroli reakcji i zachowan. Stopien cigzkos$ci choroby
ma mnigjsze znaczenie, cho¢ jej cigzka posta¢ powoduje zwigkszenie umiejgtnosci
kontroli whasnych reakcji, zmniejszenie impulsywnosci, ale czgsciej uwidaczniaja
trudno$ci w interakcjach spotecznych.

U mtodszych dzieci (7-11 r.z.) reakcje emocjonalne sa labilne i nie zawsze odpo-
wiednie do dziatajacego bodzca. Chorzy charakteryzuja si¢ stata gotowoscia do neu-
rotycznego reagowania. Ksztattuja si¢ bezposrednio pod wplywem samej choroby,
ktora blokuje skutecznie zaspokojenie wielu potrzeb (przede wszystkim poczucia
bezpieczenstwa) i jest statym zagrozeniem. W wieku dorastania wzrasta rola czyn-
nikow pozachorobowych: oddziatywania wychowawczego, doswiadczenia spotecz-
nego, doznanych niepowodzen i porazek w realizacji zadan i celow. Ogolnie jednak
kierunek zmian rozwojowych uznaje si¢ za prawidlowy: z czasem bodzZce traca war-
to$¢ emocjonalna, a sposdb reagowania ulega zréznicowaniu (Pilecka, 1990, 2002).

Wraz ze wzrostem wymagan szkolnych moze nasila¢ sig¢ lek przed niepowodze-
niami, mogacy z kolei powodowaé pojawienie si¢ reakcji lgkowych, nerwowosci,
a takze mechanizmu ucieczki w chorobe. Z wiekiem silny Igk moze mie¢ negatywny
wplyw na rozwdj poznawczy, aktywno$¢ umystowa i osiagnigcia szkolne. Zatem mto-
dziez chora moze uzyskiwac nizsze wyniki, jesli chodzi o umiejetnosci koncentracji
uwagi i przebieg proceséw pamigciowych. Zaburzenia te moga by¢ konsekwencja in-
terakcyjnego wptywu leku o wysokim natgzeniu i zmian fizjologicznych. Charakte-
rystyczny jest styl pracy umystowej mtodziezy, ktéora w poczatkowym okresie ucze-
nia si¢ nadmiernie si¢ mobilizuje i w rezultacie osiaga dobre wyniki, pozniej jednak
narastajace zmegczenie zaktoca przebieg procesu uczenia si¢ i stopniowo obniza jego
efektywnos¢. Tak wiec praca umystowa wymaga od chorego somatycznie (nie tylko
w cukrzycy) wigkszego wysitku i wzmozonej aktywnosci (Pilecka, 1999).

Przebieg proceséw emocjonalnych u dzieci z cukrzyca nie jest dostatecznie po-
znany. W wigkszo$ci badan wykazuje si¢ wystgpowanie pewnych zaburzen emocjo-
nalnych (Matecka-Banska, 1977; Kowalska, 1980 za: Slezak, 1984), w tym nadpobu-
dliwo$¢ i apatie (Slgzak, 1984; Maciarz, 1996), a nawet depresji (Debic, Kwiatkowska,
Margolis, 1962; Symonides-Lawecka, 1995; Pecyna, 1998). Szczegdlnie u dzieci
mlodszych (Pecyna, 1998) pojawiaja si¢ stany lgkowe i poczucie winy, a u mto-
dziezy lgki natury egzystencjonalnej (Kovacs i in., 1990 za: Pilecka, 2002). P. Jarosz-
-Chrobot, W. Franiczek, K. Moczia i G. Wiedermann (1997) stwierdzaja natomiast,
ze cukrzyca nie wplywa znaczaco na poziom lgku u dzieci. W badaniach z 1999 roku
P. Jarosz-Chrobot, E. Matlakiewicz, W. Franiczek, B. Koehler potwierdzaja, ze emo-
cje dzieci z cukrzyca pozostaja na podobnym poziomie jak u ich zdrowych rowie-
snikow.
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Jadwiga Slezak (1984) sugeruje, ze zaburzenia w sferze emocjonalnej moga byé
uwarunkowane zaré6wno samym procesem chorobowym, jak i sytuacja, w jakiej
znajduje sig osoba chora na skutek cukrzycy. R. Kowalska (1980) (za: Slgzak, 1984)
udowadnia, ze trudno$ci emocjonalne zwigzane sa przede wszystkim z okresami
chwiejnosci poziomu cukru we krwi i majg charakter przemijajacy. Wahania glike-
mii zwykle ujemnie wptywaja na rownowage emocjonalna, moga wyzwalac stany
nadpobudliwosci lub apatii oraz wywotywac takie objawy, jak: napady zlosci, draz-
liwos¢, gwaltowne obnizenie nastroju. Wedhug J. Slezak (1984) i A. Maciarz (1996)
mijaja one zaraz po wyrownaniu poziomu cukru we krwi, a ich czgstotliwos¢ zalezy
od wynikow leczenia. Konsekwencje emocji na przyszto$¢ badanej mtodziezy chorej
przewlekle ujeto w tablicy 6.

Konsekwencja dalszych rozwazan nad problematyka emocji mtodziezy cho-
rej przewlekle jest ich kierunek ze wzgledu na afektywno$¢ (na ile ich potencjat
w istotny sposob ulega zréznicowaniu w poszczegdlnych jednostkach chorobowych).
Postawionym zadaniem bylo znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy rodzaj choroby
w istotny sposob wptywa na jakos$¢ odczuwanych emocji w poszczegdlnych jednost-
kach chorobowych, a takze proba zmierzenia ich wplywu na przyszto$¢ badanej mio-
dziezy chorej przewlekle. Ze wzgledu na site emocji zakwalifikowano je do trzech
kategorii: pozytywne, pozostate lub brak. Nastgpnie wymienione znane emocje usze-
regowano ze wzgledu na ich wspoélna jakos¢, wyrazona przez:

— matla afektywno$¢ o pojedynczym znaku ujemnym Iub dodatnim, w tym
ujemne (niepokoj, zazdros¢, nieakceptacja, ponizenie, bezsens) oraz dodatnie
(determinacja, nadzieja);

— silna i utrwalona afektywno$¢ o podwojnym znaku negatywnym lub dodatnim,
w tym ujemne (rozpacz, bol, ztos¢, agresja, udreka, bunt, klgska) oraz dodatnie
(zadowolenie).

Z uzyskanych danych wynika, ze zdecydowana wigkszo§¢ badanych okresla
emocje towarzyszace ich chorobie jako ,,pozostate”, czyli o charakterze labilnym
i negatywnym. Dotyczy to 77,2% o0sob. Najczesciej prezentuja je chorzy na astme
(96,66%), w tym cala populacja dziewczat i 93,33% chtopcow. W dalszej kolejno-
$ci w taki sposob odczuwa do$é spora grupa mlodziezy z cukrzyca (76,66%), przy
ponownej przewadze dziewczat (83,33%) nad chlopcami (70%). Najmniej osob
o tego typu tadunku emocji obserwuje si¢ w grupie z dysfunkcjami narzadéw ruchu
(58,33%). Jedynie w tej populacji to chlopcy czesciej ujawniaja tego typu emocje
(60%, przy 56,66% dziewczat).

Pozytywne emocje odczuwa tylko 21,7% oséb. Dominuje tu grupa niepetnospraw-
nych ruchowo (38,33%), czesciej chtopcy (40%) niz dziewczeta (36,67%). Znacz-
nie mniej pozytywnych emocji obserwuje si¢ u chorych z cukrzyca (30%, w tym
16,66% dziewczat). W ten sposob zdecydowanie najrzadziej odczuwa grupa milo-
dziezy z astma (3,33% przypadkow w populacji meskiej).
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Silng i nieutrwalona afektywnos$¢ wyraza 77,2% chorych. Interesujace, ze roz-
ktad liczbowy 0s6b w poszczegdlnych grupach chorobowych jest identyczny jak
w kategorii ,,pozostate”. Mata afektywnos¢ emocji towarzyszacych chorobie jest od-
czuwana przez 21,7% badanych. Ponownie jak w przypadku ,,silnej i nieutrwalonej
afektywnosci”, wielkosci uzyskane w badanych grupach odpowiadaja ilos$ci oséb ka-
tegorii ,,pozytywne”.

Test chi-kwadrat pozwala wnioskowa¢ o duzym wplywie emocji na przyszty los
chorych. Ze wzgledu na chorobg jak i na pte¢ wskaznik nie jest istotny, natomiast
jest wazny w ramach kazdej ptci w chorobie. Dziewczgta z astma osiagaja najwyzsza
$rednia range (51,50), cho¢ nizsza niz chtopcy (55,0). Jednak gorsze od nich wyniki
osiagaja chore z cukrzyca (44,17), przy nizszej randze chtopcoéw (41,50). Z kolei
wyrazny spadek obserwuje si¢ w populacji dziewczat niepetnosprawnych ruchowo
(37,36), przy wyzszej randze chtopcow (40,00). Jak wida¢ z analizy danych, ple¢
istotnie wptywa na odczuwane emocje zwiazane z wilasna przysztoscia (dziewczeta
p.i. = 0,004, chtopcy p.i. = 0,007). W przypadku dziewczat najlepiej radza sobie nie-
petnosprawne ruchowo, a najgorzej chore z astma. U chtopcoéw podobnie najstabsza
umiejetnoscia w tym wzgledzie wykazuja si¢ badani z astma, podczas gdy pozostate
grupy nie roznia si¢. Ze wzgledu na jakos¢ emocji pte¢ nie réznicuje. Natomiast
interakcje zachodza tylko pomigdzy chorobami. Wérdd dziewczat najwyzsza range
uzyskuja osoby z niepelnosprawnoscia ruchowa (47,60), a najnizsza z astma (43,47).
Jednak do zmian dochodzi w populacji chtopcdw, u ktdrych najlepiej prezentujq si¢
badani z cukrzyca (48,0), a najstabiej badani z dysfunkcja narzadow ruchu (42,20).

3. Funkcjonowanie spoteczne badanej mtodziezy

W nastgpnym etapie badania uchwycono wystepujace zaleznosci pomigdzy emo-
cjami towarzyszacymi chorobie a cechami funkcjonowania spotecznego mlodziezy,
ktore przedstawiono w tablicy 7. W tym przypadku powiazanie zmiennych sondo-
wano testem istotno$ci roéznic ¢-Studenta.

Emocje towarzyszace zmaganiu si¢ z choroba odgrywaja znaczaca rolg w sferze
zajeciowej funkcjonowania spotecznego wytacznie w grupie chorych na astme (¢ =
-2,36, p.i. = 0,02). Mtodziez, ktéra doswiadcza zbyt wielu emocji negatywnych, na-
potyka trudnosci w tym obszarze funkcjonowania spotecznego (brak koncentracji,
hiperaktywnos¢, impulsywnos$¢, porzucanie podjetych dziatan, niechlujno$¢ w pracy,
agresja, wycofanie). W pozostatych grupach emocje wywotywane przez chorobg nie
wiaza si¢ z ich funkcjonowaniem spotecznym w wyrdznionych sferach. Warto tu
jednak zauwazy¢, ze zwykle przybieraja one ksztalt niepokoju o przysztosé¢ (zdoby-
cie odpowiedniego wyksztatcenia czy umiejetnosci zawodowych, zalozenie rodziny,
rozwoj choroby).
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Tablica 7

Zalezno$¢ znaku emocji z funkcjonowaniem spotecznym w jego poszczegdlnych sferach
ze wzgledu na rodzaj choroby przewlektej badanej mtodziezy

GRUPY MLODZIEZY
PRZYSTOSOWANIA ODCHYLENIE ISTOTNOSC
EMOCIE | L |SREDNIA| o1 N\DARDOWE| ! | (dwustronna)
. 26 | 16,3846 11,0166
OSOBOWOSCIOWA | PoAYyWna ’ : 0,449 0,655
negatywna | 34 | 18,0000 15,6166
RODZINNA pozytywna | 26 | 4,6923 3,4149 149 0,140
negatywna | 34 | 6,5294 6,0012
t 26 | 8,8077 6,4001
SPOLECZNA ~ [Po2YYWha 0,519 0,606
negatywna | 34 | 7,8824 7,1637
t 26 | 8,1538 4,7891
ZAJECIOWA ~ [PRoOYWE 22,360 0,022
negatywna | 34 | 12,5882 9,4872
PRZYSTOSOWANIE | pozytywna | 26 | 38,0385 23,2439 0.883 0381
(GLOBALNIE) negatywna | 34 | 45,0000 34,6445 ’ ’
Z CUKRZYCA
, pozytywna | 23 | 28,5217 18,0551
0OSOBOWOSCIOWA -0,373 0,710
negatywna | 37 | 30,4324 20,0035 ’ ’
RODZINNA pozytywna | 23 | 11,4783 12,4786 0223 0.824
negatywna | 37 | 10,8378 9,6796
SPOLECZNA pozytywna | 23 | 11,5652 10,8746 0834 0,408
negatywna | 37 | 14,0270 11,2682
pozytywna | 23 | 16,4348 12,7309
ZAJECIOWA negatywna | 37 | 16,7027 13,1082 0,078 0,938
PRZYSTOSOWANIE | pozytywna | 23 | 68,0000 51,1451
-0,314 0,755
(GLOBALNIE) negatywna | 37 | 72,2703 51,2514
Z DYSFUNKCJAMI
. t 23 | 25,782 21
0SOBOWOSCIOWA |[PoZyywna | 23 | 25,7826 7798 1,637 0,107
negatywna | 35 | 34,6000 18,8807
zytywna | 23 | 13,6957 13,6663
RODZINNA Pozylywna : : 0,153 0,879
negatywna | 35 | 13,2286 9,5889
pozytywna | 23 | 14,3913 12,4124
SPOLECZNA negatywna | 35 | 16,3714 10,0208 0,669 0,506
pozytywna | 23 | 16,7826 14,9391
ZAJECIOWA -0,470 0,640
negatywna | 35 | 18,4000 11,2438
t 23 | 70,6522 61,4681
PRZYSTOSOWANIE | pozytywna 0,849 0.400
(GLOBALNIE) negatywna | 35 | 82,6000 45,6510

Zrbd1o: obliczenia wlasne autora.



Wplyw emogji towarzyszqcych chorobie przewlektej somatycznej na przystosowanie... 121

4. Podsumowanie

Sytuacja choroby jest zrodtem zaréwno ujemnych, jak i pozytywnych emocji,
z przewaga tych pierwszych (78,3%). Wielu sposrod badanych, bez wzgledu na ro-
dzaj i pte¢, w sytuacji choroby widzialo zarowno negatywne, jak i pozytywne jej
strony, co sugeruje bardziej ambiwalentny ich charakter. Przezywajac emocje ambi-
walentne (58,9%), tak naprawdg oddaja realna sytuacj¢ choroby. Taki charakter emo-
cji cechuje zwlaszcza chorych z cukrzyca (63,33%), przy podobne;j liczbie mtodziezy
z astma i niepetnosprawnych ruchowo (56,66%). Natomiast pozytywnych emocji,
takich jak: pogodzenie, spokdj, nadzieja, sporadycznie determinacja (tylko osoby
z dysfunkcjami narzadow ruchu), doznaje natomiast 21,7% os6b. Najczgsciej pozy-
tywne emocje odczuwaja niepetnosprawni ruchowo (38,33%), nastgpnie chorzy z cu-
krzyca (23,33%) i z astma (16,66%). W remisji choroby wzrasta nadzieja. W sytu-
acji progresji choroby dochodzi do emocji negatywnych (4,4%). Stany emocjonalne,
jakie wywoluje choroba, to: Igk, ztos¢, agresja, bunt, niepokoj, bol, udreka, rozpacz,
zazdros¢, rzadziej bezsens (z wyltaczeniem osob z dysfunkcjami narzadow ruchu)
i ponizenie. Porownujac populacje z astma i z cukrzyca oraz z niepetnosprawnos$cia
ruchowa, nalezy stwierdzi¢, ze emocje ujemne czg$ciej ujawnia miodziez z cukrzyca
(6,66%) 1 z astma (5%) niz z dysfunkcjami narzadéw ruchu (1,66%). Jednak pewna
czes$¢ populacji w sytuacji choroby nie odczuwa zadnych emocji. Choroba nie niesie
z sobg ani negatywnego, ani pozytywnego tadunku, jest dla nich obojg¢tna (13,9%).
Czegsciej emocje obojetne odczuwa mlodziez z astma (35%) niz z cukrzyca (6,66%),
przy braku takich w grupie niepetnosprawnych ruchowo.

Przedstawione problemy pozwalaja nam wnioskowac¢ o wptywie emocji towarzy-
szacych chorobie przewleklej 1 dysfunkcji somatycznej na przystosowanie spoteczne
mlodziezy, cho¢ na og6l nie powoduja one trudnosci w funkcjonowaniu spotecz-
nym. Badane grupy nie réznig si¢ ze statystycznego punktu widzenia w wyrdznio-
nych sferach funkcjonowania spolecznego. Generalnie mtodziez osiaga najwyzsze
wyniki w sferze rodzinnej. Najmniej probleméw adaptacyjnych wykazuje mtodziez
z astma, nastgpnie z cukrzyca, a najwigcej z dysfunkcjami narzadow ruchu. Jednak
negatywne nastawienie mlodziezy z astma powoduje zaktocenia w sferze zajgciowej
(p.i. dw. =0,002) i problemy w sferze osobowosciowej. Sferze zajgciowej towarzyszy
$wiadomo$¢ ograniczen w zdobyciu pracy i osiagnigciu samodzielno$ci finansowe;.
W sferze osobowosciowej pojawia si¢ zanizenie obrazu siebie i nadmierna negacja wia-
snej osoby. Chorzy ujawniaja bardzo duze niezadowolenie z siebie, najwigksze wsrod
omawianych trzech grup badawczych. W sferze spotecznej badani wyraznie r6znig si¢
od rowiesnikow obarczonych innymi chorobami przewlektymi w sposob pozytywny.
Mtlodziez z cukrzyca najlepiej funkcjonuje w sferze rodzinnej i w sferze spoteczne;j,
a gorzej w sferze osobowosciowej. Ujawnia ona trudnosci w sferze osobowoscio-
wej, podobnie jak ich roéwiesnicy niepetnosprawni ruchowo. Choroba wyzwala u nich
ujemne emocje ze wzglgdu na swa nieodwracalno$¢ i konsekwencje. Jednoczesnie nie
pozostaje bez wptywu na ich sferg rodzinna: cho¢ na og6t stosunki z bliskimi sa dobre,
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to 1 tak wprowadza ona atmosferg niepokoju. W sferze spotecznej zwykle chorzy z cu-
krzyca manifestuja negatywne postawy wobec innych, cho¢ w mniejszej skali niz ro-
wiesnicy obarczeni dysfunkcjami narzadéw ruchu. W sferze zajeciowe] osiagaja oni
dobre wyniki, jesli glikemia jest wyrownana. Chorzy charakteryzuja si¢ nastrojem pod-
wyzszonym, w pracy szybko si¢ mecza. Mlodziez niepelnosprawna ruchowo najlepsze
wyniki osiaga w sferze rodzinnej i w sferze spotecznej, a nizsze w sferze osobowoscio-
wej. Cho¢ ksztaltuje ona zintegrowane i spojne pojecie o wlasnej osobie, to obraz sa-
mego siebie jest zanizony, co nie pozostaje bez wptywu na ich sfere osobowosciowa.
W sferze spotecznej fizyczne ograniczenia utrudniaja i zaktocaja, czy wrecz drastycznie
hamuja jej aktywno$¢ zyciowa i spoteczna adaptacje. W sferze zajgciowej zaburzone
funkcje utrudniaja podejmowanie zadan, ale sa one kompensowane w mozliwych do
realizacji czynno$ciach. Podobne wyniki otrzymali: W. Pilecka (1989a, 1989b, 2002),
T. Witkowski (1993), T. Olenska-Pawlak (1997), A. Maciarz (1998).

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze w populacji badanej mtodziezy nasilenie
problemow jest nieznaczne, trzeba zatem przyjac, iz mlodziez funkcjonuje prawi-
dtowo. Mimo to wyniki sondazu sugeruja, ze niektore mtode osoby wymagaja po-
mocy psychologicznej. By¢ moze zastosowanie formy terapii indywidualnej, a nawet
rozmowa przyniostyby pozytywne rezultaty. Z pewnos$cia w pierwszym rzedzie nie
nalezy marginalizowa¢ roli rodzicow. Od ich madrego podejscia do dziecka, konse-
kwencji w dzialaniu oraz ukazania problemu choroby w odpowiednim naswietleniu
zalezy ztagodzenie trudno$ci, budowanie pozytywnego nastawienia wobec choroby,
a w rezultacie dobre funkcjonowanie spoteczne chorego.

Badania daty rowniez podstaweg do sformutowania wnioskow dla praktyki rehabi-
litacyjnej i wychowawczej:

1. W przypadku zaistniatych probleméw wychowawczych czy dydaktycznych
nalezy osobg chora objac psychoterapia, z nastawieniem na okre§lony wzor re-
agowania emocjonalnego w réznych sytuacjach, ksztalcenie umiejetnosci sa-
mokontroli wlasnych impulséw i zachowan;

2. W pracy psychoedukacyjnej nalezy dazy¢ do ksztaltowania mechanizmu
kontroli emocjonalnej i umiejgtnosci przeciwdziatania stanom i reakcjom
legkowym oraz rozwijania umiejetnosci kierowania soba oraz budowania po-
zytywnego obrazu siebie.

Podjecie takich dziatan pozwoli dziecku choremu na budowanie pewnosci siebie,
zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa, ale 1 akceptacji. Umiejgtnie sterowane uczy
si¢ ono niezaleznosci od oséb zdrowych czy starszych, co jest szczegoélnie wazne
przy dysfunkcjach narzadow ruchu.
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The influence of emotions accompanying a chronic somatic illness on social
adaptability of young people

Abstract: The study aimed to demonstrate the influence of emotions accompanying a chronic,
somatic illness on social adaptation of young people. The author understands the issue of social
adaptation in two ways: in terms of individual personality, which is seeking full harmony with
oneself, and in the interpersonal dimension, which is by seeking harmony with others. The emo-
tions accompanied by the illness were assessed using “Get to know yourself’ Questionnaire,
whereas when assessing the social adaptation, a standardised method: The Handicap Problems
Inventory (HPI), issues of disabled people, by T. Witkowski was used. The conducted research
was based on following spheres of adaptation: individual, family, social, and occupational.

The research results presented by the author allow to conclude on the influence of emotions ac-
companying a chronic illness and somatic disabilities on social adaptation of young people, al-
though the above mentioned health problems do not generally cause difficulties in social adap-
tation. Emotions accompanying an illness play a significant role in terms of performing social
activities merely in the case of patients suffering from asthma. In the remaining groups of'ill peo-
ple, the emotions caused by the illness do not interfere with the patients’ social functioning in the
each of the spheres. Usually, they take a shape of anxiety or concern about the future. In conclu-
sion, the author offers a few solutions for rehabilitation and educational activities.

Key words: chronic illness, asthma, diabetes, physical disabilities
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Wspotczesne funkcjonowanie nauczycieli
w edukacji wczesnoszkolnej

Stowa kluczowe: edukacja wezesnoszkolna, nauczyciel, uczen, rodzice

Streszczenie: W tekscie artykulu dokonano analizy funkcjonowania nauczyciela we wspot-
czesnej edukacji wezesnoszkolnej. Szczegétowemu opracowaniu poddano pozadane cechy na-
uczycieli, scharakteryzowano specyfikg pracy nauczycieli klas poczatkowych, ukazano roéz-
norodne przejawy dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli i ich wspoétdziatanie
z rodzicami w dziedzinie nauczania, wychowania spoteczno-moralnego, zdrowotnego i opieki.

Artykut zawiera czg$¢ teoretyczna, w ktérej omowiono problematyke zwiazana z funkcjonowa-
niem nauczycieli we wspolczesnej szkole na podstawie literatury przedmiotu, jak i czg$¢ poswie-
cong praktycznym zaleceniom kierowanym do nauczycieli i rodzicéw ucznidéw klas I-1I1 (forma
poradnika). Celem byto przyblizenie rodzicom na podstawie wieloletniej praktyki w edukacji
wczesnoszkolnej zagadnien zwiazanych z podjeciem obowiazku szkolnego przez dzieci. Starano
si¢ takze przekaza¢ nauczycielom praktyczne rady, ktore pozwola im unikna¢ wielu bledow za-
réwno w sferze oddziatywan wychowawczych, jak i dziatan organizacyjnych. W tekscie podkres-
lono ponadto znaczenie wspotpracy obu tych srodowisk wychowawczych w procesie przysto-
sowanie dziecka do roli ucznia. Wskazano metody i formy wspotdziatania, ktorych efektem sa
sukcesy uczniéw oraz integracja oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych.

Swiadomo$¢ nauczyciela dotyczaca roli, jaka odgrywa w zyciu dziecka w wieku wczesnoszkol-
nym, powinna wyznaczaé jego dziatania zarowno dydaktyczno-wychowawecze, jak i opiekuncze,
ktore w klasach I-1II maja szczegdlng wartos¢ w zwiazku ze specyfika etapu rozwoju dziecka
podejmujacego nauke.

1. Wprowadzenie

Edukacja wczesnoszkolna, nazywana rdwniez zintegrowana, bywa przez niekto-
rych pedagogow niedocenianym etapem ksztalcenia. Wprawdzie wielu z nich przy-
znaje, ze wlasnie na tym poziomie odbywac si¢ powinno wyréwnywanie szans edu-
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kacyjnych dzieci (a nie w gimnazjum, jak zaktadata reforma z 1999 roku), ale nie
ma jeszcze powszechnej $wiadomosci, iz wlasnie ten etap ksztatcenia i wychowania
potrafi znaczaco wptynaé na dalszy stosunek mtodego cztowieka do nauki, nie wspo-
minajac juz o mozliwosciach wszechstronnego rozwoju osobowosci dziecka, jakie
tkwia w poczatkowym okresie edukacji szkolnej. Warto przypomniec¢, Zze nauczanie
poczatkowe stanowi fundament dalszego ksztalcenia, a dobry nauczyciel w klasach
I-III potrafi znaczaco przygotowaé swego podopiecznego do wkroczenia w okres
dojrzewania (stadium adolescencji), w ktérym wedlug Lawrence’a Kohlberga na-
stepuje relatywizacja podejscia do regut spotecznego wspoétzycia (Kohlberg, Mayer,
1993), a wyznacznikiem wiasciwego lub niewlasciwego zachowania jest akceptacja
ze strony $rodowiska rowiesnikow (nie zawsze pozadanego). Nauczanie zintegro-
wane sprzyja procesowi wyposazania dziecka w podstawy zasad moralnych i ksztat-
towania pozadanej spolecznie hierarchii wartosci. Zadania, jakie w zwiazku z tym
spoczywaja na nauczycielu nauczania wezesnoszkolnego, sa duzej wagi, a jego 0so-
bowos$¢ ma niezwykle znaczenie w zyciu dziecka.

2. Pozadane cechy nauczyciela we wspoétczesnej szkole

Posta¢ 1 rola nauczyciela jest tak wazna w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym, ze poswigcono jej odrgbna gataz wiedzy — pedeutologie, ktora obejmuje za-
gadnienia dotyczace zawodu nauczycielskiego (rozumianego holistycznie). Nazwa
,,pedeutologia” — nauka o dziatalnosci i (samo)ksztatceniu nauczycieli — wywodzi sig¢
od greckiego stowa paideutes, oznaczajacego wychowawce, nauczyciela, pedagoga,
a powstatego od stow: pais, paidos (dziecko, chtopiec), paidagogos (niewolnik opie-
kujacy si¢ dzie¢mi swego pana i odprowadzajacy je do szkoty) oraz agogds (kierow-
nik, przewodnik) (Kopalinski, 1989, s. 386). Tak wigc te dwa stowa — ,,nauczyciel”
i,,dziecko” — sa z soba nierozerwalnie ztaczone. Nie ma ucznia bez nauczyciela i na-
uczyciela bez ucznia.

W toku dziejow, a szczegolnie dziejow wspolczesnych, daje si¢ stysze¢ glosy na
temat malejacej roli nauczyciela, o zmierzchu postaci nauczyciela jako mistrza, opie-
kuna, doradcy i przewodnika. Praktyka szkolna i badania naukowe wskazuja jednak
na btedy takiego rozumowania. W dalszym ciagu ogromne znaczenie w procesie dy-
daktyczno-wychowawczo-opiekunczym ma postaé¢ nauczyciela-wychowawcy, ktory
oddziatluje na wychowankow, nie tylko przekazujac im okreslona wiedzg i umie-
jetnoscei, ale rowniez swoja osobowoscia wptywajac na mtode pokolenia. Zdaniem
Georga Kerschensteinera: ,,Nauczycielem powinien zosta¢ tylko ten, kto znajduje
szczgScie w przyczynianiu si¢ do duchowego i psychicznego wzrostu innych ludzi,
kto tyle ma w sobie czystej mtodzienczosci, ze ani cigzar przezytych lat, ani zyciowa
dojrzato$¢, ani mozo6t codziennej pracy nie potrafia w nim zasypac tryskajacego zro-
dta niewzruszonej wiary w zwycigska moc ogoélnoludzkich ponadczasowych warto-
sci” (Kerschensteiner, cyt. za: Suchodolski, 1985, s. 705).
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Wspotczesnie nauczyciel jako zrodlo wiedzy ma wielka konkurencje w postaci
srodkow masowego przekazu. Do$¢ powszechny upadek autorytetow nie stuzy wy-
konywaniu tego zawodu, dlatego przed nauczycielami stoi szczegdlnie trudne zada-
nie, gdyz musza oni podja¢ nowe wyzwania. Powinni by¢ odpowiednio przygotowani
do pehienia tej funkcji, wykazac¢ si¢ szczegolnymi predyspozycjami psychofizycz-
nymi, ktére umozliwig im sprawowanie roli przewodnika uczniow w swiecie wiedzy.
W przesztosci spoteczenstwa nie posiadaty tak wielkich mozliwosci informacyjno-ko-
munikacyjno-transportowych jak dzi$. Ta sytuacja ma zarowno pozytywne, jak i ne-
gatywne konsekwencje. Z jednej strony widoczny jest wrecz nieograniczony postep
nauki i techniki, z drugiej jednak wystepuja problemy demograficzne i Zywnosciowe
o szokujacych wrecz rozmiarach. Rozwdj czlowieka wiaze si¢ zatem z grozba uni-
cestwienia (Kupisiewicz, 1999). W zwiazku z tym — jak stwierdzit Czestaw Banach
(2003, s. 5) — zmianie musi ulec postawa nauczycieli: powinno ich cechowac ,,prze-
chodzenie od postawy pewnosci naukowej do poszukiwania oraz tworzenia wiedzy,
zastgpowania postawy dominacji postawa empatii, dialogu, negocjacji, otwierania
si¢ na zmiany spoteczne i edukacyjne oraz potrzeby ludzi”. Henryka Kwiatkowska
zwrécita uwage na to, ze szybkie zmiany cechujace wspotczesnos¢ powoduja prze-
ksztalcenie si¢ tozsamosci nauczycieli, zmierzanie ku ich autonomii (Kwiatkowska,
2005), ponadto wskazata na potrzebg ksztaltowania u nauczycieli umiejgtnosci okre-
$lania (definiowania) i rozwigzywania roznorodnych sytuacji problemowych (Kwiat-
kowska, 2008).

Nauczyciel to cztowiek, ktory wskazuje drogi poznania, uczy, jak pokocha¢ wiedzg,
ksztaltuje postawe moralna; to osoba, ktora ciesza sukcesy podopiecznych. Nauczy-
ciel to nie tylko zawod, to powotanie. Nauczanie i wychowanie to misja. Warto przy-
pomnie¢ tutaj stowa Jana Wiadystawa Dawida, ze ,,w Zadnym zawodzie cztlowiek nie
ma tak wielkiego znaczenia jak w zawodzie nauczycielskim. Architekt moze by¢ ztym
czlowiekiem i zbudowaé¢ dom fadny i wygodny; inzynier, ktory przebit tunel, przepro-
wadzil wielkie drogi, pobudowatl wielkie mosty — mogt by¢ cztowiekiem lichym. Juz
mniej to jest mozliwe u lekarza (...). A juz nauczyciel — zly czlowiek jest sprzeczno-
$cig w samym okresleniu, niemozliwo$cia. Nauczyciel taki moze tego Iub innego na-
uczy¢, rzeczy oderwanych, przypadkowych, ale pozostanie uczniowi obcym, w zyciu
jego zadnego wpltywu nie odegra” (Dawid, 1961, s. 162). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze
nauczyciel oprocz szczegdlnych cech osobowosci powinien posiadaé rzetelna wiedze,
uzupehiana i korygowana przez cate zycie — powinien by¢ specjalista w swojej dzie-
dzinie. ,,Wiedza zdobyta w trakcie studiow — zdaniem Anny Pgkali — ma by¢ podstawa
do dalszego rozwoju naukowego. W miar¢ nabywania doswiadczenia nauczyciele
musza modyfikowa¢ swoje sady i metody. Musza mie¢ s$wiadomo$¢, ze rozpoczynajac
prace, beda uczyli przez dlugie lata. Dopiero takie spojrzenie pozwoli im zrozumie¢
koniecznosci ciaglego ksztafcenia i doskonalenia” (Szlufik, Pekala, 2000, s. 131). Do
podstawowych bowiem zadan nauczyciela naleza:

e ,nauczanie i organizowanie procesu uczenia si¢ uczniow (...);

e organizowanie form wychowania (...);
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opieka nad mlodzieza, diagnozowanie, socjalizacja i resocjalizacja;
wspomaganie mtodziezy w ksztaltowaniu jej planow (...);

wspoltpraca z rodzing i $rodowiskiem lokalnym (...);

umiejetnos¢ organizowania pracy wiasnej i dzialalnosci zmierzajacej do efek-
tywnego organizowania wlasnego warsztatu pracy, a takze planowania wias-
nego rozwoju zawodowego” (Banach, 2003, s. 5).

Mieczystaw Lobocki podkresla role autorytetu w pracy nauczyciela, wyrdznia-
jac autorytet epistemiczny, deontyczny, moralny, wyzwalajacy, ujarzmiajacy, praw-
dziwy, ponadosobowy, integralny, indywidualny, grupowy, realny i potencjalny, ale
zarazem przyznaje, ze nie wystepuja one w czystej postaci, czgsto uzupetniajac si¢
i naktadajac na siebie. Nauczyciel jako potencjalny autorytet stanowi drogowskaz,
jest przewodnikiem na drodze mtodego cztowieka, ktéry w poréwnaniu z dorostym
jest wolny od wielu stereotypow myslowych, uprzedzen, trudnych uktadow migdzy-
ludzkich, ale jednoczes$nie jest bezbronny, bo — jak pisze autor — ,,wolno$¢ jest slepa
1 potrzebuje przewodnika” (Lobocki, 2002, s. 121). Cechami, ktore powinien posia-
da¢ dobry nauczyciel bedacy autorytetem, sa (wedtug danych z badan przytoczonych
przez M. Lobockiego) przede wszystkim: zyczliwos$¢, cierpliwo$é i sprawiedliwosc.
Odmienng opini¢ wyrazaja sami nauczyciele, ktorzy uwazaja, iz intelekt stanowi
podstawe sukcesu. Opinie badanych nauczycieli i ucznidow wskazuja, ze ich prefe-
rencje si¢ réznia. Nalezy wigc zdaniem tego autora dotozy¢ wszelkich staran, aby
nie tworzyty linii rownolegtych, ktore si¢ nigdy nie stykaja, lecz mialy jak najwigce;j
punktow stycznych (postugujac si¢ jezykiem matematycznym). M. Lobocki (2002)
okreslit zasady, ktdére moga pomdc w osiagnigciu sukcesu w tym zakresie (m.in. za-
sade humanizacji, kooperacji, fadu, karnosci, ekonomii, racjonalizacji), ale jak traf-
nie wskazat, nadmierne starania i skupianie si¢ jedynie na fakcie zdobycia autorytetu
nie przyniosa rezultatow, jesli beda celem samym w sobie, bowiem ,,prawdziwymi
autorytetami staja si¢ ci wlasnie, ktdérzy najmniej o tym mysla”.

Role nauczyciela i jego ,,mistrzostwo osobiste” celnie oddaja stowa M.A. Fran-
ciszkowskiej (2007, s. 285): ,,Mistrzostwo osobiste osiaga si¢ wykraczajac poza
kompetencje i umiejetnosci; jest to ksztattowanie obiektywnej wizji rzeczywistosci,
rozwijanie cierpliwosci, rozwéj duchowy. Mistrzostwo osobiste nie jest stanem, ale
procesem, jest to ciagte udoskonalanie naszej wizji, zgodnie z potrzebami rzeczywi-
stosci. Ludzie o wysokim stopniu mistrzostwa osobistego sa w ciagtym trybie nauki
i tak naprawdg nigdy nie docieraja do celu, nigdy nie przestaja si¢ uczyc”. Jest to
prawda, o ktorej nie zawsze pamigtaja nauczyciele.

3. Specyfika pracy nauczyciela klas poczatkowych

Odnoszac opisany wzorzec nauczyciela do codziennos$ci zycia szkolnego (jako
wieloletni nauczyciel nauczania zintegrowanego), przedstawiam nizej kilka reflek-
sji, ktore moga pomdc uzyska¢ zadowalajace efekty pracy, a jednoczesnie pozwola
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uchroni¢ mtodych stazem nauczycieli od niektérych btedow wynikajacych nie tyle
z braku wiedzy, ile z niedostatecznego do$wiadczenia zawodowego. Dalszy ciag
moich rozwazan pos§wigcam specyfice pracy nauczyciela w klasach poczatkowych.

Pamig¢ o naszych nauczycielach nie zna granic czasowych. Kt6z z nas bowiem
nie zachowal wspomnienia o swojej pani z klasy pierwszej? Dlatego tak znaczacy
jest poczatkowy kontakt nauczyciela z uczniami, ktory powinien by¢ przepetniony
pozytywnym, cieptym stosunkiem do dzieci, przejawiajacym si¢ w matczynej cier-
pliwosci 1 mitosci, okreslanej przez Marig¢ Lopatkowa jako ,,pedagogika serca”.
Role pozytywnych relacji migdzyosobniczych podkreslat rowniez Jerzy Kujawinski
(1998), uswiadamiajac nauczycielom ich znaczenie w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym. Atmosfera w klasie szkolnej — jego zdaniem — powinna opiera¢ si¢ na
wzajemnej zyczliwosci, zrozumieniu, poszanowaniu praw, podmiotowym traktowa-
niu uczniow, radosci ze wspdlnego pokonywania coraz wigkszych trudnosci eduka-
cyjnych.

Ten pozytywny stosunek powinien réwniez zaistnie¢ w relacjach nauczycieli
z rodzicami naszych wychowankow. W zwiazku z rozleglymi zadaniami, ktore stoja
przed nauczycielami klas poczatkowych, warto od pierwszych dni nawiazac $cista
wspoOlpracg zarowno z rodzicami, jak i przedstawicielami srodowiska lokalnego, bez
ktorych (musimy mie¢ te swiadomos$¢) nasze starania beda mialy ograniczony za-
sigg. Jako nauczyciele powinnismy odej$¢ od wzorca, ze szkota nauczycielami stoi.
Im wigksza aktywno$¢ rodzicow na tym polu, tym wigcej sprzymierzencow w pracy
pedagogicznej. Dlatego zaniechajmy samodzielnego organizowania uroczystosci
szkolnych i srodowiskowych, zachgcajmy rodzicow oraz przedstawicieli srodowiska
lokalnego do czynnego udziatu w procesie dydaktyczno-wychowawczym, wlaczajac
ich miedzy innymi w tworzenie planow wychowawczych i profilaktycznych, organi-
zowanie zaje¢ otwartych, prezentacje zawodow, pikniki rodzinne (Reczek-Zymroz,
2009).

Zadania szkolnictwa ujmowane w aspekcie europejskim — w raportach migdzy-
narodowych — wskazuja migdzy innymi na konieczno$¢ odchodzenia od wzorow
przesztosci i szukania rozwiagzan problemow poprzez zmiany oraz $miale innowacje,
wyprzedzanie rozwoju ekonomicznego przez wspotczesne szkolnictwo, przebudowy
swiadomosci ludzi, ksztattowanie umiejetnosci wspotpracy, przygotowywania ludzi
do funkcjonowania w nieistniejacych jeszcze typach spoteczenstwa (Banach, 1999).
Jednoczesnie nalezy pamigtac, ze szkota jest miejscem budowania wigzi i wspdlnoty
migdzypokoleniowej (przekazywania tresci i doswiadczen), ktoére stanowia o tozsa-
mosci narodu (Turlejska, 2003). Te postulaty nawiazuja do niepodwazalnej i niepo-
wtarzalnej roli szkoty w ksztaltowaniu spoteczenstw przysztosci. Szkota to nie tylko
historia, ale takze wspotczesnosé i przysztosé. ,,Nie moze by¢ ona unowocze$niana
bez wizji przysztosci, bez wiedzy i prognoz, bez znajomosci zadan i filozofii rozwoju
oraz bez rozwiazywania problemow w skali narodowej i globalnej” (Banach, 1999,
s. 9).



132 tuga Reczek-Zymroz

Realizacja tych postulatow jest mozliwa, jezeli nauczyciele klas poczatkowych
uwzglednia w swojej pracy (na kazdym etapie ksztalcenia) wspodtprace rodziny,
szkoty 1 Srodowiska lokalnego oparta na jasnych zasadach, ktoérymi sa:

»1) Zasada wzajemnego zaufania;

2) Zasada wzajemnego uzupehiania;

3) Zasada akceptacji drugiego cztowieka;

4) Zasada wzajemnej lojalnosci;

5) Zasada jednosci dziatania;

6) Zasada wielostronnego przeptywu informacji;

7) Zasada aktywnego i systematycznego dzialania” (Jakowicka, 2004, s. 104—
—105).

Sposoby wspdtdzialania obejmuja zardwno oficjalne spotkania majace miejsce
przy okazji zebran og6lnych, jak i przygotowywanie uroczystosci szkolnych (§lubo-
wanie pierwszoklasistow, uroczystosci panstwowe i koscielne), spotkan srodowisko-
wych (pikniki rodzinne), imprezy organizowane wspdlnie z urzedem miasta i gminy
(Dzien Dziecka, Dzien Seniora, konkursy), rada sotecka (akcja ,,Sprzatamy Planetg
Ziemig”, choina, jasetka), organizacjami, fundacjami i sponsorami (zimowy i letni
wypoczynek dla dzieci pozostajacych w domu), placowkami dziatajacymi w terenie,
takimi jak ludowe kluby sportowe (mecze, spartakiady), kota gospodyn (nauka go-
towania, pieczenia, szycia), izby pamigci, muzea, kina, galerie, biblioteki, zaktady
opieki zdrowotnej (zajecia z pielegniarka srodowiskowa, profilaktyka, badania) (Re-
czek-Zymroz, 2009).

4. Wybrane dziedziny aktywnosci dydaktyczno-wychowawczej
nauczyciela klas poczatkowych

Specyfika pracy nauczyciela klas poczatkowych polega migdzy innymi na tym,
ze staje sig¢ on nie tylko wychowawca, ale i opiekunem, przewodnikiem oraz do-
radca. Odpowiedzialno$¢ nauczyciela za zycie i zdrowie powierzonych mu dzieci
jest ogromna. Brak dostatecznych informacji w tym zakresie naraza dzieci na skutki
niewlasciwie podjetych przez nauczycieli decyzji. W przypadku chordb przewle-
ktych lub orzeczen psychologdéw z poradni psychologiczno-pedagogicznych zataje-
nie przez rodzing wynikéw badan skazuje niejednokrotnie dziecko i nauczyciela na
porazke dydaktyczna i wychowawcza. Zilustrujg to przyktadami z praktyki szkolne;j.
Dziecko z mutyzmem wybidrczym charakteryzuje si¢ ograniczonym lub catkowitym
brakiem kontaktu werbalnego z otoczeniem. Bez wnikliwego badania psychologicz-
nego, wydania stosownego orzeczenia i wskazania metod wspotpracy z dzieckiem
uczen spisany jest na straty. Podjecie systematycznej i dlugofalowej wspolpracy
z dzieckiem i z jego rodzina daje w wigkszosci przypadkdéw pozadane efekty, niejed-
nokrotnie odlegle w czasie. Zatajanie istotnych informacji o dziecku przez rodzicow
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i opiekunoéw bywa czestym zrodlem konfliktéw prowadzacych do wzajemnego obar-
czania si¢ wina za niepowodzenia szkolne ucznia. W ten sposob niewtasciwe relacje
migdzy nauczycielami i rodzicami powaznie zaktocaja proces dydaktyczno-wycho-
wawczy. Postawa nauczyciela (jak wynika z moich badan) odgrywa kluczowa rolg,
bowiem wrazliwos¢, delikatno$¢, empatia i kultura osobista sprzyjaja nawiazywaniu
efektywnej wspotpracy (Reczek-Zymroz, 2009).

Bliskos¢, jaka istnieje migdzy nauczycielem-wychowawca a dzieckiem w okre-
sie pierwszych lat nauki, jest szczegdlnego rodzaju. Wynika to zarowno z fizycznego
przebywania z dzieckiem w trakcie wspdlnych zabaw i ¢wiczen fizycznych, pomocy
udzielanej mu w czynnosciach samoobstugowych, jak i ze zwiazku emocjonalnego
charakterystycznego dla jego okresu rozwojowego. Wiz nauczyciela z wychowan-
kiem, ktéra powstaje w trakcie nauczania zintegrowanego, na wyzszych szczeblach
szkolnych nigdy nie bgdzie miata miejsca w tak szerokim wymiarze wspdlnie podej-
mowanych dziatan, dlatego odpowiedzialno$¢ pedagogdéw za wszechstronny rozwoj
psychofizyczny dziecka, zapewnienie mu bezpieczenstwa i opieki to zadanie, ktore
odciska pigtno na specyfice tego zawodu. Znajduje to wyraz w kwestii przekazania
podopiecznego po zakonczonych lekcjach opiekunowi. Istnieje wprawdzie mozli-
wos$¢ pozostawienia dziecka w $wietlicy szkolnej, czasami jednak jest ona trudna
w realizacji ze wzgledow organizacyjnych (Swietlica jest nieczynna w porze popotu-
dniowej, w ktdrej uczniowie koncza zajgcia lekcyjne). Dlatego zdarzaja sig sytuacje
odwozenia przez nauczycieli lub odprowadzania dzieci do domu w przypadku niesta-
wienia si¢ opiekunéw w szkole. Dziatania te, w intencjach jak najbardziej szlachetne,
obcigzone sa jednak ryzykiem wynikajacym z ewentualnych konsekwencji przewo-
zenia dziecka bez zgody rodzicow wlasnym srodkiem transportu. Odpowiedzialno$¢
przekazania ucznia opiekunom wymaga rowniez sporej rozwagi i odpowiedzialnosci
ze strony nauczyciela. Dziecko powinno by¢ oddane pod opiekg prawnym opieku-
nom lub wskazanym przez nich osobom upowaznionym. Opiekun musi by¢ trzezwy
i pelnoletni. Praktyka zycia szkolnego wskazuje, ze egzekwowanie tych wymagan
bywa utrudnione i jest bagatelizowane zaréwno przez niektorych nauczycieli, jak
i rodzicow.

Kontakty z obojgiem rodzicow bywaja czasem zaburzone z powodu tradycji do-
tyczacej podziatu rol w rodzinie, zgodnie z ktdra kobieta zajmuje sig¢ dzie¢mi (w do-
mysle: wychowuje), mgzczyzna natomiast zapewnia utrzymanie. Nadal rzadkim zja-
wiskiem jest uczestnictwo ojcow w zebraniach szkolnych, zwlaszcza na pierwszym
etapie ksztalcenia. Zadaniem nauczyciela jest u§wiadomienie obojgu rodzicom ich
roli w procesie wychowania dziecka. Realizacja tego zadania bywa trudna. Ojcowie
traktowani sa w domach jako ,,instancja ostateczna”, ktora rozstrzyga tylko sprawy
wagi szczegodlnej. Pozadane jest wigc aktywne, systematyczne uczestnictwo ojcoOw
w codziennym zyciu dziecka. Powoduje ono wigksze zrozumienie jego codziennych
problemow oraz wzmocnienie wspotpracy ze szkota.

Kolejna sprawa, ktora warto omowi¢ z rodzicami na pierwszych spotkaniach, do-
tyczy pozostawiania dzieci w $wietlicach szkolnych i srodowiskowych do p6éznych
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godzin wieczornych. Wprawdzie gldéwnym zadaniem tych placowek jest zorganizo-
wanie uczniom fachowej opieki, ale przerzucanie odpowiedzialno$ci za wychowanie
dzieci na szkotg i Swietlice daje optakane i przesunigte w czasie skutki. Rodzice po-
winni mie¢ $wiadomos$¢ wartosci, jaka ma ich kontakt emocjonalny i fizyczny z po-
ciechami. W $wiadomosci rodzicow potrzeba utrzymania rodziny, zagrozenia zwia-
zane z utrata zatrudnienia nie moga przystania¢ obowiazkow zwiazanych z opieka
rodzicielska. Niepozadana jest takze stosowana przez niektorych rodzicow ,,akcyj-
no$¢” w wychowaniu. Jest ona zwykle chaotyczna, powierzchowna, petna nerwo-
wosci lub polega na wynagradzaniu dzieciom braku codziennej uwagi za pomoca
prezentéw. Tego typu postgpowanie niesie z soba negatywne wychowawczo skutki.
Dzieci szybko si¢ ucza, ze uczucia lub zainteresowanie dorostych mozna sobie kupi¢,
bowiem sa to takie same towary jak kazdy inny. Zmiana mentalnosci mtodych ludzi,
dla ktorych niemal wszystko staje si¢ towarem, przynosi spustoszenie w ich psy-
chice. Uswiadomienie rodzicom tych prawd to jedno z glownych zadan w procesie
pedagogizacji. Nie chodzi w tym przedsigwzigciu o pouczanie i krytykowanie, ale
o doradzanie i wskazywanie mozliwo$ci budowania wtasciwych relacji z dzie¢mi od
najmtodszych lat.

Znaczacy wplyw na proces wychowania dziecka w szkole ma réwniez system
wychowawczy panujacy w rodzinach. Ma to konsekwencje w procesie socjalizacji
dziecka w $rodowisku szkolnym. Dwa krancowe modele wychowania w rodzinie (au-
tokratyczny lub tez skrajnie liberalny) powoduja, ze dziecko przejawia z jednej strony
niczym i nikim nieograniczong postaw¢ roszczeniowa i zle rozumiang swobodg zacho-
wania, z drugiej natomiast popada w stan wycofania i lgkliwosci. Nauczyciel powinien
to uswiadamia¢ rodzicom i podejmowac z nimi dziatania wychowawcze.

Problematyka warta rozwazenia sa oczekiwania rodzicow wzgledem szkoty jako
instytucji oraz nauczycieli. Zwraca na to uwagg J . Sowa (2007), analizujac rolg i za-
dania szkoty w zakresie dominujacej funkcji dydaktycznej. Jego zdaniem wiedza jest
wielka warto$cia, ale nie moze by¢ nadrzedna wzgledem ucznia. W szkotach ksztatci
si¢ ucznidw zapamigtujacych i zapominajacych, zamiast poszukujacych i dociekli-
wych. Traktuje si¢ wszystkich uczacych sig jako potencjalnych intelektualistow, na-
tomiast szkola powinna przygotowac ich do dalszego zycia nie tylko w sferze po-
siadanej wiedzy, ale wyposaza¢ ich w umiejgtnosci, ktoére pozwola im praktycznie
poradzi¢ sobie w réznych sytuacjach zyciowych. Pierwsze spotkanie nauczyciela
z rodzicami to dobry moment do poinformowania opiekunéw o systemie oceniania
obowiazujacym w nauczaniu zintegrowanym. Specyfika tej oceny polega na opisy-
waniu kazdego postepu dziecka w nauce bez uzywania tradycyjnej skali ocen. Kazdy
postep na miarg mozliwosci psychofizycznych danego ucznia jest jego sukcesem.
Warto zaznaczy¢, ze nawet dzieci z ograniczonymi mozliwo$ciami intelektualnymi
moga osiagnaé sukces szkolny dzigki systematycznej pracy i zaangazowaniu. Dzia-
talno$¢ wspomagajaca rodzicow w tym procesie jest nieocenionym zrodlem pomocy
zaréwno dla dziecka, jak i nauczyciela. Wszechstronna pomoc (lecz nie wyrgczanie)
udzielana dziecku pozwoli na jego harmonijny rozwoj.
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Wyniki ksztatcenia i wychowania w nauczaniu wczesnoszkolnym sa wypadkowa
wielu czynnikow, najwazniejszy zas z nich to ,,czynnik ludzki”. Zagadnienie wspot-
pracy rodzicow ze szkota w zakresie ksztalcenia, wychowania i opieki bywa bagate-
lizowane. Wielu mtodych nauczycieli nie zdaje sobie sprawy z koniecznosci si¢gnig-
cia po sprzymierzencoéw w trudnej drodze ksztaltowania mtodego pokolenia.

Promowanie warto$ci zdrowia to kolejne wazne zadanie do realizacji we wspotczes-
nej szkole. Widoczne na przetomie wiekow zagrozenia zwigzane ze stanem zdrowia
wymagaja podjecia innowacyjnych dziatan realizowanych przez nauczycieli w edu-
kacji wczesnoszkolnej. W tym przedsigwzigciu powinny spotkac si¢ edukacja, stuzba
zdrowia, ekologia i kultura. Przenoszac to na grunt praktyki szkolnej, warto poruszy¢
problem wiasciwego odzywiania dzieci. Zmiana nawykow zaré6wno zywieniowych,
jak 1 higienicznych to kolejna ptaszczyzna wspotdziatania rodzicow, przedstawicieli
srodowiska lokalnego i szkoty. Realizacjg idei zdrowego odzywiania nalezy zaczaé
od domu rodzinnego, ktéry ma decydujacy wptyw na nawyki zywieniowe wycho-
wankow. Brak poparcia ze strony rodzicoOw dziatan podejmowanych w tym zakresie
przez szkot¢ (m.in. sprzedaz zdrowej zywnosci w sklepikach szkolnych) zaowocuje
miernymi efektami. Zmiana mentalnosci i przyzwyczajen kulinarnych rodzicow wy-
maga jednak cierpliwosci, a systematycznie i konsekwentnie podejmowane starania
przyniosa w koncu oczekiwane rezultaty.

Kiedy rozwazamy problematyke wychowania zdrowotnego, warto podja¢ temat
zwiazany z dowozeniem przez rodzicow dzieci do szkoty i z powrotem. Dziatania te,
uwazane przez wigkszos¢ opiekunow za stuszne, maja dwa aspekty: pozytywny i ne-
gatywny. Pozytywny wiaze si¢ z mozliwo$cig pomocy dziecku w noszeniu wypetnio-
nego plecaka, negatywny za$§ dotyczy braku samodzielno$ci i umiejetnosci porusza-
niu si¢ po drogach oraz uniemozliwienia uczniom naturalnej aktywnosci ruchowe;j.
Z jednej strony doros$li oczekuja, ze maluchy beda zdyscyplinowane i samodzielne,
z drugiej natomiast pozbawiaja je szansy nabycia tego rodzaju do§wiadczen.

Z faktem przywozenia dzieci do szkoty wiaza si¢ spoznienia spowodowane przez
rodzicow, ktorzy bagatelizujac rozktad dnia, zaktdcaja rytm pracy dziecka i nauczy-
ciela w szkole. Sytuacje te rodza konflikty dotkliwe glownie dla dzieci, ktore ponosza
skutki niefrasobliwosci rodzicéw (uwagi nauczycieli, obnizona ocena z zachowania),
a jednoczesnie ucza si¢, jak mato wazne sa takie cechy jak: punktualnosé¢, rzetelnosc,
solidno$¢, odpowiedzialno$¢.

Kolejna sprawa godna uwagi jest zwalnianie dzieci z zaje¢ wychowania fizycz-
nego. W zwiazku z naturalng potrzeba ruchu dziecko w tym okresie rozwojowym
ma ograniczona umiejetnos¢ skupienia uwagi 1 pozostawania w bezruchu. Ograni-
czajac jego aktywno$¢ bezzasadnym niejednokrotnie zwolnieniem z zaje¢ wuefu,
wywotujemy reakcje, ktore powoduja sytuacje konfliktogenne: dziecko przeszka-
dza w prowadzeniu lekcji, biega po korytarzu, jest niespokojne. Brak zrozumienia
tego zagadnienia przez rodzicow i nauczycieli skutkuje problemami wychowaw-
czymi z uczniami, ktérzy réznymi sposobami probuja zaspokoi¢ naturalng potrzebe
ruchu.
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Pakowanie tornistrow to tylko z pozoru btahy temat. W mtodszych klasach po-
trafi on urosna¢ do rangi problemu, przysparzajac klopotow dzieciom, nauczycie-
lom i rodzicom. Wielu rodzicow, szczegdlnie ucznidw klas pierwszych, catkowicie
przejmuje na siebie to zadanie, wyrgczajac tym samym swoje potomstwo z jednego
z podstawowych obowiazkow szkolnych. W wyniku takich zachowan dochodzi
w szkole do paradoksalnych sytuacji, w ktorych uczen nie zna zawartosci swojej
teczki. Brak zeszytu lub podrgcznika usprawiedliwia stowami ,,Mama mi nie za-
pakowala”. Ta wydawaloby si¢ banalna sytuacja powoduje zaktocenia w proce-
sie ksztalcenia i wychowania dziecka. Jest to kolejna wazna kwestia do przedys-
kutowania z rodzicami na pierwszym spotkaniu. Rola nauczyciela jest wskazanie
wlasciwego toku postepowania w tej sytuacji: pakowanie powinno odbywac si¢
w przeddzien pdjscia do szkoty; rano mozna jedynie sprawdzi¢, czy wszystko jest
na miejscu. Rola rodzicow powinna ograniczac¢ si¢ w poczatkowym okresie do po-
mocy, aby z czasem przej$¢ w dyskretny nadzor. Warto réwniez wskazaé, co po-
winno si¢ znalez¢ w teczce, aby do przesztosci odeszty 6—7-kilogramowe tornistry,
w ktorych znajduja si¢ wszystkie ksiazki, zabawki oraz ulubione gadzety. W roku
szkolnym 2009/2010 szkoty maja obowiazek zapewni¢ miejsce na przechowywa-
nie podrgcznikéw. Wdrazanie dzieci do samodzielno$ci w pozniejszym okresie
staje si¢ coraz trudniejsze, bowiem poczytuja to sobie za krzywde lub karg. Cza-
sami ,,nagle usamodzielnienie ucznia” to efekt nawatu dodatkowych obowiazkow
zwigzanych na przyktad z narodzinami kolejnego dziecka w rodzinie. Ten trudny
dla starszego rodzenstwa okres ,,dzielenia si¢” mitoscia rodzicow, potaczony z po-
jawieniem si¢ dodatkowych obowiazkow, znajduje odzwierciedlenie we frustracji
ucznia, objawiajacej si¢ ptaczliwos$cia, drazliwoscia, czasami zachowaniami agre-
sywnymi, buntem, ktére maja zwrdci¢ uwage otoczenia na dziecko oraz zrekom-
pensowaé mu zmiang sytuacji rodzinnej. Wymaga to indywidualnego potraktowa-
nia dziecka przez nauczyciela.

Wejscie dziecka w mury szkolne to takze trudny pod wzglgdem emocjonalnym
prog do przekroczenia. Do rzadkosci naleza dzi$§ sytuacje, ktore polegaja na strasze-
niu dziecka szkolq jako miejscem, gdzie ,,zrobi si¢ z nim porzadek”. Zbudowanie
pozytywnych relacji oraz nawiazanie wlasciwych kontaktow z dzieckiem, ktore wy-
kazuje niedojrzato$¢ emocjonalna, wymaga dluzszego czasu, a w niektorych przy-
padkach nawet terapii. Godny poruszenia jest takze problem wlaczania dzieci do
dyskusji na temat niewltasciwej zdaniem rodzicéw pracy nauczycieli. Jako dorosli
musimy mie¢ §wiadomosc¢, ze w okresie nauczania wezesnoszkolnego wychowawca
jest dla ucznia wzorem wszelkich cnot. Negatywne opinie rodzicOw wyrazane przy
dzieciach nie tylko podwazaja jego autorytet, ale przede wszystkim wywotuja u ma-
luchéw dyskomfort psychiczny. Uwagi i sugestie dotyczace dzialan szkoly i pra-
cownikdéw powinny by¢ kierowane bezposrednio do zainteresowanych. Dyrektor
szkoty, ewentualnie nauczyciel powinni podja¢ probe wyjasnienia powstatych pro-
blemow. Wzajemne obrazanie sig¢ rodzicow i nauczycieli wptywa negatywnie na sy-
tuacj¢ szkolna dziecka. W razie konfliktu szkoty z rodzina gléwnym przegranym jest
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dziecko, ktdre traci najwigcej na wojnie dorostych, bowiem emocje niejednokrotnie
przestaniaja meritum sprawy, czyli dobro wychowanka.

Warto réwniez uczuli¢ nauczycieli i rodzicow na bagatelizowanie problemow
osobistych dzieci. Dorosli maja tendencjg¢ do ignorowania spraw zgltaszanych przez
podopiecznych, zaliczajac je do mato istotnych i niewartych przemyslenia. Protek-
cjonalny stosunek do dziecka i jego ktopotow skutkuje niepowodzeniami nie tylko
szkolnymi, ale i rodzinnymi. Systematyczny kontakt, wzajemne zrozumienie i zaufa-
nie pomigdzy dzie¢mi, rodzicami i nauczycielami winny by¢ budowane i pielggno-
wane od najmtodszych lat. Daje to mozliwo$¢ dostrzezenia niepokojacych sygnatow
i pozwala w pore podja¢ skuteczna interwencje. Nalezy jednak przestrzec zaréwno
rodzicow, jak i nauczycieli przed budowaniem z wychowankami relacji opartych na
kumpelstwie. Dzieci maja kolegow w gronie réwiesnikow, zas rodzice 1 nauczyciele
powinni wskazywaé droge rozwoju, stanowi¢ dla nich wsparcie w trudnych sytu-
acjach, zachowujac przy tym wiasciwy dystans wychowawczy.

5. Uwagi koncowe

Szkota mimo wielu niedoskonatosci ,,(...) nalezy do wspolczesnych organizacji
spotecznych o najdluzszym rodowodzie. Byta ona miejscem spotkania i konfronta-
cji »starego« 1 »nowego«” (Nycz, Nycz, 1998, s. 171). Mimo sporej konkurencji na
»rynku o$wiaty” nadal jest podstawowa instytucja ksztalcenia i wychowania. Istnieje
wiele czynnikdw stanowiacych o jej trwatosci: ,,wzglednie tatwa dostgpnos¢ (ggsta sieé
punktéw), programowa otwarto$¢ na potrzeby, a zarazem zewngtrzne wpltywy spotecz-
nego otoczenia — i w tym sensie szkota jest taka, jakie jest jej spoleczne otoczenie”
(Jacher, 2001, s. 18). Jednoczes$nie ,,[s]zkota to miejsce, ktore dzisiaj i w przysztosci
bedzie decydowac o obliczu $wiata, narodow, jednostek” (tamze). Jej niepowtarzal-
nos$¢ polega migdzy innymi na tym, ze: ,,pozostaje nadal instytucja najbardziej chyba
znaczaca w ksztaltowaniu ludzkich biografii 1 jednostkowych losow” (tamze). O obli-
czu szkoly decyduja nauczyciele. Rola nauczycieli w dobie nowoczesnego ksztatcenia
zmienita si¢ zgodnie z wymogami czaséw i potrzeb spoteczenstwa, nikt jednak nie
kwestionuje potrzeby istnienia tego zawodu. Przeciwnie, coraz czgsciej podkresla si¢
wplyw osobowosci i oddziatywan nauczyciela na ksztattowanie si¢ przysztosci milo-
dego cztowieka, a szczegdlnie jest to istotne na szczeblu edukacji wczesnoszkolne;.
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Modern functioning of teachers in early childhood education

Abstract: In the article, the analysis of the functioning of teacher in modern early education
has been analysed. The desirable characteristics of teachers have been described in detail, the
specifics of work of teachers of initial classes have been characterised; various forms of teaching
and educational activities of teachers as well as their interaction with parents in the field of edu-
cation, socio-moral education, health and care have been shown.

The article contains a theoretical part, in which issues related to the functioning of teachers in
modern school on the basis of literature and a part dedicated to practical recommendations di-
rected at the teachers and parents of students in classes I-III (in a form of guidance) have been
discussed. The purpose of the article was to present to parents, on the basis of many years of ex-
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perience in working with children in early childhood education, the issues related to taking up
compulsory schooling by children. The article also contains practical advice for teachers, which
shall enable avoiding many errors in both educational impact and organisational performance.
The text emphasises the importance of cooperation of both educational communities in the proc-
ess of children’s adaptation to the role of a student. The methods and forms of cooperation, which
result in successful integration of students as well as educational and caring interactions have
been pointed out.

The awareness of teachers concerning the role in the lives of early school age children should
set their actions to both educational and welfare actions, which in I-III grades have significant
importance in relation to specifics of the stage of the child’s development that starts education
in first grade.

Key words: early education, teacher, student, parents
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Ksztattowanie zainteresowan uczniow
wyzwaniem wspofczesnej i przysztej edukacji

Stowa kluczowe: pojecie zainteresowan, rodzaje zainteresowan, funkcje zainteresowan,
istota modelowania zainteresowan uczniow, edukacja calosciowo-systemowa

Streszczenie: Pojecie zainteresowan towarzyszy czlowiekowi przez cate zycie, dlatego
w zwiazku z dynamicznymi przeobrazeniami wspotczesnego §wiata, w tym takze edukacji, ko-
nieczna wydaje sig reinterpretacja istoty, a zwlaszcza rodzajéw oraz czynnikow rozwoju zainte-
resowan. Nieadekwatne do wspotczesnosci wydaja si¢ odpowiedzi na pytania, czym s zaintere-
sowania, jaki jest porzadek ich wystgpowania, kto i/lub co decyduje o ich powstawaniu oraz jaka
jest rola szkoly i nauczyciela w procesie ich ksztaltowania.

W artykule podjgto probe nakreslenia teoretycznych fundamentow tej problematyki w specy-
ficznym ogladzie systemowym, zgodnie z teza, ze pewna calo$¢ jest czyms wigcej ponad prosta
sumg swych elementow, co oznacza spdjny wertykalnie i horyzontalnie uktad komponentow tak
istoty zainteresowan, jak i metodyki ich formowania. I tak calo$ciowa definicjg¢ zainteresowan
mozna dzi$ zastapi¢ ponadaddytywna, wedle ktorej zainteresowania tworza nie tylko lacznie,
ale i w sprzezonych relacjach trzy sktadniki: poznawczy, emocjonalny i dziataniowy. Podobnie
metodyka ksztattowania zainteresowan nie jest prostym zestrojem swych komponentow, lecz
tworzy ja wertykalny i horyzontalny uktad celéw i tresci, zasad i form oraz metod i $rodkoéw
wychowania oraz nauczania. Zrédlem ksztattowania zainteresowan jest nie tylko program na-
uczania i jego zalecenia odgoérne lub autorskie, lecz takze mozliwosci, aktywno$¢ i potrzeby
uczniow, jak rowniez rodzicow, nauczycieli oraz zasoby spoteczno-kulturowe srodowiska szkol-
nego. Ponadto ksztaltowanie zainteresowan powinno odbywac si¢ podczas réznorodnych form
zaje¢ szkolnych oraz pozaszkolnych. Oprocz tego planowanie i realizacja zatozen catoSciowo-
$ci systemowej wymaga od nauczyciela sumiennos$ci i wytrwalosci, dbatosci o wzajemne rela-
cje migdzy sktadnikami procesu formowania zainteresowan. Konkludujac, mozna stwierdzic,
ze ksztaltowanie uczniowskich zainteresowan przez stosowanie zatozen catosciowosci systemo-
wej, bedace wyzwaniem wspotczesnej edukacji, jest zadaniem pracochtonnym, wymagajacym
poglebionych staran i uwagi, jednak godnym urzeczywistniania ze wzglgdu na nowsze (glebsze
i szersze) rezultaty poznania.

" dr Barbara Klasinska — adiunkt, Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy im. Jana Kochanow-
skiego w Kielcach.



142 Barbara Klasiriska

1. Wprowadzenie

W przeszto$ci zainteresowania dzieci i mtodziezy byly przedmiotem wielu war-
tosciowych rozwazan, ktore podejmowali na przyktad: Ch. Biihler, E. Claparéde,
M. Debesse, J. Dewey, E. Hurlock. W Polsce fundamentalne zashugi oddali A. Gu-
rycka i H. Stoniewska, S. Baley, M. Przetacznik-Gierowska, S. Szuman, W. Szew-
czuk, T. Tomaszewski, L. Woloszynowa. Byt wigc okres, kiedy doceniano zaintere-
sowania, a uczeni o rozleglej stawie swiatowej poswigcali im wiele uwagi. Obecnie
jednak znajomo$¢ natury zainteresowan nie jest powszechna i jednoznacznie trakto-
wana, a co za tym idzie takze warunki ich pomiaru, a zwtaszcza metody ksztattowa-
nia, wspierania ich rozwoju, nie zawsze sq wiadome i konkretne (Szewczuk, 1998,
s. 1076). Mozna wigc zatozy¢, ze ponowne giebokie odczytanie i zrozumienie istoty
zainteresowan winno wskrzesi¢ ich chlubna tradycje, za$ za podtoze tego rozumienia
sa w stanie postuzy¢ wielorakie funkcje zainteresowan w catym zyciu cztowieka.

2. Rola zainteresowan w zyciu cztowieka

Chociaz w starszych podrecznikach psychologii i pedagogiki wypowiedzi na temat
funkcji zainteresowan w zyciu jednostki maja charakter wzmianek, mimo to kwestie
te traktowane sg jako bardzo wazne. Poczawszy od ogolnej rozwojowej funkcji zain-
teresowan, poprzez podkreslenie ich znaczenia w ksztaltowaniu osobowosci, osiaga-
nie powodzenia i zadowolenia w procesie wychowania i nauczania, przygotowanie
do samorozwoju czy edukacji calozyciowej, sformulowano tez inne, bardziej precy-
zyjne zdania na ten temat. Otz zainteresowania sg najlepszym wskaznikiem progno-
stycznym drogi zyciowej jednostki, stanowia pewnego rodzaju sit¢ napedowa, ktora
znajduje ujscie albo w pracy, albo w rozrywkach o charakterze hobby. Sprawiaja, ze
aktywnos$¢ cztowieka, a glownie zaciekawienia badawcze koncentruja si¢ na pew-
nych sprawach bardziej niz na innych. Cztowiek staje si¢ odporny na pozorny brak
nowosci, a wrazliwy na kazdy jej odcien, z powodu braku w najblizszym otocze-
niu zjawisk interesujacych szuka on z nimi kontaktu. Jest ciagle ozywiany poprzez
potrzebe dalszego poznawania, za$ dzieki doswiadczeniu poznawczemu i nabytej
wiedzy uzyskuje satysfakcje, podnosi takze swoj ogolny tonus zyciowy. Zaintereso-
wania wytwarzaja w czlowieku pewna niezaleznos$¢ oraz zaopatruja go w narzedzia
poznawania $wiata, ktore moga by¢ przydatne i w innych dziedzinach zycia (Gu-
rycka, 1989, s. 7-8).

Jak juz wspomniano, zainteresowania organizuja osobowos$¢ cztowieka, sg jed-
nym z jej regulatorow, ukierunkowuja ja i wzbogacaja. W zyciu psychicznym czlo-
wieka stanowia wazny czynnik hamujacy jego energi¢ zyciowa, dynamizuja jego
dalszy rozwdj. Przezycia emocjonalne charakterystyczne dla zainteresowan zaspoka-
jaja co najmniej czg$¢ potrzeb w zakresie uczuciowosci cztowieka. Szczegodlna role
odgrywa satysfakcja towarzyszaca poznawaniu, rozwiazywaniu problemow, bowiem
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dzigki niej rownowaga psychiczna cztowieka jest zagwarantowana. Z kolei mecha-
nizm przewarto$ciowywania samego siebie dzigki obudzonym zainteresowaniom
odgrywa bardzo wazna rolg terapeutyczna i korekcyjna (Gurycka, 1989, s. 214).

W dziedzinie wtasnych zainteresowan cztowiek gromadzi znacznie wigcej wiado-
mosci niz przecigtnie, dlatego tez w procesie nauczania i wychowania zainteresowa-
niom przypisuje si¢ szczegolne znaczenie, bowiem motywuja one do nauki (Strelau,
Jurkowski, Putkiewicz, 1974, s. 478), stymuluja czynnosci myslowe, petnia funkcje
selektywna wobec uwagi, pamigci 1 wiadomos$ci. Sprawiaja, ze uczen latwiej kon-
centruje swa uwage na tresciach, ktore stanowia przedmiot jego zainteresowan i le-
piej pamigta to, co go interesuje lub przynajmniej zaciekawia (Gurycka, 1989, s. 99).
Ponadto zainteresowania uczniow to wazny element ich psychiki, informujacy do$¢
doktadnie nauczycieli o motywach lezacych u podstaw niektorych ich dziatan i dazen
(Janowski, 1985, s. 131).

3. Istota zainteresowan

W literaturze pedagogicznej i psychologicznej podkresla si¢ zatem olbrzymie
znaczenie zainteresowan w zyciu cztowieka w toku jego edukacji formalnej, niefor-
malnej 1 pozaformalnej. Mimo to pojgcie owo jest przedmiotem rozbieznych pogla-
dow i1 poczawszy od zrédet rudymentarnych znane sa rozne jego definicje i okresle-
nia. Tak wigc etymologiczne stowo ,,zainteresowanie” pochodzi z jezyka tacinskiego,
w ktorym inter essere oznacza ‘by¢ w §rodku czegos’. Definicja stownikowa okresla
natomiast zainteresowanie jako upodobanie, zamitowanie, inklinacj¢, predylekcje,
zaciekawienie (ciekawos$¢), a nawet sympati¢ do czegos$ lub tzw. ,,zytke”. Z kolei
w praktyce psychologicznej zainteresowanie oznacza tylez uwage, ciekawo$¢, moty-
wacje, skupienie, troske, ukierunkowanie na cel, co $wiadomos$¢ oraz dazenie (Reber,
2000, s. 869).

Wedtug zrodet specjalistycznych zainteresowanie to subiektywne doznanie uczu-
ciowe, dajace poczatek serii doznan motywujacych dziatania lub przezycie przyjem-
nos$ci albo przykrosci na skutek pewnych bodzcow, przedmiotow, czynnosci. Mo-
mentem istotnym zainteresowania jest nie tylko obiektywne i faktyczne poznanie, ale
takze przyjemno$¢ poznawczego przezywania, uczucie wartosci skierowane ku okre-
slonemu przedmiotowi, zwiazane z pragnieniem dalszej wiedzy o tym przedmiocie
(Stoniewska, 1959, s. 10).

Dopehieniem ujgcia zainteresowan, eksponujacego jego charakter psychiczny,
jest zwrdcenie uwagi, ze zainteresowania maja réwniez charakter poznawczy.
Owszem, w zainteresowaniu wyroznia si¢ czynnik emocjonalny, ale nadto jeszcze
intelektualny, bowiem jest to trwatla i czynna podstawa zblizenia si¢ do nieznanego
przedmiotu, pragnienie wiedzy, cickawo$¢, to takze utrzymywany przez dtuzszy czas
stosunek do przedmiotow, w ktdérym jednostka odczuwa potrzebg kontaktu z przed-
miotami, zajmowania si¢ nimi, poznania (Szewczuk, 1975, s. 155). Te okreslenia
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zainteresowan poglebiaja nastgpne, mianowicie zainteresowanie to skierowywanie
uwagi na co$ (Sillamy, 1994, s. 333), albo taki ztozony proces, w ktorym skierowy-
wanie uwagi na co$ jest zabarwione uczuciowo. Jest to taki stosunek do przedmiotu,
ze powstaje stata tendencja do zwracania uwagi przede wszystkim na niego, a nawet
pewna postawa, sktonnos$¢ do selektywnego ukierunkowywania skupienia, albo tez
fakt polegajacy na tym, ze czlowiek koncentruje si¢ mimo woli na pewnych przed-
miotach (Gurycka, 1989, s. 20).

Ponadto zainteresowania traktowane sa jako zwracanie si¢ ku komus, czemus,
nastawienie, gotowo$¢ (Tomaszewski, 1972, s. 23). Jest to specyficzne skierowanie
osobowosci ku danemu przedmiotowi, pobudzajace do zajecia si¢ nim, a takze goto-
wos¢ do spostrzegania przedmiotow w zaleznosci od stanu podmiotu i zadan, ktore
wykonuje oraz uprzednich spostrzezen (Przetacznik-Gierowska, Makielto-Jarza,
1985, s. 388).

Z punktu widzenia procesu motywacji zainteresowaniami sa upodobania i in-
stynkty. Kazde zainteresowanie ma swoj sluzacy mu mechanizm. Kazdemu z tych
mechanizméw odpowiada wlasciwy bodziec, reakcja oraz proces centralny. Zainte-
resowanie okresla si¢ wowczas jako wilasne lub nabyte popedy, przez ktore rozumie
si¢ pewien stan organizmu motywujacy okreslone reakcje, lub sama reakcje organi-
zmu na pewne bodzce polegajace na przedtuzaniu badz aktywnym ich poszukiwaniu.
Istota zainteresowan jest wigc potrzeba, motyw wyuczony (Gurycka, 1989, s. 21—
—22). Oproécz tego zainteresowanie bywa czegsto pojmowane jako stan psychiczny,
poniewaz jest stanem napigcia psychicznego zdazajacego do zdobycia wiadomosci
z pewnego zakresu, jest pytaniem, bo stan pytania jest wtasnie dazeniem do zdobycia
pewnej okreslonej wiedzy (Stoniewska, 1959, s. 12).

W najwcze$niejszym dziecinstwie zainteresowanie oznacza zwrocenie si¢ ku pew-
nej dziedzinie przedmiotéw 1 pracy ogdlnej, badz ku pewnej dziedzinie czynnosci,
uwarunkowane dyspozycja i materialem. W pozniejszym okresie rozwoju dziecka
staje si¢ ono dyspozycja, postawa wyrazajaca oczekiwanie. Przy uwzglednieniu dal-
szego stopnia rozwoju jest specyficznym duchowym zwroceniem si¢ ku istocie i tre-
sci, ku znaczeniu rzeczy (Stoniewska, 1959, s. 12).

Zaprezentowane definicje zainteresowan to tzw. definicje wybidrcze, niestety
ciagle w ich tle pozostaje definicja modelowa, inaczej zwana globalna, ktéra taczy
trzy aspekty zainteresowan: mobilizacjg uwagi, czynnik emocjonalny i orientacj¢ dy-
namiczna. Wedlug niej zainteresowanie to wzglednie trwala, obserwowalna dazno$¢
do poznawania otaczajacego Swiata, przybierajaca posta¢ ukierunkowanej aktywno-
$ci poznawczej o okreslonym nasileniu, przejawiajaca si¢ w selektywnym stosunku
do otaczajacych zjawisk. To znaczy (Gurycka, 1989, s. 23-24):

— w dostrzeganiu okre$lonych cech przedmiotow i zwiazkow zalezno$ci migdzy

nimi, a takze wybranych probleméow;

— w dazeniu do ich zbadania, poznania, rozwiazania;

— w przezywaniu réznorodnych uczué¢ pozytywnych i negatywnych zwiazanych

z nabywaniem i posiadaniem wiedzy.



Ksztattowanie zainteresowari uczniow wyzwaniem wspdiczesnej i przysztej edukagji 145

Nalezy doda¢, ze zainteresowanie odrdznia si¢ od zaciekawienia, ktore jest wzbu-
dzane tylko przez nowe, silne, nieznane dotychczas podniety, powodujace skupienie
uwagi mimowolnej. Cechuje je mata trwatos¢, zaciekawienie znika, gdy podniety
przestaja oddziatywa¢ (Skorny, 1987, s. 110). Ponadto z terminem zainteresowan
zwiazane sa jeszcze takie, jak: hobby, upodobania i zamitowania. I tak hobby to nie-
profesjonalnie realizowane zainteresowanie, ulubione zajgcie traktowane amatorsko
jako przedmiot osobistego zainteresowania i zroédto odprezenia w czasie wolnym od
pracy zawodowej. Upodobania sa natomiast podstawa formowania si¢ zaintereso-
wan, za$ obie te kategorie mozna uwaza¢ za odpowiedniki swoistego ,,kontinuum?”,
w ktorym to zamitowania sa ostatnim ogniwem szeregu typologicznego: upodoba-
nia — zainteresowania — zamitlowania. W potocznym dyskursie zamitowanie trakto-
wane jest bowiem jako szczegdlne zaangazowanie w uprawianie czego$. Oddawac
si¢ czemus$ z zamitowaniem to podejmowaé dziatania bez zadnych przymuséw ze-
wnetrznych, spontanicznie, z wysoce pozytywnym nastawieniem i duza intensywno-
Scia (Grad, 1997, s. 120).

4. Rodzaje zainteresowan

Zainteresowanie uwaza si¢ za wskaznik danej fazy rozwojowej. Przedmioty i czyny
wzbudzajace zainteresowanie zmieniaja si¢ wraz z rozwojem dziecka i mozna staraC si¢
okresli¢ datg pojawienia si¢ kazdej kategorii zainteresowan (Stoniewska, 1959, s. 6).
W literaturze starszej daty funkcjonuja wigc kalendarze rozwoju zainteresowan, ktore
okreslaja, w jakim wieku dziecko interesuje si¢ wybranymi problemami czy zjawi-
skami. Najwcze$niejsze sa zatem zainteresowania spostrzezeniowe (I rok zycia), nastep-
nie mowa (I rok zycia), potem ogdlne (3—7 lat), w dalszej kolejnosci specjalne i przed-
miotowe (7—12 lat), estetyczne i spoteczne (12—18 lat) (Szewczuk, 1975, s. 642).

Wiek 6-7 lat jest okreslany jako okres zainteresowan wyraznie obiektywnych,
kiedy dziecko zaciekawia juz nie sama czynnos$¢, ale i wytwor bedacy jej skutkiem.
Istniejace w tym okresie fazy rozwoju zainteresowan maja odpowiadac¢ kolejnym
fazom rozwoju cywilizacji ludzkiej. Sa to (Zebrowska, 1977, s. 642):

1) zainteresowanie chwytaniem, polowaniem i walka,

2) zainteresowania pasterskie,

3) rolnicze,

4) zainteresowanie handlowe.

Jako typowe kategorie zainteresowania dzieci szes$cio-, siedmioletnich wymienia
si¢ takze: zabawy na §wiezym powietrzu, zabawy zabawkami w mieszkaniu, ksigzki
i papier oraz udzial w zajgciach oséb dorostych (Super, 1972, s. 58).

W wieku 11, 12 lat pojawiajq si¢ zainteresowania teoretyczne, odnoszace si¢ do
dzialalnos$ci racjonalnej i naukowej; ekonomiczne, estetyczne, spoteczne, polityczne,
religijne, ktore mtodym ludziom pomagaja wybra¢ w przysztosci wlasciwy zawod
(Sillamy, 1994, s. 333).
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Poczawszy od dwunastego roku zycia ze wzgledu na ukierunkowanie zaintereso-
wan wyrdzniane sa zainteresowania filozoficzne, spoteczne, psychologiczne, przy-
rodnicze, geograficzne, historyczne, techniczne, kulturalne, sportowe i zawodowe.

Zwiazek z ptcia prowadzi natomiast do podziatu zainteresowan na bardziej ,,ko-
biece” i bardziej ,,mgskie”. Jednak wspotczesne doswiadczenia spoteczne ostabiaja
przekonanie, ze tak jak plcia wyznaczony jest rozwoj zainteresowan, tak tez plcia jest
determinowany wybor i uprawianie zawodu przez mezczyzn i kobiety (Szewczuk,
1998, s. 1080).

Kalendarzom tresci zainteresowan przeciwstawia si¢ ogdlne prawa rozwoju zain-
teresowan zwigzane z rozwojem aktywnos$ci poznawczej jednostki. W zwiazku z tym
rozwdj zainteresowan cechuje przechodzenie (Zebrowska, 1977, s. 671):

— od receptywnosci do aktywnosci,

— od nasladownictwa do samodzielnosci,

— od chaotycznos$ci do uporzadkowania,

— od zmiennosci do wzglednej statosci,

— od przedmiotowosci do podmiotowosci,

— od bezposredniosci do posredniosci,

— od rozproszenia na szczegodty do scalenia.

Obecnie taki sposob opisu drog rozwoju zainteresowan wydaje si¢ mie¢ wigksze
znaczenie, wzglednie rownoprawne, niz przypisywanie okreslonym okresom rozwo-
jowym pewnych zainteresowan, na przyktad przyrodniczych, technicznych, histo-
rycznych, ktore sa bardziej zwiazane z oddzialywaniem $rodowiska i wychowania
niz z samym rozwojem mozliwosci umystu.

5. Sposoby ksztattowania zainteresowan uczniéw

Proces budzenia zainteresowan wyglada odmiennie u r6znych osob, rozmaity jest
czas, rozleglo$¢, nasilenie i r6zna w rezultacie tres¢ obudzonego zainteresowania,
inna jego trwatos¢. Jest to zalezne od wielu czynnikéw — cech osobowych, zdolnosci,
temperamentu, warunkéw rozwoju, sprawnosci nauczyciela oraz od rownolegle wy-
stepujacych zainteresowan, ciekawosci i uzdolnien (Szewczuk, 1998, s. 1082).

Proces ten powinien przebiega¢ wedhlug kilku faz. Pierwszym sygnatem obudze-
nia umystu sa pytania, ktore stanowia przejawy krystalizujacego si¢ zainteresowania,
maja wywolaé¢ aktywnos$¢ poznawcza, og6élna ciekawos¢. Druga faza to faza selekcji
problemow, ktore majq mie¢ miejsce w tresci budzonych zainteresowan; polega ona
na dawaniu wskazowek pobudzajacych wlasne dazenia osob, u ktorych ksztaltujemy
zainteresowania, do podejmowania dziatan na rzecz samodzielnego poszukiwania
odpowiedzi. W miarg rozwoju zainteresowan faze¢ t¢ nalezy wydtuzaé. Stopniowo
akceptacja zewngtrzna uzyskanego efektu poszukiwan przestaje odgrywac¢ wazna
role, pojawia si¢ bowiem satysfakcja osobista poszukujacego. Jej brak, niepowodze-
nia oznaczaja, ze potrzebna jest nowa wskazowka nauczyciela, zwlaszcza we wczes-
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nym okresie oddziatywan. W kolejnej fazie, nazwanej faza samowzmacniania budzo-
nych zainteresowan, szukajacy sam znajduje nastgpne problemy i stawia sobie nowe
pytania, ktére zmuszaja go do dalszej aktywnosci poznawczej, dalszych poszukiwan
satysfakcjonujacych odpowiedzi. To inaczej rozbudzenie ,,glodu wiedzy” w danej
dziedzinie, podniesienie progu wrazliwo$ci na nowosc¢, niejasnos¢, ktora sktania do
dalszych dziatan poznawczych (Szewczuk, 1998).

W praktyce ksztaltowania zainteresowan te przestanki psychologiczne trzeba
umiejetnie krzyzowac z pedagogicznymi. I tu na uwage zasluguje podejscie syste-
mowe, czyli metodologia systemowego poznania przedmiotow badan pojmowanych
jako réwnorzedne, podrzedne lub/i nadrzedne oraz ich rozpoznanie, a potem badz
opis, badZz wyjasnienie, badZz przewidywanie, konstruowanie etc. Wyrosto ono z fi-
lozofii systemowej — ontologii i epistemologii w ujgciu systemowym, ktorej staro-
zytna tradycja, siegajaca klasycznej filozofii greckiej, przeksztatcita sig na przetomie
XIX i XX wieku w odrgbny paradygmat poznania naukowego. Specyfiki i znacze-
nia podejScia systemowego mozna dopatrywac si¢ nie tylko w uniwersalnosci teorii
i metod, lecz takze jezyka analiz, interpretacji i opisu systemu (Duraj-Nowakowa,
1992, 2005).

Tak wigc — po pierwsze — istote zainteresowan tworzy¢ moga nie tylko tacznie, ale
ponadto we wzajemnych relacjach (nadrz¢dnosci — podrzednosci — réwnorzednosci)
i zwiazkach trzy sktadniki definicji globalnej: mobilizacja uwagi, orientacja dyna-
miczna oraz czynnik emocjonalny.

Po drugie za$ — takze metodyka ksztaltowania zainteresowan uczniow nie po-
winna by¢ prostym zestrojem komponentow procesu dydaktycznego, lecz tworzy¢
wertykalny i horyzontalny uktad:

— celow 1 tresci nauczania i wychowania,

— zasad nauczania-wychowania,

— form,

— metod nauczania-wychowania, a takze

— $rodkéw dydaktycznych oraz

— funkcji i uwarunkowan procesu dydaktycznego.

Celowo nalezy podkresli¢ taka budowg, bowiem nadal nie jest ona jeszcze cato-
sciowo, kompletnie i jednolicie pojmowana.

Stuzebna rozwijaniu zainteresowan uczniéw moze by¢ rowniez taka teza wyni-
kajaca z systemowosci, iz zrédlem formowania zainteresowan jest nie tylko program
nauczania i jego zalecenia odgoérne lub autorskie, ale takze nalezy bra¢ pod uwage
mozliwosci, aktywno$¢ i potrzeby ucznidw, jak réwniez ich rodzicow, nauczycieli
oraz zasoby spoteczno-kulturowe $rodowiska. Kazde to zrodto moze sig sta¢ nad-
rzedne, rownorzedne, ale i podrzedne w stosunku do pozostalych, w zaleznosci od
zmieniajacych si¢ dynamicznie warunkéw otoczenia, kompetencji nauczyciela czy
jeszcze innych wyznacznikow procesu ksztalcenia. Sens polega za$ na umiejetnym
wykryciu zwiazkéw pomigdzy nimi i powigzaniu ich w sie¢ zaleznos$ci systemo-
wych, ktore ze swej natury sa juz przeciez scalone, my za$§ musimy si¢ tego doszuki-
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wac¢, domyslaé, a i skutkuja one wielorako, szeroko i rozlegle przez zastosowanie nie
tylko w efektach pracy nauczyciela, ale i ucznia (Kaliszewska, Klasinska, 2010).

Nie mozna zapomina¢ o tym, ze ksztaltowanie zainteresowan powinno si¢ odby-
wacé podczas zajec¢ szkolnych i pozaszkolnych. Wskazane jest organizowanie wielu
wycieczek, spacerow, uroczystosci, zielonych i biatych szkoél, spotkan z autentycz-
nym zyciem $rodowiska. Ponadto istotny jest udziat dzieci w kotach zainteresowan,
zespotach artystycznych, muzycznych, tanecznych, chéralnych i teatralnych (Da-
browa, 1975; Wesotowska, 1988).

6. Funkcje nauczyciela w ksztattowaniu zainteresowan uczniéw

Proces ksztaltowania si¢ zainteresowan powinien si¢ rozpoczyna¢ w srodowisku
rodzinnym, zanim jeszcze dziecko pdjdzie do szkoly. Rodzice powinni dostarczac
dziecku wielu zrodet zaciekawien, jednoczesnie pozostawiajac mu pewna swobode
w doborze i samodzielnym odkrywaniu zainteresowan (Albinska, 2007, s. 36-37).
Nastgpnym $rodowiskiem rozbudzania zainteresowan jest szkota, w ktorej to na-
uczyciel musi zna¢ rozwdj dziecka, aby moc prawidtowo nim kierowac, a w tym
takze ksztaltowac réznorodne zainteresowania, poniewaz okreslony stopien dojrzato-
sci umystowej dziecka warunkuje jego aktywnos$¢ badawcza, czym wptywa na tresé
zainteresowan (Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1985, s. 356).

Rownolegle wazna role w rozwoju zainteresowan odgrywa srodowisko spoteczne,
ktore uczy jednostke zaspokajania potrzeb poprzez wzory osobowe (np. zawod rodzi-
cow), $wiat rzeczy (ksiazki, narzgdzia, wyposazenie domu), czy tez doswiadczenia wy-
noszone ze wspotpracy z innymi cztonkami srodowiska. Kolejna znaczna rolg odgrywa
srodowisko kolezenskie, dostep do srodkow kultury i cywilizacji (Szewczuk, 1998).

Trzeba podkresli¢, ze wplyw automatycznie dziatajacych czynnikéw rozwoju za-
interesowan (wiek, ple¢, srodowisko) bywa ostabiany przez ingerencj¢ czynnikow
swiadomie sterowanych na rzecz rozwoju zainteresowan dzieci i mtodziezy, takich
wlasnie jak program i metody nauczania szkolnego.

I tu nalezy zwréci¢ uwage na funkcje nauczyciela w procesie ksztattowania zain-
teresowan uczniow. Otdz sa tacy nauczyciele, ktorzy swa osobowoscia, fascynacja
dla wiedzy i prowadzonych zajg¢, zdolnoscia do nawiazywania kontaktu z uczniami
potrafia wigza¢ uwage, motywacje i rézne formy aktywnosci uczniow z przedmio-
tem nauczania. Sa to jednostki wyjatkowo utalentowane, mistrzowie wywierajacy
silny wptyw na swych podopiecznych, ale takze ich rodzicow, poniewaz dostarczaja
im fachowej wiedzy pomocnej w rozwigzywaniu problemow szkolnych dzieci. Nie-
stety, nie jest to powszechna cecha, a wskazania dydaktyki w tym zakresie nie zawsze
sa dobrze znane nauczycielom. Nie zawsze rowniez uwzgledniaja one mechanizmy,
ktore decyduja o powstawaniu zainteresowan (Szewczuk, 1998).

Dlatego aby ksztaltowac okre§lone zainteresowania, nauczyciel musi zna¢ roz-
wojowe 1 indywidualne zainteresowania dzieci. Powinien on takze ,,wspiera¢ i towa-
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rzyszy¢ drodze rozwojowej dziecka w postaci opieki nad dzieckiem, z uwaga wobec
tego, co samo wylania si¢ z dziecka (inaczej mowiac, baczy¢ na predyspozycje
dziecka). Wsparcie powinno przybiera¢ rowniez posta¢ pomocy w opanowywaniu
waznych dla sprawnego przezycia zachowan, a takze pomocy, by kto§ mogt pomoc
sam sobie” (Ostasz, 2001, s. 51).

Kompetentny nauczyciel: 1) winien stanowi¢ konstruktywny wzorzec osobowy
dla swojego ucznia (funkcja modelowa), 2) winien by¢ sprawnym dydaktykiem,
dostarczajacym uczniom w sposob przystepny i zrozumialy wspolczesne osiagnig-
cia naukowe (funkcja dydaktyczna), 3) winien by¢ sprawnym trenerem w zakresie
uczenia i usprawniania podstawowych umiejgtnosci potrzebnych do prowadzenia su-
biektywnie satysfakcjonujacego i spotecznie konstruktywnego stylu zycia (funkcja
instruktazowa), 4) winien by¢ sprawnym przewodnikiem w odkrywaniu potencja-
16w osobistych, realizacji zadan rozwojowych oraz ksztattowaniu odpowiedzialno$ci
za wlasny rozwoj, oparty na jasnym i spolecznie akceptowanym systemie wartosci
(funkcja wychowawcza) (Gas, 2001, s. 11-12).

Funkcje nauczyciela w procesie ksztattowania zainteresowan sa wigc wielorakie,
przy czym chodzi nie tylko o te ogolnie wymieniane w podrg¢cznikach dydaktyki,
ale takze o bardzo specyficzne. Bowiem nauczyciel, ktory baczy na zainteresowania
swoich ucznidéw, powinien by¢ na przyktad sprawnym obserwatorem, dobrym meto-
dykiem, dysponowa¢ odpowiednia wiedza podrgczna dotyczaca nie tylko przedmio-
tow, ktorych naucza, ale znacznie glebsza, to znaczy zyciowa, o Swiecie i ludziach.
Co niezwykle wazne — winien wspiera¢ i shuzy¢ radami rodzicom, ktérzy réwniez
pragna ksztattowaé okreslone zainteresowania swych dzieci, ale czgsto probuja to
czyni¢ wbrew ich woli, nie pozostawiajac im wyboru, a co gorsza wolnego czasu (bo-
wiem trzeba tez powiedziec, ze sojusznikiem zainteresowan jest czas wolny i nuda).

7. Zakonczenie

Konieczne zatem wydaje si¢ na nowo popularyzowanie wiedzy o zainteresowa-
niach i sposobach ich ksztattowania. Znikngly one z pola rozwazan tak teoretycz-
nych, jak i praktycznych. Mozna wrgez mowic o pewnym paradoksie zainteresowan.
Oto bowiem na przyktad w zyciu codziennym bardzo czgsto postugujemy sig, ba,
naduzywamy pojecia zainteresowan, nie wnikajac glebiej w ich istotg, zas w szkole
pozostaje jedynie zapis w standardach progamowych, ze jednym z gtownych zadan
szkoty jest ksztalttowanie zainteresowan uczniéw. Tymczasem brak odpowiedzi, jak
metodycznie ksztattowac te zainteresowania. Nauczyciel czgsto ,,przypomina kogos$,
kto przychodzi na brzeg ogromnego oceanu i malym wiaderkiem dolewa do niego
wody. Uczniowie za$, pograzeni w morzu faktow, juz ledwie wysuwaja nos nad
wodg. Zamiast dolewac jeszcze troche, trzeba ich nauczy¢ budowac arkg albo cho-
ciaz rzuci¢ koto ratunkowe” (cyt. za: Kwiatkowski, 2008, s. 64). Nie wiadomo tez,
jakiego typu zainteresowania przejawiajq uczniowie, bo zainteresowania pasterskie
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czy handlowe nie sa raczej typowe dla wspotczesnych siedmiolatkow. Dzis wigcej
moglibySmy powiedzie¢ o tak zwanych zainteresowaniach szkodliwych i przeciw-
dziataniu im poprzez zainteresowania nieszkodliwe (sa one na przyktad zwiazane
z technologiami informacyjnymi i korzystaniem z Internetu). Dlatego problem zain-
teresowan stanowi duze wyzwanie dla wspodtczesnej i przysztej szkoty, trzeba wigc
podja¢ odpowiednie dziatania w tym zakresie.
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Shaping the interests of students as a challenge of the present
and future education

Abstract: The concept of interest is present throughout a persons entire life, therefore in con-
junction with dynamic transformations of the modern world, including education, the reinterpre-
tation of the essence, especially types and factors of development of interests seems necessary.
Inadequate to the present day seem to be answers to the questions of what are interests, what is
the order of their occurrence, who and/or what determines their occurrence and what is the role
of schools and teachers in the process of their formation.

The article attempts to outline the theoretical foundations of these issues in a specific systemic
insight, in accordance with the idea that a whole is more than a simple sum of its parts, which
means vertically and horizontally coherent system of components of the essence of interest, and
methodology of their formation. And so the overall definition of interest can be replaced today
with over additive one, according to which the interests are created not only combined, but also
in relations incorporated of three components — cognitive, emotional and active. Similarly, the
methodology of interest development is not a simple consonance of their components, it is cre-
ated of vertical and horizontal system of objectives and contents, rules and forms as well as
methods and means of education and teaching. The source of shaping the interest is not only the
teaching program and its high or author’s recommendations, but also opportunities, activities and
needs of students, parents, teachers as well as socio-cultural resources of the school environment.
Furthermore, the development of interests shall take place during various forms of school activi-
ties as well as extracurricular activities. In addition, the planning and realisation of the assump-
tions of system totality requires from the teacher the scrupulousness and perseverance, attention
to mutual relations between the components of the process of formation of interest.

In conclusion, we can say that the development of student’s interest through the use of assump-
tions of system totality is a challenge of modern education and it is not an easy task — laborious,
requiring a thorough effort and attention, but worthy of completion due to higher (deeper and
wider) results of cognition.

Key words: the concept of interest, types of interests, functions of interests, the essence of
modelling students’ interests, education as a whole-system
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Czytanie waznym sktadnikiem warsztatu
zawodowego i naukowego kazdego studenta

Stowa kluczow e: psychofizyczny proces czytania, superlearning, poznanie naukowe, eks-
plozja pedagogiczna

Streszczenie: Celem artykutu jest przyblizenie czytelnikom procesu czytania jako zagad-
nienia wieloaspektowego, a wigc bedacego procesem psychofizycznym, intelektualnym oraz
kulturowym. Proces czytania mozna wigc traktowaé jako dziatalno$¢ psychofizyczna, wptywa-
jac przez trening na jego szybko$¢, co z jednej strony pozwala pozna¢ wigksza liczbe tekstow,
z drugiej za$ pozbawia czytelnika przyjemnosci obcowania z tekstem i grozi nawet nerwica lub
depresja. Mozna czytanie traktowac jako czynno$¢ intelektualna, wykonywana zgodnie z przy-
jetymi procedurami poznawania tekstu w celu jego rzetelnego przestudiowania. Mozna tez czy-
tanie rozumie¢ jako pewne intelektualne wydarzenie w obszarze kultury, nieobwarowane zad-
nymi procedurami, ale mimo to wnikliwe, emocjonalne i osobiste, pozwalajace dostrzegad tresci
ukryte, odczytywac rozmaite przekazy kulturowe dzigki aktywnej postawie czytelnika. Warsztat
czytelniczy studenta to nie tylko proces czytania tekstu, ale rowniez umiejgtnosé jego krytycznej
analizy i interpretacji. Dlatego czytanie ze zrozumieniem, wybuchowe, odkrywcze, krytyczne
i tworzenie roznych odmian postaw czytelnika wobec tekstu powinno by¢ jednym z zadan dy-
daktyki akademickie;j.

1. Wprowadzenie

Potrzeba tworzenia wlasnego warsztatu naukowego i zawodowego przez osoby
studiujace pedagogike wydaje si¢ sprawa oczywista. Waznym sktadnikiem owego
warsztatu jest umiejetnos¢ czytania. Nie ma postgpoéw w nabywaniu wiedzy, nie ma
jej poglebiania i nie ma refleksji wtasnej, jesli technika czytania nie jest opanowana
biegle, jesli ten sktadnik warsztatu pozostaje zaniedbany. Celem tego artykutu jest
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wywolanie refleksji u Czytelnikéw nad stanem ich umiejetnos$ci czytania, zachgcenie
do czytelnictwa i pokazanie procesu czytania z wielu roznych stron.

2. Na czym polega czytanie?

Psychofizyczny proces czytania polega na ,,przektadaniu znakow graficznych
(szeregu liter) na zrozumiate dla nas mysli, kiedy to oczy czytelnika poruszaja
si¢ wzdluz wierszy seriami skokow i pauz. Oko ludzkie »czyta« wilasnie w cza-
sie pauzy, a ilo$¢ druku mozliwa do uchwycenia w czasie jednej pauzy w ruchu
oka nazywa sig¢ »rozpigtoscia rozpoznania«. Wewngtrzny proces rozumienia stow
i zdan wyznaczaja pewne roznice indywidualne migdzy poszczegdlnymi czytel-
nikami. Ruchy oczu sa czynnikiem mniej lub bardziej jasnego rozumienia tresci
tekstu. Aby zatem zwigkszy¢ swa rozpigtos¢ rozpoznawania, trzeba systematycz-
nie ¢wiczy¢ migsnie oka, ktore kieruja gatka oczna” (Osmelak, 1980, s. 32-55, cyt.
za: Krysiak, 1996, s. 42-43). Ponadto nalezy pamictac, ze ,,czytanie jest synteza
dziatan fizycznych i umystowych, polegajacych na koordynacji pracy oka z funkcja
mozgu. Oko postrzega, odpowiednie sygnaty ida do mézgu, ktory dokonuje wy-
boru w przyswajaniu i zapamigtywaniu informacji” (Pétturzycki, 1997, s. 240-242,
cyt. za: Krysiak, 1998, s. 112—-113).

Ze wzgledu na to, ze przybywa tekstow, ktore nalezatoby pozna¢ w toku ksztatce-
nia w ciagu catego zycia, kwestia szybko$ci czytania oraz doskonalenia jego techniki
stata si¢ niezmiernie wazna, zwlaszcza ze réznice indywidualne u os6b dorostych sa
bardzo duze 1 wahaja si¢ od 75 do 555 stow na minute (por. Osmelak, 1980, s. 45).
Szybkie czytanie mozna ¢wiczy¢ samemu. Autor cytowanego opracowania zaleca, by
czytajac, ogarnia¢ wzrokiem stopniowo coraz to wigksza liczbg stow. Po kilku mie-
sigcach ¢wiczen szybko$¢ czytania winna sig¢ zwigkszy¢ o jakie$ 30—-50%. Zaznacza
tez, ze nalezy rownoczesnie wzbudzi¢ w sobie zainteresowanie dla czytanej lektury,
wybiera¢ rdzne stopnie jej trudnosci, ale unika¢ ksiazek nazbyt trudnych, wymaga-
jacych skupienia i namystu. Wazna sprawa jest ponadto stan sprawnosci wzroku, co
moze mie¢ wplyw na indywidualne tempo czytania, oraz przestrzeganie norm higie-
nicznych pracy umystowe;.

Szybkoscia czytania od strony ,,technicznej” zajmuje si¢ takze psychologia, kto-
rej przedstawiciele stwarzaja coraz nowe i bardziej wyrafinowane metody szybkiego
czytania, aby pomoc cztowiekowi w szybkim uczeniu sig, a wigc szybkim zapozna-
waniu si¢ z wigkszymi partiami tekstu. Bogata literatura, kursy oraz strony interne-
towe, a ponadto faktyczne potrzeby edukacyjne powoduja duze zainteresowanie tymi
metodami wsrod ucznioéw i studentéw. Moze jednak warto przedtem poznaé opinig
psychologa, przeciwnika metod szybkiego czytania (Zargbska-Piotrowska, 2004):

Wydaje sig, ze w §wietle wspotczesnych badan neurofizjologicznych szybkie czyta-
nie — podobnie jak inne réwnie ,,szybkie” psychoprocedury: pracy z pamigcia, uwaga
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oraz emocjami — wydaje si¢ by¢ procesem sztucznym: nie uwzglednia indywidual-
nych funkcji uktadu nerwowego i specyfiki percepcyjnej poszczegodlnych osob. Cze-
sto nosi wigc znamiona manipulacji, prowadzi bowiem do standaryzacji, upodobnienia
i homogenizacji funkcji psychomentalnych jednostek poddanych procesowi eduka-
cji. Niewatpliwie sprawdza si¢ jako skuteczne narzgdzie w pracy eksperymentalnej,
w superintensywnych treningach (np. superlearning) czy rozmaitego rodzaju i ,,au-
toramentu” ,,crash” kursach, np. w pracy z poborowymi w jednostkach specjalnego
przeznaczenia. Nie sadz¢ jednak, zeby tego rodzaju eksperymentowanie na zywych
organizmach zaréwno jednostki, jak i spotecznie rozumianej klasy szkolnej lub grupy,
byto wskazane lub choc¢by tylko dopuszczalne. Pomijajac dorazne efekty treningu
w zakresie ,,szybkiego” czytania (zapamigtywania i innych psychoedukacyjnych no-
winek), ktorymi chwalg si¢ autorzy czy realizatorzy migdzynarodowych projektow,
niewiele wiemy o odroczonych w czasie skutkach tych oddziatywan. (...) Niezwykle
fatwo w ich efekcie o banalne juz nerwice czy depresje. Gorzej, gdy w wyniku owych
innowacji pojawia si¢ inne, ztozone i niejasne w obrazie klinicznym, by¢ moze jeszcze
nieznane lub/i nierozpoznane dysfunkcje — jednostki chorobowe umykajace istnicja-
cym klasyfikacjom i kategoriom.

Kandydaci na takie kursy powinni dobrze rozwazy¢ wszystkie argumenty za
i przeciw takim technikom i stosowac je z rozsadnym umiarem.

3. Studiowanie przez czytanie

Epistemologia sformulowata wtasne procedury poznania teoretycznego, ich me-
todyke (konkretne zastosowanie jakiejs sprawdzonej metody) i technologie (sztuke
uzycia tej metody, biegto$¢ w jej wykorzystaniu) (Duraj-Nowakowa, 2003, s. 14),
ktore wiaza si¢ ze zdobywaniem i tworzeniem wiedzy naukowej. ,,Najbardziej ogolna
1 wazna cecha poznania naukowego jest jej racjonalnos¢. Racjonalne jest takie ba-
danie, ktérego cel ustalono, metody realizacji oparto na aktualnej i adekwatnej do
tego celu wiedzy metodologicznej. Racjonalnos$¢ badania jest tez okre$lana jako jego
metodycznos$¢, czyli trafnos¢ doboru metod i1 §rodkéw do zatozonych celow badaw-
czych i do warunkéw ich realizacji. Metodyczno$¢ jest warunkiem uzyskania wiedzy
naukowej” (Duraj-Nowakowa, 2003, s. 18).

Aby poznanie naukowe byto rzetelne i adekwatne, musi by¢ regulowane rygo-
rystycznymi zasadami dotyczacymi tak zabiegéow instrumentalnych, jak i postawy
intelektualnej badacza (Pilch, 1995, za: Duraj-Nowakowa, 2003, s. 27-33). Wedle
tradycyjnego wzorca opracowano wiele strategii dotyczacych studiowania dziet na-
ukowych, co przeciez jest tez zadaniem studentow. Rzecz w tym, ze studiowanie lite-
ratury nie oznacza tylko jej czytania. ,,Czyta¢ w pojeciu naukowym, to znaczy przede
wszystkim pojaé sens. Ksiazka naukowa powinna by¢ studiowana stowo po stowie,
zdanie po zdaniu, rozdzial po rozdziale. Trzeba zrozumie¢ tres¢ i ujaé ja we wzajem-
nym powiazaniu” (Riechert, 1970, za: Duraj-Nowakowa, 2003, s. 98). Dlatego sfor-
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mutowano wiele praktycznych rad dotyczacych takiego czytania. Na przyktad (Malm-
quist, 1987, cyt. za: Duraj-Nowakowa, 2003, s. 94):
,— dokonaj szybkiego przegladu materiatu;
— sformutuj pytania;
— przeczytaj, by znalez¢ odpowiedz na postawione pytania;
— przepytaj sam siebie;
— powtarzaj material, stosujac przerwy w celu trwatego zapamigtania”.

Czytanie tekstu naukowego mozna tez podzieli¢ na trzy etapy (Riechert, 1970,
cyt. za: Duraj-Nowakowa, 2003, s. 95):

,1) czytanie pierwsze, pobiezne;
2) czytanie drugie, doglebne;
3) czytanie trzecie, studyjne”.

Czytanie jest efektywne i ksztatcace, gdy osiaga nastepujace cele (Maziarz, Wi-

dota, 1984, cyt. za: Duraj-Nowakowa, 2003, s. 96):
,1. Czytana ksigzke cztowiek potrafi dobrze zrozumiec i zainteresowac si¢ jej
trescia.
2. Potrafi dostrzec zwiazek pomigdzy tym, co juz wiedzial, a tym, czego do-
piero si¢ dowiaduje.
3. Moze czerpac z ksiazki pomoc w rozwigzywaniu okreslonych zadan.
4. Widzi sposoby spozytkowania wiedzy, ktdra zdobywa”.

Problemem jest fakt, ze najmtodsze pokolenie studentow ma trudnosci z line-
arnym czytaniem dhuzszych tekstow, mowi si¢ wrecz o zmierzchu ery Gutenberga.
Wskazane zabiegi staja si¢ wigc dla studentow nudne, nuzace, zbyt trudne. Kon-
sekwencja sa uniki, pozorowanie czytania, luki w wiedzy. Najprostsza wskazowka
jest zatem stosowanie takich procedur, ktére wydaja si¢ uzytkownikowi najbardziej
trafne indywidualnie dla niego.

4. Aspekt kulturowy czytania: postawa czytelnika wobec tekstu

Lech Witkowski, podejmujac temat kondycji intelektualnej wspotczesnej peda-
gogiki, zwraca uwagg na trudny problem, jakim jest czytanie tradycji (Witkowski,
2004, s. 36-39). Przywotany przez niego Thomas Kuhn odkryt dla siebie sposob
czytania lektury.

Nakazywat on, najkrécej mowiac, szuka¢ miejsc absurdalnych, bez sensu i bez wartos$ci
na pierwszy rzut oka po to, aby dalej stara¢ si¢ je zrozumie¢, co miato by¢ sposobem na
lepsze rozumienie wlasnych rzekomych oczywistosci (Witkowski, 2004, s. 37).

Kluczowa rada dla studentow cytowanego naukowca brzmiata nast¢pujaco:

Czytajac prace wybitnego mysliciela szukajcie w tekscie przede wszystkim pozornych
absurdow 1 zastanawiajcie sig, jak cztowiek tak rozumny mogt co$ takiego napisac.
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Kiedy znajdziecie odpowiedz, méwig dalej, kiedy fragmenty te stana si¢ sensowne,
okaza¢ si¢ moze, ze inne, bardziej zasadnicze, ktore poprzednio zdawaty si¢ wam zro-
zumiate, nabiora innego znaczenia (Kuhn, 1985, cyt. za: Witkowski, 2004, s. 38).

Sam Lech Witkowski szuka wtasnych sposobow czytania:

W mojej wizji lektury, ktorej efektem powinna by¢ eksplozja pedagogiczna, wazne sa
trzy postulaty. Po pierwsze chodzi o wynajdywanie w koncepcjach innych punktow,
ktére burza nasze oczywistosci, ktore wykazuja, ze to my wiktamy si¢ w stabosci i ab-
surdy, cho¢ w potocznym rozumieniu nie jestesmy tego wcale §wiadomi, obnoszac si¢
z nimi jako nieproblematycznymi, a przynajmniej dobrze ufundowanymi przestan-
kami naszego wysokiego mniemania o sobie. Po drugie efektem musi by¢ otwarcie
nam $wiata alternatywnego myslenia, wczesniej dla nas niemozliwego, nie do pomy-
Slenia, a powoli stajacego si¢ oczywistoscia. I po trzecie, musi to stanowi¢ zalazek
nowej praktyki instytucjonalizacji perswazji kulturowej (Witkowski, 2004, s. 39).

Wspomniany juz tekst Witkowskiego (z ksiazki Miedzy pedagogika, filozofiq
i kulturq: studia, eseje, szkice) nosi tytut Wstep do fenomenologii czytania (uwagi nie
tylko seminaryjne) 1 jest wielokrotnie poprawianym i uzupetlnianym, a wigc gruntow-
nie przemys$lanym esejem. Rozwazania autora dotycza rozumienia postawy czytel-
niczej, ktora jest czgsto ,,jak mozolna wspinaczka w terenie trudno dostgpnym, wy-
magajacym profesjonalnego sprz¢tu i przygotowania, a nie spacer aleja” (Witkowski,
2007, s. 36).

Jak pisze L. Witkowski, patrzac na zagadnienie z pozycji filozofa i pedagoga kul-
tury:

kompetencje czytelnicze sa niezbgdne zwlaszcza w $wiecie, w ktorym jawne teksty
sa zastgpowane przez ukryte, w tym przez medialnie upowszechniane substraty; wi-
zualne obrazy przetwarzane elektronicznie — wielkie billboardy i mate ikonki kom-
puterowe, a takze znaki przydrozne (nie tylko drogowe), krzyczace, ukrycie mani-
pulatorskie lub jawnie prowokacyjne tytuly medialne, atrakcyjne, acz prymitywne,
przywotujace skomplikowane sytuacje i znaczenia, dostgpne nawet dla ludzi na gra-
nicy analfabetyzmu funkcjonalnego (Witkowski, 2007, s. 29-30).

Witkowski przedstawia osiem postaw czytelnika wobec tekstu. Pierwsza postawa
jest ,,analityczna waska”, traktujaca tekst jako standardowy, dostgpny i skonczony.
Podejscie do tekstu wyznaczaja kolejne pojecia, naturalna kolejno$¢ czytania i jasno
ustalone reguly. ,,Skala operacji poznawczych wykonywanych na tek$cie i w trakcie
lektury jest odbiciem intencji czytelnika poznania intencji autora i wiaze si¢ z zada-
niem odtworzenia definicji poje¢, tez, dowodow czy tylko tokow rozumowan, pro-
blemow i oceny jakos$ci tych czynnosci” (Witkowski, 2007, s. 40).

W drugim podejsciu tekst traktowany jest jako pretetekst, a czytelnik przyjmuje
postawe innowacji tworczej, otwartej na oryginalnos¢. Tekst jest zaproszeniem do
wysitku interpretacji, posiada wiele niedopowiedzen, mozna w nim odczyta¢ drugie
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dno. ,, Tekst jest zrozumiany jako nowy byt, ciagle od nowa zyjacy w oczach nowego
czytelnika. Czytanie to rodzaj testowania czy tekst jest zywy, czy ma nadwyzke se-
mantyczng zagubiona w dotychczasowych wyktadniach” (tamze, s. 41).

Kolejne podejscie to postawa zainteresowanej, acz obiektywnie surowej krytyki.
Tekst jest podtekstem, ktory ma si¢ nam do czego$ przyda¢, wobec czego mamy
prawo do krojenia go na czeéci z wyrzucaniem tego, co jest nam nieprzydatne. ,,Lek-
tura jest gtownie oceniajaca z jakiej§ wyzszej perspektywy stusznych nastawien czy-
telnika. Krytyk wie lepiej, jak tekst powinien wyglada¢, gdyby autor nie popehnit bie-
dow dla krytyka ewidentnych, a catkowicie niewidocznych dla autora” (tamze).

Czwarte podejscie to postawa hermeneutyczna krazenia wokot catosci i migdzy
szczegotami wigzanymi w catos$¢. Tekst jest nadtekstem bedacym arcydzietem, ma
wiele wymiardéw trudnych do odczytania, wymaga znajomosci kodow i licznych za-
biegow przyblizajacych jego poznanie.

W piatym przypadku tekst stanowi kontekst, a wspaniatlomyslny czytelnik przy-
biera postawe erudycyjna, tekst jest dla niego reprezentantem jakiego$ stanowiska,
nadaje si¢ do ,,udanych, elokwentnych przypisow”.

Szdsta postawa to sytuacja, w ktorej tekst funkcjonuje jako intertekst. Jest to po-
stawa postmodernistyczna — dekonstrukcyjna. Czytelnik osadza tekst w przestrzeni
innych tekstow, wyciaga skojarzenia, penetruje $lady, a tekst zyje w tej ciagle rozra-
stajacej si¢ przestrzeni mi¢dzytekstowej, juz poza zasiggiem kolejnych czytelnikow
(,,az do skojarzen kosmicznych [mglawica, galaktyka]”).

Tekst jako fast tex 1 pospieszne, powierzchowne przegladanie przekazu to kolejna
postawa czytelnicza — zmierzajaca do zaoszczedzenia czasu przeznaczonego na kon-
takt z tekstem, etykietowanie i pozorowanie tego kontaktu. Dominuje wigc ,,branie
do reki”, ,,przegladanie”, ,,rzucanie okiem” i zadowalanie si¢ wyrdznikami znajomo-
sci tekstu. Ostatnia z prezentowanych postaw to postawa prawdziwego czytelnika pa-
sjonata, ktory drapieznie wydobywa z tekstu istotne jego sktadniki (tamze, s. 44).

Jaki jest wigc ideal postawy czytelniczej? Autor uwaza, ze powinna ona by¢ efek-
tem ,,0scylacji miedzy drapieznos$cia a pokora”, a wigc jest to ,,pokorna drapieznosc”,
czyli ,inteligentne pasozytowanie”. Najlepiej charakteryzuje ja taki oto fragment:

Czytajac muszg si¢ czym$ wzbogacié, jesli tekst ma mie¢ dla mnie znaczenie, je$li ma
przeméwi¢ — cho¢ moge by¢ do tego catkowicie albo czesciowo nieprzygotowany,
niezdolny. W wysitku zdobywania si¢ na dialog prébuje si¢ do niego zblizy¢. Chee
mie¢ szansg, by dat mi do myslenia, bez wzgledu na to, czy we wszystkim go rozu-
miem, a tym bardziej czy si¢ we wszystkim zgodz¢. Zdarzenie lektury ma by¢ efektem
zderzenia, wstrzasu, przebudzenia. (...) Opowiada¢ si¢ warto za lektura zyciodajna,
w trosce o wzbogacenie wlasnego instrumentarium i wlasnej wrazliwos$ci i wyobrazni
(...) (Witkowski, 2007, s. 44).

A co czyta¢? Wspomniany L. Witkowski jest za samodzielnym poznawaniem
waznych dziet z obrgbu humanistyki, osobista ich recepcja, a czasem rewindykacja
pogladoéw na temat sensu dziet danego autora. Uwaza on bowiem, ze postawa kryty-
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kéw zbyt czesto bywa redukcjonistyczna w stosunku do zawartosci dziet i nieupraw-
nione przez to sady powielane sa przez kolejne publikacje. Na przyktad w odniesie-
niu do odczytan i ocen dziet Floriana Znanieckiego ironizuje:

Nie ma wigc rady i samemu trzeba smakowac warto$¢ jakze cennych rozwazan, znowu
umystowosci daleko przekraczajacej poziomem intelektualnym swoich nastgpcow.
Bron Boze zatem, nie dawajcie postuchu ocenom tych, ktorzy sa i tu ,after”, czyli
(po)nad — mowig ,,po”, a mysla: ,,nad”. Nie tylko w tym przypadku tradycja mysli
przekracza zdolnos¢ percepcji jej spadkobiercow, jesli nie zakladaja, Ze ich przerasta.
Pokazywatem juz, jak wartoSciowe impulsy dla myslenia pedagogicznego da si¢ tu
uzyskac z samodzielnego zawierzenia Znanieckiemu, bez posrednictwa jego sedziow
(Witkowski, 2001, s. 276).

W s$wietle takich pogladow oraz wobec troski o humanistyczne inspiracje przy-
sztych pedagogow rewizji powinny ulec programy studiow pedagogicznych, a zwlasz-
cza ich podstawy programowe oraz kanon lektur obowiazkowych.

5. Podsumowanie

Z zebranych tu informacji wynika, ze czytanie bywa poddawane wnikliwej ob-
serwacji 1 badaniom po to, by znalez¢ czynniki najbardziej wptywajace na tempo
i zakres poznawania tekstu w procesie czytania. Pamigtac tez nalezy, ze czytanie
bywa czgsto polaczone z analiza i interpretacja tekstu, lub wpierw jego fragmentow,
waznych dla badz lub tylko interesujacych, dlatego analiza i interpretacja wymagaja
réwniez zainteresowania ze strony studentéw, gdyz stosunkowo czesto, na przyktad
w procesie analizy i interpretacji wynikoéw swoich badan, myla te dwa procesy i nie
potrafia ich zastosowacé w praktyce.
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Reading as an important component of every student’s professional and
scientific workshop

Abstract: The purpose of this article is to introduce the readers to the reading process as
a multifaceted problem, which is the psycho-physical, intellectual, and cultural process. The
process of reading can be so construed as psychophysical activity, influencing by the training on
its speed, which on one hand allows to explore a larger number of texts, and on the other hand
deprives the reader the pleasures of the text and provides the risk of anxiety or even depression.
Reading can also be treated as an intellectual activity carried out in accordance with accepted
procedures of exploring the text, as the purpose of its fair study. Reading also can be understood
as an intellectual event in the cultural field not subject to any procedures, but still insightful, emo-
tional and personal, allowing to see the hidden contents, reading a variety of cultural messages,
thanks to active attitude of the reader.

The student’s reading workshop is not only a process of reading text but also the ability of its
critical analysis and interpretation. Therefore reading with understanding, temperamental, inno-
vative, critical as well as the creation of different varieties of reader’s attitudes towards the text
should be one of the tasks of academic teaching.

Key words: psychophysical process of reading, super-learning, scientific cognition, peda-
gogical explosion
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Specyfika tekstu matematycznego i jego lektury
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Streszczenie: Niniejsze opracowanie powstatlo w nawigzaniu do toczacych si¢ w srodowi-
sku akademickim dyskusji dotyczacych niechgci studentéw do korzystania z podrgcznikow aka-
demickich. Zwrécono w nim uwagg na zagadnienie bardziej szczegdtowe: na problemy w korzy-
staniu przez studentow studiéw ekonomicznych (w tym kierunku ,,zarzadzanie”) z akademickich
podrecznikéw do matematyki. Problemy te w duzej mierze sa spowodowane czynnikami nieza-
leznymi od studentow. Jezyk matematyczny charakteryzuje si¢ bowiem specyficznymi cechami:
symbolika, formalnym zapisem, zwrotami odmiennymi niz w jgzyku potocznym, wykorzysta-
niem rysunkow (wykresow), ktore nalezy interpretowac. Student, ktory na wezesniejszym etapie
ksztalcenia nie byt przygotowany do korzystania z tekstow matematycznych, napotyka na ba-
rier¢ — postrzega tego typu teksty jako hermetyczne, trudne do zrozumienia.

W poczatkowej czgsci artykutu omowiono, opierajac sig na literaturze z zakresu dydaktyki ma-
tematyki, na czym polega specyfika jezyka matematycznego oraz jakie cechy odrdzniaja tekst
matematyczny od innych tekstow. Lektura tekstu matematycznego wymaga od czytelnika szcze-
goblnej aktywno$ci matematycznej, co zostato w tym miejscu zasygnalizowane. W dalszej czg-
$ci opracowania przedstawiono wyniki badan dotyczacych roli podrecznikow do matematyki
w procesie ksztatcenia na studiach ekonomicznych. Zaprezentowano réwniez klasyfikacje do-
stgpnych na rynku wydawniczym podrgeznikdw do matematyki, przeznaczonych dla studentow
kierunkow ekonomicznych, pod wzgledem koncepcji ich konstrukeji. W czgséci koncowej za-
mieszczono wnioski, ktére jednoczesnie stanowia odpowiedz na sformutowane wczeéniej pyta-
nia. Rozwazania konczy lista heurystycznych regut, ktore moga utatwic¢ studentom pracg z teks-
tem matematycznym.

1. Wprowadzenie

W ostatnim czasie coraz czgéciej zwraca si¢ uwage na problem analfabetyzmu
wtornego i funkcjonalnego wérod mtodziezy. Problem ten dotyczy réwniez osob do-
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162 Maria Dgbrowa

rostych, a nawet absolwentow szkot wyzszych. Wyktadowcy uczelni wyzszych alar-
muja, ze studenci nie chca i nie potrafia korzysta¢ z podrecznikow akademickich.
Tymczasem mtody cztowiek po ukonczeniu szkoty $redniej, a tym bardziej studiow
wyzszych, powinien by¢ otwarty na wiedzg: powinien posias¢ umiejetnosc efektyw-
nego wyszukiwania informacji, analizowania ich oraz rozumowania na ich podsta-
wie. W $wietle szybko nastgpujacych zmian gospodarczych i technicznych absol-
went uczelni wyzszej winien zachowac zdolno$¢ uczenia si¢ przez cate zycie. Tylko
taka postawa moze wplywac na powodzenie zawodowe absolwentow oraz sprzyjaé
ich dalszemu rozwojowi.

Na kierunkach ekonomicznych (w tym na kierunku ,,zarzadzanie”) studenci na-
potykaja na dodatkowe trudnosci, wynikajace z potrzeby korzystania z podrgczni-
kéw do matematyki oraz statystyki i ekonometrii. Dotyczy to takze wielu podrgcz-
nikow z zakresu ekonomii, ktdre czgsto sa bardzo ,,zmatematyzowane”: zawieraja
liczne wykresy 1 ich interpretacje, postuguja si¢ wzorami, wskaznikami. Opor stu-
dentow wobec czytania tekstu matematycznego spowodowany jest nie tylko zwykta
niechgcia do czytania. Nierzadko jego przyczyna jest formalizm jezyka oraz zapisow,
w ktérych autorzy uzywaja czgsto symboli niezrozumiatych dla czytelnika.

2. Jezyk matematyczny i jego specyfika

Jezyk matematyczny charakteryzuje si¢ pewnymi specyficznymi cechami, odroz-
niajacymi go zaré6wno od jezyka potocznego uzywanego na co dzien, jak i jezyka
stosowanego w wielu innych naukach. Zofia Krygowska (1977, s. 28) podkresla,
ze specyfika jezyka matematycznego nie jest ,,wynikiem zabawy w konstruowanie
sztucznego jezyka dla wtajemniczonych”. Jezyk ten ksztaltowat sig¢ na dwoch ptasz-
czyznach:

— w toku badan nad podstawami matematyki,

— natle potrzeb codziennej pracy matematyka.

Ze wzgledu na specyficzny charakter matematycznych obiektow i dedukcyjng
metode konieczne jest zastgpowanie wieloznacznych zwrotdw jezyka codziennego
przez jednoznaczne zwroty j¢zyka formalnego. Stefan Turnau (1990, s. 58) zwraca
uwagg na dwojakie podejscie do matematyki, ktéra mozna rozpatrywacé jako:

— gotowa teorig zawarta w podrecznikach i monografiach;

— dzialalno$¢ polegajaca na zadawaniu pytan i formulowaniu zadan, uzyskiwa-

niu odpowiedzi, przyswajaniu sobie teorii.

Kazdemu z tych podej$¢ towarzyszy nieco inny sposob postugiwania sig jezykiem
matematycznym. Matematyka jako gotowa teoria jest na ogoét wyrazana na pismie’.
Nalezy tu podkresli¢ réznicg pomigdzy jezykiem pisanym gotowej matematyki a wy-
razeniem w jezyku pisanym efektow dziatalnosci matematyczne;.

! Takiego sformutowania uzywa S. Turnau (1990, s. 58).
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W jezyku matematyki — gotowej teorii — zwracaja uwagg trzy sktadniki tego je-
zyka: symbole, stowa i rysunki. Elementy te powinny by¢ wykorzystane w ksztatto-
waniu jezyka matematyki rozumianej jako dziatalno$¢, aktywno$¢. Istotne sa dwie
funkcje jezyka symbolicznego:

1) umozliwia on bardzo krotkie zapisanie zdania?,

2) w toku dziatalno$ci matematycznej shuzy do przetwarzania lub wykorzystania

wyrazonych w nim informacji.

Symbolika matematyczna jest uzyteczna wowczas, gdy jest operatywnym instru-
mentem w rozwiazywaniu réoznych zagadnien®.

Jezyk stowny matematyki jest zblizony do jezyka naturalnego. Zawiera on jednak
pewne zwroty 1 wyrazenia specyficzne, ktorych znaczenie w matematyce jest zupet-
nie inne niz w jezyku potocznym, badz ktére w jezyku naturalnym nie sa spotykane.
Niektore zwroty stosowane w matematyce (w definiowaniu obiektow matematycz-
nych lub w formutowaniu czy dowodzeniu twierdzen) moga brzmiec jak pleonazmy,
na przyktad ,,doktadnie jeden element”, ,,jeden i tylko jeden element”, ,,wtedy i tylko
wtedy, gdy...”. Warto powtorzy¢ za S. Turnauem (1990, s. 61), ze stowny jezyk ma-
tematyczny uzywany jest co najmniej w dwoéch typach wypowiedzi:

1) dotyczacych wiasnosci obiektow matematycznych lub relacji migdzy nimi;

2) dotyczacych wlasnoséci wyrazen jezyka matematycznego oraz zwiazkéw lo-

gicznych migdzy nimi.

Oprocz symboliki i stow wazna role w jezyku matematycznym odgrywaja ry-
sunki*. Pod tym pojeciem mozna rozumie¢ zaréwno rysunki geometryczne, jak row-
niez grafy, tabele, schematy czy wykresy funkcji. Zalicza si¢ je do elementow jezyka,
gdyz ich istotna rola jest przekaz informacji.

W trakcie ksztalcenia matematycznego nalezy zachowac pewne optimum precyzji
stosowanego jezyka. Z jednej strony w staraniach o precyzje¢ tatwo przekroczy¢ roz-
sadne granice: jezyk zbyt precyzyjny i czysty logicznie staje si¢ dla studenta (ucznia)
niezrozumiaty®. Z drugiej strony — zgodnie z celami edukacyjnymi — nalezy dazy¢ do
ulepszania uzywanych form jezyka matematyki szkolnej. Ma to znaczenie w mozli-
wie najbardziej operatywnym sposobie wyrazania tre$ci matematycznych na poziomie
ucznia czy studenta. Juz nawet czgSciowa formalizacja jezyka sprzyja uswiadomie-
niu sobie przez studenta podstawowych regul wnioskowania oraz wprowadzeniu go
w metod¢ matematyczna. Ponadto biegto$¢ w postugiwaniu si¢ jezykiem formalnym
pozwoli studentowi przygotowac si¢ do rozumienia innych konwencji, z ktorymi moze
si¢ spotka¢ w trakcie dalszej nauki (na przyktad podczas studiowania ekonomii).

2Ten aspekt zapisu symbolicznego, wbrew powszechnie przyjetym opiniom, ma najmniejsze zna-
czenie w nauczaniu; zwraca na to uwagg S. Turnau (1990, s. 58).

*Na operatywny charakter symboli matematycznych zwracaja uwage Z. Krygowska (1977, s. 30)
oraz S. Turnau (1990, s. 61). Turnau postrzega t¢ operatywnos¢ jako mozliwos¢ tworzenia algorytmow
symbolicznych, mechanicznie rozwigzujacych szerokie klasy zadan.

*S. Turnau (1990, s. 64) nazywa je sktadnikami niewerbalnymi jezyka matematycznego.

>Na ten fakt psychologiczny (ktory z punktu widzenia logiki moze wydawac¢ sig paradoksem) zwra-
ca uwage m.in. Z. Krygowska (1977, s. 78).
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Znamienne jest zdanie, jakie wypowiada L.A. Steen (1983, s. 19) na temat postu-
giwania si¢ jezykiem matematycznym: ,,bez umiejgtnosci czytania matematyki napi-
sanej w jezyku algebry, analizy i topologii jest si¢ dzi$ analfabeta matematycznym”.

3. Tekst matematyczny i problemy z jego rozumieniem

Tekst matematyczny zawarty w podrecznikach akademickich stanowi jedno z waz-
niejszych zrodet zdobywania wiedzy matematycznej przez studentow — zwlaszcza
studiujacych w systemie zaocznym, gdzie ksztalcenie opiera si¢ w gldéwnej mierze
na samodzielnej pracy studentow, badz przy zastosowaniu metody distance learning.
Bogdan Nowecki (2001, s. 70) zwraca uwagg, ze umiejetnos$c¢ korzystania z tekstu
matematycznego ma nie tylko znaczenie dorazne — opanowanie okreslonych wiado-
mosci — ale stanowi jeden z waznych celow ogdlnych nauczania matematyki. Dzigki
tej umiejetnosci student moze samodzielnie zdobywac¢ wiedzg matematyczng na do-
wolnym etapie swojej edukacji czy w trakcie pracy zawodowej, o ile zajdzie taka po-
trzeba. Umiejetnos$¢ korzystania z tekstu matematycznego jest jedna z form aktyw-
no$ci matematycznej, bardzo istotna w procesie studiowania, decydujaca w duzym
stopniu o dojrzato$ci matematycznej. Roéwniez Jan Konior (2002b, s. 288-289) pod-
kresla, ze umiejgtnos$¢ czytania tekstu matematycznego jest umiejgtnoscia wyzszego
rzedu 1 mozna ja uwazaé za pewien rodzaj ,.kompetencji, ktora wraz z uptywem
wieku szkolnego powinna funkcjonowac juz wyraznie w samodzielnym przyswaja-
niu wiedzy i sta¢ si¢ jednym z wyznacznikdw osiagnigtego poziomu edukacji mate-
matycznej”.

Jednakze studenci napotykaja na wiele trudnosci podczas lektury tekstu matema-
tycznego. Z. Krygowska (1977, s. 15) pisze:

Kazdy, kto studiowatl powaznie matematyke wie, ze efektywna lektura matematycz-
nego tekstu wymaga duzego wysitku, niejednokrotnie tworczego, wymaga bowiem
specyficznej wspotpracy czytelnika z autorem. Przetworzenie tresci matematyczne;j
danej przez autora we wlasna konstrukcje myslowa czytelnika jest warunkiem absolut-
nie koniecznym dla zdobywania na tej drodze operatywnej, uzytecznej wiedzy.

Tymczasem przecigtnemu absolwentowi szkoty $redniej lektura podrecznika do
matematyki bardzo czgsto kojarzy si¢ jedynie z przeczytaniem tre$ci zadan, ktore na-
lezato rozwiazac¢ jako pracg domowa. Wielu uczniow w szkole $redniej nie wdrazano
do samodzielnej pracy z podrecznikiem do matematyki. Nic wigc dziwnego, Ze teraz,
majac do dyspozycji podreczniki akademickie, czuja si¢ oni catkowicie zagubieni
1 bezradni. Tekstu matematycznego nie mozna czytac tak jak fascynujacej powiesci,
siedzac wygodnie w fotelu. Trzeba, jak to okreslita Z. Krygowska (2003, s. 159),
wspotpracowac z autorem. Korzystanie z informacji przekazywanej przez tekst ma-
tematyczny wymaga od uczacego sig specyficznej aktywnos$ci matematycznej — uzu-
petniania skrotow, interpretowania definicji przyktadami, ilustrowania omawianych
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sytuacji rysunkami, tabelami, diagramami, odformalizowania tekstu, odczytania za-
pisu symbolicznego werbalnie oraz odwrotnie — przektadu jezyka werbalnego na
jezyk symboliczny itp. Jako zasade nalezy przyjaé, ze praca nad tekstem matema-
tycznym odbywa si¢ z kartka papieru i dlugopisem w reku.

Tekst matematyczny charakteryzuje si¢ wieloma specyficznymi cechami odroz-
niajacymi go od innych tekstow. Najwazniejsze z nich — wymienione przez J. Ko-
niora (2002a, s. 255-264) — to:

,1) Abstrakcyjna dziedzina przedmiotowa, o ktorej tekst traktuje;

2) Autonomiczny jezyk, ktory nawet na poziomie matematyki elementarnej po-
siada wiele cech osobliwych;

3) Przewaga potaczen typu implikacyjnego nad potaczeniami migdzyzdanio-
wymi koniunkcyjnymi, ktore cechuja opisowe lub narracyjne teksty niemate-
matyczne;

4) Szczegoblna rola kwantyfikatorow, cho¢ nie zawsze sa one uwydatnione;

5) Brak typowych $rodkéw ekspresji obecnych w tekstach humanistycznych;

6) Stosowanie metod wtasciwych ze wzgledu na charakter badanych przedmio-
tow;

7) Specyficzna forma redakcyjna”.

Mozna jeszcze dodaé¢ stosowanie zapisu symbolicznego, czgsto rdznego u roz-
nych autorow. Wszystkie te czynniki powoduja, ze tekst matematyczny jest dla wigk-
szosci studentow hermetyczny i1 pierwsze napotkane trudnosci bardzo szybko zrazaja
ich do korzystania z podrecznikow.

4. Rola akademickich podrecznikéw do matematyki w zdobywaniu
wiedzy na studiach ekonomicznych w $wietle badan witasnych

W latach 2002-2006 przeprowadzono badania® dotyczace uzytecznosci matema-
tyki jako przedmiotu studiow w ksztalceniu studentéw kierunkow ekonomicznych.
Osobom badanym zadano migdzy innymi pytanie o rolg podrecznikéw do matema-
tyki w zdobywaniu wiedzy’. Badania przeprowadzono dwuetapowo:

e pierwszy z nich dotyczyt absolwentéw uczelni ekonomicznych (réznych typow

i specjalnosci), ktorzy pracowali na stanowiskach zwiazanych z uzyskanym
wyksztalceniem;

e drugi dotyczy! studentow kierunku ,,zarzadzanie” studiujacych w Matopol-

skiej Wyzszej Szkole Ekonomicznej w Tarnowie.

¢Byty to badania przeprowadzone przez autork¢ w ramach przygotowywania rozprawy doktorskiej
Dobor podstawowych tresci i metod matematycznych z zakresu analizy matematycznej, uzytecznych
w ksztatceniu studentow kierunkow ekonomicznych.

"Doktadne brzmienie pytania: ,,Czy akademickie podreczniki do matematyki utatwiaty Panu(i) zdo-
bywanie wiedzy?”. Dodatkowo zamieszczono prosbe o krotkie uzasadnienie stanowiska.
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W pierwszej grupie ponad 42% badanych os6b uznato, ze podreczniki do mate-
matyki nie utatwiaty im nauki. W uzasadnieniu osoby te podaty, ze podreczniki za-
wieraly zbyt duzo teorii, a mato przyktadow, ze byly pisane zbyt trudnym jezykiem,
nie zawieraly wyjasnien. Jedna z oséb poinformowata, ze ,,nie byto praktycznie zad-
nych podrgcznikow”, podczas gdy oferta wydawnicza w tym zakresie jest bardzo
bogata. Jednoczesnie prawie 56% badanych uwazato, iz podreczniki do matematyki
byly pomocne w zdobywaniu wiedzy. Osoby te zaznaczyly przy tym, ze to dzigki
podrecznikom do matematyki mogly uzupenié¢ brakujace wiadomosci (te braki byly
spowodowane, wedlug nich, dtuga przerwa w nauce badz po prostu zaniedbaniami
z okresu szkoly $redniej). Wigkszos¢ tych osob nadmienita, ze podrgcznik mogt by¢
jedynie uzupetnieniem zajec i notatek. Bezposredni kontakt z wyktadowca, wyja-
$nienia udzielane na wyktadach i ¢wiczeniach byly warunkiem niezbednym do lek-
tury tekstu w podreczniku. Jedna czwarta badanych absolwentow wyraznie stwier-
dzita, ze w czasie studiow nie korzystata z zadnych podrecznikéw do matematyki.
W rzeczywisto$ci odsetek ten byt zapewne wyzszy, gdyz z wypowiedzi kilku osob
wynikato, iz pod pojgciem ,,podrecznik akademicki” miaty na mysli zbior zadan. Je-
dynie 3,8% badanych os6b podato, ze podrecznik do matematyki byt przez nie wy-
korzystywany w okresie pozniejszym, kiedy nastapita koniecznos¢ samodzielnego
przypomnienia sobie zapomnianych juz wiadomosci badz poszerzenia wiedzy mate-
matycznej w zwiazku z potrzeba zastosowania jej w problematyce ekonomiczne;.

W drugiej badanej grupie — wérod studentéw — odpowiedzi na analogiczne pytanie
byly do$¢ zblizone. W opinii 53,6% badanych studentow akademickie podreczniki do
matematyki ulatwialy zdobywanie wiedzy, ale ponad 23% tej grupy wyraznie zazna-
czylo, ze dotyczy to zbioréw zadan z rozwigzaniami i oméwionymi przyktadami. Z za-
mieszczonych komentarzy mozna wnioskowac, ze dalszych kilka os6b miato rowniez
na mysli jedynie zbiory zadan. Odmiennego zdania byto ponad 41% badanych. W tej
liczbie az 60% (co stanowi prawie 25% wszystkich badanych) otwarcie przyznato, ze nie
korzystato z zadnych podrecznikow do matematyki. W rzeczywistosci odsetek ten jest
zapewne nieco wyzszy, gdyz kilka osob nie udzielito na to pytanie odpowiedzi. Wsrod
komentarzy os6b niezadowolonych z podrecznikow mozna byto migdzy innymi znalez¢
nastepujace wypowiedzi: ,,zagadnienia nie sa do$¢ jasno wyjasniane”, ,,bardzo ci¢zko
napisane”, ,,wyjasnienia i rozwiazania sa niezrozumiate”. Znamienne jest, ze w obu gru-
pach prawie 25% badanych wyraznie przyznato si¢ do unikania lektury podrecznikéw do
matematyki, a mozna domniemywag, iz odsetek ten jest znacznie wyzszy.

5. Koncepcje konstrukeji podrecznikéw do matematyki
wykorzystywanych na studiach ekonomicznych

Na rynku wydawniczym znajduje si¢ bardzo bogata oferta akademickich pod-
recznikéw do matematyki przeznaczonych dla studentéw studiow ekonomicznych.
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Warto rowniez zaznaczyc€, ze na studiach ekonomicznych wykorzystuje si¢ niejed-
nokrotnie monografie, ktore kierowane sa do studentow kierunkéw matematycznych
badz politechnicznych. Tak duza liczba ksiazek daje sporo mozliwoséci wyboru, ale
i stwarza pewne problemy. Nalezy si¢ zastanowi¢, na czym polegaja réznice w kon-
cepcjach konstrukcji tych podrecznikdéw; o fakcie istnienia tych roznic zdaje si¢ bo-
wiem $§wiadczy¢ wielkos¢ oferty wydawnicze;j.

Jozefa Czugata, Anna Sieczko oraz Barbara Szal (2006, s. 129-130) w swoich ba-
daniach dokonaty przegladu dostepnych na rynku podrgcznikdéw akademickich z ma-
tematyki, przeznaczonych dla studentow kierunkéw ekonomicznych®. Po wnikliwej
analizie doboru i uktadu tresci, poziomu formalizacji i $cistosci jezyka matematycz-
nego, sposobu wprowadzania poje¢, a takze prezentowania zastosowan matematyki
w ekonomii autorki dokonatly podziatu ogoétu dostgpnych na rynku podrecznikow na
trzy grupy:

I) Podreczniki typu M — typowe dla matematyki jako nauki; sa one w zasadzie
adresowane do studiujacych na kierunku ,,matematyka”. Samodzielne korzystanie
z tego typu ksiazek, ze wzgledu na wysoki stopien abstrakcji wprowadzanych pojec,
symbolike oraz bardzo formalny wyktad, wymaga od studenta:

1) bardzo dobrej znajomosci podstaw, teorii i metod matematyki — wykraczaja-
cych zazwyczaj poza zakres wiedzy okreslony przez standardy ksztalcenia ma-
tematycznego na poziomie szkét Srednich;

2) sprawnego czytania i analizowania tekstu zapisanego w formalnym je¢zyku
matematycznym,

3) samodzielnego przyswojenia sobie i zrozumienia nowych tresci o wysokim
stopniu ogolnosci i abstrakcji;

4) umiejgtnosci stosowania poznanych pojeé matematycznych, metod i algoryt-
moéw w dziedzinach wiedzy zwiazanych z ekonomia.

W podrecznikach tego typu potozono nacisk na matematyke ,,czysta”; brak jest
zastosowan wprowadzonych wiadomo$ci w zagadnieniach ekonomicznych (mimo
zapowiedzi zawartych w tytule podrgcznika), a mozliwosci wykorzystania wiedzy
matematycznej w ekonomii sg zasygnalizowane niejako na marginesie rozwazan ma-
tematycznych.

IT) Podreczniki typu ME — posiadaja dobor tresci oraz sposob ich wprowadza-
nia charakterystyczny dla matematyki jako nauki, w odroznieniu od podrgcznikow
typu M tre$ci matematyczne sa jednak ilustrowane przyktadami z ekonomii (chociaz
w wielu przypadkach trudno méwi¢ o zastosowaniach matematyki w ekonomii). Ko-
rzystanie z podrecznikow tego typu wymaga od studentéw aktywnos$ci i umiejgtnosci
wymienionych powyzej w punktach 1-3. Przyktady wykorzystania metod matema-
tycznych w sytuacjach ekonomicznych sprzyjaja (zazwyczaj jednak w niepelnym za-
kresie) wyrobieniu specyficznych umiejgtnosci stosowania matematyki.

8Sa to pozycje polskojezyczne zawierajace w tytule lub jego rozszerzeniu wyrazne odniesienie do
studiowania ekonomii.
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IIT) Podreczniki typu E — punktem wyjscia do wprowadzenia pojgcia matema-
tycznego lub metody postgpowania (algorytmu) jest pewna sytuacja ekonomiczna,
zwykle wstepnie uproszczona. Otrzymany w ten sposob model matematyczny jest
badany i teoretycznie uogolniany. Samodzielne poshugiwanie sig tego typu podrecz-
nikiem wymaga od studentow w pierwszej kolejnosci znajomosci podstaw nauki,
w ktorej osadzona jest sytuacja wyjsciowa (np. podstaw ekonomii), a w dalszej kolej-
nos$ci zrozumienia wprowadzanego pojgcia matematycznego (definicji, twierdzenia,
algorytmu) oraz umiej¢tnosci dostrzegania mozliwosci jego zastosowan.

Roéznice migdzy przedstawionymi typami podr¢cznikéw dotycza glownie miej-
sca ekonomii, a w przypadku niektorych podrecznikow typu M — wrecz braku tego
miejsca, w fazie tworzenia pojec i rozwijania teorii. Podobne, jak przedstawione po-
wyzej, koncepcje konstrukcji mozna zauwazy¢ w niektorych podrgcznikach obco-
jezycznych do matematyki (na przyktadzie kilku podrgcznikow wydanych w Ang-
lii 1 Niemczech: Archibald, Lipsey, 1989; Hoy i in., 2001; Jacques, 2003; Soper,
1999; Tietze, 2003). Znamienne jest to, ze student moze w tych podrgcznikach zna-
lez¢ przedstawione nie tylko skomplikowane modele matematyczne sytuacji ekono-
micznych i zaawansowane metody matematyczne, ale takze informacje dotyczace
elementarnej wiedzy z tej dziedziny, na przyktad dziatania na utamkach, obliczenia
procentowe, wiadomosci dotyczace funkcji elementarnych (funkcji liniowej, kwa-
dratowej, wykladniczej) oraz ich wykresoéw, rozwiazywanie rownan i nierdéwnosci
liniowych czy kwadratowych. Moze na podstawie szczegdtowo wyjasnionych przy-
ktadow uzupetnic braki w swojej wiedzy matematycznej, do ktorych niejednokrotnie
wstydzitby si¢ przyznac. Jednocze$nie jezyk matematyczny stosowany w wymienio-
nych podrecznikach cechuje si¢ minimalnym formalizmem. Tak zredagowany pod-
recznik moze stanowi¢ dla studentéw prawdziwa pomoc. W polskich podrecznikach
akademickich student spotka si¢ z mniej lub bardziej formalnie wprowadzona ma-
tematyka wyzsza; autorzy zakladaja wysokie kompetencje matematyczne czytelni-
koéw (nie zawsze zgodne z rzeczywistoscia), co moze stanowi¢ bariere w korzystaniu
z tych pomocy naukowych.

7. Podsumowanie

Organizujac proces nauczania matematyki na uczelniach ekonomicznych, naleza-
loby zadac sobie kilka pytan:

— Czy warto na tym etapie ksztatcenia wdraza¢ studentow (o ile nie byli do tego
weczesniej przygotowani) do pracy z tekstem matematycznym?

— Jakimi kryteriami kierowac si¢ przy doborze proponowanej literatury obo-
wiazkowej 1 uzupetniajacej?

— W jaki sposdb motywowac¢ studentow do korzystania z podrecznikéw do ma-
tematyki?
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Mysle, ze nie trzeba nikogo przekonywaé, ze odpowiedZ na pierwsze z pytan
powinna by¢ twierdzaca, chociaz dla wyktadowcow nie bedzie to proste zadanie,
zwlaszcza gdy dysponuje si¢ niewielkg liczbg godzin przeznaczona na realizacjg pro-
gramu. Matematyk, prowadzac zajecia ze studentami, staje przed trudnym wyzwa-
niem:

1. Z jednej strony przy ograniczonej liczbie godzin przeznaczonych na realizacj¢
programu, majac na uwadze konieczno$¢ ukierunkowania nauczania matema-
tyki na zastosowania i interpretacje w ekonomii, zmuszony jest do przekazania
studentom jedynie niezbgdnej teorii. W zwiazku z tym powinien ograniczy¢ do
minimum formalizm zapisoéw i wypowiedzi, dzigki czemu przekazywane stu-
dentom informacje nie beda dla nich tak hermetyczne.

2. Z drugiej strony powinien dba¢ o $cistos¢ jgzyka matematycznego, jasne i pre-
cyzyjne przekazywanie tresci matematycznych, zwraca¢ uwage na niezbgdne
zatozenia, a takze ich spelnianie w przypadku wykorzystania metod matema-
tycznych do analizy modeli ekonomicznych.

W odpowiedzi na drugie z pytan nalezy zauwazy¢, ze wyktadowca — wybierajac
podrecznik — powinien rozstrzygna¢, na ile koncepcja konstrukcji podrgcznika jest
zgodna z preferowana przez niego koncepcja ksztalcenia matematycznego. Jedno-
czesnie, zalecajac studentom podrecznik, wykladowca powinien kierowac si¢ kryte-
rium przystepnos$ci wprowadzanych w nim poj¢é czy metod matematycznych. Zbyt
formalny, symboliczny jezyk, brak omoéwionych przyktadow, wysoki stopien abs-
trakcyjnosci wprowadzanych poje¢ moga — w $wietle przedstawionych wczesniej
trudnosci w pracy z tekstem matematycznym — spowodowacé, ze podrgcznik zamiast
stanowi¢ pomoc dla studenta (obecnie, w trakcie studidw, czy pdzniej — w trakcie
samodzielnego doksztalcania sig), stanie si¢ kolejna bariera utrudniajaca ksztatce-
nie matematyczne. Nalezaloby rowniez mie¢ na uwadze indywidualne preferencje
i potrzeby studentow. W zwiazku z tym mozna zaproponowac (przynajmniej w lite-
raturze uzupetniajacej) kilka pozycji rézniacych si¢ stopniem trudnosci i koncepcja
wprowadzania poj¢¢ matematycznych. Nie mozna rowniez zapomnie¢ o studentach,
ktorzy w czasie nauki w szkole $redniej mieli problemy z matematyka (badz maja
duza przerwe w nauce i zdazyli pewne wiadomosci zapomnie¢) — nalezy zapropo-
nowac im podrgcznik, ktory przypomina pojgcia oraz metody niezbedne w dalszym
ksztalceniu.

Odpowiedz na trzecie z pytan mozna znalez¢ w rozwazaniach J. Koniora (2002b,
s. 288-289). Przedstawia on argumenty $wiadczace o koniecznosci wdrazania
uczniow, a tym bardziej studentow, do pracy z podrgcznikiem matematycznym. Jed-
nym z tych argumentoéw — ktory mozna wyraznie zaadresowaé do studentéw — jest
stwierdzenie, iz umiejetnos¢ czytania tekstow matematycznych stanowi ,,element
zyciowego wyposazenia wspolczesnego cztowieka, przede wszystkim jako czynnik
warunkujacy powodzenie w przysztym samoksztatceniu”. J. Konior zwraca uwagg,
ze sporg czg$¢ dorostej populacji czeka w przysztosci konieczno$é podnoszenia kwa-
lifikacji czy zmiany zawodu. By¢ moze bedzie si¢ to wiazato z koniecznoscia przypo-
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mnienia sobie wiadomos$ci matematycznych poznanych na studiach lub poszerzenia
wiedzy matematycznej — tym razem samodzielnie, bez pomocy nauczyciela. Warto
zatem w czasie studidw zdoby¢ umiejetnos¢ pracy z podrgcznikiem do matematyki,
kiedy mozna na taka pomoc liczy¢. Ponadto umiejgtno$é czytania tekstu matema-
tycznego jest przydatna w odniesieniu do szerokiej klasy tekstow, nazywanych feks-
tami typu matematycznego, ktore maja wiele cech redakcyjnych, kompozycyjnych
i strukturalnych podobnych do tekstow matematycznych. Nawet takie sytuacje, jak
na przyktad wypehienie zeznania podatkowego, przestudiowanie wskaznikow giet-
dowych zamieszczonych w prasie Iub Internecie, zaciagnigcie kredytu bankowego,
przeczytanie instrukcji dziatania zakupionego urzadzenia czy stosowania przepisow
prawnych, wymagaja elementarnych umiejgtnosci czytania tekstow typu matema-
tycznego.

Moim zdaniem warto zapozna¢ studentdw z zestawem heurystycznych regut sfor-
mutowanych przez J. Koniora (2002¢, s. 321-322), ktére moga utatwié¢ studentom sa-
modzielna prace z podrecznikiem do matematyki oraz rozumienie czytanego tekstu:

,»1) Rozpocznij od rozeznania, jaki rodzaj tekstu matematycznego masz przed
soba; ta informacja begdzie potrzebna z r6znych powodow, m.in. z tego, ze ina-
czej czyta si¢ definicjg, a inaczej twierdzenie, przyktad czy luzny komentarz
wlaczony do tekstu.

2) Nie rozpoczynaj pracy od analizy szczegdtow i systematycznego studium; po-
zostawiajac rozpracowanie detali do nastgpnej fazy lektury, przesledz najpierw
tekst dla zorientowania si¢, o co w nim chodzi (faza czytania wstgpnego, po-
bieznego).

3) Na zakonczenie fazy wstgpnej staraj si¢ orientacyjnie ulokowac problematyke
tekstu w swym wlasnym obszarze wiedzy (czy co$ wiem na ten temat?, co?).

4) Zdecyduj, gdzie powiniene$ siggna¢ — gdy trzeba — aby sobie przypomnie¢
rzeczy konieczne (zeszyt, inna ksiazka, wczesniejszy odcinek tego samego
tekstu...).

5) Rozpocznij wlasciwa faze lektury; teraz bedziesz studiowat detale.

6) Wigkszo$¢ krokéw w pracy nad tekstem autor pozostawit czytelnikowi; nie
mozesz ich nie wykonac.

7) W zwiazku z poprzednim wskazaniem powiniene$ pracowac z kartka papieru
i olowkiem w reku: wykonywaé rachunki (konieczne, ale pominigte, dodat-
kowe), sporzadzi¢ szkice, wyr6zni¢ przypadki, sprawdzi¢ kroki autora — nie
dla jego kontroli, ale dla wtasnego zrozumienia.

8) Jezeli jaki$ krok okaze sig¢ szczegélnie trudny i nie mozesz w pelni sprostac
biezacemu zadaniu, przejdz do nastgpnego ogniwa; taktyka ,,odktadania rozu-
mienia” — stosowana racjonalnie — daje czasem rezultaty, pominig¢te ogniwo
wyjasni si¢ przez kontekst pozostatych.

9) Pamigtaj, ze po wlasciwej fazie lektury powinna nastapic¢ synteza. Wro¢ zatem
do poczatku, uporzadkuj szczegdty i na powrdt zaniedbaj mniej istotne drobia-
zgi. Spdjrz na cato$¢, wyodrebnij w niej gtdowne momenty, staraj si¢ objac jed-
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nym aktem mysli to, co z niematym trudem przeczytates wezesniej; dokonasz
tego wlasnie teraz, gdyz tamte progi masz juz poza soba.

10) Rzu¢ okiem wstecz na swoje zachowanie w czasie lektury i wyciagnij wnioski
ze sposobu pracy nad tekstem (co mi pomogto, kiedy btadzitem, co warto po-
wiela¢, a co wyeliminowac); wypracujesz wtedy najlepsze, bo wilasne reguty
czytania”.
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The specific nature of mathematic texts and their reading

Abstract: This study was developed in reference to the ongoing discussions in the academic
environment, concerning the unwillingness of students to benefit from academic textbooks. It
called for attention to a more detailed issue: to the problems in the use by the students of business
studies (including the Faculty of Management) of academic textbooks for mathematics. These
problems are largely caused by factors unrelated to the students. The mathematical language is
characterised by a specific features: symbols, formal writing, phrases different than in everyday
language, the use of drawings (graphs), which should be interpreted. A student who at an earlier
stage of training was not prepared to use the mathematical texts, encounters a barrier at this stage
of education - perceives this type of texts as a hermetic, hard to understand.

In the initial part of the article, based on the literature in the field of didactics of mathematics,
what is the specifics of mathematical language, and what features distinguish a mathematical text
from other texts has been discussed. The reading of mathematical text requires from the readers
special mathematical activity, which was signalled at this point. In the further part of the studies,
the results of research concerning the role of textbooks for mathematics in the process of educa-
tion of economic studies have been presented. Also a classification of textbooks for mathemat-
ics for students of economics available for publishing on the market, in terms of their design
concepts have also been presented. The final section contains conclusions, which also formulate
a response to earlier questions. The reflections are supplemented by a list of heuristic rules that
can help students working with mathematical text.

Key words: mathematical language, mathematical education, reading mathematical text,
teaching mathematics
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Cele edukacji prawnej w uczelniach
nieprawniczych
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Streszczenie: Funkcjonowanie w Polsce licznych uczelni publicznych i niepublicznych
ksztalcacych w zakresie szeroko rozumianych nauk ekonomicznych czy spotecznych wiaze sig
z faktem wprowadzenia do programéw studiéw okreslonych kierunkow badz specjalnosci przed-
miotoéw prawniczych. Tym samym edukacja prawna pojawia si¢ na kierunkach nieprawniczych
jako dopetienie ksztalcenia ekonomicznego albo jako ksztalcenie wiodace na innych kierun-
kach, np. na administracji. Znajomo$¢ prawa jest koniecznoscia dla kazdego obywatela, ale jej
znaczenie wzrasta szczegolnie w przypadku osob, ktore pelnia rolg samodzielnych decydentow
zarowno w gospodarczych jednostkach organizacyjnych, jak i w organach panstwowych i samo-
rzadowych, ktorych kompetencje wiaza si¢ z procesami gospodarczymi.

1. Edukacja prawna a edukacja prawnicza. Wptyw prawa
na gospodarke

Funkcjonowanie w Polsce licznych uczelni publicznych i niepublicznych ksztat-
cacych w zakresie szeroko rozumianych nauk ekonomicznych czy spotecznych wiaze
si¢ z faktem wprowadzenia do programow studiow okreslonych kierunkéw badz spe-
cjalnosci przedmiotéw prawniczych. Tym samym edukacja prawna pojawia si¢ na
kierunkach nieprawniczych jako dopetnienie ksztalcenie ekonomicznego albo jako
ksztalcenie wiodace na innych kierunkach, na przyktad administracji. Koniecznosé¢
wprowadzania do programow studiéw elementdw nauczania prawa wynika nie tylko
z wymogow okre$lonych przez standardy nauczania, ale wyplywa takze z faktu, ze
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w warunkach rozwijajacej si¢ gospodarki rynkowej znaczenie wiedzy prawnej dla
ekonomistow ogromnie wzrasta. Prawo jest przeciez tym niezwykle waznym instru-
mentem oddziatywania, z ktérego korzysta panstwo, realizujac zatozone cele oraz
wynikajace z nich zadania. Skutecznos$¢ tych oddzialywan jest jednak Sci§le zwia-
zana z tym, czy adresaci norm prawnych beda ich przestrzegac. I nie chodzi o to,
by podporzadkowanie si¢ obowiazujacemu prawu wynikato jedynie z obawy przed
ewentualna sankcja, lecz by bylo efektem swiadomego i akceptowanego zachowania,
wynikajacego z przekonania o stusznosci i celowosci nakazanych (lub zakazanych)
zachowan. Wazne jest wigc, by procesy edukacyjne wywieraty znaczacy wplyw na
budowanie spoleczenstwa obywatelskiego, Swiadomego swoich praw, ale i powinno-
sci, by zachgcaly do tworzenia panstwa opartego na demokratycznych ideach pan-
stwa prawa. Nie sg to zadania proste, szczegdlnie w spoteczenstwie, w ktérym wciaz
pamigta sig, ze przez wiele lat prawo bylo instrumentem wykorzystywanym do utrzy-
mania totalitarnego systemu, sterujacym gospodarka i rynkiem, narzedziem zastra-
szania. Dlatego niezwykle istotne jest, by doszto do odbudowania zaufania obywateli
do panstwa i prawa, a w konsekwencji do sytuacji, w ktérej obywatel oceni obowia-
zujace prawo jako stuszne, sprawiedliwe i racjonalne. Jest to jednak proces dtugo-
trwaly, wiazacy si¢ z roznorakimi dziataniami, w tym takze edukacyjnymi. Szcze-
gblnego znaczenia nabiera zatem szeroko rozumiana edukacja prawna i prawnicza
spoteczenstwa, obejmujaca osoby, ktore w przysztosci na co dzien uczestniczy¢ beda
w procesach stosowania czy realizowania prawa.

Konieczne w tym migjscu jest, by wyjasnic i rozrézni¢ pojecie edukacji prawnej
1 edukacji prawniczej. Takiego rozroznienia dokonat migdzy innymi Andrzej Ko-
rybski, twierdzac, ze: ,,W demokratycznym panstwie prawa przekazywanie odpo-
wiednich wartosci kultury prawnej, fundamentalnych zasad prawnych oraz wiedzy
0 prawie obowiazujacym pozwalajacej na korzystanie z demokratycznych instytucji
panstwowych, a takze uruchamianie instytucjonalnych gwarancji praworzadnosci,
powinno by¢ traktowane jako jedno z istotnych zadan edukacji narodowej”. Jezeli
zaakceptujemy tak sformutowanag teze, to musimy uznaé konieczno$¢ obecnos$ci na-
uczania prawa przynajmniej od szkolnictwa $redniego (w ramach tak zwanej edu-
kacji obywatelskiej na rzecz demokracji); naturalng kontynuacja edukacji prawne;j
wydaja si¢ studia uniwersyteckie (w tym zwlaszcza edukacja akademicka w zakre-
sie szeroko rozumianych nauk spolecznych). Zadanie edukacji prawnej spoczywa
takze na akademickich wydziatach prawa. Wydaje sig, ze ,,konieczno$¢ nauczania
prawa” pojawia si¢ nie tylko na poziomie szkolnictwa $redniego, ale od kilku lat,
z coraz wigkszym nasileniem, wystgpuje rOwniez na poziomie szkot wyzszych roz-
nego typu.

Edukacja prawnicza natomiast rozumiana jest jako przygotowanie do wykonywa-
nia zawodow prawniczych (s¢dziego, prokuratora, notariusza, adwokata, radcy praw-
nego). Jest wigc szczegdlnym rodzajem procesu ksztalcenia prowadzonym w czasie
studiow prawniczych, studiow administracyjnych, studiow podyplomowych o nasta-
wieniu prawniczym czy aplikacji prawniczych (Dubel, Korybski, Markwart, 2002,
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s. 207-208). Jest ona realizowana przede wszystkim na uniwersyteckich wydziatach
prawa i administracji, a takze w niepublicznych wyzszych szkotach prawa i admini-
stracji.

Jak wczesniej wspomniano, procesy gospodarowania w znacznej mierze podle-
gaja regulacjom prawnym, ktérych znajomos¢ jest wrecz konieczna dla prawidto-
wego dziatania na rynku. Nauczanie zarowno tre$ci ekonomicznych, jak i prawnych
ma na celu przygotowywanie kadr do petnienia r6l samodzielnych decydentow w go-
spodarczych jednostkach organizacyjnych, przy samodzielnym prowadzeniu dzia-
falnos$ci gospodarczej, a takze w organach panstwowych i samorzadowych, ktorych
kompetencje wiaza si¢ z procesami gospodarczymi. Samodzielno$¢ decyzyjna wy-
maga z jednej strony znajomosci ram prawnych, w jakich moze by¢ realizowana,
z drugiej za§ wymaga znajomosci instrumentdw prawnych i sposobow ich wyko-
rzystania dla osiagnig¢cia zamierzonych celéw. Dodac¢ nalezy, ze jednym z gtéwnych
czynnikow, wywierajacych wptyw na stopien §wiadomosci prawnej spoteczenstwa
i realizacje prawa, jest stopien znajomosci podstawowych przepisoOw prawnych.

Pojecie realizowania prawa dotyczy realizacji obowiazujacej normy prawne;.
Swiadoma realizacja normy prawnej, okreslajacej jaki$ obowiazek wyrazony w for-
mie nakazu, zakazu lub przyzwolenia — to przestrzeganie prawa. Swiadoma reali-
zacja uprawnien badz korzystanie z kompetencji przyznanych danemu podmiotowi
— to wykonywanie prawa. Przestrzeganie oraz wykonywanie prawa sa zatem szcze-
golnymi postaciami realizowania prawa (Korybski, Leszczynski, Pienigzek, 2007,
s.391n.).

Jak wspomniano, by prawo bylo nalezycie przestrzegane, musza zadziata¢ pewne
czynniki. Do podstawowych naleza: znajomo$¢ prawa przez jego adresatdw, mo-
tywy przestrzegania prawa, postawy wobec prawa oraz stopien zbieznosci regulacji
z innymi normami spolecznymi. Istnieje co prawda fikcja prawna, zaktadajaca po-
wszechna znajomos$¢ prawa, ktora uznaje, ze jesli prawo zostato nalezycie ogtoszone,
to informacje o obowiazujacych normach dotarly do adresata. Praktycznie jednak,
zwlaszcza w stosunkach gospodarczych, na stopien realizacji prawa ma wpltyw po-
ziom faktycznej znajomosci regulacji prawnych przez adresatow, a wigc nalezy adre-
satow tych norm edukowac.

Oddziatywanie panstwa na stosunki spoteczno-gospodarcze za posrednictwem
norm prawnych przebiega zasadniczo w dwojakim trybie. Przede wszystkim doko-
nuje si¢ ono poprzez wydawanie norm o funkcji organizacyjnej, za pomoca ktdrych
panstwo oddzialuje bezposrednio na zycie spoleczno-gospodarcze w formie katego-
rycznych polecen, to jest zakazow 1 nakazow, lub tez upowaznia swoje organy do wy-
dawania aktow o charakterze wladczym, a wigc wymagajacych bezposredniego pod-
porzadkowania sig tresci tych aktow. Normy organizacyjne badz tworza podstawe
dla struktury organizacyjnej jednostek zarzadzajacych, gospodarujacych lub wyko-
nujacych inne funkcje, badz ustalaja zakres ich kompetencji. Normy te moga rowniez
ustala¢ porzadek obowiazujacy w sytuacjach masowego stykania si¢ z ludzmi (np.
przepisy konsumenckie). Prawo poprzez normy ramowo-wyznaczajace okresla takze



176 Anna Ggdek

ramy dziatalnos$ci jednostek i organizacji, w obrebie ktorych te jednostki moga ksztat-
towa¢ swoje wzajemne stosunki. Tutaj panstwo nie ingeruje bezposrednio w stosunki
spoteczno-gospodarcze, lecz pozostawia ich ksztalttowanie samym stronom tych sto-
sunkow. W systemie gospodarki rynkowej ten wlasnie sposob — wyznaczanie jedynie
ram dziatalnosci poszczegolnym jednostkom gospodarczym — ma gtéwne zastosowa-
nie (Gnela i in., 2003, s. 9 i n.).

Bez watpienia prawo jest jednym z czynnikow wywierajacych wptyw na dzia-
talno$¢ gospodarcza i przebieg procesow gospodarczych. Wykazanie jednak tego
wplywu, a zwlaszcza jego stopnia nie jest sprawa prosta, szczegdlnie w polskich do-
$wiadczeniach gospodarczych. Jedno z nich, charakterystyczne dla gospodarek na-
kazowo-rozdzielczych uznaje, ze gospodarowanie powinno by¢ w catosci okreslone
przepisami prawnymi, a kazda dziatalno$¢ gospodarcza powinna opierac si¢ na wy-
danych w tym celu przepisach prawnych. Stanowisko to prowadzi do hipertrofii roli
ustawodawstwa gospodarczego i do fetyszyzacji roli prawa jako regulatora stosun-
kéw gospodarczych. Nie moze by¢ ono przyjmowane w panstwach o gospodarce
opartej na zasadzie wolnosci gospodarczej. Z kolei poglad przeciwny podwaza sku-
teczno$¢ prawa jako $rodka mogacego pozytywnie oddzialywac na stosunki gospo-
darcze, bowiem uznaje prawo za hamulec dziatalnosci gospodarczej ograniczajacy
inicjatywe 1 elastycznos$¢ dziatania (Kufel, Siuda, 2001, s. 23 i n.).

Z pewnoscia zaden z tych pogladow nie moze by¢ w tak skrajnej formule akcep-
towany i prezentowany studentom, ktérzy powinni uzyskaé informacje, ze wpltyw
prawa na ksztaltowanie procesow gospodarczych jest zagadnieniem ztozonym i za-
lezy od wielu czynnikow. Charakteryzujac og6lnie prawo jako instrument oddzia-
lywania na gospodarke, nalezy z jednej strony zwroci¢ uwage na to, ze cechuje si¢
ono pozorna tatwoscia osiagania pozadanych efektow. Wynika to przede wszystkim
z faktu, ze organ legislacyjny czyni to stosunkowo niewielkim naktadem sit i $rod-
kéw. Z drugiej jednak strony prawdziwe efekty wydania przepiséw prawnych sg uza-
leznione od przestrzegania i akceptacji tych przepisoOw przez ich adresatow. Zdarza
si¢ bowiem, ze wydane przepisy nie sa ani przestrzegane, ani stosowane, a bez tego
nie sposdb mowi¢ o prawie jako o instrumencie oddziatywania na procesy gospo-
darcze. Prawo nie wplywa bowiem automatycznie i natychmiast na gospodarowa-
nie, a staje si¢ autentycznym instrumentem oddzialujacym dopiero wtedy, gdy jest
ono przestrzegane przez adresatoéw — podmioty, dla ktérych zostato wydane, oraz
gdy uwzglednia dziatanie praw ekonomicznych. Stad tez istotnym warunkiem efek-
tywnosci prawa jest wlasciwy przebieg procesow jego wdrazania. Prawo jako jeden
z instrumentéw wywierajacych wptyw na procesy gospodarowania nie powinno by¢
naduzywane ilosciowo. Traktowanie bowiem prawa jako najwazniejszego i uni-
wersalnego srodka oddziatywania na gospodarke prowadzi do nadmiaru przepisow
prawnych, a to z kolei wywoluje powazne ostabienie ich skutecznosci. Organy legi-
slacyjne powinny wigc z prawa jako regulatora stosunkow gospodarczych korzystaé
z umiarem i tylko wtedy, gdy wydanie stosownych przepisow da optymalne korzysci
z makrogospodarczego punktu widzenia. Nalezy zatem zauwazy¢, ze oddziatywa-
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nie aktow normatywnych na przebieg proceséw gospodarczych powinno mie¢ ra-
cjonalny zakres. Dodatkowo istnieje jeszcze niebezpieczenstwo przekraczania racjo-
nalnego zakresu prawa ze strony aktow normatywnych o charakterze wykonawczym
i pozaustawowym. Z drugiej za$§ strony w rozwinigtych gospodarkach rynkowych
funkcjonujacych w warunkach globalizacji nie mozna wyeliminowa¢ prawa z zycia
gospodarczego i zdaé sie jedynie na dziatalno$¢ praw ekonomicznych. Zadna wspot-
czesna, rozwini¢ta gospodarka kapitalistyczna nie moze prawidtowo dziatac i roz-
wijac si¢ bez ingerencji prawa. Bez tej ingerencji nie moga tez przebiegac procesy
integracyjne w Europie, ktore przeciez w powaznym zakresie dotycza wypracowa-
nia i wprowadzenia wspolnych rozwiazan gospodarczych. Wydaje si¢, ze wlasnie
takie prze§wiadczenie o roli prawa w gospodarce powinien wynie$¢ student z odby-
tych wyktadow, ¢wiczen czy innych zaj¢é. Tym samym podejscie szkot wyzszych do
zakresu programowego i jako$ci nauczania przedmiotdw prawnych jest problemem
niezwykle waznym dla rozwoju $wiadomosci prawnej studentow. Uczelnie powinny
opracowac i wdrozy¢ takie przedmioty, ktére pozwola na poznanie przez studentow
pozadanych tresci norm prawnych przy nabyciu umiejetnosci postugiwania si¢ nimi
w przysztosci. Nalezy przy tym pamigtac, ze przekazujac wiedzeg o prawie studen-
tom kierunkoéw nieprawniczych, nie zawsze mozna wykorzystywac te same formy
i metody nauczania, ktore powszechnie stosuje si¢ w uniwersyteckiej edukacji praw-
niczej. W znacznej mierze okaza si¢ one mato przydatne, nadmiernie nadbudowane
teoria, a czasami po prostu zbyt trudne dla studentéw kierunkoéw innych niz prawo.
Stad tez powstaje konieczno$¢, by nauczyciele prawnicy poszukiwali rozwigzan po-
zwalajacych zrealizowaé program i osiagna¢ pozadane efekty, ktorymi sa: poznanie
stosownych instytucji polskiego prawa oraz nabycie umiejegtnosci praktycznego wy-
korzystania ich w réznorakich sytuacjach zawodowych i zyciu codziennym.

Zadaniem edukacji prawnej w szkole menedzerskiej jest wigc przekazanie stu-
dentowi takiej wiedzy o prawie i takich umiejetnosci praktycznych, ktore w potacze-
niu z wiedza i1 umiejetnosciami z zakresu innych przedmiotow zawodowych stano-
wi¢ beda przygotowanie do zawodu ekonomisty, finansisty, bankowca, menedzera,
urze¢dnika panstwowego — stowem do tych zawodow, w ktorych znajomo$¢ podstaw
prawa jest niezbgdna. Ekonomista bedzie zapewne co kilka lat zmieniat pelnione role
zawodowe, stad jego podstawowe kompetencje prawnicze wyniesione ze studiow
powinny by¢ przydatne na dtuzej (Jablonska-Bonca, 2001, s. 11).

Oczywiscie, studia pierwszego stopnia (licencjackie) nie moga da¢ studentowi
petnych kwalifikacji zawodowych. Bedzie on je zdobywal stopniowo w ciagu przy-
sztej pracy zawodowej. Na uczelni powinien otrzymac jednak solidne przygotowanie
wstegpne. Dlatego tez wazne jest, by nauczanie prawa spetniato podstawowe cele:

— rozbudzato zainteresowania prawem;

— uksztaltowato sposob prawniczego myslenia;

— prowadzilo do zdobycia praktycznych umiejgtnosci niezbgdnych do wykony-

wania wyuczonego zawodu;

— rozwijalo §wiadomos$¢ prawna i pozadane postawy wobec prawa.
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Osiagnigceie tych celow jest mozliwe wtedy, gdy przyjete metody nauczania nie
beda ogranicza¢ si¢ do podawania studentowi wylacznie gotowej, ksiazkowej wie-
dzy. Wyklad, jako podstawowa metoda nauczania wystepujaca w szkotach wyzszych,
powinien i w szkole licencjackiej stanowi¢ najwazniejszy sposob nauczania teorii.
Zywe stowo bowiem bylo i jest kluczowym elementem procesu dydaktycznego bez
wzgledu na typ i1 rodzaj szkoty. Inne metody nauczania powinny jednak stanowi¢
istotne dopelnienie i zwienczenie nauczania teoretycznego.

Zaktada sig, ze w wyniku zorganizowanego procesu nauczania prawa student kie-
runkow nieprawniczych powinien zdoby¢:

e Pewien zasob wiedzy z zakresu prawa panstwowego (Konstytucji), ktory
jest potrzebny kazdemu obywatelowi, dla ekonomisty za§ ma ponadto takie
znaczenie, ze pozwala pozna¢ uwarunkowania oraz obszar wolnosci go-
spodarczej i praw obywatelskich, ktore wykorzysta przy prowadzeniu dzia-
talnosci gospodarczej i zawodowej. Oczywiscie powinien pozna¢ réwniez
mechanizm dziatania panstwa, rozréznia¢ organy panstwowe oraz ich kom-
petencje, w szczegdlnosci w dziedzinach waznych dla zycia gospodarczego.
Niezbgdna jest tez znajomos$¢ struktur organdw i instytucji panstwowych,
organdéw wymiaru sprawiedliwosci oraz organdéw ochrony prawnej i obstugi
prawnej, a ponadto pewne wiadomosci o sposobach uzyskiwania tej ochrony,
jaka daje prawo temu, kto potrafi odpowiednio wykorzysta¢ istniejace insty-
tucje.

e Znajomos$¢ wybranych zagadnien prawa administracyjnego, biorac pod uwage
fakt, ze zycie gospodarcze, w ktorym bedzie brat udzial, jest regulowane i kon-
trolowane przez organy administracyjne, a zatem kontakty z nimi kazdego
przedsigbiorcy musza by¢ czeste 1 wielorakie.

o FElementarng wiedze z zakresu prawa karnego, a w szczegolnosci przestgpstw
gospodarczych — musi ona zosta¢ przyblizona ekonomiscie choéby po to, aby
znal zwiazane z tymi przestgpstwami zagrozenia, na jakie moze by¢ wysta-
wiony przez nieznajomo$¢ prawa, a tym samym nie narazil si¢ na zwigzang
z nimi odpowiedzialno$¢ karna.

o Wiedzg z zakresu prawa pracy i ubezpieczen spolecznych, ktora obejmuje
przede wszystkim unormowanie stosunkéw zachodzacych w procesie swiad-
czenia pracy miedzy pracownikiem a pracodawca oraz zagadnienia zwigzane
z ubezpieczeniami spotecznymi. Znajomo$¢ podstawowych regulacji z tej ga-
tezi prawa jest koniecznoscia wszedzie tam, gdzie mamy do czynienia z praca
umownie podporzadkowana i zarzadzaniem zasobami ludzkimi. Nie mozna
wyobrazi¢ sobie, by menedzer pracodawca mogt kierowac zespotem ludzi i or-
ganizowaé proces pracy bez znajomosci regut prawnych rzadzacych ta dzie-
dzina. Pracodawcy przeciez musza zgodnie z obowiazujacymi przepisami za-
trudnia¢ i zwalnia¢ pracownikow, okresla¢ ich obowiazki, udziela¢ urlopow,
wyptacaé¢ wynagrodzenia, dba¢ o higieng i bezpieczenstwo w zakladzie pracy,
prowadzi¢ dokumentacj¢ pracownicza itp. Bez znajomosci tych zagadnien za-
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réwno pracownicy, jak i pracodawcy narazaja si¢ na ujemne konsekwencje
oraz doprowadzaja do powstawania antagonizmow migdzy nimi.

e Podstawowa wiedze z zakresu prawa finansowego, dotyczaca przede wszyst-
kim zasad rozliczen przedsigbiorcow z instytucjami publiczno-prawnymi
z tytulu prowadzonej dziatalnosci, zasad prowadzenia rachunkowosci firmy,
systemu ubezpieczen — w wypadku gdy chodzi o gospodarowanie zasobami
pienigznymi. Konieczne jest rowniez poznanie systemu kontroli finansowe;j,
a przede wszystkim kontroli skarbowej wykonywanej przez urzedy skar-
bowe w stosunku do organizacji gospodarczych, jak i instytucji panstwowych.
Kazdy ekonomista musi zosta¢ wyposazony w elementarng wiedz¢ dotyczaca
prawa podatkowego, prawa o optatach publicznych, prawa celnego, papierow
wartosciowych i zasad obrotu nimi. Zagadnienia te sg nie tylko przedmiotem
zainteresowania prawa finansowego, ale i innych galezi — gtéwnie prawa ad-
ministracyjnego i cywilnego. Sprawne zarzadzanie procesami gospodarczymi
w oderwaniu od aspektow prawno-finansowych wydaje si¢ niemozliwe.

e Szeroka wiedzg z zakresu prawa gospodarczego, ktore jako kompleksowa gataz
prawa zawiera normy prawne dotyczace organizacji i dziatalno$ci przedsig-
biorcow. Znajomos¢ tych regulacji jest podstawa wszelkich dziatan na rynku,
warunkiem niezbednym do rozpoczegcia dziatalnosci gospodarczej i prowadze-
nia przedsigbiorstwa, okreslenia jego formy organizacyjno-prawnej, restruktu-
ryzacji czy sanacji.

e Obszerna wiedzg z zakresu prawa cywilnego i handlowego, jako najbardziej
konieczna dla obrotu gospodarczego. Dzialalno$¢ gospodarcza oraz instru-
menty 1 mechanizmy prawne dla tej dziatalnoséci kreowane sa wlasnie przez
prawo cywilne. Ma ono t¢ wlasciwos¢, ze daje rozmaite uprawnienia podmio-
tom prawa, ale zarazem im samym pozostawia decyzjg, czy skorzystaja z tych
uprawnien i wykazg inicjatyweg. W rezultacie nieznajomo$ci mozliwosci wy-
pltywajacych z tej galezi prawa lub braku umiejgtnego wykorzystania instytu-
cji cywilnoprawnych moze doj$¢ do powstania strat majatkowych lub braku
wykorzystania potencjalnych korzysci. Konieczno$¢ poglebiania wiedzy z za-
kresu tej dyscypliny prawa wynika rowniez z faktu, ze liberalizacja rynku po-
ciaga za sobg szersze zastosowanie metod cywilistycznych kosztem wezszego
stosowania metody administracyjne;.

Nadmieni¢ nalezy, ze prawo jako jeden z czynnikow ksztaltujacych sytuacje go-
spodarcza postuguje si¢ zasadniczo trzema metodami: cywilistyczna, administra-
cyjna i karna. Podstawowe znaczenie w zakresie regulacji dzialalnosci gospodarczej
ma zasada cywilistyczna i administracyjna. Pierwsza z nich charakteryzuje si¢ row-
norzednym traktowaniem (pod wzgledem prawnym) adresatow normy prawnej i je-
dynie subsydiarnym stosowaniem przymusu panstwowego.

Z administracyjna metoda regulacji dzialalno$ci gospodarczej mamy do czynienia
wtedy, gdy norma prawna daje jednemu adresatowi uprawnienia wtadcze (imperium)
wzgledem drugiego adresata. Regulacja dziatalnosci gospodarczej i jej prowadzenie
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przy wykorzystaniu tylko jednej metody nie sa praktycznie mozliwe. Stopien wyko-
rzystania kazdej z nich jest uzalezniony w gltéwnej mierze od przyjetego modelu za-
rzadzania gospodarka. W modelu nakazowo-rozdzielczym w wigkszym stopniu jest
wykorzystana metoda administracyjna, a w gospodarce rynkowej rozszerza sig stoso-
wanie metody cywilistycznej. Jest ona gtdwnym regulatorem obrotu gospodarczego
1 wszelkich stosunkow zobowiazaniowych zachodzacych miedzy przedsigbiorcami.
Stad tez jednym z warunkdéw skutecznego 1 bezpiecznego prowadzenia dziatalnosSci
gospodarczej przez osoby fizyczne, osoby prawne lub jednostki organizacyjne nie-
posiadajace osobowosci prawnej jest wyposazenie decydentow w niezbedny zakres
wiedzy wlasnie z tej dziedziny prawa.

Nalezy dodac, ze stosunki gospodarcze uregulowane sa zarowno normami bez-
wzglednie obowiazujacymi (imperatywnymi), jak i wzglednie obowiazujacymi (dys-
pozytywnymi). Pierwsze z nich w spos6b sztywny okreslaja prawa i obowiazki pod-
miotow stosunkow prawnych, wylaczona jest wigc tutaj mozliwos¢ swobodnego
zachowania si¢ stron. Gdyby podjety one taka probe i wprowadzity do umowy po-
stanowienia sprzeczne z bezwzglednie obowiazujacymi przepisami prawa, postano-
wienia takie nie wywotalyby pozadanych skutkow prawnych. Postugujac si¢ zatem
przepisami bezwzglednie obowiazujacymi, ustawodawca z gory narzuca kontrahen-
tom danego typu umowy zespol ustalonych przez siebie obowiazkoéw i1 praw. Zde-
cydowana wigkszo$¢ norm zobowiazaniowych stanowia natomiast normy prawne
typu dyspozytywnego. Ich istota polega na tym, ze wskutek porozumien strony moga
ksztattowac¢ tre$¢ zawieranych z soba uzgodnien. W praktyce jednak kontrahenci nie-
zbyt czegsto zmieniaja wzajemne prawa i obowiazki uregulowane przepisami wzgled-
nie obowiazujacymi, zwlaszcza gdy sa to czgste, powszechnie stosowane umowy
nazwane. Spowodowane jest to z jednej strony akceptacja propozycji okreslonych
przez ustawodawce, a z drugiej wyptywa z faktu, ze masowo$¢ zawieranych przez
przedsigbiorcéw umow nie pozwala na szczegotowe ksztaltowanie ich tresci. Istnieje
jednak nadal niebezpieczenstwo, ze przy tak przyjetej konstrukcji prawnej pojawi si¢
mozliwo$¢ wykorzystywania przez jednego z kontrahentéow w stosunkach gospodar-
czych swej przewagi natury ekonomiczne;j.

W zwiazku z tym, ze charakter mocy obowiazujacej (imperatywnos¢ badz dyspo-
zytywnos$¢) przepisow prawnych moze rodzi¢ w praktyce gospodarczej watpliwos$ci,
a stosunki gospodarcze sa wyznacznikiem dziatan nie tylko prawnikow, uzasadniona
jest koniecznos$¢ rozszerzania edukacji prawnej i uczenia prawa na réznych kierun-
kach studiow, tak by doszto do wyposazenia w wiedze prawna jak najszerszego kregu
0s0b.

2. Jakosc i efektywnos¢ w nauczaniu prawa

Niezwykle donioslte znaczenie dla jakosci i efektywnosci nauczania ma wlasciwy
dobdr tresci dydaktycznych, ktore doprowadza studenta do wezesniej wytyczonego
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celu. Dobér treSci nauczania musi nie tylko odpowiada¢ merytorycznym wymaga-
niom przedmiotu, lecz takze powinien pomaga¢ studentowi w ksztattowaniu si¢ i do-
rastaniu do uczestnictwa w aktywnym zyciu spotecznym. Powinien wigc uwzgled-
nia¢ potrzeby studiujacych, ich zawodowe aspiracje, oczekiwania spoteczne oraz
potrzeby rynku pracy.

Wydaje sig, ze w tym zakresie uwzgledniona powinna by¢ zasada ,,toczacej si¢
reformy” Torstena Huséna, ktora wymaga ustawicznej kontroli i aktualizacji tresci
ksztalcenia, co jest niezwykle istotne w przypadku edukacji prawnej (Denek, 1999,
s. 121 i n.). Doborowi i uktadowi tre$ci ksztalcenia stuza teorie (koncepcje): kom-
pleksowo-problemowa, strukturalizmu, programowania dydaktycznego i idei prze-
wodnich réznych dyscyplin naukowych. Dopehniaja je teorie ,,szerokich pol trescio-
wych” czy nauczania aktywizujacego (Bereznicki, 1994, s. 86 i n.; Okon, 2003, s. 119
i n.; Kupisiewicz, 1996, s. 43 i n.).

Nalezy stwierdzi¢, ze reformy szkolnictwa wyzszego w Polsce poszty i w tym
kierunku, by w zakresie doboru i uktadu tresci ksztatcenia oraz konstruowania pla-
now studiow wzrastata autonomia uczelni i swoboda nauczycieli akademickich w re-
alizacji programow nauczania. Wazne jest, by w takiej sytuacji okreslone zostaty
podstawowe wymagania programowe, ktore potacza materiat programowy z celami
ksztatcenia. Jednak dotychczasowe programy studidw nie ulatwiaja syntetycznego
ujmowania tre$ci, a wrgcz przeciwnie — wciaz istota tych programow jest daleko
idace wyodrebnienie si¢ poszczegolnych przedmiotéw i koncentrowanie sig¢ niemal
wylacznie na wiadomosciach.

W nowym modelu szkolnictwa wyzszego postuluje sig, by odejs$¢ od tradycyjnego
podziatu tresci programowych. Szkoty wyzsze powinny w wigkszym stopniu wpro-
wadzaé¢ eksperymentalne programy studiéw i programy autorskie, ktore nie tylko
moga uatrakcyjni¢ programy nauczania, ale pozwolg na ich systematyczne aktuali-
zowanie, rozwijanie i dostosowywanie do pojawiajacych si¢ wymagan, potrzeb czy
oczekiwan.

W niektorych krajach podejmuje si¢ proby opracowania indywidualnych progra-
mow studiow, ktore zawieraja nie tylko tresci ksztatcenia i ich uktad, ale tez szczego-
towo zaprogramowany przebieg uczenia si¢ — sekwencje przedmiotow, czas uczenia,
zalecane metody pracy umyslowej i sposoby korzystania ze sSrodkéw dydaktycznych.
Ksztalcenie studentow, jako ciag wzajemnie zintegrowanych czynnosci nauczyciela
i studenta zmierzajacych do realizacji przyjetych celow edukacyjnych, jest jednym
z najwazniejszych elementow systemu ksztatcenia, stad tez réznicowanie czynnoS$ci
dydaktycznych oraz sposobow monitorowania przebiegu tego procesu jest istotnym
wyzwaniem dla rozwoju teorii procesu ksztatcenia.

Coraz czesciej podkresla sig¢ w literaturze konieczno$¢ zblizenia ksztalcenia na
studiach do zycia, a tym samym akcentuje si¢ problem wartosci w tresci studiow,
dziataniu i praktyce (Czerska, 1986, s. 68 i n.; Pasterniak, 1993, s. 95). Wszelka ak-
tywnos¢, tak prywatna, zawodowa, jak i spoteczna, jest dziataniem zmierzajacym do
osiagnigcia wartosci jako celu determinujacego finat. Dzialanie bez wartosci traci
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sens 1 energi¢ tworcza (Maritain, 1993, s. 89). Warto$ci sa potrzebne mtodym lu-
dziom ,,jak powietrze” (Hiszpanska, 1994). To, jakie beda wartosci, zalezy od wielu
czynnikow, na przyktad od tresci podrecznikow akademickich, systemow wychowa-
nia, istniejacych autorytetow. Jezeli zdobywanie wiadomosci, umiejgtnosci, rozwi-
janie zainteresowan i zdolno$ci zaczyna si¢ od wartosci, wowczas dla ich osiagnig-
cia wytycza si¢ cele edukacji akademickiej i podejmuje adekwatne dla ich realizacji
dziatania.

Prawo jako element kultury spotecznej zawsze jest nosnikiem okreslonych war-
tosci. Dla jego akceptacji i skuteczno$ci wazne jest wige, by wartosci te pozostawaty
w harmonii z warto$ciami wpisanymi w pozaprawne systemy normatywne, na przy-
ktad system norm moralnych czy religijnych. W konsekwencji prowadzi to do aksjo-
logicznego uzasadnienia obowiazywania prawa. Edukacja prawna niesie z soba takze
przekaz wychowawczy, okreslajac wzorce pozadanych zachowan.

Pomimo réznic spotecznych, geograficznych czy ekonomicznych podstawowe
zatozenia dotyczace sposobOw osiagania przez studentow celow ksztatcenia przyj-
mowane sa w zasadzie w ujednolicony sposob. Naleza do nich (Denek, 1999, s. 33):

— okreslenie motywow studiowania i potrzeb studentow wynikajacych z petnio-
nych przez nich rél indywidualnych i spotecznych;

— zaspokajanie potrzeb edukacyjnych poprzez stworzenie mlodziezy studiuja-
cej warunkéw do zdobycia okreslonej wiedzy, zrozumienia jej i opanowania
sprawnosci;

— asystowanie studentom w procesie dochodzenia do mistrzostwa w zakresie
tego, co wybrali za przedmiot studiow, w celu otwarcia przed nimi drogi do
osiagania autonomii uczenia si¢ i efektywnosci w tym zakresie;

— ksztaltowanie procesu studiowania w celu wywiazania si¢ z obowiazkow oso-
bistych i spotecznych; wykorzystanie potencjatu, jaki tkwi w kazdym z nich.

Analizujac programy nauczania prawa realizowane w szkotach wyzszych typu
licencjackiego, ksztatcacych studentdow na kierunkach nieprawniczych, mozna za-
uwazy¢, ze wigkszo$¢ z nich uwzglednia taki zakres materiatu dydaktycznego, ktory
— jezeli zostanie prawidlowo wdrozony i opanowany przez studenta — spowoduje, ze
po ukonczeniu studidéw bedzie on umial:

— postugiwacé si¢ podstawowymi pojgciami z zakresu prawa i prawidtowo je sto-

sowac;

— powiaza¢ normy prawne z innymi systemami normatywnymi i oceni¢ ich wza-
jemne zalezno$ci;

— rozréznia¢ rodzaje norm prawnych i przepisow prawnych oraz rozumie¢, jakie
sa ich praktyczne konsekwencje;

— okresla¢ zasady obowiazywania prawa w czasie i przestrzeni, praktycznie je
zastosowac;

— odréznia¢ rodzaje stosunkow prawnych oraz $wiadomie w nich uczestniczy¢;

— analizowac proces stosowania i stanowienia prawa;

— pojac role prawa w demokratycznym panstwie prawa;
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— okresli¢ hierarchi¢ i rodzaje aktow normatywnych oraz dociera¢ do zrodet in-

formacji o obowiazujacym prawie;

— wlasciwie zapisa¢ i odczytaé podstawe prawna;

— rozwiazywacé proste, podstawowe problemy prawne wynikajace z zycia gospo-

darczego i codziennego;

— przewidywac skutki prawne okreslonych dziatan;

— odroznia¢ gatezie prawa wchodzace w sktad systemu polskiego prawa;

— okresli¢ podstawowe instytucje wybranych galezi prawa i wykorzystywac je

W Zyciu;

— sporzadzaé proste umowy cywilno-prawne, o prace, pisma procesowe i niepro-

cesowe w sprawach cywilnych i1 gospodarczych;

— okresli¢ strukture i rodzaje organow wymiaru sprawiedliwos$ci, ochrony i ob-

shugi prawnej oraz zakres ich kompetencji;

— zalozy¢ wlasna firme i wybrac dla niej najkorzystniejsza forme organizacyjno-

prawna;

— szanowa¢ istniejacy porzadek prawny panstwa;

— stale aktualizowac 1 poglebia¢ wiedz¢ o prawie, stosownie do zmieniajacych

sig regulacji prawnych.

Osiagnigcie tych celow jest mozliwe wtedy, gdy w prawidlowy i1 przemyslany
sposob zostanie przeprowadzony proces dydaktyczny. Na kierunkach nieprawni-
czych nie mozna bowiem ogranicza¢ si¢ jedynie do wyktadu jako podstawowej me-
tody nauczania prawa. Nalezy pamigtac, ze studia maja przygotowaé studentéw do
wykonywania konkretnych zawodow 1 petnienia réznych rol spotecznych, a wige
musza ich wyposazy¢ nie tylko w wiedzg teoretyczna, ale i praktyczng. Odmienno$é
tego typu ksztalcenia powinna polegac nie tylko na dwustopniowej strukturze organi-
zacyjnej i programowej, lecz —a moze przede wszystkim — na roznorodno$ci w stoso-
wanych metodach i formach nauczania. Ta r6znorodnos¢ jest szczegdlnie wskazana
i mozliwa wtedy, kiedy uczelnie sa przystosowane do prowadzenia zaje¢ w malych
grupach, szybko reaguja na zmieniajace si¢ zapotrzebowanie na kierunki ksztalcenia,
sa Scisle powiazane z organizacjami gospodarczymi i pracodawcami.

Pamigta¢ rowniez nalezy, ze na kierunkach nieprawniczych prawo wystgpuje
jako przedmiot dopetniajacy wyksztalcenie, a wigc studentom begdzie brakowato
podstawowych wiadomosci na przyktad z logiki prawniczej, filozofii prawa czy
zasad interpretacyjnych, co dodatkowo moze potegowaé trudnosci w poznawaniu
i rozumieniu nietatwej przeciez materii. Tym bardziej wigc nalezy szukac takich
rozwiazan, by trudne problemy prawne zostaty przekazane w sposob gwarantujacy
nalezyte ich poznanie i zrozumienie oraz nabycie niezbednych umiejgtnosci prak-
tycznych. Wydaje sig, ze zapowiadane przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego zmiany systemowe moga sprzyjac realizowaniu tych zatozen. Przewi-
duja one migdzy innymi wprowadzenie dla uczelni uprawnienia do tworzenia wlas-
nych kierunkéw i programow studiow oraz silniejsze powiazanie studiow z prak-
tyka poprzez:
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e wspieranie realizacji procesu ksztalcenia przy udziale przedsigbiorcow, w tym
takze prowadzenie zajec ze studentami przez pracownikow praktykow, niebg-
dacych nauczycielami akademickimi (np. przez prawnikow);

o stymulowanie ksztatcenia wspodlnego z pracodawca, w tym takze na zamowie-
nie pracodawcy w celu lepszego przygotowania do potrzeb rynku pracy;

e wprowadzenie obowiazku monitorowania przez uczelnie losow absolwen-
tow;

e przygotowanie programow studiow na podstawie oceny umiejetnosci i wiedzy
dokonywanej przy udziale pracodawcow;

o stymulowanie dzialan uczelni na rzecz realizacji procesu uczenia si¢ przez cale
zycie (wpisanie do zadan uczelni programu Lifelong Learning).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze edukacja prawna jak i prawnicza nie moze

by¢ efektywna bez nasycenia jej elementami praktycznej nauki zawodu, ktora po-
winna uzupehiaé teoretyczna wiedz¢ ogoélna. Dlatego nauczyciele akademiccy od-
powiedzialni za prowadzenie przedmiotow prawnych powinni preferowa¢ metody
aktywizujace, stawiajace na samodzielno$¢ i1 kreatywnos$¢ studenta, wykazujace
zwiazek prawa z praktyka zawodowa i zyciem codziennym.
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The objectives of legal education in non-law universities

Summary: The operation of numerous public and private universities educating in broadly
defined economic or social sciences is due to the fact of entering of legal subjects into study pro-
grams of particular fields or majors. Thus, the legal education appears also in non-law subjects
as a supplement to economic education or as leading education in other fields, such as adminis-
tration. The knowledge of law is a necessity for every citizen, but its importance increases par-
ticularly in the cases of people, who act as independent policy makers in both economical and
organisational units as well as state and local authorities, whose responsibilities are associated
with economic processes.

Key words: legal education, law education, law awareness, quality of education
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Ekonomiczne aspekty procesu edukacji

Stowa kluczowe: kapital ludzki, stata ekonomiczna potencjalnego wzrostu, inwestycje
w kapitat ludzki, ptaca zasadnicza

Streszczenie: W tekscie podano determinanty podejmowania racjonalnych decyzji eduka-
cyjnych przez osoby aktywne zawodowo. W pierwszej kolejnosci przedstawiono model kapitatu
ludzkiego pozwalajacy na pomiar kwalifikacji pracownika w jednostkach pienigznych. Omo-
wiono w szczegolnosci zasady pomiaru kapitatu oraz sktadniki kapitatu ludzkiego. Nastgpnie
przeanalizowano model ptacowy, ktory pozwala zdefiniowaé placg zasadnicza jako pochodna
wartosci indywidualnego kapitatu ludzkiego oraz 8% statej ekonomicznej. W dalszej kolejnosci
zajeto si¢ procesem edukacji jako inwestycja w kapitat ludzki, ktorej efektywnos¢ oraz ocena ra-
cjonalnosci moga by¢ okreslone wedhug tradycyjnych metod analizy stopy zwrotu. Prowadzone
rozwazania zostaly zilustrowane praktycznym przykladem analizy racjonalno$ci podjgcia nauki
na studiach podyplomowych. Stata ekonomiczna, ktorej wysokos¢ wynosi 8% rocznie, wyzna-
cza oczekiwang stopg zwrotu z dodatkowych kwalifikacji. W ten sposob mozliwe jest okreslenie
punktu rownowagi. Catos¢ rozwazan begdacych tematem artykutu opatrzono stosownym podsu-
mowaniem.

1. Wprowadzenie

Problematyka edukacji, szkolen i szeroko rozumianego przygotowania zawodo-
wego odgrywa coraz wigksza role w zyciu gospodarczym. Jest to nastepstwem in-
formatyzacji i globalizacji gospodarki. Jednym z wyrdznikéw obecnej sytuacji go-
spodarczej jest postepujacy wzrost ztozonos$ci, indywidualno$ci i niepowtarzalno$ci
kwalifikacji pracownikow.

Sytuacja ta stanowi wyzwanie dla planujacych szkolenia zawodowe i rozwoj pra-
cownikow. Problem dotyczy zaréwno samych pracownikoéw i ich rodzin, zarzadza-
jacych organizacjami oraz decydentéw na szczeblu krajowym. Kazda z tych grup
bedzie dazy¢ do realizacji wlasnych celow, a przy podejmowaniu decyzji kierowaé
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si¢ racjonalnoscia ekonomiczna. W niniejszym artykule punkt ci¢zkosci potozono na
efektywnos$¢ ekonomiczng decyzji edukacyjnych analizowanych z punktu widzenia
pracownika oraz wskazano rolg panstwa w tym obszarze. Problematyka szkolen ana-
lizowana z punktu widzenia organizacji dotyczy ograniczonego zakresu ksztatcenia
zawodowego 1 zostala juz w literaturze dobrze rozpoznana.

Celem artykutu jest zbadanie determinantéw podejmowania racjonalnych decyzji
edukacyjnych przez poszczegolnych pracownikow. Zastosowana zostata koncepcja
kapitatu ludzkiego do przeprowadzenia analizy porownawczej wartosci kwalifikacji
osoby prowadzacej intensywny proces doskonalenia zawodowego oraz osoby nie-
podejmujacej zadnych dziatan w tym zakresie. Ponadto dokonano analizy przypadku
dynamiki wartosci kapitatu ludzkiego stuchacza tradycyjnych studidéw podyplomo-
wych. Zastosowana koncepcja kapitatu wykorzystuje kategorig statej ekonomiczne;j,
umozliwiajacej jednoznaczne okreslenie pojecia decyzji racjonalnej. Jest to decyzja,
ktora pozwala na osiagnigcie korzys$ci na poziomie nie nizszym, niz wynika to z roz-
miaru statej ekonomicznej potencjalnego wzrostu.

2. Istota i zasady pomiaru indywidualnego kapitatu ludzkiego

We wspolczesnej literaturze ekonomicznej problematyka kwalifikacji pracowni-
koéw analizowana jest zazwyczaj na gruncie jednej z wielu koncepcji kapitatu ludz-
kiego. Solidna podstawe badawcza dla realizacji celu niniejszego artykutlu stanowi
koncepcja kapitalu ludzkiego stanowiaca rozwinigcie ogdlnego modelu kapitatu au-
torstwa Mieczystawa Dobii. W §wietle tej koncepcji kapitat rozumiany jest jako po-
tencjalna zdolno$¢ do wykonywania pracy (Dobija, 2002). Ponadto uwzglednia ona
naturalng zdolno$¢ kapitatu do wzrostu, ktora ma na celu zrébwnowazenie kosztow
powstajacych na skutek ryzyka towarzyszacego dziatalnosci cztowieka.

W przypadku kapitatu ludzkiego na zdolnos¢ do wykonywania pracy przez pra-
cownika wplywa zakres otrzymanego wyksztatcenia oraz zdobyte doswiadczenie za-
wodowe. Koncepcja ta pozwala na wyceng wartosci kapitatu ludzkiego (kwalifikacji
pracownika) w jednostkach pieni¢znych. Model kapitatu ludzkiego przedstawia po-
nizsza formuta:

H (Tp)= (K +E) - (1+0(T)

1 t_ pt

K =knprp 7t Wb K k1291
p p

t_ pt_

E =endEP) 71 W E =—e129 !
P P

gdzie:
H (Tp) — warto$¢ kapitatu ludzkiego,
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K, — skapitalizowane koszty utrzymania,

E,— skapitalizowane koszty edukacji,

O(T) — czynnik okreslajacy wzrost kapitatu ludzkiego w wyniku pracy zawodo-
wej wykonywanej przez okres (T),

T— liczba lat pracy zawodowej,

k— miesigczne niezbgdne koszty utrzymania,

e — miesigczne niezbedne koszty profesjonalnej edukacji,

t— liczba lat kapitalizacji niezbgednych kosztoéw utrzymania lub niezbg¢dnych
kosztow profesjonalnej edukacji,

p — stopa dyskontowa (stata ekonomiczna).

Z podanego modelu wynika, ze przygotowanie cztowieka do zycia w spoteczen-
stwie oraz wykonywania przez niego pracy wymaga poniesienia naktadow w postaci
kosztow utrzymania oraz kosztow edukacji. Warto doda¢, ze cho¢ koszty utrzymania
sa niezbednym elementem $ciezki edukacyjnej, petnia jednak dwojaka rolg. W po-
czatkowym okresie ich ponoszenia (zycia czlowieka) stuza ukonstytuowaniu si¢ or-
ganizmu ludzkiego jako nos$nika kapitatlu intelektualnego. Po osiagnigciu przez czto-
wieka dojrzatosci koszty utrzymania (na przyktad w trakcie studidéw wyzszych) maja
inny sens ekonomiczny. Stanowia jeden z kosztow zdobycia wyksztatcenia, ktory
powinien by¢ uwzgledniony w rachunku ekonomicznym.

Innga cecha przyjetego modelu jest kapitalizacja ciagla ponoszonych naktadow za
pomoca odpowiedniej stopy dyskontujacej (p). Do obliczenia wartosci kapitatu ludz-
kiego przyjmuje si¢ wartos¢ stopy dyskontujacej na poziomie o§mioprocentowej sta-
tej ekonomicznej potencjalnego wzrostu. Jej warto$¢ zostata potwierdzona w trakcie
licznych badan naukowych prowadzonych w kilku obszarach gospodarczych (Do-
bija, 2010, s. 50-71).

Przyjecie rachunku dyskontowego podyktowane jest koniecznoscia uwzglednienia
nie tylko bezposrednich kosztow edukacji i kosztow utrzymania na czas nauki, ale row-
niez kosztu czasu poswigconego nauce. Koszt ten ma charakter kosztu alternatywnego,
czyli utraconych zarobkoéw przypadajacych na czas nauki. Zgodnie z 0gbélnym mode-
lem kapitatu wynagrodzenie kapitatu, w tym rowniez kapitatu ludzkiego, ma na celu
skompensowanie kosztow ryzyka. Mozna zatem stwierdzi¢, ze czas, ktérym dysponuje
cztowiek, ma swoja wiarygodnie okre§lona wartosc¢. Jest to kwota wynagrodzenia ka-
pitatu ludzkiego, ktora zostata szerzej omowiona w kolejnym punkcie. W punkcie trze-
cim podano natomiast metodg wyceny przyrostu wartosci kapitatu ludzkiego w zalez-
nosci od czasu poswigconego doskonaleniu zawodowemu.

Model kapitatu ludzkiego uwzglednia ponadto wzrost kwalifikacji (zdolnosci do
wykonywania pracy) uzyskany na skutek zdobytego doswiadczenia zawodowego.
Doswiadczenie zawodowe pozwala wykonywaé prace szybciej 1 wydajniej. W mo-
delu reprezentowane jest przez czynnik do§wiadczenia (Q(7)), ktory stanowi zmody-
fikowana krzywa uczenia. Mozliwa do wyceny warto$¢ doswiadczenia zawodowego
pozwala na okreslenie jej mianem kapitatu ludzkiego z doswiadczenia.
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Na rysunku 1 przedstawiono schemat wzrostu kapitatu ludzkiego dla osoby, ktéra
posiada wyzsze wyksztalcenie. Zgodnie z istniejacym w Polsce systemem eduka-
cyjnym studia rozpoczynane sa w wieku 19 lat i trwaja przez pig¢ kolejnych lat.
W zwiazku z tym okres kapitalizacji kosztow utrzymania wyniesie 24 lata, czyli
okres od momentu urodzin do chwili ukonczenia studiow. Z kolei okres kapitalizacji
kosztéw edukacji bedzie odzwierciedla¢ pigcioletni etap studiow. Ukonczenie stu-
diéw zobowiazuje do podjecia pracy zawodowej. W efekcie wykonywania pracy po-
jawiaja si¢ dodatkowe zdolnosci majace zrodto w kapitale z do§wiadczenia O(7).

0 19 lat 24 lata t

v

E

A

Q(T)

v

Rys. 1. Graficzny schemat powstawania kapitalu ludzkiego

Z 16 dto: opracowanie wilasne.
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Rys. 2. Wzrost kapitatu ludzkiego osoby z wyksztatceniem wyzszym magisterskim

Zr6dto: opracowanie wilasne.
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Na rysunku 2 przedstawiono wzrost wartosci kapitatu ludzkiego osoby legitymu-
jacej sig¢ wyksztalceniem wyzszym magisterskim. Roczne koszty utrzymania oszaco-
wano na poziomie 7500 zt, ktore beda kapitalizowane przez 24 lata. Ponadto roczne
koszty edukacji okre§lono na poziomie 4000 zt, a okres ich kapitalizacji to pigc lat.
Cztowiek ten po ukonczeniu studiow w wieku 24 lat podejmuje prace zawodowa.
W czasie pracy zdobywa doswiadczenie zawodowe przektadajace si¢ na kapitat
ludzki z do$wiadczenia.

3. Determinanty wynagradzania kapitatu ludzkiego

Problematyka wynagradzania za prace zostata szeroko opisana w literaturze
przedmiotu, jednak pomimo licznych i ciagle powstajacych koncepcji i teorii mozna
powiedzie¢, ze problem wynagradzania nie zostat rozwiazany w sposob komplek-
sowy i spdjny. Dominujaca koncepcja ptacy rynkowej, przy ktorej nastgpuje maksy-
malizacja efektu ekonomicznego, nie sprzyja poszukiwaniu takich definicji.

W artykule przyjeto koncepcje wynagrodzenia jako pochodnej wartosci kapitatu
ludzkiego. Koncepcja ta powstata dzigki sformutowaniu naturalnych oddziatywan na
kapitat, w tym na kapitat ludzki. W $wietle tej koncepcji praca to transfer kapitatu
ludzkiego do obiektu pracy, natomiast wynagrodzenie to strumien zwrotny, ktorego
wielko$¢ powinna by¢ adekwatna do wytransferowanego kapitatu ludzkiego pracow-
nika. Jedna z wspomnianych cech kapitatu jest naturalny proces rozpraszania jego
wartosci. Utrzymanie wartos$ci kapitatu wymaga zatem nieustannego doptywu, ktory
pozwoli zréwnowazy¢ rozplyw. Mozliwos¢ zachowania wartosci kapitalu stanowi
podstawe dlugookresowej rownowagi ekonomicznej. Uwaga ta w szczegdlnosci do-
tyczy kapitatu ludzkiego (Dobija, 2009).

Zgodnie z przytoczonym modelem kapitalu Mieczystawa Dobii wartos¢ to kon-
centracja kapitalu w obiekcie. Kapitat ucielesniony w zasobach, w tym réwniez
w zasobach ludzkich, podlega naturalnej dyspersji (rozproszeniu). W przypadku
cztowieka zjawisko to manifestuje si¢ w postaci utraty sit witalnych na skutek co-
dziennej egzystencji oraz starzenia sig. Srednie tempo rozpraszania kapitatu (row-
niez kapitatu ludzkiego) okresla stala ekonomiczna potencjalnego wzrostu (Dobija,
2010, s. 76-80).

Zroéwnowazenie oddzialtywania rozpraszajacego warto$¢ kapitatu ludzkiego
(H(T)) wymaga wynagrodzenia (W) w wysokos$ci okre§lonej przez rozmiar stalej
ekonomicznej (p): W = H(T) - p. Tak okreslone wynagrodzenie umozliwia odtwo-
rzenie kapitatu ludzkiego. Proces reprodukcji kapitatu ludzkiego mozna podzieli¢ na
dwa etapy: odtworzenie dtugo- i krotkookresowe. Pierwszy z nich obejmuje odtwo-
rzenie energii utraconej w trakcie dnia codziennego, drugi obejmuje przygotowanie
potomkoéw do wykonywania pracy. Utrzymanie warto$ci kapitatu ludzkiego w dhu-
gim okresie oznacza, ze nastgpcy pracownika beda przygotowani do wykonywania
pracy na poziomie nie nizszym niz on sam.
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Przedstawiona w poprzednim punkcie metoda wyceny kapitatu ludzkiego w jed-
nostkach pieni¢znych umozliwia rowniez podanie warto$ci wynagrodzenia godzi-
wego, czyli takiego, ktorego poziom pozwala na zachowanie warto$ci kapitatu
ludzkiego w dlugim okresie. Zaprezentowany model ptac zostat zweryfikowany na
liczebnej probie pracownikow (Dobija, 2010, s. 65-68). Warto dodaé, ze omawiana
metodologia wyceny kapitatu ludzkiego oraz jego optacenia pozwala na skuteczne
rozwiazanie wielu problemow spotecznych i makroekonomicznych, takich jak okre-
slenie optymalnej ptacy minimalnej lub podstawy systemu wynagradzania pracow-
nikow sektora publicznego.

4. Doskonalenie kwalifikacji w trakcie pracy — efektywnos¢
z punktu widzenia pracownika

W rozleglej literaturze ekonomicznej wspolczesna gospodarka okreslana jest mia-
nem gospodarki opartej na wiedzy. Jej cecha jest miedzy innymi wzrost ztozonosci
1 zmiennoS$ci otoczenia, a co za tym idzie — wzrost ztozonosci pracy. Coraz wigcej 0sob
wykonuje prace wymagajaca nieustannej edukacji i poszerzania wiedzy. Sa to pracow-
nicy wiedzy, ktorych Peter Drucker definiuje jako osoby wktadajace w praceg to, czego
si¢ nauczyly podczas systematycznej edukacji, czyli pojecia, idee i teorie. Odbywa sig to
w odroznieniu od zwyklego pracownika, ktory wktada w pracg umiejgtnosci manualne
lub sile fizyczna. Oznacza to, ze nicodlacznym elementem aktywnosci zyciowe) pra-
cownika wiedzy jest systematyczna edukacja, majaca na celu podnoszenie efektywnosci
pracy lub utrzymywanie jej na wysokim poziomie (Cahuc, Zylberberg, 2004, s. 161).

Cho¢ edukacja zwigksza zdolno$¢ pracownika do wykonywania pracy, to jednak nie
jest procesem bezkosztowym. Wymaga od pracownika po$wigcenia przede wszystkim
czasu oraz niejednokrotnie istotnych naktadow finansowych. Celem i efektem dobrze
ukierunkowanej nauki jest podwyzszenie kwalifikacji zawodowych, ktére umozliwiaja
uzyskanie dodatkowego wynagrodzenia. Jest to zatem inwestycja w kapital ludzki, na
wzor typowych inwestycji o charakterze finansowym. Wprowadzenie kategorii kapi-
tatu ludzkiego pozwala na glebsze zrozumienie istoty i przebiegu procesu edukacji,
umozliwia réwniez wyznaczenie dtugookresowego punktu rownowagi, czyli relacji
migdzy naktadami ponoszonymi przez pracownika a efektem ptacowym. W termino-
logii finansowej relacjg t¢ mozna okres$lic mianem stopy zwrotu z inwestycji w kapitat
ludzki. Z punktu widzenia pracownika wzrost ptac stanowi narzedzie motywujace do
podjecia edukacji rownolegle do procesu pracy. Wzrost ptac z punktu widzenia pra-
codawcy nie jest krzywdzacy, poniewaz wyzszym kosztom pracy towarzyszy zwigk-
szona produktywno$¢. Na efektywnym rynku pojawiaja si¢ sity i oddziatywania dosto-
sowawcze, ktore zapobiegaja odchyleniom od stanu rownowagi.

Specyfika pracy pracownika wiedzy wymaga odpowiedniego rozwini¢cia modelu
pomiaru kapitatu ludzkiego. Przedstawiony wczesniej podstawowy model zaktada
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przyrost kapitalu ludzkiego w trakcie pracy na skutek zdobywanego do§wiadcze-
nia zawodowego, ktoremu towarzyszy przyrost wartosci kapitalu z doswiadczenia.
W przypadku pracownika wiedzy dodatkowego opracowania wymaga relacja mig-
dzy rozwojem zawodowym pracownika wiedzy a dynamika wartosci jego kapitatu
ludzkiego. Zatem kluczowym problemem jest tutaj wiarygodna wycena regularnie
prowadzonej edukacji. O ile wycena naktadéw finansowych poniesionych na nauke
i szkolenia nie nastrgcza problemow, to kwestia znacznie trudniejsza i bardziej skom-
plikowana jest warto$ciowanie czasu poswigconego na nauke.

Do wyceny czasu pracy nalezy postuzy¢ si¢ kategoria kosztu alternatywnego. Pra-
cownik, podejmujac regularna edukacje, poswigca swoj czas wolny, ktory mogiby
spozytkowa¢ na dodatkowa praceg. Za te prace otrzymatby dodatkowe wynagrodze-
nie, ktore wynika z aktualnej wartosci jego kapitatu ludzkiego. Zatem warto$¢ czasu
poswigconego nauce jest proporcjonalna do wartosci kapitatu ludzkiego pracownika.
Na rysunku 3 przedstawiono relacj¢ migdzy dynamika wartosci kapitatu ludzkiego
pracownika posiadajacego wyzsze wyksztalcenie, ktory nie podejmuje dodatkowe;j
edukacji, a dynamika wartosci kapitatu ludzkiego pracownika tak samo wyksztatco-
nego, ktory poswigca na edukacj¢ dwie godziny przez pie¢ dni w tygodniu. Zgodnie
z modelem ptacowym warto$§¢ wynagrodzenia jest proporcjonalna do wartosci kapi-
tatu ludzkiego, zatem rysunek ten przedstawia rowniez relacje ptacowa migdzy tymi
pracownikami (szerzej zob.: Koziot, 2010).
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Rys. 3. Przyrost wartos$ci kapitatu ludzkiego pracownikow
w zaleznosci od czasu poswigcanego pracy naukowe;j

* Linia ciagla przedstawia dynamike wartosci kapitatu ludzkiego pracownika niepodejmujacego dodat-
kowej nauki w czasie pracy, linia przerywana przedstawia dynamike wartosci kapitatu ludzkiego pra-
cownika poswigcajacego nauce dwie godziny dziennie.

Zr6dto: opracowanie wlasne.
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W dalszej czeSci artykutu dokonano analizy dynamiki wartosci kapitatu ludzkiego
na przyktadzie stluchacza studiéw podyplomowych. Warto$¢ poznawcza dokonanej
analizy rozciaga si¢ rowniez na sfer¢ wynagrodzenia tego pracownika. Do obliczenia
przyrostu wartosci kapitatu ludzkiego absolwenta przyjeto nastepujace zatozenia:

e czas trwania studidow podyplomowych: 2 semestry;

e czas poswigcony na zajecia dydaktyczne: 2 x 15 = 30 dni = 240 godz.;

e samodzielna nauka (w tym przygotowanie pracy dyplomowej): 300 dni x

1 godz. =300 godz.;

o koszt studiow (czesne i inne koszty): 7000 zt.

Przyktadowa analiza dotyczy przypadku 28-30-letniej osoby posiadajacej
wyzsze wyksztatcenie oraz legitymujacej si¢ 4-5-letnim do$wiadczeniem zawo-
dowym. Zgodnie z modelem wartos¢ kapitalu ludzkiego tego pracownika wynosi
okoto 600 000 zt (zob. rys. 2 i 3). Wartos$¢ pracy i kwota stosownego jej optacenia
jest pochodna wartosci kapitatu ludzkiego i w przypadku omawianego pracownika
wynosi 48 000 zt rocznie. Zasady ksztattowania plac godziwych przedstawiono
w punkcie poprzednim. Znajac roczny godzinowy rozmiar pracy, mozna obliczy¢
wartos¢ jednej godziny pracy. W Polsce roczny wymiar czasu pracy wynosi okoto
2000 godzin, zatem warto$¢ godziny pracy wynosi 24 zi. Oznacza to, ze za czas
jednej godziny pracy omawianemu pracownikowi nalezy si¢ 24 zi. Poswigcajac ten
czas nauce, pracownik traci mozliwo$¢ zarobienia wspomnianej kwoty. Takie po-
dejscie umozliwia wyceng czasu pracy poswigconego nauce. Przyjeto rowniez za-
lozenie, ze stuchacz dwusemestralnych studiow podyplomowych poswigca nauce
540 godzin (godzina dziennie samodzielnej nauki przez 300 dni oraz 240 godzin
poswigconych na uczestnictwo w zajeciach). Uzyskujemy zatem nastepujace in-
formacje:

o warto$¢ kapitatu ludzkiego (wyzsze wyksztalcenie, 4-5 lat stazu): 600 000 zi;

e roczna ptaca: 600 000 zt x 8% = 48 000 zt;

e warto$¢ godziny nauki (pracy): 48 000 zt : 2000 godz./rok = 24 zt/godz.;

e warto$¢ czasu poswigconego nauce: 24 zt/godz. x 540 godz. = 12 960 zt;

o laczne koszty studiow: 7000 zt + 12 960 zt = 19 960 zt.

W rezultacie studia podyplomowe prowadza do wzrostu wartosci kapitatu ludz-
kiego o warto$¢ naktadoéw poniesionych przez pracownika na ich ukonczenie. Zatem
kapitat Iudzki wzrosnie o sume¢ kosztéow tradycyjnych oraz o warto$¢ czasu po-
swigconego nauce (19 960 zt). W konsekwencji bedzie to skutkowac¢ wyzsza placa
0 1696 zl rocznie (o 3,3%). Wzrost ten jest proporcjonalny do wzrostu wartosci ka-
pitatu ludzkiego. Ostatecznie przyrost wartosci kapitatu ludzkiego pracownika na
skutek ukonczenia studiéw podyplomowych oraz jego dodatkowe wynagrodzenie
uksztattowaty si¢ nastepujaco:

e przyrost kapitatu ludzkiego: 19 960 zi;

e dodatkowe roczne wynagrodzenie kapitalu ludzkiego: 19 960 zt x

8% = 1596 zt;
e procentowy przyrost ptacy: 1596 zt / 48 000 zt = 3,3%.
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5. Podsumowanie i wnioski

Jak mozna zauwazy¢, model wyceny kapitatu ludzkiego i zasad jego optacenia
pozwala na analizowanie i rozwiazywanie dylematow zwiazanych z ocena racjonal-
nosci decyzji szkoleniowych. Pojawia si¢ zatem mozliwos¢ wiarygodnej wyceny
zdolnos$ci do wykonywania pracy w jednostkach pieni¢znych. Otwiera to droge do
przeniesienia tradycyjnych metod i technik oceny efektywnosci inwestycji finan-
sowych na grunt inwestycji w kapitat ludzki. Podejscie to umozliwia wyznaczenie
oczekiwanej stopy zwrotu z dodatkowej inwestycji w kapital ludzki, ktora jest stopa
zwrotu rownowagi. Jej obnizenie powoduje spadek zainteresowania danym typem
kwalifikacji i poszukiwanie innego lub skupienie si¢ na pracy. W przeciwnym wy-
padku, kiedy szkolenie z danego zakresu prowadzi do przychodéw przekraczajacych
rozmiar statej ekonomicznej, ro$nie liczba zainteresowanych tym kierunkiem podno-
szenia kwalifikacji. Odbywa sig¢ to do momentu zréwnowazenia rynku.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze na skutek rocznego szkolenia nalezy si¢ spodzie-
wac zaledwie kilkuprocentowego wzrostu ptac, natomiast regularna edukacja zawo-
dowa moze doprowadzi¢ do wyraznego wzrostu stawek ptac.

Opisany mechanizm ksztattowania rownowagi rynkowej w zakresie decyzji edu-
kacyjnych odbiega od doskonatosci definiowanej na gruncie teorii ekonomii. U pod-
staw braku doskonatosci lezy migdzy innymi brak wyczerpujacej informacji do
podjecia decyzji o dalszej edukacji i jej kierunku oraz dtugotrwato$¢ procesu edu-
kacyjnego. Taka sytuacja skutkuje ryzykiem podjecia nietrafionej decyzji edukacyj-
nej. Niewlasciwa polityka edukacyjna panstwa moze dodatkowo obnizy¢ poziom
zgodnosci struktury wyksztalcenia z oczekiwaniami rynku pracy oraz potrzebami
gospodarki. Panstwo ma mozliwo$¢ oddziatywania na ofert¢ edukacyjna bezposred-
nio poprzez organizowanie instytucji szkoleniowych, ale rowniez posrednio w dro-
dze koncesjonowania i innych form oddziatywania na rynek szkolnictwa, zwlaszcza
szkolnictwa wyzszego.
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Economic aspects of the education process

Abstract: The thesis presents the determinants of making rational decisions in education by
people professionally active. In the first place a model of human capital, which enables the meas-
urement of employee qualifications in monetary units has been presented. In particular the prin-
ciples of measurement of the capital and human capital components have been discussed. Then
a salary model, which allows to define basic salary as a derivative of values of individual human
capital and 8% of constant economy have also been discussed. Next, the process of education as
an investment in human capital, which efficiency and assessment of rationality may be carried
out using traditional methods of the return rate analysis. Conducted reflections were illustrated by
a practical example of the analysis of rationality when planning starting education in postgradu-
ate studies. The constant economic, which amount is eight percent per annum, determines the
expected rate of return from additional qualifications. In this way, it is possible to determine the
equilibrium point. The entire discussion, which is the subject of the article, has been annotated
with an appropriate summary of the article.

Key words: human capital, economic constant of potential growth, investing in human capi-
tal, basic salary
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droga do sukcesu absolwentéw uczelni wyzszych

Stowa kluczowe: biznes, spotecznos¢ akademicka, spin-out, spin-off, zrédla finansowania

Streszczenie: Artykul zostal poswigcony aktualnemu tematowi — przedsigbiorczosci oraz jej
odmianie, czyli przedsigbiorczosci akademickiej. Coraz wigksza bolaczka gospodarki staje sig
brak podmiotow, ktore beda ja napedzatly poprzez realizacjg nowych inicjatyw gospodarczych,
dajac zatrudnienie wigkszos$ci spoteczenstwa. Unia Europejska zdata sobie sprawe z faktu, ze
rozbudzanie w spoteczenstwie przedsigbiorczos$ci, utatwianie zaktadania i prowadzenia biznesu,
edukowanie w tym zakresie jest szansa na zmniejszenie bezrobocia, pobudzenie gospodarcze
i wzrost zamoznos$ci spoteczenstwa.

Autor wskazuje mozliwosci, z jakich moze skorzysta¢ absolwent wyzszej uczelni na starcie
swojej kariery zawodowej. Przybliza, co kryje si¢ za pojgciem przedsigbiorczosci akademic-
kiej, omawia poszczegdlne etapy rozwoju dziatan przedsigbiorczych, czyli preinkubacjg, inku-
bacje i akceleracjg. W artykule zajgto si¢ rowniez tematem zaktadania dziatalnosci typu spin-off’
i spin-out. Poruszono ponadto kwesti¢ przedsigbiorczosci kobiet. Szczegdtowo przedstawiono
tematyke mozliwosci finansowania dziatalnosci gospodarczej kapitalem wlasnym i obcym. Wy-
jasniono pojgcie ,,aniota biznesu”, zasady leasingu, kredytow (bankowego, kupieckiego) i fun-
duszy mikropozyczkowych. W artykule autor wymienia wiele instytucji w regionie tarnowskim,
ktore za cel swojej dziatalnosci uznaly ksztattowanie postaw przedsigbiorczych wérod absolwen-
tow szkot wyzszych.

Celem artykutu jest uswiadomienie czytelnikom licznych mozliwosci, z jakich mozna korzystaé,
majac pomyst na zatozenie swojej firmy. Autor wyraza opinig, ze zadaniem uczelni wyzszych po-
winna by¢ bardziej doglebna edukacja w zakresie przedsigbiorczo$ci, w tym nie tylko jej aspek-
tow teoretycznych, ale takze praktycznych.

1. Wprowadzenie
Terminprzedsigbiorczos$¢ rozumiany jest jako cecha charakteru czy tez ze-
spot cech i zachowan, ktore odznaczaja przedsigbiorcow lub osoby odpowiedzialne
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za prowadzenie inicjatyw przynoszacych wymierne korzysci (Kolisz, 2010). W teo-
rii ekonomii przedsigbiorczo$¢ definiowana jest jako swoista forma pracy lub jako
kolejny, obok pracy, ziemi i kapitatu, czynnik produkcji. Jakimi cechami powinien
si¢ wyrdznia¢ przedsigbiorca? Przede wszystkim zdolnos$cia dostrzegania szans na
zatozenie czy prowadzenie przedsigbiorstwa, umiejgtnos$cia wykorzystywania nada-
rzajacych si¢ okazji, dostrzegania potrzeb na rynku w zakresie roznych dziedzin,
gotowos$cia do ponoszenia ryzyka, odwaga do podejmowania kluczowych decy-
zji, zdecydowaniem. Wspoélczesny przedsigbiorca powinien taczy¢ w sobie cechy
menedzera, lidera i przywddcy. Pomocne w zalozeniu firmy moga si¢ okaza¢ row-
niez: sprawnos$¢ fizyczna, doswiadczenie, fachowa wiedza, jak i umiejetnosé two-
rzenia poprawnych stosunkéw migdzyludzkich (Niemczyk, 2003, s. 13). Zdaniem
Adama Smitha, przedsigbiorce cechuje przede wszystkim umiejetnosé oszczedza-
nia i mobilizowania kapitatu. Koncepcj¢ przedsigbiorcy wprowadzit Jean-Baptiste
Say, ktory pisat, ze ,,przedsigbiorca umiej¢tnie taczy czynniki produkcji, przenoszac
zasoby ekonomiczne z obszaru nizszej na obszar wyzszej efektywnosci” (Sodut,
1999, s. 23). Ustawa z dnia 2 lipca 2004 roku o swobodzie dziatalnosci gospodar-
czej (Dz.U. z 2007 1., nr 155, poz. 1095 ze zm.) okresla przedsigbiorcg jako osobg
fizyczna, prawna i jednostke organizacyjna niebgdaca osoba prawna, wykonujaca
we wlasnym imieniu dziatalno$¢ gospodarcza (Katuza, 2009a, s. 101). Przedsigbior-
czo$¢ to takze proces zaktadania i prowadzenia dziatalno$ci gospodarczej, obejmu-
jacy kilka etapdw: rozpoznanie szans i mozliwosci dzialania na rynku, opracowanie
biznesplanu, zgromadzenie potrzebnych zasobow, zatozenie przedsigbiorstwa oraz
poézniejsze jego prowadzenie przez kolejne fazy rozwoju (Targalski, 2003, s. 8-9).
O przedsigbiorczosci mozna moéwi¢ w dwdch wymiarach, to znaczy jako o procesie
oraz jako o zespole cech opisujacych szczegbélny sposob postgpowania cztowieka.
Przedsigbiorczo$¢ jako proces to akt tworzenia i budowania nowego przedsigbior-
stwa. Przedsigbiorstwo jako zespot cech charakteryzuje si¢ aktywno$cia, dynami-
zmem, sktonnos$cia do ponoszenia ryzyka, innowacyjnoscia czy dostrzeganiem szans
i ich wykorzystywaniem.

Aktualnie na rynku zauwazalna jest tendencja do zachgcania, by by¢ przedsig-
biorczym, czyli zaktada¢ wszelkiego typu dziatalno$¢ gospodarcza w roéznych for-
mach. Szczeg6lny nacisk na to ktadzie Unia Europejska, ktorej decydenci zdali sobie
sprawg z faktu, Ze jezeli na rynku nie beda powstawa¢ nowe inicjatywy gospodarcze,
to spowoduje to wzrost bezrobocia az do momentu, w ktorym gospodarka si¢ zata-
mie. Jezeli zabraknie ,,Tworcow”, czyli pomystodawcow, ,,Rysownikow mysli”, czyli
0s0b, ktore przelewaja pomysty tworcoOw na papier, ,,Produkcji”, czyli osob, ktore
dzielo wczesniejszych podmiotow uzyskuja w rzeczywistosci, i ,,Sprzedajacych”,
to tak zwani ,,Pomocnicy”, czyli ludzie, ktorzy sa zatrudnieni u czterech poprzed-
nich podmiotdéw, nie beda mieli szans na zatrudnienie, zarabianie i zycie w godnych
warunkach. Od wiekow jest tak, ze ,,Tworcow”, ,,Rysownikow mysli”, ,,Produkcji”
i,,Sprzedajacych” jest mniej niz ,,Pomocnikow”.
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Osoby, ktore charakteryzuja si¢ przedsigbiorczoscia, napotykaja na swojej drodze
wiele problemow. Dotyczy to zwlaszcza ludzi mlodych, bedacych dopiero na starcie
swojej zawodowej drogi. Do najpowazniejszych problemow, z ktdorymi musza si¢
zmierzy¢, zalicza sig:

— wysoka stope bezrobocia wsrod absolwentow wyzszych uczelni (poniewaz

w dzisiejszych czasach wyzsze wyksztatcenie nie zapewnia zdobycia pracy);

— duza biurokracje (od dluzszego czasu wspomina si¢ 0 mozliwosci zatozenia

firmy w tak zwanym jednym okienku, ale bez rezultatu);

— wysokie optaty, jakie nalezy uisci¢ przy zaktadaniu czy pdzniejszym prowa-

dzeniu firmy (np. ZUS, optaty skarbowe, podatki itp.);

— brak praktycznej wiedzy i do§wiadczenia studentow (brak nauczania praktycz-

nego na wigkszosci wyzszych uczelni);

— brak edukowania spoteczenstwa w kwestii przedsigbiorczosci;

— bariery mentalno$ciowe (wzor naszych dziadkow i rodzicow, ktorzy wigk-

sz0$¢ swego zycia zawodowego spedzili w jednym zaktadzie pracy, czgsto na
jednym stanowisku).

2. Przedsiebiorczo$¢ akademicka

Naprzeciw tym wszystkim problemom powinna wyjs$¢ tak zwana przedsig-
biorczo$¢ akademicka (PA),czyli wszelkiego rodzaju zaangazowanie uczelni
wyzszych — studentow, doktorantow i pracownikow — w dziatalno$¢ gospodarcza. In-
nymi stowy jest to tworzenie firm przez pracownikow uczelni, studentéw czy dokto-
rantow (Gulinski, 2009). PA to potaczenie aktywnych postaw srodowiska akademic-
kiego i jego otoczenia w celu komercjalizacji naukowego dorobku uczelni. W Polsce
PA jest stosunkowo mtodym obszarem aktywnosci. Jej rozwdj to duza wartos$¢ za-
réwno dla uczelni wyzszych, jak i dla firm. Wspotpraca taka, wspierana i realizowana
przez PA, stymuluje wdrazanie nowych technologii, produktow i procesow.

Umocowanie prawne przedsigbiorczosci akademickiej pojawito si¢ w ustawie
Prawo o szkolnictwie wyzszym z dnia 27 lipca 2005 roku (Pado, 2008). Wyr6znia
sig trzy etapy rozwoju dziatan przedsigbiorczych: preinkubacjg, inkubacje¢ oraz akce-
leracj¢. Preinkubacja to czas do momentu zatozenia firmy, ktory powinien by¢
przeznaczony na szkolenia, doradztwo, promocj¢ przedsigbiorczosci, przygotowanie
do wejscia na rynek. Preinkubatory sa jednym z rodzajow o$rodkdéw wspierajacych
przedsigbiorczo$¢ akademicka. Obecnie akademickie preinkubatory w Polsce dzieli
si¢ na cztery grupy: studenckie forum Business Center Club oraz Fundacja AIP, pre-
inkubatory dziatajace w ramach publicznych uczelni wyzszych, preinkubatory orga-
nizowane w parkach i inkubatorach technologicznych oraz preinkubatory zaktadane
przez organizacje studenckie. Jako dobry przyktad preinkubatoréw warto wymienic¢
Akademicki Inkubator Gospodarczy (od 2004 r.) — Biuro Transferu Technologii Po-
litechniki Gdanskiej (BTTPG, 2010), Preinkubator Przedsigbiorczosci Akademickiej
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(od 2002 r.) — Uczelniany Osrodek Transferu Technologii Uniwersytetu Warszaw-
skiego (UOTT, 2010). Kolejny etap, inkubacja, obejmuje wsparcie nowo powsta-
tego przedsigbiorstwa w pierwszych latach jego istnienia, to znaczy do trzech lat. Po-
lega na zapewnieniu pomocy w pozyskiwaniu funduszy na dziatalno$¢ gospodarcza,
na organizowaniu szkolen, $wiadczeniu ustug doradczych, zapewnieniu zaplecza
biurowego i obstugi sekretarskiej (Kolisz, 2010; Gulinski, 2009). Misja Akademic-
kich Inkubatorow Przedsigbiorczosci jest budowanie sprzyjajacego klimatu dla roz-
woju przedsigbiorczosci wérdéd mtodych ludzi. AIP umozliwia kazdej mtodej osobie
do trzydziestego roku zycia zatozenie firmy najnizszym kosztem, najszybciej i naj-
fatwiej w kraju, przy minimalnym ponoszonym ryzyku. Jezeli mtody cztowiek po-
siada dobry pomyst na swoj biznes, to aby zrealizowa¢ marzenia o wlasnej firmie,
nie musi mie¢ swojego lokalu, duzych pienigdzy i znajomosci. AIP zapewnia porade
prawna, prowadzenie ksiggowosci firmy przez biuro ksiggowe, darmowa promocje
w mediach, doradztwo w zakresie prowadzenia firmy, mozliwos¢ korzystania z ad-
resu inkubatora, bezplatne korzystanie z sal dydaktycznych wraz ze sprz¢tem multime-
dialnym, pomoc w pozyskaniu funduszy (AIP, 2010a). Najwazniejsze we wspolpracy
z AIP jest to, ze mtody cztowiek chcacy zatozy¢ biznes nie musi zaktada¢ wiasnej
dziatalnosci gospodarczej, co ogranicza koszty, biurokracje, ryzyko, a co si¢ z tym
wiaze — pozwala skoncentrowac si¢ przede wszystkim na rozwoju dziatalnosci.

Tablica 1

Poréwnanie kosztéw prowadzenia firmy w Akademickich Inkubatorach Przedsigbiorczo$ci
i w formie wlasnej dziatalnosci gospodarczej

Rodzaj kosztu Dziatalno$¢ gospodarcza AIP
Rejestracja firmy 100-270 PLN 0 PLN
ZUS 320-800 PLN 0 PLN
Biuro 400 PLN W pakiecie
Prqwadzel}@ min. 150 PLN 25 dokun.lel}tow
ksiggowosci w pakiecie
. Szkolema‘ 500 PLN W pakiecie
i konferencje
Porady prawne 100 PLN/h 2,5 h w pakiecie
Promocja firmy 600 PLN W pakiecie
Razem 2000 PLN 250 PLN

Zr6dto: strona internetowa AIP: http://inkubatory.pl/co-daje-aip.

W AIP wyr6zni¢ mozna sze$¢ etapow rejestracji firmy. Gdy osoba chcaca uzy-
ska¢ wsparcie od AIP posiada pomyst na biznes (etap I), musi wypetmi¢ wniosek
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(etap II), ktory posiada forme ,,Karty Informacyjnej Beneficjenta”. Po wptynigciu
wniosku Dyrektor danego Inkubatora zaprasza kandydata na spotkanie informacyjne
(etap III), podczas ktorego kandydat moze osobiscie przedstawi¢ swdj pomyst na
biznes. Po zasiggnigciu opinii Rady AIP Dyrektor podejmuje decyzje o zakwalifiko-
waniu danej osoby do programu ,,Preinkubacji”. Jezeli decyzja jest pozytywna (etap
IV), dochodzi do podpisania umowy (etap V) o swiadczenie pomocy w ramach Pro-
gramu. Osoba, ktora podpisata umowe i uiscita na rzecz AIP optate w wysokosci 250
PLN netto, staje si¢ pelnoprawnym beneficjentem Programu. Po podpisaniu umowy
nastepuje szkolenie (etap VI) z zasad funkcjonowania firmy w AIP (AIP, 2010a).

Akademickie Inkubatory Przedsigbiorczosci generuja wiele korzysci dla uczelni,
jak na przyktad: vatrakcyjnienie oferty edukacyjnej oraz poprawa image’u uczelni,
poprawa relacji z lokalnym otoczeniem i biznesem, pozyskiwanie dodatkowych
srodkéw z programow wspierania przedsigbiorczosci technologicznej, dodatkowe
dochody dla pracownikow uczelni, studentow i doktorantow. Finansowanie inwe-
stycji inkubatora pochodzi zazwyczaj ze Srodkoéw przedakcesyjnych lub wiasnych,
z funduszy strukturalnych (np. Dziatanie 5.3 ,,PO Innowacyjna Gospodarka — lata
2007-2013”) czy z regionalnych programow operacyjnych (lata 2007—2013) (Gulin-
ski, 2009).

Poza dwoma wspomnianymi osrodkami wsparcia przedsigbiorczosci akademic-
kiej warto wymieni¢ takze Uczelniane Centra Transferu Technologii (CTT) oraz
Uczelniane Biura Karier. CTT to zréznicowane organizacyjnie grupy jednostek do-
radczych, szkoleniowych i informatycznych, realizujace programy wsparcia transferu
i komercjalizacji technologii. Podstawowym celem CTT jest rozwijanie sieci kontak-
tow migdzy $wiatem nauki i gospodarki. Jako gtowne cele dziatalno$ci CTT mozna
wymieni¢: popularyzacje, promocje i rozwoj przedsigbiorczosci technologicznej czy
waloryzacj¢ potencjatu naukowo-innowacyjnego w regionie. Zasadniczym celem ich
dziatalnos$ci jest organizacja kontaktow migedzy nauka a technologia i przemystem.
Na drodze rozwoju CTT stoja liczne bariery, jak na przyktad niechg¢ $rodowiska
naukowego do dziatan komercjalizacyjnych i nawiazania wspélpracy z biznesem,
zawilte procedury prawne, mate zainteresowanie tworzeniem technologicznych firm
czy brak projektow do komercjalizacji (Kolisz, 2010).

3. Spotki spin-off i spin-out

Dla spotecznosci akademickiej szansa na rozwinigcie i wykorzystanie swojej
przedsigbiorczos$ci sa przedsigbiorstwa typu spin-off i spin-out. Spin-offto nowe przed-
sigbiorstwo, ktore zostato zalozone przez co najmniej jednego pracownika instytucji
naukowej lub badawczej (osoba ze stopniem naukowym co najmniej doktora) albo
studenta badz absolwenta uczelni w celu komercjalizacji innowacyjnych pomystow
i wiedzy lub technologii, zazwyczaj zalezne w pewnym stopniu od uczelni. Spin-out
to nowe przedsigbiorstwo, ktore rozni si¢ zwykle od przedsigbiorstwa typu spin-off’
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faktem calkowitego uniezaleznienia od uczelni oraz posiadaniem niezaleznych zrodet
finansowania (Dzialek, 2010, s. 32; Katuza, 2009a, s. 132). W celu komercjalizacji
dorobku naukowego uczelni za posrednictwem spotek typu spin-off'i spin-out uczel-
nie beda w obowiazku tworzy¢ spotki prawa handlowego. Taka spotka moze by¢
inkubator przedsigbiorczosci lub CTT w formie prawa handlowego badz nowa, spe-
cjalnie powotana spotka. Spotce tej bedzie powierzone zarzadzanie wlasnoscia prze-
mystowa uczelni, to znaczy patentami, wzorami przemystowymi (Gulinski, 2009).
Wyroznia sig trzy mozliwosci komercjalizacji wiedzy naukowej (Katuza, 2009a):

1. Udzielenie licencji innemu podmiotowi;

2. Sprzedaz wynalazku/technologii innemu podmiotowi;

3. Zalozenie dziatalnosci gospodarczej, ktora bedzie samodzielnie sprzedawata

produkty badz $wiadczyta ustugi — zatozenie spotki typu spin-off lub spin-
-out.

W zakres spotek spin-out wchodza spotki technologiczne wykorzystujace wias-
nos$¢ intelektualna, powstate w wyniku prac badawczych prowadzonych przez pra-
cownikoéw naukowych oraz spotki technologiczne korzystajace z zasobéw uczelni.
W zakres drugiego rodzaju spétek wchodza natomiast firmy prowadzace dziatalno$¢
konsultingowa, doradcza, szkoleniowa, ktdre sa oparte na wiedzy i umiejetnosciach
pracownikow. W dziatalnosci czy tworzeniu tych spotek rowniez pojawiaja si¢ liczne
problemy. Najwigcej z nich wiaze si¢ z roznicami w mysleniu akademickim i biz-
nesowym. Naukowcy maja inne pojecie czasu niz biznesmeni. Rozbieznosci doty-
cza potrzeb, jakie odczuwaja naukowcy, a jakie rynek. Niewatpliwa zaleta i szansa
jest doswiadczenie kadry w pracy badawczej, dostep do laboratoriéw, ale wyzwa-
niem pozostaje wejscie naukowcoOw na rynek, promocja oferty, wypracowanie formy
wspotpracy czy dalszy rozwoj firmy (Dziatek, 2010, s. 30-32).

4. Przedsiebiorczo$¢ kobiet

W rozwazaniach na temat przedsigbiorczosci nie powinno zabraknac tematu
przedsigbiorczosci kobiet. Zasada rownosci kobiet i m¢zczyzn jest jedna z zasad ho-
ryzontalnych polityki Unii Europejskiej zgodnie z zapisami Traktatu Amsterdam-
skiego w artykutach 2 i 3. Zobowiazuje on panstwa cztonkowskie do eliminowania
wszelkich nierownosci oraz promowania réwnosci pomigdzy kobietami a mezczy-
znami. Wymienia si¢ dwa rodzaje segregacji w tym zakresie: segregacje¢ pio-
nowa i pozioma rynku pracy. Segregacja pozioma to podzial sektorow gospo-
darki na te typowo ,,kobiece” i typowo ,,mgskie”. Wynika to ze stereotypow pici.
Segregacja pionowa wyraza si¢ utrudnionym dostgpem kobiet do awansu, zajmowa-
nia kierowniczych i decyzyjnych stanowisk. Segregacja pionowa wiaze si¢ natomiast
z pojeciami: szklane ruchome schody, szklane $ciany, szklany sufit.

Szklane ruchome schody to pojecie opisujace sytuacje, w ktorych mez-
czyzni wykonujacy zawody stereotypowo uwazane za kobiece, awansuja szybciej
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i zarabiaja wigcej niz kobiety na tych samych stanowiskach. Szklane $ciany to
pojecie definiujace sytuacje, w ktorych kobiety zazwyczaj pracuja na stanowiskach
pomocniczych, administracyjnych, wspierajacych. Z tych stanowisk bardzo trudno
jest awansowaé na stanowiska kierownicze, decyzyjne, ktore niosa z za soba wigk-
sze pieniadze, wladze i prestiz. Ostatnie z pojeé, szklany sufit, opisuje sytuacje,
kiedy kobietom zblizajacym si¢ do szczytu hierarchii pracowniczych w zaktadach
pracy coraz trudniej jest awansowac, a te najwyzsze stanowiska sa dla nich nieosia-
galne (Budrowska, 2004, s. 5-6).

Komisja Europejska zdefiniowata dziesi¢¢ barier rownosci, migdzy innymi: roz-
nice w placach dla kobiet i m¢zczyzn, mata dostepno$¢ elastycznych rozwiazan czasu
pracy, niski udzialt mg¢zczyzn w wykonywaniu obowiazkow domowych, przemoc ze
wzgledu na pteé, niski udziat kobiet w podejmowaniu decyzji, niewidoczno$¢ kwestii
ptci w ochronie zdrowia czy niewystarczajacy system opieki przedszkolnej (Szcze-
panska, Dhugosz, 2010). W zwiazku z tym UE okreslita kilka strategicznych celow
na rzecz rownosci pfkci, takich jak na przyktad: eliminacja stereotypoéw zwiazanych
z plcia, rowne uczestnictwo w podejmowaniu decyzji, godzenie zycia prywatnego
i zawodowego, rowny stopien niezalezno$ci ekonomicznej (EuroLex, 2006).

Dane statystyczne z rynku potwierdzaja fakt dyskryminacji kobiet. Pokazuja, ze
aktywnos$¢ zawodowa kobiet jest nizsza od aktywno$ci zawodowej mezczyzn, a co
za tym idzie, wskaznik bezrobocia kobiet jest wigkszy niz me¢zczyzn. W poréwnaniu
z mgzczyznami kobiety w Polsce pdzniej rozpoczynaja aktywnos$¢ zawodowa, cze-
sto przerywaja ja na czas macierzynstwa i koncza znacznie wczesniej niz mgzczyzni.
Wskaznik zatrudnienia, czyli odsetek ludnosci w wieku od 15. do 64. roku zycia
pracujacych zawodowo, wynosi w przypadku kobiet okoto 40%, a wsréd mezczyzn
okoto 55%. Co wigcej, okoto 23% kobiet w Polsce przyznaje, ze zetknglo si¢ bez-
posrednio z dyskryminacja i nierownym traktowaniem na rynku pracy. Warto wspo-
mnie¢ o dyskryminacji kobiet w zakresie wynagrodzen. Z badan przeprowadzonych
w 2004 roku wynika, ze rdznice zarobkow migdzy obiema plciami byty najbardziej
widoczne w sektorze prywatnym, gdzie mezczyzni zarabiali o 32,6% wigcej niz ko-
biety (w sektorze publicznym o 22,3%). Najwyzszy wskaznik w relacjach wynagro-
dzen zanotowano w 2006 roku — przecigtna pensja me¢zczyzn byta wtedy wyzsza od
sredniej w wojewodztwie o 12,2%, a od przecigtnego wynagrodzenia kobiet 0 27,3%
(w sektorze prywatnym o 38,9%, w sektorze publicznym o 23,3%). Mniejsza rdznica
w sektorze publicznym wynika z obowiazkowych taryfikatorow wynagrodzen bez
wzgledu na pte¢. W pazdzierniku 2008 roku $rednia ptaca mezczyzn w wojewodz-
twie byla wyzsza o 10,3% od ptacy kobiet (w sektorze prywatnym o 30,7%, w sek-
torze publicznym o 24,3%).

Opisujac temat przedsigbiorczos$ci akademickiej, warto wspomnie¢ o kobietach
na uczelniach wyzszych. Aktualnie kobiety stanowia okoto 42,3% nauczycieli aka-
demickich szkoét wyzszych. Na stanowiskach profesorskich stanowia okoto 23%
ogotu zatrudnionych. W grupie pracownikéw bedacych docentami kobiety sta-
nowia okoto 32%, adiunktami — okoto 43%, natomiast asystentami — 53%. Pa-
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trzac na te wyniki, zwlaszcza w zakresie kobiet asystentow, mozna si¢ spodziewac
tendencji wzrostowej wsrod pracownikow akademickich na stanowisku adiunkta
czy profesora w ciagu najblizszych kilkunastu/kilkudziesigciu lat. Podobnie sytu-
acja wyglada w kwestii kobiet studentéw. W roku akademickim 2008/2009 liczba
kobiet studiujacych w wyzszych szkotach publicznych i niepublicznych wynio-
sta 1 098 351, co stanowi okoto 57% ogoétu studiujacych. Biorac pod uwage fakt
zniesienia obowiazkowej stuzby wojskowej, ten odsetek moze wzrosna¢ w naj-
blizszych latach. Kobiety mniej chetnie studiuja kierunki informatyczno-inzynier-
skie, techniczne, ochrony i bezpieczenstwa. Przewazaja natomiast na kierunkach
medycznych, pedagogicznych czy opieki spotecznej. Aby zacheci¢ kobiety do wy-
bierania kierunkow technicznych, ministerstwo i szkoty wyzsze organizuja rdézne
akcje, migdzy innymi ,,Dziewczyny na politechniki”, ,,Dziewczyny Przysztosci”.
UE, chcac rozbudzi¢ w kobietach przedsigbiorczo$é, stwarza mozliwos¢ uzyska-
nia funduszy na zalozenie wilasnej firmy. Kobietom tatwiej jest zalozy¢ whasna
firme, niz zmagac si¢ z trudnosciami w dojsciu do stanowisk kierowniczych. Wiele
programéw unijnych jest skierowanych w pierwszej kolejnosci do kobiet, ktore
miaty przerwe w karierze z powodu urodzenia dziecka itp. (Szczepanska, Dlugosz,
2010).

5. Finansowanie dziatalnosci gospodarczej

Pomimo rozbudzenia w sobie cech przedsigbiorczych pozostaje nadal trudnosé¢
w zdobyciu potrzebnych srodkow finansowych. Wyrdznia si¢ trzy zasadnicze formy
kapitatu stuzacego finansowaniu dziatalnosci gospodarczej: kapitat wlasny, kapitat
rodzinny i kapitat obcy. Kapitat wtasny stanowi prywatna wlasnos$¢ osoby za-
ktadajacej firme, jak i jego wspoimalzonka, na przyktad lokal, meble, sprzet biurowy,
komputer oraz $rodki finansowe zgromadzone w gotowce, na rachunkach banko-
wych, funduszach inwestycyjnych. Kapitat rodzinny to wszelkiego rodzaju da-
rowizny, spadki, pozyczki pochodzace od cztonkéw rodziny. Kapitalem obcym
mozna nazwacé: dotacje, subwencje, kredyty, pozyczki, leasing.

Mozliwosci finansowego wsparcia dla 0s6b rozpoczynajacych dziatalnos¢ gospo-
darcza jest wiele, przyktadowo: dotacje z urzedu pracy, dotacje w ramach dziata-
nia 6.2 PO KL, pozyczki, fundusze mikropozyczkowe, kredyty bankowe, kredyty
kupieckie, leasing, instytucje tak zwanych aniotdw biznesu. Na podstawie Ustawy
z dnia 20 kwietnia 2004 roku o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy
(Dz.U. z 2008 r., nr 69, poz. 415 z pdzn. zm.) osoby zarejestrowane jako bezrobotne
moga ubiegaé si¢ we wlasciwym ze wzgledu na miejsca zamieszkania UP o dota-
¢j ¢ narozpoczegcie dziatalnosci gospodarczej. Z planu finansowego Funduszu Pracy,
ktory jest czgscia budzetu na 2010 rok, wynika, ze na wyzej wymienione dotacje zo-
stata przeznaczona w 2010 roku kwota prawie 1 mld zt. Maksymalna wysoko$¢ do-
tacji na rozpoczecie dziatalnosci jest szesciokrotno$cia przecigtnego wynagrodzenia,
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czyli wynosi okoto 18,7 tys. zt. Szczegotowych informacji na temat dotacji z UP na-
lezy szuka¢ na stronach internetowych powiatowych urzedow pracy.

Dziataniem 6.2 ,,Wsparcie oraz promocja przedsigbiorczosci i samozatrudnie-
nia” Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki zajmuja si¢ wojewoddzkie urzedy pracy.
Dziatanie 6.2 PO KL adresowane jest przede wszystkim do osob: do 25. roku zycia,
niepetnosprawnych, zamieszkujacych w gminach wiejskich i miejsko-wiejskich, po-
zostajacych bez zatrudnienia przez okres co najmniej 12 miesigcy, kobiet, 0séb po
45. roku zycia. Z tego programu mozna otrzymac wsparcie do 40 tys. zt brutto. W re-
gionie tarnowskim kilka instytucji wspiera przedsigbiorczo$¢ akademicka: Fundacja
im. Hetmana Jana Tarnowskiego, Fundacja Rozwoju Demokracji Lokalnej, Matopol-
ski Instytut Samorzadu Terytorialnego i Administracji, Instytut Przedsigbiorczosci
,»Prymus”, Matopolski Inkubator Ekonomii Spotecznej, Lokalny Punkt Informacyjny
w Tarnowie (FEM), WUP, Oddziat Zamiejscowy w Tarnowie.

Fundusze mikropozyczkowe towsparcie dla osob, ktore z réznych przy-
czyn nie moga skorzysta¢ z kredytu bankowego. Pozyczek takich udzielaja migdzy
innymi Inicjatywa Mikro (Inicjatywa Mikro, 2010), Matopolska Agencja Rozwoju
Regionalnego SA (MARR, 2010), Fundusz Rozwoju Przedsigbiorczosci. Kredyt
bankowy to operacja polegajaca na oddaniu przez bank do dyspozycji kredyto-
biorcy na czas oznaczony okreslonej kwoty srodkow pienigznych, z przeznaczeniem
na okre$lony cel. Alternatywa dla kredytu bankowego jestkredyt kupiecki. Kre-
dytem kupieckim nazywa si¢ zgode sprzedajacego na otrzymanie zaplaty za dostar-
czony towar lub wykonang ustuge po terminie dostawy (zazwyczaj nie pozniej niz
po 30 dniach). Kolejna mozliwo$¢ —leasing — jest niekonwencjonalng forma zdo-
bycia srodkow do podjecia dziatalnosci gospodarczej. Najczestszym uzytkownikiem
tej formy finansowania sa firmy, ktére nie dysponuja wlasnymi srodkami lub nie maja
szans na uzyskanie kredytu bankowego. Dzigki leasingowi przedsigbiorstwo uzy-
skuje mozliwos¢ odplatnego korzystania ze srodkow trwatych niezbednych przy pro-
wadzeniu dziatalno$ci gospodarczej. W tym celu firma (leasingobiorca) zawiera na
okreslony czas umowe z wlascicielem §rodka trwatego (leasingodawca) w zamian za
uiszczanie optat w postaci rat leasingowych. Po wygasnigciu umowy leasingobiorca
ma mozliwos¢ zakupu przedmiotu leasingu. Warto wspomnie¢ rowniez o instytucji
tak zwanych ,,aniotow biznesu”. Anioty biznesu (Business Angels) to prywatni
inwestorzy, ktorzy dysponuja odpowiednim doswiadczeniem i kapitatem, wspieraja
wybrane przedsigbiorstwa, glownie w poczatkowej fazie ich dziatalnosci. Przeka-
zuja im swoja wiedze¢, doswiadczenie, technologie, jak i $rodki finansowe. Z ustug
aniotow biznesu moze skorzystac¢ kazdy, kto ma pomyst na biznes i potrafi do niego
przekona¢ inwestora, a nie jest to rzecz prosta. Nalezy w krotkim czasie udowodnic,
ze projekt ma szansg rozwoju i przyniesie satysfakcjonujace zyski (Laptas, 2010,
s. 104-124)".

' Kazdy zainteresowany takim sposobem zdobycia funduszy na zalozenie swojej firmy powinien
sprawdzi¢ strong internetowa Polskiego Stowarzyszenia Aniotéw Biznesu: www.polban.pl.
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6. Podsumowanie i wnioski

Dla ludzi przedsigbiorczych, majacych pomyst na biznes, odwaznych i nieboja-
cych sig ryzyka, panuje korzystny okres na rynku. Dla mtodych os6b, wkraczajacych
badz chcacych wkroczy¢ na droge swojej kariery, wsparciem jest przedsigbiorczosc¢
akademicka. Jednak i ona spotka si¢ z licznymi barierami i ograniczeniami. Warto
wymieni¢ te podstawowe, to znaczy spoteczno-psychologiczne, formalnoprawne czy
tez ekonomiczne. Uczelnia stereotypowo postrzegana jest jako organizacja, ktéra nie
jest zainteresowana tym, aby jej pracownicy czy studenci rozwijali dziatalno$¢ go-
spodarcza. Bariery mentalno$ciowe ujawniaja si¢ poprzez obawy przed zaktadaniem
i prowadzeniem wtasnej dziatalno$ci gospodarczej oraz postrzeganie pracy etato-
wej jako najkorzystniejszego rozwiazania (mniej ryzykownego). Pracownikom bra-
kuje odpowiednich kwalifikacji, niektore uczelnie w niewielkim stopniu angazuja sig
w przedsigbiorczos¢ akademicka, motywacja studentéw jest na niskim poziomie, sa
stabo edukowani w temacie przedsigbiorczo$ci. Firmom studenckim ci¢zko zdoby¢
zaufanie na rynku. Panuje zbyt duza biurokracja i formalizacja procedur. Brak $rod-
kéw finansowych, trudnos$ci w ich pozyskaniu, wysokie koszty zatozenia i prowadze-
nia dziatalno$ci, ograniczenia ze strony panstwa czy tez zbyt teoretyczne ksztalcenie
studentéw to kolejne bariery. Wymienione w artykule organizacje, chcace wspiera¢
przedsigbiorczos¢ wsrod studentdow i naukowcodw, powinny walczy¢ z tymi barie-
rami. Powinny szkoli¢ w kierunku prowadzenia dziatalnosci gospodarczej, doradza¢
i popiera¢ pojawiajace si¢ inicjatywy.

Przedsigbiorczo$¢ akademicka coraz czg$ciej jest taczona z hastem Uniwersytetu
III Generacji, ktérego cel to komercjalizacja know-how. Uniwersytet ten ma by¢ z za-
lozenia uniezalezniony finansowo od struktur panstwowych, a podstawowym jezy-
kiem komunikacji ma by¢ jezyk angielski. Uniwersytet 11l Generacji to uniwersytet
dazacy do uzyskania silnej migdzynarodowej pozycji konkurencyjnej na rynku na-
ukowo-dydaktyczno-badawczym, utrzymujacy si¢ z komercjalizacji swojej wiedzy
badawczej (Gulinski, 2009).

Zdaniem licznych specjalistow lata 2010-2011 sa najlepsza szansa na zdoby-
cie znaczacych dotacji na rozwoj inicjatywy gospodarczej, tej prywatnej i tej aka-
demickiej. Przyktadowo, Polska Agencja Rozwoju Przedsigbiorczo$ci w 2011 roku
wyplaci ponad 5 mld zt dofinansowania z funduszy UE dla przedsigbiorcow, samo-
rzadow oraz instytucji otoczenia biznesu. Z unijnego programu Innowacyjna Gospo-
darka ma to by¢ kwota w wysokos$ci okoto 2,78 mld zt, z programu Rozwoj Polski
Wschodniej — okoto 2,05 mld zt, a z programu Kapitat Ludzki — okoto 540 min zt
(Biznes na fali, 2010). W dobie wysokiego bezrobocia kazdy, kto napotyka problem
w znalezieniu zatrudnienia, powinien sprobowac swoich sit w zakresie wlasnej dzia-
talno$ci gospodarczej. Warto siggaé po narzedzia i mozliwosci, jakie daje przedsig-
biorczos¢ akademicka.
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Academic entrepreneurship — a way towards the success of university
graduates

Abstract: The article has been devoted to the current theme — entrepreneurship — and its form,
which is an academic entrepreneurship. The lack of entities, which should drive the economy by
realisation of new economic initiatives, offering employment to the majority of the society, be-
comes the greatest sore of the economy. European Union has realised, that inspiring the society
towards entrepreneurship, facilitating opening and conducting businesses, educating in this area,
is a chance for decreasing unemployment, economic stimulation and growth of society wealth.

The author indicates possibilities, which a graduate can use to start his/her professional career.
She describes what was meant by the term of academic entrepreneurship, discusses the various
stages of development of the entrepreneurial activities: pre-incubation, incubation and accelera-
tion. The article discusses the subject of opening spin-off and spin-out type companies. Women'’s
entrepreneurship has also been discussed. The possibilities of funding opportunities for busi-
nesses with own and foreign capital has been presented in details. The terms like — angel inves-
tor, principles of leasing, (bank and trade) credit, micro-loan funds have been explained. In the
article, the author mentions a number of institutions in the Tarnow region, for which the devel-
opment of entrepreneurship among graduates is considered as a purpose of their main activity.
This article aims to raise awareness of the readers about numerous opportunities, which can be
used along with the idea to start a business. The author believes that the universities’ role should
be more thorough education in the entrepreneurship field, also its practical aspects, not just theo-
retical.

Key words: business, academic community, spin out, spin-off, funding sources
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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.

* mgr Krzysztof Le$niak — Samodzielny Zaklad Wychowania Fizycznego, Malopolska Wyzsza
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-
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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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sji Edukacji Narodowej w Krakowie.
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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.

* dr Wactaw Srebro — adiunkt, Katedra Nauk o Wychowaniu, Matopolska Wyzsza Szkota Ekono-
miczna w Tarnowie.
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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.



Zmiany w zachowaniach emocjonalnych nastolatkéw uczestniczgcych w programie... 255

Tablica 4
Testowanie efektu interakcyjnego Grupa*Ple¢*Badanie w ramach 3-czynnikowej ANCOVA
z pomiarem powtarzanym Badanie (I i II) w zakresie skal Cattella ze zmienna towarzyszaca
(kontrolowana) Wiek i zmienna niezalezna Ple¢

Bez programu Z programem
Zmien-
nencii}iln- Chtopcy Dziewczgta Chtopcy Dziewczgta p
B.I |kier. | B.II | B. T |kier. | B.II | B.I |kier. | B.II | B.I | kier. | B.II

A 5,00 538 (392 | 7 | 558 | 6,29 586 | 331 | 7 | 523 040
B 438 7 | 5,38 | 4,58 525 1486 | 7 | 629 | 492 5,85 | 0,91
C 5,50 5,63 | 6,08 5,92 | 6,57 6,57 | 6,38 6,08 | 0,99
D 6,50 | | 6,25 | 5,83 6,00 | 457 | /| 5,57 | 5,54 5,62 | 0,31
E 7,00 | N\, | 6,88 | 6,08 592 1 529| 7 | 6,00 | 585 5,85 | 0,59
F 7,00 | N\ | 6,75 | 5,92 6,17 1 7,00 | 7 | 7,71 | 5,46 5,69 | 0,37
G 4,13 | 7 | 4,25 | 4,75 475 | 5,71 | ¢ | 4,14 | 4,69 4,15 | 0,36
H 525| 7 | 5,88 | 5,50 575 1500 | 7 | 6,71 | 4,69 5,85 | 0,83
I 5,75 6,38 | 4,58 | 7 | 5,67 | 7,00 6,57 | 585 | . | 546 | 0,76
J 5,88 5,50 | 7,17 6,58 | 6,14 5,86 | 6,15 6,46 | 0,49
(6] 5,13 5,63 | 5,50 4,50 | 4,29 4,43 | 5,54 5,08 | 0,44
Q, 738 . | 6,13 | 7,33 | . | 5,67 | 6,86 | . | 6,29 | 7,23 | \, | 6,38 | 0,91
Q, 3,75 3,88 | 4,42 4,92 | 4,57 5,14 | 5,69 5,77 | 0,44
Q, 4,50 5,00 | 5,17 5,83 | 4,57 4,57 | 4,38 4,62 | 0,96

/) Wigkszy wynik w badaniu II
\\—) Mniegjszy wynik w badaniu II

Zr6dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.

Wprowadzenie do analizy wynikow zmiennej niezaleznej ptci nie ukazato istot-
nych zaleznoS$ci (tablica 4). Niemniej jednak w przypadku wystgpowania istotno$ci
efektu gtdownego, jej zrodet mozna doszukiwac sig ,,za pomoca poréwnan analitycz-
nych czy porownan par srednich” (Shaughnessy i in., 2002, s. 332). W takim podej-
$ciu kierunek zmian interakcyjnych wskazuje ewentualne drogi poszukiwan odpo-
wiedzi na stawiane pytania badawcze.

Chlopcy w obu grupach, w poréwnaniu z dziewczgtami, odznaczali si¢ wigk-
sza dynamikq zmian. Jest to zatem grupa nastolatkéw najbardziej czuta na czynniki
wplywu spotecznego i wychowawczego. W przypadku dziewczat tendencje zmian
dla obu grup byly niewielkie, z pominigciem cechy (A, I, Q,).

Analiza wynikoéw pretestu w konteks$cie podobienstwa profili ukazuje, ze uczest-
nicy z grupy bez programu i z programem posiadali w badaniach pretestu r6zna cha-
rakterystyke osobowosciowa (wskaznik Du Masa R, = 0,08).
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Rys. 1. Profile wynikow pretestu grup bez programu i grup z programem

Zr6dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.

Grupg bez programu, w porownaniu z grupa z programem, cechowala wigksza
pobudliwo$¢. Osoby ujawniaty zniecierpliwienie, domagaty si¢ zwracania na siebie
uwagi, z potrzeba wyroézniania sig, posiadaty cechy o charakterystyce symptomow
nerwicowych (D); ujawniaty cechy stanowczosci w swych dazeniach i niezaleznosci,
ale takze nieszanowania przyjetych zwyczajow, buntowniczosci, az po reakcje agre-
sji (E); mialy tendencje w zakresie trudnosci utrwalania wewnetrznych zasad, szybko
si¢ zniechecaty, byly zmienne, chwiejne i niezdecydowane, zaniedbujace obowiazki
i lekcewazace zobowiazania wobec innych ludzi (G); mato wrazliwe (I); miaty zani-
zony obraz siebie i zdolno$¢ samokontroli oraz stawiania wymagan wzgledem siebie
(Q,). Badani z grupy uczestniczacej w programie ujawniali zachowania typu: wigksze
opanowanie, rozwazno$¢ i statosci (D); submisyjno$¢ (E); mniejsze nasilenie wskaz-
nika niezintegrowania wewngtrznego (G); wigksze nasilenie wrazliwosci i lekliwosci
(I); mniejsze nasilenie wskaznika niskiej samooceny i samokontroli (Q,).

Ukazanie odmienno$ci osobowosciowej uczestnikow badania nasuwa refleksje
dotyczaca motywow ich udzialu w zajeciach wsparcia i pomocy psychologicznej,
dowodzi takze, jak wielkie znaczenie ma dobor adekwatnego programu profilaktycz-
nego. Jego odbiorcami w warunkach naturalnych sa najczesciej nastolatki o bardzo
zroznicowanych cechach osobowosci 1 zaburzeniach zachowania. Badani z grupy
bez programu wymagaja wickszego i bardziej wyspecjalizowanego zaangazowania
o charakterze profilaktycznym. Zdradzaja oni zakresowo wigksze nieprawidtowosci
1 zaburzenia zachowania.

5.2. Analiza i omowienie wynikéw badania zachowan lekowych

Okres przedadolescencyjny i adolescencyjny charakteryzuje si¢ silna dynamika
zmian psychofizycznych i spotecznych, w tym takze zachowan lgkowych (Szew-
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czyk, 1996). U nastolatkow zagadnienie przezywania Igku i dojrzatego odniesienia
si¢ do niego jest szczegodlnie istotne ze wzgledu na wspomniang wyzej znaczng dyna-
mike zmian oraz aktywnosci fizycznej i psychospotecznej nastolatka (por. Srebro W.,
2003). Czesto obok istniejacych juz doswiadczen Igkowych, wynikajacych z uwa-
runkowan spotecznych i rodzinnych, rozwijaja si¢ niepokoje i Igki dotyczace wlasnej
osoby, jej wizerunku w §wiecie i natury egzystencjalne;j.

Zestawienie efektow glownych w zakresie skal Igku wskazuje, ze istotno$¢ sta-
tystyczna pozwalajaca na jej dalsza analiz¢ zostata osiagnig¢ta w przypadku efektu
Grupa (grupa z programem 1 grupa bez programu), Pte¢ (chtopcy, dziewczgta), Bada-
nie (I badanie i II badanie) i interakcji zmiennych Grupa i Pte¢ (tablica 5).

Tablica 5

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

(kontrolowana) Wiek
A Wilksa R Rao df, df, p
Grupa (1) 0,74 6,01 2 34 0,006%**
Ple¢ (2) 0,87 2,48 2 34 0,099*
Badanie (3) 0,92 1,60 2 35 0,216
1x2 0,84 3,36 2 34 0,047
1x3 0,97 0,62 2 35 0,543
2%3 0,96 0,67 2 35 0,519
1x2x3 0,98 0,39 2 35 0,678

*p<0,1; **p<0,05; ***p<0,01
Zr6dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.

W tych uktadach wpltyw zmiennych niezaleznych na uzyskane wyniki byt zna-
czacy. Analiza wynikow (w uktadzie interakcyjnym Grupa*Badanie) dotyczy dyna-
miki zmian w skali lgku w zakresie obu badanych grup z uwzglednieniem réznic po-
migdzy badaniem [ i II (tablica 6).

Tablica 6

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

Zmienne Bez programu Z programem
Lek Bad. I Bad. 1l | Bad.l Bad 1l |
1_stan 35,38 / 50,56 40,61 43,21 0,27
2 _cecha 55,75 57,17 42,07 39,04 0,68

/"-) Wigkszy wynik w badaniu I
.- ) Mniejszy wynik w badaniu II

Zr6dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.
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BEZ PROGRAMU Z PROGRAMEM
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Rys. 2. Zmiany wynikow skali lgku w ujeciu interakcyjnym, w uktadzie Grupa*Badanie

Z 16 dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.

U 0s6b bez programu nasilenie stanéw lgkowych wskazywato na mniejsza stabil-
no$¢ emocjonalna. Dynamika zmian w zakresie lgku jako cechy nie wykazuje wy-
raznych réznic migdzy badanymi grupami. W grupie z programem nie stwierdzono
zmian w kierunku nasilenia Igku (tablica 6). Dynamika zmian w zakresie lgku jako
cechy wykazuje tendencje przeciwne: u 0sob z programem obnizenie, a u 0s0b bez
programu — wzrost (tablica 6).

Tablica 7

Wyniki testowania efektu interakcyjnego Grupa*Ple¢*Badanie w ramach 3-czynnikowej ANCOVA
Badanie (I i II) w zakresie stanu i cechy Lek ze zmienna towarzyszaca (kontrolowana) Wiek

Bez programu Z programem
erlljgﬁne Chtopcy Dziewczgta Chtopcy Dziewczgta p
Bad. I Bad. II | Bad. I Bad. II | Bad. I Bad. II | Bad. I Bad. II
1 stan | 40,00 | 7| 65,38 | 30,75 35,75 | 40,14 43,43 | 41,08 43,00 | 0,40
2 cecha | 63,75 | 7 | 67,25 | 47,75 47,08 | 34,29 |\, | 27,00 | 49,85 51,07 | 0,55

/—) Wigkszy wynik w badaniu II
- ) Mniejszy wynik w badaniu I

Zr6dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.
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Rys. 3. Zmiany wynikow skali Igku w ujeciu interakcyjnym, w uktadzie Grupa*Badanie*Ple¢

Zr 6 dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.

W grupie bez programu nastapil dynamiczny wzrost stanéw lekowych u chtop-
coOw. W grupie 0sob uczestniczqcych w programie nie zaobserwowano nasilenia lgku.
W grupie bez programu brak jest zdecydowanych zmian wzrostu Igku jako cechy.
W grupie z programem nie obserwuje si¢ nasilenia leku u dziewczat, zas u chtop-
cow nasilenie jest nizsze w porownaniu z badaniami wyj$ciowymi. Uzyskane wyniki
wskazuja, ze na zmienng Igku maja wptyw czynniki wewnatrz grup z programem
i bez programu (tablica 7). Na znaczenie tej zmiennej wskazuja rowniez wyniki po-
zostalych testow.

5.3. Analiza i omoéwienie wynikéw badania zachowan depresyjnych

Dos$wiadczenia emocjonalne nastolatkow typu depresyjnego dotycza roéznych
aspektow zycia osobistego i spolecznego, wlasnego odniesienia do przemian psycho-
fizycznych, jakie zachodza w nim samym, i wlasnego stosunku do otaczajacej rze-
czywisto$ci (Bomba i in., 2003; Rabe-Jabtonska, 2001). Analiza porownawcza wyni-
kow badan w zakresie reakcji i zachowan depresyjnych u uczestnikow programu nie
wykazata znaczacych zmian w badanym obszarze (tablica 8). Uzyskane wartos$ci sa
zblizone do wartos$ci $rednich ustalonych w badaniach normalizacyjnych i wynosza
od 9 do 13 punktow (Oles, 1995). Przy czym, wedlug Kovacsa (za: Rola, 2005), wy-
niki uzyskane powyzej 11 punktow wskazuja na lekka depresje.
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Tablica 8
Srednie wyniki CDI w uktadzie Grupa*Badanie

Zmienne Bez programu Z programem

Depresja | Bad. I Bad. Il | Bad.I Bad. II
M 13,8 12,00 12,50 12,1
SD 6,07 5,72 4.27 4,55
p 0,50 0,80

/" -) Wigkszy wynik w badaniu II
\u—) Mniejszy wynik w badaniu I

Zr6dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.
Dynamika zmian emocjonalnych w zakresie depresji jest podobna w obu grupach.

Wprowadzenie do analizy zmiennej Pte¢ ukazuje nowe zalezno$ci pomigdzy zmien-
nymi (tablica 9).

Tablica 9
Srednie wyniki CDI w uktadzie interakcyjnym Grupa*Ple¢*Badanie
Bez programu Z programem
Zmienne . -
Depresia Chtopcy Dziewczgta Chtopcy Dziewczgta
Bad. I Bad. II{ Bad. I Bad. II | Bad. I Bad. II | Bad. I Bad. II

M 11,00 11,38 [ 14,83 | o | 12,42 | 11,71 11,57 | 12,8 12,4

SD 5,18 593 | 6,71 581 | 3,68 3,16 | 4,65 5,25

)4 0,89 0,36 0,94 0,81

M — wynik ogdlny ($rednia)
/" -) Wigkszy wynik w badaniu II
- ) Mniejszy wynik w badaniu I

716 dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.

Uczestnicy programu przystgpowali do niego z mniejszym nasileniem depresyj-
nych stanow emocjonalnych niezaleznie od plci. W grupie bez programu u dziew-
czat zaobserwowano podwyzszony poziom przezywania stanow depresyjnych
(M = 14,83). W drugim badaniu wynik byt nizszy (M = 12,42). Wynik ulegt zatem
obnizeniu, pomimo Ze osoby nie braty udzialu w programie. Analiza wynikow
z uwzglednieniem zmiennej plci wskazuje, ze u dziewczat w grupie bez programu
zmiany sg najsilniejsze w kierunku obnizenia. Uczestnicy programu przystgpowali
do niego z mniejszym nasileniem stanow emocjonalnych o charakterze depresyjnym
(tablica 9).
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Zachowania depresyjne, na ktore wskazuja wyniki badan przeprowadzonych
skala osobowosci, pozwalaja ujrze¢ zjawisko zaburzen emocjonalnych nastolatkow
w szerszym konteks$cie, jakim sa uwarunkowania temperamentalne czy rodzinne.
Sa one istotnym elementem procesu ewaluacji kazdego programu profilaktycznego
(por. Oles, 2003, s. 140; Plopa, 2008).

5.4. Analiza i omowienie wynikéw badania zachowan agresywnych

Mtodziez w okresie adolescencji ujawnia rozne formy agresji — czg$ciej niz w po-
zostalym okresie zycia. Bunt, kontestacja, reakcje i postawy pelne przemocy sa czg-
sto sposobem na trudnosci z uporzadkowaniem w sobie wizji otaczajacego Swiata.
W przypadku mtodziezy uczestniczacej w r6éznych programach wsparcia i pomocy
psychologicznej nasilenie tych zachowan jest wigksze niz w przecigtnej populacji
nastolatkow.

Tablica 10

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

A Wilksa R Rao df, df, p

Grupa (1) 0,75 1,15 8 28 0,363
Ple¢ (2) 0,56 2,78 8 28 0,021**

Badanie (3) 0,73 1,32 8 29 0,270
1x2 0,63 2,06 8 28 0,075*
1x3 0,56 2,87 8 29 0,017%*

2x3 0,73 1,32 8 29 0,271

1x2x3 0,78 0,99 8 29 0,461

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

Zr6dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie bada.

Wpltyw zmiennych niezaleznych na zachowania agresywne zostal ujawniony
w zakresie interakcji zmiennych Grupa (z programem i bez programu) i Badanie
(Ii II badanie).
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Tablica 11

Whyniki testowania efektu interakcyjnego Grupa*Badanie w ramach 3-czynnikowej ANCOVA
z pomiarem powtarzanym Badanie (I i II) w zakresie skali Nastroje i Humory ze zmienna
towarzyszaca (kontrolowana) Wiek

Zmienne Bez programu Z programem
Formy agresji|  pyq | Bad. Il | Bad.l Bad. II P
[-Npf 70,90 |\ 64,31 53,65 /! 68,80 0,01 %**
1I-Nps 62,46 71,52 62,89 64,07 0,36
III-Npp 70,63 83,15 71,12 72,58 0,27
IV-Ngt 74,25 AN 71,98 56,31 S 71,96 0,02%*
V-Pdj 58,21 51,52 57,32 50,54 0,99
VI-Urz 64,04 62,31 57,84 53,68 0,79
VII-Drl 62,94 65,67 59,37 62,89 0,94
VIII-Pw 35,71 34,52 47,05 33,33 0,20

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

/" -) Wigkszy wynik w badaniu II
\u—) Mniejszy wynik w badaniu II

Zr 6 dto: opracowanie wiasne wykonane na podstawie badan.

Badani z grupy bez programu w poréwnaniu z grupa z programem ujawniali zde-
cydowanie wyzszy poziom napastliwosci fizycznej (I) i negatywizmu (IV) (tablica 11)
w poczatkowym badaniu. W koncowym badaniu w grupie bez programu wyniki te
ulegly obnizeniu, za§ w grupie z programem — podwyzszeniu. Mozna zatem przyjac,
Ze uczestniczenie w zajgciach zwiazanych z programem wyzwala badz unaocznia
wystgpowanie u uczestnikow powyzsze formy agresji. W przypadku mtodziezy nie-
uczestniczacej w programie moze wystgpowac zjawisko ttumienia badz ukrywania
istniejacego napigcia nerwowego 1 agresji. Za taka sugestia moze przemawia¢ pod-
wyzszenie wskaznika agresji posredniej (III) u mlodziezy nieuczestniczacej w pro-
gramie, a dodatkowo u chtopcow z tej grupy podwyzszenie wskaznika Drazliwosé
(VID) (tablica 12). W przypadku wskaznika negatywizmu, to jest zachowan opozy-
cyjnych, zazwyczaj skierowanych przeciw przetozonym (np. odmowa wspotpracy,
bierny op6r, nawet otwarty bunt), w grupie bez programu nastapito obnizenie wskaz-
nika, a w grupie z programem — podwyzszenie negatywizmu. Wyjasnianiem tego zja-
wiska moze by¢ to, ze mlodziez nieuczestniczaca w zajgciach zdecydowanie rzadziej
wchodzi w relacje wychowawcze z przetozonymi anizeli mtodziez uczestniczaca,
stad ma takze mniej okazji do wyrazania swojej postawy wobec przelozonych i au-
torytetow.
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Tablica 12

Wyniki testowania efektu interakcyjnego Grupa*Pte¢*Badanie w ramach 3-czynnikowej ANCOVA
z pomiarem powtarzanym Badanie (I i II) w zakresie skali Nastroje i Humory ze zmienna
towarzyszaca (kontrolowana) Wiek

Bez programu Z programem

Zmienne

Formy agresji Chtopcy Dziewczyny Chtopcy Dziewczyny p

Bad.1| |Bad.1I|Bad.1| |Bad.1I|Bad.1| |Bad.1I|Bad.1| |Bad.II
I-Npf | 88,13 76,38 [53.67| | 5225 66,00| |72,14 | 4131 65,46 | 0,628
II-Nps | 70,00 81,13 |54,92| |61,92(63.86| |6529]61,92 62,85 | 0,834
I-Npp | 68,50 91,38 [72,75| | 74,92 | 82,86 | \.| 80,00 | 59,38 | 7| 65,15 | 0,145
IV-Ngt | 82,75 87,63 [65,75| |56,33 64,00 |75,00 | 48,62 68,92 | 0,121
V-Pdj | 59,50 || 57,88 | 56,92 |\ | 45,17 | 64,57 || 43,00 | 50,08 | 7| 58,08 | 0,072*
VI-Urz | 68,50 | 7| 82,13 59,58 |\ | 42,50 | 65,29 [~ | 52,29 | 50,38 | 7| 55,08 [0,012%*

v

v

VII-Drl | 70,88 77,25 155,00 |54,08 |51,29| |57,86 | 67,46 67,92 | 0,955
VII-Pw | 24,50 39,13 (46,92 | |29,92 (30,71 20,43 | 63,38 46,23 | 0,201

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

/—) Wiekszy wynik w badaniu II
\u—) Mniejszy wynik w badaniu II

Zr6dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie bada.

Po wprowadzeniu zmiennej niezaleznej Pte¢ wyniki ukazuja nowe zalezno$ci.
Zmiany istotnie statystyczne wystepuja tylko w zakresie skali VI (Uraza), a tenden-
cja psychologiczna w zakresie skali V (Podejrzliwos¢). Wyniki wskazuja na czynnik
Pici jako wplywajacy na zachowania w procesie oddziatywan pomocowych w okre-
sie adolescencji (tablica 12).

Analiza wynikow pretestu w konteks$cie podobienstwa profili w zakresie zacho-
wan agresywnych ukazuje wazne zréznicowanie. Grupy bez programu i z progra-
mem w badaniach pretestu r6znia si¢ w zakresie nasilenia danych form agres;ji.
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Rys. 4. Nasilenie form agresji w zakresie skali Nastroje i Humory w pretescie
w ramach grup bez programu i z programem

Zr6dto: opracowanie wlasne wykonane na podstawie badan.

Wskazniki zgodnosci profilow Du Masa R, =-0,14 oznacza, ze profile sa nie-
zgodne. W pretescie badani z grupy bez programu w poréwnaniu z grupa z progra-
mem ujawniali zdecydowanie wyzszy poziom napastliwosci fizycznej (1), negatywi-
zmu (IV), urazy (VI). W zakresie skali Poczucie winy (VIII), w grupie bez programu
wyniki byly nizsze, to znaczy ze brak bylo poczucia, iz robi si¢ co$ zlego, i brak nale-
zytego odczuwania wyrzutoéw sumienia (tablica 11, rys. 4). Uwzglednienie tych roz-
nic daje nowa perspektywe w szukaniu odpowiedzi na pytanie badawcze postawione
w pracy. Analiza skali osobowosci w konteks$cie wystgpowania zachowan agresyw-
nych ukazata ich ztozonos¢ i zwiazek z cechami osobowo$ciowymi. Wyniki potwier-
dzaja wieksza ekspresje¢ zachowan agresywnych w roznej formie w grupie z progra-
mem.

6. Dyskusja i wnioski

Celem badan wlasnych byto po pierwsze ukazanie dynamiki zmian emocjonalnych
dzieci i mtodziezy uczestniczacej w programie wsparcia i pomocy psychologicznej
w Osrodku Socjoterapii w Tarnowie, po drugie wykazanie, czy owa dynamika wska-
zuje na pozytywne zmiany w emocjonalnych do§wiadczeniach nastolatkow w za-
kresie trzech podstawowych emocji, takich jak: Igk, depresja i agresja. W zalozone;j
hipotezie przyjeto, ze propozycje programowe w postaci zaje¢ wsparcia i pomocy
psychologicznej sg trafne i skuteczne. Po dokonanej analizie badan uznano, ze uzy-
skane wyniki w znacznym stopniu potwierdzaja przyjeta hipotezg. Wyniki, jak za-



Zmiany w zachowaniach emogjonalnych nastolatkéw uczestniczqcych w programie... 265

ktadano na wstepie, wskazuja na ztozono$¢ czynnikow warunkujacych proces zmian
psychologicznych u nastolatkéw. Zachowania adolescentdow uczestniczqcych i nie-
uczestniczqcych w programie wsparcia i1 pomocy psychologicznej wykazaly duze
zroéznicowanie formy ich wyst¢powania oraz zalezno$ci warunkowanej wptywem
zmiennych wzgledem siebie. W wyniku poczynionych analiz pojawily si¢ nowe py-
tania, na ktore odpowiedz wiazac si¢ bedzie z koniecznoscia podjecia bardziej szcze-
gotowych badan. Zestawienie wynikow w zakresie Igku, depresji 1 agresji wyrazniej
ukazuje ztozonos¢ omawianej problematyki.

Analiza zachowan nastolatkow mierzonych skala HSPQ wykazata, ze w grupie
z programem nastapit wzrost wartosci cechy Q, i H. Uczestnicy programu stali sig
bardziej $wiadomi, zdolni do kontrolowania siebie i kierowania si¢ wartosciami
(Q,), bardziej smiali, z poczuciem wartosci i otwartosci spotecznej (H). W gru-
pie bez programu réwniez nastgpowat wzrost tych cech, ale ich dynamika byta
mniejsza. Mozna zatem przyjac, ze czgS¢ wplywow na ten wzrost jest po stronie
realizowanego programu. W zakresie cechy I w grupie z programem widoczny
jest znaczny spadek, co moze §wiadczy¢ o tendencji do realizmu, praktycznosci,
mniejszej sentymentalnosci i odpowiedzialnosci w dziataniu.

Analiza zachowan lgkowych u nastolatkow wykazata, ze w grupie bez programu
wystepowat wyzszy poziom Igku jako cechy. W analizie wynikow skali Igku w za-
kresie wptywu programu nie wystapity istotne zaleznosci, co sugerowatoby, ze
nie mial on znaczacego wptywu na dynamik¢ zmian w zachowaniach lgkowych.
Pozostate wyniki pozwalaja jednak taki wptyw stwierdzi¢. Analiza efektow in-
terakcyjnych 1 wynikéw skali HSPQ wskazuje, ze zachowania Igkowe w grupie
z programem ulegly obnizeniu, a w grupie bez programu — nasileniu.

Analiza zachowan depresyjnych u nastolatkdéw mierzonych skala CDI wykazala
wystepowanie lekkich symptoméw zachowan depresyjnych, zwlaszcza wsrod
dziewczat w obu grupach. Wyniki nie ulegly istotnym zmianom pod wptywem
realizowanego programu. Analiza wynikéw skali HSPQ w zakresie wystgpowa-
nia wskaznikéw zachowan depresyjnych dowiodta, ze w grupie z programem
wzmocnieniu ulegly zachowania ,,niedepresyjne”, a w grupie bez programu na-
sility si¢ badz utrzymywaty si¢ na tym samym poziomie te zachowania, ktore
mogly by¢ zwiastunami wystapienia zachowan depresyjnych w okresie dorosto-
sci.

Analiza wynikow dotyczacych zachowan agresywnych wykazata istotne roz-
nice pomigdzy wynikami skali Nastroje i Humory, jak rowniez skali HSPQ, co
potwierdza ztozono$¢ zagadnienia wystgpowania roznych form zachowan agre-
sywnych u nastolatkow i ich powiazania z innymi zmiennymi. W grupie bez pro-
gramu zaobserwowano obnizenie agresji fizycznej 1 negatywizmu, a podwyz-
szenie napastliwosci stownej i posredniej. Pomimo obnizenia agresji stownej
1 negatywizmu ich poziom byt podwyzszony. W grupie z programem nastapito
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podwyzszenie napastliwosci fizycznej i negatywizmu, a obnizenie wskaznika po-
czucia winy.

Z powyzszego zestawienia wynika, ze jedna z wazniejszych kwestii jest wptyw
wielu zmiennych i ich interakcyjny charakter na ocen¢ zachowan nastolatkow,
zwlaszcza z grup ryzyka. Jedna z takich zmiennych jest wiek uczestnikow pro-
gramu, ktory warunkuje jako$¢ przezywania problemow emocjonalnych. Na przy-
ktad starsi uczestnicy silniej do§wiadczali Igku 1 agresji niz ich mtodsi koledzy (Sre-
bro W., 2003). Innym waznym zagadnieniem wylaniajacym si¢ z analizy wynikow
jest motywacja uczestnikow do wzigcia udzialu w proponowanym programie profi-
laktycznym. Powszechnie w badaniach ewaluacyjnych badacze koncentrowali si¢
na grupach zmotywowanych do pracy profilaktycznej, co determinowato okreslony
kierunek zmian w zachowaniu ,,ochotnikow” (Ostaszewski, 2003; Jasinski, Nycza,
2004; Brzezinski, Kowalik, 2000). Zréznicowane wyniki w badaniach wtasnych
1 w pretescie wskazuja na odmienno$¢ grupy osob uczestniczqcych w programie i nie-
uczestniczqcych w nim; tym samym nasuwaja si¢ refleksje co do wptywu tych réznic
na podjecie decyzji uczestniczenia badz nieuczestniczenia w proponowanym progra-
mie profilaktycznym. Wspomniany efekt moze by¢ udziatem wielu propozycji pro-
gramowych w naszym kraju. Uczestnicy z grupy bez programu wykazali bardziej na-
silone nieprawidtowosci w zachowaniu niz osoby z grupy z programem. W zwiazku
z tym nasuwa si¢ wniosek, ze osoby, ktore bardziej potrzebuja wsparcia i pomocy
psychologicznej ze wzgledu na ujawniane w badaniach nieprawidtowos$ci, pozostaja
poza zasiggiem tych oddziatywan. Zasadna zatem jest krytyczna dyskusja na temat
obiektywnych zmian w zachowaniach uczestnikow objetych roznymi programami
profilaktycznymi. Przyjete w badaniach wlasnych procedury obliczen statystycznych
uwzgledniaty roznice wynikow w pretescie, co wpltywato na wigksze zobiektywizo-
wanie ostatecznych wynikoéw. Czynnikami zawartymi w programie i wptywajacymi
na zmiang zachowania u nastolatkow sa szeroko rozumiane systemy wsparcia, w tym
oddziatywanie ze strony rowiesnikoéw i rodziny, jak réwniez poczucie jakosci zycia.
Stepien (2002) wykazuje, ze uzyskanie wsparcia od rodzicow i przyjaciot w okresie
dorastania oddzialuje na pozniejsze lata zycia osoby w jej roznych aspektach, w tym
zadowolenia z zycia i przystosowania spolecznego (por. S¢k, Cieslak, 2004).

Na wystgpowanie zwiazku pomigdzy poczuciem koherencji a do§wiadczaniem
wsparcia rodzicielskiego wskazuje takze w swoich badaniach Worsztynowicz (2003).
Wigksze poczucie wsparcia koreluje z silniejszym poczuciem koherencji. W bada-
niach wlasnych zostata rowniez podkreslona waga czynnika rodzinnego w realizacji
programu. Brak byto jednak szczegétowych analiz uczestnictwa rodzicow, ktore po-
zwalalyby wlaczy¢ te grupe jako zmienng niezalezna. Mozna jedynie przyjac, ze ro-
dzice badanych z grupy z programem utrzymywali z wychowawcami kontakt wycho-
wawczy w postaci porad, zaje¢ w oSrodku, wyjazdow rodzinnych, co stanowi wazny
element tworzenia rodzinnego systemu wsparcia. Wspomniane badania ukazuja zto-
zonos$¢ problematyki wplywu tej czeéci programu profilaktycznego na wychowan-
koéw, ktora adresowana jest do ich rodzin. Nie podjeto jednak odrebnego oszacowania
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wplywu na wychowankow tej czgsci programu. Niemniej jednak wptyw rodzinnego
segmentu programowego na zmiany emocjonalne uczestnikow projektu sugeruja wy-
niki innych badan przeprowadzonych w tymze osrodku (Srebro M., 2003). Rodzice
uczestniczacy w programie osrodka zglaszali pozytywne zmiany zachodzace w ogol-
nym klimacie rodziny i relacjach rodzinnych, szczegdlnie w relacjach rodzicielskich.
Mozna zatem przypuszczac, ze bedzie to miato przelozenie na zmiany w zachowaniu
nastolatkow jako efekt wsparcia ze strony rodziny (Gulla, Wysocka-Pleczyk, 2009).
Ograniczeniem takiego wniosku moze by¢ doniesienie, Ze uczestnicy owych badan
nie potwierdzaja takiego samego stopnia pozytywnych zmian, jaki spostrzegany jest
przez ich rodzicow, jak rowniez przez wychowawcow osrodka. Roznice te mozna thu-
maczy¢ wieloma przyczynami. Jednym z wyjasnien moze by¢ nieuprawnione przy-
pisanie doraznym zmianom w samopoczuciu rodzicow efektu dtugotrwatych zmian
terapeutycznych (Oles, 2004). Niemniej nalezy podkresli¢, ze w sytuacji przezywa-
nia przez rodziny trudnosci taka krotkotrwata pozytywna zmiana moze mie¢ duze
znaczenie i by¢ momentem zwrotnym w leczeniu sytemu rodzinnego.

W odniesieniu do badan wlasnych mozna przyjac, ze na pozytywne zmiany w za-
chowaniu uczestnikow programu wplyw mial rodzinny system wsparcia. Wychowan-
kowie wspomnianych programoéw podkreslaja, ze w okresie uczgszczania do osrodka
obserwowali pozytywne zmiany w swoim zyciu, okresy nieobecnosci traktowali jako
negatywne doswiadczenie (Srebro M., 2003). Pozytywne zmiany dotyczyly relacji
z rodzicami, rowiesnikami, poprawy samopoczucia, radzenia sobie w sytuacjach
trudnych. Pozornie badania te sg sprzeczne z wynikami niniejszych badan w zakre-
sie zachowan agresywnych. Wytlumaczeniem moze by¢ rozbiezno$¢ pomigdzy su-
biektywna percepcja pozytywnych zmian a obiektywnymi zmianami w zachowaniu
badanych nastolatkow, co jest wpisane w proces osobowos$ciowej transformacji tego
okresu. Wspomniane subiektywne poczucie wigkszej pewnosci siebie jest tez cze-
Sciowym wyjasnieniem podwyzszonej agresji u uczestnikow programu. Pozytywne
zmiany w obrazie siebie w pierwszej kolejnosci spowodowaty kontrolowane odreago-
wanie zalegajacych negatywnych emocji w postaci agresji, a nast¢pnie uruchamiaty
proces dalszej integracji osobowosciowej. Potwierdzeniem takiego wniosku jest za-
obserwowana w grupie bez programu dominacja przeciwstawnych form agresji — thu-
mionej i po§redniej. W badaniach wtasnych zauwazono takze, ze obok zachowan nie-
prawidtowych u uczestnikow ujawnity si¢ cechy typu: dojrzato$¢ emocjonalna (C),
mniejsze poczucie winy (O), podwyzszona agresja, dominacja (E), mniejsze napigcie
(Q,). Wyniki te sa zbiezne z doniesieniami Leszka Szewczyka i Elzbiety Krzaczek
(1992). Te pozorna sprzecznos¢ pomigdzy wynikami mozna thumaczy¢ specyfika dy-
namiki zmian emocjonalnych charakterystycznych dla okresu dojrzewania. Niemniej
wyniki te w poréwnaniu z doniesieniami ptynacymi z wielu badan wskazuja na nie-
pokojace zjawisko mozliwosci ksztaltowania sig u tych nastolatkow osobowosci psy-
chopatycznej Iub socjopatycznej w przypadku zahamowania prawidtowej dynamiki
rozwoju (Klimasinski, 2001). Autor zwraca uwagg na zjawisko wystgpowania w tej
fazie rozwojowej deficytow w zakresie uczenia si¢, pobudzenia i Igku, ktore maja
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zwiazek z postepujacymi nieprawidtowosciami rozwojowymi. I tak u socjopatow po-
ziom intelektualny jest normalny lub powyzej przecigtnej. Mimo to nie potrafia oni
wyciaga¢ wnioskow z wlasnych doswiadczen. Potrafia sobie zatem skutecznie radzic
w codziennych wymaganiach zyciowych, co przez niektoérych dorostych moze by¢
odbierane jako zachowanie dojrzate. Niskie napigcie nerwowe i $redni poziom Igku
moga by¢ zwiazane z pozostaltymi deficytami. Widoczny w badaniach niski poziom
poczucia winy ma natomiast zwigzek z deficytem empatii. W zwiazku z tym nalezy
z duza ostroznoScia interpretowaé¢ wyniki powszechnie wskazujace na prawidtowe
zmiany w zachowaniu, a w procesie terapeutycznym zwroci¢ takze uwage na wyga-
szanie zachowan niepozadanych.

Przy ocenie skutecznosci badanego programu wsparcia i pomocy psychologicznej
jakiinnych programéw profilaktycznych w przysztosci nalezy uwzglednic¢ jednoczes-
nie wzrost zachowan pozytywnych i ograniczenie negatywnych, opisywane w litera-
turze jako czynniki chroniace i czynniki ryzyka (Szymanska, 2000; Sek, 2000; Na-
mystowska, 2004). Zagadnienie to wymagac¢ bedzie dodatkowych badan z zakresu
gruntownosci i trwatosci zachodzacych u uczestnikow programu zmian. W $wietle
powyzszych analiz i dyskusji wynikéw wylania si¢ bardzo zlozony obraz problema-
tyki skutecznego oddziatywania profilaktycznego, zwlaszcza w dynamicznym adole-
scencyjnym okresie rozwojowym. Otrzymane wyniki zdaja si¢ sktania¢ bardziej do
postawienia precyzyjniejszych pytan badawczych niz wzglednie pewnego wniosko-
wania co do skutecznosci oddziatywania za pomoca programu wsparcia i pomocy
psychologicznej realizowanego w osrodku. Poza sformutowanymi juz w dyskusji
wnioskami zasadne jest podkreslenie, Ze uczestnicy programu ujawniaja negatywne
emocje typu agresja i lgk, co moze by¢ zwigzane z uzyskaniem przez uczestnikow
WyZszego poziomu poczucia bezpieczenstwa w wyniku przebywania w psychote-
rapeutycznym klimacie osrodka (Czabata, 2000). Pytaniem natomiast pozostaje, na
ile w pdzniejszym etapie sa oni w stanie te emocje kontrolowac. Nastgpnie uczest-
nicy programu tatwiej rezygnowali z wysitku i niecierpliwego dazenia do osiagnigcia
celu. Stad pytanie, czy nadmierne oddzialywania wychowawcze w postaci otaczania
opieka i kompensowania przezywanych trudnosci nie nasilaja niepozadanych obja-
wow. Kolejnym ustaleniem jest to, ze istnieje konieczno$¢ uwzgledniania zmiennej,
jaka jest pte¢, przy konstruowaniu i realizowaniu programow wsparcia i pomocy
psychologicznej. U dziewczat bowiem proces modyfikowania zachowan problemo-
wych i emocjonalnych przebiega inaczej niz u chlopcow. W zakresie przezywania
leku w grupie uczestniczacej w programie nastapity zmiany w kierunku jego obni-
zenia. Dynamika zr6znicowania tych zmian byla zalezna od zmiennej ptci. Najbar-
dziej zroznicowane wyniki u badanych nastolatkow dotycza zachowan agresywnych.
Ich nasilenie jest wigksze niz w przecigtnej populacji nastolatkow, nasilenie to jest
wigksze réwniez w porownaniu z grupa bez programu. Znaczace zmiany dotyczyly
wszystkich ,,nie wprost” form zachowan agresywnych.

Po uwzglednieniu przeprowadzonych analiz i porownan mozna stwierdzi¢ pozy-
tywny wplyw omawianego programu wsparcia i pomocy psychologicznej na zmiany
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w emocjonalnych do§wiadczeniach nastolatkow w zakresie trzech podstawowych
emocji, takich jak: Iek, depresja i agresja. Zmiany te wyrazaja si¢ w mniejszym nasi-
leniu negatywnych doswiadczen emocjonalnych, we wzmocnieniu doswiadczen po-
zytywnych i powstrzymywaniu rozwoju ryzykownych zachowan u uczestnikow.
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Changes in emotional behaviour of adolescents participating
in a prophylactic program

Summary: The article presents the results of the research on the effectiveness of the preven-
tive and therapeutic program carried out in a sociotherapeutic centre. The aim of the study was
to show the dynamics of emotional behaviour of children and young people involved in the sup-
port program and psychological assistance. In the adopted hypothesis it has been assumed, that
the program proposals in the form of teaching and psychological support are relevant and effec-
tive. In the theoretical part of the article the issues of prevention, implemented in the form of
specialised programs have been presented. In the methodological part the research group, meth-
ods and test procedures have been described. In order to describe the dynamics of adolescent
emotional changes, the test methods have been used to measure aggressive behaviour, anxiety,
depression and personality characteristics. For this purpose the scale of R.B. Cattell High School
Personality Questionnaire (HSPQ) translated by J. Kostrzewski, scale of A.H. Buss, A. Durkee
Moods and whims in the adaptation of M. Chojnowski, Inventory of State and Trait Anxiety
(STAI) in the Polish adaptation of K. Wrze$niewski and T. Sosnowski, scale of M. Kovacs Chil-
dren’s Depression Inventory (CDI), in translation of M. Ole$ have been used. The results were
analysed statistically according to a complex experimental plan of repeatable measurements, in-
cluding analysis of the main and interactive effects. The calculations were made using the model
of the analysis of variance using the statistical package STATYSTICA. These results confirm the
accepted hypothesis. It is therefore necessary to adopt the positive impact of the support program
and psychological help on the dynamics of emotional changes in children and adolescents par-
ticipating in the analysed program. Moreover, the results indicate the complexity of the factors,
which condition the process of psychological changes in adolescents. Behaviour of adolescents
participating and not participating in the support program and psychological help shown a large
variations conditioned by internal influence of variables towards each other. As a result of the
carried out analysis new questions have emerged, to which the answer must involve the need to
carry out further, more detailed research.

Key words: evaluation, therapy, sociotherapy
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Poczucie jakosci zycia u miodziezy
z uposledzeniem umystowym
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Streszczenie: Poczucie jakosci zycia jest istotnym elementem oceny wlasnej egzystencji
dla kazdego cztowieka. Sposob poznawania rzeczywistosci zalezy od ogdlnej sytuacji zycio-
wej, ale tez od zdolnosci percepcyjnych i intelektualnych. Dlatego na kanwie powyzszej ogdlnej
refleksji uznano, Ze interesujaca bedzie prezentacja zagadnienia poczucia jakosci zycia w od-
niesieniu do grupy osob z uposledzeniem umystowym. Jakos$¢ zycia stanowi bardzo osobisty
wyznacznik satysfakcji i zadowolenia z zycia, stad czgste utozsamianie tych terminow. Jednak
kiedy analizujemy jako$¢ zycia innych, obok wymiaru obiektywnego nalezy uwzglednic¢ rowniez
aspekt subiektywny.

Niniejszy artykut stanowi prezentacje uzyskanych wynikoéw badan, ktorymi objgto grupg 360
0s0b z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim i umiarkowanym, uczestniczacych w warsz-
tatach terapii zajeciowej w zawodowej szkole specjalnej i w domu rodzinnym. Badania przepro-
wadzono, wykorzystujac Kwestionariusz poczucia jakosci zycia (QLQ) R.L. Schalocka i K.D.
Keitha w thumaczeniu i adaptacji A. Jurosa. Dla zgromadzenia informacji dotyczacych badanych
0s0b postuzono si¢ Kartq indywidualng dla osob niepetnosprawnych (KI) skonstruowana przez
T. Witkowskiego.

Prowadzone analizy wykazaly, ze gldéwnym czynnikiem wplywajacym na wyzszy poziom ja-
kosci zycia jest miejsce przebywania oraz stopien uposledzenia umystowego, natomiast jakosci
zycia nie roznicuje ple¢ oso6b badanych.

1. Wprowadzenie

Stosunek cztowieka do wlasnego zycia, jego ocena, oczekiwania i plany zyciowe
nabieraja szczegolnego znaczenia w sytuacji niepelnej sprawnosci organizmu. Zycie
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z ograniczeniami wynikajacymi bezposrednio z inwalidztwa jest dodatkowo utrud-
nione poprzez ograniczenia narzucane przez otoczenie spoleczne, a zwigzane z nie-
prawidtowymi postawami ludzi zdrowych wobec niepetnosprawnych, barierami ar-
chitektonicznymi, prawnymi itp. (Konarska, 1996, s. 423).

Nastepujace w naszym kraju transformacje ustrojowe pociagnety za soba zmiany
we wszystkich dziedzinach zycia, w tym réwniez w sposobie myslenia o osobach
niepelnosprawnych, do ktérych grona zaliczamy tez uposledzonych umystowo. Aby
osoby te faktycznie mogly realizowaé swoje prawo do rozwoju, wymienia si¢ trzy
konieczne warunki: pierwszy z nich to socjalizacja, odnoszona do pewnego poziomu
samodzielno$ci i niezalezno$ci w umiejgtnosciach spotecznych; drugi to normaliza-
cja, traktowana jako mozliwos$¢ zycia w sposob i w warunkach zblizonych do tych,
w jakich zyje wigkszo$¢ spoteczenstwa; jako ostatni warunek, po spetnieniu dwoch
wyzej wymienionych, H.C. Gunzburg wymienia personalizacj¢, przypisujac ja oso-
bowemu funkcjonowaniu uposledzonych umystowo (Gunzburg, 1977, s. 9).

Przytoczone wyzej ogolne zagadnienia odnoszone do grupy uposledzonych umy-
stowo wyznaczaja dwa obszary zainteresowan (Gunzburg, 1973, s. 50-70). Z jed-
nej strony jest to ich subiektywne poczucie jakosci wiasnego zycia, z drugiej zas
obiektywne warunki egzystencji, ktore determinuja obiektywne zmienne satysfakcji
Z tego, co niesie zycie.

W ostatnich latach obserwuje si¢ tez wzmozone zainteresowanie zmienng jakosci
zycia zarowno od strony okre$lania standardow zycia 0sob z uposledzeniem umysto-
wym, konstrukcji nowych metod badawczych, jak i wyznaczania uwarunkowan ja-
kosciowych zadowolenia z zycia. Wciaz jednak niewiele wiemy o subiektywnym po-
czuciu zadowolenia z warunkow zycia 0sob z uposledzeniem umystowym. Majac na
uwadze aspekt praktyczny zwiazany z bardziej skutecznym podejmowaniem pracy
terapeutycznej z osobami z uposledzeniem umystowym, ale rowniez aspekt poznaw-
czy polegajacy na poznaniu zwiazkéw miedzy zmiennymi, cickawa wydaje si¢ ana-
liza zwiazku zmiennych psychospotecznych i poczucia jakosci zycia z odniesieniem
do 0s6b z uposledzeniem umystowym.

Kontynuujac mysl badaczy, chciatabym przyblizy¢ zagadnienie dotyczace spo-
sobu funkcjonowania 0s6b uposledzonych umystowo w otwartej spotecznos$ci,
a takze to, jak one same oceniaja wlasne funkcjonowanie. By¢ moze przyczyni sig to
do szerszego spojrzenia na warunki edukacji i wsparcia — rowniez zawodowego — tej
grupy osob.

2. Zrédta i wymiary jakosci zycia

W celu poglebienia i szerszej egzemplifikacji obszaru teoretycznych rozwazan
nad zagadnieniem jako$ci zycia wazne jest poznanie glownych kierunkow analiz do-
tyczacych jego zrodet i wymiarow. Rozpatrujac szeroko$¢ zainteresowan jakoscia
zycia, zaznacza si¢ wyrazna zmienno$¢ zwiazana z wprowadzaniem coraz bardziej
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doskonatych i odnoszacych si¢ do réznych sfer zycia ludzkiego terminow. Jedna
z propozycji wypehienia ,,pustki teoretycznej” wokot jako$ci zycia jest wskazanie
na mozliwe dwie drogi tworzenia jego koncepcji (Oskamp, 1984). Z jednej strony
mowi si¢ o funkcjonalnym podejsciu do jakosSci zycia, ktore polegatoby na wiacze-
niu go w istniejace juz koncepcje teoretyczne, psychologiczne czy socjologiczne.
Drugie podejScie, percepcyjno-wartosciujace, sprowadza si¢ do konstruowania kon-
cepcji jakos$ci zycia poza (obok) istniejacymi systemami pojgciowymi i wymaga za-
deklarowania si¢ odnosnie do tego: czy jakos¢ zycia bedzie taczona z funkcjonowa-
niem cztowieka w ré6znych wymiarach zycia fizycznego (np. kondycja fizyczna, brak
symptomoéw chorobowych), psychicznego (np. swoboda w podejmowaniu decyz;ji,
stabilno$¢ emocjonalna) i spotecznego (np. stopien partycypacji w zycie publiczne,
stosunki z cztonkami rodziny); czy tez jakos¢ zycia bedzie odnoszona do percepcji
i oceny wlasnego zycia, czego wynikiem bedzie zbidr odczué, ktdre ogdlnie mozna
nazwac¢ satysfakcja z zycia (Kowalik, 1993, s. 171).

W s$wietle podejscia Stanistawa Kowalika (1993) cztowiek moze posiada¢ dwie
mozliwosci odczuwania wlasnego zycia: moze je poznawac i moze je przezywac.
Koncepcja §wiadomosci otoczenia personalnego i fizycznego oraz swiadomos$¢ wias-
nych procesow psychicznych pozwala na wlaczenie go w tto procesow psychicznych,
dzigki ktorym to uswiadomienie jest mozliwe. Z kolei kiedy obiektem $wiadomosci
sa nasze stany i procesy psychiczne, to ttem dla nich jest rzeczywisto$¢ personalna
lub fizyczna. Dlatego tez z uzyskiwanych danych o obiektywnych warunkach zycia
i subiektywnych stanach psychicznych, a przede wszystkim z zalezno$ci migedzy wa-
runkami zewngtrznymi i stanami psychicznymi mozna wyciagna¢ wnioski i formu-
lowa¢ sady o wlasciwos$ciach wlasnego zycia. Tak wigc ocenianie i warto$ciowanie
zycia Kowalik traktuje jako jeden z elementow jego poznania.

Na bazie tych teoretycznych rozwazan dochodzimy do sformutowania pojecia ja-
kosci zycia psychicznego. Nasuwa si¢ w tym momencie wniosek, ze do warto$cio-
wej jakosci zycia psychicznego mozna doj$¢ réznymi drogami, ale tez odwrotnie
— ubdstwo zycia psychicznego moze by¢ uwarunkowane réoznymi czynnikami. Za-
wsze jednak mamy do czynienia z pewnego rodzaju zderzeniem zewngtrznego oto-
czenia czlowieka z posiadanymi przez niego mozliwosciami poznania tego otocze-
nia. Z tego ,,zderzenia” moze wynika¢ co$ konstruktywnego dla cztowieka albo tez
»Wyminie si¢” on z ta rzeczywistoscia, zaprzepaszczajac okazjg dla wiasnego roz-
woju psychicznego (Kowalik, 2000, s. 29).

Przystepujac do omdwienia kierunkéw proponowanych uje¢ zagadnienia jakosci
zycia, nieuniknione jest odwotanie si¢ do koncepcji Angusa Campbella (1976), ktory
stat si¢ jego prekursorem. Zainteresowania Campbella (por. Kowalik, 1995, s. 76)
»koncentrowaty si¢ wokot zadowolenia z zycia ludzi. Twierdzit on, iz obiecktywne
warunki zycia czlowieka oddziatuja na jego zadowolenie w takim stopniu, w jakim
moga determinowac jego doswiadczanie zycia, czyli zbior przechowywanych w pa-
migci informacji na temat przezytych zdarzen, ktore z jakichs powodow zostaty za-
rejestrowane przez wiele 0osob nalezacych do danej spotecznosci”. W propozycji tej
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znajdujemy dwa podstawowe zalozenia. Po pierwsze, koncentruje si¢ ono nie na jed-
nostce, ale raczej zorganizowanej, duzej spotecznosci, gdyz to ona ze wzgledu na po-
siadane zasoby i sposob zorganizowania moze dysponowac¢ roznymi mozliwo$ciami
zaspokojenia potrzeb swoich cztonkow. Po drugie, intencja byto stworzenie ilo$cio-
wej miary, umozliwiajacej oceng zmian dokonujacych si¢ w zyciu ludzi, a doktadnie
w zakresie jednego z jego aspektow (wymiaru psychologicznego).

Na kanwie zarysowanej koncepcji Campbella zaproponowano (por. Levine,
Croog, 1984) klasyfikacje¢ wskaznikoéw jakoSci zycia. Wyrdzniono ,,wskazniki funk-
cjonalne, okreslajace funkcjonowanie spoteczne, fizyczne i emocjonalne oraz wskaz-
niki percepcyjne, nawiazujace do Campbella, do ktorych zaliczono spostrzeganie
ogolnego zadowolenia z Zycia oraz spostrzeganie swojego stanu zdrowia” (por. Ko-
walik, 1995, s. 81).

W prezentowanych spojrzeniach na jako$¢ zycia warto uwzgledni¢ jeszcze prag-
matyczna perspektywe ujecia tego zagadnienia (Kowalik, 2000, s. 17). Jakos¢ zycia
w tej perspektywie traktowana jest jako: a) mato jednoznaczny zbidr wskaznikow,
ktore podlegaja modyfikacjom pod wptywem wprowadzanych zmian w Zyciu poje-
dynczych ludzi lub catych grup spotecznych; b) w psychologii utozsamiana jest z za-
dowoleniem z zycia; ¢) sprowadzana jest w koncu do stopnia zaspokojonych potrzeb
ludzkich.

Tak wigc jako$¢ zycia jest efektem przemian spotecznych majacych na celu spo-
wodowanie zmian aspektow zycia, na przyklad poprawe stanu zdrowia, udoskonale-
nie funkcjonowania instytucji. Reprezentantami tego podejscia sa David Felce i Jo-
nathan Perry (1996), ktorzy dokonali proby syntezy aspektow odczuwanej jakoSci
zycia i wyrdznili jej pie¢ subiektywnych wyznacznikow, taczac je z obiektywnymi
warunkami zycia. Pozostaje oczywiscie watpliwos¢ co do stuszno$ci wlaczenia po-
szczegolnych sfer zycia do kolejno wyrdznionych dobrostandw, przez co nasuwa si¢
trudno$¢ w praktycznym uchwyceniu tego, czym tak naprawde jest jakos$¢ zycia.

Wisrdd potrzeb waznych dla zaspokojenia a zwiazanych z warunkami srodowisko-
wymi wymienia si¢ (Gateski, 1977): a) potrzebg bezpieczenstwa, odnoszona do za-
grozen sytuacji ekonomicznej, takich jak Igk o utratg pracy, o zabezpieczenie starosci,
zagrozenia fizyczne — przez powszechny wzrost przestepczosci i ogdlnej agresywno-
$ci, oraz poczucie zagrozenia ze strony wielkich organizacji; b) potrzebe samoreali-
zacji — glownie rozumianej jako satysfakcja ptynaca z pracy; ¢) potrzebg utrzymania
okreslonej rownowagi w zakresie napig¢ psychicznych — nadmierne stresy i poczucie
znikomosci dziatania jednostkowego; d) potrzebg uznania spotecznego zwiazanego
przede wszystkim z istnieniem grupy, z ktora jednostka moze si¢ identyfikowac.

Okazuje si¢ jednak, ze odnoszenie jakosci zycia do teorii potrzeb jest niewystar-
czajace, dlatego zaproponowano okreslenie standardow spolecznej jakosci zycia, za
ktore uznano: a) mozliwo$¢ samostanowienia (wyznaczana przez posiadane zasoby
srodowiska, w tym takze prawa cztowieka lub presj¢ instytucji oraz mozliwosci jed-
nostek); b) stopien demokratyzacji zycia spotecznego (rozumiany jako rozpoznawa-
nie mozliwosci ludzkich 1 odpowiednie do tych mozliwosci wlaczanie ludzi w zycie
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zbiorowe, ktdre opiera si¢ na wspotdecydowaniu, wspotzaleznosci i wspotodpowie-
dzialno$ci); ¢) poziom réwnosci spotecznej (traktowanej jako uzyskanie podobnych
szans dla wlasnego rozwoju ludzi, niezaleznie od posiadanych systemow warto$ci,
pogladéw i potrzeb oraz wzajemny szacunek wobec siebie, niezaleznie od istnieja-
cego zroznicowania jednostek i grup) (Bach, Rioux, 1996; por. Kowalik, 2000, s. 25—
—27). Wedlug autorow tej koncepcji wyzszy poziom wystgpowania opisanych wskaz-
nikow gwarantuje lepsza spoteczng jakos¢ zycia, ktora determinuje z kolei indywidu-
alne poziomy zadowolenia z zycia i odwrotnie. Dlatego w procesie sprzgzenia zwrot-
nego z poziomu jednostkowego na poziom spoteczny wazng role petnia mate grupy
(rodzina, kregi towarzyskie, spotecznosci sasiedzkie itd.).

Na bazie zarysowanych modeli jako$ci zycia pojawia si¢ w literaturze przed-
miotu proba rozwojowo-psychologicznego potraktowania jakosci zycia. Wyrosta ona
z przekonania, ze dotychczasowe koncepcje jakosci zycia w wigkszym stopniu zain-
teresowane sa okreslaniem przebiegu i wlasciwosci zycia ludzkiego, rozpatrywanego
w wymiarze zewnetrznym i obiektywnym, w mniejszym za$ stopniu skupiaja si¢ na
zyciu psychicznym cztowieka. Dlatego proponuje si¢ wyrozni¢ subiektywny wymiar
zycia ludzkiego i nazwaé go jakoscia zycia psychicznego.

W zaprezentowanym opisie sposobOw patrzenia na jako$¢ zycia widoczne jest
ich zr6znicowanie oraz przenoszenie akcentu z koncentracji na warunkach zycia do
wigkszej artykulacji szeroko pojgtego zycia psychicznego.

Robert L. Schalock (1994) wskazuje na trojczlonowy model zjawiska jakosci
zycia, ktore ujmuje jako subiektywny fenomen oparty na spostrzeganiu roéznych
wymiaréw doswiadczen zyciowych, wiaczajac jednocze$nie obiektywne warunki
zycia oraz spostrzeganie osob znaczacych. Czynnikami jakosci zycia w tej koncepcji
sa: zycie domowe i spoteczne, zajecia (kompetencje), funkcjonowanie zdrowotne.
Te trzy czynniki odnoszone zostaja do trzech kategorii: obiektywna, subiektywna
i obiektywno-subiektywna. Spowodowane jest to tym, ze jako$¢ zycia nie moze by¢
traktowana jako zmienna mieszczaca si¢ tylko w ramach jednej kategorii. Prezento-
wany model moze by¢ przedstawiony na schemacie, ktorego centralnym punktem
jest odczuwana (spostrzegana) jako$¢ zycia uwarunkowana satysfakcja z mieszcza-
cych si¢ na wierzchotkach czynnikow (por. rys. 1).

Koncepcje jakosci zycia koncentruja si¢ wokot dwoch gtownych sposobow poj-
mowania tego zjawiska. Pierwszy opisuje je jako obiektywne warunki zycia, istotne
dla potrzeb cztowieka, obiektywne atrybuty $wiata przyrody, przedmiotow 1 kultury
oraz obiektywnie oceniane atrybuty cztowieka zwiazane z poziomem zycia i pozycja
spoleczna. Drugi sposob ujmuje jakos¢ zycia jako subiektywne stany wewngtrznych
procesow wartosciowania roznych sfer zycia i zycia jako calosci, wyrazajace przeko-
nanie podmiotu o stopniu realizacji potrzeb, i nalezy do kategorii poznawczo-przezy-
ciowej (emocjonalnej) (za: Sek, 1993, s. 110). Subiektywny wymiar zycia ludzkiego
wydaje si¢ na tyle wazny, ze zostat on okreslony mianem jakos$ci zycia psychicznego.
Wprowadzenie nowego pojecia naukowego jest sensowne, gdyz obok funkcji po-
rzadkujacej terminologi¢ stwarza mozliwo$¢ ukazania innych powiazan migdzy ze-
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wngetrznymi warunkami zycia, wystgpowaniem kolejnych zdarzen zyciowych i zmia-
nami w zyciu psychicznym. Dlatego tez jakos$¢ zycia psychicznego mozna traktowaé
jako sumeg przezy¢ doswiadczanych przez cztowieka w ciagu okreslonego odcinka
czasu. Przezycia te moga by¢ zréznicowane u tych samych os6b w poszczegdlnych
okresach zycia, ale przede wszystkim ludzie moga si¢ zasadniczo r6zni¢ migdzy soba
w zakresie odczuwanych przezy¢ (Kowalik, 2000, s. 25-27).

Zycie domowe i spoteczne

Poczucie

jakosci zycia

Zajecia (kompetencje) Funkcjonowanie zdrowotne

Rys. 1. Model jakosci zycia wedlug R.L. Schalocka

Zrdodto: Schalock, 1990 (por. Schalock, 1994).

Na bazie teoretycznych analiz jako$ci zycia prowadzone sa liczne badania empi-
ryczne.

Dokonujac przegladu badan nad jako$cia zycia osob niepelnosprawnych, kluczowe
wydaje sig rozpatrywanie tego zjawiska przez autorow anglojezycznych, zwiazanych
ze srodowiskami uniwersyteckimi migdzy innymi w Stanach Zjednoczonych i Wiel-
kiej Brytanii. Na pierwszy plan wysuwa si¢ tu praca amerykanskich badaczy, ktorzy
dokonali przegladu literatury naukowej z lat 1970-1993 dotyczacej badan deinstytu-
cjonalizacji i integracji w spotecznosci lokalnej dorostych oséb niepetnosprawnych
oraz zatrudnienia osob niepetnosprawnych w spotecznos$ci. Zespot ten wskazat az 87
badan opublikowanych w 23 czasopismach. Badacze ci zidentyfikowali 44 definicje
jakosci zycia oraz 15 wymiardw, co do istnienia ktorych wszyscy autorzy byli zgodni
(Hughes i in., 1995, s. 625). Wyrazny wzrost zainteresowan zagadnieniem jakosci
zycia 0sob niepelnosprawnych obserwuje si¢ pod koniec lat dziewigédziesiatych mi-
nionego stulecia. W Stanach Zjednoczonych pojawily si¢ dwie publikacje ksigzkowe
ukazujace kontynuacjg¢ wyjasnien teoretycznych i wiele nowych badan w tym obsza-
rze (Schalock i in., 1996; Schalock, 1997).
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3. Uwarunkowania psychospotecznych korelatéw funkcjonowania
0s6b z uposledzeniem umystowym

Przez dlugie wieki osoby z uposledzeniem umystowym traktowano jako szalone
1 wigziono w straszliwych, nawet jak na 6wczesne czasy, warunkach. Wielu podda-
wanych bylo r6znego rodzaju pseudonaukowym eksperymentom. Apogeum wrogo-
$ci osiagnigto przy tym w wieku XX, organizujac na masowa skalg zagtadg ludzi
z dysfunkcjami intelektualnymi (Bteszynska, 1996, s. 101-102).

Rozw¢j humanizmu, mysli chrzescijanskiej i organizacji zbiorowosci spotecz-
nych przyczynit si¢ do powstania zaczatkow instytucjonalnej opieki nad osobami
tego typu. Dopiero wiek XX wprowadzit jako§ciowe zmiany w traktowaniu tej zbio-
rowoS$ci, manifestujace si¢ migdzy innymi zorganizowanymi formami opieki, ksztat-
cenia i zatrudnienia, w chwili obecnej natomiast dzialaniami na rzecz wyréwnywa-
nia szans, spolecznej integracji czy poprawy jakosci zycia. Obiecujace perspektywy
stwarzaja osobom z upo$ledzeniem umystowym rézne postaci ksztalcenia integra-
cyjnego. Prawdziwego przewrotu mozna oczekiwa¢ w konsekwencji wspolczesnie
rozumianej dezinstytucjonalizacji systemu opieki i rehabilitacji.

Zycie osoby niepetnosprawne;j, a takze jej rehabilitacja przebiegaja zawsze w ja-
kim$ systemie spotecznym. Zdaniem Kowalika (1996), jest to tak samo istotne dla
skuteczno$ci procesu usprawniania jak bezposrednie oddziatywania osob rehabilitu-
jacych na osoby rehabilitowane. Ow proces usprawniania tworzony jest przez te ele-
menty Srodowiska zyciowego 0sob niepetnosprawnych, ktore wspotdziataja z osoba
niepelmosprawna w urzeczywistnianiu jej predyspozycji do tworzenia sytuacji pro-
blemowych (srodowisko wrogie) albo tez wspoipracuja z odpowiednimi specjali-
stami w rozwiazywaniu jej problemow zyciowych, wynikajacych z posiadania nie-
petosprawnosci (srodowisko zyczliwe). Rozpatrujac aspekt spoteczny rehabilitacji
z odmiennej perspektywy, mozna powiedzie¢, ze w srodowisku spotecznym istnieja
sity, ktore wzmacniajq lub ostabiaja wyniki rehabilitacji. Za najwazniejsze czynniki
srodowiska utrudniajace skuteczng realizacj¢ procesu usprawniania uznawana jest
dyskryminacja spoteczna, ktéra ogranicza szanse 0sob niepetnosprawnych na mini-
malizacjg¢ lub zlikwidowanie skutkow swego stanu (Kowalik, 1996).

Wyrdznia sig ,,cztery aspekty rewalidacji, ktore bezposrednio zwigzane sg z gtow-
nymi obszarami aktywnosci 0sob z niepelnosprawnoscia. W kazdym z nich realizo-
wane sa okreslone cele praktyczne:

l)rewalidacja fizyczna — nastawiona jest na uzyskanie przez dziecko
uposledzone umystowo efektow w sferze aktywnosci fizycznej. Poprzez dziatania
motywujace 1 aktywizujace wyzwalany jest u dziecka zapat do pracy, radosc, sila
woli do przezwycig¢zania trudno$ci, wzrasta tez poziom aspiracji. Jest to wigc jedna
z mozliwych drog kompensacji;

2)rewalidacja psychiczna— gtowny cel to mobilizowanie dziecka do
aktywnosci, ksztattowanie ,,prawidlowego” obrazu wlasnej osoby oraz obrazu in-
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nych ludzi, przeciwdziatanie psychicznym nastgpstwom uposledzenia. Chodzi wige
0 osiagnigcie u dzieci i mtodziezy z uposledzeniem umystowym takiego stanu psy-
chicznego, w ktorym beda one akceptowac siebie, dostrzega u siebie wiele innych
warto$ci umozliwiajacych im aktywne uczestnictwo w zyciu spotecznym. Istotnym
zadaniem tej rewalidacji jest wzmaganie aktywnos$ci wilasnej dziecka — dynamizo-
wanie;

3)rewalidacja spotleczna-— akcentuje potrzebg oddziatywania na §rodo-
wisko rodzinne w celu polepszenia warunkéw w tym srodowisku oraz ksztaltowanie
postaw tolerancji wobec uposledzonych umystowo;

4)yrewalidacja zawodowa — polega na przygotowaniu uczniow szkoty
podstawowej czy gimnazjalnej do wyboru zawodu, uwzgledniajac zainteresowania
1 mozliwosci psychofizyczne oraz umozliwiajac doskonalenie zawodowe (Las, 1996,
s. 13-17).

Klasyfikacja 0sob z uwagi na osiagnigty poziom rozwoju umystowego jest zagad-
nieniem trudnym, ztozonym i wciaz budzacym pewne kontrowersje. Zagadnienie to
doczekato si¢ juz bogatej literatury krajowej i zagranicznej. Jedna z najbardziej popu-
larnych przez wiele lat na §wiecie i w Polsce byta definicja uposledzenia umystowego
podana przez Amerykanskie Towarzystwo do badan nad Uposledzeniem Umysto-
wym, ktéra zawarta jest w zrewidowanym przez Herberta J. Grossmana w 1973 roku
Podreczniku klasyfikacji i terminologii niedorozwoju umystowego. Wskazuje ona, ze
,uposledzenie umystowe to istotnie nizszy niz przecigtny ogolny poziom funkcjono-
wania intelektualnego wystepujacy tacznie z uposledzeniem w zakresie przystosowa-
nia sig, powstaly w okresie rozwojowym” (por. Tucholska, 1991, s. 200).

Istotnie nizszym od przecigtnej ogdlnym poziomem funkcjonowania intelektual-
nego okresla si¢ poziom nizszy o dwa odchylenia standardowe od Sredniej. Za gorna
granice wieku rozwojowego przyjmuje si¢ wiek 18 lat. Do petnej diagnozy uposle-
dzenia umystowego nie wystarczy niski iloraz inteligencji, nalezy takze uwzgled-
ni¢ zachowanie przystosowawcze, ktore rozumie si¢ jako efektywnos¢ lub stopien,
w jakim jednostka realizuje wymogi niezaleznosci osobistej 1 odpowiedzialnosci
spotecznej, oczekiwanej od niej w danym wieku zycia oraz w okreslonym $rodowi-
sku (Kostrzewski, 1981, s. 59).

Uwzgledniajac obowiazujaca u nas X wersj¢ Miedzynarodowej Statystycznej Kla-
syfikacji Chorob i Problemow Zdrowotnych (ICD-10), przyjmuje sig, ze uposledzenie
umystowe rozpoczyna si¢ od dwoch odchylen standardowych w kierunku bieguna
minusowego od $redniej, zas poszczegolne stopnie to odpowiednio:

1) stopien lekki (fagodny) — poziom umystowy migdzy dwoma a trzema odchyle-
niami (II = 50-69);

2) stopien umiarkowany — poziom umystowy migdzy trzema a czterema odchyle-
niami (I = 35-49);

3) stopien znaczny — poziom umystowy migdzy czterema a pigcioma odchyle-
niami (II = 20-34);

4) stopien gleboki — ponizej pigciu odchylen standardowych (II ponizej 20).
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4. Narzedzia badan i osoby badane

W celu poznania poczucia jako$ci 0séb z uposledzeniem umystowym wykorzy-
stano Kwestionariusz poczucia jakosci zycia (QLQ) R.L. Schalocka i K.D. Keitha
w tlumaczeniu i adaptacji A. Jurosa. Mierzy on ogoélne poczucie jakos$ci zycia, ktore
jest suma czterech czastkowych wymiaréw poczucia jakosci zycia:

e zadowolenie,

¢ umiejetnos¢/produktywnose,

e mozliwos¢ dziatania/niezaleznos¢,

e przynaleznos$¢ do spoteczno$ci/integracja ze spotecznoscia.

Kazdy z wymiaréw jest uyjmowany przez dziesi¢¢ skal trzypunktowych (o war-
tosciach 1, 2 i 3). Minimalny wynik dla kazdego z wymiaréw wynosi 10, a mak-
symalny odpowiednio 30. Wynik ogolny, jaki mozna uzyska¢, to odpowiednio: 40
— jako minimalny i 120 — jako maksymalny. Im wyzsza warto$¢, tym wyzsze poczu-
cie jakos$ci zycia. Prezentowane wyniki badan stanowia kolejna probeg podniesienia
wartos$ci kwestionariusza jako narzedzia diagnostycznego dla potrzeb rehabilitacji
0s0b z uposledzeniem umystowym (Otrebski, 2001, s. 109-110).

W celu zgromadzenia informacji dotyczacych badanych osob zostata wykorzy-
stana Karta indywidualna dla 0sob niepetnosprawnych (K1) skonstruowana przez
T. Witkowskiego (1996, s. 44). Osoby badane to grupa 360 os6b z uposledzeniem
umystowym w stopniu lekkim (180 o0s6b) i umiarkowanym (180 oséb); potowe sta-
nowili mezczyzni, potowe kobiety w wieku 16-27 lat. Grupa ta byla zr6znicowana
pod wzgledem miejsca przebywania. Badani byli uczestnikami warsztatow terapii
zajeciowej (WTZ), uczeszczali do zawodowych szkot specjalnych i klas uzawodo-
wionych (ZSS) lub przebywali w domach rodzinnych (DR). W kazdym z tych miejsc
zbadano po 120 osob.

5. Uzyskane wyniki w badaniach wtasnych

Prezentacja danych uzyskanych w trakcie prowadzonych badan empirycznych
bedzie uwzgledniata wartosci $rednie i odchylenia standardowe w grupie osob z lek-
kim i umiarkowanym uposledzeniem umystowym oraz w podgrupach pici, a takze
ze wskazaniem roznic w uzyskanych wynikach migdzy podanymi grupami i podgru-
pami. Zastosowany zostat tu test # Studenta i obliczone poziomy istotnosci.

Maksymalne i minimalne mozliwe do uzyskania wartosci wynikow globalnych
mieszcza sie w granicach od 40 do 120 punktow. Srednia teoretyczna dla tych wyni-
kéw wynosi zatem 80. Podane informacje implikuja utworzenie przedziatéw: wyniki
w przedziale 40—60 naleza do niskich, 61-80 i 81-100 — do $rednich, a w przedziale
101-120 mieszcza si¢ wyniki wysokie.
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Wartosci wynikdw w poszczegdlnych kategoriach mieszcza si¢ w granicach 10—
30, $rednia teoretyczna wynosi dla nich 20, wyniki z przedziatu 10—15 naleza wigc
do niskich, w przedziatach 16-20 i 21-25 do $rednich, a w przedziale 2630 do wy-
sokich.

Ogodlnie mozna powiedzie¢, ze wartosci wynikow globalnych uzyskanych przez
badanych mieszcza si¢ w granicach wynikoéw $rednich. Dokonujac poréwnania $red-
nich, nalezy stwierdzi¢, ze najwyzsza warto$¢ przyjmuje wynik globalny 0sob prze-
bywajacych w WTZ (M = 86,96), nastgpny w kolejnosci jest wynik dla ZSS (M =
77,75), najnizszy za$ dla DR (M = 73,95).

Tablica 1
Wyniki $rednie (M), odchylenia standardowe (SD) uzyskane przez wszystkich badanych
w Kwestionariuszu poczucia jakosci zycia

Kategorie WTZ Szkota Dom Wszyscy badani
QLQ M SD M SD M SD M SD
I 22,68 3,71 22,47 3,65 22,04 4,29 15,67 | 10,23
11 24,41 2,95 13,03 1,04 12,17 1,47 13,23 | 9,25
I 20,43 4,18 22,03 4,14 21,09 5,18 14,86 | 9,66
1\ 19,86 3,70 20,53 3,64 18,88 3,55 19,76 | 3,68
Wynik 86,96 10,80 77,75 8,48 73,95 8,99 79,55 | 10,92
globalny

Oznaczenia kategorii:

1 - zadowolenie,

II — umiejgtnosé/produktywnosé,

III — mozliwo$¢ dziatania/niezaleznos$¢,
IV — integracja ze spoteczno$cia

Zr 6 dto: opracowanie wlasne.

Prezentujac wyniki uzyskane przez badanych uczestniczacych w warsztatach te-
rapii zajeciowej (WTZ) w poszczegolnych kategoriach, mozna powiedziec, ze naleza
one do przedziatu wynikow Srednich (w trzech na cztery sa one powyzej Sredniej teo-
retycznej M = 20, a w jednej — ponizej tej wartosci). Wyniki wyzsze niz $rednia teo-
retyczna badani uzyskali w kategorii I — umiejgtno$é/produktywnosc (M = 24,41),
I — zadowolenie (M = 22,68), III — mozliwos$¢ dziatania/niezaleznos¢ (M = 20,43).
Z kolei wynik nizszy niz $rednia teoretyczna badani ci uzyskali w kategorii IV — in-
tegracja ze spolecznoscia (M = 19,86) (tablica 1).
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Rys. 1. Wyniki $rednie uzyskane przez wszystkich badanych
w Kwestionariuszu poczucia jakosci zycia
Oznaczenia:

WTZ — warsztaty terapii zajgciowe;,
ZSS — zawodowa szkota specjalna,

DR — dom rodzinny,

1 — zadowolenie,

II — umiejgtnosé/produktywnose,

III — mozliwo$¢ dziatania/niezalezno$¢,
IV — integracja ze spotecznoscia,

W. og. — wynik og6lny

Zr 6 dto: opracowanie wlasne.

W grupie 0s6b przebywajacych w zawodowej szkole specjalnej (ZSS) uzyskane
przez nie wyniki srednie w poszczegolnych kategoriach mieszcza si¢ w przedziale
wynikow $rednich (trzy na cztery powyzej $redniej teoretycznej), jeden wynik na-
lezy do przedzialu wynikow niskich. Najwyzszy wynik badani ci uzyskali w katego-
rii I — zadowolenie (M = 22,47), dalej w kategorii III — mozliwos¢ dziatania/nieza-
leznos¢ (M = 22,03), IV — integracja ze spolecznoscia (M = 20,53). Ponizej $redniej
teoretycznej znajduje si¢ wynik dla kategorii II — umiejetnos¢/produktywnosé
(M =13,03).

Wyniki $rednie uzyskane w calej grupie badanych przebywajacych w domu ro-
dzinnym (DR) naleza ogolnie do wynikow srednich (w dwoch przypadkach na cztery
sa to wyniki powyzej §redniej teoretycznej, w jednym — ponizej jej wartosci M = 20),
tylko w jednym przypadku wynik $redni nalezy do przedziatu wynikow niskich. I tak
najwyzszy $redni wynik uzyskali badani w kategorii [ — zadowolenie (M = 22,04),
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kolejne w kategorii III — mozliwos¢ dziatania/niezalezno$¢ (M = 21,09), IV — inte-
gracja ze spolecznoscig (M = 18,88), najnizszy za$ w kategorii Il — umiejgtno$é/pro-
duktywno$¢ (M = 12,17) (zob. tablica 1).

Ogolnie mozna zauwazy¢, ze obydwie badane grupy z uposledzeniem umysto-
wym uzyskaty w Kwestionariuszu poczucia jakosci zycia wynik og6élny zblizony lub
wyzszy od warto$ci Sredniej teoretycznej (M = 80), mieszczacy si¢ jednak w prze-
dziale wynikéw srednich.

Biorac pod uwage zmienna stopnia uposledzenia umystowego, mozna powiedziec,
ze osoby z lekkim uposledzeniem umystowym osiagnely — w poroéwnaniu z umiar-
kowanie uposledzonymi — istotnie statystycznie wyzszy wynik ogdlny, dlatego tez
mozna uzna¢ to za fakt méwiacy o wyzszym poczuciu jakosci ich zycia (Srednie od-
powiednio: M = 81,84; M = 77,26; p <0,001) (por. tablica 2).

Wyniki uzyskane przez lekko uposledzonych umystowo w poszczegdlnych kate-
goriach Kwestionariusza poczucia jakosci zycia naleza do wynikow $rednich. Wyniki
wyzsze niz $rednia teoretyczna badani uzyskali w kategorii III — mozliwos$¢ dziata-
nia/niezaleznos¢ (M = 22,57), I — zadowolenie (M = 22,06), IV — integracja ze spo-
tecznoscia (M = 20,57). Najnizszy wynik badani uzyskali w kategorii I — umiejgt-
no$¢/produktywnosé (M = 16,6) (tablica 2).

W grupie 0s6b z umiarkowanym uposledzeniem umystowym uzyskane wyniki
srednie w poszczegdlnych kategoriach podobnie jak w grupie uposledzonych w stop-
niu lekkim mieszcza si¢ w przedziale wynikdéw $rednich (jeden na cztery powyzej
sredniej, jeden na poziomie $redniej i dwa ponizej Sredniej teoretycznej M = 20).
Najwyzszy wynik badani ci uzyskali w kategorii I — zadowolenie (M = 22,73), na-
stepnie w kategorii I — mozliwos$¢ dziatania/niezalezno$¢ (M = 19,82), IV — inte-
gracja ze spotecznoscia (M = 18,94) i najnizszy wynik w kategorii Il — umiejgtnosé/
produktywnos¢ (M = 14,47). Wymienione dwa ostatnie wyniki znajduja si¢ ponizej
sredniej teoretycznej (tablica 2).

Wyniki $rednie uzyskane przez lekko i umiarkowanie uposledzonych umystowo
w podgrupach pici maja podobny rozktad jak opisany wyzej w grupach gtownych.
W podgrupie kobiet lekko uposledzonych umystowo naleza one do przedziatu wyni-
koéw srednich (w dwoch na trzy kategorie sa powyzej $redniej teoretycznej, w jednej
réwne $redniej 1 w jednej — ponizej $redniej). Najwyzszy wynik osoby badane uzy-
skaty w kategorii I — zadowolenie (M = 21,73), nastgpnie w kategorii [V — integra-
cja ze spotecznoscia (M = 20,31), dalej w kategorii III — mozliwos$¢ dziatania/nieza-
leznos¢ (M = 21,17) i najnizszy w kategorii Il — umiejgtnosé/produktywnosé (M =
16,31) (tablica 2).
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Tablica 2

Wyniki $rednie (M), odchylenia standardowe (SD) oraz istotnosci roznic uzyskane
przez wszystkich badanych w Kwestionariuszu poczucia jakosci Zycia

LEKKIE UPOSLEDZENIE UMIARKOWANE UPOSLEDZENIE

LP. Megzcezyzni Kobiety Razem Megzcezyzni Kobiety Razem

M SD M SD M SD M SD M SD | M SD

I 22,481 3,90 |21,73| 4,12 | 22,06 | 4,02 | 15.57|10,39 15,66 (10,36|15,61| 10,35

Ir |16,89| 6,27 [16,31| 5,27 | 16,60 | 5,78 | 13,30 | 9,22 |13,29] 9,44 |13,29| 9,30

I 23,931 3,38 21,17 | 4,19 |22,55%**| 4,04 | 14,48 | 9,30 | 13,40 | 8,40 [ 13,94 | 8,85

IV 2083 | 4.32 {20,31 | 3,23 [20,57***| 3,81 | 18,80 | 3,55 [ 19,09 3,16 | 18,94| 3,36

Wynik
ogdblny

84.13 | 11.68 [ 79,56 | 9,99 (81,84***| 11,08 | 76,89 | 10,85 | 77,63 | 9,74 | 77,26 | 10,29

Oznaczenia kategorii:

1 — zadowolenie,

II — umiejgtnosé/produktywnosé,

III — mozliwo$¢ dziatania/niezalezno$¢,

IV — integracja ze spotecznoscia,

poziom istotnosci: * —0,05; ** —0,01; *** —0,001

Zr o6 dto: opracowanie wlasne.

5. Zakonczenie

Spoteczenstwo, a nawet cata ludzko$¢, moze by¢ szczegsliwe w sensie dobrego ro-
kowania na przysztosc, ale czy pojedynczy cztonek tej zbiorowosci bedzie w zwiazku
z tym takze szczesliwy? Zeby odpowiedzie¢ na to pytanie, trzeba znalezé miarg ,,do-
brego zycia” jednostki (Czapinski, 2002, s. 21).

Proces rehabilitacji moze by¢ rozpatrywany jako: a) ciag zmian w obrgbie pod-
miotu rehabilitacji; b) interakcja rehabilitujacego i rehabilitowanego; ¢) wptyw insty-
tucji rehabilitujacej na rehabilitowanego; d) interakcja migdzy caloscia srodowiska
oddziatujacego a podmiotem rehabilitacji (Kowalik, 1984, s. 78). Przyjecie perspek-
tywy teoretycznej, jaka daje interpersonalny model przebiegu procesu rehabilitaci,
stawia prowadzone tu analizy w ostatnim z prezentowanych powyzej podejsc, gdzie
interakcja podmiotu i srodowiska daje obraz skutecznych, profesjonalnych dziatan.

Skuteczna integracja ze spoteczenstwem w wyniku rehabilitacji 0sob z uposledze-
niem umystowym powinna rowniez zaktada¢, ze podstawowe Swiadczenia ustawowe
zostang uzupetnione w spolecznosci lokalnej o uksztaltowanie odpowiednich warun-
kow zycia oraz wystarczajaca gotowo$¢ osob niepelnosprawnych i spotecznosci lo-
kalnej do pelnej integracji.
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W ogblnym podsumowaniu wynikow przeprowadzonych badan mozna wskazaé
na jednoznaczne sugestie, ze to miejsce przebywania i stopien uposledzenia umy-
stowego roznicuja jakos$¢ zycia i zmienne psychospoteczne, obserwuje si¢ za$ tylko
czesciowa zmienno$¢ ze wzgledu na pte¢ badanych.

Integracja rozpoczyna si¢ w rodzinie, a nastgpnie jest przenoszona na blizsze
1 dalsze otoczenie spoteczne. Kazde z tych miejsc ma szczegdlne zadania i znaczenie
w rozwijaniu umiejetnosci spotecznych oséb z uposledzeniem umystowym.

Podsumowujac cato$¢ rozwazan na temat praktycznej strony stwierdzonych pra-
widtowosci, nalezy zauwazy¢, ze cywilizacja jako taka moze by¢ w kontekscie pre-
zentowanych badan traktowana jako baza dla procesu kreowania jakosci zycia.

W trakcie redagowania niniejszych wynikow badan pojawiata si¢ obawa, ze po-
wszechne wyobrazenia na temat jako$ci zycia 0s6b z uposledzeniem umystowym
1 rzeczywiste przestanki o jego poziomie oraz zwiazkach z warunkami psychospo-
tecznej aktywnosci moga by¢ efektem tak zwanego zludzenia patetycznego. Polega
ono na tym, ze obserwatorzy przeceniaja efekty nieszczes¢ zyciowych w zakresie do-
brostanu psychicznego ofiar (Czapinski, 2002). Okazato si¢ jednak, ze wyniki prze-
prowadzonych badan pozwola przetamac stereotypy i pomoga w budowaniu auten-
tycznej 1 §wiadomej tolerancji wobec osob o innych mozliwosciach poznawczych,
emocjonalnych i spotecznych.
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A sense of quality of life of young people with intellectual disabilities

Abstract: A sense of quality of life is an important element in the assessment of own exist-
ence for every person. The way of understanding reality is dependent on the overall life situa-
tion but also the perceptual and intellectual abilities. Therefore, on the canvas of above overall
reflection it is considered that the presentation of the issue of the sense of quality of life in rela-
tion to a group of people with mental disability shall be interesting. Quality of life is a very per-
sonal measure of satisfaction and contentment with life, hence frequent identification of these
terms. Although, when we analyse the quality of life of others beside the objective dimension,
we should also take into account the subjective aspect.

This article is a presentation of research results, which included a group of 360 people with slight
and moderate mental disability, staying in the therapeutic activity workshops, special vocational
schools and homes. The study was conducted using a sense of Quality of Life Questionnaire
(QLQ) of the R.L. Schalock and K.D. Keith, in the translation and adaptation of A. Juros, for the
purpose of collection of information concerning the respondents, a Personal card for people with
disabilities (K1), constructed by T. Witkowski was used.

The conducted analysis has shown that the main factor affecting the higher level of quality of
life is a place of residence and degree of mental disability. The sex of the respondents does not
change their life quality.

Key words: mental disability, sense of quality of life, revalidation
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