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Wstêp

Wychowanie wspó³czesnego cz³owieka jest wielkim wyzwaniem i problemem, bowiem
z jednej strony wa¿n¹ spraw¹ staje siê zagwarantowanie jednostce ludzkiej odpowiednich
warunków wspomagaj¹cych jej rozwój, z drugiej za� wspieranie jej w samodzielno�ci i w unie-
zale¿nianiu siê od zewnêtrznych spo³ecznych wp³ywów instytucjonalnych.

G³oszone pogl¹dy w tej mierze sk³aniaj¹ siê albo ku skrajnym tezom, ¿e wszystko zale¿y
od wychowawców albo ¿e wychowawcy na nic nie maj¹ wp³ywu. Tymczasem mo¿na ju¿
w zasadzie stwierdziæ, ¿e spo�ród maj¹cych najwiêkszy wp³yw na wychowanie m³odego cz³o-
wieka �rodowisk: rodziny, Ko�cio³a, szko³y, rówie�ników i mediów masowych trzy pierwsze,
tradycyjnie uwa¿ane za podstawowe, trac¹ sw¹ si³ê oddzia³ywania w porównaniu ze �rodka-
mi masowego przekazu i lansowanymi przez nie wzorami kultury popularnej.

Obszar dzia³alno�ci wspó³czesnych pedagogów ulega wiêc przeobra¿eniom, a zachodz¹-
ce procesy edukacyjne wymagaj¹ szerszego wykorzystywania podstawowych (oprócz samej
pedagogiki) nauk dla teorii i praktyki pedagogicznej � psychologii i socjologii. Pedagogika
wspó³czesna zmuszona jest do poszukiwania u siebie samej i w�ród pokrewnych dyscyplin
tego, co ³¹czy, co mo¿e prowadziæ do bli¿szego poznania prawdy o kszta³ceniu i wychowaniu
wspó³czesnego cz³owieka, z uwzglêdnieniem wszystkich rozpoznawalnych wp³ywów.

Konstruowanie w³asnej wizji praktyki nauczania i wychowania w ca³o�ciowym spojrzeniu
na �wiat edukacji, �wiat nauczyciela, ucznia, wychowawcy i wychowanków oraz podopiecz-
nych wymaga wykorzystania tre�ci pochodz¹cych z ró¿nych nauk o edukacji. Dlatego zbiór
prezentowanych artyku³ów przedstawia szerokie spektrum wspó³czesnych problemów wy-
chowawczych z punktu widzenia teoretyków i praktyków pedagogiki, psychologii i socjologii.

Autorzy w swoich rozwa¿aniach opisuj¹ wspó³czesn¹ polsk¹ rzeczywisto�æ edukacyjn¹.
Przedmiotem rozwa¿añ czyni¹ zarówno problemy fundamentalne, zastanawiaj¹c siê nad rol¹
szko³y, kszta³ceniem dzieci i m³odzie¿y oraz sytuacj¹ nauczyciela, jak i bardziej szczegó³owe,
praktyczne, w których podmiotem s¹ uczniowie m³odsi, studenci, osoby bezrobotne, wiê�-
niowie, nauczyciele, a tak¿e spo³eczne aspekty ich funkcjonowania.

W�ród wybranych zagadnieñ zainteresowaniem cieszy siê instytucja szko³y, która jest
rozpatrywana z punktu widzenia oczekiwañ zwi¹zanych z realizacj¹ przez ni¹ zadañ wycho-
wawczych, spo³ecznych, narodowych czy ide¹ nauki w procesie tradycyjnej szko³y. Pojawia
siê refleksja nad brakiem zale¿no�ci miêdzy edukacj¹ a rozwojem spo³ecznym, zwracaj¹ca
uwagê na spo³ecznie negatywne skutki edukacji w warunkach o�wiaty maj¹cej egalitarny
charakter. Szko³a wp³ywaj¹ca na udzia³ m³odzie¿y w ¿yciu spo³ecznym, przygotowuj¹ca m³o-
dych ludzi do roli obywatela, postrzegana jest tradycyjnie jako uznawany element kontroli
spo³ecznej; w badaniach odmiennie widzi to m³odzie¿, krytykuj¹c placówki za brak przygoto-
wania do aktywno�ci na rzecz spo³eczeñstwa.
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Kszta³cenie i wychowanie ekologiczne cieszy siê zainteresowaniem jako przedmiot edu-
kacji na wszystkich szczeblach nauczania ogólnego i zawodowego, szczególnie w procesie
przygotowania przysz³ych specjalistów w dziedzinie rolnictwa i nauk biologicznych. Z badañ
wynika, ¿e studenci (wybranych uczelni wroc³awskich) nie s¹ przygotowani ekologicznie do
zarz¹dzania �rodowiskiem i wobec tego faktu istnieje potrzeba pilnego ich edukowania w tym
zakresie. Wa¿nym zadaniem w dobie globalizacji jest budowa poczucia w³asnej to¿samo�ci,
doprowadzenie do zmian �wiadomo�ciowych prowadz¹cych do postaw tolerancji kulturo-
wej, w czym ma pomóc nauka o dziedzictwie kulturowym i kszta³towanie mechanizmów ochrony
w³asnego regionu.

Problem komunikacji internetowej staje siê znakiem czasu jako ogromna szansa dla elit
intelektualnych na nowoczesny, publiczny dyskurs wed³ug indywidualnych potrzeb. Lecz
stwarza te¿  powa¿ne zagro¿enia, dlatego tak wa¿ne jest zastosowanie Internetu w edukacji
poprzez analizê jego funkcji informacyjnej, komunikacyjnej, handlowej, us³ugowej, marketin-
gowej i reklamowej oraz przeanalizowanie jego mo¿liwych zagro¿eñ i korzy�ci, przede wszyst-
kim dla m³odych odbiorców.

Wa¿n¹ kwesti¹ s¹ zasady korzystania z powszechnie dostêpnych dla dzieci nowych
technologii oraz okre�lenie roli mass mediów w organizacji ich czasu wolnego, rozró¿nienie
pozytywnych i negatywnych form codziennego wielogodzinnego wp³ywu tych¿e na dzieci,
na ich postawy, zachowania i pogl¹dy.

Nowa rzeczywisto�æ spo³eczno-polityczno-ekonomiczna jest postrzegana przez studen-
tów jako daj¹ca nowe szanse zawodowe. W badaniach dziel¹ siê oni wizj¹ swojej przysz³ej
roli zawodowej w zwi¹zku z gospodark¹ rynkow¹, wizj¹ w³asnej dzia³alno�ci gospodarczej, co
stanowi wyzwanie edukacyjne dla uczelni.

To¿samo�æ nauczycieli scharakteryzowana zosta³a w aspekcie osobowo�ci, spo³ecznym,
wychowawczo-dydaktycznym cz te¿ w aspekcie predyspozycji do wykonywania tego zawo-
du. Jego istotê stanowi¹ profesjonalizm i powo³anie, st¹d konieczne jest oszacowanie w³asnych
potencja³ów do pracy nauczycielskiej przez kandydatów do roli nauczyciela. Jest to problem
tym wa¿niejszy, ¿e nowe wymagania wobec pedagogów staj¹ siê w�ród nich przyczyn¹
stresu zwi¹zanego bezpo�rednio z wykonywan¹ prac¹, w której stopniowo powiêksza siê
obszar i liczba czynników stresogennych. W nowej rzeczywisto�ci proponuje siê nauczycie-
lom przyj¹æ jako styl ¿ycia postawê twórcz¹ wobec powy¿szych zjawisk i wobec �wiata.

Tymczasem brak jest na kierunkach pedagogicznych zajêæ z treningu twórczo�ci i kre-
atywnego rozwi¹zywania problemów. Miêdzy innymi tak¹ mo¿liwo�æ wyra¿enia postawy
twórczej mog¹ daæ nauczycielom mediacje szkolne, jako alternatywne konsensualne sposo-
by rozwi¹zywania sporów uczniowskich. Proces mediacyjny uczy uczniów i nauczycieli
nowych sposobów postêpowania w sytuacjach konfliktowych.

Rzadkie s¹ opracowania stanowi¹ce dociekania naukowo-badawcze nad przestrzenn¹ do-
stêpno�ci¹ us³ug spo³ecznych w Polsce w porównaniu z wybranymi krajami Unii Europej-
skiej oraz ukazanie ich w oparciu o zasady wyrównywania ró¿nic i rozwoju proporcjonalnego
do rozwoju gospodarczego. A tak¿e przedstawienie roli w³adz samorz¹dowych w tej sprawie.
Przedmiotem zainteresowania s¹ tak¿e dzia³ania polityki spo³ecznej na rzecz osób niepe³no-
sprawnych, buduj¹ce spo³eczeñstwo bez barier poprzez kszta³cenie ustawiczne osób o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych na wszystkich poziomach. Ilustruj¹ to przyk³ady Wielkiej
Brytanii i innych krajów Unii Europejskiej, gdzie wprowadzono dzia³ania zapobiegaj¹ce spo-
³ecznemu wykluczeniu niepe³nosprawnych.

Maria J. Zaj¹czkowska
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Takiemu wykluczeniu czy dyskryminacji na rynku pracy zapobiegaæ ma kszta³towanie
u bezrobotnych kobiet kompetencji spo³ecznych i osobistych, czyli inteligencji emocjonalnej
wp³ywaj¹cej na skuteczno�æ poszukiwania przez nie pracy.

Wreszcie szczególnym miejscem dzia³alno�ci pedagogicznej jest wiêzienie, gdzie zak³ada
siê, i¿ mo¿na pomóc wiê�niom w resocjalizacji m.in. przez ich aktywno�æ religijn¹.

Prezentowanych dwadzie�cia tekstów ma b¹d� charakter rozwa¿añ teoretycznych, b¹d�
prezentuje raporty z badañ oraz program szkolenia, dlatego podzielono je i rozmieszczono
w dwóch czê�ciach stanowi¹cych ca³o�æ opracowania. Czê�æ pierwsz¹, zatytu³owan¹ Wy-
brane zagadnienia teoretyczne, stanowi dwana�cie rozpraw, na czê�æ drug¹ � Wybrane
doniesienia naukowe z badañ i szkoleñ w Polsce � sk³ada siê osiem tekstów, w tym jedno
opracowanie zbiorowe.

Poniewa¿ kierunek pedagogiczny w legnickiej PWSZ dopiero w ubieg³ym roku rozpocz¹³
sw¹ dzia³alno�æ dydaktyczn-naukow¹ i nie zd¹¿y³ zgromadziæ odpowiednio du¿ego dorobku
w³asnego, dla wzbogacenia zawarto�ci prezentowanego tomu do grona Autorek i Autorów
zaproszono wiêc przedstawicieli nie tylko naszej szko³y, ale i innych uczelni, zaprzyja�nio-
nych z nami pedagogów i psychologów. S¹ to pracownicy naukowi Akademii �wiêtokrzyskiej
w Kielcach, Uniwersytetu Wroc³awskiego, Akademii Ekonomicznej we Wroc³awiu, Akademii
Wychowania Fizycznego we Wroc³awiu, PWSZ w Wa³brzychu, a tak¿e Centrum Naukowo-
Metodycznego z Ukrainy.

Za pomoc w zredagowaniu pierwszego �Zeszytu Naukowego� kierunku pedagogika i psy-
chologia w legnickiej PWSZ serdecznie dziêkujê Pani profesor Stanis³awie Mihilewicz. Nie
ukaza³by siê on bez inicjatywy i wsparcia Pani profesor Miros³awy Wawrzak-
-Chodaczek, za co nale¿¹ siê Jej ode mnie szczególne wyrazy wdziêczno�ci.

Maria J. Zaj¹czkowska

Wstêp
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Czê�æ I

Wybrane zagadnienia teoretyczne
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Jan Wojta�
Pañstwowa Wy¿sza Szko³a Zawodowa im. Witelona w Legnicy

Szko³a w systemie edukacji. Refleksje socjologiczne

ABSTRAKT

Artyku³ zawiera kilka refleksji na temat miejsca szko³y w polskim systemie edu-
kacji. Szko³a jako jedna z najwa¿niejszych instytucji spo³ecznych spe³nia tak¿e wspó³-
cze�nie postawione przed ni¹ zadania. Sprzyjaj¹ temu zmiany ustrojowe, jakie nast¹pi³y
w Polsce po 1989 roku, kiedy to powrócono do koncepcji usamorz¹dowienia szkó³.
Pomimo ró¿nych determinant wprowadzanych zmian, w tym tych, które zwi¹zane s¹
z procesami prywatyzacji i modernizacji szkó³, szko³a utrzymuje swoj¹ tradycyjn¹,
dominuj¹c¹ pozycjê w�ród najwa¿niejszych instytucji socjalizacyjnych. Oczekuje
siê, ¿e szko³a � w warunkach jednolitego systemu � bêdzie nie tylko dostarcza³a
wiedzê, ale te¿ bêdzie wspó³kszta³towa³a spo³eczn¹, narodow¹ i obywatelsk¹ �wia-
domo�æ, staj¹c siê poprzez to istotnym elementem kontroli spo³ecznej.

Socjologowie interesuj¹ siê szko³¹ w³a�ciwie od pocz¹tków tej dyscypliny naukowej. Ju¿
w XIX wieku ukaza³o siê wiele prac po�wiêconych tej instytucji spo³ecznej. Przyk³adem owych
zainteresowañ s¹ wyk³ady i publikacje francuskiego socjologa Émile'a Durkheima, w których
przedstawia³ on miêdzy innymi spo³eczne funkcje szko³y. Durkheim traktowa³ szko³ê jako
jedno z wa¿niejszych (wa¿niejsze nawet od rodziny) ogniw procesu wychowania1. Je�li za�
chodzi o polskich socjologów i pedagogów, odnotowujemy szczególne i owocne zaintereso-
wania szko³¹ w okresie dwudziestolecia miêdzywojennego. Siêgaj¹ one zatem pocz¹tków
odzyskania niepodleg³o�ci Polski i budowania od nowa w³asnej, polskiej pañstwowo�ci.
W tamtym okresie ukaza³y siê miêdzy innymi prace: Floriana Znanieckiego Socjologia wy-
chowania z charakterystycznymi tytu³ami: Wychowuj¹ce spo³eczeñstwo (t. I) i Urabianie
osoby wychowanka (t. II)); Józefa Cha³asiñskiego O ch³opsk¹ szko³ê; Jana B. Bystronia
Szko³a i spo³eczeñstwo; Stanis³awa Rychliñskiego Selekcja spo³eczna w szkolnictwie za-
mieszczona w Wyborze pism tego autora; Mariana Falskiego �rodowisko spo³eczne m³odzie-
¿y a jej wykszta³cenie. W pó�niejszym okresie, w latach piêædziesi¹tych i sze�ædziesi¹tych
XX wieku, w wyniku swoistej eksplozji edukacyjnej w �wiecie prowadzono szereg badañ nad
szko³¹. Pojawi³y siê � jak zauwa¿a M. Niezgoda � dwa istotne problemy: demokratyzacji i efek-
tywno�ci szko³y [4, s. 161�164]. Do dzisiaj s¹ one aktualne. Bez w¹tpienia szko³a zajmuje
niepo�lednie miejsce w ��spo³ecznie realnym systemie wychowawczym, który tworzy zazwy-
czaj okre�lony i celowo zorganizowany uk³ad instytucji, pozycji i ról oraz zadañ spo³ecznych��
[8, s. 109].

1 Jako przyk³ad mo¿na tu wymieniæ klasyczne dzie³o tego autora po�wiêcone edukacji; por. É. D u r -
k h e i m, Éducation et sociologie, Paris 1922.
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W analizach systemowych, gdzie � jak to wy¿ej zaznaczono � szko³a traktowana jest jako
element systemu wychowania, poszukuje siê takich skutecznych, efektywnych rozwi¹zañ,
które by dostosowywa³y szko³ê do zmieniaj¹cych siê potrzeb spo³eczeñstwa. Problematyka
socjologiczna obejmuje tak¿e relacje szko³a��rodowisko. W takim ujêciu szko³a jest jednym
z podsystemów spo³eczno�ci lokalnej i spo³eczeñstwa jako ca³o�ci. Szko³a wp³ywa na ¿ycie
spo³eczne i kszta³tuje osobowo�æ wychowanków. Wp³yw ten jest zwi¹zany z uk³adem me-
chanizmów wewn¹trz- i zewn¹trzszkolnych reguluj¹cych zachowania uczniów (traktowanych
indywidualnie jako jednostki spo³eczne b¹d� te¿ tworz¹cych grupy spo³eczne typu: klasa
szkolna, grupa kole¿eñska, grupa rówie�nicza i inne) oraz kariery szkolne uczniów, a w kon-
sekwencji te¿ ich pó�niejsze, determinowane tak¿e przez inne czynniki � np. ekonomiczne,
kulturowe itp. � usytuowanie w strukturze spo³ecznej.

Oddzielne zagadnienie stanowi¹ funkcje szko³y z mo¿liwym ich podzia³em na funkcje
wewnêtrzne i zewnêtrzne. Szko³a odnosi siê (czêsto, chocia¿ nie zawsze, w relacjach wzajem-
nych) do okre�lonych uk³adów zewnêtrznych, takich jak: rodzina, grupa rówie�nicza, spo-
³eczno�æ lokalna, �rodowisko kulturowe i przyrodnicze, instytucje upowszechniania kultury,
�rodki masowego przekazu, samorz¹d i w³adze lokalne. Wszystkie wymienione podmioty
wspó³wyznaczaj¹ funkcje zewnêtrzne szko³y. Wyp³ywaj¹ one � jak zaznacza T. Go³aszewski �
z postanowieñ zbiorowo�ci, które powo³uj¹ szko³ê, organizuj¹ szkolnictwo, zapewniaj¹ szko-
le warunki materialne i ci¹g³o�æ dzia³ania [2, s. 53 i dalsze].

Nie mniej wa¿ne, a dla niektórych podstawowe, s¹ funkcje wewnêtrzne szko³y, w�ród
których wymieniamy funkcje edukacyjne, selekcyjne, kulturowe, ideologiczne, spo³eczne,
opiekuñcze i inne. Do realizatorów tych funkcji zaliczamy przede wszystkim kierownictwo
szko³y i nauczycieli, w tym nauczycieli wychowawców. Instytucja szko³y powsta³a � jak
pisze wspomniany wcze�niej F. Znaniecki � w odosobnieniu, jako dope³nienie zwyk³ego
�rodowiska spo³ecznego. W owym odosobnieniu uczestnicz¹ ��ci cz³onkowie starszego
pokolenia, których zadaniem jest przysposobienie m³odzie¿y do �rodowiska, czyli nauczycie-
le� [9, s. 102]. Ogólnie mo¿na powiedzieæ, ¿e wymogi, jakie stawia siê nauczycielom, odnosz¹
siê do: wiedzy, któr¹ nauczyciel przekazuje (np. nauczyciel przedmiotowy); znajomo�ci syste-
mów uczenia siê, odnosz¹cej siê przede wszystkim do nauczyciela-metodyka; pomocy
i konsultacji udzielanych uczniom np. ze strony nauczyciela-wychowawcy.

Kolejny wa¿ny aspekt edukacyjny odnosi siê do wspomnianej na wstêpie �demokratyza-
cji w szko³ach�, skorelowanej z pewnym typem ideologii, a mianowicie z ideologiami demo-
kratycznymi edukacji. Przeciwstawn¹ dlañ grup¹ ideologii s¹ ideologie autorytarne. Ogólnie
rzecz bior¹c, ideologie sk³adaj¹ siê z pewnych elementów, czê�ci sk³adowych tworz¹cych
okre�lony zbiór teorii. Zaliczamy doñ na przyk³ad: teorie wiedzy (a w tym przyk³ady podzia³u
wiedzy na wiedzê ukierunkowan¹ na przesz³o�æ, tera�niejszo�æ b¹d� przysz³o�æ), teorie na-
uczania i roli nauczyciela, teorie �rodków nauczania i organizacji sytuacji uczenia siê (okre-
�lenie odpowiedzialno�ci dyrektora, nauczyciela�), teorie oceniania (egzaminatorzy z zewn¹trz,
nauczyciele ucz¹cy b¹d� sami uczniowie) [3, s. 207 i dalsze].

Szko³a, jako jedna z najwa¿niejszych instytucji spo³ecznych, uczestniczy w procesach
wychowawczych i socjalizacyjnych. W socjologicznym ujêciu mo¿emy te¿ szko³ê traktowaæ
jako zbiorowo�æ spo³eczn¹ czy te¿ spo³eczno�æ szkoln¹, obejmuj¹c¹ zarówno nauczycieli, jak
i uczniów.

Socjalizacja to proces, w trakcie którego jednostka wdra¿ana jest do ¿ycia w spo³eczeñ-
stwie poprzez uczenie siê regu³ i idei funkcjonuj¹cych w kulturze. Wyró¿niamy nastêpuj¹ce
odmiany socjalizacji [7, s. 400 i dalsze]:

� socjalizacjê pocz¹tkow¹ (w rodzinie i w innych grupach pierwotnych),

Jan Wojta�
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� socjalizacjê polityczn¹,
� socjalizacjê traktowan¹ jako wdra¿anie do ról dewiacyjnych czy przestêpczych,
� socjalizacjê antycypacyjn¹ (z jej odmian¹ � snobizmem),
� socjalizacjê odwrotn¹ (przebiegaj¹c¹ w przeciwnym ni¿ normalnie kierunku).
Socjalizacja mo¿e byæ zgodna lub, przeciwnie, mo¿e pozostawaæ w pewnej opozycji � jak

na to zwraca uwagê J. Szczepañski � w stosunku do takiego procesu spo³ecznego, jakim jest
wychowanie. Stanowi ona tê ��czê�æ ca³kowitego wp³ywu �rodowiska, która wprowadza
jednostkê do udzia³u w ¿yciu spo³ecznym, uczy j¹ zachowania siê wed³ug panuj¹cych wzo-
rów, uczy j¹ rozumienia kultury, czyni j¹ zdoln¹ do utrzymania siê i wykonywania okre�lonych
ról spo³ecznych [�]. Wychowanie [natomiast � dop. autora] [�] obejmuje tê czê�æ socjaliza-
cji, która kszta³tuje cechy osobowo�ci po¿¹dane z punktu widzenia interesów grupy i idea³ów
kultury� [6, s. 94]. Przyjmuje siê, ¿e kultura wp³ywa na ¿ycie spo³eczne poprzez cztery nastê-
puj¹ce mechanizmy (dzia³ania kultury):

1) wymienione powy¿ej � socjalizacjê i wychowanie,
2) ustanawianie systemów warto�ci i kryteriów okre�laj¹cych warto�ci,
3) ustalanie wzorów zachowania siê,
4) ustalanie modeli (idea³ów) kulturowych [6, s. 90 i dalsze].
Nale¿y podkre�liæ, i¿ szko³a dzia³a w okre�lonej przestrzeni spo³ecznej. W tym kontek�cie

mo¿na ró¿nicowaæ szko³y, zwa¿ywszy na ich odnoszenie siê do �rodowiska, w którym s¹
tworzone i w którym dzia³aj¹. Wed³ug tego kryterium wyró¿niæ mo¿na na przyk³ad: szko³y
skoncentrowane �na ksi¹¿ce�, szko³y skoncentrowane na dziecku b¹d� te¿ szko³y skoncen-
trowane na ¿yciu spo³eczno�ci lokalnej (szko³y wspó³pracuj¹ce z otoczeniem). Wymieniony
powy¿ej trzeci typ szkó³ wydaje siê najbardziej po¿¹dany, za� w przypadku braku owej wspó³-
pracy mo¿emy mówiæ o kryzysie szkó³ oderwanych od �rodowiska. Skupienie siê wy³¹cznie
na w³asnym, jednostkowym uk³adzie (inaczej okre�lanym jako mikrosystem wychowania i edu-
kacji) nale¿y traktowaæ � jak s¹dzê � jako niew³a�ciwe. Wa¿ne s¹ jeszcze inne, odpowiednio
stopniowane odniesienia, takie ujêcie jak mezo-, makro- czy te¿ megasystem wychowawczo-
-edukacyjny. Ró¿nice w stylu i formach kszta³cenia zwi¹zane s¹ z: typem okre�lonego spo³e-
czeñstwa, typem szko³y, jej wielko�ci¹, zró¿nicowaniem wieku uczniów i �ród³ami finansowania.
Poza publicznymi istniej¹ na przyk³ad szko³y prywatne ró¿nego stopnia. Aktualnie, tak¿e
w Polsce, ¿ywe s¹ tendencje zwi¹zane z modernizacj¹ szko³y, reformami szkolnymi, prywaty-
zacj¹ w szkolnictwie, powstawaniem szkó³ alternatywnych itp. Ju¿ w latach osiemdziesi¹tych
pojawi³y siê w naszym kraju szko³y spo³eczne (vidé � przyk³ad Spo³ecznego Towarzystwa
O�wiatowego). Wówczas te¿, jako alternatywa dla szkó³ pañstwowych w Polsce, powstawaæ
zaczê³y pierwsze szko³y niepubliczne. Znane s¹ do�wiadczenia szko³y alternatywnej w Bo-
stonie. W miejsce typowych klas utworzono tam tzw. o�rodki zainteresowañ i specjalistyczne
pracownie, a w miejsce obowi¹zkowych przedmiotów wprowadzono interdyscyplinarne pro-
jekty, nauczanie bez przymusu; szko³a nie stanowi³a g³ównego miejsca aktywno�ci uczniów.
Inny przyk³ad takiej alternatywy stanowi¹ do�wiadczenia duñskie. W Danii tworzono o�rod-
ki skupiaj¹ce m³odzie¿, która przedtem mia³a problemy w normalnej, typowej szkole. £¹czono
tam naukê z prac¹ i lansowano kolektywistyczny tryb ¿ycia oraz �cis³¹ wspó³pracê nauczy-
cieli z wychowankami. Jeszcze inne rozwi¹zania przyjêto w niektórych szko³ach brytyjskich,
w których miêdzy innymi zwrócono uwagê na ³¹czenie nauki szkolnej z pozaszkoln¹. We
wspomnianym nurcie modernizacyjnym mieszcz¹ siê tak¿e koncepcje szko³y ekologicznej,
szko³y jako�ciowej transgresji (�totalne zarz¹dzanie jako�ci¹�) [8, s. 231 i dalsze].

W okresie akcesyjnym Polski do Unii Europejskiej  � obok takich programów edukacyj-
nych, jak Edukacja kulturalna dzieci i m³odzie¿y czy Edukacja regionalna i dziedzictwo
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kulturalne w zreformowanej szkole � wszed³ w ¿ycie Program edukacji europejskiej w zre-
formowanej szkole. Mo¿na dodaæ do powy¿szego jeszcze jedn¹ konstatacjê � w wyniku
zmian ustrojowych w Polsce po 1989 roku powrócono do koncepcji usamorz¹dowienia szkó³.

System edukacyjny nowoczesnego spo³eczeñstwa przemys³owego, które jest spo³e-
czeñstwem otwartym, charakteryzuje siê jednocze�nie tym � o czym pisze miêdzy innymi
B. Szacka [5, s. 418�420] � ¿e:

� szko³y, poza pewnymi wyj¹tkami, tworz¹ jeden system poddany kontroli pañstwa;
mieszcz¹ siê w nim szko³y prywatne i wyznaniowe, które obowi¹zane s¹ realizowaæ ogólne
za³o¿enia programowe okre�lone przez odpowiednie ministerstwa;

� system szkolny jest hierarchiczny i ma byæ � przynajmniej z za³o¿enia � dro¿ny;
� ro�nie znaczenie formalnych �wiadectw i certyfikatów potwierdzaj¹cych uzyskane wy-

kszta³cenie;
� nastêpuje podnoszenie siê poziomu powszechnego wykszta³cenia, któremu w Polsce

maj¹ s³u¿yæ realizowane aktualnie dzia³ania modernizacyjne;
� szko³y nie os³abiaj¹, jak siê okazuje, nierówno�ci spo³ecznych; w naszym spo³eczeñ-

stwie utrzymuj¹ siê tendencje do dziedziczenia pozycji spo³ecznych, a nabywane kwalifikacje
czêsto nie stanowi¹ wystarczaj¹cego argumentu dla wyrównywania szans;

� �rodowiskowo zró¿nicowane s¹ nie zdolno�ci, ale kapita³ kulturowy nabyty niejako
w toku socjalizacji pierwotnej (w rodzinie); bezdyskusyjne pozostaje dzi� równie¿ zró¿nico-
wanie ekonomiczne.

W zwi¹zku z powy¿szym oczekuje siê, ¿e szko³a w warunkach jednolitego systemu bêdzie
nie tylko dostarcza³a wiedzê, ale bêdzie � na co ju¿ wcze�niej zwrócono uwagê � w dalszym
ci¹gu stanowiæ jedn¹ z najwa¿niejszych instytucji socjalizacyjnych, bowiem kszta³tuje ona �
przynajmniej potencjalnie � spo³eczn¹, narodow¹ i obywatelsk¹ �wiadomo�æ i jest poprzez to
wa¿nym, podstawowym elementem kontroli spo³ecznej. Powstaje pytanie: czy wobec tego
szko³a jest w stanie sprostaæ zadaniom, jakie s¹ jej stawiane, czy te¿ mo¿emy mówiæ o kryzy-
sie instytucjonalnej szko³y? S¹dzê, ¿e � pomimo ró¿norodnych determinant, w tym tych,
które zwi¹zane s¹ z gospodarka rynkow¹ i rozwojem �rodków technicznych w zakresie komu-
nikacji spo³ecznej � szko³a wype³nia zadania, jakie s¹ przed ni¹ stawiane, i to niezale¿nie od
wymogów nauki, przez ca³e ¿ycie. Realizacja idei nauki przez ca³e ¿ycie nie jest bowiem
mo¿liwa bez udzia³u w tym procesie tradycyjnej szko³y, która niejako �wiadomie podlega
modernizacji. Kulturalny i edukacyjny wp³yw szko³y na �rodowisko lokalne pozostanie w przy-
sz³o�ci aktualny.

SUMMARY

School in the System of Education. Sociological Afterthoughts

The article comprises several afterthoughts as to the position of the school in the
Polish education system. The school as one of the most important institutions of
society also currently fulfils its duties. Constitutional transformation that took place
after 1989, which brought restoration to the conception of autonomization of schools,
is an advantageous factor to that phenomenon. Despite diverse determinants of the
introduced changes, including those connected with the process of school privatization
and modernization, the school still maintains its traditional, dominant position among

Jan Wojta�



13

the most important socialization institutions. It is expected that the school � given the
conditions of the uniform system � will not only provide knowledge, but also partici-
pate in forming social, national and civic consciousness, thus becoming an important
element of the social control.
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Edukacyjne walory materialnego dziedzictwa kulturowego

ABSTRAKT

Proces alienacji sk³adników dziedzictwa kulturowego jest z³o¿ony i wynika z ró¿-
norodnych czynników, jak chocia¿by wydarzeñ politycznych i spo³ecznych czy te¿
up³ywu czasu. Jedn¹ z podstawowych przyczyn tego zjawiska jest niski poziom wy-
kszta³cenia spo³eczeñstwa. Drog¹ do wprowadzenia trwa³ych zmian w �wiadomo�ci
spo³ecznej wzglêdem nale¿ytej ochrony dziedzictwa kulturowego wydaje siê byæ wzmoc-
nienie roli edukacji na rzecz dziedzictwa kulturowego. W programach pedagogicznych
widoczne jest akcentowanie wychowawczych aspektów rozpoznanego regionalnego �
czyli najbli¿szego uczniowi � dziedzictwa kulturowego. Dzi� zgadzamy siê, ¿e skutecz-
na ochrona tego, co najbli¿sze, wymaga edukacji. Mechanizmy ochrony dziedzictwa
w³asnego regionu nale¿y rozpocz¹æ od zmian w �wiadomo�ci jego mieszkañców. Zwi¹z-
ki cz³owieka z dziedzictwem w³asnego regionu s¹ warto�ci¹ podstawow¹; u�wiadomie-
nie ich pomaga ukszta³towaæ i wzmocniæ w nich poczucie w³asnej to¿samo�ci.

�wiadomo�æ potrzeby zachowania dziedzictwa kulturowego powinna byæ kszta³-
cona w procesie wielorakich dzia³añ edukacyjnych, nakierowanych tak¿e na poznanie
i respektowanie obowi¹zuj¹cych w tym wzglêdzie aktów prawnych.

Poszanowanie w³asnego dziedzictwa mo¿e byæ jedn¹ z g³ównych dróg w kierunku
tolerancji kulturowej, poszanowania innych � czêsto odmiennych � kultur. �wiat dzi�
jest wielokulturowym tyglem, gdzie przenikaj¹ siê procesy globalizacji z nacjonali-
stycznymi.

Równolegle w polskim pi�miennictwie pedagogicznym coraz mocniej akcentowa-
no rolê dziedzictwa kulturowego jako no�nika idei i zachowañ, katalizatora miêdzy-
generacyjnego i miêdzykulturowego.

Edukacja regionalna a dziedzictwo kulturowe w regionie1

Historia XX wieku mia³a dla naszego kraju katastrofalne konsekwencje, zarówno spo³ecz-
ne, jak i kulturowe. Zniszczenia wojenne i ambiwalentny stosunek do substancji zabytkowej

1 W tek�cie niniejszym skupi³em swoj¹ uwagê g³ównie na walorach edukacyjnych dziedzictwa
kulturalnego, rozumianego w my�l Konwencji w sprawie ochrony �wiatowego dziedzictwa kulturalnego
i naturalnego jako zabytki materialne � o czym szerzej w tre�ci artyku³u. Dla pe³niejszego obrazu
zakresu problemu warto zaznaczyæ, ¿e ta sama konwencja ustala definicjê dziedzictwa naturalnego.
W kontek�cie programowania i realizacji edukacji regionalnej nale¿y jeszcze pamiêtaæ o zdefiniowaniu
w pa�dzierniku 2003 roku na 32. sesji Konferencji Generalnej Organizacji UNESCO �dziedzictwa nie-
materialnego�. Zgodnie z przyjêt¹ wówczas Konwencj¹ dotycz¹c¹ ochrony �wiatowego dziedzictwa
niematerialnego � mimo sprzecznych pogl¹dów na sprawê � uznano, ¿e za owo �dziedzictwo niemate-
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w okresie powojennym przynios³y ogromne straty w tej materii2 . Mimo to do dzi� zachowa-
³y siê na terenie naszego kraju blisko 64 tysi¹ce obiektów zabytkowych3 . S¹ to dzie³a sztuki
o warto�ci szczególnie wa¿nej zarówno dla to¿samo�ci regionalnej, jak i w skali ca³ego kraju.
Wiele z nich to zabytki (pojedyncze lub w zespo³ach) o wyj¹tkowej klasie i warto�ci, tak¿e
dla dziedzictwa �wiatowego. Znalaz³o to potwierdzenie we wpisaniu 11 (na 13 w ogóle)
polskich obiektów kultury materialnej na Listê �wiatowego dziedzictwa kultury i natury
UNESCO. Najzasobniejszym w zabytki sztuki regionem w Polsce jest Dolny �l¹sk. Mimo
powojennej dewastacji (co te¿ staram siê jako �l¹zak podkre�laæ przy ka¿dej okazji) zacho-
wa³o siê tu i tak najwiêcej w skali kraju dóbr kultury o europejskim wymiarze artystycznym.
Samych zabytków architektury, zgodnie z ewidencj¹ O�rodka Dokumentacji Zabytków, jest
tu blisko 5,5 tysi¹ca [12]. Niestety w nastêpstwie zmian granic po II wojnie �wiatowej tak¿e
oblicze narodowo�ciowe i kulturowe Dolnego �l¹ska uleg³o drastycznym zmianom. Obec-
nych � �nowych� �l¹zaków charakteryzuje (niestety) niska wiê� z ich �ma³¹ ojczyzn¹�. Co
wa¿niejsze � kultury, tradycji i dziedzictwa �l¹skiego nie tylko nie znaj¹ (co ma przyczynê
w powojennej oficjalnej polityce w³adz PRL), lecz tak¿e nie bardzo chc¹ poznaæ, nie mówi¹c
ju¿ o zrozumieniu i poszanowaniu. Na³o¿y³o siê na to poczucie tymczasowo�ci u pierwszego
pokolenia nowych mieszkañców �l¹ska. Owa tymczasowo�æ (utrzymuj¹ca siê atmosfera
rych³ego powrotu do porz¹dku przedja³tañskiego) przynios³a w konsekwencji kilkadziesi¹t
lat ogólnego braku zainteresowania �now¹� ziemi¹ i jej niepowtarzalnym � czêsto unikato-
wym � dziedzictwem [26].

Proces alienacji sk³adników dziedzictwa kulturowego nie jest jedynie skutkiem wydarzeñ
politycznych i spo³ecznych, nie wynika te¿ jedynie z up³ywu czasu. Jedna z podstawowych
przyczyn tego zjawiska tkwi w niskim poziomie wykszta³cenia spo³eczeñstwa. Dlatego te¿
wzmocnienie roli edukacji na rzecz dziedzictwa mo¿e byæ drog¹ do wprowadzenia trwa³ych
zmian w �wiadomo�ci spo³ecznej wzglêdem nale¿ytej ochrony dziedzictwa kulturowego. Jed-

rialne� uznaæ mo¿na za element niematerialny zawarty w zabytku dziedzictwa materialnego (np. archi-
tekturze sakralnej towarzyszy obrzêd i symbolika; budowle i pomniki zawieraj¹ czêsto elementy legend
czy lokalnych ba�ni; jarmarki, odpusty, pielgrzymki stanowi¹ dope³nienie historii wielu miast i wsi �
podobnie jak dziedziny i zajêcia rzemie�lnicze). Moim zdaniem umiejêtne powi¹zanie materialnego
i niematerialnego oraz naturalnego dziedzictwa ludzko�ci stanowi jedno z podstawowych wyzwañ dla
specjalistów wielu dziedzin � w tym autorów programów edukacji regionalnej, por. [2],[3], [4], [5],
[6],[21].

2 Pomijaj¹c � z racji tematu niniejszego opracowania � czynniki spo³eczne, warto pamiêtaæ, ¿e
Polscy specjali�ci mimo tych niejednoznaczno�ci dokonali finansowej oceny strat odniesionych przez
polsk¹ kulturê. Bezpo�rednio po zakoñczeniu wojny Biuro Odszkodowañ Wojennych przy Prezydium
Rady Ministrów wyliczy³o straty w zasobie kulturalnym na 721mln 464 tys. przedwojennych z³otych.
Osobno wyliczono straty zbiorów bibliotecznych na ok. 310mln przedwojennych z³otych. Obliczenia
te by³y niew¹tpliwie niedoszacowane. Ich autorzy przyjêli mianowicie, ¿e tu¿ po wojnie dzie³a sztuki
zdro¿a³y mniej wiêcej dwukrotnie w stosunku do cen przedwojennych, co by³o za³o¿eniem ostro¿nym,
by nie powiedzieæ nader skromnym. W bilansie nie uwzglêdniono poza tym dóbr pochodz¹cych z XIX wie-
ku ani ogromnych strat sztuki sakralnej w ko�cio³ach wszystkich wyznañ. Straty polskie wynios³y
zatem wedle ostro¿nych powojennych wyliczeñ ³¹cznie 1mld 31mln 464 przedwojenne z³ote, co stano-
wi oko³o 200mln przedwojennych dolarów. Po przeliczeniu tej kwoty na dolary dzisiejsze okazuje siê,
¿e polskie straty wojenne w sferze dóbr kultury wynosz¹ oko³o 20 mld dol. [10, s. 8].

3 Warto pamiêtaæ, ¿e wiele wyj¹tkowej warto�ci i urody obiektów architektonicznych do dzi� nie
otrzyma³o statusu zabytku chronionego prawem � dotyczy to g³ównie obiektów pochodz¹cych z wieku
XIX i XX.

Dariusz Wêdzina
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nocze�nie podnosi siê wychowawcze aspekty dziedzictwa kulturalnego � rozpoznanego,
w pe³ni zrozumianego, docenionego i traktowanego emocjonalnie [25].

Dzi� zgadzamy siê, ¿e skuteczna ochrona tego, co najbli¿sze, wymaga edukacji. Mechani-
zmy ochrony dziedzictwa w³asnego regionu nale¿y rozpocz¹æ od zmian w �wiadomo�ci jego
mieszkañców. Zwi¹zki cz³owieka z dziedzictwem w³asnego regionu s¹ warto�ci¹ podstawow¹;
u�wiadomienie ich pomaga ukszta³towaæ i wzmocniæ w nich poczucie w³asnej to¿samo�ci.
Zwi¹zki te, budowane ju¿ od wczesnego dzieciñstwa, pozwalaj¹ kszta³towaæ poczucie w³a-
snej to¿samo�ci. Co wiêcej, rozbudzenie emocjonalnych wiêzi, zwi¹zku z dziedzictwem regionu,
poznanie jego autentycznej warto�ci � czêsto wyj¹tkowo�ci � pozwala jednocze�nie budziæ
potrzebê ochrony tego dziedzictwa. W dzisiejszej szkole tendencjami tymi zajmuje siê eduka-
cja regionalna. W dyskusji o edukacji regionalnej warto nie tylko podejmowaæ próby
zdefiniowania tego pojêcia, ale tak¿e odnie�æ siê do miejsca edukacji regionalnej w pañstwie
nale¿¹cym do Zjednoczonej Europy. �Edukacja nie ma bowiem s³u¿yæ transmisji jednej, arbi-
tralnie wybranej kultury, lecz stanowiæ zaplecze poznawcze i emocjonalne postawy cz³owieka
� obywatela �wiata, maj¹cego równocze�nie poczucie identyfikacji z danym krêgiem kultu-
rowym. Zak³ada istnienie i przenikanie siê wielu kultur nie tylko w regionie pogranicza, ale
i w ca³ym obecnym �wiecie� [10]. W tym kontek�cie edukacja regionalna powinna wyposa-
¿yæ m³odego cz³owieka w szeroki zasób wiedzy o najbli¿szym otoczeniu, dostarczyæ mu
zasadniczych informacji dotycz¹cych szeroko pojêtej problematyki ekologicznej, gospodar-
czej, spo³ecznej, politycznej, historycznej i kulturalnej �rodowiska, w którym ¿yje i mieszka
uczeñ ze swoj¹ rodzin¹. Realizowana w sposób zaplanowany i przemy�lany spe³niæ mo¿e
niezwykle istotn¹ rolê w kszta³towaniu lokalnego patriotyzmu, poczucia to¿samo�ci z warto-
�ciami w³asnego dziedzictwa, równocze�nie kreuj¹c prospo³eczne postawy i pobudzaj¹c
zachowania obywatelskie.

Niezwykle istotne wydaje siê tu zdefiniowanie pojêcia �historii lokalnej� i �regionalnej�.
Po raz pierwszy na gruncie polskim definicjê pojêcia �regionalizmu� w nauczaniu historii
wprowadzi³a E. Maleczyñska. W jej ujêciu regionalizm to sta³e i systematyczne uwzglêdnia-
nie w ramach kursu historii polskiej � historii dzielnicy kraju i miejscowo�ci, w której dana
szko³a siê znajduje, i to w stopniu bardziej szczegó³owym ni¿ historii innych dzielnic i miej-
scowo�ci[14]. W sensie historycznym region jest obszarem, który zosta³ ukszta³towany w wy-
niku charakterystycznych dla niego dziejów, czêsto zwi¹zanych z typem zorganizowania
(ksiêstwo, pañstwo feudalne). Regiony wyró¿nia siê te¿ ze wzglêdu na w³a�ciwy im kanon
warto�ci, szczególne potrzeby oraz mo¿liwo�ci ich zaspokajania, a przede wszystkim prze-
sz³o�æ historyczn¹.

�wiadomo�æ potrzeby zachowania dziedzictwa kulturowego powinna byæ kszta³cona w pro-
cesie wielorakich dzia³añ edukacyjnych, bowiem przynosz¹ one szybkie efekty jedynie wów-
czas, gdy skierowane s¹ do dzieci w wieku szkolnym.

Edukacja regionalna, by spe³nia³a swoje zadnia, by w przysz³o�ci wykszta³ceni, doro�li
Polacy dbali o bezpieczeñstwo dziedzictwa kulturowego swego kraju, powinna obejmowaæ:

� wiedzê o lokalnym �rodowisku przyrodniczym,
� wiedzê z zakresu geografii lokalnej i regionalnej (ze szczególnym uwzglêdnieniem topo-

grafii lokalnej),
� wiedzê z zakresu historii lokalnej i regionalnej,
� wiedzê o strukturze spo³ecznej i gospodarczej w³asnej miejscowo�ci, gminy, powiatu,

regionu (charakterystyka demograficzno-ekonomiczna spo³eczno�ci lokalnej i regionalnej),
� wiedzê o tradycyjnej kulturze lokalnej i regionalnej (materialnej, spo³ecznej i duchowej),
� wiedzê o kulturze jêzykowej regionu (gwara i jej odmiany, dialekty),

Edukacyjne walory materialnego dziedzictwa kulturowego
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� wiedzê o twórczo�ci artystycznej i nieprofesjonalnej oraz instytucjach kultury w regio-
nie [16].

Uwzglêdnienie takiego zakresu kszta³cenia umo¿liwia wyposa¿enie ucznia w szeroki za-
sób wiedzy o �ma³ej ojczy�nie�. Pozwala tak¿e na realizacjê edukacji regionalnej na niemal
wszystkich zajêciach edukacyjnych: w kszta³ceniu zintegrowanym, w toku nauczania przed-
miotów i bloków przedmiotowych, na zajêciach pozalekcyjnych czy pozaszkolnych.

Zrozumiane warto�ci �w³asnego�, szeroko rozumianego dziedzictwa kulturowego, tego
najbli¿szego jednostce i grupie, maj¹ szansê staæ siê filarami (oczywi�cie w�ród rozeznanych
innych) edukacji i wychowania. Warto�ci te jednak musz¹ byæ niezwykle �wiadomie i konse-
kwentnie, ale bez nachalnego dydaktyzmu i � co w skutkach jeszcze gorsze � dyletanctwa
podawcy, wykorzystywane w edukacji szkolnej. Dziedzictwo kulturowe � zw³aszcza to naj-
bli¿sze, czyli materialne � jest przecie¿ no�nikiem wielorakich warto�ci, nieodzownych dla
rozwoju i to¿samo�ci cz³owieka. W tym miejscu warto przywo³aæ cele ministerialne w³¹czania
do dzia³añ dydaktyczno-wychowawczych tre�ci dotycz¹cych regionalnego dziedzictwa kul-
turowego. Cele te, zdefiniowane w �Biblioteczce Reformy�, uszczegó³owione zosta³y
nastêpuj¹co: po pierwsze, wyposa¿enie ucznia w zasób podstawowej wiedzy o w³asnym
regionie, poniewa¿ wiedza ta jest podstaw¹ akceptacji rodzimego dziedzictwa kulturowego. Po
drugie, wydobycie w ca³ym procesie edukacji i wychowania wielorakich warto�ci tkwi¹cych we
w³asnym regionie, poniewa¿ wszystkie sk³adniki pojêcia �region� s¹ no�nikami warto�ci. Po
trzecie, przygotowanie ucznia do identyfikacji z tymi warto�ciami, bez narzucania czegokol-
wiek na si³ê � jako propozycjê systemu warto�ci, na podstawie której cz³owiek mo¿e kszta³towaæ
w³asn¹ hierarchiê warto�ci. Po czwarte wreszcie, kszta³towanie tzw. to¿samo�ci pluralistycznej,
której istota polega na poznaniu siebie i w³asnego zakorzenienia w najbli¿szym sobie teryto-
rium (regionie), spo³eczno�ci, kulturze, a poprzez to poznanie umiejêtno�æ trafniejszego
odczytywania i interpretowania zachowañ innych z poszanowaniem ich odmienno�ci [15].

Poszanowanie w³asnego dziedzictwa mo¿e byæ jedn¹ z g³ównych dróg w kierunku tole-
rancji kulturowej, poszanowania innych � czêsto odmiennych � kultur. �wiat dzi� jest wielo-
kulturowym tyglem, gdzie przenikaj¹ siê procesy globalizacji z nacjonalistycznymi. Oba zjawiska
w swych skrajnych formach s¹ niekorzystne. Dlatego te¿ autor w pe³ni podziela stwierdzenie,
¿e �Jednym z obszarów, który bezsprzecznie mo¿e ³¹czyæ ludzi ponad podzia³ami, jest kultura.
Ona [�] nie tylko tak silnie przes¹dza o naszej to¿samo�ci, ale tak¿e pozwala na odnalezienie
swego miejsca w wielokulturowym tyglu wspó³czesnego �wiata.[�] To¿samo�æ kulturowa
kszta³towana w szkolnych programach wychowania przez sztukê ma szansê nas wyró¿niæ
i uchroniæ przed niebezpieczeñstwami, jakie nios¹ ze sob¹ tendencje globalistyczne. W tej
mierze rola edukacji jest nie do przecenienia, zw³aszcza w obrêbie kszta³towania �wiadomych
postaw wobec dziedzictwa lokalnego, narodowego i �wiatowego� [23].

Edukacyjne walory materialnego dziedzictwa kulturowego

Rolê powszechnej obecno�ci sztuki w ¿yciu codziennym i w szkole zaczêto podnosiæ
w Europie w XIX wieku � g³ównie w obszarze niemieckiego ruchu estetyczno-pedagogiczne-
go wywodz¹cego siê ze szko³y hamburskiej Alfreda Lichtwarka i ruchu estetycznego, repre-
zentowanego przez Johna Ruskina i Williama Morrisa4 . Te wczesne koncepcje wzmacniania
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4 W roku 1888 Lichtwark zorganizowa³ kurs ogl¹dania dzie³ sztuki. Data ta stanowi umowny
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roli edukacji przez sztukê znalaz³y te¿ wyraz w polskim pi�miennictwie. Propagatorami idei
spo³ecznego i socjalnego odrodzenia przez sztukê byli na prze³omie stuleci K. Bicz, M. Opa-
³ek i A. Gawiñski [1], [19], [7]. O powszechno�ci idei wychowania przez sztukê mo¿emy
mówiæ od momentu wydania rozprawy H. Reada w 1943 roku [21]. Od tego momentu po-
wszechnie akceptuje siê rolê dzie³a sztuki w procesach wychowawczych. Prawdziwe, niepo-
spolite dzie³o sztuki ma do zakomunikowania co� osobliwego i oryginalnego, dlatego
w dziedzinie wychowania estetycznego nie co innego jak doskona³e i warto�ciowe dzie³a
sztuki s¹ podstawowymi partnerami procesu wychowania � pisa³ pod wp³ywem przemy�leñ
B. Suchodolskiego i w³asnych badañ S. Szuman [24], [32]. Autor ten obdarza³ sztukê niezwy-
k³ymi walorami wychowawczymi, twierdz¹c wprost, ¿e �w wychowaniu przez sztukê [�] wy-
suwa siê na plan pierwszy nie wychowawca, lecz [�] dzie³o sztuki «we w³asnej osobie»� [24].
Polscy badacze: I. Wojnar, M. Go³aszewska, B. Suchodolski w swych pracach podejmowali
rozwa¿ania o sztuce w rozmaitych kontekstach � spo³ecznym, poznawczym, osobowym i wy-
chowawczym w³a�nie [27], [29], [8], [32]. Warto w tym miejscu przywo³aæ wa¿ny g³os B. Na-
wroczyñskiego, który ju¿ w roku 1947 wyznaczy³ sztuce podwójn¹ moc wychowawcz¹,
najszerzej zajmuj¹c siê kontekstem spotkania cz³owiek�sztuka [17]. Podsumowaniem badañ
nad wychowaniem przez sztukê (muzykê, plastykê, literaturê, film) by³a praca pod redakcj¹
I. Wojnar i W. Pielasiñskiej z 1990 roku [30]. W polskiej my�li pedagogicznej do dzi� najmoc-
niej wybrzmiewa koncepcja wychowania przez sztukê (w kontek�cie teorii warto�ci i teorii
kultury) zaproponowana w 1982 roku przez B. Suchodolskiego. Autor przedstawi³ 5 zasad
edukacji kulturalnej. Po�ród nich pojawiaj¹ siê postulaty akceptacji ludzkiej wspólnoty oraz
poszukiwania w dialogu kultur warto�ci powszechnych i trwa³ych. Lata dziewiêædziesi¹te
XX wieku przynios³y te¿ w³¹czenie do teorii wychowania przez sztukê (czy te¿ � jak okre�la-
no zamiennie � wychowania kulturowego lub wychowania estetycznego) zapisów i idei de-
klaracji programowej �wiatowej Dekady Kultury proklamowanej przez UNESCO w 1988 roku.
W zapisach deklaracji mocno akcentowana by³a sytuacja sztuki w kontek�cie warto�ci i dia-
logu kultur. Wreszcie w 1992 roku w Genewie, na wa¿nym spotkaniu zorganizowanym przez
UNESCO i Miêdzynarodowe Biuro Wychowania, przyjêty zosta³ dokument okre�laj¹cy in-
tencje edukacji kulturalnej. Za podstawowe wyzwania uznano w nim:

� edukacjê estetyczn¹ i artystyczn¹,
� wprowadzenie do wiedzy umo¿liwiaj¹cej ocenê dziedzictwa kulturalnego,
� zaanga¿owanie w procesy upowszechniania kultury,
� uwra¿liwienie na równowa¿n¹ godno�æ kultur,
� kszta³cenie do warto�ci moralnych i obywatelskich,
� przygotowanie do umiejêtno�ci krytycznego korzystania z mass mediów,
� kszta³cenie interkulturalne.
Wdra¿aj¹c do polskiej literatury pedagogicznej zapisy dokumentu, I. Wojnar w swej pra-

cy z 2000 roku podkre�la, i¿ tak rozumiana edukacja estetyczna jest czynnikiem zarówno
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pocz¹tek ruchu �wychowania przez sztukê�. Ju¿ w 1896 roku powsta³ Zwi¹zek Nauczycieli dla Pielê-
gnowania Estetycznej Kultury. Najpowa¿niejsze zas³ugi w rozwoju tej drogi wychowawczej mia³a
organizacja za³o¿ona w 1902 roku Die Kunst im Leben des Kinder, której celem podstawowym by³o
upowszechnianie kultury plastycznej. Na gruncie pedagogiki niemieckiej wprowadzono po raz pierw-
szy do szkó³ powszechnych nauczanie muzyki i rysunku, a pocz¹wszy od prac E. Webera coraz g³o�niej
domagano siê, aby sztukê zbli¿yæ do wychowania. Ruch Ruskina i Morrisa tchn¹³ w teorie dotycz¹ce
wychowania (i edukacji zawodowej) troskê o estetykê najbli¿szego otoczenia. Por. [27].
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wzmacniania to¿samo�ci kulturowej, jak i kszta³towania postaw ekstrawertycznych, zdolno-
�ci dialogu z innymi poprzez zrozumienie i poszanowanie odmienno�ci. Autorka � za autora-
mi dokumentu � dostrzega tendencjê �wiatow¹ w edukacji polegaj¹c¹ na wzmocnieniu
znaczenia wychowawczej roli sztuki o nowy termin, który wówczas siê pojawi³: �edukacja
wielokulturowa�, rozumiana jako wychowanie przez sztukê w kontek�cie kulturowych ró¿nic
zglobalizowanego �wiata [28], [31].

Aby skutkiem edukacji by³a troska o dziedzictwo kulturowe, wiedza o regionie musi byæ
ukazywana w kontek�cie warto�ci narodowych, pañstwowych i ogólnoludzkich, tak by uczeñ
postrzega³ powi¹zania kultury rodzimej z kultur¹ narodow¹ i globaln¹ oraz by zdawa³ sobie
sprawê z uczestnictwa w z³o¿onej hierarchii wspólnot: rodzinnej, lokalnej, regionalnej, naro-
dowej, europejskiej i �wiatowej. Jest to niezbêdny warunek do poruszania siê w �wiecie
kultury wspó³czesnej, pozwalaj¹cy na w³a�ciwe odczytywanie jej znaczeñ i roli.

Polskie unormowania prawne w sposób mocny i wyra�ny wskazuj¹ miejsce dziedzictwa
kulturowego w kszta³towaniu i wzmacnianiu wiêzi narodowych i pañstwowych. W preambu-
le do Konstytucji RP czytamy: ��my, Naród Polski [�] wdziêczni naszym przodkom za ich
pracê, za walkê o niepodleg³o�æ okupion¹ ogromnymi ofiarami, za kulturê zakorzenion¹ w chrze-
�cijañskim dziedzictwie Narodu i ogólnoludzkich warto�ciach, nawi¹zuj¹c do najlepszych
tradycji Pierwszej i Drugiej Rzeczypospolitej, zobowi¹zani, by przekazaæ przysz³ym pokole-
niom wszystko, co cenne z ponad tysi¹cletniego dorobku��. Kolejne zapisy w tym
dokumencie stanowi¹cym podstawowy element to¿samo�ci narodowej jeszcze bardziej jed-
noznacznie wskazuj¹ zadania Narodu wzglêdem spu�cizny kulturowej. W art. 5 czytamy:
�Rzeczpospolita Polska strze¿e dziedzictwa narodowego�, a w art. 6, ¿e stwarza Ona ��wa-
runki do upowszechniania i równego dostêpu do dóbr kultury, bêd¹cej �ród³em to¿samo�ci
narodu polskiego, jego trwania i rozwoju�. Tyle akt podstawowy. Jeszcze wiêcej miejsca
moralnej, historycznej i prawnej konieczno�ci ochrony dziedzictwa kulturowego po�wiêcono
w ustawie o ochronie dóbr kultury, gdzie czytamy m.in.: w art. 1: �Dobra kultury s¹ bogac-
twem narodowym i powinny byæ chronione przez wszystkich obywateli�. I dalej w art. 3:
�Celem ochrony dóbr kultury jest ich zachowanie, nale¿yte utrzymanie oraz spo³ecznie celo-
we wykorzystanie i udostêpnienie dla celów naukowych, dydaktycznych i wychowawczych
tak, aby s³u¿y³y nauce oraz popularyzacji wiedzy i sztuki, stanowi³y trwa³y element rozwoju
kultury i by³y czynnym sk³adnikiem ¿ycia wspó³czesnego spo³eczeñstwa�. Ju¿ w roku powo-
³ywania do ¿ycia ustawy widziano edukacyjny walor obiektów zabytkowych. Art. 70 mówi:
�Dla nale¿ytego utrzymania i zachowania zabytków oraz upowszechnienia ich warto�ci wy-
chowawczych i dydaktycznych ustanawia siê spo³eczn¹ opiekê nad zabytkami jako wyraz
troski spo³eczeñstwa o pami¹tki przesz³o�ci, które przetrwa³y do naszych czasów oraz
powinny byæ zachowane i przekazane przysz³ym pokoleniom [podkre�lenie autora]�. Warto
te¿ pamiêtaæ o miêdzynarodowych zobowi¹zaniach Polski � zw³aszcza tych, gdzie integralnie
³¹cz¹ siê zobowi¹zania wzglêdem ochrony dziedzictwa i edukacji poprzez � czy te¿ na rzecz �
dziedzictwa kulturalnego. G³ównym dokumentem jest tu Konwencja w sprawie ochrony �wia-
towego dziedzictwa kulturalnego i naturalnego UNESCO, przyjêta 16 listopada 1972 roku
na Konferencji Generalnej Organizacji Narodów Zjednoczonych dla Wychowania, Nauki i Kul-
tury w Pary¿u w dniu 16 listopada 1972 r. Konwencja wesz³a w ¿ycie w 1975 roku, a Polska
ratyfikowa³a j¹ w 1976 roku.

Równolegle w polskim pi�miennictwie pedagogicznym coraz mocniej akcentowano rolê
dziedzictwa kulturowego jako no�nika idei i zachowañ, katalizatora miêdzygeneracyjnego
i miêdzykulturowego. W definicji dziedzictwa kulturowego, zawartej w Encyklopedii XXI wieku
podkre�la siê konieczno�æ wzmo¿onych dzia³añ edukacyjnych chroni¹cych dziedzictwo kul-
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turowe nie tylko w wymiarze jego materialnej warto�ci (czy niepowtarzalno�ci), ale jako wy-
ra�nego czynnika kszta³tuj¹cego postawy wobec dokonañ w³asnej i innych spo³eczno�ci [18].
�wiadomemu skodyfikowaniu edukacja i wychowanie regionalne uleg³y w 1995 roku. Od te-
go momentu edukacja regionalna (co wskazane zosta³o w pierwszej czê�ci artyku³u) traktowana
jest jako kluczowy element w rozwoju postaw poszanowania dziedzictwa kulturowego. Jest
drog¹ do poznania w³asnej kultury i dziedzictwa historycznego oraz kszta³towania postaw
otwartych, nakierowanych na zrozumienie i integracjê miêdzykulturow¹.

J. Torowska stwierdza, ¿e �edukacja regionalna to podstawowy fundament, na którym
mo¿na budowaæ edukacjê na rzecz dziedzictwa �wiatowego� [25]. Autorka niniejszych s³ów
w³a�nie w rozwijaniu wiedzy na temat �wiatowego dziedzictw kulturowego, odnalezieniu
w nim konotacji dla dziedzictwa w³asnego regionu, upatruje mo¿liwo�ci rozbudzenia emocjo-
nalnego stosunku do w³asnego, regionalnego dziedzictwa. Edukacja na rzecz dziedzictwa
�wiatowego zak³ada nie tylko poszerzenie wiedzy z zakresu historii cywilizacji, sztuki czy
kultury. Pe³ni �nieprzecenialny� czynnik wychowawczy � daje informacje o �wiatowym zna-
czeniu obiektów kultury, informuje, o ile ubo¿sza by³aby �wiatowa spu�cizna bez którego�
z obiektów np. na Li�cie �wiatowego dziedzictwa. Wskazuje, jak nieetyczna w skali tej spu-
�cizny jest �wiadoma dewastacja czy niszczenie obiektów dziedzictwa kulturowego, pokazuje
wreszcie warto�æ odmienno�ci, unikatowo�ci lokalnej kultury materialnej. Doskona³ym przy-
k³adem ilustruj¹cym konieczno�æ sta³ego podnoszenia wiedzy z zakresu historii kultury mo¿e
byæ historia wpisu na Listê drewnianych ko�cio³ów Ma³opolskich. Sami mieszkañcy miejsco-
wo�ci, w których znajdowa³y siê ko�cio³y, wielokroæ wyra¿ali zdziwienie faktem, ¿e �ich�
drewniane ko�ció³ki dost¹pi³y takiego zaszczytu � zw³aszcza bior¹c pod uwagê szacowne
s¹siedztwo na Li�cie. Jak to siê wiêc sta³o, ¿e ko�cio³y te okaza³y siê dla spu�cizny �wiato-
wej cenniejsze ni¿ np. katedra czy ratusz we Wroc³awiu? Otó¿ ju¿ znajomo�æ kryteriów
warunkuj¹cych wpis na Listê UNESCO daje odpowied� na to pytanie � a tak¿e wskazuje, co
trzeba wiedzieæ, aby nie zniszczyæ (z g³upoty lub niewiedzy) czego� wyj¹tkowego. Podsta-
wowym wymogiem jest tu autentyzm projektu, materia³u, fachowo�ci wykonania, otoczenia.
Poza tym obiekt powinien:

� stanowiæ wybitne dzie³o twórczego geniuszu cz³owieka;
� ilustrowaæ znacz¹ce oddzia³ywanie warto�ci w dawnej epoce lub w ramach danego

krêgu kulturowego w zakresie rozwoju sztuki;
� wnosiæ unikalne lub co najmniej wyj¹tkowe �wiadectwo tradycji kulturowej b¹d� cywi-

lizacji, ¿ywej lub umar³ej;
� stanowiæ wybitny przyk³ad rodzaju budowli b¹d� zespo³u architektonicznego lub tech-

nicznego, który ilustruje znacz¹cy etap w historii ludzko�ci;
� stanowiæ wybitny przyk³ad tradycyjnego sposobu osiedlania siê lub zagospodarowa-

nia terenu reprezentatywny dla danej kultury (lub kultur), zw³aszcza w przypadku kiedy
miejsce nara¿one jest na wp³yw nieodwracalnych zmian;

� ³¹czyæ siê w sposób bezpo�redni lub namacalny z wydarzeniami lub tradycjami ¿ywymi,
z ideami, wierzeniami, z dzie³ami artystycznymi lub literackimi maj¹cymi szczególnie powszechne
znaczenie [11].

Czy zapisy te nie stanowi¹ gotowego fundamentu do budowy lokalnych � autorskich
programów edukacji regionalnej � dziedzictwo kulturowe w regionie?

Oczywi�cie kwestie ochrony dziedzictwa kulturowego reguluje szereg aktów prawnych,
które jednak � zdaniem autora niniejszych s³ów � w³a�nie w wyniku zbyt s³abych emocjonal-
nych wiêzi miêdzy mieszkañcami Polski a jej materialnym dziedzictwem kulturowym �
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respektowane s¹ (nazwijmy to delikatnie) z daleko id¹c¹ swobod¹. Rozwój wiedzy o w³asnym
regionie i jego kulturze mo¿e budowaæ i wzmacniaæ w adresatach procesu poczucie to¿samo-
�ci regionalnej i narodowej.

SUMMARY

Educational Assets of the Material Cultural Heritage

The alienation process of the cultural heritage components is complex and results
from various factors for instance political and social events or even the passage of
time. One of the basic reasons for this phenomenon is low level of the society's
education. Reinforcement of the education's role in favour of the cultural heritage
appears to be the way to introduce durable changes in social consciousness with
respect to appropriate protection of the cultural heritage. It is visible in teaching
programmes emphasising the educational aspects of the recognised regional � i.e. clo-
sest to the student � cultural heritage. We agree today that effective protection of what
is the closest requires education. It is necessary to begin mechanisms of heritage
protection of the own region with changes in its residents' consciousness. Relation-
ships of the person to the heritage of their own region constitute the basic value,
becoming aware of which helps to establish and strengthen the feeling of their own
identity.

Consciousness of the need for preservation of the cultural heritage should be
raised in the process of multiple educational actions also relating to cognition and
respecting binding legal acts.

The respect for own heritage is likely to be one of the main ways towards the
culture's tolerance, the respect to other people � often different � cultures. Today the
world is the multicultural pot where the globalization processes interfere with the
nationalistic ones.

At the same time the part of the cultural heritage was being emphasised more
strongly in the Polish pedagogical writing as the carrier of the idea and behaviours, the
inter-generation and cross-cultural catalyst.
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Osobliwo�ci edukacji ekologicznej
na wy¿szych uczelniach przyrodniczych oraz rolniczych

ABSTRAKT

Uzasadniono, ¿e o�wiata ekologiczna wystêpuje jako bardzo wa¿ny czynnik w pro-
cesie przygotowania przysz³ych specjalistów od rolnictwa i nauk biologicznych. Jed-
nym z g³ównych zadañ jest przygotowanie studentów do rozumienia podstawowych
pojêæ ekologicznych, ich istoty i tre�ci. W tym celu niezbêdne jest ekologiczne ukie-
runkowanie lub �ekologizacja� wielu przedmiotów nauczania na ró¿nych kierunkach
i specjalno�ciach. W artykule proponujemy niektóre przyjête metody do zrealizowa-
nia tej idei.

Ekologia i podstawowe pojêcia wystêpuj¹ce w relacji �cz³owiek�przyroda� powinny byæ
przedmiotem edukacji na wszystkich szczeblach nauczania zarówno ogólnego, jak i zawodo-
wego.

Zgodnie z zapisami Narodowej Strategii Edukacji Ekologicznej [2] edukacja �rodowisko-
wa w szko³ach wy¿szych powinna obejmowaæ:

1. Kszta³cenie maj¹ce na celu wprowadzenie w problematykê �rodowiskow¹ przysz³ych
absolwentów wszystkich szkó³ wy¿szych. Zakres tego kszta³cenia, jego formy i obligatoryj-
no�æ nale¿y traktowaæ w sposób zró¿nicowany.

2. Przygotowywanie specjalistów do pracy zawodowej w zakresie ochrony �rodowiska.
3. Organizowanie studiów podyplomowych uzupe³niaj¹cych wiedzê w zakresie ochrony

�rodowiska.
4. Kszta³cenie na poziomie wy¿szym na studiach bezzawodowych, uniwersalnych � tzw.

europejskich.
5. Prowadzenie nieformalnej edukacji ekologicznej przez organizowanie otwartych uni-

wersytetów i wyk³adów.
Dla realizacji powy¿szych celów niezbêdne s¹ nastêpuj¹ce dzia³ania:
� edukacja �rodowiskowa w szko³ach wy¿szych powinna przekazywaæ podstawow¹ wie-

dzê z zakresu nauk przyrodniczych, ekonomiczno-technicznych i humanistycznych oraz
kszta³towaæ postawy przyjazne �rodowisku;

� program badawczy w szko³ach wy¿szych powinien obejmowaæ problematykê dydaktyki
i metodyki nauczania zagadnieñ ochrony �rodowiska;

� uczelnie powinny byæ miejscem studiów podyplomowych i kursów dla nauczycieli,
pracowników administracji, dziennikarzy, a tak¿e dla innych osób odpowiedzialnych i zainte-
resowanych problematyk¹ �rodowiskow¹;

� uczelnie powinny wydawaæ oraz promowaæ podrêczniki i skrypty traktuj¹ce szeroko
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o problematyce ochrony �rodowiska z eksponowaniem rozwoju postrzeganego w katego-
riach wspó³czesnych ekonomicznych i kulturowych;

� niekwestionowanym obowi¹zkiem uczelni, a tak¿e innych instytucji naukowych powin-
na byæ popularyzacja wiedzy �rodowiskowej;

� szko³y wy¿sze winny wspó³pracowaæ, a tak¿e obejmowaæ opiek¹ wszelkie organizacje,
o�rodki i ruchy ekologiczne, znajduj¹ce siê w krêgu ich oddzia³ywania.

Szczególnego znaczenia nabiera edukacja ekologiczna w procesie kszta³cenia na uczel-
niach wy¿szych o kierunkach przyrodniczych lub rolniczych. To w³a�nie absolwenci tych
uczelni w du¿ym stopniu stan¹ siê w przysz³o�ci decydentami lub bezpo�rednimi u¿ytkowni-
kami zasobów naturalnych. To oni bêd¹ podejmowaæ decyzje o gospodarowaniu przestrze-
ni¹, wykorzystywaniu takich dóbr jak ziemia, woda, powietrze, lasy. Od ich bezpo�redniej
wiedzy oraz �wiadomo�ci o konieczno�ci wielop³aszczyznowych analiz skutków podejmowa-
nych dzia³añ bêd¹ zale¿eæ w najwiêkszym stopniu wyniki minimalizowanego wp³ywu operacji
gospodarczych na �rodowisko naturalne. Od ich �wiadomo�ci o konieczno�ci uwzglêdnienia
w procesie decyzyjnym z³o¿onych zale¿no�ci w �wiecie przyrody bêdzie zale¿eæ stan �rodo-
wiska, w którym my ¿yjemy i bêd¹ ¿yæ nastêpne pokolenia. Proces kszta³cenia ekologicznego
na tych kierunkach powinien byæ ukierunkowany przede wszystkim na kszta³towanie w³a�ci-
wej �wiadomo�ci, a niekoniecznie na naukê z³o¿onych praw dotycz¹cych �wiata przyrodni-
czego. Wa¿ne jest ukszta³towanie u absolwentów ró¿nych kierunków uczelni przyrodniczych
lub rolniczych �wiadomo�ci, ¿e konieczne jest korzystanie z wiedzy ekologicznej w przysz³ej
pracy zawodowej.

Wspó³czesna sytuacja, która ukszta³towa³a siê w stosunkach miêdzy spo³eczeñstwem
a otaczaj¹cym �rodowiskiem, ró¿ni siê problemami i sprzeczno�ciami. Dzisiaj spo³eczeñstwo
u�wiadamia sobie realno�æ ekologicznego niebezpieczeñstwa wynikaj¹cego z  wytyczonego
kierunku rozwoju naszej cywilizacji.

Opracowanie oraz wykorzystanie strategii kierowania ekologicznym bezpieczeñstwem
powinno opieraæ siê na badaniach g³êbszych przyczyn technogennych zmian i ich transfor-
macji w realn¹ katastrofê. S¹ one dosyæ wyra�nie na�wietlone na przyk³ad w materia³ach
konferencji w Rio de Janeiro, która odby³a siê w czerwcu 1992 roku [1].

Kryzys ekologiczny to w g³ównej mierze kryzys �wiatopogl¹dowy, filozoficzny � kryzys
ludzkiej �wiadomo�ci. St¹d wyp³ywa wniosek, ¿e aby uprzedziæ katastrofê ekologiczn¹, w pierw-
szej kolejno�ci nale¿y zmieniæ istniej¹c¹ dzi� �wiadomo�æ, d¹¿yæ przede wszystkim do stwo-
rzenie systemu ekologicznego oraz wychowania m³odego pokolenia na wszystkich poziomach,
poczynaj¹c od najm³odszych lat.

Wiedza, któr¹ m³odzie¿ zdobywa w procesie ekologicznej edukacji, sprzyja pojmowaniu
wa¿no�ci zagadnieñ ochrony otaczaj¹cego �rodowiska, racjonalnego wykorzystania bogactw
naturalnych, tym samym kszta³tuj¹c u dorastaj¹cego pokolenia jedn¹ ze sk³adowych �wiato-
pogl¹du ekologicznego � ekologicznej �wiadomo�ci. �wiadomo�æ ta rodzi siê drog¹ logicz-
nego przemy�lenia wiedzy oraz przetworzenia jej w przekonania. Dopiero przekonanie o ko-
nieczno�ci ochrony i poprawy otaczaj¹cego �rodowiska, ochrony dóbr naturalnych,
przestrzegania praw ochrony �rodowiska uwarunkuj¹ cenne orientacje oraz nastawienie ludzi
i ich �wiadomy stosunek do przyrody.

G³ównym celem kszta³towania �wiadomo�ci ekologicznej wed³ug nas jest stworzenie
w cz³owieku twórczych zasad my�lenia, które umo¿liwia³yby mu stawianie zadañ odzwiercie-
dlaj¹cych realne stosunki cz³owieka i przyrody w dynamice jej rozwoju, z wykorzystaniem
ca³wgo zakresu posiadanej wiedzy i sensowno�ci duchowego �wiata cz³owieka.

Natalia Demeshkant
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Ekologiczna �wiadomo�æ jest zbiorem pogl¹dów, teorii i emocji, które odzwierciedlaj¹
zagadnienia wzajemnych stosunków ludzi i przyrody, problemów i ich rozwi¹zywania w sto-
sunku do konkretnych socjalnych oraz naturalnych mo¿liwo�ci.

�wiadomo�æ ekologiczna bazuje na ideologicznych i moralnych warto�ciach. Kszta³tuje
siê na podstawie przekonañ oraz wiedzy w dziedzinie wzajemnych stosunków spo³eczeñstwa
i przyrody, bazuje na stosunku do bogactw naturalnych, umiejêtno�ci zastosowania nauko-
wo uwarunkowanych decyzji dotycz¹cych natury, odzwierciedla indywidualny stosunek do
ekosystemów. Rozpatruj¹c budowê �wiadomo�ci ekologicznej wspó³czesnego obywatela,
uczeni podkre�laj¹ te czynniki, które odzwierciedlaj¹ jej g³ówny sens, czyli funkcjê regulacji.
W zwi¹zku z tym �wiadomo�æ ekologiczna zawiera:

� �wiadome przyswojenie przez cz³owieka naukowo uwarunkowanych, w³a�ciwych eko-
logicznie norm; racjonalne wykorzystanie oraz wyrobienie na tej bazie systemu ekologicznych
przekonañ, wiedzy, umiejêtno�ci, które by zabezpiecza³y optymaln¹ w stosunku do natury
jego praktyczn¹ dzia³alno�æ;

� przyswojenie norm wykorzystania techniki, wspó³czesnych technologii oraz �rodków
organizacji dzia³alno�ci gospodarczej cz³owieka w �wietle odpowiedzialno�ci za zagadnienia
ekologii, ochrony natury; kulturê prawn¹ oraz g³êbok¹ wiedzê w zakresie ustawodawstwa
dotycz¹cego ochrony �rodowiska, sytuacji ekologicznej, która wytworzy³a siê w sferze dzia-
³alno�ci produkcyjnej w miejscu zamieszkania, w regionie, pañstwie lub w szerszym zakresie;

� promowanie siebie jako cz¹stki natury, która jest dla cz³owieka �ród³em zdrowia, huma-
nizmu, patriotycznych, estetycznych i moralnych odczuæ, sanitarno-higienicznych warto�ci,
traktowanie natury jako warto�ci spo³ecznej [3].

Wysoki poziom �wiadomo�ci ekologicznej sprzyja poszerzaniu wiedzy w tym zakresie
oraz sensownego jej wykorzystania w swoim �rodowisku i racjonalizacji w pos³ugiwaniu siê
ni¹. Poziom �wiadomo�ci ekologicznej m³odzie¿y zale¿y od stopnia rozwoju takich cech jak
troska o otaczaj¹ce �rodowisko, poczucie odpowiedzialno�ci za zachowanie �rodowiska,
moralny stosunek do flory i fauny, zami³owanie do natury. Du¿e znaczenie w tym zakresie
maj¹ bezpo�rednie kontakty z przyrod¹, z socjalnym otoczeniem, pozwalaj¹ nie tylko zrozu-
mieæ problem ekologiczny, który stoi przed spo³eczeñstwem w jego ogólnym pojêciu, ale
tak¿e w poszczególnych przypadkach samemu u�wiadomiæ sobie istotê zagadnienia.

Wiedza ekologiczna stoi na pocz¹tku �wiadomo�ci ekologicznej, a skutkiem jej pomy�lne-
go przyswojenia jest �wiatopogl¹d.

G³ównym zagadnieniem wychowania ekologicznego powinno byæ nauczenie wykorzy-
stywania posiadanej wiedzy do tworzenia uogólnieñ dotycz¹cych praw natury. Jednym z
najwa¿niejszych czynników tego wychowania, które stanowi¹ o jego warto�ci, jest wyzwole-
nie aktywno�ci w stosunku do problemów ekologicznych, które jeszcze nie s¹ oznakami
katastrofy.

Pokonanie pasywno�ci nie jest celem samym w sobie, to tylko niezbêdny wstêp do
kolejnego kroku w wychowaniu ekologicznym � stworzeniu postawy, któr¹ motywuj¹ takie
czynniki jak przekonania, pragnienia, postanowienia. Te czynniki � to wyj�ciowy punkt dla
socjalnej transformacji spo³eczeñstwa, niezbêdny do rozstrzygniêcia tych dylematów ekolo-
gicznych, które powstaj¹ w wyniku b³êdnych dzia³añ cz³owieka i przynosz¹ szkodê przyrodzie.

Wychowanie ekologiczne � jest to wychowanie dotycz¹ce ochrony przyrody, wa¿ny
element w kszta³towaniu podstawowych orientacji �wiatopogl¹dowych, osobowo�ci, wszech-
stronnego rozwoju warto�ci duchowych. Prawid³owy system wychowania ekologicznego
stanowi fundament budowy kultury ekologicznej zarówno ca³ego spo³eczeñstwa, jak i ka¿de-
go z osobna. Wynikiem wychowania ekologicznego winno byæ organiczne po³¹czenie po-
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czucia obowi¹zku oraz odpowiedzialno�ci z przejêciem siê ogromem i piêknem �wiata realne-
go. Tylko taka jedno�æ sprzyja studentom w dzia³aniach w zakresie ochrony �rodowiska.

Dlatego te¿ wspó³czesna o�wiata powinna mieæ orientacjê ekologiczn¹, to jest winna
bazowaæ na wynikach badañ, braæ pod uwagê g³ówne tendencje ich rozwoju.

Niezbêdne jest kszta³towanie zwi¹zków miêdzy przedmiotami, wprowadzenie ca³o�cio-
wych kursów szkoleniowych w kierunkach ekologicznych, w³¹czenie w o�wiatê ekologiczn¹
wyników tych naukowych badañ w dziedzinie otaczaj¹cego �rodowiska, które s¹ zwi¹zane
z najbli¿szym regionem.

Mo¿na oddzieliæ trzy kierunki wzajemnych zwi¹zków o�wiaty: kszta³towanie �wiatopogl¹du
ekologicznego, przyswajanie podstaw ochrony przyrody oraz racjonalnego jej wykorzystania.

Wspó³czesna o�wiata w swojej czê�ci teoretycznej winna byæ poszerzona do poziomu
noosfernego, to jest do poziomu pojêcia jedno�ci �wiata przyrody i cz³owieka oraz zasad ich
wzajemnego oddzia³ywania. Zadaniem o�wiaty ekologicznej jest docelowe podzielenie na
nastêpuj¹ce grupy:

1) nauczanie � zdobywanie wiedzy ekologicznej oraz praktycznego do�wiadczenia w roz-
wi¹zaniu problemów w danej dziedzinie;

2) wychowanie � kszta³towanie warto�ciowych orientacji  ekologicznych oraz nawyków
dzia³alno�ci ekologicznej;

3) rozwój (intelektualny) � zdolno�æ do przyczynowo-skutkowej analizy sytuacji wyboru
sposobów decyzji rozwi¹zywania zagadnieñ ekologicznych.

Efektem wysi³ków edukacyjnych powinno byæ wyrobienie u absolwentów nawyków
uwzglêdniania przyrodniczych uwarunkowañ dzia³alno�ci spo³eczno-gospodarczej, kierowa-
nie siê zasadami zrównowa¿onego rozwoju w procesach decyzyjnych oraz wykazywanie
zwi¹zanej z tym wra¿liwo�ci i postawy etycznej. Nauczanie ze wszystkich przedmiotów w szkol-
nictwie wy¿szym musi byæ zorientowane proekologicznie w mo¿liwie szerokim znaczeniu
tego pojêcia. Obowi¹zkiem uczelni jest propagowanie wiedzy ekologicznej w�ród studentów
wszystkich specjalno�ci, a tak¿e prowadzenie dzia³alno�ci naukowo-badawczej s³u¿¹cej wdra-
¿aniu zrównowa¿onego rozwoju.

W tym sensie szczególnego znaczenia nabywaj¹ wy¿sze uczelnie przyrodnicze oraz rolni-
cze, w których nauka powinna wyprzedzaæ potrzeby praktyki, wypracowywaæ model wspó³-
czesnego rolnictwa ekologicznego. Nauki rolnicze powinny rozwijaæ nowe formy produkcji,
które u³atwiaj¹ przystosowanie siê do zmieniaj¹cego siê klimatu Ziemi i coraz czêstszych
okresów suchych. W wielu dziedzinach nauki rolnicze nie nad¹¿aj¹ za postêpem nowych
technologii �wiatowych. Popierane powinny byæ technologie bezodpadowe, maksymalnie
oszczêdzaj¹ce zasoby przyrody oraz ilo�æ zu¿ywanej energii, co powinno wp³yn¹æ na reduk-
cjê ilo�ci emitowanych gazów szklarniowych, które powoduj¹ kwa�ne deszcze, niekorzystne
zmiany klimatu Ziemi i zagra¿aj¹ ¿yciodajnej warstwie ozonowej.

W tym celu konieczne jest faktyczne zaanga¿owanie ca³ego �rodowiska akademickiego,
promowanie odpowiednich postaw etycznych, edukacja pracowników szkó³ wy¿szych, w³¹-
czanie odpowiednich tre�ci do programów nauczania, prowadzenie interdyscyplinarnych
badañ naukowych, upowszechnianie wiedzy ekologicznej tak¿e poza �rodowiskiem akade-
mickim przez przygotowywanie odpowiednich materia³ów dydaktycznych, organizowanie
wyk³adów i szkoleñ. Istotnym elementem dzia³alno�ci uczelni musi byæ wspó³praca z eksper-
tami, którzy mogliby przekazywaæ swoj¹ wiedzê w celu rozwi¹zywania ekologicznych
problemów lokalnych, regionalnych i miêdzynarodowych. Cennym uzupe³nieniem mog¹ byæ
tak¿e programy nauczania podyplomowego, prowadzenie seminariów, podnoszenie kwalifi-
kacji.

Natalia Demeshkant
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�Inwestowanie w cz³owieka nale¿y rozumieæ jako system kszta³towania wiedzy, �wiado-
mo�ci, postaw i zachowañ ludzkich w sferze ekonomicznej, spo³ecznej i kulturowej, jako
ci¹g³y proces kszta³cenia i samokszta³cenia jednostek oraz tworzenie wiedzy. Edukacja, nieza-
le¿nie od ró¿nic w programach i poziomach, musi zawieraæ wspólny element, jakim bêdzie
dostrzeganie korelacji i umiejêtno�æ integrowania oraz równowa¿enia aspektów ekonomicz-
nych, spo³ecznych i ekologicznych w ka¿dej dzia³alno�ci� [4, s. 49].

Kszta³towanie proekologicznej wra¿liwo�ci powinno odbywaæ siê w oparciu o solidne
fundamenty zbudowane na wiedzy z dziedziny nauk przyrodniczych, ekonomicznych, wspó³-
czesnych kierunków technicznych. Dlatego rola edukacji na poziomie wy¿szym jest tak
ogromna, poniewa¿ elity intelektualne mog¹ w najwiêkszym stopniu przyczyniæ siê do propa-
gowania zorientowanych ekologicznie zachowañ i wyborów.

Musi byæ rozwiniêty taki system nauczania, który pozwala³by dawaæ uczelniom znacznie
wiêcej swobody do rozwijania inicjatyw, gdy¿ tylko rywalizacja zapewni postêp. Studenci
powinni mieæ wiêksz¹ samodzielno�æ, wiêksze prawo wyboru zarówno zaliczanych kursów,
jak i kolejno�ci ich zaliczania. U³atwi³oby to kszta³towanie osobowo�ci i pozwoli³o na wiêk-
szy ni¿ dot¹d rozwój indywidualnych inicjatyw i przedsiêbiorczo�ci.

SUMMARY

Specialists of the Ecological Education
in the Agricultural and Natural Universities

Ecological education becomes the most important thing in preparing future spe-
cialists in Agricultural and Natural Universities. The task of these Universities is to
make students to understand the meaning of knowledge of ecology in their future
profession. Because of this, all subjects in Higher Education must have ecological
orientation. In this article we suggest you some methods to realize this idea.
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W tej pracy wszystko siê zmienia
Chwila chwa³y miesza siê z nutk¹ zw¹tpienia
Lecz gdy u�miechem dziecka koñczy siê ka¿da przygoda
Zaczynasz wci¹¿ od nowa� to nasza nagroda!

M. Adamowicz

ABSTRAKT

W potocznej opinii nauczyciel to wychowawca, pedagog, dydaktyk, instruktor,
po prostu kto�, kto uczy osoby w ró¿nym wieku na zorganizowanych zajêciach
dydaktyczno-wychowawczych w instytucjach o�wiatowych, takich jak: przedszkola,
szko³y, placówki pozaszkolne etc. Zawód nauczyciela mo¿e byæ jednak¿e uto¿samia-
ny z powo³aniem, z pe³nieniem swoistej misji spo³ecznej. Jak wiêc widaæ, dookre�le-
nie istoty profesji nauczycielskiej zale¿y w du¿ym stopniu od jej pojmowania:
w kategoriach profesjonalnego zawodu lub misji spo³ecznej.

Profesjonalizm ³atwo mo¿na przedstawiæ jako aspekt powo³ania, powo³anie za� �
jako aspekt profesjonalizmu. Ró¿nymi powodami kieruj¹ siê ludzie, wybieraj¹c za-
wód nauczyciela lub ostatecznie anga¿uj¹c siê do pracy w o�wiacie. Istotne jest, czy
kandydat na nauczyciela zdaje sobie sprawê z mo¿liwo�ci i ograniczeñ, jakie niesie ze
sob¹ wykonywanie tego zawodu, bowiem je¿eli kto� decyduje siê na pracê w okre�lo-
nym zawodzie, powinien najpierw zdaæ sobie sprawê ze stawianych przed nim wy-
magañ i choæby wstêpnie oszacowaæ w³asne doñ predyspozycje. Jak wiadomo, ¿adne
wykszta³cenie, nawet to potwierdzone presti¿owym dyplomem, nie wystarcza w pe³ni
do skutecznego wykonywania zawodu nauczycielskiego na mistrzowskim poziomie.
Niezbêdna jest do osi¹gniêcia takiego pu³apu realizacji obowi¹zków zawodowych
ustawiczna praca nad sob¹, wzbogacona codzienn¹ praktyk¹.

W potocznej opinii nauczyciel to wychowawca, pedagog, dydaktyk, instruktor, po pro-
stu kto�, kto uczy osoby w ró¿nym wieku na zorganizowanych zajêciach dydaktyczno-
-wychowawczych w instytucjach o�wiatowych takich jak: przedszkola, szko³y, placówki poza-
szkolne etc. Takiemu rozumieniu terminu nauczyciel odpowiada jedna z definicji ency-
klopedycznych, w której czytamy: �nauczyciel to specjalno�æ zawodowa; odpowiednio
przygotowany specjalista do prowadzenia pracy opiekuñczo-wychowawczej (nauczaj¹cej)
w instytucjach o�wiatowo-wychowawczych (w szko³ach, przedszkolach, na kursach lub w in-
nych placówkach szkolnych albo pozaszkolnych)� [2, s. 439].  W literaturze przedmiotu mo¿-
na ponadto znale�æ takie oto wyja�nienie tego terminu: �nauczyciel � osoba posiadaj¹ca
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przygotowanie merytoryczne oraz kwalifikacje pedagogiczne w jakie� dyscyplinie, uprawnio-
na do dzia³alno�ci nauczycielskiej w szkole, stosownie do swego przygotowania [�] Na-
uczyciel jest przedstawicielem spo³eczeñstwa, które powo³a³o go do pe³nienia funkcji, i jest
odpowiedzialny za realizacjê spo³ecznych celów wychowania, za mo¿liwie pe³ny rozwój indy-
widualno�ci ucznia�� [6, s. 144].  W definicji tej wyra�nie podkre�lono spo³eczn¹ rolê na-
uczyciela, która jest równie¿ ukazana w preambule ustawy z dnia 26 stycznia 1982 roku
(z pó�niejszymi zmianami), zwanej Kart¹ Nauczyciela. Brzmi ona nastêpuj¹co: �Maj¹c na
uwadze donios³¹ rolê o�wiaty i wychowania w Rzeczypospolitej Polskiej, pragn¹c daæ wyraz
szczególnej randze spo³ecznej zawodu nauczyciela zgodnie z potrzebami i oczekiwaniami,
otwieraj¹c niniejsz¹ ustaw¹ drogê do dalszych uregulowañ prawnych systemu edukacji na-
rodowej, stanowi siê, co nastêpuje�� [8].

Zawód nauczyciela mo¿e byæ jednak¿e uto¿samiany z powo³aniem, z pe³nieniem swoistej
misji spo³ecznej. L. Vi�òovsky, opisuj¹c stan wspó³czesny i perspektywy kszta³cenia zawo-
dowego nauczycieli, potwierdza tezê, i¿ nauczyciel to nie tylko zawód. Pisze on: �nauczyciel,
powo³anie nauczycielskie, zawsze by³o w centrum uwagi spo³eczeñstwa. Jest wiêcej zawo-
dów, których znaczenie w trosce o cz³owieka jest bez w¹tpienia znacz¹ce, istnieje jednak
tylko jedno powo³anie, które w najwiêkszym stopniu bierze udzia³ w kszta³towaniu osobowo-
�ci, a jest nim powo³anie nauczycielskie� [9, s. 185].  Jak wiêc widaæ, dookre�lenie istoty
profesji nauczycielskiej zale¿y w du¿ym stopniu od jej pojmowania: w kategoriach profesjo-
nalnego zawodu lub misji spo³ecznej. Profesjonalizm ³atwo mo¿na przedstawiæ jako aspekt
powo³ania, powo³anie za� � jako aspekt profesjonalizmu. Ró¿nymi powodami kieruj¹ siê
ludzie, wybieraj¹c zawód nauczyciela lub ostatecznie anga¿uj¹c siê do pracy w o�wiacie.
Wielu � jak zaznacza J. Szkolny � zdecydowa³o siê na ten krok, bo od dzieciñstwa nie
widzieli�my dla siebie innego zajêcia, inni zawdziêczaj¹ swoj¹ decyzjê twórczej relacji z dru-
gim cz³owiekiem, niektórzy za� postanowili zostaæ pedagogami, bo nigdy nie zaakceptowali
szko³y, jakiej sami do�wiadczyli i swój wybór �wiadomie ³¹czyli z przekonaniem o konieczno-
�ci zmian [7, s. 12].  Niektórzy zostali nauczycielami z przypadku lub z braku innych mo¿liwo�ci,
inni za spraw¹ namowy czy tradycji rodzinnych, jeszcze inni decyzjê oparli na zainteresowa-
niach i umi³owaniu zawodu [1, s. 27�30].

Istotne jest, czy kandydat na nauczyciela zdaje sobie sprawê z mo¿liwo�ci i ograniczeñ,
jakie niesie ze sob¹ wykonywanie tego zawodu, bowiem je¿eli kto� decyduje siê na pracê
w okre�lonym zawodzie, powinien najpierw zdaæ sobie sprawê ze stawianych przed nim wy-
magañ i choæby wstêpnie oszacowaæ w³asne doñ predyspozycje. Jak wiadomo, ¿adne
wykszta³cenie, nawet to potwierdzone presti¿owym dyplomem, nie wystarcza w pe³ni do
skutecznego wykonywania zawodu nauczycielskiego na mistrzowskim poziomie. Niezbêdna
jest do osi¹gniêcia takiego pu³apu realizacji obowi¹zków zawodowych ustawiczna praca nad
sob¹ wzbogacona codzienn¹ praktyk¹.

Nauczyciele to specyficzna grupa spo³eczna, która, mo¿na powiedzieæ, ma systemowo
zdefiniowan¹ to¿samo�æ i w³asny zespó³ obyczajów normuj¹cych czynno�ci zawodowe. K. Ko-
narzewski dostrzega wyj¹tkowo�æ roli nauczyciela. Prezentuje on osobliwo�ci roli zawodo-
wej tej grupy spo³ecznej takie jak: niejasno�æ, brak wewnêtrznej spójno�ci, psychologiczn¹
trudno�æ i niezgodno�æ z innymi pe³nionymi rolami [3, s. 152].  Rozwijaj¹c wy¿ej wymienione
pojêcia, mo¿na za autorem przyj¹æ, ¿e niejasno�æ roli to brak uzgodnionych, konkretnych
i wymiernych kryteriów zawodowej doskona³o�ci. Jakie bowiem przyj¹æ kryterium zawodo-
wej doskona³o�ci nauczyciela? Wyniki nauczania s¹ do�æ kontrowersyjne. Nie dla ka¿dego
bowiem dobre wyniki w te�cie dydaktycznym �wiadcz¹ o doskona³o�ci. Jest to kryterium
wymierne, jednak nieobiektywne. W szkole mamy do czynienia nie tylko z nauczaniem, lecz
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tak¿e z wychowaniem i przygotowaniem uczniów do samorozwoju. Tutaj pojawia siê w³a�nie
problem, poniewa¿ efekty wychowania i samodoskonalenia znacznie trudniej zmierzyæ. Taka
sytuacja staje siê k³opotliwa dla wielu nauczycieli, co poci¹ga za sob¹ okre�lone reakcje. K. Ko-
narzewski przyjmuje hipotezê, i¿ nauczyciele reaguj¹ na niejasno�æ kryteriów zawodowego
mistrzostwa �zwiêkszon¹ zale¿no�ci¹, czyli podatno�ci¹ na wp³ywy ró¿norodnych autorytetów
ze swego otoczenia� [3, s. 161]. Nauczyciele czuj¹ siê zale¿ni od w³adzy pañstwowej i admini-
stracji o�wiatowej wszystkich szczebli, akceptuj¹ oficjaln¹ ideologiê bez wzglêdu na w³asne
przekonania. Ulegaj¹ te¿ zale¿no�ci od autorytetów naukowych. W zamian za konformistyczn¹
postawê s¹ bardzo czêsto nagradzani przez swoich zwierzchników. Zasada do ut des jest zatem
obecna w murach szko³y i z cichym przyzwoleniem funkcjonuje, zataczaj¹c szerokie krêgi.

Kolejn¹ osobliwo�ci¹ roli nauczyciela jest brak wewnêtrznej spójno�ci. Wynika on z fak-
tu, ¿e oczekiwania wobec nauczycieli w pewnych warunkach wzajemnie siê wykluczaj¹ lub
jedne utrudniaj¹ spe³nienie innych [3, s. 154].  Ogó³ oczekiwañ kierowanych pod adresem
nauczyciela autor dzieli na trzy grupy: oczekiwania dotycz¹ce wspomagania indywidualnego
ka¿dego ucznia, oczekiwania dotycz¹ce reprodukcji porz¹dku spo³ecznego, oczekiwania od-
no�nie wprowadzania w kulturê duchow¹. Nietrudno dostrzec, i¿ wielokrotnie nauczyciele
znajduj¹ siê na skrzy¿owaniu tych roszczeñ. Dla przyk³adu wystarczy przyjrzeæ siê sytuacji,
w której nauczyciel z jednej strony zobligowany jest do rozwijania mo¿liwo�ci ka¿dego ucznia
i przezwyciê¿ania jego ograniczeñ, z drugiej natomiast zdaje sobie sprawê z faktu, ¿e szko³a
ma usprawiedliwiæ odtwarzanie siê struktury spo³ecznej. Zatem nie ka¿demu uczniowi, bior¹c
pod uwagê powy¿sz¹ perspektywê, dane jest rozwijanie swego potencja³u. Niejednokrotnie
zdarza siê, i¿ obowi¹zek indoktrynacji zmusza nauczyciela do narzucania uczniom obrazu �wia-
ta, który podtrzymuje istniej¹cy porz¹dek spo³eczny, bez wzglêdu na osobiste przekonania.

Nauczyciele ró¿nie reaguj¹ na tak¹ niespójno�æ. S¹ zmuszeni dokonaæ wyboru i uznaæ
pewne warto�ci za wa¿niejsze od pozosta³ych. Z innymi niespójno�ciami oczekiwañ radz¹
sobie na dwa sposoby: konstruuj¹c jawn¹ ideologiê o�wiatow¹ i poddaj¹c siê ukrytym ste-
reotypom o�wiatowym. Bardzo czêsto stereotypy zwyciê¿aj¹ nad ideologi¹. Z regu³y na-
uczyciele nie s¹ ich �wiadomi, jednak ulegaj¹ im w codziennym ¿yciu szko³y. Za przyk³ad
mog¹ pos³u¿yæ nastêpuj¹ce przekonania sk³adaj¹ce siê na stereotypy pedagogiczne: uto¿sa-
mianie oficjalnych wymagañ programowych z warto�ciami autonomicznej kultury duchowej,
uto¿samianie rozwoju ucznia z opanowaniem wiedzy zaprezentowanej przez nauczyciela etc.
Stanowi to wyj¹tkowe zagro¿enie dla ucznia, ale tak¿e i nauczyciela, który, pozwalaj¹c siê
�wch³on¹æ� przez stereotyp, unika odpowiedzialno�ci. Tymczasem bez odpowiedzialno�ci
nie ma wolno�ci i autonomii, a co za tym idzie, nauczyciel dostosowuje siê do standardu
przedmiotowego, a nie podmiotowego. Cierpi tak¿e sam uczeñ, którego umiejêtno�ci i mo¿li-
wo�ci niejednokrotnie zostaj¹ zaprzepaszczone.

Nie bez znaczenia s¹ tak¿e trudno�ci natury psychologicznej. S¹ one �ci�le zwi¹zane
z pe³nieniem roli nauczyciela. Psychologiczna trudno�æ to g³ównie wysoko�æ kosztów psy-
chicznych, które trzeba ponie�æ, wykonuj¹c zawód nauczyciela. Warto podkre�liæ, i¿ nauczy-
ciele s¹ obci¹¿eni psychicznie w ponadprzeciêtnym stopniu. Na ow¹ psychologiczn¹ trudno�æ
zwi¹zan¹ z zawodem mog¹ sk³adaæ siê: poczucie bezradno�ci, niewdziêczno�ci, nieodwzajem-
nienia, negatywny bilans interakcji z uczniami, poczucie osamotnienia oraz psychicznej i spo-
³ecznej trudno�ci. S¹ to odczucia, które powoduj¹ stany frustracji. Nauczyciel, czuj¹c siê
wykorzystany i poni¿ony, wi¹¿e te emocje z osob¹ ucznia, który nierzadko stawia nauczycie-
la w trudnych sytuacjach. Wszystkie te reakcje s¹ ulokowane w sferze nie�wiadomej, wywo-
³uj¹c u nauczyciela wrogo�æ, nietolerancjê czy agresjê w stosunku do ucznia. Na zasadzie
sprzê¿enia zwrotnego uczeñ przyjmuje reakcje podobne do nauczyciela. Agresja rodzi agre-
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sjê � w jaki sposób przerwaæ wiêc sytuacjê wzajemnej wrogo�ci i niechêci? Otó¿ wydaje siê,
¿e rozs¹dnym rozwi¹zaniem by³oby udzielanie takim nauczycielom fachowej pomocy psy-
chologicznej i wdro¿enie tego elementu do istniej¹cego systemu o�wiaty. Wymaga to prze³a-
mania pewnej bariery tkwi¹cej w �wiadomo�ci niektórych nauczycieli, a dotycz¹cej szukania
pomocy. Naturalnym przecie¿ zjawiskiem s¹ sytuacje przerastaj¹ce czasem cz³owieka. W ta-
kich momentach nie nale¿y wstydziæ siê swoich s³abo�ci, ale podj¹æ siê ich przezwyciê¿ania.

Nauczyciele napotykaj¹ równie¿ w swojej pracy na problem niezgodno�ci roli nauczycie-
la z innymi rolami. Chodzi tutaj o sytuacje, w których spe³nianie oczekiwañ zwi¹zanych
z dan¹ rol¹ utrudnia czy wrêcz uniemo¿liwia wywi¹zanie siê z obowi¹zków nak³adanych na
jednostkê przez inn¹ rolê, czego przyk³ad mo¿e stanowiæ niezgodno�æ miêdzy rol¹ nauczycie-
la a rol¹ ¿ony i matki. Nauczycielka po�wiêca znacznie wiêcej czasu na zajmowanie siê do-
mem ni¿ mê¿czyzna, a przecie¿ jej doba trwa tyle samo godzin. Czas ten musi ona po�wiêciæ
kosztem wypoczynku i aktywno�ci zawodowej. K. Konarzewski stwierdza, ¿e �nauczyciel-
stwo polskie, maj¹c trudno�ci z podo³aniem obowi¹zkom zawodowym, liberalizuje je� [3, s. 178].
Prowadzi to w konsekwencji do podnoszenia ró¿nych absurdalnych czy dewiacyjnych wrêcz
dzia³añ (np. odrzucanie obowi¹zku pe³nienia dy¿urów na przerwach) do rangi normy. Nale¿y
walczyæ z takimi negatywnymi zjawiskami poprzez wzmocnienie pozycji finansowej nauczy-
ciela i cofniêcie niektórych absurdalnych przywilejów.

Zgodnie z pogl¹dami prezentowanymi przez ekspertów UNESCO w epoce internetowej
nauczyciel nie mo¿e koncentrowaæ siê wy³¹cznie na przekazywaniu wiedzy. Winien byæ spe-
cjalist¹ w zakresie udzielania pomocy uczniom, odkrywania, analizowania, interpretowania
pojêæ i znaczeñ. Nauczyciel ma pokazywaæ uczniom sposoby radzenia sobie ze stresem,
lêkiem i sytuacjami trudnymi oraz powinien dbaæ o rozwój poznawczy swoich podopiecz-
nych, ich my�lenie, wyobra�niê, a tak¿e o rozwój tolerancji dla odmienno�ci. Te zadania
zwi¹zane s¹ z kszta³towaniem siê odpowiednich postaw uczniów wobec spraw kraju i Euro-
py, a ich realizacja winna przebiegaæ przy wspó³dzia³aniu z rodzin¹ ucznia oraz innymi o�rod-
kami edukacji i instytucjami kultury. Wspó³czesny nauczyciel pe³ni zatem ró¿norodne funk-
cje, pocz¹wszy od nauczania i wychowania, poprzez diagnozowanie, planowanie dzia³añ
pedagogicznych, dzia³alno�æ innowacyjn¹ i resocjalizacyjn¹, wspó³pracê z rodzicami i naj-
bli¿szym �rodowiskiem, organizacjê pracy w³asnej i zbiorowej etc. Wyrazem zewnêtrznych
zmian statusu zawodowego pedagogów jest nadanie wiêkszego znaczenia roli nauczyciela
i wzrost jego odpowiedzialno�ci za proces dydaktyczno-wychowawczy, przeniesienie punktu
ciê¿ko�ci w procesie edukacyjnym z przekazu wiedzy na organizacjê oddzia³ywañ wycho-
wawczych, docenianie warto�ci nauczania zindywidualizowanego i demokratyzowania sto-
sunków nauczyciel�uczeñ oraz postrzeganie zespo³u uczniowskiego jako specyficznego
uk³adu wychowawczego i socjalizacyjnego. Jako dawca us³ug o charakterze kszta³ceniowym,
a wiêc odnosz¹cych siê do mo¿liwie wielu p³aszczyzn ¿ycia ka¿dej jednostki podlegaj¹cej
procesom rozwojowym i doskonal¹cym, nauczyciel staje siê moderatorem, a wiêc kim�, kto
przewodzi w pozyskaniu minimum wiedzy o otaczaj¹cym cz³owieka �wiecie i o nim samym
oraz wskazuje, a niekiedy sugeruje, jak¹ wiedzê (umiejêtno�ci) nale¿y opanowaæ, jakimi do
niej doj�æ drogami oraz odpowiada na ujawnion¹ przez ucznia potrzebê wiedzy, a przy tym
powinien kszta³towaæ roztropno�æ, która pozwala zachowaæ niezale¿no�æ intelektu w dobo-
rze w³a�ciwych �rodków do w³a�ciwych celów, cierpliwo�æ umo¿liwiaj¹c¹ niepoddawanie siê
zniechêceniu, sprawiedliwo�æ wprowadzaj¹c¹ ³ad w ludzkie dzia³ania. Poczuwanie siê do
odpowiedzialno�ci za dziecko, jego rozwój, realizacjê jego interesów, zaspokojenie potrzeby
dobra to wymogi etyki nauczycielskiej. Wskazuje siê trzy warunki odpowiedzialnego postê-
powania nauczyciela. S¹ to: jego osobiste kompetencje moralne jako w³a�ciwo�æ osobnicza
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(zale¿¹ od samokontroli, zdyscyplinowania, konsekwencji, których punktem odniesienia s¹
normy moralne), indywidualne rozumienie troski o ucznia-wychowanka jako dobro samo
w sobie (akceptacja dziecka), ustawiczne odkrywanie wraz z uczniem nieu�wiadomionych
warto�ci, których sens i znaczenie nale¿y poznaæ i wyja�niæ. Nauczyciel powinien byæ przede
wszystkim przewodnikiem i t³umaczem, cz³owiekiem m¹drym, krytycznym, wra¿liwym, rzetel-
nym, uczciwym, wytrwa³ym, odpowiedzialnym i troskliwym, a tak¿e taktownym. Uwzglêdnia-
j¹c za³o¿enia i cele wspó³czesnej edukacji przedstawione w raportach o�wiatowych i bogatej
literaturze pedagogicznej, uwzglêdniamy dziesiêæ obszarów kompetencji nauczyciela szko³y
wspó³czesnej. S¹ to kompetencje: merytoryczne (rzeczowe), psychologiczno-pedagogiczne,
zwi¹zane z poznawaniem uczniów i ich �rodowiska, kompetencje w dziedzinie planowania
i projektowania, komunikacyjne i negocjacyjne kompetencje zwi¹zane z organizowaniem warsz-
tatu pracy nauczyciela i ucznia, kompetencje dotycz¹ce kontrolowania i oceniania osi¹gniêæ
uczniów oraz projektowania i oceny programów i podrêczników szkolnych, kompetencje
autoedukacyjne zwi¹zane z rozwojem zawodowym, samokszta³ceniem.

To¿samo�æ zawodow¹ nauczycieli mo¿na rozpatrywaæ z dwóch punktów widzenia. Z jed-
nej strony mo¿na na ni¹ spojrzeæ z perspektywy organizacji spo³ecznej, zbudowanej z ró¿-
nych statusów, wokó³ których ludzie wype³niaj¹ swoje role, oraz oczekiwañ dotycz¹cych
zachowania siê ludzi o okre�lonej pozycji. Z drugiej jednak strony do to¿samo�ci nale¿y
podej�æ bardzo indywidualistycznie, z perspektywy jednostki, która nadaje znaczenia i sama
tworzy definicje rzeczywisto�ci. Je�li cz³owiek zogniskuje uwagê wy³¹cznie na pierwszym
aspekcie, grozi mu uprzedmiotowienie w³asnej egzystencji miêdzy innymi poprzez przejêcie
to¿samo�ci od autorytetów. Jednostka bêdzie dzia³a³a w imiê przepisu roli, jej dzia³ania bêd¹
wiernie odzwierciedla³y oczekiwania spo³eczne. Nietrudno domy�liæ siê, ¿e taki nauczyciel
niewiele �wniesie� do szkolnej klasy, nie przekroczy w³asnej roli zawodowej, nie nada jej
sensu. Tymczasem praca w szkole wymaga aktywno�ci, indywidualnego ustosunkowania siê
do tego, co siê robi, oraz wypracowania w³asnego kierunku dzia³añ. Towarzyszyæ temu po-
winna osobista refleksja nad zasadno�ci¹ zachowañ w³asnych i innych ludzi.

Ciekawe badania w tym obszarze przeprowadzi³a H. Kwiatkowska, która, wyodrêbniaj¹c
poszczególne rodzaje to¿samo�ci nauczycieli, opar³a siê na trzech zasadniczych kryteriach:
temporalnym, uwzglêdniaj¹cym stosunek do czasu; rozwojowym, koncentruj¹cym siê na sta-
dialno�ci rozwoju zawodowego; uprzedmiotowienia�upodmiotowienia nauczycieli [5, s. 129].
Autorka, badaj¹c stosunek nauczycieli do czasu, wprowadzi³a za W. £ukaszewskim pojêcie
tzw. orientacji temporalnej. Jest to �potencjalny wp³yw danej kategorii czasu na zachowania
siê jednostki� [5, s. 133].  Zatem nie bez znaczenia jest to, w jaki sposób cz³owiek ustosunko-
wuje siê do czasu, bowiem, posiadaj¹c psychiczne reprezentacje przesz³o�ci, tera�niejszo�ci
i przysz³o�ci w swoich strukturach poznawczych, odbiera on �wiat w specyficzny sposób
(tzn. przez pryzmat swojego stosunku do czasu), co wp³ywa z kolei na przejawian¹ w ¿yciu
aktywno�æ. Z badañ H. Kwiatkowskiej wynika, ¿e nauczyciele, prezentuj¹c swój stosunek do
przesz³o�ci, za szczególnie cenione warto�ci uznaj¹: stabilno�æ i pewno�æ jutra, szacunek dla
nauczycieli, w³asn¹ m³odo�æ, trwa³e warto�ci i kryteria ocen, dom, kochaj¹ce osoby, bez-
pieczny klimat rodzinny, mo¿liwo�æ pozytywnych dzia³añ. Na podstawie uzyskanych wyni-
ków mo¿na wnioskowaæ, i¿ wykszta³cenie i sta¿ pracy wp³ywaj¹ na orientacjê temporaln¹. Im
pe³niejsze wykszta³cenie i sta¿ pracy, gwarantuj¹cy stabilizacjê zawodow¹, tym wy¿sza orienta-
cja na przysz³o�æ, natomiast im ni¿sze wykszta³cenie i bardziej zaawansowany wiek, tym
ni¿sza aprobata dla przysz³o�ci [5, s. 143].

Oryginaln¹ koncepcjê rozwoju zawodowego nauczyciela prezentuje R. Kwa�nica. Wyró¿-
nia on: stadium przedkonwencjonalne, które jest etapem wchodzenia w rolê zawodow¹; na-
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uczyciel na�laduje i powiela te zachowania, które s¹ nagradzane w jego otoczeniu, odtwarza
pewn¹ konwencjê, nie bêd¹c jej do koñca �wiadom. Stadium konwencjonalne, w którym
nastêpuje pe³na adaptacja w roli zawodowej; nauczyciel akceptuje przepis roli � zna wzorce
interpretacyjne i realizacyjne oraz jest �wiadom ich uzasadnieñ, ale uzasadnienia te pochodz¹
z zewn¹trz, a nie od samego nauczyciela. Stadium postkonwencjonalne, które jest faz¹ twór-
czego przekraczania roli zawodowej; uzasadnieniem dla dzia³añ nauczyciela jest to¿samo�æ
autonomiczna, a nie konwencja (przepis roli); nauczyciel w tej fazie rozwoju jest twórczy,
innowacyjny, potrafi rewidowaæ role i wytwarzaæ w³asne definicje powinno�ci nauczyciel-
skich, wyprowadzaj¹c ich sens z uniwersalnych warto�ci [4, s. 25].  Rozwój zawodowy mo¿e
siê zatrzymaæ na ka¿dym z wymienionych wy¿ej etapów i wówczas zaczynaj¹ pojawiaæ siê
problemy zwi¹zane z to¿samo�ci¹ zawodow¹. Powy¿sza koncepcja R. Kwa�nicy pokrywa siê
z poziomami to¿samo�ci prezentowanymi przez H. Kwiatkowsk¹, która ujmuje fenomen dyna-
miki rozwoju w aspekcie osi¹gania to¿samo�ci jako pewne kontinuum od anomii do autono-
micznego �Ja�. Na poziomie to¿samo�ci anomijnej jednostka, uczestnicz¹c w codziennych
sytuacjach ¿yciowych, w sposób naturalny przejmuje obowi¹zuj¹ce uregulowania norma-
tywne. Zatem nauczyciel wykonuje swoje czynno�ci zawodowe przez kopiowanie, na�lado-
wanie wzorów dzia³ania, czemu nie towarzyszy refleksja nad zasadno�ci¹ powielanego wzoru.
Celem i zarazem cnot¹ na tym poziomie to¿samo�ci staje siê wierne kopiowanie rzeczywisto-
�ci, bez pope³niania przy tym b³êdów. Takie zachowanie ma za zadanie uchroniæ nauczycieli
przed krytycznymi uwagami zwierzchników, by zachowaæ pozytywne relacje spo³eczne. Nie-
trudno dostrzec w zwi¹zku z tym, ¿e zasad¹ dzia³ania nauczycieli o takiej to¿samo�ci bêdzie
unikanie kar i maksymalizowanie gratyfikacji, a zatem dominuje tutaj logika instrumentalna,
w perspektywie której dzia³anie jest sensowne o tyle, o ile dostarcza osobistej korzy�ci [5,
s. 153].  Odpowiedzi na pytanie, dlaczego to¿samo�æ anomijna jest tak wyrazista w przypad-
ku niektórych nauczycieli, dostarczaj¹ badania H. Kwiatkowskiej. Wynika z nich, ¿e to¿sa-
mo�æ anomijna w tej grupie zawodowej charakteryzuje siê takimi warto�ciami jak: potrzeba
zewnêtrznego uznania i zewnêtrznej akceptacji, potrzeba zabezpieczenia siê przed ryzykiem,
niepowodzeniem czy konfliktem [5, s. 157].  Nauczyciele godz¹ zatem nastawienie na aseku-
racjê z nastawieniem na ryzyko. Prowadzi to do niespójno�ci w dzia³aniu i braku zintegrowa-
nia warto�ci, a czêsto tak¿e do antagonizmu niektórych warto�ci. Brak refleksji nad tym, co
nas otacza, dodatkowo potêguje stan niemocy i bierno�ci nauczycieli, a w konsekwencji
prowadzi do stabilizacji systemu, który staje siê odporny na zmiany. Grozi to skostnieniem
struktur edukacyjnych. Nikt nie podwa¿a bowiem zastanych uregulowañ, nie zastanawia siê
nad ich zasadno�ci¹ i w rezultacie istniej¹cy porz¹dek pozostaje nienaruszony Pojawia siê
tylko pytanie, jakie szkody mo¿e wyrz¹dziæ trwanie w takim stanie nauczycielowi, uczniowi,
szkole, systemowi o�wiaty. Otó¿ nauczyciel, który nie dostrzega antagonizmu we w³asnym
systemie warto�ci wyznaczaj¹cym jego przekonania i dzia³ania, nie bêdzie posiada³ kompe-
tencji wyzwalaj¹cych jego twórczy potencja³ i autonomiê. W swoich dzia³aniach bêdzie kie-
rowa³ siê tym, co po¿¹dane i nagradzane w opinii spo³ecznej. Trudno jednak winiæ samego
nauczyciela za taki stan rzeczy. Nierzadko mamy bowiem do czynienia z sytuacjami, w któ-
rych instytucja, dyrekcja, zwierzchnicy niejako wymuszaj¹ konformistyczne zachowania u na-
uczycieli.

Kolejnym etapem rozwoju zawodowego nauczycieli jest to¿samo�æ roli. Tutaj charaktery-
styczna jest identyfikacja, która polega na odczytywaniu tego, co jednostka musi spe³niæ
w swojej roli. W tej fazie ro�nie zdecydowanie samo�wiadomo�æ nauczycieli na tle kulturowo-
-spo³ecznych roszczeñ otoczenia. Osoby uto¿samiaj¹ce siê z rol¹ musz¹ respektowaæ niena-
ruszalny kanon konwencji, który nie podlega dyskusji i jest wdra¿any zgodnie z narzuconymi
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odgórnie kryteriami poprawno�ci. W zwi¹zku z tym dzia³ania s¹ podejmowane nie tyle z �sie-
bie�, ile ze �swej roli�. Obserwuj¹c funkcjonuj¹cych w szkole nauczycieli, wydaje siê, ¿e
wielu z nich zatrzyma³o siê na tym w³a�nie etapie rozwoju to¿samo�ci. Dlaczego g³ównym
�ród³em satysfakcji staje siê dla niektórych nauczycieli zado�æuczynienie przepisom roli i wy-
maganiom �wiata zewnêtrznego? Jak stwierdza H. Kwiatkowska na podstawie przeprowadzo-
nych badañ, nauczyciele w stadium to¿samo�ci roli w najwy¿szym stopniu akceptuj¹
podporz¹dkowanie siê roli zawodowej oraz dyscyplinie. Preferuj¹ precyzyjne okre�lenie wy-
magañ, których nie odbieraj¹ jako krêpuj¹cych ich pracê. Ponadto zauwa¿alna jest tendencja
do pod¹¿ania w kierunku nieuwzglêdniania w swojej pracy nowych metod i teorii, których
nauczyciele nie rozumiej¹ [5, s. 162�163].  Zatrzymanie siê na tym poziomie to¿samo�ci pro-
wadzi do licznych zagro¿eñ. Jednym z nich jest na przyk³ad roszczenie sobie prawa do
sprawowania w³adzy w klasie. Takie autorytarne podej�cie do dzieci przyczynia siê do nie-
chêci i wrogo�ci uczniów wobec szko³y. Wówczas szko³a zamiast stawaæ siê miejscem wspól-
nego poszukiwania, zadawania pytañ, przeobra¿a siê w miejsce konfliktów, nudy i bezradno�ci.
Aby zapobiec takim sytuacjom, nauczyciele musz¹ u�wiadomiæ sobie, ¿e s¹ autentycznymi
osobami, które tak¿e maj¹ prawo pytaæ i b³¹dziæ. �Nie bójcie siê b³¹dziæ w przeolbrzymim lesie
¿ycia�� wo³a J. Korczak do wychowawców.

 Warto zatem wykorzystaæ olbrzymi potencja³ tkwi¹cy w³a�nie w m³odej kadrze, której
przedstawiciele maj¹ silne nastawienie na poszukiwanie w³asnej, samodzielnej drogi, w³asne-
go stylu pracy. Próbuj¹ oni tworzyæ w³asne filozofie wychowania, w³asne pedagogiki i reali-
zowaæ je w ramach okre�lonych mikrosystemów wychowawczych. Cechuje ich swoisty rodzaj
ucieczki od starego, znacznie skomplikowanego porz¹dku edukacyjnego, który dobrze znaj¹,
bo pamiêtaj¹ z w³asnych do�wiadczeñ szkolnych, choæ � mniej ju¿ by³o w nim owego przy-
musu i nacisku pedagogicznego, a wiêcej otwarto�ci i podmiotowo�ci oraz pozytywnych
przyk³adów i wzorów nauczycieli, które chcieliby dzi� na�ladowaæ i które ich inspiruj¹. Jest
jednak kilka czynników o zdecydowanie negatywnym charakterze, które szczególnie mocno
rzutuj¹ na sytuacjê zawodow¹ i styl ¿ycia m³odej kadry. Jednym z nich jest prawie ca³kowity
brak w szko³ach atmosfery osi¹gniêæ, sukcesów, ambicji. Ka¿dy, kto postêpuje inaczej, chce
wiêcej, lepiej, jest na ogó³ traktowany niechêtnie, a w najlepszym przypadku � �z przymru¿e-
niem oka�. Po drugie istnieje zupe³ny brak odporno�ci �rodowiska nauczycielskiego na kry-
tykê, na jakiekolwiek s³owa niezadowolenia z ich pracy. W rezultacie m³ody nauczyciel ma
nik³¹ szansê na �przebicie siê� z w³asnym projektem, a je�li mu siê to w koñcu uda, pozostaje
najczê�ciej sam wobec muru niechêci lub obojêtno�ci. Kolejnym czynnikiem niekorzystnej
atmosfery pracy jest przyt³aczaj¹cy wrêcz brak zaufania zw³aszcza do m³odego nauczyciela �
demonstrowany tak przez w³adze szkolne, kolegów, jak i przez rodziców. Dope³nieniem tego
jest jak¿e czêsto spotykana nieprzychylno�æ czy nieufno�æ uczniów, zw³aszcza starszych,
wobec nauczyciela, który chce byæ bardziej partnerski i twórczy. Uczniowie � prowadzeni
dot¹d przez tradycyjnie nastawionych nauczycieli � nie rozumiej¹ nowego stylu, nie s¹
przygotowani na przyjêcie zmiany. Du¿y zawód, szamotanie siê, brak kryteriów oceny, brak
pewno�ci siebie jako nauczyciela, praca po omacku, zmuszanie siê do na�ladownictwa po-
przez pisanie (przepisywanie) ogromnych konspektów, rozk³adów zajêæ, efekty niewidoczne.
Ostre nagany, uwagi godz¹ce w osobist¹ godno�æ, w intencje m³odego pedagoga, narusza-
nie samodzielno�ci, z³o�liwo�æ osób kontroluj¹cych, ja³owe uwagi i hospitacje, tworzenie
atmosfery strachu i napiêcia, przemilczanie lub lekcewa¿enie osi¹gniêæ, uczucie zagro¿enia
i lêku. Dodatkowo znacznie ograniczaj¹ mo¿liwo�ci m³odych nauczycieli niedostatki ich przy-
gotowania zawodowego, zw³aszcza w zakresie rozwi¹zywania ró¿nych problemów natury
wychowawczej, ale równie¿ i metodycznej, a tak¿e brak odpowiednio zorganizowanego sta¿u
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zawodowego. Dlatego te¿ wielu nauczycieli zbyt czêsto pracuje � zw³aszcza na pocz¹tku �
metod¹ prób i b³êdów, po omacku, intuicyjnie, wykorzystuj¹c w³asne do�wiadczenia eduka-
cyjne, rzadziej pomoc kolegów oraz odpowiedni¹ literaturê i opracowania metodyczne.
Dla prze³amaniu tego kryzysu nieodzowna jest zmiana postaw w³adz zwierzchnich w szkole,
które nie mog¹ oczekiwaæ od nauczycieli tylko rzetelnego wykonywania roli zawodowej.
Zmiana oczekiwañ w stosunku do nauczycieli i przyznanie im prawa do funkcjonowania
w szkole jako autonomiczne jednostki mo¿e znacznie poprawiæ sytuacjê w szkole.

W tym miejscu wkraczamy na najwy¿szy poziom to¿samo�ci zawodowej nauczycieli �
to¿samo�ci �autonomicznego Ja�, czyli dany sobie dar bycia sob¹. Tutaj kontrola ma charak-
ter wewnêtrzny i jest wytworem danej osoby. Jednostka potrafi na tym poziomie wej�æ w kon-
flikt z uregulowaniami �wiata kultury, co �wiadczy o wysokiej autonomii. Jednocze�nie
dysponuje umiejêtno�ci¹ dystansowania siê wobec tego �wiata [5, s. 165].  Nauczyciele
o to¿samo�ci �autonomicznego Ja� s¹ zatem �wiadomi zmian, jakie zachodz¹ w otaczaj¹cym
ich �wiecie i które s¹ nieuniknione. Podejmuj¹ równie¿ z w³asnej inicjatywy wysi³ek w kierun-
ku trudnego procesu samorozwoju, akceptuj¹c swoje mo¿liwo�ci, ale i ograniczenia. Zdaj¹
sobie sprawê z faktu, ¿e nie wszystko mo¿na uporz¹dkowaæ logicznie, poniewa¿ istniej¹
pewne procesy i zdarzenia, wobec których nale¿y przyj¹æ postawê pokory. W zwi¹zku z tym
pozostawiaj¹ oni uczniom pewien obszar w³asnej inicjatywy i autonomii. Nie boj¹ siê no-
wych, zaskakuj¹cych sytuacji, gdy¿ s¹ �wiadomi, ¿e musz¹ sami indywidualnie wypracowaæ
w³asny kierunek dzia³añ. Podejmuj¹ zatem trud ¿yciowej wêdrówki bez koñca. Jest to proces
d³ugofalowy, a nie wyraz jednorazowego aktu woli. Z badañ H. Kwiatkowskiej wynika, ¿e
nauczyciele doskonale zdaj¹ sobie sprawê, jak byæ powinno. Najwy¿ej ceni¹ takie atrybuty
autonomiczno�ci jak: determinacja w realizacji podjêtych zadañ, otwarto�æ i elastyczno�æ,
potrzeba niezale¿no�ci dzia³añ, wysokie poczucie w³asnej warto�ci, brak obaw o utratê pre-
sti¿u, szacunek i zaufanie do w³asnej wiedzy i do�wiadczeñ, wyzwalanie siê z ograniczeñ
[5, s. 169].  Dlaczego jednak z takim trudem przychodzi im realizowanie siebie jako jednostki
�wiadomej i autonomicznej? My�lê, ¿e w wielu przypadkach nauczyciele czuj¹ siê bezradni
wobec zadañ zawodowych. Nauczyciele s¹ nierzadko rozchwiani wewnêtrznie na skutek nie-
spójno�ci roli zawodowej, jej psychologicznej trudno�ci i niezgodno�ci z innymi rolami. Roz-
s¹dnym rozwi¹zaniem wydaje siê ofiarowanie pomocy i wsparcia takim nauczycielom w postaci
adekwatnej edukacji wzmacniaj¹cej nauczyciela w sensie poznawczym i sprawno�ciowym,
a ponadto osobowo�ciowym. J. Korczak powiedzia³: �Byæ cz³owiekiem, to znaczy posiadaæ
kryszta³ow¹ moralno�æ, do pasji posuniêt¹ pracowito�æ, nieograniczon¹ tolerancyjno�æ, d¹-
¿yæ do ci¹g³ego uzupe³niania swojego wykszta³cenia i pomagaæ innym�.

 Zawód nauczyciela stawia wysokie wymagania � nauczyciel znajduje siê pod ustawiczn¹
kontrol¹, ka¿de jego potkniêcie jest natychmiast spostrzegane i komentowane. Musi wiêc
byæ szczególnie ostro¿ny, zw³aszcza ¿e sêdziami � i to surowymi � s¹ uczniowie, których
wychowuje. Odpowiedzialno�æ wychowawcy przybiera podwójny wymiar. Z jednej strony
odpowiada za ucznia, za przebieg procesu nauczania i wychowania, za realizacjê potrzeb
psychicznych m³odzie¿y, za jej wszechstronny rozwój, ale równocze�nie odpowiada przed
dyrektorem, przed rodzicami, którzy oddali najwiêkszy swój skarb w rêce nauczyciela. Odpo-
wiada równie¿ przed samym sob¹, przed swoim sumieniem. Od tego, kim jest nauczyciel jako
cz³owiek, zale¿¹ sukcesy wychowawcze. Profesja pedagogiczna nie nale¿y zatem do ³atwych,
jednak¿e zawsze warto podejmowaæ trud ci¹g³ego poszukiwania. Warto mimo wszystko, bo
byæ mo¿e akurat dla �tego� dziecka, w danym momencie i miejscu staniemy siê jedyn¹ osob¹,
która wyci¹gnie pomocn¹ d³oñ, która da przyk³ad, jak ¿yæ, w my�l znanego ³aciñskiego
powiedzenia: Verba docent, exempla trahunt (�S³owa ucz¹, przyk³ady poci¹gaj¹�).
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SUMMARY

Chances and Threats of Pedagogical Activity in the Context
of Teacher's Occupational Identity

The word �teacher� in its popular meaning is understood as a tutor, an educator,
a teaching and learning specialist, an instructor, simply someone who teaches people
in different ages in organized casses in educational institutions as: kindergartens, schools
and others. The teaching profession can be considered as vocation, when a social
mission is performed. Therefore, determining the essence of teaching profession is
strongly depended on understanding its notion as occupation or mission.

Professionalism can be easily presented as aspect of vocation however, vocation
as professionalism's aspect. People choose teaching profession from many different
reasons. It is puzzling if a candidate realizes opportunities and restrictions connected
with the profession. That is why, firstly one should be awared of the requirements
and evalute oneself preliminary. Obviously any education, even a confirmed presti-
gious diploma is not enough to do a perfect job. To gain the limits of the teaching
capabilities it is indispensable to work on oneself and increase everyday practice.
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ABSTRAKT

Prezentowany tekst podejmuje problematykê zwi¹zan¹ z kszta³towaniem w toku
studiów kompetencji zawodowych studentów pedagogiki. Podjêcie rozwa¿añ doty-
cz¹cych tej kwestii wynika ze spo³ecznego zapotrzebowania na nowego typu absol-
wenta � cz³owieka wszechstronnie rozwiniêtego, otwartego i kreatywnego, doskonal¹-
cego swoj¹ osobowo�æ, potrafi¹cego dostrzegaæ, analizowaæ i rozwi¹zywaæ problemy
oraz umiej¹cego korzystaæ z najnowszej technologii miêdzyludzkiego komunikowania
siê. W tej sytuacji przygotowanie studentów pedagogiki do wykonywania przysz³ej
pracy zawodowej powinno prowadziæ do nabycia przez nich ró¿norodnych kompe-
tencji bêd¹cych warunkiem sukcesu pedagogicznego. Niestety, bli¿szy ogl¹d rzeczy-
wisto�ci szkolnej oraz fakty z literatury przedmiotu wskazuj¹, i¿ w wiêkszo�ci pol-
skich szkó³ wy¿szych brak jest takich form zajêæ, które umo¿liwia³yby przysz³ym
pedagogom kreatywne spojrzenie na w³asn¹ rolê zawodow¹ i spo³eczn¹ ju¿ podczas
studiów, w trakcie przygotowania do jej pe³nienia. W ocenie autorki nadziejê na zmia-
nê tego stanu rzeczy mo¿e wnie�æ koncepcja wprowadzenia do programu kszta³cenia
studentów pedagogiki obowi¹zkowych b¹d� do wyboru przez studenta zajêæ z tre-
ningu twórczego my�lenia i dzia³ania. Jednak, aby trening twórczo�ci móg³ uzyskaæ
status pe³nowarto�ciowej metody dydaktycznej, trzeba dysponowaæ dowodami na
to, ¿e dzia³a. W tym celu zosta³y podjête badania, które maj¹ dostarczyæ próby
odpowiedzi na pytanie o to, jakie zmiany, korzy�ci, efekty przynosi studentom uczest-
nictwo w tej specyficznej formie kszta³cenia. Wnioski p³yn¹ce z badañ bêd¹ tematem
odrêbnej publikacji.

Jednym z podstawowych warunków sprawnego funkcjonowania cz³owieka we wspó³cze-
snej rzeczywisto�ci jest umiejêtno�æ rozwi¹zywania nowych skomplikowanych problemów
w dynamicznie zmieniaj¹cych siê okoliczno�ciach. Rozwi¹zywanie takich problemów jest dzia-
³alno�ci¹ twórcz¹, wymagaj¹c¹ okre�lonych cech i umiejêtno�ci. Ich nabywaniu powinien
sprzyjaæ proces kszta³cenia na jego wszystkich poziomach. Dlatego te¿ w ostatnich latach
przedstawiciele ró¿nych dziedzin nauki, politycy i urzêdnicy dyskutuj¹ o przysz³o�ci pol-
skich szkó³. Poruszaj¹ kwestie kwalifikacji oraz kompetencji nauczycieli, bior¹c pod uwagê
ich rolê jako grupy zawodowej w kszta³towaniu nowego oblicza edukacji. Zagadnienie to jest
o tyle istotne, i¿ to w³a�nie nauczyciele w znacznym stopniu decyduj¹ o sposobach i wyni-
kach pracy szko³y. Tymczasem o tej oczywistej prawdzie zdaj¹ siê zapominaæ organizatorzy
o�wiaty, politycy, a tak¿e pedagodzy badaj¹cy zagadnienia wspó³czesnej edukacji. Sprawy
kszta³cenia nauczycieli i wspierania ich w rozwoju zawodowym wci¹¿ s¹ traktowane powierz-
chownie, formalnie, bez nale¿ytego uwzglêdnienia z³o¿ono�ci funkcji i zadañ tego zawodu
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oraz uwarunkowañ jego wykonywania [14, s. 7]. St¹d te¿ coraz powszechniejszy staje siê
pogl¹d, ¿e w strategii rozwoju edukacji jednym z zasadniczych problemów oraz warunków jej
efektywno�ci powinny staæ siê kompetencje zawodowe nauczycieli oraz umo¿liwienie stu-
dentom ich zdobywania w toku nauki [1, s. 18], [16, s. 35].

Rozwa¿ania dotycz¹ce problematyki kompetencji s¹ do�æ bogato reprezentowane we
wspó³czesnym dyskursie, nie tylko edukacyjnym. Fakt ten nie powinien budziæ zdziwienia
wobec zachodz¹cych w Polsce przeobra¿eñ wi¹¿¹cych siê z dwoma g³êbokimi i jednocze�nie
nak³adaj¹cymi siê na siebie procesami: transformacj¹ ustrojow¹, posiadaj¹c¹ charakter we-
wnêtrznych fundamentalnych przemian, oraz dokonuj¹c¹ siê w �wiecie globalizacj¹.
Towarzysz¹ca im dynamika, zmienno�æ i ró¿norodno�æ stylów ¿ycia stanowi¹ wyzwania dla
ca³ej teorii i praktyki spo³ecznej. W nowym uk³adzie makrostrukturalnym kompetencje i pro-
fesjonalizm dzia³ania nale¿¹ do warto�ci szczególnie po¿¹danych. Kojarzone z nimi powszechne
przymioty: wiedza, bieg³o�æ, skuteczno�æ i efektywno�æ budz¹ spo³eczny respekt, szacunek
i wiarygodno�æ wszelkiego dzia³ania.

Dzisiaj wobec szeroko rozumianej edukacji powszechnie formu³uje siê oczekiwania zwi¹-
zane z nabywaniem ró¿norodnych kompetencji i umiejêtno�ci profesjonalnego dzia³ania.
Oczekiwania te s¹ o tyle zasadne, i¿ edukacja rozumiana jako proces spo³eczny i kulturowy
staje siê aktywno�ci¹ jej uczestników. To ich cechy osobowe zadecyduj¹ w ostateczno�ci
o sile i jako�ci przemian spo³ecznych. St¹d troska o powinno�æ i profesjonalizm dzia³ania
edukacyjnego powinna w naturalny sposób sk³aniaæ ka¿dego, kto podj¹³ lub zamierza siê
podj¹æ roli edukatora, do osobistych refleksji: Co to znaczy byæ edukatorem-profesjonalist¹?
W jaki sposób zdobywaæ i udoskonalaæ kompetencje zawodowe? Zanim jednak podejmie siê
próbê odpowiedzi na tak sformu³owane pytania, warto uzmys³owiæ sobie, czym w istocie s¹
kompetencje.

Otó¿ termin �kompetencja� od pó�nych lat osiemdziesi¹tych robi zawrotn¹ karierê w s³ow-
niku humanistyki. Jest on bowiem stosowany do opisywania, wyja�niania i projektowania
wielu dziedzin aktywno�ci ludzkiej. W literaturze mówi siê wrêcz o �magicznym s³owie kom-
petencje� [4, s. 32]. Potocznie pojêcie to odnosi siê do wiedzy, w³adzy oraz po¿¹danego
i skutecznego dzia³ania. Okre�lenia te znajduj¹ uzasadnienie w samej etymologii tego pojê-
cia. Zgodnie z ni¹ kompetencja odpowiada ³aciñskiemu wyrazowi competo, co oznacza �w³a-
�ciwo�æ�, �prawo�. St¹d w �ród³owym znaczeniu termin ten obejmuje zarówno umiejêtno�æ,
fachowo�æ, jak i formalny zakres uprawnieñ do jakiego� dzia³ania, zwykle sprawowania w³a-
dzy [8, s. 398].

Cech¹ charakterystyczn¹ kompetencji jest to, ¿e jest ona zawsze kategori¹ podmiotow¹,
jest w³asno�ci¹ okre�lonej osoby. Szczególnym za� atrybutem kompetencji jest dynamika
ujawniaj¹ca siê w dzia³aniu w relacji cz³owieka z rzeczywisto�ci¹ [21, s. 23]. Zapewne z tego
powodu pojêcie kompetencji najczê�ciej uto¿samiane jest z profesjonalnym dzia³aniem. Kon-
tekst ten zosta³ wyeksponowany w s³owniku Webstera, w którym s³owo �kompetencja�
oznacza zdatno�æ lub zdolno�æ i posiada nastêpuj¹ce synonimy: �sprawno�æ�, �skutecz-
no�æ�, �umiejêtno�æ�, �zrêczno�æ�. Wszystkie te terminy w ogólnym ujêciu oznaczaj¹ dys-
pozycje cz³owieka, które sprawiaj¹, ¿e jest on uznany za zdolnego do wykonywania
okre�lonych zadañ b¹d� pe³nienia pewnych funkcji [19, s. 11]. Bywa, ¿e tre�æ pojêcia kompe-
tencji rozumiana jest jako synonim którego� z wymienionych wy¿ej pojêæ. Czê�ciej jednak
wykracza poza zakres ka¿dego z tych terminów, nie daj¹c siê sprowadziæ do ¿adnego z nich.
Dlatego te¿ przez wielu autorów podejmowany jest wysi³ek, aby uzyskaæ swoisty sens pojê-
cia kompetencji, nie daj¹cy siê zredukowaæ do znaczenia ¿adnego innego terminu. Ta tenden-
cja do powszechnego pos³ugiwania siê pojêciem kompetencji oraz liczne próby okre�lenia
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jego znaczenia zaowocowa³y ró¿norodno�ci¹ jego definicji. Ich przegl¹d, zawarty w literatu-
rze przedmiotu, choæ daleki od wyczerpania, stwarza mo¿liwo�ci analizy porównawczej zakre-
su tre�ci, który jest przypisywany temu terminowi.

Pierwsz¹ grupê stanowi¹ definicje, które maj¹ charakter instrumentalny. Bazuj¹ na takich
pojêciach jak: �umiejêtno�æ�, �sprawno�æ�, �zdolno�æ�, lecz zawsze z zastrze¿eniem, ¿e cho-
dzi o sprawno�æ wy¿szego rzêdu, z³o¿on¹ � predysponuj¹c¹ jednostkê do skutecznego
wykonywania okre�lonych zadañ, rozwi¹zywania problemów, pokonywania trudno�ci. Jako
przyk³ad mo¿e pos³u¿yæ definicja J. Ku�my, który kompetencje rozumie jako ��kwalifikacje,
czyli wiadomo�ci i umiejêtno�ci niezbêdne do efektywnego wykonywania zawodu� [13, s. 24].
Podobnie termin ten ujmuje S. Gawlik, dla którego kompetencje to ��zakres czyjej� wiedzy,
umiejêtno�ci lub odpowiedzialno�ci s³u¿bowej, zawodowej� [11, s. 28]. Zbie¿ne stanowisko
formu³uj¹ M. Pomianowska i B. Walkiewicz. W rozumieniu autorek ��kompetencje s¹ czyn-
nikiem decyduj¹cym w najwiêkszym stopniu o sposobie pracy edukatora, determinuj¹ jako�æ
wykonywanej przez niego pracy� [18, s. 60].

Druga grupa definicji to te, które wzbogacaj¹ rozumienie kompetencji jako dyspozycji,
której istoty nie mo¿na sprowadziæ do aspektu instrumentalnego, lecz nale¿y wi¹zaæ je z kom-
ponentem emocjonalno-normatywnym, wyra¿aj¹cym pozytywny, akceptuj¹cy stosunek do
okre�lonego zadania, celu, sytuacji, problemu; wyra¿aj¹cy siê w gotowo�ci i chêci dzia³ania
na rzecz jego realizacji, rozwi¹zania lub optymalizacji. Jako przyk³ad mo¿e pos³u¿yæ definicja
kompetencji autokreacyjnej, sformu³owana przez M. Dudzikow¹. W ujêciu autorki kompeten-
cja to ��struktura poznawcza, z³o¿ona z okre�lonych zdolno�ci, zasilana wiedz¹ i do�wiad-
czeniami; zbudowana na zespole przekonañ, i¿ za pomoc¹ tych zdolno�ci warto i mo¿na
w danym kontek�cie sytuacji w³asnej jednostki inicjowaæ i realizowaæ skutecznie zadania
w celu osi¹gniêcia we w³asnej osobowo�ci i zachowaniach zmian zgodnych z po¿¹danymi
przez siebie standardami� [7, s. 206]. Zbli¿one rozumienie istoty kompetencji prezentuje M. Cze-
repaniak-Walczak. W jej odczuciu kompetencja umo¿liwia ��dostrzeganie i wyja�nianie po-
szczególnych zjawisk oraz �wiadome i odpowiedzialne zachowanie wobec nich, zgodnie
z motywacj¹, potrzebami i interesami osoby� [5, s. 69].

Trzeci¹ grupê stanowi¹ definicje, które mo¿na okre�liæ jako kompleksowe. Mówi¹ one
o kompetencjach jako dyspozycji wielce z³o¿onej, stanowi¹cej wypadkow¹ (splot, kompozy-
cjê) wiedzy, umiejêtno�ci, postaw i motywacji, emocji, warto�ciowania. Przyk³adem mo¿e tu
byæ definicja kompetencji D. Leata [za: 9, s. 37], który uwa¿a, ¿e kompetencja jako struktura
dynamiczna jest funkcj¹ interakcji wiedzy, emocji oraz zachowañ. Podobne stanowisko pre-
zentuj¹ E. Gawe³-Luty i A.A. Suchocka [10, s. 78], wed³ug których kompetencje nale¿y ujmowaæ
jako zakres wiedzy poznawczo-merytorycznej, umiejêtno�ci realizacyjnych oraz prezentowa-
nej postawy etycznej. Jako reprezentatywne dla tego rodzaju definicji mo¿na uznaæ stanowisko
M. Czerepaniak-Walczak [5, s. 69], zgodnie z którym kompetencje pojmowane s¹ jako ��har-
monijna kompozycja wiedzy, sprawno�ci, rozumienia oraz pragnienia�. Takie rozumienie, jak
zauwa¿a autorka, daje mo¿liwo�æ sprowadzenia tego pojêcia do postaci dyspozycji osoby
obserwowalnych i mierzalnych w okre�lonym, zdefiniowanym kontek�cie. W tym ujêciu kom-
petencja oznacza ��u�wiadamian¹ sobie przez cz³owieka jego dyspozycjê osi¹gan¹ w ci¹gu
¿ycia przez wyuczenie� [5, s. 69]. Istotn¹ w³a�ciwo�æ tak rozumianej kompetencji stanowi to,
¿e jest ujawniana, to znaczy mo¿liwa do zaobserwowania przez innych, oraz powtarzana, co
oznacza, ¿e nie jest jednorazowym aktem zachodz¹cym w nastêpstwie ol�nienia, natchnienia,
intuicji etc. Poza tym cechuje j¹ interaktywno�æ, to znaczy ustawiczne aktualizowanie sto-
sowne do kontekstu oraz sta³o�æ ponadsytuacyjna, co oznacza, ¿e jest mo¿liwe w³¹czanie
nowych informacji i do�wiadczeñ do istniej¹cych ju¿ struktur. Dziêki temu kompetencje ce-
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chuje zarówno stabilizacja, jak i dynamika. Takie rozumienie kompetencji, jak zauwa¿a autor-
ka, nabiera szczególnego znaczenia w kontek�cie rozwa¿añ o kompetencjach kszta³towanych
w procesie edukacji. Wykazuje bowiem, ¿e dziêki w³¹czaniu nowych informacji i do�wiad-
czeñ, poszerzaniu ich o mo¿liwo�ci i szanse praktycznych zastosowañ, tak¿e w sytuacjach
pozaedukacyjnych, istniej¹ naturalne warunki do ustawicznego aktualizowania tych podmio-
towych w³a�ciwo�ci oraz obserwowania ich w poszczególnych etapach rozwoju cz³owieka
[5, s. 69�70].

Dokonany z konieczno�ci w sposób skrótowy i wybiórczy przegl¹d definicji kompetencji
zdaje siê wskazywaæ, i¿ podjêcie rozwa¿añ dotycz¹cych kszta³towania kompetencji zawodo-
wych w procesie kszta³cenia powinno zas³ugiwaæ na szczególne zainteresowanie. Zagadnie-
nie wydaje siê warte zainteresowania przede wszystkim dlatego, ¿e sprostaæ wymaganiom
wspó³czesno�ci mo¿e jedynie osoba o odpowiednich predyspozycjach psychicznych, inte-
lektualnych, gruntownie przygotowana, z gotowo�ci¹ do aktualizowania swojej wiedzy. Wa¿-
ne wydaje siê tak¿e to, by pamiêtaæ, ¿e kompetencje nie s¹ czym� danym raz na zawsze.
Dlatego trzeba je wci¹¿ modernizowaæ i udoskonalaæ. W tym miejscu istotne wydaje siê
pytanie o to, jak zatem powinien wygl¹daæ nowy katalog kompetencji pedagoga.

Dokonuj¹c próby odpowiedzi na tak sformu³owane pytanie, za punkt wyj�cia mo¿na
przyj¹æ zestaw standardów kompetencji zawodowych akcentuj¹cy nastêpuj¹ce ich rodzaje
[6, s. 126�127]:

� kompetencje prakseologiczne � wyró¿niaj¹ siê skutecznym planowaniem, organizowa-
niem, kontrol¹ i ocen¹ w³asnych dzia³añ;

� kompetencje komunikacyjne � wyra¿aj¹ siê skuteczno�ci¹ zachowañ jêzykowych
w strukturach edukacyjnych (wiedza i umiejêtno�æ s³uchania, rozumienia tre�ci i intencji,
wyra¿ania w³asnych uczuæ itp.);

� kompetencje wspó³dzia³ania � manifestuj¹ siê skuteczno�ci¹ zachowañ prospo³ecz-
nych i sprawno�ci¹ dzia³añ integracyjnych;

� kompetencje kreatywne � wyró¿niaj¹ siê innowacyjno�ci¹ i niestandardowo�ci¹ dzia-
³ania;

� kompetencje informatyczne � wyró¿niaj¹ siê sprawnym korzystaniem z nowoczesnych
�róde³ informacji;

� kompetencje moralne � wyra¿aj¹ siê zdolno�ci¹ do pog³êbionej refleksji moralnej, dzia-
³aniem zgodnym z kodeksem etycznym zawodu.

Oprócz kompetencji zawodowych wa¿ne s¹ tak¿e cechy osobowe, takie jak: wra¿liwo�æ,
odpowiedzialno�æ, kultura osobista, cierpliwo�æ, konsekwencja w dzia³aniu, realizm w ocenie
w³asnej osoby, a tak¿e standardy moralne. Dzisiejszy absolwent studiów pedagogicznych
powinien byæ cz³owiekiem dojrza³ym, przygotowanym merytorycznie i metodycznie w zakre-
sie projektowania, organizacji, przeprowadzenia i oceny ró¿nych dzia³añ, potrafi¹cy wspó³-
pracowaæ z osobami potrzebuj¹cymi wsparcia i pomocy, a tak¿e z innymi specjalistami w tym
zakresie. Do tego przydatne bêd¹ mu umiejêtno�ci w zarz¹dzaniu sob¹ i budowania wspó³-
pracy z innymi, umiejêtno�ci diagnozy, planowania i dzia³ania. Nie bez znaczenia jest te¿
umiejêtno�æ wgl¹du w rzeczywisto�æ i umiejêtno�æ jej analizy, prze�wiadczenia o mo¿liwo�ci
wp³ywu na tê rzeczywisto�æ, kreatywna postawa przejawiaj¹ca siê odwag¹ wprowadzania
zmian w swoim ¿yciu i otoczeniu.

Maj¹c na wzglêdzie powy¿sze za³o¿enia, autorzy prac pedeutologicznych i raportów edu-
kacyjnych postuluj¹ wysuniêcie na pierwszy plan modernizacji edukacji nauczycielskiej,
kszta³towanis systemu warto�ci i postaw przysz³ych nauczycieli, nastêpnie umiejêtno�ci i kom-
petencji adekwatnych do ich funkcji i zadañ zawodowych, a wreszcie � dobór odpowiednich
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przedmiotów i tre�ci kszta³cenia oraz metody i �rodki pracy pedagogicznej [2, s. 9]. Podjêcie
rozwa¿añ na temat potrzeb modernizacji edukacji pedagogicznej kandydatów na nauczycieli
sugeruje, ¿e dotychczasowa praktyka w tym wzglêdzie nie nad¹¿a za dokonuj¹cymi siê w �wie-
cie zmianami, które wymuszaj¹ konieczne przekszta³cenia w szeroko rozumianej przestrzeni
edukacyjnej. Powszechna praktyka kszta³cenia nauczycieli zdominowana jest przez tradycyj-
ne my�lenie o osobie i zawodzie nauczyciela oraz o sposobach jego kszta³cenia. Mo¿na
wrêcz uznaæ, ¿e to, co dzieje siê w ramach edukacji nauczycielskiej, jest utrwalaniem, a niekie-
dy restauracj¹ dawnych rozwi¹zañ, nie za� poszukiwaniem nowych dróg profesjonalnego
przygotowania przysz³ych nauczycieli [23, s. 20]. Dotychczasowy system kszta³cenia na-
uczycieli w naszym kraju, funkcjonuj¹cy od kilkudziesiêciu lat z ma³ymi tylko zmianami, czêsto
nie odpowiada potrzebom wspó³czesnej edukacji, a tak¿e standardom �wiatowym. W�ród
wielu zarzutów formu³owanych przez autorów Projektu reformy systemu edukacji wobec
kszta³cenia i doskonalenia nauczycieli wymieniæ mo¿na miêdzy innymi takie, i¿ kszta³cenie
nauczycieli jest nastawione na zdobywanie wiedzy teoretycznej z okre�lonej dyscypliny,
a nie na przygotowanie do zadañ zawodowych, ¿e brakuje integracji zarówno pomiêdzy przy-
gotowaniem kierunkowym a pedagogicznym, jak i w ramach przygotowania pedagogicznego,
a tak¿e, ¿e istnieje niew³a�ciwa proporcja pomiêdzy wyk³adami a aktywnymi formami zajêæ.
Dzieje siê tak w ró¿nych typach uczelni i szkó³, które przygotowuj¹ b¹d� aspiruj¹ do profe-
sjonalnego przygotowania kandydatów na nauczycieli [20, s. 257]. Bli¿szy ogl¹d rzeczywisto�ci
szkolnej oraz fakty z literatury przedmiotu wskazuj¹, i¿ pomimo wielu innowacji, zmian w pla-
nach i programach nauczania postêp jako�ciowy w uczelniach pedagogicznych jest ci¹gle
niezadowalaj¹cy. Za du¿o w nim tradycji, rutyny, a za ma³o krytycznego my�lenia i troski
o rozwój zawodowy, emocjonalny, spo³eczny i kulturalny oraz fizyczny, a tak¿e praktyczne
przygotowanie do zawodu [1, s. 24]. W tej sytuacji pilnie potrzebna jest modernizacja toku
nauczycielskich studiów, w tym zdefiniowanie standardów jako�ciowych tego typu studiów.
Wydaje siê bowiem, ¿e integracja miêdzy wiedz¹ akademick¹ a praktyczn¹ stanowi klucz do
reformowania programów kszta³cenia i studiów profesjonalnych nauczycieli.

Warto w tym miejscu zwróciæ uwagê na fakt, ¿e uczelnie pedagogiczne kszta³c¹ nie tylko
przysz³ych nauczycieli, lecz tak¿e przedstawicieli szeroko pojmowanej profesji � pedagogów.
Dzisiaj zawód pedagoga wymaga przygotowania do podejmowania dzia³añ w zakresie ró¿-
nych kategorii stanowisk pracy i zawodów. St¹d w sensie normatywnym absolwenci studiów
pedagogicznych powinni byæ przygotowani do pracy w ró¿nych �rodowiskach wychowaw-
czych, instytucjach i o�rodkach wspomagaj¹cych rozwój dzieci, m³odzie¿y, osób doros³ych
i starszych w ich czasie wolnym lub zawodowym czy te¿ zwi¹zanym z realizacj¹ zadañ na
rzecz spo³eczeñstwa. W zwi¹zku z tym, jak s³usznie zauwa¿a B. �liwerski [22, s. 74], studenci
pedagogiki musz¹ zostaæ wyposa¿eni w toku studiów w jak najszersz¹ dyscyplinarn¹ wiedzê
z zakresu nauk humanistycznych oraz umiejêtno�æ zastosowania jej w praktyce.

Z powy¿szego opisu wynika, i¿ studenci kierunków pedagogicznych musz¹ byæ przygo-
towani rzetelnie i wszechstronnie do swojej z³o¿onej roli. Powinni mieæ mo¿liwo�æ bezpo�red-
niego do�wiadczania walorów efektywnych metod kszta³cenia. Oprócz nieodzownych
wyk³adów potrzebne s¹ im te¿ zajêcia (najnowsze techniki) warsztatowe, wyzwalaj¹ce aktyw-
no�æ ucz¹cych siê. Wówczas poza do�wiadczaniem atrakcyjnych form aktywno�ci poznaw-
czej nast¹pi³oby budowanie poprzez poznawanie warsztatu osób prowadz¹cych zajêcia
podstaw w³asnych umiejêtno�ci kreacyjnych, rozszerza³by siê repertuar mo¿liwo�ci dydak-
tycznych m³odych adeptów sztuki nauczania i wychowania [25, s. 172].

 Niestety, rzeczywisto�æ jawi siê zgo³a odmiennie. Zdaniem wielu dyrektorów szkó³ absol-
wenci kierunków pedagogicznych, chc¹c podj¹æ pracê w szkolnictwie, musz¹ staæ siê na-
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tychmiast po ukoñczeniu studiów klientami o�rodków doskonalenia zawodowego [zob. 17).
Prawdopodobnie dzieje siê tak dlatego, i¿ w dalszym ci¹gu kszta³cimy monodyscyplinarnie,
zaprawiaj¹c przysz³ych pedagogów, nauczycieli-wychowawców do uprawiania transmisyjne-
go modelu wiedzy, natomiast pracodawca wymaga komunikacyjnego i interpretacyjnego
nauczania, nastawionego na umiejêtno�ci kluczowe. Kszta³cimy g³ównie do warstwy po-
znawczej (³atwo), a nie bogatej osobowo�ci edukuj¹cej sob¹. Trudniej te¿ jest formowaæ
nauczyciela /pedagoga transgresyjnego, który bêdzie przekracza³ swoje edukacyjne mo¿liwo-
�ci [25, s.172]. Tezê tê zdaje siê potwierdzaæ refleksja M. £obockiego [15, s. 14], który zwraca
uwagê, i¿ konieczno�æ unowocze�niania kszta³cenia pedagogicznego studentów w znacz-
nym stopniu wynika z utartego od dawna stereotypu tego rodzaju kszta³cenia. Szczególnie
za� z tradycyjnego sposobu przekazywania studentom wiedzy o nauczaniu i wychowaniu
w formie bezkrytycznego jej relacjonowania, pozbawionego g³êbszej refleksji nad przekazy-
wanymi im tre�ciami. Niejednokrotnie postêpuje siê tak w przekonaniu, ¿e tre�ci te zaowocuj¹
w ich przysz³ej pracy zawodowej bez potrzeby bli¿szego ich rozumienia i uczenia siê korzy-
stania z nich w konkretnych sytuacjach ¿ycia szkolnego. W ten sposób pozbawia siê stu-
dentów mo¿liwo�ci zdobywania przez nich wiedzy i umiejêtno�ci w wyniku w³asnych
do�wiadczeñ ¿yciowych i twórczych poszukiwañ. W toku kszta³cenia zabiega siê g³ównie
o aktywizowanie ich w procesie uczenia siê pamiêciowego, zamiast wdra¿aæ do samodzielne-
go rozwi¹zywania problemów dotycz¹cych nauczania i wychowania.

Powy¿sze fakty zdaj¹ siê wskazywaæ, i¿ pomimo tego, ¿e od czasu wdra¿ania reformy
edukacji up³ynê³o ju¿ kilka lat, to jednak formy i metody pracy dydaktycznej ze studentami
nie zmieni³y siê w sposób zadowalaj¹cy. Tradycyjny system kszta³cenia zamkniêty w uniwer-
syteckich murach teoretyczno�ci nie u³atwia im zdobycia nowych kompetencji, w tym
kompetencji kluczowych, niezbêdnych do wykonywania przysz³ej pracy zawodowej. Taka
sytuacja nie rokuje dobrze reformie edukacji, której powodzenie zale¿y przede wszystkim od
profesjonalnego w³¹czenia siê w jej nurt szerokiej rzeszy nauczycieli, w tym nauczycieli aka-
demickich oraz absolwentów uczelni. Na zjawisko nik³ej zbie¿no�ci uczelni z wdra¿an¹ reform¹
wskazywa³ R. Wroñski [24, s. 171�172] w trakcie Ogólnopolskiego Seminarium Pedagogiki
Szko³y Wy¿szej. Podobn¹ kwestiê podjê³a pedeutolog H. Kwiatkowska [12, s. 49�58], która
kryzysu wspó³czesnej szko³y upatruje siê w kompetencjach nauczycieli. Autorka uwa¿a, ¿e
w ich kszta³ceniu dominuje model uproszczonego poznawczo nauczycielstwa. Bowiem, jak
zauwa¿a, przyszli nauczyciele s¹ kszta³ceni do odrealnionej rzeczywisto�ci szkolnej, rzeczy-
wisto�ci harmonijnej, bezkonfliktowej. Taki sposób kszta³cenia, w ocenie socjologa edukacji
Z. Kwieciñskiego, prowadzi do tego, ¿e ��obecnie uwierzytelniaj¹ca funkcja wy¿szego wy-
kszta³cenia, polegaj¹ca na legitymowaniu siê dyplomem, przewa¿a nad funkcj¹ kszta³tuj¹c¹
rzeczywiste kompetencje� [13, s. 51].

Tymczasem dzi� pojawi³o siê spo³eczne zapotrzebowanie na nowego typu absolwenta
szko³y � cz³owieka wszechstronnie rozwiniêtego, my�l¹cego i wra¿liwego, otwartego i kre-
atywnego, doskonal¹cego swoj¹ osobowo�æ, umiej¹cego dostrzegaæ, analizowaæ i rozwi¹zy-
waæ problemy oraz umiej¹cego korzystaæ z najnowszej technologii miêdzyludzkiego
komunikowania siê. W tej sytuacji przygotowanie studentów pedagogiki do wykonywania
przysz³ej pracy zawodowej powinno prowadziæ do nabycia przez nich ró¿norodnych kompe-
tencji bêd¹cych warunkiem sukcesu pedagogicznego. Kszta³cenie rozumiane jako proces
osi¹gania kompetencji powinno dokonywaæ siê w takich sytuacjach, w których ucz¹cy siê
ma szansê na maksymaln¹ samodzielno�æ my�lenia, poszukiwania rozwi¹zañ, wykorzystania
�róde³ informacji i zdobytych ju¿ do�wiadczeñ.

Zagadnienie to wydaje siê o tyle istotne, i¿ w dzisiejszych czasach twórcza postawa nie
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jest, jak to bywa³o dawniej, zjawiskiem wyj¹tkowym, nagradzanym przez w³adze o�wiatowe.
Dzi� sta³a siê konieczno�ci¹ wynikaj¹c¹ z ró¿norakich sytuacji pedagogicznych i zarazem
obowi¹zkiem ka¿dego, kto podejmuje siê roli edukatora. Z³o¿ono�æ dzisiejszej rzeczywisto�ci
polegaj¹ca na pojawianiu siê wci¹¿ nowych problemów spo³ecznych, kulturowych a wraz
z nimi wychowawczych, wymaga od pedagoga, nauczyciela-wychowawcy ich rozwi¹zywa-
nia, a wiêc zmusza go do zachowañ twórczych. Dlatego powinien on dysponowaæ ró¿norod-
nymi umiejêtno�ciami sk³adaj¹cymi siê na jego w³asn¹ kreatywno�æ, jego zdolno�ci tworzenia
czego� nowego i oryginalnego oraz powinien umieæ rozwijaæ potencjalne dyspozycje do
twórczo�ci swoich uczniów. Do tego powinien byæ odpowiednio przygotowywany ju¿ pod-
czas studiów. Dzisiaj studia pedagogiczne powinny dawaæ wiedzê, wskazaæ mo¿liwo�æ roz-
woju i w³asnych poszukiwañ, a zatem daæ (�tylko� czy �a¿�) podstawy stawania siê
pedagogiem [12, s. 14�15]. Niestety, w wiêkszo�ci szkó³ wy¿szych brak jest takich form
zajêæ, które umo¿liwi³yby przysz³ym pedagogom kreatywne spojrzenie na w³asn¹ rolê zawo-
dow¹ i spo³eczn¹ ju¿ podczas studiów, w trakcie przygotowywania siê do jej pe³nienia
[3, s. 159].

W mojej ocenie nadziejê na zmianê tego stanu rzeczy mo¿e wnie�æ koncepcja wprowa-
dzenia do programu kszta³cenia studentów pedagogiki obowi¹zkowych, b¹d� do wyboru
przez studenta, zajêæ z treningu twórczego my�lenia i dzia³ania. Jednak, aby trening twórczo-
�ci móg³ uzyskaæ status pe³nowarto�ciowej metody dydaktycznej, trzeba dysponowaæ do-
wodami na to, ¿e dzia³a. Nie siln¹ wiar¹ czy g³êbokim przekonaniem, ale dowodami rzeczywistej
aktywno�ci. Powy¿sze przes³anki sk³oni³y mnie do podjêcia badañ, w których dokonam pró-
by odpowiedzi na pytanie o to, jakie zmiany, korzy�ci, efekty przynosi studentom uczestnic-
two w tej specyficznej formie kszta³cenia. Wnioski z przebiegu badañ bêd¹ tematem odrêbnej
publikacji.

ABSTRACT

Vocational Competencies of Pedagogy Students
in the Time of Educational and Social Changes

The presented text discuses the problems of developing the professional compe-
tences of students of pedagogy during their studies. The fact of considering this issue
results from a social need for a new type of a graduate � a person who is in every
respect open and creative, able to develop the personality, perceive, analyse and solve
problems and what�s more, able to use the latest technology of interpersonal commu-
nication. In this situation, the preparation of students of pedagogy to carry out their
future professional work should lead to acquiring different competences, which are
a condition for pedagogical success. Unfortunately, the closer analysis of school reali-
ty and theoretical and empirical works on the subject shows that in most Polish
universities there is a lack of such forms of courses that would enable future educators
to look at their professional and social role in a creative way as early as during their
studies, in the process of preparation to fulfill it. The conception of introduction of
the educational courses of creative activity and thinking (obligatory or optional) for
students of pedagogical studies into their curriculum may bring hope for a change of
this state of affairs. However, in order to make creativity training a didactic method of
standard value one needs to obtain proof that it works. With this end in view, the
undertaken study attempts to provide the answer to the following question: what
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type of changes, advantages or effects does the participation in this specific form of
education bring to students who take part in it? The results of the research will be
a topic for a separate publication.
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Maria J. Zaj¹czkowska
Pañstwowa Wy¿sza Szko³a Zawodowa im. Witelona w Legnicy

Nauczyciel jako mediator w sporach uczniowskich

ABSTRAKT

Szko³a wspó³czesna staje siê miejscem rywalizacji i agresji uczniów. Nauczyciele
na swój sposób musz¹ sobie radziæ z tym problemem, czêsto wchodz¹c w konflikty
z uczniami. Brak skutecznej komunikacji i podmiotowego traktowania siebie nawza-
jem nie pomaga w zrozumieniu i rozwi¹zywaniu sporów. Sposobem na to mog¹ byæ
negocjacje prowadzone wed³ug zasad opartych na zrozumieniu wzajemnych intere-
sów. Pomóc w tym mo¿e twórcza rola nauczyciela, wprowadzaj¹cego do praktyki
edukacyjnej umiejêtno�ci poprawnego porozumiewania siê, zachowania empatyczne
i asertywne czy znajomo�æ sposobów rozwi¹zywania konfliktów. Now¹ w tym za-
kresie metod¹ jest mediacja. Mediator (nauczyciel lub wybrany przez uczniów ich
kolega) mo¿e sk³oniæ strony sporu do wzajemnego zrozumienia. Mediacja w szkole
uczy rozumieæ w³asne czyny, ponosiæ za nie odpowiedzialno�æ, uwra¿liwiaæ na uczu-
cia i prawa drugiego cz³owieka. To bezpieczny i skuteczny sposób dla twórczych
nauczycieli.

1. Konflikty w szkole

Historia ludzko�ci pe³na jest konfliktów; towarzysz¹ one ludziom w wielu sytuacjach,
w ró¿nym czasie i miejscu. Charakterystyczne jest ich wystêpowanie w sytuacjach spo³ecz-
nych: w grupach, �rodowiskach, instytucjach, tak¿e w szko³ach.

 Polska szko³a nie jest wolna od przemocy. Znaczny odsetek pope³nianych przez uczniów
czynów przestêpczych nacechowany jest przemoc¹ i agresj¹, która nie ma ¿adnego uzasad-
nienia w przebiegu zaj�cia, dotyczy to ostatnio tak¿e coraz m³odszych uczniów [2]. Coraz
czê�ciej szko³a staje siê miejscem rywalizacji, która nie zawsze przyjmuje w³a�ciwy wymiar;
sukcesy i niepowodzenia szkolne wywo³uj¹ wiele negatywnych uczuæ, takich jak: zazdro�æ,
chêæ zemsty, odwetu, niechêæ do drugiej osoby. Powoduje to wrogie zachowania dzieci
wobec siebie, przejawiaj¹ce siê k³ótniami, obmowami, wy�miewaniem, z³o�liwo�ci¹. W�ród
uczniów wystêpuje gwa³towno�æ i agresja, a konflikty rozwi¹zywane s¹ za pomoc¹ przemo-
cy. Ekscesy: wymuszanie pieniêdzy, niszczenie cudzej w³asno�ci, obra¿enia cielesne,
wymuszenia, psychiczne znêcanie siê � to negatywne strony dnia codziennego w szko³ach,
a nie wymys³y mediów. Wzrasta brutalno�æ i zubo¿enie s³ownictwa dzieci [1].

 Z do�wiadczeñ wynika, ¿e najczê�ciej w szkole w konflikcie pozostaj¹: uczniowie ze sob¹
i nauczyciele z uczniami. Wed³ug H. Hamer do g³ównych przyczyn konfliktów uczniowskich
nale¿¹:

� ró¿nice maj¹tkowe rodziców,
� izolowanie siê niektórych uczniów,
� walka o dobre oceny,
� stopieñ b³yskotliwo�ci poszczególnych uczniów,
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� stosunek do �prymusów�,
� zawy¿one poczucie w³asnej warto�ci, egoizm, brak szacunku dla innych [7].
Dzi� wolno powiedzieæ o nauczycielach, którzy podtrzymuj¹ iluzjê szko³y bezstresowej,

bez sytuacji konfliktowych, ¿e tworz¹ nieprawdziw¹ wizjê wychowania, bez prawdy o co-
dziennym ¿yciu. To ci pedagodzy, którzy, radz¹c sobie z problemami szkolnymi, w zasadzie
od lat stosuj¹ sprawdzone techniki i strategie. Gdy zawiedzie naczelna szkolna strategia �
socjalizacja (zabiegi nauczycieli zmierzaj¹ce do tego, by uczniowie akceptowali wzorce lanso-
wane przez szko³ê � w³a�ciwy wygl¹d, grzeczne zachowanie), nauczyciele siêgaj¹ po tzw.
�techniki u�miercania�, polegaj¹ce na tym, by ostentacyjnie nie zwracaæ uwagi na te aspekty
zachowania ucznia, które nie pasuj¹ do roli �dobrego ucznia�. Nale¿¹ do nich:

� ³amanie woli, nagradzanie za grzeczno�æ,
� dominacja (gro�by, z³o�liwe komentarze),
� moralizowanie,
� rytua³ i rutyna (pos³uch wobec idei porz¹dku),
� fraternizacja (pozorne, na ich poziomie zaprzyja�nianie siê z dzieæmi),
� ró¿ne rodzaje humoru (agresywny, satyryczny, przyjazny, wentyluj¹cy),
� negocjacje jako forma przetargu (co� za co�),
� unikanie konfliktów (wycofywanie siê) [11].
Do przyczyn nierozwi¹zywania bezpo�redniego konfliktów przez nauczycieli zalicza siê:
� d¹¿enie nauczycieli i dyrekcji do utrzymania za wszelk¹ cenê spokoju i i porz¹dku,
� brak czasu i chêci na wnikanie w szczegó³y,
� niechêæ do otwartej komunikacji z uczniami [7].
W sytuacjach konfliktów, oprócz wycofywania siê z nich, nauczyciele mog¹ wykorzysty-

waæ swoje stanowisko, swoj¹ pozycjê dla wygrania w³asnych interesów, mog¹ ulegaæ uczniom
lub wypracowywaæ wspólny kompromis albo wreszcie szukaæ rozwi¹zania daj¹cego korzy�ci
obu stronom (nauczycielowi i uczniom).

 W regulowaniu konfliktów pomagaæ mog¹ negocjacje, rozumiane szeroko, jako pertrak-
tacje, rokowania wspólne wyja�nianie i przedstawianie pogl¹dów [3]. Konflikt interpersonalny
wystêpuj¹cy tak¿e w szkole miêdzy osobami pozostaj¹cymi ze sob¹ czasowo w kontakcie,
wymaga uczestnictwa przynajmniej dwóch osób, np. uczniów, a wp³yw wywierany przez
jedn¹ stronê jest zagra¿aj¹cy dla drugiej. Tak¹ relacjê odbiera siê z regu³y jako mocno
stresuj¹c¹.

 Jednak¿e po¿¹dane rozwi¹zywanie sytuacji konfliktowych przez nauczycieli wymaga od
nich znajomo�ci rz¹dz¹cych tymi sytuacjami, prawid³owo�ci psychologicznych i sztuki prze-
kazania ich uczniom. Nauczyciel swoim zachowaniem powinien prze³amywaæ stereotypy
my�lowe na temat konfliktów, aby uczniowie w przysz³o�ci potrafili sobie z takimi trudnymi
sytuacjami radziæ, jak z czym� nieuniknionym i jednocze�nie po¿¹danym czynnikiem zmian.
Wspomaganie kreatywno�ci ludzkiej jest podstaw¹ kszta³towania siê stosunku cz³owieka do
wspó³czesnej rzeczywisto�ci. Dla procesu wychowania bowiem nie sam konflikt jest wa¿ny,
ale sposób jego rozwi¹zania oraz wykorzystanie go dla rozwoju uczniów do przysz³ego ¿ycia
i pe³nienia w nim ról spo³ecznych.

W tej sytuacji negocjowanie wymaga od nauczycieli du¿o dobrej woli, ¿yczliwo�ci dla
ucznia i umiejêtno�ci negocjacyjnych, a przede wszystkim twórczej, elastycznej i otwartej
postawy wobec konfliktów szkolnych. Negocjacje oparte na zasadach, maj¹ce na celu wspólne
dochodzenie do satysfakcjonuj¹cego obie strony porozumienia s¹ trudne i wymagaj¹ od
stron sporu, oprócz szacunku dla siebie i partnera, rozumienia istoty negocjowanych intere-
sów, przestrzegania okre�lonych regu³, tak¿e dobrej znajomo�ci technik negocjacji i regu³
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komunikacji interpersonalnej. Nauczyciel musi w sytuacji negocjacji dostrzec nowe perspek-
tywy dla praktyki wychowawczej.

W nowocze�nie rozumianej szkole nauczyciel przestaje byæ traktowany jako jedyne �ró-
d³o wiedzy i informacji, celem staje siê kszta³cenie ludzi krytycznych i twórczych. Na przestrzeni
ostatnich lat nast¹pi³a reorientacja priorytetów edukacji: uczestników procesu dydaktyczno-
wychowawczego zaczêto traktowaæ podmiotowo, a prymat wiadomo�ci zast¹piono prymatem
rozwoju osobowo�ci i twórczo�ci ka¿dego cz³owieka. Akcentuje siê od niedawna ideê �peda-
gogiki dialogu�, która g³osi, ¿e �proces wychowania polega przede wszystkim na relacji
cz³owieka z cz³owiekiem�, w zwi¹zku z czym zasadniczymi elementami procesu wychowania
staæ siê powinny wzajemne zrozumienie, zbli¿enie emocjonalne i wspó³dzia³anie [15].

Ta tendencja sprzyja tworzeniu siê nowych relacji miêdzy nauczycielami a uczniami. Two-
rzenie pozytywnych interakcji w instytucji edukacyjnej jest bardzo istotne, bo stanowi
pocz¹tek kszta³towania siê stosunków spo³ecznych. Powinny byæ one modelowe, gdy¿ w spo-
sób istotny wp³ywaj¹ na tworzenie siê standardów w rozwi¹zywaniu sporów i rozwijaniu
ró¿nych form kontaktów miêdzyludzkich w ¿yciu spo³ecznym. Niestety, konflikty szkolne
nacechowane s¹ agresj¹ miêdzy nauczycielami i uczniami oraz miêdzy samymi uczniami [14].

Konflikty wybuchaj¹ we wszystkich klasach, typach szkó³, w pracy z ró¿nymi uczniami,
wystêpuj¹ we wszelkiego typu relacjach miêdzyludzkich w szkole: pomiêdzy nauczycielem
a uczniem, pomiêdzy nauczycielem a ca³¹ klas¹, pomiêdzy dwoma uczniami lub grupami uczniów
czy wreszcie pomiêdzy nauczycielami, nauczycielem a rodzicem, nauczycielem a dyrektorem
itp. Konflikty miêdzy potrzebami nauczycieli a potrzebami uczniów s¹ nieuniknione i mówi
siê o nich wówczas, gdy zachowanie uczniów w sposób faktyczny przeszkadza nauczycie-
lom w zaspokajaniu ich potrzeb, wykonywaniu zadañ i korzystaniu z praw. Tak¿e konflikty
miêdzy uczniami gro¿¹ zaspokajaniu potrzeb obu stron, maj¹ niszcz¹cy wp³yw na ca³¹ klasê,
ograniczaj¹ czas przeznaczony na naukê i psuj¹ stosunki interpersonalne w zespole, utrud-
niaj¹c pracê nauczycielowi i uczniom [6].

W sytuacji konfliktowej, której specyfika sprawia, ¿e na skutek braku wzajemnego trakto-
wania siê podmiotowo przez uczestników sporu utrudniona jest skuteczna komunikacja, wy-
klucza siê mo¿liwo�æ wzajemnego zrozumienia stron.

2. Bez przemocy

Pewn¹ propozycjê o charakterze negocjacji szkolnych dla pedagogów przedstawia T. Gor-
don, proponuj¹c metodê rozwi¹zywania konfliktów bez u¿ycia si³y, bez zwyciê¿onych i zwy-
ciêzców; jego metoda jest mo¿liwa do zastosowania na gruncie szko³y w interakcjach
nauczyciel�uczeñ i uczeñ�uczeñ. Metoda bez pora¿ek T. Gordona (bez przemocy, bez u¿ycia
si³y) uczy m³odych brania odpowiedzialno�ci za swoje w³asne konflikty i radzenia sobie
z nimi w³asnym staraniem, zapewnia rozwój jednostki bez zale¿no�ci od autorytetu, który
mia³by robiæ to za ni¹ [6].

Badania wykaza³y, i¿ uczniowie oczekuj¹ od nauczyciela, ¿e w sytuacji konfliktowej na-
tychmiast przyst¹pi do rozwi¹zania konfliktu przez grzeczn¹ i ³agodn¹ rozmowê z uczniami
i wspólne omówienie kwestii spornych.

Wczesne zetkniêcie siê uczniów z konfliktem i podjêcie negocjacji lub mediacji na etapie
szkolnym umo¿liwi dzieciom w przysz³o�ci w³a�ciwe realizowanie siê w rolach spo³ecznych
i radzenie sobie z konfliktami w ¿yciu spo³ecznym [4].

A. Janowski podkre�la, ¿e dziecko musi dorosn¹æ do negocjacji, aby umieæ zrozumieæ
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�wiat zró¿nicowanych interesów, okre�liæ w³asne interesy oraz przyj¹æ okre�lone sytuacj¹
korzystne dla siebie role i wybraæ w³a�ciwe strategie. Szczególnie trudna by³aby ta metoda
rozwi¹zywania konfliktów dla uczniów m³odszych, a zatem tak¿e dla ich wychowawców [9].

Nauczyciele wobec sytuacji konfliktowej przyjmuj¹ ró¿ne postawy, które zale¿¹ od ich
przekonañ lub preferencji. Najbardziej po¿¹dan¹ pod wzglêdem wychowawczym postaw¹
pedagoga wobec konfliktu jest postawa twórcza, polegaj¹ca na tym, ¿e nauczyciel stara siê
wykorzystaæ sytuacjê trudn¹ jako okazjê do wspólnej analizy zachowañ i postaw, dziêki
której uczniowie mog¹ lepiej zrozumieæ i poznaæ siebie samych i innych ludzi oraz rozwin¹æ
umiejêtno�ci psychologiczne. Umiejêtno�æ negocjowania jest jedn¹ z wa¿nych kompetencji
zawodowych nauczyciela.

Tak dzia³aj¹cy wychowawca nie podaje swoim uczniom gotowych recept na ka¿de z³o,
sposobów rozwi¹zañ sytuacji konfliktowych. Przeciwnie: zachêca, aby sami ich poszukiwali,
doskonalili siê w rozwi¹zywaniu problemów. Wychowawca, który stoi obok (jako mediator)
i wskazuje, ¿e odpowiedzi na w³asne pytania musz¹ znale�æ sami, stanowi gwarancjê bezpie-
czeñstwa. Jednak¿e nowa rola nauczyciela � animatora (tak¿e pomagaj¹cego w rozwijaniu
umiejêtno�ci spo³ecznych) wci¹¿ wywo³uje wiele kontrowersji w gronie teoretyków i prakty-
ków [13]. Niezbêdne s¹ do takich dzia³añ umiejêtno�ci poprawnego komunikowania siê,
sk³onno�ci do pomagania innym, znajomo�æ sposobów rozwi¹zywania konfliktów opartych
na porozumieniu. Bardzo pomocne s¹ w tym twórcze sposoby ich rozwi¹zywania, miêdzy
innymi mediacje szkolne.

Aby szko³a nie niszczy³a potencja³u dziecka przez bezwzglêdne narzucanie mu obowi¹z-
ków i konieczno�æ ca³kowitej uleg³o�ci wobec poleceñ nauczyciela, konieczne jest znalezie-
nie podstawy wspó³dzia³ania nauczyciela i ucznia. Dziêki wspomaganiu twórczego my�lenia
dziecko mo¿e rozwin¹æ takie cechy jak otwarto�æ na dzia³anie, gotowo�æ obrony w³asnych
pogl¹dów i formu³owanie s¹dów.

Osoba nauczyciela, jego postêpowanie maj¹ istotny wp³yw na zachowania dzieci, a wy-
si³ek jego polega na wprowadzaniu do praktyki edukacyjnej nowych rozwi¹zañ, dot¹d nie-
znanych i niepraktykowanych. Nauczyciel dziêki odpowiednim dzia³aniom mo¿e rozbudziæ
w sobie i uczniach wymienione cechy, które powinny u³atwiæ powstanie w³a�ciwych relacji
w�ród uczniów w sytuacjach codziennych, a przede wszystkim trudnych, konfliktowych [5].

 Najwa¿niejsz¹ cech¹ tego sposobu rozwi¹zywania konfliktów jest niestosowanie si³y,
gdy¿ wzajemne spory rozwi¹zuje siê w ten sposób, ¿e ¿adna ze stron nie jest zwyciêzc¹ ani
pokonanym. W efekcie tego obie strony zwyciê¿aj¹, poniewa¿ rozwi¹zanie konfliktu w rów-
nym stopniu zadowala partnerów interakcji [7].

G³ówn¹ umiejêtno�ci¹ negocjatora jest komunikacja pozytywna, czyli taka, w której decy-
duje siê on nak³oniæ strony do porozumienia w ten sposób, aby zechcia³y one nawi¹zaæ
kontakt ze sob¹, zrozumieæ swoje intencje, odczucia, interpretacje spraw, motywacje i posta-
wy [10].

Nauczyciel, aby efektywnie wspó³pracowaæ we wspó³czesnej szkole z uczniami wkracza-
j¹cymi w doros³e ¿ycie w XXI wieku, powinien (musi?) rozwijaæ w swej osobowo�ci szczególne
cechy i umiejêtno�ci pomagaj¹ce mu w tej pracy, m.in. szacunek dla siebie i uczniów, pielê-
gnowanie pozytywnych uczuæ i my�li, umiejêtno�ci s³uchania, wyra¿ania siebie, przekazywania
uczniom w³a�ciwych informacji zwrotnych, zachowañ asertywnych i rozwi¹zywania konflik-
tów. S¹ to cechy niezbêdne do pe³nienia funkcji mediatora w sporach uczniów na ka¿dym
poziomie nauczania, tak¿e elementarnym.

W takiej sytuacji konieczne jest, by nauczyciel sprawdzi³, w jakim stopniu ma rozwiniête
nastêpuj¹ce cechy psychiczne niezbêdne do pe³nienia roli mediatora:
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� cierpliwo�æ i wyrozumia³o�æ,
� odwagê w poznawaniu motywacji prowadz¹cych do negatywnych skutków zdarzeñ,
� wewnêtrzn¹ potrzebê poszukiwania w sprzecznych interesach wspólnych aspektów,
� si³ê do odbioru negatywnych informacji dotycz¹cych wyniku mediacji,
� rado�æ ze szczegó³ów tworz¹cych porozumienie [5].
Uczenie umiejêtno�ci negocjacyjnych sta³o siê w ostatnich latach powszechne, nato-

miast wiedza na temat mediacji ci¹gle jeszcze jest niewielka, tak¿e w �rodowisku szkolnym.
Czêsto, nies³usznie, s³owa �mediacje� i �negocjacje� u¿ywane s¹ zamiennie. Mimo podo-
bieñstw proceduralnych i stosowanych technik istotna jest ró¿nica miêdzy pertraktowaniem
w sprawie w³asnej przez negocjatora a uczestniczeniem przez trzeci¹ osobê w pertraktacjach
jako neutralny po�rednik. Podstaw¹ skutecznego negocjowania jest tu dialog w relacji dwu-
stronnej (np. nauczyciel�uczeñ), a mediacja jako proces komunikowania siê tworzy trzeci
wymiar dwustronnego dialogu. Kreatywny dialog jest instrumentem osi¹gania porozumienia,
budowania pomostów nad ró¿nicami, jest uczeniem i dorastaniem do mentalno�ci, której
cech¹ zasadnicz¹ jest czêstsze godzenie siê ni¿ ¿ywio³owe k³ócenie [7].

Spo�ród cech, które warunkuj¹ pe³nienie funkcji mediatora przez nauczycieli w sporach
miêdzy uczniami, wa¿ne s¹: bezstronno�æ i neutralno�æ, empatyczne s³uchanie, szacunek dla
dzieci i nieuprzedzanie siê do nich i ich propozycji, dyskrecja i poufno�æ prowadzonych
rozmów.

Bycie mediatorem w zasadzie stoi w sprzeczno�ci z ulubionym i popularnym sposobem
rozstrzygania konfliktów przez nauczycieli, szczególnie nauczania elementarnego: arbitra¿em
(nawet ¿yczliwym) i mo¿e spowodowaæ spore trudno�ci we wprowadzaniu mediacji do roz-
strzygania sporów przez m³odszych uczniów. Nietrudno zgadn¹æ, ¿e u nauczycieli preferuj¹cych
autokratyczny model relacji z uczniami propozycja przekszta³cenia arbitra¿u w mediacje mo¿e
wzbudziæ uzasadniony niepokój dotycz¹cy zachwiania mocnej dot¹d pozycji sêdziego w kon-
fliktach. Oznacza to wszak utratê czê�ci w³adzy nad uczniami�

3. Mediacje szkolne

Mediacja jest now¹ metod¹ rozwi¹zywania konfliktów, która budzi coraz wiêksze zaintere-
sowanie, tak¿e w szkole. Wywodzi siê ze Stanów Zjednoczonych, gdzie uzyska³a du¿e uznanie
podczas pertraktacji politycznych prowadzonych przez kwakierów (Religijna Wspólnota Ra-
do�ci) miêdzy rz¹dem a Bliskim Wschodem. W latach sze�ædziesi¹tych ubieg³ego wieku
mediacja rozpowszechni³a siê tam jako sposób pozas¹dowego doj�cia do porozumienia, szcze-
gólnie w przypadku rozwodów. W USA od pocz¹tku lat siedemdziesi¹tych wprowadzano do
szkó³ programy treningowe dla uczniów i nauczycieli, które mia³y zredukowaæ zale¿no�æ od
rywalizacji i przemocy na wszystkich p³aszczyznach. Przez potêgowanie pewno�ci siebie
i poczucia wspólnoty uczniowie uczyli siê stosowania konstruktywnych strategii rozwi¹zy-
wania konfliktów. Nowojorski projekt kontynuowano w Londynie, gdzie miêdzyludzkie
sposoby rozwi¹zywania sporów potraktowano jako szczyt góry lodowej, pod którym znaj-
duj¹ siê konieczne umiejêtno�ci komunikacji, wspó³dzia³ania i potwierdzania poczucia w³asnej
warto�ci. Na prze³omie XX i XXI wieku mediacja próbuje zdobyæ popularno�æ w Europie.

Dziêki wprowadzeniu mediacji w szko³ach uczniowie i nauczyciele mog¹ rozmawiaæ o przy-
czynach k³ótni, o jej skutkach dla nich, jak powinna wygl¹daæ rekompensata oraz jak sk³óco-
ne osoby mog¹ zachowywaæ siê w przysz³o�ci w takiej sytuacji w inny sposób. Podczas gdy
strach przed kar¹ nie powstrzyma agresywnego ucznia, bezpo�rednia konfrontacja z w³a-
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snym czynem oraz potêpienie go bez jednoczesnego odrzucenia i ganienia samej osoby
prowadz¹ do prawdziwego zrozumienia w³asnych czynów i przejêcia za nie odpowiedzial-
no�ci [8].

W przypadku wyst¹pienia konfliktów o du¿ym stopniu natê¿enia mo¿na skorzystaæ z po-
mocy mediatora, czyli osoby potrafi¹cej spojrzeæ na konflikt w sposób obiektywny. Mediator
mo¿e namówiæ strony sk³ócone do dialogu, jego neutralno�æ gwarantuje zaufanie miêdzy
nimi, ogranicza do minimum jakiekolwiek podejrzenia miêdzy nimi. Mediator gwarantuje, ¿e
¿adna ze stron nie wycofa siê z procesu porozumienia, zabiega o równowagê si³ i kontroluje
proces mediacji. Dba o dobr¹, bezpieczn¹ atmosferê rozmów, pomaga sformu³owaæ porozu-
mienie oraz przebieg realizacji zawartych porozumieñ. Rozumie on proces mediacyjny równie¿
jako sytuacjê, w której dochodzi do g³osu zjawisko �sprawiedliwo�ci naprawczej� [11].

Nale¿y wyja�niæ, ¿e mediacje jako proces dochodzenia do porozumienia sk³óconych stron
w obecno�ci osoby neutralnej � mediatora � ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹ ze wzglêdu na specyfikê
spraw i podmiotów, których dotycz¹. Mo¿na wyró¿niæ mediacjê w sprawach karnych, miê-
dzynarodow¹, polityczn¹, gospodarcz¹, pracownicz¹, rodzinn¹ i najnowsz¹ � rówie�nicz¹
(g³ównie szkoln¹).

Warto wiêc w tym miejscu wspomnieæ o mediacji uczniowskiej jako sposobie wspomaga-
j¹cym rozwi¹zywaæ konflikty miêdzy uczniami przez specjalnie wybranych uczniów. Szkolny
m³odzie¿owy mediator wspiera proces osi¹gania korzystnego dla stron porozumienia przez
stworzenie warunków do wzajemnego wys³uchania siê, koncentrowania na obopólnych po-
trzebach i interesach oraz wspólnym poszukiwaniu konstruktywnych rozwi¹zañ. ¯adna ze
stron nie mo¿e czuæ siê pokrzywdzona, dogaduj¹ siê one bez uciekania siê do przemocy jako
�rodka rozwi¹zywania konfliktów.

Mediacja w szkole sprawdzi³a siê jako forma i metoda zapobiegania przemocy. Cele bez-
po�rednie, które mo¿na dziêki niej osi¹gn¹æ, to: zdolno�æ prowadzenia dialogu (na p³aszczy�nie
zwi¹zków i kontaktów). Mediator wspiera strony sporu w przedstawieniu ich osobistego
punktu widzenia oraz ich pragnieñ, dziêki czemu wzmocniona zostaje ich samodzielno�æ
i odpowiedzialno�æ za w³asne czyny. W drodze rokowañ osi¹gniêta zostaje sprawiedliwa,
uzasadniona, zadowalaj¹ca obie strony decyzja (na p³aszczy�nie tre�ci). Za punkt wyj�ciowy,
pomagaj¹cy w orientacji, s³u¿y poczucie sprawiedliwo�ci u dzieci. Za� cele po�rednie media-
cji szkolnych to m.in. redukcja stresu i z³ej energii, stwarzanie sytuacji, gdy lekcja przebiega
bez zak³óceñ, unikanie czasoch³onnych sankcji, takich jak wezwanie rodziców, dyskusje na
radzie pedagogicznej, prace pisemne, kary i ich kontrola itd. [8].

Mediacja przydatna jest wiêc w rozwi¹zywaniu sporów uczniowskich przybieraj¹cych
postaæ takich zachowañ jak: poni¿anie, wy�miewanie, przezywanie, bójki, drobne kradzie¿e,
niszczenie przedmiotów szkolnych lub nale¿¹cych do kolegów, naruszanie nietykalno�ci cie-
lesnej: uderzenie w twarz, kopanie, poszturchiwanie, popychanie. Te agresywne zachowania
s¹ charakterystyczne dla uczniów m³odszych. Starsi uczniowie stosuj¹ bardziej wyrafinowa-
ne sposoby za³atwiania w³asnych interesów, nie mniej jednak bolesne.

Mediatorami mog¹ byæ uczniowie-wolontariusze. Taki osobnik powinien charakteryzo-
waæ siê ³agodnym usposobieniem, posiadaæ odpowiednie umiejêtno�ci komunikacyjne, byæ
osob¹ odpowiedzialn¹, cieszyæ siê dobr¹ opini¹ w szkole i mieæ ukoñczone 13 lat. Powinien
tak¿e byæ w³a�ciwie przeszkolony.

Najwa¿niejsze jest to, ¿e konflikt rówie�niczy jest rozstrzygany w gronie rówie�ników, co
pozwala dzieciom uczyæ siê aktywnego i konstruktywnego rozwi¹zywania konfliktów. M³o-
dzie¿, o ile pozna mediacje, odnosi siê do niej z entuzjazmem. Nale¿y wykorzystaæ te pozytywne
chêci i uczyæ dzieci rozwi¹zywania sporów bez przemocy.

Maria J. Zaj¹czkowska
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Mediacja w szkole uczy zrozumienia w³asnych czynów, ponoszenia za nie odpowiedzial-
no�ci, uwra¿liwia na uczucia i prawa drugiego cz³owieka, uaktywnia spo³eczno�æ szkoln¹.
Ka¿da ze stron musi sama zmierzyæ siê z problemem, co jest istotne z wychowawczego
punktu widzenia. W³a�ciwie przeprowadzona mediacja rówie�nicza pozwala w wiêkszo�ci
przypadków ³atwiej wypracowaæ porozumienie, poniewa¿ dzieci nie chowaj¹ d³ugo urazy
i wybaczaj¹ chêtniej ni¿ doro�li, czuj¹c silny dyskomfort z powodu sporu.

Korzy�ci wychowawcze, jakie uzyskujemy w procesie mediacji, s¹ nie do przecenienia.
Jest ona bezpiecznym i skutecznym sposobem rozwi¹zywania konfliktów miêdzy ucznia-
mi [15].

Zgoda na nauczenie siê nowych metod wychowawczych: negocjacji i mediacji, wprowa-
dzenia ich do praktyki szkolnej jest dobr¹ ofert¹ dla nauczycieli licz¹cych na pozytywne
zmiany w szkole, na wspó³dzia³anie uczniów, nauczycieli i rodziców.

SUMMARY

Teacher as a Mediator in Students' Disputes

Modern school becomes a place of students' rivalry and aggression. Teachers have
to find their own way to handle the problem, frequently becoming a part of the
conflict themselves. A lack of effective communication and mutual subject-like treating
does not seem to be helping in conflict understanding of mutual interests, can be a way
to solve that. A creative teacher's attitude, appearing in including proper communica-
tion into educational practice, conflict resolution skills and assertive and empathic
behaviour, would be helpful as well. The mediation is one of the newest conflict
resolution communicational techniques, far-away from arbitrage, which used to be
a natural teacher's behaviour. Used in a specific elementary school environment, medi-
ation takes much more educational advantages for the students involved. Mediation
teaches to understand own acts, to takes the responsibility, it creates the sensitivity
for other men's feelings and rights. The mediation seems to be a secure and effective
way for creative teachers.
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ABSTRAKT

Unia Europejska opiera siê na zasadach wolno�ci, demokracji, poszanowaniu praw
cz³owieka i podstawowych wolno�ci oraz pañstwa prawa, zasadach, które s¹ wspól-
ne dla wszystkich pañstw cz³onkowskich. W celu realizacji wspólnych za³o¿eñ podjête
s¹ dzia³ania m.in. w polityce spo³ecznej, które zmierzaj¹ do stworzenia spo³eczeñ-
stwa bez barier dla niepe³nosprawnych Europejczyków. Zwiêkszenie mobilno�ci
50-milionowej grupy spo³ecznej odgrywa wa¿n¹ rolê w zagwarantowaniu uczestnic-
twa w dzia³alno�ci ekonomicznej i spo³ecznej osób niepe³nosprawnych.

Szanse partycypacji tej grupy zwiêkszy bez w¹tpienia edukacja ustawiczna na
wszystkich poziomach osób o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Jednym z naj-
wa¿niejszych zadañ, przed którymi stoi obecnie szkolnictwo Unii Europejskiej, jest
pomoc uczniom niepe³nosprawnym fizycznie i umys³owo. Bardzo popularna sta³a siê
w ostatnich latach idea szkó³ integracyjnych, gdzie w sposób zupe³nie naturalny
nastêpuje proces asymilacji uczniów zdrowych z niepe³nosprawnymi.

Uwa¿a siê, ¿e osoby z niepe³nosprawno�ci¹ s¹ jedn¹ z najbardziej zmarginalizo-
wanych grup w spo³eczeñstwie i ci¹gle do�wiadczaj¹ du¿ych barier w dostêpie do
ka¿dej dziedziny ¿ycia spo³ecznego. W przyjêtym przez Uniê Europejsk¹ podej�ciu
do niepe³nosprawno�ci uznaje siê, ¿e bariery �rodowiskowe stanowi¹ wiêksz¹ prze-
szkodê w spo³ecznej partycypacji ni¿ funkcjonalne ograniczenia. Usuwanie barier
poprzez legislacjê, przystosowanie, uniwersalne projektowanie i inne �rodki zosta³y
zidentyfikowane jako klucz do równych szans osób z niepe³nosprawno�ci¹. Chocia¿
ten zespó³ zadañ le¿y g³ównie w gestii Pañstw Cz³onkowskich, obecny zakres kom-
petencji Wspólnoty obejmuje wa¿ne �rodki i warto�ci, które mog¹ byæ wykorzystane
do osi¹gniêcia równych szans dla osób z niepe³nosprawno�ci¹ i to nie tylko w sferze
edukacyjnej, ale równie¿ mo¿liwo�ci zatrudnienia na rynku pracy. Tylko spójna poli-
tyka UE w tym zakresie mo¿e spowodowaæ, i¿ w Europie funkcjonowaæ bêd¹
spo³eczeñstwa bez barier i nast¹pi pe³ne w³¹czenie niepe³nosprawnych w powszech-
ny nurt ¿ycia.

U progu trzeciego tysi¹clecia coraz czê�ciej podejmowana jest problematyka zwi¹zana
z poczuciem ogólnego szczê�cia, zarówno jednostek, jak i ca³ych spo³eczeñstw. Prowadzone
s¹ rozwa¿ania dotycz¹ce jako�ci ¿ycia, �dobrego spo³eczeñstwa�, �dobrego ¿ycia�, które
traktowane jest jako warunek szczê�cia jednostki [5, s. 356�380].

Przedmiotem nie tylko rozwa¿añ, ale równie¿ konkretnych dzia³añ jest pe³ne zaspokojenie
potrzeb jak najwiêkszej liczby obywateli. Zdaniem J. Czapiñskiego sprzyja temu przede wszyst-
kim dobra organizacja spo³eczeñstwa i jego materialny dobrobyt. S¹ to bardzo wa¿ne aspekty
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¿ycia zbiorowo�ci, ale obecnie wypierane przez pojêcie jako�ci (warunków) ¿ycia (quality of
life) [5, s. 358], [15, s. 5�98]. ¯ycie spo³eczne w swojej wielowymiarowo�ci nie mo¿e siê
ograniczaæ do aspektu materialnego, albowiem jest on tylko jednym z czynników wp³ywaj¹-
cych na rozwój jednostek i spo³eczeñstw. W³a�nie zjawisko rozwoju jest najbardziej po¿¹dane
we wspó³czesnym �wiecie [36, s. 43].

Równie wa¿ne jest szczê�cie wszystkich obywateli, które jest co prawda pojêciem utopij-
nym, ale d¹¿enie do tego, aby jak najwiêksza liczba obywateli osi¹ga³a ten stan, powinno
stanowiæ cel nadrzêdny wszystkich tych, którzy s¹ odpowiedzialni za losy kraju i musz¹
w swoich dzia³aniach opieraæ siê na zasadach pro publico bono. Politycy powinni zatem
zmierzaæ do tego, aby otoczyæ opiek¹ szczególnie te grupy spo³eczne, które maj¹ ograniczo-
ne mo¿liwo�ci samodzielnego dzia³ania. Nale¿¹ do nich przede wszystkim starcy, dzieci oraz
osoby niepe³nosprawne. Ta ostatnia grupa osób o specjalnych potrzebach stanowi przed-
miot dalszych rozwa¿añ.

Zmiany polityczno-spo³eczne w ostatnim æwieræwieczu spowodowa³y, i¿ nie wystarczaj¹ ju¿
(choæ nadal s¹ potrzebne) sposoby upodmiotowienia, integrowania ze spo³eczeñstwem osób
niepe³nosprawnych. Ulega zmienie nie tylko polityka spo³eczna pañstwa wobec tej grupy, ale
zmienia siê te¿ zarówno postawa spo³eczeñstwa, jak i samych niepe³nosprawnych. Coraz czê-
�ciej podejmowane s¹ dzia³ania zmierzaj¹ce do wyrównania szans ¿yciowych: zawodowych,
edukacyjnych, materialnych wszystkich obywateli bez wzglêdu na ich sprawno�æ fizyczn¹ czy
umys³ow¹. Zlikwidowane zostanie w ten sposób zjawisko marginalizacji niepe³nosprawnych,
które w znacznym stopniu ogranicza ich funkcjonowanie w spo³eczeñstwie.

Punktem wyj�cia do rozwiniêcia problematyki edukacyjnej osób niepe³nosprawnych bê-
dzie zdefiniowanie pojêcia �niepe³nosprawno�ci�, które budzi kontrowersje w�ród badaczy
tego¿ zagadnienia. Niejednokrotnie pojêcie �niepe³nosprawno�æ� jest u¿ywane zamiennie
z takimi pojêciami jak: inwalidztwo, kalectwo, upo�ledzenie, u³omno�æ. Najprecyzyjniejsze
okre�lenie dotyczy niepe³nosprawno�ci i inwalidztwa. Ten ostatni termin odnosi siê zazwy-
czaj do przypadków niepe³nosprawno�ci rozumianej jako ograniczona zdolno�æ do podjêcia
zatrudnienia, usankcjonowana odpowiednim orzeczeniem lekarskim.

Okre�lenie �niepe³nosprawno�æ� jest stosowane czêsto zamiennie � nie tylko w ujêciu
potocznym � z okre�leniem �inwalidztwo�. W tym przypadku zawê¿a siê je wy³¹cznie do
kategorii wyró¿nionej w oparciu o kryteria biomedyczne. Tak wiêc inwalida (inwalidus � ³ac.)
to osoba s³aba, chora czy te¿ niesprawna fizycznie. Na tej podstawie pojêcie niepe³nospraw-
no�ci jest u¿ywane zamiennie z takimi okre�leniami jak � wymienione wcze�niej inwalidztwo,
a tak¿e kalectwo, upo�ledzenie czy te¿ u³omno�æ, a osoba niepe³nosprawna jest traktowana
jako osoba chora, niezdrowa. Z kolei �zdrowie� jest formu³owane za pomoc¹ takich okre�leñ
jak: �zdrowie to brak choroby�, �zdrowym siê jest wtedy, gdy siê nie choruje� itp. [33, s. 13],
[25, s. 101�120], [21, s. 3 i nast.], [18, s. 221�236].

Ju¿ od kilkunastu lat zauwa¿alna jest w krajach europejskich dynamika zainteresowañ
zjawiskiem niepe³nosprawno�ci. W pañstwach Unii Europejskiej niepe³nosprawni obywatele
stanowi¹ ok. 10% spo³eczeñstwa (ok. 50 mln ludno�ci). Tak ogromna skala niepe³nospraw-
no�ci w krajach cz³onkowskich zmusza je do podjêcia dzia³añ w zakresie wielu dziedzin (go-
spodarczych, spo³ecznych, politycznych i edukacyjnych). Ich ujednolicenie w skali ca³ej UE
jest zdaniem specjalistów niemo¿liwe i wydaje siê niepotrzebne. Warto zauwa¿yæ, i¿ mimo
ró¿nych deklaracji ONZ, dokumentów UE, wielu organizacji pozarz¹dowych i profesjonal-
nych zajmuj¹cych siê niepe³nosprawnymi nie ma dotychczas jednolitej definicji niepe³no-
sprawno�ci. W wielu pañstwach nawet wewn¹trz w³asnego ustawodawstwa wystêpuj¹ du¿e
ró¿nice przy definiowaniu niepe³nosprawno�ci.

Lilla Barbara Paszkiewicz
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Przyczyn takiego stanu jest wiele, m.in. ta, ¿e ka¿dy kraj ma w³asny system orzekania
o niepe³nosprawno�ci. Dlatego ju¿ teraz zdarzaj¹ siê sytuacje, ¿e osoba, która w jednym
pañstwie uwa¿ania jest za niepe³nosprawn¹, w innym pañstwie wcale nie musi otrzymaæ
takiego statusu.

Niepe³nosprawno�æ w wiêkszo�ci dokumentów Wspólnot rozumiana jest zarówno jako dys-
funkcja biologiczna, somatyczna, psychiczna, jak i alienacja spo³eczna. Stanowi to wynik chorób,
urazów, uszkodzeñ b¹d� te¿ jest konsekwencj¹ ró¿norodnych barier wystêpuj¹cych w �rodowi-
sku � psychicznych, fizycznych i spo³ecznych. W�ród tych ostatnich jako �ród³o dyskryminacji
wskazywane s¹ te¿ deprecjonuj¹ce postawy spo³eczne wobec niepe³nosprawnych.

W zdecydowanej wiêkszo�ci dokumentów unijnych wystêpuje trójp³aszczyznowa klasy-
fikacja niepe³nosprawno�ci. Zosta³a ona opracowana przez �wiatow¹ Organizacjê Zdrowia
(WHO) i obejmuje nastêpuj¹ce stopnie i kryteria podzia³u:

� uszkodzenie (dotyczy struktury, funkcji spo³ecznych, psychicznych, anatomicznych),
� niepe³nosprawno�æ (rozumiana jako ograniczenie lub brak mo¿liwo�ci pe³nego funkcjo-

nowania),
� upo�ledzenie (uto¿samiane z ró¿nego rodzaju ograniczeniami, z niepe³nosprawno�ci¹

i brakiem mo¿liwo�ci pe³nienia ról spo³ecznych adekwatnych do wieku, p³ci, wykszta³cenia
oraz aspiracji) [9, s. 2�9].

W UE do g³ównych przyczyn niepe³nosprawno�ci zalicza siê:
� poród lub prenatalne leczenie kobiet,
� wypadki,
� choroby i staro�æ.
W ca³ej UE niepe³nosprawno�æ wystêpuje we wszystkich grupach wiekowych � w�ród

starszych, w wieku aktywno�ci zawodowej (oko³o po³owa wszystkich niepe³nosprawnych)
oraz w�ród ludzi m³odych (do 15. roku ¿ycia). Na uwagê zas³uguje fakt, i¿ 80% przyczyn
niepe³nosprawno�ci to wypadki przy pracy, choroby zawodowe i staro�æ.

Analizuj¹c strukturê wiekow¹ osób niepe³nosprawnych, wyra�nie zauwa¿a siê zale¿no�æ
miêdzy wiekiem i liczb¹ osób niepe³nosprawnych w danej grupie wiekowej. Charakterystycz-
ne s¹ nastêpuj¹ce zjawiska:

� liczba osób niepe³nosprawnych wzrasta wraz z wiekiem,
� procentowy udzia³ rodz¹cych siê dzieci niepe³nosprawnych jest wielko�ci¹ sta³¹,
� wzrost osób niepe³nosprawnych w starszych grupach wiekowych jest wielko�ci¹ sta³¹1.
W�ród ogólnej liczby osób niepe³nosprawnych, osoby z upo�ledzeniem psychicznym

stanowi¹ 5 �15%, z upo�ledzeniem umys³owym 10 �18%, a z upo�ledzeniem fizycznym
50�80% wszystkich osób niepe³nosprawnych2.

Wed³ug ekspertyz Banku �wiatowego, od 1999 roku Polska nale¿y do czo³ówki pañstw
europejskich o najwy¿szym wska�niku niepe³nosprawno�ci, a g³ównym �ród³em dyskrymina-
cji jest niski poziom wykszta³cenia, ograniczony dostêp do rehabilitacji, niski poziom wsparcia
lokalnego i instytucjonalnego  [3], [10, s.10 i nast.], [30, s.119, w za³¹czniku zestawienie osób
niepe³nosprawnych wed³ug kategorii niepe³nosprawno�ci w 2002 r.].

We wszystkich krajach Unii Europejskiej zauwa¿alna jest ewolucja modelu polityki spo-

Sytuacja edukacyjna osób niepe³nosprawnych w Polsce i Unii Europejskiej

1 Badania zosta³y przeprowadzone w piêciu krajach UE: Niemczech, Hiszpanii, Francji, Holandii
i Wielkiej Brytanii. Szerzej zob. [12, s. 90�94].

2 Dane procentowe zosta³y opracowane na podstawie badañ przeprowadzonych dla Komisji Euro-
pejskiej. Zob. [3].
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³ecznej wobec niepe³nosprawnych. W ostatnim czasie bardzo mocno akcentowana jest stra-
tegia równych szans, która wyra¿a siê w odchodzeniu od polityki tworzenia odrêbnych
struktur, zaspokajania potrzeb niepe³nosprawnych, zarz¹dzania instrumentami redukcyjnymi
i ich ograniczeniami funkcjonalnymi � na rzecz promowania integracji spo³ecznej, dialogu
z organizacjami pozarz¹dowymi, dostêpno�ci kszta³cenia w szko³ach powszechnych, zawo-
dowych, a tak¿e �rednich i wy¿szych. W procesie integracyjnym zwraca siê uwagê na za-
pewnienie gwarancji zatrudnienia niepe³nosprawnych na otwartym i chronionym rynku pracy.

W polityce spo³ecznej UE wystêpuj¹ nowe tendencje, podporz¹dkowane nowej regule
dzia³añ, która opiera siê na:

� wyodrêbnieniu problemów towarzysz¹cych niepe³nosprawno�ci,
� kompleksowym postrzeganiu tych¿e problemów w kategoriach kwestii spo³ecznych

o charakterze przedmiotowym (niepe³nosprawno�æ).
Na podkre�lenie zas³uguje fakt, i¿ wdra¿anie nowych regu³ ró¿nicuje siê w obrêbie po-

szczególnych pañstw i regionów Europy, ale zniesienie granic informacyjnych i powszechne
d¹¿enie do podnoszenia standardów ¿yciowych wszystkich mieszkañców UE dobrze rokuje
na przysz³o�æ, gdy¿ stwarza szanse dla wszystkich obywateli, bez wzglêdu na ich spraw-
no�æ. Podstaw¹ do realizacji takiego modelu polityki spo³ecznej bêdzie w najbli¿szym czasie
ujednolicenie prawodawstwa we wszystkich krajach Unii oraz podniesienie �wiadomo�ci
spo³ecznej [11]. Dzia³ania te odbywaj¹ siê w ramach nowej strategii polityki spo³ecznej wo-
bec niepe³nosprawnych. Obejmuje ona kilka p³aszczyzn:

� walkê z dyskryminacj¹ (strategiê równych szans),
� podnoszenie poziomu zatrudnienia niepe³nosprawnych (strategiê zatrudnienia, bod�co-

we instrumenty zatrudnienia, wk³ad spo³ecznych partnerów, wykorzystanie spo³eczeñstwa
informacyjnego, budowanie bezpiecznego �rodowiska),

� promowanie spo³ecznej integracji (reformê opieki socjalnej, zapobieganie spo³ecznej
marginalizacji, dba³o�æ o zdrowie publiczne),

� uruchamianie nowych �rodków finansowych na realizacjê za³o¿eñ polityki integracyjnej
(programy Europejskiego Funduszu Socjalnego, inicjatywy wspólnotowe),

� obywatelski dialog spo³eczny (promowanie wspó³pracy z organizacjami pozarz¹dowy-
mi) [38].

W programach polityki spo³ecznej UE na lata 2000�2006 wyznaczono okre�lone prioryte-
ty, do których nale¿¹: promocja spo³ecznej integracji i równych szans na rynku pracy,
wspieranie dzia³añ s³u¿¹cych podnoszeniu umiejêtno�ci oraz kwalifikacji niepe³nosprawnych
oraz personelu wspó³pracuj¹cego z nimi, a tak¿e wzmacnianie skuteczno�ci s³u¿b dorad-
czych, biur pracy, poradni oraz wspieranie inicjatyw s³u¿¹cych reintegracji [38].

W nowej strategii polityki spo³ecznej UE wobec osób niepe³nosprawnych na szczególn¹
uwagê zas³uguje tzw. �podej�cie �cie¿kowe�, które polega na opracowaniu indywidualnych
pakietów szkoleñ oraz innych instrumentów ³¹cz¹cych wysi³ki jednostek z dzia³aniami partnerów
grupowych, czyli lokalnych w³adz, III sektora, placówek i instytucji grup samopomocowych.

Przyjmowane przez ONA, UE, równie¿ Polskê ró¿nego rodzaju deklaracje, wyra¿ane opi-
nie i wydawane zarz¹dzenia �wiadcz¹ o tym, i¿ pozosta³o jeszcze wiele do zrobienia w sferze
dzia³añ na rzecz niepe³nosprawnych. We wspó³czesnej Europie jest wiele pañstw nale¿¹cych
do UE i bêd¹cych poza ni¹, które poza deklaracjami niewiele robi¹, aby sytuacjê poprawiæ.
Czêsto koñczy siê to na górnolotnych zapewnieniach, które niewiele zmieniaj¹. Bardzo po¿¹-
dane s¹ dzia³ania humanitarne, czêsto niezauwa¿alne, które w znacznym stopniu mog¹ wp³yn¹æ
na sytuacjê osób niepe³nosprawnych. Bez zaanga¿owania organizacji pozarz¹dowych, a przede
wszystkim wolontariuszy wszelkie dzia³ania pañstwa bêd¹ niewystarczaj¹ce.

Lilla Barbara Paszkiewicz
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W rozwoju spo³eczno-gospodarczym ka¿dego kraju zasadnicz¹ rolê odgrywa wykszta³ce-
nie obywateli. Wp³ywa ono na podnoszenie poziomu konkurencyjno�ci gospodarki i przy-
�piesza tempo jego rozwoju. Wystêpuje przy tym wyra�na zale¿no�ci pomiêdzy poziomem
wykszta³cenia ludno�ci danego kraju a jego zamo¿no�ci¹. System edukacyjny pañstwa ma
istotny wp³yw na jako�æ ¿ycia jego mieszkañców. Z tego w³a�nie wzglêdu edukacja stanowi
wa¿ny element w ogólnej polityce spo³ecznej, której zadanie polega przede wszystkim na
wyrównywaniu szans edukacyjnych ludzi na ró¿nych etapach ich rozwoju.

G³ównym punktem odniesienia dla oceny sytuacji w sferze edukacji s¹ standardy. Nale¿¹
do nich przede wszystkim prawa obywatelskie wpisane do konstytucji i prawa ratyfikowane
przez poszczególne pañstwa w ramach miêdzynarodowego ustawodawstwa. Cech¹ charaktery-
styczn¹ standardów edukacyjnych jest powszechno�æ i równo�æ dostêpu do szkó³ [1, s. 20�21].

Wszystkie pañstwa cz³onkowskie Wspólnoty s¹ zobowi¹zane do realizowania modelu
spo³eczeñstwa ucz¹cego siê. Proponowany w ramach polityki spo³ecznej UE model spo³e-
czeñstwa aktywnego musi korespondowaæ z modelem spo³eczeñstwa kszta³c¹cego siê. Zosta³
on okre�lony w dokumencie UE wydanym w 1995 roku pn. Bia³a Ksiêga edukacji i kszta³-
cenia. Podkre�lono w niej, i¿ edukacja jest podstaw¹ rozwoju osoby i integracji spo³ecznej.
Ksiêga zawiera tre�ci, które wskazuj¹ na wiele problemów i zadañ koniecznych do realizacji
europejskiego systemu kszta³cenia wed³ug obowi¹zuj¹cych standardów. Podkre�la nastêpu-
j¹ce zagadnienia:

�� globalizacja technologii, która zwiêkszy³a cz³owiekowi mo¿liwo�æ dostêpu do informa-
cji i wiedzy, co z jednej strony stworzy³o niepewno�æ, z drugiej poci¹ga za sob¹ konieczno�æ
edukacyjnego przystosowania siê do nowych wyzwañ,

� edukacja i kszta³cenie s¹ g³ównymi no�nikami to¿samo�ci, przynale¿no�ci, promocji
spo³ecznej i rozwoju osobowego; dziêki kszta³ceniu cz³owiek mo¿e planowaæ przysz³o�æ i za-
pewniæ sobie w³a�ciw¹ drogê rozwoju,

� edukacja i kszta³cenie determinuj¹ równo�æ szans; systemy edukacyjne odegra³y wa¿n¹
rolê w emancypacji, promocji spo³ecznej i zawodowej kobiet, prowadz¹c do wyrównania
nierówno�ci pomiêdzy p³ciami,

� edukacja podnosi warto�æ zasobów ludzkich, co zwiêksza globaln¹ konkurencyjno�æ
i rozwija zatrudnienie,

� brakuje �rodków s³u¿¹cych rozwojowi edukacji i kszta³cenia siê przez ca³e ¿ycie (eduka-
cja ustawiczna)� [4], [20].

Szczególnie wa¿ny w realizacji jest ostatni przytoczony punkt, który dotyczy koncepcji
lifelong learning. Zgodnie bowiem ze standardami unijnymi cz³owiek ma mieæ dostêp do
kszta³cenia przez ca³e ¿ycie. Wynika to przede wszystkim z naturalnej potrzeby jednostki do
samokszta³cenia, jak i faktu, i¿ wiedza zdobyta nawet na studiach �starzeje siê� i wymaga
dalszych studiów. Na drodze do budowy spo³eczeñstwa kszta³c¹cego siê Bia³a Ksiêga sta-
wia nastêpuj¹ce cele:

� �zachêcanie do zdobywania nowych umiejêtno�ci,
� zbli¿enie szko³y i sektora przedsiêbiorstw,
� walka ze zjawiskiem wykluczenia � marginalizacji tych, którzy nie maj¹ dostêpu do

wiedzy,
� upowszechnienie bieg³ej znajomo�ci trzech jêzyków u¿ywanych we Wspólnocie,
� równorzêdne traktowanie inwestycji materialnych i edukacyjnych� [4], [20].
W kontek�cie tre�ci zawartych w Bia³ej Ksiêdze niezwykle wa¿ne staje siê wyrównanie

szans edukacyjnych wszystkich grup spo³ecznych. Szczególn¹ trosk¹ nale¿y obj¹æ te osoby,
które z racji swojej niepe³nosprawno�ci napotykaj¹ na szereg barier w dostêpie nie tylko do
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edukacji, ale uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym. Bior¹c pod uwagê fakt, i¿ edukacja daje
szanse na poprawê jako�ci ¿ycia i pe³n¹ integracjê ze �rodowiskiem, nale¿y w sposób szcze-
gólny dostosowaæ obowi¹zuj¹ce standardy do potrzeb osób niepe³nosprawnych. Najwa¿-
niejszym elementem tych dzia³añ powinno byæ zniesienie barier, które ograniczaj¹ dostêp do
edukacji. Dotyczy to nie tylko niepe³nosprawnych, ale równie¿ w pe³ni sprawnej m³odzie¿y.

W Polsce istnieje w tym wzglêdzie wiele powa¿nych czynników, które  stanowi¹ prze-
szkodê w kszta³ceniu ustawicznym ca³ego spo³eczeñstwa. Wa¿nym etapem rozwoju
cywilizacyjnego jest edukacja na poziomie studiów wy¿szych. W Polsce wystêpuje szereg
barier, które w znacznym stopniu ograniczaj¹ dostêp przede wszystkim do kszta³cenia (wy¿-
szego), i to zarówno osobom sprawnym, jak i niepe³nosprawnym.

Pierwsz¹ z nich jest bariera terytorialna. Dotyczy ona przede wszystkim mieszkañców wsi
i ma³ych miast, którzy czêsto s¹ pozbawieni mo¿liwo�ci podejmowania studiów w du¿ych
miastach, gdzie funkcjonuj¹ uczelnie wy¿sze3. W ostatnich latach sytuacja w tym wzglêdzie
uleg³a nieco poprawie z uwagi na fakt, i¿ w wielu mniejszych miastach powsta³y uczelnie
pañstwowe i prywatne, które zwiêkszaj¹ szansê na podjêcie edukacji w pobli¿u miejsca za-
mieszkania. Eliminowana jest w ten sposób kolejna bariera, która zwi¹zana jest z kosztami
studiów. S¹ one zró¿nicowane w zale¿no�ci od statusu uczelni (publicznej b¹d� prywatnej).
Mimo ¿e kszta³cenie w uczelniach pañstwowych na studiach dziennych jest bezp³atne, to
koszty zwi¹zane z samym studiowaniem bardzo czêsto przewy¿szaj¹ mo¿liwo�ci finansowe
polskich rodzin, z których ok. 50% osi¹ga dochód poni¿ej minimum socjalnego. Na podkre-
�lenie zas³uguje fakt, i¿ m³odzie¿ niepe³nosprawna jest dodatkowo obci¹¿ona innymi kosztami,
zwi¹zanymi ze stanem zdrowia i rehabilitacj¹. W ten sposób szanse na podjêcie edukacji na
studiach wy¿szych malej¹.

Polski system edukacyjny wymaga powa¿nych zmian systemowych, które umo¿liwi¹
przede wszystkim pokonanie barier i wyrównanie szans edukacyjnych ca³ego spo³eczeñ-
stwa � wzorem pañstw Europy Zachodniej, gdzie wykszta³cenie nie jest tylko prywatna spraw¹
obywateli, ale stanowi wa¿ny element polityki personalnej zak³adów pracy, które ponosz¹
w znacznym stopniu koszty edukacji ustawicznej.

W polskiej polityce spo³ecznej ponoszenie wydatków na edukacjê stanowi powa¿ny
problem dla w³adzy, która wychodzi z za³o¿enia, ¿e lepiej reformowaæ gospodarkê ni¿ eduka-
cjê. Je�li nie zmieni siê w tym zakresie �wiadomo�æ elit politycznych, pokonanie barier
edukacyjnych bêdzie niezwykle trudne, a nawet niemo¿liwe. W³adza musi sobie u�wiadomiæ,
i¿ ponoszenie kosztów na edukacjê jedynie przez bud¿et pañstwa mo¿e wp³yn¹æ bardzo
negatywnie na stan finansów publicznych. Z tego w³a�nie wzglêdu polityka edukacyjna
powinna zmierzaæ (wzorem innych pañstw europejskich) do wypracowania mechanizmów,
w których to koszty zwi¹zane z kszta³ceniem ustawicznym ponosiæ bêd¹ równie¿ zak³ady
pracy i przedsiêbiorstwa. Jako�æ pracy oraz rozwój idzie bowiem w parze z edukacj¹, która
odgrywa coraz wiêksz¹ rolê w postêpie cywilizacyjnym.

Takie zmiany s¹ wskazane szczególnie z uwagi na prognozy demograficzne, które wyra�-
nie wskazuj¹, i¿ w latach 1996�2010 przyrost zasobów pracy w Polsce bêdzie równy 40%
w ca³ej Unii Europejskiej. Z tego wzglêdu wyrównanie szans edukacyjnych stanowiæ powin-
no g³ówny element polityki spo³ecznej pañstwa, które konstytucyjne gwarantuje powszechn¹
edukacjê dla wszystkich obywateli.

Lilla Barbara Paszkiewicz

3 Dane statystyczne GUS wskazuj¹ na zdecydowanie mniejsz¹ liczê osób studiuj¹cych na wsi
w porównaniu z mieszkañcami miast [6].
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Szczególn¹ uwagê nale¿y po�wiêciæ kszta³ceniu dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnej, gdy¿
stanowi to podstawowy element integracji tej grupy ze spo³eczeñstwem. Gwarancje nauki
w szko³ach wspólnie z pe³nosprawnymi rówie�nikami, jak równie¿ do korzystania ze szkolnic-
twa specjalnego lub edukacji indywidualnej zawiera Karta Praw Osób Niepe³nosprawnych,
która zosta³a uchwalona przez Sejm Rzeczypospolitej Polskiej w dniu 1 sierpnia 1997 roku.

W celu realizacji zobowi¹zañ zapisanych zarówno w polskim ustawodawstwie, jak i prze-
pisach unijnych (szerzej zob. [35]). konieczne jest wprowadzenie uregulowañ systemowych
i podjêcie dzia³añ praktycznych, do których J. Wyczesany zalicza:

�� zapewnienie placówkom kszta³cenia specjalnego i integracyjnego wyposa¿enia w no-
woczesne pomoce techniczne i dydaktyczne,

� wprowadzenie do programów kszta³cenia nauczycieli szkó³ specjalnych i integracyj-
nych nowoczesnych metod nauczania,

� opracowanie i wdro¿enie programu terapii rodzin niepe³nosprawnych, który umo¿liwi
im wspó³uczestnictwo w procesie rewalidacji w³asnych dzieci� [37, s. 3] (zob. te¿ [16]).

Zdaniem autorki spe³nienie powy¿szych warunków umo¿liwi wyrównanie szans eduka-
cyjnych osób niepe³nosprawnych oraz spe³ni oczekiwania uczniów o specjalnych potrzebach
edukacyjnych oraz ich rodziców [37] (por. te¿ [23]).

Nowe zadania polskich szkó³ dotycz¹ nie tylko wyrównania szans edukacyjnych, ale
tak¿e stworzenia atmosfery ¿yczliwo�ci, sympatii i szacunku oraz kszta³towania postaw pe³-
nych akceptacji dla niepe³nosprawnych dzieci i m³odzie¿y. Wa¿nym elementem procesu
edukacyjnego jest stworzenie i stymulowanie sytuacji wychowawczych realizuj¹cych potrze-
bê akceptacji, bez której pe³na integracja spo³eczna nie bêdzie mo¿liwa. W³a�nie aspekt
integracyjny stanowi podstawow¹ warto�æ i potrzebê wiêkszo�ci spo³eczeñstwa. Hierarchi-
zacjê warunków, które maj¹ wp³yw na jako�æ ¿ycia niepe³nosprawnych, prezentuje tabela 1.
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Tabela 1. Hierarchizacja warunków maj¹cych wp³yw na jako�æ ¿ycia niepe³nosprawnych

Wska�nik
procentowy

Odpowiedzi

Poprawiæ warunki materialne (podnie�æ emerytury, renty, zasi³ki, zarobki).

Znie�æ bariery architektoniczne i komunikacyjne, udostêpniæ budynki
publiczne.

Przystosowaæ mieszkania do potrzeb ludzi niepe³nosprawnych, zapewniæ
opiekê w miejscu zamieszkania.

Poprawiæ zatrudnienie osób niepe³nosprawnych, zapewniæ im pracê,
stworzyæ nowe stanowiska pracy dla niepe³nosprawnych.

Poprawiæ opiekê medyczn¹.

Udostêpniæ i poprawiæ jako�æ sprzêtu ortopedycznego, usprawniaj¹cego,
zapewniæ pomoc techniczn¹

U³atwiæ kontakty spo³eczne, zapobiegaæ izolacji, wychowywaæ
spo³eczeñstwo w duchu integracji.

Zapewniæ i usprawniæ pomoc spo³eczn¹.

Zwiêkszyæ pomoc ze strony pañstwa, lepsza opieka (odpowiedzi ogólne).

�ród³o: [37].

32,2

29,4

25,0

21,7

16,0

12,5

10,4

19,1

17,4
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Jak wynika z przedstawionego w tabeli zestawienia, na pierwszym miejscu pojawiaj¹ siê
postulaty dotycz¹ce sytuacji materialnej. Kilka z nich zawiera aspekt integracyjny oraz po-
stulaty edukacji spo³ecznej. Z przedstawionych postulatów wynika, i¿ spo³eczeñstwo polskie
ma �wiadomo�æ potrzeb osób niepe³nosprawnych, choæ w niewielkim zakresie artyku³owane
s¹ potrzeby edukacyjne niepe³nosprawnych dzieci oraz m³odzie¿y. Fakt ten mo¿e �wiadczyæ
o braku pe³nej �wiadomo�ci w zakresie wp³ywu edukacji na jako�æ ¿ycia i pe³n¹ integracjê
niepe³nosprawnych.

D¹¿¹c do tego, aby nasze spo³eczeñstwo by³o w pe³ni demokratyczne, humanitarne i spra-
wiedliwe, musimy zachowaæ szacunek dla ka¿dego cz³owieka. Jest wiele sfer w ¿yciu
publicznym, w których wystêpuje zjawisko dyskryminacji osób niepe³nosprawnych. Realiza-
cja zarówno unijnych, jak i polskich programów dzia³añ na rzecz niepe³nosprawnych zapewni
im podstawowe warunki do samodzielnego, pe³nego i czynnego uczestnictwa w ¿yciu spo-
³ecznym.

Ranga problemu wzrasta nie tylko w Polsce, ale we wszystkich krajach Wspólnoty ze
wzglêdu na tendencje wzrostowe demograficznego starzenia siê. Liczebno�æ populacji w wieku
65 lat i wiêcej powoduje, ¿e liczba osób zagro¿onych niepe³nosprawno�ci¹ bêdzie stale wzra-
staæ. Wed³ug prognoz demograficznych w 2050 roku co 4 mieszkaniec kontynentu bêdzie
w wieku emerytalnym, a ju¿ w 2002 roku w wiêkszo�ci krajów cz³onkowskich Unii odsetek
osób niepe³nosprawnych w wieku 65 lat i wiêcej waha³ siê od 50 do 60% [7]. Populacja osób
w starszym wieku � najs³absza tak z powodów ekonomicznych, jak i zmiennego ograniczenia
sprawno�ci, mobilno�ci, zagro¿enia wieloma chorobami � bêdzie w Europie coraz liczniejsza.

Sprostanie tym trudnym problemom i wype³nienie zadañ zabezpieczenia spo³ecznego nie-
pe³nosprawnych � zdaniem E. Trafia³ek � wymagaæ bêdzie zaanga¿owania specjalistów z wielu
dziedzin i respektowania regu³ pe³nej wspó³pracy interdyscyplinarnej [34, s. 32].

Zasadnicz¹ jednak kwesti¹ powinna byæ edukacja w³¹czaj¹ca niepe³nosprawnych w pol-
ski system o�wiatowy. Polska powinna korzystaæ w pe³ni z wypracowanych i sprawdzonych
metod i do�wiadczeñ innych krajów europejskich, w których podejmowane s¹ sukcesywne
akcje na rzecz dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnej. Pañstwa UE staraj¹ siê przybli¿yæ ich
warunki ¿ycia do warunków ludzi zdrowych, gdy¿ w przysz³o�ci bêd¹ razem z nimi ¿yæ i pra-
cowaæ. Generalnie zmierza siê do w³¹czenia dzieci i m³odzie¿y niepe³nosprawnej w powszech-
ny nurt edukacyjny. Jest to podstawowa przes³anka polityki poszczególnych pañstw i wielu
organizacji pozarz¹dowych. Trend edukacyjno-integracyjny stanowi we wspó³czesnej Euro-
pie najwa¿niejsz¹ sferê w zakresie w³¹czenia niepe³nosprawnych w powszechny nurt ¿ycia(sze-
rzej na temat sytuacji niepe³nosprawnych w europejskim systemie o�wiatowym zob. [8], [28],
[17], [31], [22], [27], [2], [24]). W tym celu w wielu krajach UE prowadzone s¹ szerokie akcje
promocyjne, propagandowe i informacyjne na rzecz edukacji w³¹czaj¹cej (z uwzglêdnieniem
tak¿e szkó³ wy¿szych)4. Wzrasta w ten sposób poziom �wiadomo�ci spo³eczeñstw europej-
skich, które traktuj¹ coraz wyra�niej osoby niepe³nosprawne jako pe³noprawnych obywateli.
Wzrasta poziom ich akceptacji i pe³nej integracji.

Podjêto szereg inicjatyw we Wspólnocie, ¿eby promowaæ równe szanse dla osób z nie-
pe³nosprawno�ci¹. Pocz¹wszy od przyjêcia Europejskiej strategii zatrudnienia w 1997 r.,
problematyka niepe³nosprawno�ci jest mocno zaznaczona w corocznych Wytycznych Rady.
W narodowych planach dzia³ania widoczny jest wysi³ek zmierzaj¹cy do poprawy mo¿liwo�ci

Lilla Barbara Paszkiewicz

4 Przyk³ady promocji równouprawnienia niepe³nosprawnych w Wielkiej Brytanii zob. w [29].
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podjêcia pracy i zwiêkszenia kwalifikacji dla osób z niepe³nosprawno�ci¹ � jednej z grup do-
celowych, które mog¹ najbardziej skorzystaæ z dzia³añ prewencyjnych i instrumentów
podnosz¹cych zdolno�ci zawodowe. Aby podkre�liæ ten wa¿ny rozwój w polityce pañstwa,
Komisja wspiera pañstwa cz³onkowskie, spo³ecznych partnerów i organizacje pozarz¹dowe
w trwaj¹cej dyskusji i badaniach w zakresie nowych trendów, idei, innowacyjnej polityki i prak-
tykach, które wy³aniaj¹ siê w tej dziedzinie. Roboczy dokument Komisji nt. Podnoszenie
poziomu zatrudnienia osób z niepe³nosprawno�ci¹ � wspólne wyzwanie zosta³ równie¿
wydany w 1998 roku. Ma on na celu sformu³owanie wspólnych zaleceñ oraz wskazanie ob-
szarów, w których dalsza praca mo¿e byæ wykonana. W oparciu o ten dokument Rada przyjê³a
17 czerwca 1999 roku uchwa³ê, przed³o¿on¹ w trakcie niemieckiej prezydencji, nt. równych
szans dla ludzi w zatrudnieniu. Komisja zamierza zwróciæ szczególn¹ uwagê na instrumenty
dla osób z niepe³nosprawno�ci¹ zwi¹zane ze zdolno�ciami zawodowymi we wspólnym rapor-
cie nt. Zatrudnienie 2000 [19].

Ostatni raport wspiera zarówno Europejsk¹ strategiê zatrudnienia, jak i inicjatywê
e-Europa. W sposób szczególny podejmuje on promocjê zdolno�ci zawodowych osób z nie-
pe³nosprawno�ci¹ poprzez zalecenie przemys³owi spo³eczeñstwa informacyjnego, ¿eby za-
gwarantowa³ od 2000 r. stosowanie standardów sprzêtu przyjaznego dla u¿ytkownika. Pañ-
stwa cz³onkowskie wyasygnowa³y znacz¹ce �rodki finansowe na promocjê zatrudnienia osób
z niepe³nosprawno�ci¹ w okresie programowym na lata 1994�1999 Europejskiego Funduszu
Socjalnego. EFS jest g³ównym instrumentem wsparcia finansowego osób z niepe³nospraw-
no�ci¹ w Unii Europejskiej. Wsparcia udzielono szerokiemu wachlarzowi dzia³añ, w tym takim
jak: subsydiowanie wynagrodzeñ w czasie praktyk zawodowych, programy praktyk zawodo-
wych, okresowe chronione zatrudnienie i inne po�rednie kroki na rynku pracy, samozatrud-
nienie i rozwój zespo³ów dla osób z upo�ledzeniem umys³owym i ze znaczn¹ niepe³nospraw-
no�ci¹ fizyczn¹.

W nowym okresie programowym na lata 2000�2006, zgodnie z Wytycznymi polityki za-
trudnienia, pañstwa cz³onkowskie s¹ zapraszane do podejmowania szeregu inicjatyw, które
maj¹ szczególne znaczenie dla osób z niepe³nosprawno�ci¹, zw³aszcza w dziedzinie zwi¹zanej
ze zdolno�ciami zawodowymi i równymi szansami dla wszystkich [13].

Wsparcia udzielono równie¿ poprzez Inicjatywê Wspólnoty ZATRUDNIENIE, skierowa-
nej do osób z trudno�ciami w znalezieniu i utrzymaniu pracy oraz osi¹gniêciu kariery zawo-
dowej. Jeden z czterech modu³ów tej Inicjatywy � HORYZONT � udziela wsparcia specjalnie
dla osób z niepe³nosprawno�ci¹ (niepe³nosprawno�æ rozci¹ga siê od upo�ledzenia fizyczne-
go do upo�ledzenia umys³owego czy pora¿enia mózgowego). 1700 projektów otrzyma³o
lub wci¹¿ otrzymuje �rodki finansowe z EFS w ramach programu HORYZONT. Cel programu
polega na rozwoju nowych metod radzenia sobie z problemami, przed jakimi staj¹ ludzie na
ci¹gle zmieniaj¹cym siê rynku pracy. Cel programu polega tak¿e na wprowadzaniu pozytyw-
nych zmian w szkoleniu, polityce zatrudnienia i stosowanych praktykach.

W odpowiedzi na zaproszenie Komisji spo³eczni partnerzy przygotowali na szczeblu Unii
Europejskiej Kompendium wzorcowych praktyk w zakresie zatrudnienia osób z niepe³no-
sprawno�ci¹, które przes³ano do Wiednia na spotkanie Rady Europy w grudniu 1998 roku.
Ponadto 19 maja 1999 r. spo³eczni partnerzy przyjêli wspóln¹ deklaracjê (Declaration of the
social partners), w której podkre�la siê potrzebê promocji zatrudnienia osób z niepe³no-
sprawno�ci¹ w kategoriach pozytywnego przedsiêwziêcia [13].

W 1998 roku europejskie instytucje równie¿ przyjê³y Kodeks wzorcowych praktyk dla
zatrudniania ludzi z niepe³nosprawno�ci¹ (Code of good practice for the employment of
people with disabilities), który stanowi jasne okre�lenie polityki europejskich instytucji
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w zakresie zatrudnienia osób z niepe³nosprawno�ci¹, jak równie¿ jest wytyczn¹ w tym wzglê-
dzie dla Dyrekcji Generalnej ds. Rynku Wewnêtrznego i Us³ug.

W latach 1991�1994 prowadzono Inicjatywê Wspólnoty TECHNOLOGIA dla osób z nie-
pe³nosprawno�ci¹ i osób starszych. By³a ona inicjatyw¹ w zakresie promocji i zastosowania
technologii i obejmowa³a fazê pilota¿u i fazê wdro¿enia. Pomiêdzy rokiem 1991 a 1994 Komi-
sja Europejska wyasygnowa³a na tê inicjatywê kwotê 52 mln ECU.

Znaczna liczba projektów, które mia³y na celu potrzeby osób z niepe³nosprawno�ci¹, uzyska-
³a wsparcie z ró¿nych powszechnych programów czy inicjatyw Unii Europejskiej, takich jak:
Socrates, Leonardo da Vinci, Health Promotion, Daphne, Prince, Phare and Tacis itp. Wzmocnio-
no wspó³pracê w ramach i pomiêdzy pañstwami Wspólnoty poprzez utworzenie Grupy Przedsta-
wicieli Pañstw Cz³onkowskich ds. Niepe³nosprawno�ci na Wysokim Szczeblu. Grupa ta okaza³a
siê cennym narzêdziem w takich dzia³aniach jak: kszta³towanie i precyzowanie wspólnych celów,
identyfikowanie przyk³adów wzorcowych praktyk oraz wymiana informacji i do�wiadczeñ nt.
polityki w zakresie niepe³nosprawno�ci pomiêdzy pañstwami cz³onkowskimi.

W oparciu o osi¹gniêcia z trzeciego programu dzia³añ Wspólnoty na rzecz osób z niepe³-
nosprawno�ci¹ � HELIOS II (1993�1996) Komisja wzmacnia równie¿ swoje zwi¹zki
z organizacjami pozarz¹dowymi z obszaru niepe³nosprawno�ci oraz wspiera Europejskie Fo-
rum Niepe³nosprawno�ci, z którym utrzymuje bliskie i regularne kontakty [13].

Wszystkie podjête na szczeblu europejskim dzia³ania zmierzaj¹ do zagwarantowania rów-
nych szans osobom niepe³nosprawnym. Podczas Europejskiego Roku Osób Niepe³nospraw-
nych 2003 Rada Europy przyjê³a rezolucjê w sprawie zatrudnienia i szkoleñ zawodowych,
dostêpno�ci szkoleñ i dzia³alno�ci kulturalnej oraz dostêpno�ci elektronicznej [32, s. 2�3].

Obecnie realizowany jest plan dzia³ania Unii Europejskiej w sprawie niepe³nosprawno�ci
na lata 2006�2007. W ocenie Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spo³ecznego cele planu
koncentruj¹ siê na pe³nej integracji osób niepe³nosprawnych. Realizowana jest koncepcja
w której niepe³nosprawni dysponuj¹ w ¿yciu codziennym takim samym zakresem wyboru
i kontrol¹ co osoby nie dotkniête niepe³nosprawno�ci¹. Niezbêdne jest jednak dodatkowe
ustalenie przepisów w celu przeciwdzia³ania dyskryminacji we wszystkich dziedzinach dzia-
³alno�ci Unii Europejskiej [26].

SUMMARY

Educational Situation of the Disabled People
in Poland and the European Union

The European Union is based on the rights of freedom, democracy, respect of
human rights and on the rule of law which are common for all the Member States. In
order to achieve common goals, different actions are taken such as in the social policy,
which aims to create a society without boundaries for handicapped European citizens.
Increasing the mobility of 50 million people plays a crucial role in guaranteeing the
participation in the economical and social activities of handicapped individuals.

The chances of participation of this group of handicapped people will be definite-
ly increased by universal education for on all levels of people with different and
special educational needs. One of the major task that the Education of the UE is
currently facing, is to provide aid to pupils who are physically and mentally handi-
capped. During the last few years the idea of integrated schools became very popular.
A very natural process of assimilation between average pupils and those who are
disabled occurs in this kind of school.
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It is believed that handicapped people are one of the most marginalised groups in
society and they still meet many challenges in accessing every part of social life.
According to the EU approach to handicaps, the environmental and physical obstacles
cause greater difficulty in the social participation than functional limitations. The
elimination of boundaries by legislation, adaptation, universal projects and other me-
thods were identified as the key to equal opportunities for people with handicap.
Even though the responsibility of recognizing these tasks belongs to the Member
States, the current range of competence of EU includes also important values, which
can be used to achieve equal chances for handicapped people and this not only in the
economical field, but it can also create greater job opportunities. Only coherent policy
of the EU in this field can make it possible for societies without boundaries to
function in Europe and the integration of disabled individuals will be completed.
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ABSTRAKT

Osoby niepe³nosprawne s¹ nieod³¹czn¹ czê�ci¹ ka¿dego spo³eczeñstwa. Ich funk-
cjonowanie, kszta³cenie oraz spo³eczna i zawodowa adaptacja nigdy nie by³y proste
w realizacji. Przez wieki wykluczano bowiem mo¿liwo�æ przystosowania niepe³no-
sprawnych do zadañ ¿yciowych. Negowano skuteczno�æ ich nauczania oraz przygo-
towania do podjêcia pracy. Nie ulega w¹tpliwo�ci, ¿e wyrównywanie szans w dostêpie
do o�wiaty oraz wspomaganie w uzyskiwaniu coraz wy¿szych kwalifikacji wp³ywa
na jako�æ ich ¿ycia, pomaga osi¹gn¹æ szeroko rozumian¹ niezale¿no�æ i daje mo¿li-
wo�æ samorealizacji w ró¿nych obszarach. Jednym z pañstw, w którym ju¿ stosunko-
wo dawno zosta³y zainicjowane i praktycznie wdro¿one ró¿norodne rozwi¹zania
maj¹ce na celu normalizacjê ¿ycia osób z niepe³nosprawno�ci¹ oraz zapobieganie ich
spo³ecznemu wykluczeniu, jest Wielka Brytania. Stworzono tam taki system eduka-
cji, w którym s¹ podejmowane w miarê mo¿liwo�ci liczne dzia³ania zmierzaj¹ce do
maksymalnej inkluzji dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym niepe³-
nosprawnych, do kszta³cenia w szko³ach ogólnodostêpnych. Celem niniejszej publi-
kacji jest przybli¿enie niektórych z tych rozwi¹zañ w ramach szeroko rozumianej
pomocy osobom niepe³nosprawnym.

Liczba osób niepe³nosprawnych na �wiecie jest trudna do ustalenia. Niemniej jednak
jest ona niema³a i wci¹¿ wzrasta. Szacuje siê, ¿e osoby z ró¿nymi dysfunkcjami stanowi¹
ponad 10% ogólnej populacji spo³eczeñstwa Unii Europejskiej [19]. Ich funkcjonowanie,
kszta³cenie oraz spo³eczna i zawodowa adaptacja nigdy nie by³y proste w realizacji. Nie
sprzyja³o temu równie¿ spo³eczne naznaczenie: tj. potoczne stereotypy, powielane uprze-
dzenia oraz lêk przed ich odmienno�ci¹. Przez ca³e wieki spo³eczny obraz osób
niepe³nosprawnych nie by³ prezentowany w sposób korzystny. W �wiadomo�ci wielu
pokoleñ by³y to jednostki uci¹¿liwe, nieu¿yteczne, zale¿ne od osób sprawnych i o mniej-
szym poczuciu godno�ci. W przesz³o�ci stosowano wobec nich ró¿ne sposoby
postêpowania, od fizycznej likwidacji (np. w staro¿ytnej Sparcie) a¿ po izolacjê i margina-
lizacjê [11, s. 9].

W. Dykcik [7, s. 28] podkre�la, i¿ w³a�nie te zadawnione mity, zaniedbania oraz ignoran-
cja � równie¿ obecnie � stanowi¹ przeszkodê dla pe³nego uznania autonomii osobowej
jednostek odbiegaj¹cych od normy. Wymienia on nastêpuj¹ce modele postrzegania istoty
niepe³nosprawno�ci przez spo³eczeñstwo na przestrzeni wieków. S¹ nimi:

1. Model moralny (staro¿ytno�æ, wczesne �redniowiecze) � niepe³nosprawno�æ jest po-
strzegana jako skutek z³a, grzechu; osoby niepe³nosprawne za� jako przeklête przez Boga.
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Dominowa³o wtedy bezwzglêdne prawo selekcji naturalnej, eliminowanie tych jednostek ze
spo³eczno�ci, oraz postawa wrogo�ci b¹d� ewentualnie przyzwolenia na ich obecno�æ.

2. Model charytatywnej opieki i filantropijnej pomocy (a¿ do lat 50-tych XX w.) � tu
tendencje zmieniaj¹ce stosunek wobec niepe³nosprawnych mia³y �ród³o w chrze�cijañstwie
i ideach humanitaryzmu. By³ to okres lito�ci, mi³osierdzia, lecz tak¿e strachu przed osobami
anormalnymi. Dominowa³o podej�cie oparte na wstydzie i lêku. Osoby niepe³nosprawne
by³y izolowane od spo³eczeñstwa w przytu³kach, zakonach lub zgromadzeniach opieki. Naj-
czê�ciej by³y to schroniska dla dzieci ociemnia³ych, g³uchych i kalekich. Inicjowano je z po-
budek charytatywnych. Podjêto wówczas próby systematycznego kszta³cenia i opieki osób
niepe³nosprawnych. Wci¹¿ dominowa³a jednak opinia, i¿ istnieje znikoma mo¿liwo�æ ich ada-
ptacji.

3. Model medyczny (pocz¹tek XVIII w.) wywodz¹cy siê z filozofii o�wiecenia � zak³ada³
on, ¿e jednostki niepe³nosprawne s¹ odpychaj¹ce i niezdolne do samodzielnego ¿ycia. Skut-
kiem tego by³o ich wykluczenie ze spo³eczeñstwa i przekazanie pod nadzór lekarzy. Osoby
niepe³nosprawne nie by³y traktowane wówczas jako pe³nowarto�ciowi ludzie, lecz raczej jako
przypadek medyczny.

4. Model spo³eczny � niepe³nosprawni s¹ postrzegani jako dyskryminowana mniejszo�æ.
Priorytetem staje siê zmienianie postaw spo³eczeñstwa oraz w³¹czenie tych osób do pe³nego
i aktywnego uczestnictwa w mo¿liwie wszystkich dziedzinach ¿ycia [7, s. 29�30].

Podobnie te¿ kszta³towa³a siê ich sytuacja spo³eczno-zawodowa i kszta³cenie. Przez wieki
wykluczano mo¿liwo�æ przystosowania niepe³nosprawnych do zadañ ¿yciowych. Negowano
skuteczno�æ ich nauczania oraz przygotowania do podjêcia pracy. Nie istnia³a te¿ ich rehabi-
litacja. Ten niechêtny stosunek do osób niepe³nosprawnych znajdowa³ odbicie w braku
opieki nad nimi lub opiece do�æ ograniczonej. Postawy otoczenia wobec nich charakteryzo-
wa³y siê czêsto demonologicznym czy magicznym my�leniem o karz¹cym dzia³aniu si³
nadprzyrodzonych. Poci¹ga³o to za sob¹ ich izolacjê i marginalizacjê. W ocenie tych osób
koncentrowano siê czêsto na ich wadach i deficytach. Jednak¿e na przestrzeni dziejów nastê-
powa³y stopniowe przeobra¿enia w sposobie postrzegania ludzi niepe³nosprawnych.

Pocz¹tki szkolnictwa dla dzieci niepe³nosprawnych w krajach europejskich by³y g³ównie
dzie³em osób prywatnych, które finansowa³y równie¿ ich utrzymanie. Pierwsze takie placówki
stanowi³y na ogó³ szko³y z internatami. Pierwsza z nich powsta³a w 1770 roku we Francji
i by³a przeznaczona dla osób g³uchych. Natomiast w 1784 roku utworzono szko³ê dla niewi-
domych. Da³o to pocz¹tek zorganizowanym dzia³aniom opiekuñczo-wychowawczym
i dydaktycznym w placówkach oddzielonych od szkó³ masowych [1, s. 42].

Rosn¹ce od ostatniej æwierci XVIII w. zainteresowanie sprawami osób niepe³nospraw-
nych spowodowa³o znaczne zapotrzebowanie na tego rodzaju instytucje. Decyduj¹ce zna-
czenie mia³o tu miêdzy innymi umo¿liwienie im nauki w specjalnie zorganizowanych dla nich
szko³ach. Rozwój ich kszta³cenia, zapocz¹tkowany w Pary¿u, wp³yn¹³ nastêpnie na powsta-
nie takich szkó³ równie¿ i w innych krajach europejskich. Ówczesne dzia³ania w tym zakresie
zmierza³y w pierwszym rzêdzie do stworzenia warunków do ich ekonomicznego usamodziel-
nienia siê.

Obecnie w pañstwach Unii Europejskiej jest coraz szerzej realizowana idea mo¿liwie sa-
modzielnego ¿ycia ludzi niepe³nosprawnych. Sprzyja ona tworzeniu szeregu inicjatyw na ich
rzecz. W ramach funkcjonuj¹cych systemów opieki s¹ podejmowane dzia³ania, by jako�æ
¿ycia tych osób by³a mo¿liwie zbli¿ona do tej powszechnie dostêpnej innym. Ich celem jest
przeciwdzia³anie marginalizacji, aktywne wspieranie i umacnianie praw takich ludzi oraz elimi-
nowanie wszelkich barier i przejawów ich dyskryminacji. Du¿¹ rolê odgrywa w tym obszarze
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wyrównywanie szans w dostêpie do o�wiaty oraz wspomaganie niepe³nosprawnych w uzy-
skiwaniu coraz wy¿szych kwalifikacji i kompetencji [16, s. 239]. Edukacja przyczynia siê bowiem
do wzrostu mo¿liwo�ci ¿yciowych. Przyjmowane rozwi¹zania w tym obszarze maj¹ sprzyjaæ
ich integracji i aktywnemu uczestniczeniu w ¿yciu spo³ecznym, zawodowym i w �rodowisku
lokalnym. Wszystkie te wspó³czesne tendencje bazuj¹ na propagowanej idei altruizmu, em-
patii, wra¿liwo�ci, interdyscyplinarnego dostrzegania przyczyn zaburzeñ w rozwoju cz³owieka,
uznania ich spo³ecznej autonomii oraz promowania ich mocnych stron.

Istniej¹ pañstwa (m.in. skandynawskie), w których ju¿ stosunkowo dawno zosta³y zaini-
cjowane i praktycznie wdro¿one ró¿norodne dzia³ania maj¹ce na celu normalizacjê w �rodo-
wisku ¿ycia osób z niepe³nosprawno�ci¹ oraz zapobiegaj¹ce ich spo³ecznemu wykluczeniu.
Jednym z nich jest Wielka Brytania.

To wielkie mocarstwo morskie i kolonialne nale¿a³o do starych demokracji europejskich
o zdecentralizowanym systemie zarz¹dzania i silnych samorz¹dach. Jego rozwój mia³ charak-
ter ewolucyjny, a stare tradycje i wzory w ró¿nych dziedzinach ¿ycia egzystowa³y czêsto
w symbiozie z nowoczesnymi. Tamtejsze spo³eczeñstwo jest pluralne etnicznie i kulturowo.
Stanow¹ je Anglicy, Szkoci, Walijczycy, Irlandczycy i liczna imigracja z ró¿nych stron �wiata.
Zró¿nicowany charakter ma równie¿ brytyjska o�wiata. Pañstwo i spo³eczeñstwo stworzy³y
rozwiniêty, elastyczny i efektywny system szkolnictwa. Bazuje on na wielo�ci rozwi¹zañ
organizacyjnych. Posiada wielowiekowe tradycje i do�wiadczenie. Jest te¿ do�æ czêsto aktu-
alizowany przez skuteczne reformy i innowacje. W brytyjskiej edukacji tak¿e istnieje do�æ
wyrazista symbioza starego z nowym. Szko³y o kilkusetletnich tradycjach dzia³aj¹ obok no-
wych i pod wieloma wzglêdami odmiennych.

Je�li chodzi o kszta³cenie niepe³nosprawnych, to pierwsze szko³y specjalne w Wielkiej
Brytanii zaczê³y powstawaæ stosunkowo wcze�nie. By³y one organizowane w g³ównej mierze
przez osoby prywatne, stowarzyszenia filantropijne i organizacje wyznaniowe. Pierwsz¹ szko³ê
dla dzieci g³uchych za³o¿ono ju¿ w 1764 roku, a dla niewidomych w 1791 roku [2, s. 94�95].
Pocz¹tkowo placówki te by³y nastawione g³ównie na nauczanie umiejêtno�ci �ci�le zawodo-
wych.

 Podstawê rozwoju brytyjskiego sektora szkolnictwa specjalnego na szczeblu podstawo-
wym stanowi³ Akt Edukacyjny z 1870 roku. Jednak¿e wci¹¿ nie uznawano mo¿liwo�ci
kszta³cenia tych osób w szko³ach ogólnodostêpnych. Mimo to w niektórych przypadkach
czê�æ dzieci by³a do nich przyjmowana [8, s. 67 i nast.]. Generalnie stopieñ upowszechnienia
nauczania by³ nadal niewystarczaj¹cy w stosunku do istniej¹cych potrzeb. Jednak¿e w po-
równaniu z innymi pañstwami znacznym osi¹gniêciem by³o wprowadzenie ustawy o obowi¹zku
szkolnym dla dzieci nies³ysz¹cych i niewidomych (tzw. Education Blind and Deaf Children
Act of 1893) [3, s. 6]. Mo¿na j¹ uznaæ za prze³omowy akt prawny, który przyspieszy³ rozwój
dalszych rozwi¹zañ na rzecz osób z niepe³nosprawno�ci¹.

Wiek XX przyniós³ prawdziwy rozkwit form o�wiaty przeznaczonej dla dzieci niepe³no-
sprawnych. By³a wtedy dostêpna ju¿ znaczna oferta edukacyjna. Ich nauczanie sta³o siê
norm¹. W tym te¿ okresie nast¹pi³ wydatny wzrost liczby przeznaczonych dla nich placówek.
Przyk³adowo w 1907 roku funkcjonowa³o ju¿ sporo (oko³o 40) szkó³ internatowych dla niewi-
domych dzieci. Zapewnia³y im one niezbêdne warunki bytowe, ca³odobow¹ opiekê wycho-
wawców i zajêcia w czasie wolnym od nauki [14, s. 6 i nast.].

Równolegle próbowano opracowaæ �ci�le okre�lon¹ typologiê niepe³nosprawno�ci. Uda-
³o siê to w 1921 roku, gdy oficjalnie wprowadzono piêæ rodzajów dysfunkcji. W oparciu o nie
dokonano nastêpuj¹cej klasyfikacji dotkniêtych nimi osób: dziecko niewidome, g³uche, nie-
pe³nosprawne umys³owo, niepe³nosprawne fizycznie i epileptyczne. Podzia³ ten zosta³ na-
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stêpnie rozszerzony w 1944 roku do dziesiêciu kategorii [9, s. 2]. Zmiany te spowodowa³y
usprawnienie ró¿nego rodzaju opieki nad dzieæmi niepe³nosprawnymi. Przyczyni³y siê te¿ do
dalszych poszukiwañ odpowiednich rozwi¹zañ w ramach szeroko rozumianej pomocy,
z uwzglêdnieniem danego rodzaju dysfunkcji. Zwiêkszy³o to zakres dzia³añ organizacyjnych
i merytorycznych w tym obszarze. W 1944 roku zainicjowano w Wielkiej Brytanii równie¿
nauczanie otwarte (open education). By³a to forma kszta³cenia dostosowana do zró¿nicowa-
nych zdolno�ci, mo¿liwo�ci, umiejêtno�ci i potrzeb uczniów [13, s. 51].

Kolejne zmiany w podej�ciu do dzieci niepe³nosprawnych w Wielkiej Brytanii wprowadzi-
³y akty rz¹dowe z 1970 i 1974 roku � Education (Handicapped Children) Act i Education
(Mentally Handicapped Children) Act. Podkre�lono w nich, ¿e ka¿de dziecko, a wiêc i nie-
pe³nosprawne, ma byæ objête nie tylko opiek¹, ale i nauczaniem. Zagwarantowano te¿ wszyst-
kim prawo do edukacji bez wzglêdu na rodzaj dysfunkcji i stopieñ trudno�ci w nauce
[12, s. 150]. Tym samym potwierdzono równie¿ mo¿liwo�æ nauczania osób niepe³nospraw-
nych umys³owo. Przyczyni³o siê to do znacz¹cych zmian w brytyjskim systemie opieki. Do-
tychczas bowiem wy³¹cznie organy w³a�ciwe ds. ochrony zdrowia sprawowa³y nad nimi
nadzór. Od 1970 roku kompetencje tych organów zosta³y przejête przez sektor edukacyjny.
W rezultacie nawet dzieci z powa¿nymi opó�nieniami w rozwoju zosta³y uprawnione do nauki
w szko³ach specjalnych.

Dzia³ania na rzecz integracyjnego systemu kszta³cenia s¹ w Wielkiej Brytanii do�æ za-
awansowane. W przeciwieñstwie do Polski stosunkowo wcze�nie uznano tam, ¿e kszta³cenie
osób niepe³nosprawnych powinno byæ realizowane zgodnie z zasadami integracji. Podstaw¹
podjêcia inicjatyw w tym zakresie sta³ siê dokument, który otrzyma³ nazwê Raportu War-
nock'a (1978) [5, s. 142]. Nale¿y wspomnieæ, ¿e nie tylko zaprezentowa³ on stan edukacji
specjalnej. Odzwierciedla³ równie¿ zmianê w pogl¹dach spo³ecznych dotycz¹cych zagadnieñ
zwi¹zanych z niepe³nosprawno�ci¹. Stwierdzono w nim m.in., ¿e segregacja w szko³ach spe-
cjalnych nie by³a korzystna zarówno dla uczniów z dysfunkcjami, jak i dla pozosta³ych. Taki
system tylko w pewnym stopniu przyczynia³ siê do ogólnego rozwoju dzieci dotkniêtych
problemem niepe³nosprawno�ci. Nie sprzyja³ te¿ osi¹ganiu przez nie poczucia w³asnej warto-
�ci. Co wiêcej, nie promowa³ nale¿ycie wiedzy o tych zagadnieniach w�ród osób pe³no-
sprawnych. Tym samym nie uczy³ ich wra¿liwo�ci, empatii, tolerancji i zrozumienia. Sta³o siê
to bod�cem do stopniowego w³¹czania dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, które
by³y dot¹d nauczane w systemie segregacyjnym, do g³ównego nurtu szkolnego [15, s. 102].

W Raporcie Warnock'a zwrócono te¿ uwagê na fakt, ¿e cele wychowania i nauczania
powinny by jednakowe dla wszystkich dzieci bez wzglêdu na ich indywidualne zdolno�ci.
Natomiast programy nauczania, choæ te¿ podobne, maj¹ byæ jednak zmodyfikowane oraz
dostosowane do stopnia i rodzaju zaburzeñ, a tak¿e do indywidualnych potrzeb i mo¿liwo�ci
dziecka, które winno otrzymaæ stosown¹ pomoc i wsparcie. Wprowadzono te¿ pojêcie �spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych� (special educational needs � SEN). Zast¹pi³o ono istniej¹ce
do tej pory kategorie niepe³nosprawno�ci. Terminem tym okre�lono dzieci:

� z trudno�ciami w nauce,
� z zaburzeniami emocjonalnymi i zachowania,
� z niepe³nosprawno�ci¹ fizyczn¹, sensoryczn¹ i umys³ow¹ [20, s. 121].
Na mocy nowego aktu edukacyjnego przyjêto w 1981 roku zalecenia zawarte w Raporcie

Warnock'a. W jego wyniku wiele dzieci niepe³nosprawnych zosta³o w³¹czonych do ró¿nego
rodzaju szkó³ ogólnodostêpnych. Znacznie wzros³a te¿ rola rodziców we wspó³pracy i podej-
mowaniu decyzji. Natomiast w 1988 roku opracowano tak zwany Program Narodowy
(National Curriculum). Okre�lono w nim grupê przedmiotów obligatoryjnych. Dotyczy³y
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one wszystkich szkó³ na terenie Wielkiej Brytanii, w tym równie¿ specjalnych [4, s. 20 i nast.].
Na ogó³ nie oferuje siê wiêc dzieciom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi odmiennych
programów nauczania. Tworzy siê je jedynie w przypadkach, gdy jest to konieczne.

Brytyjski system opieki nad niepe³nosprawnymi jest do�æ przemy�lany i stabilny. Ma on
swoje podstawy w rozwi¹zaniach prawnych, a przede wszystkim w kilku aktach reguluj¹cych
sprawy tych osób. Za znacz¹c¹ w tym zakresie nale¿y uznaæ ustawê o dyskryminacji (Disa-
bility Discrimination Act � DDA) ze wzglêdu na niepe³nosprawno�æ z 1995 roku [9, s. 3].
Natomiast kolejne nowelizacje DDA przede wszystkim rozszerzaj¹ istniej¹ce w niej postano-
wienia (ostatnio zosta³a ona znowelizowana w 2005 roku). Jej celem by³o nadanie praw ludziom
niepe³nosprawnym m.in. w zakresie: zatrudnienia, edukacji, �rodków transportu, dostêpu do
towarów, udogodnieñ i us³ug oraz nabywania lub najmu towarów lub us³ug. Zgodnie z DDA
sprzeczne z prawem jest jakiekolwiek ich dyskryminowanie. Ponadto zobowi¹zuje ona orga-
ny publiczne do promowania równo�ci szans osób niepe³nosprawnych w mo¿liwie wszystkich
dziedzinach, w tym w dostêpie do edukacji.

Innym przyk³adem dokumentu maj¹cego na celu m.in. usprawnienie kszta³cenia dzieci
niepe³nosprawnych jest wprowadzony w 1994 roku Kodeks postêpowania (Code of Practi-
ce). W dokumencie tym zawarto wiele praktycznych wskazówek dotycz¹cych wspó³pracy
pomiêdzy lokalnymi w³adzami o�wiatowymi, szko³ami, s³u¿b¹ zdrowia, instytucjami socjalny-
mi i innymi organizacjami. Na jego mocy okre�lono te¿ wymóg wywi¹zywania siê przez nie
z odpowiedzialno�ci wobec dzieci i m³odzie¿y ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
W 2001 roku zmodyfikowano istniej¹cy ju¿ Code of Practice. Zaakcentowano w nim mocniej
prawo do kszta³cenia w szko³ach integracyjnych. Ponownie podkre�lono konieczno�æ wspó³-
pracy z rodzicami, którzy winni czynnie uczestniczyæ w edukacji swojego dziecka. Zwrócono
te¿ uwagê na istotê organizowania im odpowiednich us³ug w zakresie wsparcia, poradnictwa
i udzielania informacji. Powtórnie w�ród obowi¹zuj¹cych zasad znalaz³a siê te¿ wspomniana
ju¿ konieczno�æ wspó³dzia³ania ró¿nych instytucji [18, s. 11 i nast.]. Te wprowadzane zmiany
korzystnie wp³ywa³y na wdra¿anie i rozwój brytyjskich rozwi¹zañ na rzecz osób niepe³no-
sprawnych. Programy te stwarzaj¹ mo¿liwo�ci adaptacji do ¿ycia w spo³eczeñstwie i rozwoju
ka¿dej jednostki.

Jak ju¿ wspomniano poprzednio, osoby niepe³nosprawne maj¹ zagwarantowane ustawo-
wo prawo do nauki. Ró¿ne s¹ natomiast formy jego realizacji. Nie ma jednolitego modelu
organizacji ich kszta³cenia. Niemniej jednak od d³u¿szego czasu jest przyjête, ¿e dzieci z dys-
funkcjami powinny byæ w³¹czone do szkó³ ogólnodostêpnych. Tam te¿ zapewnia siê im
odpowiednie warunki kszta³cenia. Natomiast niezale¿nie od tego pewna czê�æ dzieci i m³o-
dzie¿y ( jednostki z g³êbokim i �rednim stopniem niepe³nosprawno�ci) pozostaje w zak³adach
specjalnych. Brytyjski system kszta³cenia niepe³nosprawnych charakteryzuje wiêc wielo�æ
rozwi¹zañ organizacyjnych � czyli tzw. ��cie¿ek� [17, s. 17]. Obejmuj¹ one politykê i praktykê
ukierunkowan¹ zarówno na w³¹czanie do g³ównego nurtu edukacyjnego, jak i ró¿ne inne
formy w ramach nauczania specjalnego. Ogólnie rzec bior¹c, w Wielkiej Brytanii funkcjonuj¹
nastêpuj¹ce formy kszta³cenia: edukacja w szkole ogólnodostêpnej z indywidualn¹ pomoc¹
ze strony ekspertów w zakresie danej dysfunkcji, w klasach specjalnych pod opiek¹ specja-
listów z placówek rehabilitacyjnych, dzienne szko³y specjalne i te ze sta³ym pobytem. Mo¿na
tu te¿ wymieniæ naukê w specjalnych o�rodkach o�wiatowych, w domu lub w oddzia³ach
szpitalnych [10, s. 230]. Oferty te s¹ przeznaczone dla uczniów, którzy z ró¿nych przyczyn
(ze wzglêdów zdrowotnych) nie mog¹ normalnie uczêszczaæ do szko³y. �wiadczy siê im spe-
cyficzne us³ugi i zorganizowan¹ pomoc, g³ównie poprzez badania i porady. Dotycz¹ one
równie¿ dzieci poni¿ej wieku szkolnego oraz doros³ych
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Wiele niepe³nosprawnych dzieci w ramach nauczania obowi¹zkowego uczêszcza do szkó³
masowych. Sprzyjaj¹ temu funkcjonuj¹ce w nich specjalistyczne i odpowiednio przygotowa-
ne zespo³y nauczycieli do pracy z dzieæmi z ró¿nymi dysfunkcjami. Pomagaj¹ oni w realizowaniu
programu nauczania podczas lekcji i na zajêciach pozalekcyjnych. Dodatkowym wsparciem
jest oferta obejmuj¹ca indywidualn¹ pomoc, zajêcia wyrównawcze b¹d� programy kombino-
wane (czê�ciowo indywidualne, a czê�ciowo wspólne dla ca³ej klasy) [13, s. 52].

Brytyjski system kszta³cenia specjalnego stanowi integraln¹ czê�æ ca³ego systemu szkol-
nictwa. Uzupe³niaj¹ siê one wzajemnie. Jego charakter wynika z konieczno�ci zastosowania
odpowiednich metod i technik nauczania, które uwzglêdniaj¹ specyfikê i stopieñ danej dys-
funkcji. Tym samym stwarza on mo¿liwie optymalne warunki dla rozwoju jednostek niepe³no-
sprawnych. Szko³y specjalne s³u¿¹ wiêc przede wszystkim tym uczniom, którym integracyjna
forma kszta³cenia nie odpowiada ze wzglêdu na rodzaj ich ograniczenia; potrzebuj¹ oni inten-
sywnej, specjalistycznej pomocy, której nie mo¿na im zapewniæ w szko³ach g³ównego nurtu.
Funkcjonowanie placówek specjalnych nie oznacza jednak, ¿e ich uczniowie s¹ segregowani.
Nale¿y wspomnieæ, ¿e ich dzia³alno�æ obejmuje równie¿ du¿¹ aktywno�æ w kierunku pokona-
nia wykluczenia poprzez wspó³pracê z s¹siednimi szko³ami, instytucjami i �rodowiskiem lo-
kalnym. W niektórych przypadkach w³a�nie to partnerstwo stanowi czynnik sprzyjaj¹cy
rozszerzaniu procesu integracji. Nie bez znaczenia jest fakt, ¿e kadra szkó³ specjalnych wspie-
ra pracê nauczycieli innych placówek.

Jak ju¿ zosta³o podkre�lone, w Wielkiej Brytanii w³¹czenie dziecka niepe³nosprawnego do
grupy rówie�ników to prawo, norma, a nie przywilej. Stworzono tam taki system edukacji,
którego celem jest maksymalna inkluzja dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym
niepe³nosprawnych, do kszta³cenia w szko³ach ogólnodostêpnych. Jest to mo¿liwe m.in.
dziêki zagwarantowaniu rodzicom realizacji ich nale¿ytych praw, rozbudowê programowo-
-techniczn¹ szkó³ g³ównego nurtu, tak aby by³y one w stanie przyj¹æ dzieci z ró¿nymi odchy-
leniami od normy, wspieranie lokalnych �rodowisk w u³atwieniach realizowanych na rzecz
tych dzieci i szerok¹ wspó³pracê z ró¿nymi instytucjami. Dowodzi to, ¿e w pañstwie tym
zwraca siê uwagê przede wszystkim na warunki, które powinny byæ spe³nione, aby by³a
mo¿liwa autentyczna integracja.

Kolejnym, korzystnym rozwi¹zaniem w ramach polityki o�wiatowej na rzecz dzieci niepe³-
nosprawnych jest wprowadzenie funkcji koordynatora specjalnych potrzeb edukacyjnych
(The Special Educational Needs Coordinator) [6, s. 3 i nast.]. Odgrywa on kluczow¹ rolê
w realizacji za³o¿eñ wspomnianego ju¿ Code of Practice. Jego zadaniem jest usprawnianie
i scalanie dzia³añ prowadzonych w ramach pomocy dzieciom z SEN � tak¿e tych poza szko³¹.
Wspó³pracuje on �ci�le z ca³ym gronem pedagogicznym bezpo�rednio zajmuj¹cym siê da-
nym uczniem, z rodzicami oraz ró¿nymi instytucjami. Najczê�ciej wymieniane zadania stoj¹ce
przed nim to: fachowe doradztwo, wspieranie dzia³añ umo¿liwiaj¹cych osi¹ganie przez uczniów
coraz lepszych efektów i nadzorowanie bie¿¹cej polityki w ramach wprowadzania niezbêd-
nych w tym obszarze udogodnieñ. Chodzi tu te¿ o odpowiednie wyposa¿enie i dobieranie
pomocy dydaktycznych w zale¿no�ci od rodzaju dysfunkcji. Koordynator na bie¿¹co anali-
zuje i ocenia specjalne potrzeby jednostek. Nastêpnie monitoruje jako�æ nauczania i sprawdza,
czy s¹ zachowane nale¿yte standardy oraz czy s¹ osi¹gane wytyczone cele wychowania
i kszta³cenia. Ponosi on równie¿ odpowiedzialno�æ za ca³¹ dokumentacjê. Mo¿na stwierdziæ,
i¿ stanowisko to ma istotne znaczenie dla uczniów, ich rodziców, kadry szko³y i zewnêtrznych
s³u¿b wspieraj¹cych. Dlatego te¿ ostatnie propozycje legislacyjne wzmocni³y jego pozycjê
poprzez nadanie mu centralnego miejsca w edukacji specjalnej.

Katarzyna Werszner



77

Podsumowuj¹c, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e brytyjskie do�wiadczenia w zakresie edukacji osób
niepe³nosprawnych maj¹ bogate tradycje i wydaj¹ siê byæ do�æ cenne. Pañstwo to dysponu-
je szerokim wachlarzem rozwi¹zañ w tym obszarze. Istnieje tam wiele ró¿nych, komplementar-
nych form kszta³cenia. W wysokim stopniu dostarczaj¹ one zainteresowanym odpowiedniej,
praktycznej i skutecznej pomocy. Dziêki temu jest do�æ prawid³owo realizowana ich integra-
cja, zarówno spo³eczna, jak i zawodowa. Ró¿norodno�æ form wsparcia jest rezultatem wielo-
letniej praktyki. System kszta³cenia dzieci i m³odzie¿y z dysfunkcjami wci¹¿ ulega przemianom,
rozwija siê i ewoluuje. Przejawia siê to w ci¹g³ym jego dostosowywaniu do wymogów wspó³-
czesno�ci. Nieustannie poszukuje siê coraz bardziej efektywnych rozwi¹zañ. Sprzyjaj¹ temu
jasne regulacje prawne. Nale¿y zaznaczyæ, ¿e s¹ one opracowywane przez podmioty zaintere-
sowane uwzglêdnieniem realnych potrzeb osób niepe³nosprawnych (nie s¹ one proponowa-
ne czy narzucane odgórnie). Kooperacja organów administracyjnych, w³adz o�wiatowych,
twórców owych regulacji prawnych, nauczycieli, specjalistów, autorów podrêczników meto-
dycznych i rodziców sprzyja aktywnemu tworzeniu korzystnej infrastruktury na ró¿nych
szczeblach edukacyjnych w �rodowisku integracyjnym. Przedsiêwziêcia te przyczyniaj¹ siê
równie¿ do zrozumienia potrzeb osób niepe³nosprawnych. Tym samym kszta³tuj¹ wobec nich
pozytywne postawy w spo³eczeñstwie.

SUMMARY

British Experience in Educating the Disabled People

In recent years important changes have taken place in the way special education is
viewed. As educating children and young people with disabilities is a complex task, it
requires a greater awareness of individual differences and a greater use of all abilities of
students. Thus, they should receive attention adapted to their special educational
needs. Moreover, the education provided ought to be personalized and based on
cooperation between the different professionals involved. It should also engage a regular
contact with parents in the assessment, placement, planning of the curriculum, coop-
eration in monitoring the progress of their children and work with teachers. The
success of children and young people in mainstream school is heavily depended upon
the quality of support that is available to them, particulary school organization and
teaching strategies. In general terms, it seems that most developing countries have
incorporated into their legislation and practice the right to education for all, including
the disabled, and the idea of promoting integration into mainstream schooling. One can
acknowledge that many of significant changes and innovations that have appeared in
educational system in the field of special education have been introduced in Great
Britain. The integration of students with special educational needs in normal schools is
one of the characteristic and increasingly concrete objectives in British educational
politics. It is the essential route towards full inclusion into social life and normaliza-
tion of the existence of the disabled. The supply of educational services, including
legal regulations, which respond satisfactorily to the special needs, is an important
factor promoting a wide range of adequate provision of education for children and
young people with disabilities in this country. This paper attempts to give a brief
overview of some of them.

Brytyjskie do�wiadczenia w kszta³ceniu osób niepe³nosprawnych



78

Literatura

[1] B a r a n o w i c z  K., Pozadydaktyczne efekty edukacji integracyjnej dzieci niepe³no-
sprawnych, £ód� 2006.

[2] B o r s a y  A., Disability and Social Policy in Britain since 1750, New York 2005.

[3] C o r l e y  G.,  R o b i n s o n  D., Partially Sighted Children, England 1989.

[4] C o r n w a l l  J., Choice, Opportunity and Learning. Educating Children and Young
People who Are Physically Disabled, London 1996.

[5] D e a n  H., Welfare Rights and Social Policy, Dorset 2002.

[6] D r i f t e  C., Special Needs in Early Years Settings, Glasgow 2001.

[7] D y k c i k  W., Filozoficzne koncepcje osoby ludzkiej i warto�ciowania ¿ycia niepe³no-
sprawnego cz³owieka szans¹ twórczego rozwoju pedagogiki specjalnej [w:] W¹tki
zaniedbane, zaniechane, nieobecne w procesie edukacji i wsparcia spo³ecznego osób
niepe³nosprawnych, red. Z. G a j d z i c a,  A. K l i n i k, Katowice 2004.

[8] F r e d e r i c k s o n  N.,  C l i n e  T., Special Educational Needs, Inclusion and Diversity,
Hong Kong 2003.

[9] G i b s o n  S., B l a n d f o r d  S., Managing Special Educational Needs, Great Britain 2005.

[10] Guide to the Social Services. Social Policy and Legislation Explained, London 2005/
2006.

[11] H u l e k  A., Cz³owiek niepe³nosprawny a system integracyjny [w:] Integracja spo³eczna
ludzi niepe³nosprawnych � zadania pedagoga, red. A. H u l e k, �Studia Pedagogiczne�
1987.

[12] K e l l e t  M., Special Educational Needs and Inclusion in Education [w:] An Introduc-
tion to the Study of Education, red. D. M a t h e s o n, London 2004.

[13] K o s s e w s k a  J., Uwarunkowania postaw nauczycieli i inne grupy zawodowe wobec
integracji szkolnej dzieci niepe³nosprawnych, Kraków 2000.

[14] M c C a l l  S., Historical Perspectives [w:] Visual Impairment. Access to Education for
Children and Young People, red. H. M a s o n,  S. M c C a l l, London 1997.

[15] M o o n  B., A Guide to the National Curriculum, Oxford University Press 1996.

[16] N o w a k  A.,  S y r e k  E., Spo³eczno-socjalne aspekty marginalizacji chorych i niepe³-
nosprawnych w spo³eczeñstwie ryzyka [w:] Marginalizacja w problematyce pedago-
giki spo³ecznej i praktyce pracy socjalnej, red.)K. M a r z e c - H o l k a, Bydgoszcz 2005.

[17] R a b c z u k  W., Polityka Unii Europejskiej wobec osób niepe³nosprawnych i starszych
[w:] Edukacja i wsparcie spo³eczne osób z niepe³nosprawno�ci¹ w wybranych kra-
jach europejskich, red. J. Wy c z e s a n y,  Z. G a j d z i c a, Kraków 2005.

[18] S p o o n e r  W., The SEN Handbook for Trainee Teachers, NQTs and Teaching Assi-
stants, London 2006.

[19] www.idn.org.pl

[20] Z a b ³ o c k i  K., Integracja szans¹ wychowania nowego pokolenia, P³ock 2002.

Katarzyna Werszner



79

Patrycja Hanyga-Janczak
Akademia �wiêtokrzyska w Kielcach

Mass media a zachowania dzieci i m³odzie¿y
w wolnym czasie

ABSTRAKT

Wp³yw mass mediów na czas wolny dzieci i m³odzie¿y sta³ siê od niedawna
tematem zainteresowañ zarówno pedagogów, psychologów, lekarzy, jak równie¿ so-
cjologów.

Badacze przedmiotu próbuj¹ odpowiadaæ na pytania dotycz¹ce zakresu i charak-
teru korzystania przez dziecko z mediów. Wiele refleksji pedagogicznych dotyczy
tego, co dzieje siê z dzieckiem w wyniku codziennego i wielogodzinnego przebywania
w �wiecie nowoczesnych mediów, jakie one stwarzaj¹ zagro¿enia, o jakim charakterze
zmiany zachodz¹ w ró¿nych sferach osobowo�ci dziecka, w ¿yciu jego i rodziny oraz
jaki procent czasu wolnego wspó³czesnego dziecka wype³nia telewizja, Internet, kom-
puter.

W literaturze pedagogicznej najczê�ciej przyjmuje siê, ¿e czas wolny jest to czas do
dyspozycji jednostki po wykonaniu przez ni¹ zadañ obowi¹zkowych: pracy zawodowej, na-
uki obowi¹zkowej w szkole i w domu oraz niezbêdnych zajêæ domowych [22, s. 132]. Czas
wolny racjonalnie wykorzystuje siê do wypoczynku, to znaczy � do regeneracji si³ fizycz-
nych i psychicznych, rozrywki, dzia³alno�ci spo³ecznej o charakterze dobrowolnym i bezinte-
resownym, rozwoju zainteresowañ i uzdolnieñ jednostki przez zdobywanie wiedzy i amatorsk¹
dzia³alno�æ artystyczn¹, techniczn¹, naukow¹, sportow¹. Taka definicja jest wielowymiaro-
wa � dotyczy wielu aspektów funkcjonowania cz³owieka, zwraca uwagê na indywidualny
i spo³eczny wymiar czasu wolnego [20, s. 559].

Na oznaczenie tre�ci aktywno�ci ludzkiej w czasie wolnym, a tak¿e funkcji i znaczenia
czynno�ci czasu wolnego, nale¿y dokonaæ pewnych ustaleñ terminologicznych, przyjmowa-
nych tak¿e przez innych badaczy tego zjawiska. Trzeba tu wymieniæ i zaznaczyæ wzajemne
zale¿no�ci takich pojêæ jak: hobby i rekreacja, praca nad sob¹, gra, rozrywka, zabawa, wypo-
czynek, odpoczynek, wczasy (tabela 1).

Tabela 1: Zakres znaczeniowy pojêæ przydatnych w definiowaniu czasu wolnego [23, s. 11]

REKREACJA (WCZASY)

WYPOCZYNEK

ODPOCZYNEK

PRACA
NAD SOB¥

ZABAWA

ROZRYWKA GRA

HOBBY
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Zauwa¿yæ mo¿na, ¿e poszczególne formy spêdzania czasu wolnego mog¹ pe³niæ funkcjê
wypoczynkow¹ lub kszta³c¹c¹, lecz wszystkie bez wyj¹tku pe³ni¹ funkcjê rekreacyjn¹ (wcza-
sow¹).

Dzia³alno�æ m³odych ludzi zwi¹zan¹ z czasem wolnym mo¿na uporz¹dkowaæ z teoretycz-
nego i praktycznego punktu widzenia. Klasyfikacja taka, obejmuj¹ca rodzaje aktywno�ci
m³odzie¿y, pozwala bli¿ej okre�liæ, czym m³odzi ludzie zajmuj¹ siê w godzinach wolnych od
obowi¹zków, co ich szczególnie poci¹ga, na co w ramach wypoczynku przeznaczaj¹ stosun-
kowo najwiêcej czasu.

Klasyfikacji tej mo¿na dokonaæ ze wzglêdu na rodzaje czynno�ci wykonywanych w cza-
sie wolnym. Nale¿y jednak podkre�liæ, ¿e ujêcie form wykorzystywania czasu wolnego
opieraj¹ce siê jedynie na jego funkcjach nie jest klasyfikacj¹ roz³¹czn¹ z rodzajami czynno�ci.
Ogl¹danie telewizji mo¿e mieæ przecie¿ jednocze�nie na celu odpoczynek, rozrywkê czy wzbo-
gacanie wiedzy. Dla potrzeb badañ empirycznych stosuje siê wiêc zazwyczaj typologiê
rzeczow¹, a tak¹ proponuj¹ chocia¿by A. Kamiñski [14, s. 321] i R. Wroczyñski [28, s. 228].

Pierwszy z wymienionych autorów wyró¿ni³: turystykê i krajoznawstwo; sport; �rodki
masowego przekazu; teatr, filmowanie, wystawy, muzea; samokszta³cenie; amatorstwo arty-
styczne; majsterkowanie i amatorstwo techniczne; hodowlê amatorsk¹; zabawy i kontakty
towarzyskie; hobby; aktywno�æ spo³eczn¹; odpoczynek bierny.

R. Wroczyñski klasyfikowa³ natomiast formy wypoczywania nastêpuj¹co: gry i zabawy
ruchowe, sport; turystyka; uczestnictwo w imprezach artystycznych oraz amatorstwo arty-
styczne; �rodki masowego przekazu (czytelnictwo, film, radio, telewizja), formy aktywno�ci
intelektualnej, np.: samokszta³cenie, zajêcia techniczne; aktywno�æ spo³eczna i towarzyska;
inne formy aktywno�ci (kolekcjonerstwo, ró¿nego rodzaju zami³owania indywidualne).

Nale¿y zwróciæ uwagê, ¿e mimo licznych walorów powy¿szej klasyfikacji � powsta³a ona
w latach siedemdziesi¹tych XX wieku, dlatego wymaga uzupe³nienia o formy wypoczynko-
we popularne wspó³cze�nie, przede wszystkim w odniesieniu do �rodków masowego przekazu,
tj. wideo, DVD, telewizji kablowej i satelitarnej, Internetu, telefonii komórkowej.

A zatem �rodki masowego przekazu, nazywane tak¿e �rodkami masowego komunikowa-
nia, mass mediami, bezsprzecznie stanowi¹ jedn¹ z podstawowych form wykorzystania czasu
wolnego. W�ród nich wyró¿niæ mo¿na:

1. Media tradycyjne: prasa, radio, telewizja, filmy, ksi¹¿ki.
2. Media alternatywne: telewizja satelitarna, magnetowidy, p³yty kompaktowe, telegazeta,

komputery multimedialne, Internet [3, s. 89].
 (Nale¿y nadmieniæ, i¿ niektórzy badacze przedmiotu, zaliczaj¹ komputer nie do masowe-

go, lecz do prywatnego, indywidualnego �rodka przekazu [25]).
Multimedia, takie jak komputer, Internet, telefon komórkowy, towarzysz¹ dzieciom co-

dziennie, wype³niaj¹c im czas wolny i niejednokrotnie czas zajêæ obowi¹zkowych. Wkroczy³y
one bardzo intensywnie w ¿ycie dzieci (tak jak kiedy� telewizja w ¿ycie ich rodziców czy kino
w ¿ycie dziadków), podporz¹dkowuj¹c sobie jego organizacjê i wype³niaj¹c je swoj¹ �me-
dialn¹ tre�ci¹�.

Zakres i charakter korzystania przez dziecko z mediów, brak kompetencji medialnych (do-
tycz¹cych np. rozmiaru czasu i pory u¿ytkowania, rodzaju �programów�, ich tematyki,
preferencji, zainteresowañ, tak¿e bezkrytycznego, biernego, �przedmiotowego� poddania siê
ich oddzia³ywaniu) wywo³uje wiele refleksji pedagogicznych, ale tak¿e pytañ. Dotycz¹ one
tego, co dzieje siê z dzieckiem w wyniku codziennego i wielogodzinnego przebywania w �wiecie
nowoczesnych mediów, jakie one stwarzaj¹ zagro¿enia, jakie zmiany o charakterze destruk-
cyjnym zachodz¹ w ró¿nych sferach osobowo�ci i w ¿yciu dziecka [11, s. 113].

Patrycja Hanyga-Janczak
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W literaturze przedmiotu jest wiele doniesieñ z badañ nad tym, jakie miejsce w ¿yciu
cz³owieka zajmuj¹ mass media. Przytoczyæ mo¿na choæby:

1. M. Furmanek: badania nad formami spêdzania czasu wolnego studentów i uczniów
ró¿nych typów szkó³ prowadzone w Katedrze Mediów i Technologii Informacyjnych Uniwer-
sytetu Zielonogórskiego. W�ród odpowiedzi na pytanie o preferowan¹ formê spêdzania
czasu wolnego spo�ród wszystkich grup wiekowych (starsze klasy szko³y podstawowej
i gimnazjum) komputer zajmuje pierwsze miejsce, przed ogl¹daniem programów telewizyjnych,
zabawami na �wie¿ym powietrzu (szko³a podstawowa) i spotkaniami z kolegami (gimnazjum).
W�ród uczniów szko³y wiejskiej pierwsze miejsce zajmuje ogl¹danie telewizji, natomiast kom-
puter jest na dalszej pozycji [6, s. 22].

2. E. I. Laska: badania nad tym, jak media, odbiór ich tre�ci, organizacjê czasu wolnego,
wybór audycji postrzegaj¹ dzieci sze�cioletnie. Dzieci po�wiêcaj¹ du¿o czasu na ogl¹danie
programów telewizyjnych, kaset, filmów, gier komputerowych � od 1 godziny do 3 godzin
dziennie. Dowolnie pos³uguj¹ siê pilotem, poszukuj¹ programu na kana³ach dla siebie. Naj-
wiêksz¹ popularno�ci¹ w�ród tego przedzia³u wiekowego ciesz¹ siê: wieczorynka, filmy
animowane, Jedyneczka. Warto podkre�liæ, ¿e badane dzieci dokonuj¹ wyboru ofert medial-
nych samodzielnie i ogl¹daj¹ je w samotno�ci [19, s. 118].

3. B. Kurowska: badania w�ród dzieci cztero-, piêcio- i sze�cioletnich na temat korzysta-
nia ze �rodków masowego komunikowania siê. Dzieci w tym wieku spêdzaj¹ bardzo du¿o
czasu przed ekranem telewizora. Zazwyczaj ogl¹daj¹ bajki po przyj�ciu z przedszkola, choæ
czê�æ z nich tak¿e rano, przed wyj�ciem do przedszkola. Oprócz bajek ogl¹daj¹ tak¿e w tele-
wizji popularne seriale: M jak mi³o�æ, Na dobre i na z³e, Klan, ale tak¿e programy edukacyjne:
Jedyneczka, Budzik czy Ziarno. Wiêkszo�æ dzieci w tym wieku ma ju¿ za sob¹ pierwszy
kontakt z komputerem [18, s. 371].

4. T. Sosnowski: badania nad kompensacyjn¹ rol¹ telewizji w ¿yciu dzieci z rodzin czaso-
wo niepe³nych ze wzglêdu na wyjazd jednego z rodziców za granicê w celach zarobkowych,
przeprowadzone w Zak³adzie Pedagogiki Spo³ecznej Uniwersytetu w Bia³ymstoku. Czas, jaki
przeznaczaj¹ cz³onkowie rodziny niepe³nej na wspólne ogl¹danie telewizji, w zdecydowanej
wiêkszo�ci wynosi przeciêtnie 2,5 godziny w ci¹gu doby [26, s. 360].

Mo¿na zatem stwierdziæ, ¿e w naszych czasach � na pocz¹tku XXI wieku mamy do
czynienia z pojêciem dzieciñstwa medialnego (telewizyjnego, komputerowego, sieciowego)
[7, s. 168]. Media tradycyjne (za wyj¹tkiem telewizji) odchodz¹ w zapomnienie. Telewizja
stworzy³a nowy typ cz³owieka: homo mediorum [2]. Jest on wynikiem zajmowania przez
telewizor centralnego miejsca w prawie ka¿dym domu. Homo mediorum jest jednostk¹, która
niewiele czyta, gdy¿ zadowala siê wymiarami widzialno�ci i s³yszalno�ci. Proces czytania
wymaga wysi³ku intelektualnego i psychicznego, okre�lonej dyscypliny organizacyjnej, a te-
lewizjê mo¿na ogl¹daæ mimochodem. Cz³owiek medialny przyjmuje wielokrotnie bezkrytycznie
ogl¹dane obrazy, nie stara siê okre�liæ ich celu, intencji, wymowy itd.1

Dzieciñstwo multimedialne charakteryzuj¹ nowe formy zachowañ w czasie wolnym, zwi¹-
zane z korzystaniem z mediów. Jest to dzieciñstwo o charakterze indywidualnych zachowañ
w domu, a wiêc bardziej �prywatne�, przy urz¹dzeniach elektronicznych, z dominacj¹ relacji
i interakcji o charakterze po�rednim, porozumiewaniem siê z innymi osobami przy pomocy
klawiatury komputera [7, s. 169].

Mass media mo¿na postrzegaæ w ró¿nych kontekstach. Mo¿na widzieæ w nich wspania³e

Mass media a zachowania dzieci i m³odzie¿y w wolnym czasie

1 Z badañ na temat telewizji w ¿yciu dziecka: [8], [9], [12], [17].
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narzêdzia dostarczaj¹ce dziecku wielu informacji, poszerzaj¹ce pole poznawcze ucznia. Media
mog¹ pe³niæ szereg funkcji kulturotwórczych, m.in.: ludyczn¹, stymuluj¹c¹, wzorcotwórcz¹, in-
terpersonaln¹, dziêki którym jednostka ma mo¿liwo�æ poznania i zrozumienia wielu aktualnych
wydarzeñ ¿ycia spo³ecznego, gospodarczego, kulturalnego, wzbogacania wiedzy, uzupe³niania
braków w edukacji, rozwijania w³asnych zainteresowañ, kszta³towania wra¿liwo�ci na warto�ci
tkwi¹ce w sztuce, szukania nowych dróg samorealizacji, podnoszenia w³asnego poziomu kultu-
ralnego [7]. Ale istnieje te¿ inny obraz mediów, naznaczony destrukcyjnym wp³ywem. �rodki
masowego przekazu poch³aniaj¹ wszystkim, bez wzglêdu na wiek, kondycjê materialn¹ i status
spo³eczny znaczne ilo�ci czasu. Wype³niaj¹ ca³y czas wolny, zastêpuj¹ osobiste kontakty inter-
personalne, staj¹ siê dominuj¹cym wzorem uczestnictwa w kulturze, wypieraj¹ inne formy
aktywno�ci dzieci � przez co zagra¿aj¹ ich prawid³owemu rozwojowi (schemat 1).

Przygotowanie dziecka do odbioru tre�ci przekazywanych przez mass media nale¿y roz-
pocz¹æ od najwcze�niejszych lat, kszta³tuj¹c niezbêdne w tej dziedzinie umiejêtno�ci i nawyki,
wdra¿aj¹c do poprawnej recepcji, rozbudzaj¹c potrzeby poznawcze, spo³eczne i kulturalne.
Jest to wa¿ne wyzwanie nie tylko dla rodziców, ale i dla wspó³czesnej szko³y ze wzglêdu na
zagro¿enia, jakie mog¹ nie�æ ze sob¹ �rodki masowego przekazu, je�li dziecko nie bêdzie
przygotowane do krytycznego i selektywnego wyboru prezentowanych przez nie tre�ci.

Wydaje siê, i¿ korzystniejszym z punktu widzenia wspomagania rozwoju dziecka jest
przygotowanie go do samodzielnego odbioru w czasie wolnym tego, co dostarczaj¹ media,
ni¿ pó�niejsze niwelowanie negatywnych skutków uzale¿nienia medialnego.

Niemal od chwili narodzin przed cz³owiekiem otwiera siê dzi� �wiat obrazów: ju¿ bardzo
ma³e dziecko ogl¹da otaczaj¹ce je reklamy, ilustracje w czasopismach i magazynach (które
kartkuje, nie umiej¹c jeszcze czytaæ), ekran telewizora czy monitor z grami wideo. Co wiêcej,
obrazy te podsuwaj¹ mu wzory i rozwi¹zania, które przenosi do swego ¿ycia codziennego.
Dlatego tak wa¿n¹ rolê we wprowadzaniu dziecka w �wiat mediów, w �wiat mo¿liwo�ci, jakie
daje czas wolny, ma �rodowisko rodzinne, które jest pierwszym i podstawowy �rodowiskiem
spo³ecznym ka¿dego z nas [27, s. 158]. Rodzina uczy czynnie ¿yæ w grupie i tym samym
rozwija podstawy osobowo�ci dziecka. Zabezpiecza jego prawid³owy rozwój emocjonalny,
kszta³tuje postawy moralne i ideowe, chroni dziecko przed niedostosowaniem spo³ecznym,
naruszeniem równowagi spo³ecznej [27]. Z tego powodu w wypowiedziach wielu pedago-
gów i nauczycieli wychowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego pojawia siê swoista chêæ
�przekazania� rodzinie problemu edukacji medialnej i jednocze�nie odpowiedzialno�ci za skutki
negatywnego oddzia³ywania mediów. Dziecko swoj¹ edukacjê ¿yciow¹ rozpoczyna zdecydo-
wanie wcze�niej ni¿ trafi w tryby struktur o�wiatowych. W pierwszych latach ¿ycia uczy siê
w sposób niezamierzony, zdobywa ró¿ne kompetencje, poznaje �wiat. Czêsto edukacja ta
odbywa siê w oparciu o najpopularniejsze medium � telewizjê. Kontakty ze �wiatem poprzez
media prowadz¹ do spontanicznego tworzenia wiedzy medialnej. Tylko rodzice s¹ w stanie
pokierowaæ procesem kszta³towania tej wiedzy, odpowiednio j¹ korygowaæ i uzupe³niaæ, a w tym
okresie rozwoju dziecka (w pó�niejszych zreszt¹ tak¿e) to szczególnie wa¿ne.

J. Kargul [15] s³usznie twierdzi, ¿e roli rodziców w nauczeniu dziecka po¿ytecznego spê-
dzania czasu wolnego nie sposób przeceniæ. Jej pe³nienie wi¹¿e siê jednak z podjêciem trudu
poznania bud¿etu czasu swojego dziecka, sposobów spo¿ytkowania tego czasu, poznania
ofert spêdzania wolnego czasu, poznania powodów, dla których okre�lone oferty s¹ atrak-
cyjne dla dziecka. Rola ta wymaga:

� jednoznacznego okre�lenia i uzasadnienia, które sposoby wykorzystania czasu wolne-
go rodzic uznaje za warto�ciowe, a które nie;

Patrycja Hanyga-Janczak
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� odwagi � m³odzie¿ oczekuje rady, wsparcia, pomocy, a tak¿e ukierunkowania, wskazania
drogi, ale jest wyczulona na argumenty, jakimi pos³uguje siê rodzic.

Tymczasem J. Kêdzior na podstawie badañ zrealizowanych we Wroc³awiu na temat prefe-
rowanych wzorów wypoczynku rodzinnego zaproponowa³a tak¹ oto ich typologiê:

�I wzór � wypoczynek zminimalizowany � cechowa³ wspólnoty rodzinne izolowane spo-
³ecznie i kulturowo. Minimalizacja potrzeb lokowa³a te rodziny w enklawach braku wspólne-
go uczestnictwa w kulturze. Taka orientacja wystêpowa³a najczê�ciej w�ród osób nisko
wykszta³conych. Rodziny zakwalifikowane do rozpatrywanej kategorii zachowañ wypoczyn-
kowych wykazywa³y brak jakichkolwiek kontaktów z instytucjami oraz placówkami kultural-
nymi i rekreacyjnymi, niewiedzê o mo¿liwo�ciach wykorzystywania czasu wolnego w wielkim
mie�cie. Uczestnictwo w uk³adzie medialnym ogranicza³o siê do ogl¹dania telewizji, wype³-
niaj¹cego prawie wszystkim tym rodzinom zdecydowan¹ wiêkszo�æ bud¿etu czasu do dys-
pozycji. Zupe³nie incydentalne by³o czytanie ksi¹¿ek i czasopism.

II wzór � ograniczonej, zrutynizowanej konsumpcji � charakteryzowa³a orientacja na
stereotypowo�æ wspólnych dzia³añ z nik³¹ obecno�ci¹ w mezo-strukturach spo³ecznych.
Spotkania towarzyskie odbywa³y siê zgodnie z kalendarzem �wi¹t i uroczysto�ci (imieniny,
�luby, pierwsze komunie). Czêsto chodzono na spacery, bawiono siê z dzieæmi i rozmawiano.
Wymienione formy zajêæ by³y bardziej w tej grupie powszechne w dniach wolnych od pracy,
na co dzieñ bowiem respondenci raczej pozostawali w domu. Zarejestrowano znaczne nasy-
cenie kontaktów z TV, zami³owanie do lektur nie by³o zbyt silne, o czym �wiadczy³yby ubogie
biblioteczki domowe oraz rzadkie podejmowanie czytelnictwa ksi¹¿ek i czasopism.

III wzór � rozszerzona konsumpcja afiliacyjno-receptywna � cechuje siê wiêksz¹ czêsto-
tliwo�ci¹ uczestnictwa w ró¿nych formach wypoczynku. Szczególnie wyra�nie przejawia³a siê
ona w uk³adach interpersonalnym i medialnym. Wzrost aktywno�ci prawdopodobnie by³ efek-
tem na�ladowania grup wzorotwórczych, ulegania modzie i wzorom lansowanym przez �rodki
masowego przekazu. Opisywany model rozszerzonej konsumpcji charakteryzowa³y czêste kon-
takty z krewnymi, ale relacje z przyjació³mi i znajomymi mia³y bardziej regularny i swobodny
charakter. Istnienie okre�lonych preferencji wypoczynkowych potwierdza³o dbanie o wyposa¿e-
nie w odpowiednie przedmioty i sprzêty. Znamienne wszak, ¿e takie tendencje niezbyt czêsto
wi¹za³y siê z powiêkszaniem ksiêgozbiorów, co zapewne wp³ywa³o na poziom czytelnictwa.

IV wzór � wypoczynek podatny na oferty jest pierwszym modelem otwartego typu spo-
³eczno-kulturalnych relacji rodziny ze �rodowiskiem. Cechowa³ siê on znaczn¹ wielo�ci¹
i ró¿norodno�ci¹ form zajêæ, chocia¿ z dominacj¹ uczestnictwa w kulturze masowej. W kon-
taktach z mass mediami zaznaczy³a siê kompetencja kulturalna badanych osób, wiêksza ni¿
w trzech omówionych syndromach zachowañ by³a ich ró¿norodno�æ i czêstotliwo�æ. Niektó-
rzy rodzice podejmowali te¿ �wiadome dzia³ania wychowawcze w zakresie wykorzystywania
�rodków masowego przekazu, k³ad¹c szczególny nacisk na czytelnictwo i sposób ogl¹dania
telewizji. Aktywno�ci wolnoczasowej s³u¿y³o dobre wyposa¿enie domów, obejmuj¹ce nie-
rzadko komputery, kolekcje nagrañ muzycznych itp.

V wzór � wypoczynek nacechowany �wiadomymi wyborami urzeczywistnia³y osoby in-
tensywnie partycypuj¹ce w ¿yciu spo³eczno-kulturalnym, maj¹ce ambicje kszta³towania
swoich zainteresowañ, poszukiwania w³asnego stylu. Kontakty z mediami obejmowa³y zwy-
kle w syndromie kilka naraz form: ogl¹danie telewizji (+ ewentualnie wideo) � czytelnictwo �
korzystanie z no�ników d�wiêku. Czytanie ksi¹¿ek oraz czasopism by³o, jak deklarowano,
czêste i selektywne. Dba³o�æ o bogaty ksiêgozbiór domowy pozytywnie korelowa³a z kszta³-
towaniem zami³owañ do lektur u dziecka, co po³¹czone z przygotowywaniem do warto�ciowego
obcowania z TV sprzyja³o nabywaniu kompetencji kulturalnych.
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VI wzór � wypoczynek w formach elitarnych mo¿na okre�liæ jako skutek ewolucji po-
przedniego modelu w kierunku wzorca. Wystêpuj¹ce tu dzia³ania mia³y charakter autonomiczny
i autoteliczny. W tym zespole selekcjonowano wspólne zajêcia wypoczynkowe, z ekspono-
waniem dzia³añ o pog³êbionych walorach intelektualnych, estetycznych, rekreacyjnych
i zdrowotnych.� [16, s. 54].

We wspó³czesnej rodzinie, przy ró¿norakich trudno�ciach materialnych i organizacyj-
nych, uporanie siê z problemami wolnego czasu nie jest ³atwe. W wielu rodzinach pokutuje
brak zainteresowania tym zagadnieniem b¹d�, co gorsza, zupe³ne jego ignorowanie. Nie wszy-
scy rodzice rozumiej¹ korzy�ci wynikaj¹ce z racjonalnego spêdzania wolnych chwil i roli, jak¹
odgrywaj¹ one w rozwoju osobowo�ci dorastaj¹cego cz³owieka. Tym, którzy nie daj¹ sobie
rady, na pomoc powinna przyj�æ szko³a i placówki wychowania pozaszkolnego.

Szko³a oraz �rodowisko lokalne, by pomóc rodzinie i zniwelowaæ tak szeroko opisywane
w literaturze negatywne skutki wp³ywu mass mediów na czas wolny dziecka (m.in. agresjê,
oty³o�æ, uzale¿nienia, wczesn¹ aktywno�æ seksualn¹ [21, s. 155]), powinny staæ siê atrak-
cyjn¹ alternatyw¹ dla komputera, Internetu, telewizji.

A. Kamiñski ju¿ w latach siedemdziesi¹tych ubieg³ego stulecia pisa³, ¿e: �szko³a, je�li jest
dobrze ustawiona, rozumie, ¿e w nowoczesnym �wiecie musi wychowywaæ nie tylko do
pracy, lecz tak¿e do wczasowania, które przecie¿ odgrywaæ bêdzie wielk¹ rolê w stylu ¿ycia
jej absolwentów� [ 14, s. 355]. Dobra szko³a to taka, która:

� stymuluje rozwój dzieci i m³odzie¿y, aktywizuje m³ode pokolenie, przygotowuje je do
funkcjonowania w realiach gospodarki rynkowej;

� uczy wspó³pracy i porozumienia, bo to one zapobiegaj¹ powstawaniu frustracji, agresji,
ucieczkom w uzale¿nienia;

� wprowadza w trudny �wiat prze¿yæ dzieci i m³odzie¿y, pomaga zrozumieæ i ulepszaæ
relacje z rodzicami, przyjació³mi i partnerami;

� buduje u m³odych ludzi harmoniê, kulturê i wra¿liwo�æ na prawdê, piêkno, mi³o�æ;
� uczy, jak piêknie ¿yæ;
� zapoznaje z technikami kierowania sob¹;
� uczy skutecznego uczenia siê i zapamiêtywania, efektywnego czytania, notowania i ra-

dzenia sobie ze stresem;
� uczy, jak nale¿y siê uczyæ, doskonaliæ, dokonywaæ samokontroli; samooceny i samo-

dzielno�ci; postêpowaæ w ¿yciu [1].
Dobra szko³a przygotowuje swych podopiecznych do takiej organizacji i spêdzania wol-

nego czasu, która zapewnia im wielostronny rozwój i s³u¿y spo³eczeñstwu [24, s. 158].
Nauczyciele takiej szko³y doskonale zdaj¹ sobie sprawê, ¿e np. wraz z pierwszymi dniami
wiosny wzrasta w�ród uczniów niechêæ do przesiadywania w ciasnych pomieszczeniach
klasowych. Niedotlenionych, znu¿onych a nawet przemêczonych nauk¹ szkoln¹ w okresie
jesienno-zimowym m³odych ludzi ogarnia gor¹czkowa chêæ wyjazdu, zmiany otoczenia, kli-
matu, odetchniêcia czystym, �wie¿ym powietrzem. Zasypuj¹ nauczycieli pro�bami o wycieczki
[4, s. 96]. Uczniom wycieczki kojarz¹ siê z rozstaniem ze szko³¹, nieustann¹ rozrywk¹ i przy-
god¹, a przede wszystkim s¹ atrakcyjnym lekarstwem na przesiadywanie przed ekranem
komputera czy telewizora.

 W czasach gdy zamiera ¿ycie kulturalne, zmniejsza siê liczba kin, wystaw, galerii, a tele-
wizja pokazuje g³ównie filmy z brutalnymi, pe³nymi przemocy scenami, w³a�nie szko³a i placówki
wspomagaj¹ce wychowanie powinny organizowaæ zajêcia tak, aby zachêciæ m³odzie¿ do dzia-
³añ w rozwijaniu siebie i na rzecz �rodowiska. Dziecko musi w swej edukacji otrzymaæ podstawy
do samodzielnego i umiejêtnego kierowania w³asnymi zachowaniami. Nale¿y nauczyæ m³o-
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dych ludzi dokonywania w³a�ciwych, warto�ciowych wyborów zagospodarowania czasu
wolnego poprzez oferowanie szerokiego wachlarza propozycji zajêæ pozalekcyjnych odpo-
wiadaj¹cych potrzebom dzieci i m³odzie¿y. Stan¹ siê one wówczas �wiadomymi i twórczymi
cz³onkami wspólnoty spo³ecznej, narodowej i kulturowej.

W �rodowisku lokalnym rozwijaj¹ siê grupy spo³eczno�ci lokalnej bêd¹ce podstaw¹ two-
rzenia siê wiêzi i wspó³zale¿no�ci miêdzyludzkich, sprzyjaj¹ce kontaktom spo³ecznym, wy-
twarzaniu atmosfery swojsko�ci, u³atwiaj¹ce kszta³towanie siê osobowo�ci wszystkich
mieszkañców. �rodowisko lokalne charakteryzuje siê wieloma w³a�ciwo�ciami (cechami, ele-
mentami i mechanizmami funkcjonowania), które decyduj¹ o tym, ¿e staje siê specyficznym
naturalnym �rodowiskiem wychowawczym. Ale aby by³o dobrze funkcjonuj¹cym zespo³em,
maj¹cym wp³yw na wychowanie dzieci i m³odzie¿y, w tym tak¿e na przygotowanie do czasu
wolnego, musz¹ ukszta³towaæ siê w nim wiêzi spo³eczne poprzez: styczno�æ przestrzenn¹
i ³¹czno�æ psychiczn¹. �rodowisko lokalne, stwierdzaj¹ pedagodzy, wywiera znacz¹cy wp³yw
na sposoby spêdzania czasu wolnego przez dzieci i m³odzie¿, g³ównie z racji tego, ¿e prze-
wa¿nie dysponuje niezbêdn¹ do tego odpowiedni¹ infrastruktur¹ (placówki, urz¹dzenia), te-
renami zieleni, placami zabaw i gier, czasami wielofunkcyjnymi boiskami.

W trakcie procesu integracji �rodowiska lokalnego wa¿ne staj¹ siê poczynania organiza-
cji i stowarzyszeñ spo³ecznych w zakresie rozwijania i wspó³pracy w �rodowisku lokalnym,
które mog¹ i�æ w dwóch kierunkach:

1) bezpo�redniego podejmowania i kontynuowania kooperacji z rodzinami dzieci, szko³¹,
placówkami wychowania pozaszkolnego, instytucjami �rodowiskowymi;

2) tworzenia warunków sprzyjaj¹cych nawi¹zywaniu i rozwojowi wspó³pracy placówek
i instytucji �rodowiskowych.

Zadaniem wielce trudnym, nawet dla doros³ego cz³owieka, a co dopiero dla dziecka, jest
umieæ zorientowaæ siê w chaotycznej obfito�ci oferowanych form spêdzania czasu wolnego.
Bez dog³êbnej znajomo�ci jego funkcji cz³owiek ma niewielkie szanse na spo¿ytkowanie go
z korzy�ci¹ dla siebie. Aby�my dokonywali poprawnych w tej materii wyborów, musimy
zdawaæ sobie sprawê z potrzeb naszego organizmu i psychiki, nie wszystkie bowiem potrze-
by udaje siê przecie¿ zaspokoiæ intuicyjnie. By dojrzeæ do samodzielnych, trafnych wyborów
w doros³ym ¿yciu, dziecko, a pó�niej m³ody cz³owiek musi pod okiem czujnego przewodnika
nauczyæ rozró¿niaæ siê te formy spêdzania czasu wolnego, które s¹ po¿yteczne i przynosz¹
korzy�ci, od tych pustych, ja³owych, �zabijaj¹cych� tylko czas. Pierwszym przewodnikiem po
tych nowych dla dziecka drogach musi byæ rodzic, który przez swoje zachowanie i nawyki
kulturalnego spêdzania czasu wolnego daje dobry przyk³ad, z którego dziecko, bardzo czêsto
bezwiednie, poprzez na�ladownictwo korzysta. Dalej na tej li�cie znajduje siê szko³a i nauczy-
ciel, który powinien przy wykorzystaniu swej fachowej wiedzy przygotowaæ wychowanka do
twórczego wykorzystywania wolnych chwil. Najwa¿niejsze jest to, aby m³ody cz³owiek odna-
laz³ siebie, aby wiedzia³, co jest dla niego dobre, a co z³e, a tak¿e, co jest aprobowane
spo³ecznie, a co zabronione prawem czy obyczajem. Po³ow¹ sukcesu wtedy jest zdanie sobie
sprawy z tego, jakie funkcje musi, a przynajmniej powinien dla naszego zdrowia spe³niaæ czas
wolny, drug¹ po³ow¹ natomiast bêdzie racjonalne wykorzystanie go, tak aby spe³ni³ wszyst-
kie wynikaj¹ce w³a�nie z tych funkcji zadania.
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SUMMARY

Mass Media vs. the Behaviour of Children and Youth in their Free Time

Influence of mass media on the way in which young children and teenagers spend
their free time has become the area of interests of many specialists such as educatio-
nalists, psychologists, doctors and sociologists.

The main concerns in this area are to define the range and character of using media
by children. Many pedagogical second thoughts are connected with the effect of mass
media on child�s personality, who spends many hours in the world created by advan-
ced technologies. The other issues which are of great importance in this field are the
threats of media � generated world, what changes may occur in the child�s personality
and in functions of family, and what is the amount of time which a contemporary child
spends in front of TV set or using computer or Internet.
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Dziecko w �wiecie mediów

ABSTRAKT

Wspó³czesne mass media staj¹ siê coraz bardziej dostêpne dla dzieci, maj¹c spory
wp³yw na ich postawy, zachowania i system warto�ci. Z jednej strony powoduje to
sporo efektów pozytywnych, ale z drugiej � wiele zagro¿eñ wynikaj¹cych z braku
nadzoru nad oferowanymi tre�ciami.

Wiele zalet dydaktycznych, szczególnie dla dzieci w wieku 5�8 lat, maj¹ kompu-
tery. Gry edukacyjne nios¹ sporo informacji podanych w ³atwy do przyswojenia
sposób, rozwijaj¹c przy tym umiejêtno�ci czytania, pisania, koncentracji i koordyna-
cji wizualno-ruchowej.

Jednak komputery mog¹ równie¿ byæ niebezpieczne, oferuj¹c dzieciom drastycz-
ne gry i informacje pe³ne okrucieñstwa. Istniej¹ serwisy internetowe ucz¹ce m³odzie¿,
jak zabijaæ, sk¹d wzi¹æ narkotyki czy kszta³towaæ swoj¹ pod�wiadomo�æ. Dodatko-
wym zagro¿eniem jest mo¿liwo�æ przypadkowego udostêpnienia swoich danych
osobowych i teleadresowych, które mog¹ trafiæ do ludzi potencjalnie bardzo niebez-
piecznych. Dla nauczycieli i rodziców ostrze¿enie m³odych ludzi przed wszystkimi
mo¿liwymi zagro¿eniami jest powa¿nym wyzwaniem.

Wa¿nym zagadnieniem we wspó³czesnym �wiecie jest problematyka dotycz¹ca funkcjo-
nowania dzieci w nowym spo³eczeñstwie informacyjnym i w nowej �medialnej� rzeczywisto�ci.

Media, �rodki masowego przekazu s¹ dzisiaj coraz bardziej dostêpne dla dzieci, przez co
maj¹ na nie ogromny wp³yw. Kszta³tuj¹ one ich postawy, zachowania i przekonania. Dzieci
mog¹ siê uczyæ pozytywnych, ale i negatywnych, destrukcyjnych wzorców zachowañ z ró¿-
nych pism, programów telewizyjnych, komputerowych, filmów, portali internetowych.

W wiêkszo�ci domów centralne miejsce zajmuje w³¹czony telewizor, komputer. Programy
telewizyjne i luksusowo wydawane czasopisma zastêpczo spe³niaj¹ oczekiwania wielu dzieci.
Niepokoj¹cym zjawiskiem staje siê to, i¿ dni wype³nione prac¹ i trosk¹ o rodzinê sprawiaj¹, ¿e
wielu spo�ród nas nie znajduje czasu na wspólne rozmowy z dzieæmi, spacery, wymianê
my�li, prze¿yæ [20, s. 112]. ¯ycie w pewien sposób staje siê �uzale¿nione� od �rodków
masowego przekazu.

Mass media s¹ no�nikiem informacji, która dociera do szerokiego grona odbiorców, przez
co ludzie jednocz¹ siê wokó³ nurtuj¹cych �wiat wydarzeñ (informacja medialna umo¿liwia
zorganizowanie szybkiej pomocy podczas kataklizmów czy klêsk ¿ywio³owych). Media infor-
muj¹ o nowych odkryciach w ró¿nych dziedzinach wiedzy, transmituj¹ wa¿ne uroczysto�ci.
I w koñcu dostarczaj¹ nam rozrywki. Jednak media, walcz¹c o konsumenta, staraj¹ siê czyniæ
swoje programy bardziej atrakcyjnymi, co czêstokroæ prowadzi do zniekszta³cania przekazy-
wanej przez nie informacji w celu uatrakcyjnienia jej [8].

W³a�ciwy mediom interaktywny charakter ujawni³ tak¿e ich ogromny potencja³ dydak-
tyczny i wychowawczy. Media zaczê³y samodzielnie organizowaæ proces uczenia siê dziêki
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przekazowi ró¿norodnych informacji (obrazowych, s³ownych, d�wiêkowych, dzia³aniowych),
które uczniowie przetwarzaj¹ w swoich umys³ach [29, s. 25].

Odpowiednia organizacja zajêæ wraz z metodycznym wykorzystaniem mediów stwarzaj¹
szczególne warunki do optymalizacji procesu kszta³cenia oraz podniesienia atrakcyjno�ci
i efektywno�ci pracy dydaktyczno-wychowawczej [28].

Ze strony mediów p³ynie tak¿e wiele zagro¿eñ, gdy¿ zmieniaj¹ one radykalnie warto�ci
i morale, a przede wszystkim unifikuj¹ obraz ¿ycia spo³ecznego, politycznego, kulturowego,
naruszaj¹ fazy rozwoju cz³owieka [7, s. 26].

Dziecko poprzez media wkracza szybko w �wiat doros³o�ci. Kontakt dziecka z telewizj¹
oraz innymi mediami rozpoczyna siê bardzo wcze�nie, niemal¿e od pocz¹tku ¿ycia, i ma cha-
rakter codzienny, czêsto wielogodzinny.

Nadmierne przesiadywanie przed telewizorem czy komputerem powoduje poczucie zmê-
czenia i ogranicza inne zajêcia dziecka � ze szkod¹ dla jego ogólnego rozwoju, który wymaga,
aby uczestniczy³o ono w zabawie z grup¹ rówie�nicz¹, przebywa³o na �wie¿ym powietrzu,
kontaktowa³o siê z przyrod¹, pomaga³o w pracach domowych, czyta³o ksi¹¿ki do niego adre-
sowane [13, s. 125].

Badania prowadzone przez wielu teoretyków ukazuj¹ negatywne przejawy oddzia³ywania
elektronicznych mediów na dziecko [22], [21] [2]. U dzieci, które spêdzaj¹ przed komputerem
czy telewizorem wiele czasu, mog¹ wyst¹piæ liczne schorzenia, przed którymi ostrzegaj¹ leka-
rze ró¿nych specjalno�ci: okuli�ci, neurolodzy, ortopedzi, interni�ci. Lekarze zauwa¿aj¹ zwi¹zek
miêdzy nadu¿ywaniem mediów a wadami postawy, wzroku, s³uchu, zaburzeniami uk³adu ner-
wowego i metabolizmu oraz alergiami.

Telewizja, filmy (kino), czasopisma i reklamy prezentuj¹ wizerunki, które promuj¹ niereali-
styczne oczekiwania dotycz¹ce np.: piêkna, wagi cia³a oraz powszechnej mody. Dzieci nie
potrafi¹ czêsto odró¿niæ przedstawianej im iluzji od tego, co rzeczywiste, wszystkie dociera-
j¹ce do nich informacje odbieraj¹ bezkrytycznie. W konsekwencji mo¿e doprowadziæ to u dzieci
do oderwania siê od rzeczywisto�ci, braku samodzielnego my�lenia, braku koncentracji uwa-
gi, bierno�ci.

Jednym z wszechobecnych w rodzinach �rodków masowego przekazu jest telewizja. Ma
ona du¿y wp³yw na ¿ycie i postawy dzieci, które, nie maj¹c ukszta³towanych pogl¹dów,
systemu warto�ci, mog¹ ³atwo ulegaæ przedstawianym niew³a�ciwym wzorcom.

Ogl¹danie telewizji mo¿e s³u¿yæ zarówno celom poznawczym, edukacyjnym, jak i szeroko
rozumianej rozrywce. Ju¿ same dzieci traktujê telewizjê jako �ród³o rozrywki, �rodek dostar-
czaj¹cy wiedzê i bie¿¹ce informacje oraz element wype³niaj¹cy ich wolny czas.

Pierwszy kontakt dziecka z mediami czêsto rozpoczyna siê poprzez ogl¹danie animowa-
nych filmów. Filmy rysunkowe inspiruj¹ dzieci w ró¿nych sferach aktywno�ci. Dzieci nuc¹
melodie z kreskówek, du¿o maluj¹ i rysuj¹. Filmy animowane podsuwaj¹ dzieciom pomys³y
do zabaw, pobudzaj¹ do dzia³añ konstrukcyjnych, a ulubione zabawki przedstawiaj¹ bohate-
rów kreskówek.

Ulubion¹ bajk¹ wiêkszo�ci dzieci jest Kubu� Puchatek. Film ten z pewno�ci¹ uczy pozy-
tywnych warto�ci. Tytu³owy mi� � Kubu� Puchatek ma wiele pomys³ów, z których korzystaj¹
jego przyjaciele. Mi� ten jest ulubion¹ zabawk¹ Krzysia � ch³opca odwa¿nego, zaradnego,
¿yczliwego i opiekuñczego. Bajka ta dostarcza m³odym widzom pozytywnych wzorów zacho-
wañ, uczy przyja�ni, empatii, wra¿liwo�ci na los innych [2, s. 279].

Jednak¿e nie tylko czar i dobroæ p³yn¹ z bajek. Potrafi¹ one czêsto wzbudzaæ strach
i przera¿enie, wychowuj¹, jak agresywnie walczyæ o swoje. Wiele dzieci nie potrafi wtedy
odró¿niæ fikcji od rzeczywisto�ci [17, s. 91�92].
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Inny obszar negatywnego wp³ywu mediów na dzieci to brak wspomagania rozwoju oso-
bowo�ci m³odego cz³owieka.

Si³a oddzia³ywania telewizji jest uwarunkowana faktem, i¿ odbiorca w wiêkszo�ci przy-
padków zachowuje bierno�æ. Telewizja operuje obrazem i d�wiêkiem, anga¿uj¹c dwa najwa¿-
niejsze zmys³y percepcji cz³owieka, podczas gdy radio � tylko d�wiêkiem, a prasa � s³owem
drukowanym. Natomiast ogl¹danie telewizji nie zmusza do prawie ¿adnego wysi³ku [31, s. 191].
Os³abia ono równie¿ zdolno�ci jêzykowe i wyobra�niê dzieci.

Programy telewizyjne i ukazywane w nich sceny okrucieñstwa, grozy, gwa³tu czy przemo-
cy maj¹ wp³yw na kszta³towanie agresywnych zachowañ dzieci. Zachowania takie dzieci
przejmuj¹ z ekranu bezkrytycznie i czêsto uwa¿aj¹ je za normalne, zwyczajowe i przynosz¹ce
korzy�ci, natomiast zachowania nieagresywne nie wzbudzaj¹ ich zainteresowania. Tym sa-
mym w�ród m³odych osób rozpowszechnia siê kult przemocy [31, s. 186].

W�ród dzieci ro�nie znieczulenie na cierpienie i ból innych. Ogl¹danie aktów przemocy
czêsto wywo³uje u dzieci strach (boja�ñ, obawy) przed �wiatem otaczaj¹cym, który jest po-
strzegany jako miejsce niezwykle gro�ne, jest nawet �ród³em zaburzeñ snu przez koszmary
nocne.

W literaturze mo¿na tak¿e spotkaæ odmienn¹ koncepcjê na temat prezentowania scen
przemocy. Wed³ug S. Feshbacha [11] ogl¹danie scen brutalnych w telewizji powoduje u od-
biorcy zanik zachowañ agresywnych, wp³ywa na widza �oczyszczaj¹co�, redukuj¹c reakcje
agresywne.

Z powy¿szych rozwa¿añ wynikaj¹ sugestie adresowane g³ównie do rodziców dzieci ogl¹-
daj¹cych bajki, filmy i ró¿ne telewizyjne programy. Korzystanie przez dziecko z mediów
powinno byæ zawsze nadzorowane. To rodzic jako pierwszy oceniæ musi przekazywane w te-
lewizji tre�ci, obrazy czy sceny. Ma³ym dzieciom czêsto nale¿y t³umaczyæ i interpretowaæ to,
co dzieje siê na ekranie, aby ogl¹dane obrazy by³y zrozumia³e, a tak¿e u�wiadamiaæ, co jest
fikcj¹, a co nie.

Dzieci spotykaj¹ siê tak¿e z formami przekazu informacji w postaci kolorowych czaso-
pism, które zawieraj¹ ró¿norodne tre�ci, wyra¿one w zró¿nicowanych tekstach. Jednocze�nie
dostarczaj¹c dziecku rozrywki, s¹ �rodkiem relaksu i rekreacji psychicznej [16, s. 358].

Najwiêkszym obecnie wydawc¹ czasopism i komiksów dla dzieci od 2. do 15. roku ¿ycia
jest Wydawnictwo Egmont Polska. Najbardziej znane i popularne czasopisma tej firmy to:
�Kaczor Donald�, �Kubu� Puchatek�, �Ksiê¿niczka�, �Witch�, ��wiat Gier Komputerowych�
i wiele innych. S¹ to nie tylko pisma o charakterze rozrywkowym, ale równie¿ pisma eduka-
cyjne, zawieraj¹ce tre�ci poznawcze. Wszystko to sprawia, i¿ czasopisma te uznawane s¹ za
bardzo dobre dla dzieci i atrakcyjne pod ka¿dym wzglêdem. �wiadczyæ o tym mo¿e g³ówna
zasada polityki wydawniczej firmy, która brzmi: �je�li czasopismo o bajkach � to m¹drych,
je�li edukacyjne, to z przysz³ymi oczekiwaniami szkolnymi, je�li komiksy � to bez przemocy�
[25, s. 221]. Dzieci poprzez tego typu prasê, bawi¹c siê, jednocze�nie powiêkszaj¹ swoj¹
wiedzê, poznaj¹ i rozwijaj¹ swoje zainteresowania, talenty. Poprzez zastosowanie odpowied-
nich wzorów zachowañ pisma te bawi¹c, tak¿e wychowuj¹.

Obok pism przekazuj¹cych tradycyjny kanon warto�ci funkcjonuj¹ takie, które propaguj¹
tylko konsumpcyjny styl ¿ycia czy warto�ci hedonistyczne, np. �Bravo�, �Dziewczyna�, �Bravo
Girl�. Z. Sokó³ [26, s. 139] � autorka i teoretyk wielu badañ prasy dzieciêco-m³odzie¿owej �
zarzuca tym czasopismom, ¿e przeszczepiaj¹ obce wzory zachowañ i postaw, demonstruj¹
inno�æ, lekcewa¿¹ zasady moralne i podstawowe warto�ci etyczne; propaguj¹ seks, karierê
i pieni¹dze jako trzy idea³y przedstawiane do na�ladowania m³odym ludziom.

Problem wychowawczych warto�ci czasopism podejmowali tak¿e inni teoretycy: D. ¯e-
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browska [32, s. 225], M. Czerepaniak-Walczak [10, s. 12], E. Bobrowska [3, s. 67], J. Ko³odziej
[19], analizuj¹c tre�ci najpoczytniejszych magazynów dla dzieci i m³odzie¿y.

Ostatni z wymienionych autorów, przeprowadzaj¹c badania, porówna³ uk³ady warto�ci
prezentowane w magazynach: �Bravo�, �Popcorn�, �Dziewczyna�, �Jestem�, �Machina� z war-
to�ciami przedstawianymi w katolickim czasopi�mie �Droga�.

W pismach tych, skierowanych do m³odzie¿y, z³o i dobro przybiera ró¿ne formy. W �Dro-
dze� z³o, stanowi¹c wa¿ny sk³adnik �wiata przedstawionego, jest stale obecne i niebezpieczne.
Konflikt dobra ze z³em jest traktowany bardzo powa¿nie � jako wyraz fundamentalnej walki
cz³owieka o realizacjê warto�ci. W �Bravo�, �Popcornie�, �Dziewczynie�, �Jestem� i �Machi-
nie� z³o nie ma metafizycznego charakteru i nie jest tak wa¿ne. Nie jest istotnym sk³adnikiem
egzystencji cz³owieka � raczej funkcjonuje jako wygodna kategoria opisu kultury. Cech¹
charakterystyczn¹ tych pism jest to, ¿e z³o jest w nich ujarzmione, ob³askawione � �Nikt nie
boi siê z³a � mo¿na siê nim cieszyæ i bawiæ � do tego stopnia, ¿e samo z³o czasem staje siê
dobrem�� [19].

Kolejnym aspektem, na który tak¿e nale¿y zwróciæ uwagê, jest rola mediów i ich wp³yw
na od¿ywianie siê dzieci. Coraz czê�ciej spotyka siê zachowania zwi¹zane z jedzeniem prowa-
dz¹ce do oty³o�ci lub przypadków anoreksji (zw³aszcza u dziewczynek).

W obecnych czasach dzieci korzystaj¹ z mediów �rednio przez oko³o piêæ i pó³ godziny
dziennie, to wiêcej ni¿ czas po�wiêcony na jak¹kolwiek inn¹ aktywno�æ poza snem. Nawet
przedszkolaki w wieku sze�ciu i mniej lat spêdzaj¹ tyle samo czasu przed monitorami (TV,
wideo, gry wideo i komputery), ile bawi¹c siê na podwórku. Tymczasem w kierowanym do
nich przekazie a¿ roi siê od kampanii reklamowych, z których wiele promuje ¿ywno�æ tak¹ jak
cukierki, napoje gazowane i rozmaite przek¹ski [9, s. 139].

Media przyczyniaj¹ siê do oty³o�ci dzieciêcej, poniewa¿ ogl¹danie bajek, filmów przed
komputerem, czy telewizorem powoduje u dzieci u dzieci spadek poziomu metabolizmu poni-
¿ej warto�ci charakterystycznych dla fazy snu; prezentowane reklamy jedzenia, modele
od¿ywiania siê i wygl¹du cia³a, czêsto po³¹czone z wizerunkami znanych postaci telewizyj-
nych lub filmowych, zachêcaj¹ do kupowania i jedzenia niezdrowych, wysokokalorycznych
produktów.

W podobny sposób kreowane s¹ w mediach wzorce szczup³ego wygl¹du cia³a, wp³ywa-
j¹ce na nadmierne odchudzanie prowadz¹ce do chorób u dzieci i m³odzie¿y.

Rozpowszechniany przez telewizjê i czasopisma idea³ szczup³o�ci inspiruje dzieci do za-
biegania o wygl¹d zgodny z tymi wzorami, sprzyja rozwojowi obaw o swoj¹ wagê, a w kon-
sekwencji powoduje zaburzenia zwi¹zane z od¿ywianiem [4].

Powszechnym narzêdziem pracy, a dla dzieci i m³odzie¿y przyjemnym sposobem spêdza-
nia wolnego czasu, staje siê komputer. Dostarcza on informacji, pozwala nawi¹zaæ kontakty,
kszta³tuje wyobra�niê, a nawet wp³ywa na sposób my�lenia [12, s. 147].

Komputer cieszy siê du¿ym uznaniem ze wzglêdu na jego zastosowanie we wspomaganiu
procesu kszta³cenia dzieci. Szczególnie bogata oferta kierowana jest do dzieci najm³odszych �
a wiêc na poziomie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. I tak np. w popularnym progra-
mie �Literki � Cyferki�, przeznaczonym dla dzieci w wieku 5�8 lat, chodzi o rozbudzenie
zainteresowania do nauki czytania i pisania, o æwiczenia spostrzegawczo�ci, koncentracji
i koordynacji ruchowo-wzrokowej. Edukacyjne gry komputerowe u³atwiaj¹ najm³odszym przy-
swojenie zasad ortografii [13, s. 139]. W analogiczny sposób dzieci mog¹ poznawaæ
i rozpoczynaæ naukê jêzyków obcych.

Media poprzez zastosowanie odpowiednio dobranych komputerowych programów edu-
kacyjnych s¹ równie¿ wykorzystywane w terapii zaburzeñ mowy oraz jako pomoc w czytaniu
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i pisaniu dzieciom, którym nauka przychodzi z bardzo du¿ym trudem. Wielu autorów dokona-
³o badañ pokazuj¹cych, i¿ media, zw³aszcza komputer, mog¹ byæ przydatne w poprawie
niektórych funkcji mowy u dzieci. B. Siemieniecki [24] przedstawi³ zastosowanie programów
komputerowych w terapii pedagogicznej dzieci dyslektycznych, za� J. Buczyñska [6] opisa³a
wykorzystanie programów komputerowych w praktyce logopedycznej. ¯. Kaczmarek [18,
s. 134] stwierdza, i¿ zastosowanie komputera w zajêciach korekcyjno-kompensacyjnych, czyli
jako �rodka wspomagaj¹cego proces wyrównywania braków w wiadomo�ciach i umiejêtno-
�ciach, korzystnie wp³ynie na rozwój my�lenia, dzieciêce emocje, warto�ci, zainteresowania,
a tym samym podniesie poziom wiedzy uczniów.

Komputer mo¿e szkodliwie oddzia³ywaæ na dzieci, g³ównie poprzez wysuwaj¹ce siê na
pierwszy plan drastyczne gry komputerowe, prowokacyjne informacje przesycone scenami
okrucieñstwa, mordu i nienawi�ci. Wszystko to wp³ywa na wyobra�niê dzieci oraz staje siê
�ród³em buntu, narastaj¹cej z³o�ci, jak równie¿ prowadzi do uzale¿nieñ dzieci, czêsto w posta-
ci objawów nerwicy.

Inne zagro¿enia, które niesie ze sob¹ niekontrolowane korzystanie z komputera, to:
� mo¿liwo�æ znalezienia przez dzieci informacji, które s¹ dla nich nieodpowiednie (porno-

grafia, przemoc);
� dostêp do informacji zawieraj¹cych instrukcje ( jak zbudowaæ bombê, jak przygotowaæ

narkotyki);
� niepokoj¹ce i uwodz¹ce gro�by ludzi wulgarnych, podsy³aj¹cych wirusy, w³amuj¹cych

siê do komputera;
� niebezpieczeñstwo z przekazywaniem w³asnych osobistych danych (branie udzia³u

w konkursach, wype³nianie formularzy);
� mo¿liwo�æ uwodzenia i zwabiania na spotkanie osobiste w �wiecie realnym (twarz¹

w twarz) [1, s. 84].
Rodzice, stosuj¹c podstawowe regu³y wychowania dzieci, czyli u�wiadamiaj¹c im, i¿ ka¿-

da osoba, której nie znaj¹ w realnym �wiecie, jest obca, zapobiegaj¹ i chroni¹ swoje pociechy
przed tymi niebezpiecznymi pu³apkami.

Dot¹d wywieranie najsilniejszego wp³ywu na dzieci przypisywano telewizji. Jednak po
pojawieniu siê na rynku Internetu zwrócono uwagê na konkurowanie tych mediów o ich
znaczenie w�ród m³odych u¿ytkowników.

Obecno�æ Internetu w ¿yciu dziecka mo¿e mieæ zarówno pozytywne, jak i negatywne
konsekwencje. Wchodz¹c do Internetu, dzieci chc¹ mi³o spêdziæ czas na zabawie i rozrywce,
pragn¹ zaspokoiæ naturaln¹ potrzebê ciekawo�ci � korzystaj¹c z zasobów informacyjnych
i edukacyjnych, u³atwiæ sobie ¿ycie przy odrabianiu lekcji szkolnych oraz nawi¹zaæ t¹ drog¹
kontakty ze swoimi rówie�nikami [23, s. 231].

Internet mo¿na postrzegaæ w ró¿nych kontekstach. Mo¿na w nim widzieæ praktyczne,
przydatne narzêdzie pracy, poniewa¿ dzieci, korzystaj¹c z szeregu udostêpnionych w Inter-
necie informacji, obrazów cyfrowych, nagrañ, a tak¿e dokumentów rz¹dowych i archiwów,
mog¹ pog³êbiaæ sw¹ wiedzê. Zdaniem W. Strykowskiego [27, s. 43�44] Internet poszerza
pole poznawcze uczniów, czyni proces poznania interesuj¹cym i zindywidualizowanym oraz
zaanga¿owanym emocjonalnie. Walory te wynikaj¹ z cech konstytutywnych Internetu, a wiêc
z tego, ¿e jest on narzêdziem wieloko³owym i interakcyjnym.

Wystêpuje jednak¿e druga, �ciemniejsza�, strona sieci, która dotyka wielu zjawisk, przede
wszystkim za�miecania, czy te¿ celowego zatruwania tre�ciami szkodliwymi i niebezpiecznymi
(zw³aszcza dla dzieci) przekazów dostêpnych w Internecie [30, s. 121�123].

Negatywne zjawiska dotycz¹ przede wszystkim anonimowo�ci, bezkarno�ci, niekontrolo-
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wanego, niebezpiecznego kontaktowania siê nieznajomych osób z dzieæmi za pomoc¹ poczty
elektronicznej czy czata.

Niepokoi tak¿e fakt, i¿ kontakt w Internecie dokonuje siê za pomoc¹ komunikatów pisa-
nych. Bardzo czêsto wystêpuj¹ce trudno�ci z wyra¿aniem swoich my�li na pi�mie, a tak¿e
po�piech towarzysz¹cy interakcjom synchronicznym powoduj¹, ¿e wypowiedzi s¹ najczê-
�ciej proste, a nawet prymitywne. Tworzy siê jêzyk ¿argonowy, ubogi pod wzglêdem grama-
tycznym, sk³adniowym i s³ownym, a wyra¿enia s¹ niewybredne i prostackie. Dlatego
nastêpnym zagro¿eniem niesionym przez Internet jest upo�ledzenie umiejêtno�ci jêzykowych,
wa¿nych w kontaktach miêdzyludzkich [5].

Kolejnym problemem mo¿e byæ uzale¿nienie od Internetu. H. Ginowicz [15] w�ród grup
ryzyka, które s¹ najbardziej nara¿one na popadniêcie w siecioholizm, na czo³owym miejscu
wymienia dzieci i osoby m³ode.

Utopijn¹ rzecz¹ by³oby s¹dzenie, ¿e jeste�my w stanie zapobiec czy ograniczyæ obecno�æ
dzieci w Internecie we wspó³czesnym �wiecie opanowanym przez elektronikê. Wszelkie pró-
by powinny i�æ raczej w kierunku przygotowania m³odych internautów do m¹drego i �wiado-
mego korzystania z mo¿liwo�ci, jakie on oferuje [23, s. 233].

Widzimy wiêc, ¿e media mog¹ mieæ ró¿ny wp³yw na dzieci, zarówno pozytywny, jak
i negatywny. Jednak w wiêkszo�ci przypadków wp³yw ten zale¿ny od nas samych, rodziców.
Przecie¿ w zasiêgu naszej rêki jest pilot do telewizora czy wy³¹cznik komputera.

Dzieci i m³odzie¿ powinny zdawaæ sobie sprawê z tego, ¿e mass media mimo swej potêgi
s¹ tylko narzêdziami wspó³czesnego cz³owieka. Ich warto�æ i u¿yteczno�æ dla cz³owieka zale¿¹
od sposobu, w jaki je wykorzystuje. Komputer i Internet mog¹ znakomicie u³atwiaæ intelektu-
aln¹ dzia³alno�æ, ale mog¹ te¿ og³upiaæ, je�li s³u¿¹ do korzystania z bezmy�lnych gier lub
ogl¹dania infantylnych filmów z tzw. efektami specjalnymi. Wybór nale¿y do u¿ytkownika.
Wa¿ne, by orientowa³ siê on w zawarto�ci dostêpnych tre�ci, umia³ do nich dotrzeæ i mia³
�wiadomo�æ wolnego wyboru. Taka wiedza oraz krytyczna i twórcza postawa cz³owieka s¹
podstawowym warunkiem jego spe³nienia we wspó³czesnym �wiecie [17, s. 204].

Podsumowuj¹c, przytoczê przygnêbiaj¹c¹, ale jak¿e blisk¹ naszej rzeczywisto�ci, wizjê
pokolenia m³odych ludzi �lepo zapatrzonych w media.

Autorka B. Gajewska [14] pisze, i¿ rosn¹ pokolenia dzieci z �syndromem têpego warzy-
wa�, nie potrafi¹ce my�leæ samodzielnie, uzale¿nione od gier komputerowych, telewizji, nawet
reklamy. ¯yj¹c w wyimaginowanym, wirtualnym �wiecie, trac¹ poczucie rzeczywisto�ci. Za-
danie komu� bólu, nawet �mierci, realne problemy czy nawet ma³e szkolne k³opoty � wszystko
to jest jedynie projekcj¹, a nie ¿yciem. Dlatego najwy¿szy czas, by wszyscy przyczynili siê
do rozpoczêcia profilaktyki uzale¿nieñ od mass mediów, gdy¿ wszystko wskazuje na to, ¿e
czekaæ na ni¹ bêdzie zbyt wielu uzale¿nionych.

SUMMARY

A Child in the Media World

Actually mass media are being more often aproachable to children, have a large
influence on their attitiudes, behaviour, worth system. On one hand there are a lot of
profits of using them, but on the other hand a lot of dangers as a result of uncontrolled
receipt.

Ma³gorzata Wolska-D³ugosz
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The most popular media are: a computer, a television, an Internet.
A computer has a lot of advantages in childrens' education, especially in the

education of young pupils aged 5 to 8. Educational games make a great number of
information easier, develop interests of reading, writing, concentration, visual-manual
co-ordination, are also used in a language therapy. A computer might be also harmful
for recipients, offering them drastic and aggressive games, information full of cruelty,
abomination. Many computer sides �teach� young people how to kill, where to get
drugs, shape their subconsciousness.

Passing personal information is a great danger taking into consideration interfering
with our life and uncontrolled contacts with strangers, making knowledge with psychi-
cally sick people (homosexualists, pedofils, and so on). It's a serious challenge for
parents, teachers to acknowledge youth with all the dangers of an uncontrolled usage
of some of mass-media.
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Internet w wychowaniu � szanse i zagro¿enia

ABSTRAKT

W procesie kszta³towania osobowo�ci m³odego cz³owieka znacz¹ca rolê odgrywaj¹
zadatki wrodzone, �rodowisko, proces wychowania czy aktywno�æ w³asna, któr¹ w os-
tatnim czasie, zw³aszcza w odniesieniu do m³odego pokolenia, zdominowa³ Internet.

Sta³ siê on medium, które ca³kowicie zmieni³o kulturê i podej�cie do ¿ycia milio-
nów ludzi. Jego powstanie wywo³a³o rewolucjê równie wa¿n¹ i znamienn¹ w skutkach
jak niegdy� wynalazek druku.

Obecnie znajduje on szerokie zastosowanie. S³u¿y przede wszystkim w nauce
i technice, umo¿liwia szybki i ³atwy kontakt, wzajemne przesy³anie informacji oraz
u³atwia transakcje pomiêdzy przedsiêbiorstwami, instytucjami, a tak¿e osobami pry-
watnymi. Jest to wynalazek, który nie tylko ma dzia³anie pozytywne, poniewa¿
czêsto powoduje regres sztuki zapamiêtywania. U¿ytkownik otrzymuje dane gotowe
i, niestety, nierzadko bierze za prawdê co�, co jest wynikiem b³êdu autora lub jego
chêci wprowadzenia czytelnika w b³¹d. Negatywne skutki nieprawid³owego u¿ytko-
wania Internetu obserwowalne s¹ równie¿ w gronie jêzykoznawców, którzy dostrzegaj¹
zubo¿enie i degradacjê wspó³czesnej polszczyzny.

Internet jest swoistym rodzajem medium, które od niedawna odgrywa du¿¹ rolê w dwóch
nieroz³¹cznych zakresach dzia³alno�ci, jakimi jest komunikowanie oraz wychowanie. W pro-
cesie wychowania Internet s³u¿y przenoszeniu informacji w czasie i w przestrzeni, zalicza siê
go równie¿ do �rodków ludzkiego komunikowania. Chocia¿ media, takie jak telewizja, radio,
prasa, towarzysz¹ nam od dawna, to w obecnym czasie, jak twierdzi T. Globan-Klas, zmieni³y
one swój charakter do tego stopnia, i¿ mo¿emy mówiæ o �rewolucji komunikacyjnej�. Do
gamy �rodków masowego przekazu wkroczy³y �nowe media�.

Niew¹tpliwie Internet jest jednym z przyk³adów �nowych mediów�, jest jednym z mediów
le¿¹cych u podstaw wspó³czesnej kultury, bez których egzystencja cz³owieka staje siê nie-
mo¿liwa. Jednak¿e jest on równie¿ jednym z najbardziej kontrowersyjnych fenomenów kultury.

Manuel Castells pisze: �Internet jest globaln¹ sieci¹ komunikacyjn¹, lecz sposób jego
wykorzystania i jego ewolucyjna natura s¹ produktem ludzkiego dzia³ania w okre�lonych
warunkach historycznych� [3, s. 18].

Natomiast wed³ug Parry Aftab �Internet jest niezwyk³ym miejscem � to medium, które
pozwala jednocze�nie porozumiewaæ siê, uczyæ i bawiæ. [�] Nasze dzieci nie mog¹ byæ
internetowymi analfabetami, je�li maj¹ otrzymaæ pracê, koñczyæ szko³y czy wstêpowaæ na
uniwersytet. Odmawiaj¹c im dostêpu do sieci, ograniczamy ich szanse na sukces� [1, s. 21].

Odnosz¹c siê do za³o¿eñ Manuela Castellsa, który w 2001 roku podj¹³ siê próby zg³êbie-
nia natury Internetu, oraz Parry Aftab, pragnê swoje rozwa¿ania rozpocz¹æ od stwierdzenia,



98

i¿ Internet ma ogromne znaczenie dla rozwoju dzieci i m³odzie¿y, zw³aszcza ¿e wymagania
wspó³czesnego �wiata, coraz wiêksze zapotrzebowanie na specjalistów oraz szybko�æ i dy-
namika zmian w �wiecie naukowym wystêpuj¹ce na niespotykan¹ do tej pory skalê sprawiaj¹,
i¿ poszukiwane s¹ alternatywne formy przekazu wiedzy.

 Obserwowany obecnie dynamiczny rozwój technologii informacyjnej sprawi³, ¿e to, co
jeszcze kilka lat temu wydawa³o siê odleg³e w czasie, dzisiaj sta³o siê realne. Prze³amane
zosta³y bariery, które jeszcze niedawno by³y nie do pokonania. Dzisiejszy poziom us³ug
telekomunikacyjnych umo¿liwia ju¿ utrzymywanie sta³ego kontaktu z jednostkami dydak-
tycznymi z ca³ego �wiata. Obecnie ka¿dy ucz¹cy siê na �wiecie mo¿e za pomoc¹ sieci kore-
spondowaæ z innymi, w³¹czyæ siê do dyskusji prowadzonej na dowolnym uniwersytecie czy
w szkole, zadaæ pytanie nobli�cie lub skorzystaæ z zasobów bibliotecznych. Potê¿ne us³ugi
internetowe, takie jak: poczta elektroniczna, grupy dyskusyjne, bazy danych oraz zasoby
stron WWW (Word Wide Web) oferuj¹ bogate jak ¿adne inne dot¹d �ród³o informacji. Inter-
net zapewnia ³atwy i szybki dostêp do ogromnych zasobów wiedzy zgromadzonych w naj-
wiêkszych bibliotekach �wiata. Ograniczeniem pozosta³ jedynie techniczny dostêp do sieci.

Wspó³czesna technika multimedialna daje wspania³e mo¿liwo�ci dzieciom, udostêpnia
d�wiêk, tekst, grafikê i animacjê, ³¹cz¹c je w niespotykany dotychczas sposób. Dzi� kompu-
ter i Internet umo¿liwia m.in. obróbkê danych, wyszukiwanie i gromadzenie ogromnej ilo�ci
informacji. Ponadto istniej¹ca symulacja ró¿nego rodzaju zjawisk, obraz skojarzony z d�wiê-
kiem oraz tekstem, jest znakomitym narzêdziem do prezentacji wiedzy. Programy, b¹d� ich
fragmenty, ukazuj¹ praktyczne zastosowanie i mechanizm dzia³ania ró¿nych kwestii, prze³a-
muj¹c schemat wywodu pe³nego terminów wysoce abstrakcyjnych i niezrozumia³ych dla
wiêkszo�ci uczniów. Zastosowanie multimediów intryguje i stymuluje uczniów do poszerza-
nia wiedzy, gdy¿ jej postaæ jest atrakcyjna oraz bardziej zrozumia³a [ s. 9112, ].

Internet jest dla dzieci i m³odzie¿y �ród³em wiedzy, narzêdziem edukacji, ale bardzo czêsto
to tak¿e sposób na nudê. Rodzaj komputerowego �zappingu� [13, s. 33]  daje mo¿liwo�æ
szybkiego dostêpu do interesuj¹cych danych lub ekspresowego kontaktu ze znajomym.
Mo¿na stwierdziæ, i¿ obserwujemy kolejny etap wypierania jednych mediów przez drugie.

Zmiany, jakie zachodz¹ we wspó³czesnym �wiecie, nie pozwalaj¹ zadowoliæ siê jedynie
wiadomo�ciami zdobytymi w szkole czy z powszechnych �róde³. Informacje, jakie otrzymuj¹
dzieci i m³odzie¿, staj¹ siê coraz czê�ciej niewystarczaj¹ce w ¿yciu doros³ym. Wymusza to
potrzebê ci¹g³ego doskonalenia siê, a co za tym idzie, samokszta³cenia, dlatego tak¿e podsta-
wowym celem stawianym edukacji powinno byæ tworzenie warunków do permanentnego
kszta³cenia. Edukacja ustawiczna jest obecnie wa¿nym elementem procesu kszta³cenia. Ci¹-
g³e uzupe³nianie wiadomo�ci o nowe elementy sprawia, ¿e jeste�my stale kompetentni w dzie-
dzinach, z którymi obcujemy.

Internet jest �ród³em, które stwarza mo¿liwo�ci sta³ego dostêpu do szybkiej i �wie¿ej
informacji, i dodatkowo prezentuje j¹ w bardzo atrakcyjnej, multimedialnej formie.

Oczywi�cie to nie tylko �ród³o informacji korzystnie wp³ywaj¹cych na rozwój, ale rów-
nie¿, na co zwracaj¹ uwagê zatrwo¿eni jego ogromn¹ si³¹ pedagodzy, �ród³o, które nie prezentuje
walorów edukacyjnych, zw³aszcza gdy oferuje wszystkie ludzkie dewiacje i zgubnie przyci¹-
ga. Szczególnie niebezpieczne jest niekontrolowane przebywanie m³odych ludzi w nierealnej
rzeczywisto�ci, która wci¹ga i dzia³a z czasem jak narkotyk.

Negatywne skutki nieprawid³owego u¿ytkowania Internetu obserwowane s¹ równie¿ w gro-
nie jêzykoznawców, którzy dostrzegaj¹ zubo¿enie i degradacjê wspó³czesnej polszczyzny.

Tak jak do niedawna g³ówne informatory � telewizja, radio, film, prasa, tak wspó³cze�nie
Internet jest medium odgrywaj¹cym znaczn¹, je�li nie najwiêksz¹, rolê w komunikowaniu.

Paulina Forma
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Zasiêg Internetu jest tak ogromny, ¿e mo¿na mu przypisaæ funkcje typowe dla mass
mediów, ponadto podobny jest równie¿ sposób oddzia³ywania na odbiorcê. I tak np., odno-
sz¹c siê do badañ na temat oddzia³ywania telewizji na sferê wychowawcz¹ m³odego cz³owieka,
warto podkre�liæ, i¿ oferty pojawiaj¹ce siê cyklicznie integruj¹ sta³e grono odbiorców, wyra-
biaj¹ specyficzny gust w odbiorze, natomiast wykorzystywanie ich tre�ci sprowadza siê do
konkretnych ról [2, s. 97].

W stosunku do stron, programów oferowanych przez Internet dla dzieci i m³odzie¿y ta
rola powinna byæ przede wszystkim wychowawcza, poznawcza.

Dla lepszego zrozumienia roli Internetu w ¿yciu m³odych odbiorców przytoczê charakte-
rystyczne jego funkcje:

� funkcja informacyjna � uwidaczniaj¹ca siê w przekazie informacji w sposób ³atwy, przy-
stêpny,

� funkcja kszta³c¹ca � czyli prezentowanie tre�ci w walorach poznawczych, umo¿liwiaj¹-
cych rozwijanie zasobu wiadomo�ci z ró¿nych dziedzin,

� funkcja stymuluj¹ca � widoczna w rozbudzaniu zainteresowañ, motywowaniu, kszta³to-
waniu twórczej postawy,

� funkcja interpersonalna � umo¿liwiaj¹ca poznawanie problemów innych, dzielenie siê
emocjami,

� funkcja wychowawcza � propagowanie pewnych stylów ¿ycia, udzielanie porad,
� funkcja ludyczna � czyli dostarczanie rozrywki [4, s. 163�164].
Analizuj¹c stopieñ realizacji wymienionych powy¿ej funkcji, wy³oniæ mo¿na rolê Interne-

tu w ¿yciu jego najm³odszych u¿ytkowników.
Liczne rozwa¿ania teoretyków i praktyków na temat wp³ywu mass mediów mo¿na spro-

wadziæ do t³umaczenia, i¿ relacje cz³owiek�media mieszcz¹ siê w dwóch nurtach, tj. ukazuj¹cym
cz³owieka jako bezwolny, pasywny i nie do koñca �wiadomy obiekt oddzia³ywañ mediów,
które nim manipuluj¹, oraz przedstawiaj¹cym go jako aktywnego, �wiadomego odbiorcê,
selekcjonuj¹cego oferty wed³ug w³asnych preferencji [9, s. 49�50].

Osobowo�æ dziecka jest bardzo poddatna na wp³ywy telewizji, Internetu. Oddzia³ywanie
to odzwierciedla chocia¿by czas po�wiêcany na u¿ytkowanie Internetu kosztem innych war-
to�ciowszych zajêæ czy obni¿ona umiejêtno�æ abstrakcyjnego my�lenia. Szczególnie niebez-
pieczny jest za� odbiór nieadekwatnych do rozwoju dzieci i m³odzie¿y tre�ci. Nietrudno
zauwa¿yæ, ¿e ogl¹danie programów o du¿ym ³adunku przemocy utrwala takie formy zachowa-
nia [2, s. 97].

Dlatego, aby unikn¹æ na³ogu zwanego �netoholizmem�1, zw³aszcza rodzice, nauczyciele
i doro�li udostêpniaj¹cy to �ród³o przekazu powinni systematycznie kontrolowaæ korzystanie
z mass mediów, zwracaæ uwagê na zale¿no�æ, jaka zachodzi miêdzy procesem wychowania
a percepcj¹ ofert Internetu przez dzieci i m³odzie¿. Kontakt dzieci z Internetem nie mo¿e byæ
traktowany tylko jako forma spêdzania wolnego czasu, gdy¿ wówczas najczê�ciej powstaj¹
problemy natury moralnej, spo³ecznej, ekonomicznej czy religijnej, a ponadto jest to przyczy-
na redukcji czasu spêdzanego na �wie¿ym powietrzu.

Internet w wychowaniu � szanse i zagro¿enia

1 Netoholizm zwi¹zany jest z wielogodzinnym przesiadywaniem przed ekranem komputera, uza-
le¿nieniem od sieci, negatywnymi zmianami w osobowo�ci dziecka, poczuciem strachu, przera¿eniem,
bólem g³owy, ujemnym dzia³aniem na wzrok, niekorzystnymi zmianami w sferach poznawczej, emocjo-
nalnej i motywacyjnej; [8].
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Trafne jest stwierdzenie Janusza Czapiñskiego, i¿ uczestnictwo w dobrodziejstwach cy-
wilizacji nie powinno koñczyæ siê dobrowolnym niewolnictwem [5, s. 17].

�Cyberprzestrzeñ�, któr¹ udostêpnia Internet, umo¿liwia nam, jak ju¿ wspomniano, bar-
dzo wiele: wymianê pogl¹dów, dostêp do informacji naukowych (wspomniane powy¿ej
zdobywanie wiedzy) czy znalezienie pracy. Wyniki badañ wskazuj¹, ¿e u¿ywanie Internetu
pomaga zarówno nauczycielom, jak i dzieciom w prze³amywaniu izolacji, nawi¹zaniu kontak-
tów, zwiêksza skuteczno�æ wspó³pracy i indywidualnego studiowania.

Ponadto w obecnych czasach powstaje coraz wiêcej instytucji specjalnie przeznaczo-
nych do nauczania poprzez sieæ. Dla lepszego zobrazowania zasygnalizowanej edukacyjnej
(kszta³c¹cej) funkcji Internetu zasadne zdaje siê przytoczenie przyk³adu jednej z dziedzin
wiedzy, a tym samym �ród³a pomocy bardzo dobrze rozwiniêtego w Internecie, a mianowicie
medycyny.

Istnieje kilka tysiêcy serwerów dotycz¹cych wielu specjalizacji, mog¹ s³u¿yæ one z powo-
dzeniem jako pomoc naukowa dla nauczycieli przy prowadzeniu np. lekcji biologii. Nauczy-
ciel, ale tak¿e uczeñ maj¹ mo¿liwo�æ pobrania z sieci ró¿nego rodzaju informacji w formie
tekstowych opisów organów wewnêtrznych, chorób, procesów biologicznych oraz zdjêæ
wykonanych ró¿nymi technikami, przedstawiaj¹cych anatomiê cz³owieka. Jest to bardzo do-
bry materia³ na prezentacjê zagadnieñ zwi¹zanych z budow¹ cz³owieka. Dla studentów medy-
cyny s¹ cenn¹ skarbnic¹ materia³ów do nauki, prac pisemnych oraz zobrazowania specyficz-
nych dla tej dziedziny zagadnieñ [12, s. 93].

Du¿ymi mo¿liwo�ciami w kszta³ceniu dysponuj¹ uczelnie nauczaj¹ce na odleg³o�æ.
Ta forma nauczania jest znana nie od dzi�, ale dziêki Internetowi nabra³a zupe³nie nowego
wymiaru. Sprawdza siê przede wszystkim na terenach bardzo rozleg³ych, jak na przyk³ad
Australia czy Kanada, gdzie uczniowie i nauczyciele rozdzieleni s¹ du¿ymi odleg³o�ciami.
W Europie Zachodniej i Stanach Zjednoczonych taki model kszta³cenia sta³ siê alternatyw¹
pozwalaj¹c¹ pogodziæ naukê z prac¹ w pe³nym wymiarze i pomóc w uzupe³nieniu kwalifikacji.

Sieæ komputerowa umo¿liwia, by lekcje, wyk³ady, seminaria i æwiczenia nie by³y ju¿ koja-
rzone tylko z ³awkami, �cianami i tablic¹. Uczniowie i nauczyciele maj¹ mo¿liwo�æ byæ w sta-
³ym kontakcie ze sob¹, mog¹ uczestniczyæ w seminariach, dyskusjach, wideokonferencjach,
debatach, wspólnych pracach i wspólnym rozwi¹zywaniu zadañ. Mimo braku kontaktu inter-
personalnego mog¹ zawsze liczyæ na pomoc kolegów i wyk³adowców z sieci, jak to ma
miejsce w sprawnie dzia³aj¹cych sieciowych uczelniach.

Poza zorganizowanymi formami nauczania Internet jest doskona³¹ pomoc¹ w procesie
samokszta³cenia � jednego z wymogów wspó³czesnego �wiata. Odkrywaj¹c samodzielnie
zasoby Internetu, mo¿na uzupe³niaæ w sposób ci¹g³y wiedzê o kolejne elementy lub podej-
mowaæ dzia³ania bezpo�rednio lub po�rednio wp³ywaj¹ce na stan naszych kwalifikacji.

Analizuj¹c edukacyjne zastosowanie Internetu, dostrzec mo¿na trzy obszerne sfery jego
zastosowania, tj. jako �ród³o informacji i pomocy naukowych, jako techniczne medium w pro-
cesie kszta³cenia na odleg³o�æ � wirtualna szko³a, jako narzêdzie wspieraj¹ce proces kszta³cenia
w szkole masowej [12, s. 92].

Kolejn¹ szeroko opisywan¹ funkcj¹ Internetu jest funkcja informacyjna i komunikacyj-
na. Stosunkowo tani i ³atwy dostêp do technologii doprowadzi³ do powstania milionów
stron internetowych, a tradycyjne media straci³y monopol na informacjê. Dlatego te¿ zaczê³y
przenosiæ czê�æ swojej dzia³alno�ci do Internetu. Mniejsze witryny napotykaj¹ w sieci na po-
wa¿n¹ konkurencjê w postaci portali internetowych, które umiejêtnie potrafi¹ ³¹czyæ w obszarze
swojego dzia³ania wszystkie funkcje Internetu. To w³a�nie portale internetowe i wyszukiwar-
ki sta³y siê �ród³em informacji, a przez to idealnym medium reklamowym i promocyjnym dla
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firm. Za nimi pod¹¿aj¹ wszelkie portale i witryny, które zajmuj¹ siê �ci�le okre�lon¹ tema-
tyk¹, przez co pozwalaj¹ na dotarcie z przekazem do grupy celowej, zainteresowanej dan¹
tematyk¹.

Komunikacja le¿y u podstaw Internetu. Zosta³ on stworzony z my�l¹ o szybkiej i bezawa-
ryjnej komunikacji dla wojska. Szybki rozwój technologii i ³atwy dostêp do Internetu pozwoli³
wykorzystaæ go jako narzêdzie w komunikowaniu. Najczê�ciej wykorzystywanym narzêdziem
komunikacji w Internecie jest poczta e-mail, która milionom internautów dziennie pozwala
kontaktowaæ siê i wymieniaæ informacje. Dzisiaj oprócz poczty e-mail ludzie korzystaj¹ z tele-
fonii internetowej czy transmisji wideo, aby przekazywaæ sobie informacje. A poniewa¿ Internet
jest tanim standardem o ogólno�wiatowym zasiêgu, internauta mo¿e rozsy³aæ wiadomo�ci do
wielu odbiorców, ponosz¹c jedynie koszt po³¹czenia z sieci¹.

Internet pe³ni ponadto funkcjê handlow¹ i us³ugow¹. Szybki rozwój Internetu i wzrost
jego popularno�ci doprowadzi³y do tego, ¿e zauwa¿ono w nim wielki potencja³ dystrybucji
produktów i us³ug. Jako pierwsze w Internecie pojawi³y siê us³ugi zwi¹zane z nim samym,
miêdzy innymi tworzenie witryn internetowych i inne us³ugi niezbêdne do zaistnienia firmy
w sieci. W tej chwili poprzez Internet mo¿na zamówiæ ka¿dy produkt i us³ugê, które s¹ na tyle
mobilne, by mo¿na je by³o przes³aæ lub dostarczyæ w inny prosty sposób. Internet jest
doskona³ym no�nikiem informacji, który pozwala w szybki i skuteczny sposób przekazywaæ
informacje o cechach produktu, o jego cenie, czasie dostarczenia oraz inne u¿yteczne dane,
takie jak np. próbka muzyki z p³yty CD, któr¹ chcemy zakupiæ, czê�æ ksi¹¿ki lub filmu, które
nas interesuj¹. Internet na sta³e wkomponowa³ siê ju¿ w krajobraz biznesu i jest wykorzysty-
wany jako obszar poszerzaj¹cy pole dzia³ania firm. Idealnym przyk³adem wykorzystania Inter-
netu jest sprzeda¿ biletów lotniczych, gdzie zastêpuje on tradycyjne biura podró¿y, które
by³y ograniczone zasiêgiem dzia³ania. Internet sam w sobie jest nieograniczony geograficz-
nie, przez co sprzeda¿ biletów mo¿e byæ prowadzona na ca³ym �wiecie poprzez jedn¹ witrynê.
Mo¿na mówiæ dodatkowo o funkcji marketingowej czy reklamowej Internetu.

Omawiane medium z wielu powodów uznaæ mo¿na za najszybciej rozwijaj¹cy siê kana³
marketingowy. Z jednej strony wp³ywaj¹ na to wyniki, jakie osi¹gaj¹ kampanie realizowane
z udzia³em tego w³a�nie medium oraz coraz doskonalsze techniki pomiaru ich skuteczno�ci,
z drugiej za� szeroki wachlarz mo¿liwo�ci wykorzystania Internetu w dzia³aniach marketingo-
wych [14].

Internet, podobnie jak telewizja, jest idealnym medium reklamowym, s³u¿¹cym promocji
produktów i us³ug, przede wszystkim dlatego, ¿e jest on w pe³ni multimedialny. Reklamy
internetowe mog¹ zawieraæ tekst, obraz, d�wiêk i film. W Internecie znajduj¹ odzwierciedlenie
reklamy prasowe, radiowe i telewizyjne. Internet ma nad innymi mediami tê przewagê, ¿e jest
w pe³ni interakcyjny i pozwala wci¹gn¹æ odbiorcê reklamy do dzia³ania i czynnego zapozna-
nia siê z reklamowanym produktem i us³ug¹ poprzez udostêpnianie informacji na stronach
internetowych. Ka¿da reklama jest zaproszeniem do strony internetowej, gdzie internauta
mo¿e zapoznaæ siê ze szczegó³ami reklamowanych produktów i us³ug [7].

Podsumowuj¹c przytoczone powy¿ej funkcje, mo¿na stwierdziæ, i¿ Internet ze wzglêdu na
coraz ³atwiejszy dostêp, szybko�æ dzia³ania, atrakcyjno�æ takiej komunikacji i praktyczne
zastosowanie wspomaga rozwój. Zwolennicy, którzy doceniaj¹ jego walory edukacyjne, d¹¿¹
do upowszechniania systemów utrudniaj¹cych m³odym odbiorcom, g³ównie niepe³noletnim
i dzieciom, dostêp do niektórych stron.

Rozpatruj¹c argumenty �za� i �przeciw� udostêpnieniu dzieciom zasobów Internetu (oczy-
wi�cie poza zajêciami w szkole) oraz wykorzystaniu go w szeroko pojêtym procesie edukacji
w postaci tabelarycznej zaprezentujê kilka najwa¿niejszych argumentów (tabela 1).

Internet w wychowaniu � szanse i zagro¿enia
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W literaturze przedmiotu wymienia siê najczê�ciej dwa rodzaje niebezpieczeñstw, na które
nara¿one s¹ dzieci:

1) niebezpieczeñstwa sfery umys³owej, nara¿enia wra¿liwo�ci oraz rozwoju intelektualnego,
2) niebezpieczeñstwa sfery fizycznej [2, s. 106].
Ponadto dzieci s¹ nara¿one na nawi¹zanie niew³a�ciwych kontaktów, nabycie umiejêtno-

�ci wysy³ania wirusów, nieprawid³owych dzia³añ, nie�wiadome ujawnianie danych oraz
korzystanie z niepo¿¹danych stron. Wspó³cze�nie najbardziej dostêpne i niebezpieczne s¹
tre�ci odnosz¹ce siê do tematyki seksualnej, propaguj¹cej przemoc, nietolerancjê.

O uzale¿nieniu od tego �rodka przekazu ciekaw¹ klasyfikacjê podaje literatura psycholo-
giczna. W psychologii uzale¿nieñ wymieniane s¹ trzy sfery [2, s. 106]:

1. Sfera zielona � w niej korzystanie z Internetu jest umiarkowane i nie ma symptomów
uzale¿nienia.

2. Sfera pomarañczowa � osoby korzystaj¹ce z Internetu dostrzegaj¹ symptomy zagro¿e-
nia, nabieraj¹ dystansu i ucz¹ siê racjonalnego sposobu korzystania z Internetu.

3. Sfera czerwona � jest ona równoznaczna z uzale¿nieniem, z tej sfery nie ma powrotu,
konieczna jest profilaktyka, a nawet terapia.

Paulina Forma

1 Przygotowanie m³odzie¿y do korzystania z zasobów edukacyjnych sieci jest jednym z elementów
realizacji podstawowego celu sformu³owanego w dokumencie KBN nt. Cele i kierunki rozwoju spo³e-
czeñstwa informacyjnego w Polsce, Warszawa 28 listopada 2000, http://www.kbn.gov.pl/cele/index1.html.

Tabela 1
Argumenty pozytywne i negatywne przemawiaj¹ce za podjêciem decyzji

o umo¿liwieniu u¿ytkowania Internetu przez dzieci

Argumenty �przeciw�Argumenty �za�

Wymagania stawiane wspó³czesnemu cz³owie-
kowi wynikaj¹ce z tworzenia siê spo³eczeñstwa
informacyjnego, a dotycz¹ce umiejêtno�ci
korzystania z nowych technologii1

U³atwienie zwi¹zane z ³atwym i szybkim
dostêpem do zasobów informacyjnych zgroma-
dzonych w sieci (encyklopedii, bibliotek,
czasopism)

Umo¿liwienie sta³ego kontaktu z osobami,
�rodowiskami oddalonymi (fora, listy dysku-
syjne)

Rozbudowa zasobów edukacyjnych dostêp-
nych w sieci (kszta³cenie równoleg³e)

Mo¿liwo�æ autoprezentacji (tworzenie w³a-
snych stron WWW)

Mo¿liwo�æ czêstego zetkniêcia siê z tre�ciami
nieodpowiednimi w stosunku do wieku
odbiorcy

£atwo�æ napotkania i nawi¹zania kontaktu
z osobami zagra¿aj¹cymi bezpieczeñstwu
dziecka

Poddatno�æ dzieci na uzale¿nienia od sieci

Brak wytworzonego w³asnego systemu
warto�ci, dzia³aj¹cego jako filtr oddzielaj¹cy
otrzymywane informacje

Formowanie i utrwalanie zachowañ agresyw-
nych, wulgarnych, czêsto prezentowanych
w Internecie, a które mog¹ byæ przeniesione
pó�niej w rzeczywisty �wiat
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Oko³o 35 tys. polskich internautów, jak prezentuj¹ badania CHIP, jest uzale¿nionych w wy-
niku ci¹g³ego d¹¿enia do �bycia na bie¿¹co� oraz w wyniku zani¿onego poczucia w³asnej
warto�ci [10, s. 12].

Internet dla wielu m³odych ludzi jest pretekstem do ucieczki w inny �wiat, w którym
panuje nieskrêpowana wolno�æ s³owa, ale i powy¿sze niebezpieczeñstwa, chocia¿by spotka-
nia w realnym �wiecie nie�wiadomie bawi¹cego siê dziecka, nastolatka z celowo �wabi¹cym�
pedofilem.

Mimo ¿e najwiêcej uwagi skupiaj¹ obszary zawieraj¹ce tre�ci seksualne i pornografiê,
istniej¹ ³atwo dostêpne strony zawieraj¹ce inne informacje nieodpowiednie dla dzieci, takie
jak np. reklamy papierosów, alkoholu, zachêty do brania narkotyków, propaguj¹ce nienawi�æ.
Niektóre strony pozwalaj¹ dzieciom w formie zabawy korzystaæ z hazardu, broni, trucizn, inne
zbieraj¹ poufne informacje o rodzinie.

Ponadto istniej¹ jeszcze zagro¿enia, jakie dzieci mog¹ stanowiæ dla innych. Dzieci mog¹
przekazaæ numery i has³a kart kredytowych rodziców, zakupiæ rzeczy, za które bêd¹ zmuszeni
zap³aciæ rodzice, pope³niæ przestêpstwo komputerowe. Oczywi�cie zawsze jest ryzyko zagro-
¿enia ze strony hakerów [1, s. 39].

Na zakoñczenie pragnê przytoczyæ za Parrym Aftabem � Kontrakt bezpiecznego serfo-
wania [1, s. 316], który przyda siê w domu ka¿dego m³odszego i trochê starszego u¿ytkownika
Internetu, a rodzicom u³atwi zrozumienie i kontrolê tak popularnego dzi� �ród³a przekazu.

KONTRAKT BEZPIECZNEGO SERFOWANIA

Umowa dotycz¹ca korzystania z Internetu

Chcê korzystaæ z naszego komputera i Internetu. Wiem, ¿e istniej¹ pewne zasady
dotycz¹ce w³a�ciwego sposobu zachowywania siê. Zgadzam siê przestrzegaæ tych
zasad, a moi rodzice zgadzaj¹ siê pomagaæ mi w tym.

11. Nie podam swojego nazwiska, adresu, numeru telefonu, szko³y ani nazwisk rodzi-
ców, ich adresów, numerów telefonów ani ¿adnych innych danych, które mog¹
umo¿liwiæ poznanie mojej osoby komu�, kogo poznam w sieci.

12. Rozumiem, ¿e niektórzy w Internecie udaj¹, ¿e s¹ kim�, kim naprawdê nie s¹.
Opowiem rodzicom o wszystkich, których poznam w Internecie.

13. Nie bêd¹ kupowaæ ani zamawiaæ niczego w Internecie.
14. Nie bêdê wype³niaæ w sieci ¿adnych formularzy, wymagaj¹cych podania danych

personalnych dotycz¹cych mnie lub rodziny bez zapytania najpierw rodziców
o zgodê. Chodzi zarówno o formularze zwi¹zane z udzia³em w konkursach, jak
i o rejestrowanie siê w jakich� witrynach. Zawsze te¿ sprawdzê, jakie zasady
ochrony danych obowi¹zuj¹ w danej witrynie. Je�li nie zapewniaj¹, ¿e moje dane
bêd¹ chronione, nie przeka¿ê im ¿adnych danych.

15. Nie bêdê wdawaæ siê w k³ótnie i wojny w Internecie. Je�li kto� bêdzie próbowa³
zacz¹æ k³ótniê ze mn¹, nie bêdê odpowiadaæ i powiadomiê rodziców.

16. Je�li zobaczê co�, co mi siê nie spodoba lub co sprawi, ¿e poczujê siê nieswojo,
lub co�, o czym wiem, ¿e rodzice nie pozwoliliby mi ogl¹daæ, kliknê na przycisk
�wstecz� albo wylogujê siê.

17. Je�li spotkam w Internecie ludzi, którzy robi¹ lub mówi¹ do innych dzieci co�,
czego mówiæ lub robiæ nie powinni, poinformujê rodziców.

18. Nie bêdê mia³ internetowych tajemnic przed rodzicami.
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19. Je�li kto� przy�le mi obrazki, odsy³acze do stron, o których wiem, ¿e nie powi-
nienem do nich zagl¹daæ, albo listy napisane wulgarnym jêzykiem, powiem o tym
rodzicom.

10. Je�li kto� poprosi mnie o zrobienie czego�, czego nie powinienem robiæ, powiem
o tym rodzicom.

11. Nie bêdê dzwoniæ do nikogo, kogo poznam w sieci, je�li rodzice nie wyra¿¹ na to
zgody.

12. Nie spotkam siê osobi�cie z nikim, kogo poznam w Internecie, je�li moi rodzice
nie wyra¿¹ na to zgody.

13. Nie wy�lê niczego do kogo� poznanego w Internecie, je�li rodzice nie wyra¿¹ na
to zgody.

14. Je�li kto� poznany w sieci przy�le mi co�, powiem o tym rodzicom.
15. Nie bêdê pos³ugiwaæ siê materia³ami znalezionymi w Internecie, udaj¹c, ¿e s¹

moje.
16. Nie bêdê mówiæ z³ych rzeczy o ludziach i bêdê przestrzegaæ zasad etyki.
17. Nie bêdê u¿ywaæ wulgarnych s³ów ani groziæ nikomu, nawet w ¿artach.
18. Wiem, ¿e rodzice chc¹ mieæ pewno�æ, ¿e jestem bezpieczny, i obiecujê s³uchaæ ich,

gdy bêd¹ mi czego� zakazywali.
19. Pomogê rodzicom dowiedzieæ siê czego� wiêcej o komputerach i Internecie.
20. Bêdê dbaæ o bezpieczne u¿ywanie komputera i zawsze sprawdzê, czy nie ma

wirusów na po¿yczonych od kogo� dyskietkach lub w plikach �ci¹ganych z Inter-
netu.

21. Powiem rodzicom, je�li zdarzy siê co� z³ego, a oni obiecuj¹, ¿e nie wpadn¹ w pa-
nikê w takiej sytuacji.

Przyrzekam stosowaæ siê do tych zasad (podpis dziecka) �����....���
Przyrzekam pomóc mojemu dziecku w stosowaniu siê do tych zasad i nie reago-

waæ panik¹, je�li zdarzy siê co� z³ego w cyberprzestrzeni (podpisy rodziców) ���

Podsumowuj¹c rozwa¿ania na temat znaczenia Internetu dla rozwoju dzieci i m³odzie¿y,
nale¿y stwierdziæ, ¿e Internet nie jest ju¿ spraw¹ wyboru, a konieczno�ci¹; je�li powa¿nie
my�limy o edukacji i planach ¿yciowych m³odego pokolenia, powinni�my zadbaæ o jednako-
wy dostêp do korzystania z nowych technologii.

SUMMARY

The Internet in Upbringing � Chances and Dangers

In the process of creating the human's personality, it matters the inborn attributes,
the social environment, the upbringing or one's activity which the Internet has domi-
nated recently especially in the regard to the young generation.

It has become the medium which completely changed the culture and the treatment
of the million of people's life. Its uprising caused the revolution as valid and changea-
ble in the results as the invention of the printing.

Currently it is used in many ways. Fist of all, it has possibilities in science and
technology, it is a very cheap and fast source of communication, it helps people to
share information and it is also an ideal way of getting in touch with one's business
colleagues or close friends. The Internet is the invention which not only has a positive
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impact but also it causes the regression in memorizing. The user gets the data and he
often takes something for granted what is the result of the author's mistake or his
intention to make the reader be mistaken. Secondly, negative results of using the
Internet are also observed by linguists who notice the pauperization and degradation
of the current Polish.
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Inteligencja sieciowa.
Intelektuali�ci w spo³eczeñstwie internetowym

ABSTRAKT

Artyku³ dotyczy idei inteligencji sieciowej. Wraz z rozwojem nowej gospodarki
oraz spo³eczno�ci internetowych problem komunikacji wirtualnej staje siê podsta-
wow¹ kwesti¹ do rozwi¹zania, jak równie¿ swego rodzaju znakiem czasu. Autor pisze
o problemie prawdy, hipertekstualno�ci oraz manipulacji w cyberprzestrzeni, próbu-
j¹c jednocze�nie okre�liæ podstawowe zasady efektywnego korzystania z Internetu.
Nie ma w¹tpliwo�ci co do tego, i¿ Internet powinien byæ traktowany jako bardzo
dobre narzêdzie nowoczesnej komunikacji, a nie jako ogromne zagro¿enie. Stanowi on
wielk¹ szansê dla odrodzenia (zamieraj¹cego wspó³cze�nie) publicznego dyskursu in-
telektualistów i stworzenia nowej inteligencji sieciowej.

Presja Internetu powoduje, ¿e rozwiniête spo³eczeñstwa wspó³czesne ulegaj¹ znacznie
wiêkszej globalizacji ni¿ wcze�niej. O ile do tej pory mieli�my do czynienia jedynie ze wspóln¹
transregionaln¹ polityk¹ grup pañstw lub z naciskami miêdzynarodowych instytucji finanso-
wych czy koncernów, to w z chwil¹ powstania sieci internetowej ka¿dy mo¿e braæ udzia³
w publicznej komunikacji i dorzuciæ co� swojego do tego wielkiego zasobu informacji, jakim
jest w istocie dzisiaj Internet.

Czêsto podejmuje siê przy tej okazji problem prawdziwo�ci lub sprawdzalno�ci danych,
które mog¹ zostaæ opublikowane przez ka¿dego i w zupe³nie nieprzewidywalnych dla prze-
ciêtnego u¿ytkownika celach. Czê�æ z nich mo¿e zostaæ do�æ ³atwo zidentyfikowana jako
spam ( je¿eli nawet uda siê im przedostaæ przez coraz to lepsze programy filtruj¹ce), próby
infekcji elektronicznej ( je¿eli nawet uda siê im przedostaæ przez ci¹gle udoskonalane progra-
my antywirusowe typu firewall), przypadkowe czy nieistotne wiadomo�ci. O wiele gorzej
natomiast przychodzi nam okre�lenie prawdziwo�ci i wa¿no�ci informacji i wiedzy publikowa-
nej na stronach internetowych. Czasem pomaga nazwisko autora, wydawca, znajomo�æ presti¿u
portalu lub zidentyfikowanie, do kogo nale¿y serwer, jednak w wielu wypadkach jeste�my
zdani na ocenê tylko tego, co widaæ aktualnie na ekranie.

W takiej przestrzeni niedookre�lonej prawdziwo�ci rola intelektualistów wydaje siê wzra-
staæ wraz z pog³êbiaj¹cym siê zw¹tpieniem i niepewno�ci¹ w stosunku do nap³ywaj¹cych
z wirtualnej przestrzeni informacji. Internet wydaje siê byæ doskonale liberalnym medium,
w którym znajdzie siê miejsce dla wszystkich opcji �wiatopogl¹dowych, politycznych i wy-
znaniowych, nie wy³¹czaj¹c tak skrajnych i kontrowersyjnych zjawisk jak terroryzm, parafilie,
faszyzm, rasizm oraz ró¿nego rodzaju ekstremizmy i sekty � tym bardziej wydaje siê, ¿e to
prawdziwy raj dla nieskrêpowanej my�li.
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Przestrzeñ wirtualna jest specyficzn¹ kategori¹, która w swoisty sposób definiuje po-
strzeganie rzeczywisto�ci u osób zanurzaj¹cych siê w niej. U¿yte w tytule okre�lenie �inteli-
gencja sieciowa� nale¿y rozumieæ nie tak jak A. Toffler1, jako swego rodzaju samo�wiadomo�æ
elektronicznej sieci, lecz jako sumê czy te¿ wypadkow¹ inteligencji u¿ytkowników sieci.
Wprawdzie Internet daje u¿ytkownikom poczucie anonimowo�ci i sk³ania do swobody wy-
powiedzi, jednak to nie wystarczy przecie¿, ¿eby mówiæ o inteligencji samej martwej sieci
kabli i uk³adów scalonych, które korzystaj¹ tak naprawdê z zasobów intelektualnych u¿yt-
kowników i nie istniej¹ bez ich umys³ów2.

Tak wiêc inteligencjê sieciow¹ nale¿y postrzegaæ jako pochodn¹ inteligencji u¿ytkowni-
ków. Podobnie jak w przypadku pracy grupowej w przestrzeni realnej � tutaj te¿ mamy do
czynienia ze wzmocnieniem zdolno�ci komunikacyjnych, którymi musz¹ wykazaæ siê poszcze-
gólni uczestnicy procesu komunikacji. Sieæ mo¿na traktowaæ jedynie jako medium wzmacniaj¹ce
lub os³abiaj¹ce (w zale¿no�ci od sytuacji) to, co jest cech¹ immanentn¹ umys³owo�ci samych
internautów.

Internet jako nowoczesne narzêdzie komunikacji

Internet jak nowe narzêdzie komunikacyjne generuje ró¿ne nowe nieznane dot¹d proble-
my, ale stwarza równie¿ specyficzne mo¿liwo�ci. Warto sobie u�wiadomiæ, ¿e funkcja komu-
nikacyjna Internetu jest czêsto wskazywana jako podstawowa: �Internet wykorzystujemy do
przekazywania wiadomo�ci politycznych, korespondowania, rozpowszechniania pogl¹dów
i poszukiwania informacji. S³u¿y wiêc komunikacji, a nie rozrywce � w ka¿dym razie rozrywka
nie jest jego g³ówn¹ ofert¹. Audiowizualne �rodki przekazu, zw³aszcza telewizja, zosta³y zdo-
minowane przez rozrywkê � ³¹cznie z wiadomo�ciami, które s¹ podawane w rozrywkowy
sposób � co u¿ytkownicy Internetu uwa¿aj¹ za medialn¹ pora¿kê. Rodzaj komunikacji, który
bujnie rozwija siê w Internecie, pozwala na swobodn¹ ekspresjê we wszystkich jej formach,
zale¿nie od gustu. Bezp³atne informacje i korespondencje, zdecentralizowanie nadawania
programów radiowych, nieoczekiwane interakcje, komunikacja zorientowana na cel i grupo-
we tworzenie � to cechy, które znajduj¹ wyraz w Internecie� [3, s. 226].

Oprócz wymienionych wy¿ej specyficznych cech komunikacji internetowej trzeba wska-
zaæ na hipertekstualno�æ jako tê podstawow¹, okre�laj¹c¹ unikalno�æ przekazu bardziej ni¿
cokolwiek innego. Z perspektywy XXI wieku wszelkie próby budowania hipertekstu w litera-
turze XX-wiecznej musz¹ siê wydawaæ �mieszne i bezcelowe. Jednak trzeba przyznaæ, ¿e bez
eksperymentów literackich J. Cortazara i koncepcji dzie³a otwartego U. Eco najprawdopodob-
niej nie dostrzegaliby�my dzisiaj hipertekstualnego wymiaru jakiejkolwiek wypowiedzi3.

Aleksander Kobylarek

1 A. Toffler wskazuje, ¿e pierwsze próby uczynienia internetu �inteligentnym� mia³y miejsce, gdy
projektowano system tak, aby samodzielnie sterowa³ kierunkiem przep³ywu informacji [17, s. 162�163).
Obecnie ci¹gle trwaj¹ próby udoskonalenia inteligencji sieci elektronicznej na podstawie analizy natural-
nych procesów komunikacyjnych w grupach konwersatoryjnych oraz fizjologii procesów nerwowych.
Badania takie s¹ prowadzone równie¿ w Polsce � miêdzy innymi na Politechnice Wroc³awskiej.

2 Problem zale¿no�ci miêdzy �wiadomo�ci¹ u¿ytkowników a mo¿liwo�ciami samodoskonalenia
sieci podejmuje i szczegó³owo omawia M. Ostrowicki, szczególnie w rozdziale Wirtualna natura �wia-
domo�ci; [14].

3 Niew¹tpliwie zwi¹zek ten jest do dzi� nadal ignorowany w metodologii badañ spo³ecznych �
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Hipertekstualno�æ tekstu ma znaczenie dla odczytywania przekazów, z których ma³o który
bywa jasny i nie odwo³uje siê do kontekstu. Najczê�ciej trzeba mieæ do�æ du¿e przygotowa-
nie, znaæ kontekst wypowiedzi, a do tego jeszcze ci¹gle weryfikowaæ swoje presupozycje.
Mo¿na powiedzieæ, ¿e dziêki przekazom sieciowym �wiat staje siê dla nas jednym wielkim
tekstem mo¿liwym do odczytania i podlegaj¹cym interpretacji: �Pod¹¿aj¹c za teoretycznymi
definicjami, trzeba powiedzieæ, ¿e natura hipertekstu przes³ania ró¿nice istniej¹ce poza rze-
czywisto�ci¹ danych cyfrowych, tzn. ró¿nice pomiêdzy natur¹ obrazu, d�wiêku, jêzyka �
w strukturze hipertekstu wszystkie bity i wêz³y s¹ sobie równe. Najwa¿niejsze s¹ tu cyfrowe
podobieñstwa, które musz¹ odpowiadaæ analogowym hierarchiom i zale¿no�ciom. Wêz³y
Sieci ³¹cz¹ ze sob¹ niezliczone ilo�ci nitek � oznacza to pominiêcie ró¿nic pomiêdzy fragmen-
tami, miejscami w Sieci i zast¹pienie tego porz¹dku przez mo¿liwo�æ odbywania skoków,
¿eglugi, surfowania. Cyfrowe morze rozmywa ró¿nice w pochodzeniu, jako�ci i przynale¿no-
�ci danych. Istniej¹ce w real life klasyczne podzia³y na sfery nauki, rozrywki, religii itp.,
w Sieci istniej¹ tylko dla posiadaj¹cych ich �wiadomo�æ przed wej�ciem w ni¹� [4, s. 389].

Niektórzy uczeni ujawniali obawy przed nowym wspania³ym �wiatem komputerów i sieci.
Dzisiaj wiemy ju¿, ¿e wiêkszo�æ z tych obaw jest irracjonalna, jednak jakie� cienie obaw przed
zdominowaniem cz³owieka przez technologie nadal siê przejawiaj¹. O tym, jak te obawy siê
weryfikuj¹, niech �wiadczy zderzenie dwóch faktów: w 1982 roku cz³owiekiem roku wed³ug
tygodnika �Time� zosta³� komputer � ale w 2006 roku ju¿ � internauta.

W ka¿dym razie specyfika komunikacji internetowej powoduje, ¿e u¿ytkownicy sieci w spe-
cyficzny sposób uczestnicz¹ w procesie komunikacyjnym i w specyficzny sposób kszta³tuje
siê ich umys³owo�æ. Liczna grupa uczonych wskazuje na otwarto�æ procesu komunikacyjne-
go w sieci, jednak wcale nie s³abszy wydaje siê byæ g³os tych, którzy wskazuj¹ na kszta³to-
wanie siê krytycyzmu, podejrzliwo�ci i specyficznego rodzaju umys³owo�ci � walecznej
i agresywnej: �W kategoriach wp³ywu na nasze �rodowisko fizyczne te nowe urz¹dzenia
obliczeniowe ani siê równaj¹ z potê¿nymi maszynami z sektora przemys³owego. Kluczem do
ich znaczenia jest co� zarówno silniej fascynuj¹cego, jak i bardziej niepokoj¹cego: zdolno�æ
do rozbudzenia naszych procesów umys³owych. Now¹ technologiê stanowi¹ informacja,
idee i inteligencja, waleczno�æ umys³owa, a nie fizyczna, mo¿e ona zatem zmieniæ nie tylko
nasze zwi¹zki z otaczaj¹cymi nas przedmiotami, ale nawet nasz stosunek do samych sie-
bie� [9, s. 20].

Trudno mieæ zaufanie do komunikatów, które z natury s¹ wieloznaczne i hipertekstualne,
zatem podejrzliwo�æ i krytycyzm wydaj¹ siê uzasadnione i naturalne w tej sytuacji. W komu-
nikacji sieciowej jednak ta ostro¿no�æ jest daleko posuniêta i dochodzi ju¿ do tego, ¿e ko-
nieczno�ci¹ wydaje siê byæ skanowanie ka¿dej przychodz¹cej wiadomo�ci pod k¹tem
obecno�ci wirusów.

Badania nad w³a�ciwo�ciami komunikacji internetowej s¹ wprawdzie jeszcze nieliczne,
jednak bardzo szybko siê rozwijaj¹. Prawdopodobnie ju¿ nied³ugo bêdziemy mogli wiêcej
powiedzieæ o specyfice komunikacji sieciowej i wp³ywie, jaki Internet ma na umys³owo�æ
u¿ytkowników oraz jakie cechy i emocje przede wszystkim wyzwala. Jak wskazuje P. Wallace,
�My wszyscy u¿ytkownicy Internetu jeste�my czê�ci¹ tych «rozproszonych grup» i «kon-
spiratorów» i je�li chcemy promowaæ dobro i piêtnowaæ z³o, powinni�my zacz¹æ od w³asne-
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badacze spo³eczni rzadko siêgaj¹ do metodologii wypracowanej na gruncie nauk filologicznych, np. do
technik analizy tekstu, a je¿eli ju¿ to siê zdarza (nurt jako�ciowy w badaniach spo³ecznych), to ca³a
procedura sprowadzana jest do ujêcia typowo psychologicznego.
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go postêpowania. [�] Niezwyk³e w³a�ciwo�ci Internetu mog¹ wydobywaæ na wierzch nasze
najlepsze i najgorsze cechy, ukazywaæ nasze nudne i fascynuj¹ce oblicze. £¹cz¹c siê z cyber-
przestrzeni¹, nie ulegamy mutacji i nie zamieniamy siê w inny gatunek, lecz czynniki psycho-
logiczne, które wp³ywaj¹ na nasze zachowanie w prawdziwym ¿yciu, w sieci manifestuj¹ siê
inaczej, bo �rodowiska, do których wkraczamy, s¹ inne. Im wiêcej wiemy o tych �rodowi-
skach i ich wp³ywie na nas, tym wiêksz¹ mamy szansê, ¿e bêdziemy potrafili wykorzystaæ
nasz wk³ad w ich tworzenie, ¿eby je ulepszaæ� [18, s. 307].

W przypadku Internetu podstawowym problemem komunikacyjnym wydaje siê byæ wiêc
kompetencja komunikacyjna samych u¿ytkowników. Niska kultura jêzyka, s³aba znajomo�æ
faktów i pojêæ, brak wykszta³cenia, agresywno�æ, brak logiki wypowiedzi � wszystko to mo¿e
spowodowaæ, ¿e proces komunikacyjny ma nisk¹ jako�æ lub wrêcz jest bezcelowy. Tendencjê
tak¹ mo¿na dostrzec w przypadku ma³o popularnych forów internetowych, gdzie dyskusja
czêsto ogranicza siê do ma³o twórczej wymiany ci¹gle tych samych argumentów w zamkniêtym
gronie osób. Teoretycznie otwarte dla wszystkich forum nie kusi nikogo, poniewa¿ w³a�nie
jako�æ procesu komunikacyjnego w takich przypadkach pozostawia wiele do ¿yczenia.

Z drugiej strony takie cechy jak bogactwo jêzyka, empatia, logika wypowiedzi i si³a
argumentów samych u¿ytkowników Internetu zachêcaj¹ do dyskusji i do udzia³u w procesie
komunikacyjnym.

O wiele wiêkszy problem mo¿e stanowiæ ograniczenie kontaktu fizycznego � przede wszyst-
kim wizualnego � internautów. Czê�ciowo mo¿na go z³agodziæ, stosuj¹c kamery internetowe �
jednak s¹ to tylko pó³�rodki, które przy obecnym poziomie techniki i niewielkim stopniu
spopularyzowania nie rozwi¹zuj¹ problemu ca³kowicie. Poza tym nawet najlepsze kamery nie
bêd¹ w stanie oddaæ ca³ego bogactwa wra¿eñ pozawerbalnych interlokutorów.

Wiedza internetowa

Nie ma w¹tpliwo�ci co do faktu, i¿ przestrzeñ wirtualna jest now¹, bardzo specyficzn¹
i jako�ciowo zupe³nie odmienn¹ kategori¹, a fakt, ¿e postrzeganie przestrzeni determinuje
w okre�lony sposób postrzeganie czasu, stawia nas wobec konieczno�ci rozpatrywania tych
dwóch kategorii w sposób nieroz³¹czny.

Jak wskazuj¹ antropolodzy, dla cz³owieka (w odró¿nieniu od zwierz¹t) charakterystyczne
jest postrzeganie przestrzeni i czasu w perspektywie o wiele szerszej ni¿ ta, bezpo�rednio im
dostêpna [5]. Przestrzeñ wirtualna powinna byæ chyba postrzegana jako inny poziom prze-
strzeni fizycznej � umo¿liwiaj¹cy kontakt i przechowywanie informacji na innych zasadach
ni¿ dotychczas. Dziêki niej mo¿emy mówiæ paradoksalnie o istnieniu jednej przestrzeni ³¹cz¹-
cej bezpo�rednio wszystkich interlokutorów, zbieraj¹cej i konserwuj¹cej do�wiadczenia,
komunikaty i wiedzê, dziêki czemu czas równie¿ ulega zakonserwowaniu. Wydarzenie w sieci
zaistnieje dopiero wtedy, gdy znajdzie siê ten, który odpowie na to wydarzenie. I tak �
rozmowa i wymiana do�wiadczeñ mo¿e odbywaæ siê w czasie rzeczywistym, pomimo dziel¹-
cej uczestników dyskursu odleg³o�ci (gdy korzystamy ze Skypa), lub mo¿e byæ odroczony
w czasie, gdy mamy do czynienia z forum internetowym lub publikacjami elektronicznymi.

Wprawdzie nadmiar informacji rodzi niepewno�æ i liczne kryzysy prawdziwo�ci paradyg-
matów [1, s. 45], jednak ³atwo mo¿na przezwyciê¿yæ te problemy, tworz¹c internetowe grupy
wsparcia, grupy eksperckie i zespo³y zorientowane zadaniowo. Je¿eli chodzi o przeciêtnych
u¿ytkowników, to sieæ poprzez nagromadzenie ró¿nego rodzaju informacji stwarza du¿e mo¿-
liwo�ci rozwoju i zdobywania wiedzy � czyli stanowi niezg³êbione zaplecze dla wszystkich
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rodzajów edukacji: formalnej, nieformalnej i pozaformalnej. Jednak z punktu widzenia zespo-
³ów eksperckich mo¿e stanowiæ jedynie co� w rodzaju zasobnika materia³ów uzupe³niaj¹cych
i ilustruj¹cych. Rola zespo³ów eksperckich w takiej sytuacji wzrasta, lecz wyniki badañ pod-
legaj¹ ochronie i sponsorzy nie s¹ sk³onni, by je szybko upowszechniaæ, w obawie przed
konkurencj¹ (przecie¿ nak³ady musz¹ siê jako� zwróciæ � a najlepiej by³oby na nich mo¿liwie
du¿o zarobiæ). St¹d te¿ sami eksperci mog¹ mieæ problemy z dotarciem do informacji, których
na pewno nie znajdziemy w sieci4.

Intelektuali�ci zdecydowanie wiele zyskuj¹ dziêki powi¹zaniom sieciowym, jakie oferuje
im Internet. Przy tym teza o zanikaniu inteligencji liberalnej [11] nie znajduje potwierdzenia
w faktach, gdy¿ Internet opiera siê na polifonii �wiatopogl¹dowej i ka¿de stanowisko mo¿e
znale�æ tu odzwierciedlenie, poniewa¿ w wiêkszo�ci liczy siê si³a argumentów. Misja intelek-
tualisty, o której niedawno tak obszernie pisa³ S. Fuller [6], polegaj¹ca na nauczaniu i kry-
tycznym spojrzeniu na rzeczywisto�æ, dziêki sieci mo¿e zostaæ zintensyfikowana � gdy¿
pojedynczy intelektuali�ci zyskali szerszy dostêp do mas, a dziêki temu prawdopodobnie
równie¿ zdecydowanie wiêkszy wp³yw na nie.

 Z drugiej strony trzeba braæ pod uwagê szereg zjawisk, które os³abiaj¹ wp³yw inteligen-
cji na szersze masy w sieci. Wydaje siê przy tym, i¿ wiêksze znaczenie ma mo¿liwo�æ wymiany
informacji ni¿ zawarto�æ wiedzy w sieci. Wymiana pogl¹dów i wiedzy miêdzy poszczególnymi
u¿ytkownikami jest faktem niepodwa¿alnym. Natomiast jako�æ samej wiedzy zawsze jest po-
dejrzana, jak to zosta³o opisane wcze�niej.

Podstawowym czynnikiem os³abiaj¹cym oddzia³ywanie intelektualistów w Internecie s¹
pewne trendy w kulturze wspó³czesnej, akcentuj¹ce zagubienie i dezorientacjê duchow¹ cz³o-
wieka na pocz¹tku XXI wieku [20]. W pewnym zakresie sieæ mo¿e pomóc w przezwyciê¿aniu
tych niekorzystnych zjawisk, gdy¿ jest podstaw¹ tworzenia siê nowych wspólnot, które s¹
oparte nie na terytorium, lecz skoncentrowane na problemach, zjawiskach czy zainteresowa-
niach.

Równie¿ cyberkultura jest specyficznym zjawiskiem, generuj¹cym nowe problemy i nowe
mo¿liwo�ci: odmienny jêzyk, estetyki, warto�ci, style ¿ycia i komunikacji, zdigitalizowane
paradygmaty [12]. U¿ytkownik Internetu w szczególny sposób patrzy na �wiat � jest bardziej
�wiadomy wieloznaczno�ci i bardziej uczulony na punkcie swojej wolno�ci obywatelskiej.
Wed³ug niektórych koncepcji mo¿emy ju¿ mówiæ nawet o powstaniu wirtualnego spo³eczeñ-
stwa �netizenów� [8] � �wiadomych, niezale¿nych i liberalnych wirtualnych obywateli5.

Internet jest nadzwyczaj plastycznym narzêdziem, którego wykorzystanie zale¿y przede
wszystkim od indywidualnych potrzeb u¿ytkownika. Cytowany wcze�niej M. Castells wska-
zuje na podstawowe typy u¿ytkowników sieci i wymienia: techno-merytokratyczny, hakerski,
komunitariañski i przedsiêbiorczo�ci. Wydaje siê, ¿e w ka¿dej z tych warstw jest szansa na
dzia³alno�æ intelektualistów i � jak wskazuje M. Juza [10] � po raz pierwszy w historii ludzko-
�ci mamy do czynienia z narzêdziem, które stwarza realn¹ szansê na pe³ne odrodzenie sfery
publicznej i dyskursu intelektualistów.

Inteligencja sieciowa. Intelektuali�ci w spo³eczeñstwie internetowym

4 Istnieje tu jeszcze kwestia �wiadomej abnegacji � odwrotu od autorytetów i zwrócenia siê ku temu,
co bezpo�rednio do�wiadczalne; w tym przypadku sieæ ukazuje siê oczywi�cie jako bardzo przydatne
narzêdzie wymiany do�wiadczeñ (zob. [7] s.196�197 oraz [2], rozdzia³ Die Welt der starken Bindungen).

5 Nieco inaczej widzi ca³¹ sytuacjê R.D. Putnam, który wskazje, ¿e potencjal Internetu zosta³ do tej
pory w niewielkim stopniu wykorzystany i w zwi¹zku z tym trudno mówiæ o aktywnych, silnych
spo³eczno�ciach wirtualnych; [15, s. 180].
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SUMMARY

Net Intelligence. Intellectuals in the Internet Sociaty

The article examines the idea of the net intelligence. With the rising of a new
economy and new cyber- societies, we find the problem of cyber- communication as
the most important task of our times and signum temporis as well. The author writes
about the problems of truth, hypertestuality and manipulation in the cyberspace,
trying to define basic rules of an effective using of Internet. There is no doubt that
Internet should be treated as a very good tool to modern communication, not as an
huge treat. It�s the big opportunity for a revival of (nowadays dying) public discus-
sion of intellectuals and for the creating of a new net intelligence.

Literatura

[1] B a r d  A.,  S ö d e r q u i s t  J., Netokracja. Nowa elita w³adzy i ¿ycie po kapitalizmie,
Warszawa 2006.

[2] B o l z  N., Die Helden der Familie, Monachium 2006.

[3] C a s t e l l s  M., Galaktyka Internetu. Refleksje nad Internetem, biznesem i spo³eczeñ-
stwem, Poznañ 2003.

[4] C e l i ñ s k i  P., Wyzwania hipertekstu � granice nieograniczonego [w:] M. O s t r o w i c -
k i, Estetyka wirtualno�ci, Kraków 2005.

[5] C l a r k  G., Przestrzeñ, czas i cz³owiek. Spojrzenie badacza historii, Warszawa 1998.

[6] F u l l e r  S., The Intellectual, Cambridge 2006.

[7] G i d d e n s  A., Nowoczesno�æ i to¿samo�æ, Warszawa 2006.

[8] G o d z i c  W., Czy nowe media potrzebuj¹ nowej estetyki. Humanista w Internecie
[w:] Piêkno w sieci. Estetyka a nowe media, red. K. Wi l k o s z e w s k a, Kraków 1999.

[9] J o n s c h e r  Ch., ¯ycie okablowane, Warszawa 2001.

[10] J u z a  M., Elitarne i masowe formy komunikacyjnego wykorzystania Internetu [w:] Re:
Internet � spo³eczne aspekty medium. Polskie konteksty i interpretacje, praca zbio-
rowa, Warszawa 2006.

[11] L o t t  E., The Disappearing Liberal Intellectual, Nowy Jork 2006.

[12] M a n o v i c h  L., Jêzyk nowych mediów, Warszawa 2006.

[13] O s t r o w i c k i  M., Estetyka wirtualno�ci, Kraków 2005.

[14] O s t r o w i c k i  M., Wirtualne realis. Estetyka w epoce elektroniki, Kraków 2006.

[15] P u t n a m  R. D., Bowling Alone, Nowy Jork 2000.

[16] Re: Internet� spo³eczne aspekty medium. Polskie konteksty i interpretacje, praca
zbiorowa, Warszawa 2006.

[17] To f f l e r  A., Zmiana w³adzy, Poznañ 2003.

[18] Wa l l a c e  P., Psychologia Internetu, Poznañ 2005.

[19] Wi l k o s z e w s k a  K. (red.), Piêkno w sieci. Estetyka a nowe media, Kraków 1999.

[20] ¯ y c i ñ s k i  J., Odyseusz czy playboy? Kulturowa odyseja cz³owieka, Kraków 2005.

Aleksander Kobylarek



113

Czê�æ II

Wybrane doniesienia naukowe
z badañ i szkoleñ w Polsce



114



115

Beata Krawiec
Uniwersytet Wroc³awski

Jak edukacja zmienia spo³eczeñstwo?

ABSTRAKT

Artyku³ prezentuje negatywne oddzia³ywanie edukacji na spo³eczeñstwo i jego
rozwój. Szczególnie wnikliwie przedstawia skutki obowi¹zywania w o�wiacie idei
równo�ci i wolno�ci nauczania.

System o�wiatowy jest jednym z wielu elementów, jakie okre�laj¹ i organizuj¹ poszczegól-
ne wspó³czesne spo³eczeñstwa. Edukacja wraz z kultur¹, tradycj¹, obyczajami, jêzykiem,
prawem, histori¹ i wierzeniami stanowi¹ o rozwoju spo³ecznym. Oddzia³uj¹ równie¿ na ³ad
oraz strukturê charakteryzuj¹ce spo³eczno�ci.

Nale¿y podkre�liæ, ¿e z wymienionych czynników w szczególny sposób o�wiata determi-
nuje funkcjonowanie spo³eczeñstw. Zajmowanie stanowisk zawodowych czy pozycji spo-
³ecznych uzale¿nione jest bowiem np. od rodzaju, presti¿u placówek szkolnych, które dana
osoba ukoñczy³a. Obowi¹zuj¹ce w systemie szkolnictwa zasady, idee (tj. np. równo�æ szans
edukacyjnych � egalitaryzm, swobodny wybór miejsca kszta³cenia � wolno�æ nauczania lub
koedukacja szkó³) posiadaj¹ znacz¹cy wp³yw na uk³ad spo³eczny.

Analizuj¹c kolejno wskazane wy¿ej demokratyczne idee okre�laj¹ce dzia³alno�æ edukacji,
postaram siê ukazaæ ich spo³eczne skutki. I tak egalitaryzm o�wiaty nale¿y interpretowaæ jako
d¹¿enie do zapewnienia uczniom równych szans w procesie kszta³cenia. Dostosowanie na-
uczania do uzdolnieñ, zainteresowañ uczniów powoduje utrwalenie istniej¹cej struktury
spo³ecznej. Uczniom ogranicza siê mo¿liwo�æ awansu w hierarchii spo³ecznej, zmiany zajmo-
wanej pozycji spo³ecznej czy zawodowej w oparciu o uzyskane wykszta³cenie. Egalitaryzm
petryfikuje porz¹dek spo³eczny, a przecie¿ organizacjê spo³eczeñstwa powinien cechowaæ
dynamizm wynikaj¹cy z nierówno�ci.

Egalitarny charakter edukacji nale¿y rozumieæ jako rozstrzygniêcie problemu zakresu tre-
�ci nauczania. Dla eliminowania nierówno�ci, dyskryminacji zasadnicze znaczenie posiada
decyzja, czy wszystkich uczniów uczyæ tego samego, czy mo¿e uzale¿niæ realizowany pro-
gram od uzdolnieñ, zainteresowañ czy pochodzenia uczniów? Selekcja nauczanych przed-
miotów, proponowanych tre�ci, stosowanych metod, �rodków dydaktycznych jest w niektó-
rych krajach uto¿samiana z zasad¹ egalitaryzmu � przyk³adem o�wiata amerykañska. Natomiast
w innych pañstwach, np. w Japonii czy Danii, równo�æ interpretuje siê w kontek�cie zapew-
nienia nauczania tych samych przedmiotów, tych samych tre�ci dok³adnie w tym samym
czasie.

Nale¿y podkre�liæ fakt istnienia jeszcze jednego aspektu egalitaryzmu, który odnosi siê
do skupienia uwagi tylko na dziecku w procesie kszta³cenia. W konsekwencji organizacja
nauczania powinna wzbudziæ w uczniu poczucie w³asnej warto�ci, zapewniæ wysok¹ samo-
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ocenê. W tym przypadku przedmioty, programy oraz tre�ci nauczania przygotowane zostaj¹
w sposób uwzglêdniaj¹cy zainteresowania uczniów. Jedyne kryterium doboru zagadnieñ
nauczania stanowi dobre samopoczucie uczniów. Roger Scruton tak przedstawia omawiane
zjawisko: �wszelkie formy wiedzy, wymagaj¹ce wrodzonych predyspozycji oraz pracy albo
zak³adaj¹ce osi¹gniêcie poziomu kultury wy¿szego ni¿ uliczny, potêpia siê jako elitarne i usu-
wa na margines programów nauczania. Niechlujn¹ mowê nobilituje siê jako autentyczn¹,
a ignorancjê stroi siê w szaty ró¿nic pogl¹dów� [6].

Jak konstatuje R. Scruton, dziesiêciolecia stosowania egalitarystycznej propagandy do-
prowadzi³y do zanegowania wiedzy, konieczno�ci w³o¿enia wysi³ku i pracy w trakcie jej
przyswajania. W wymiarze szerszym � spo³ecznym � zjawisko to spowodowa³o pog³êbienie
podzia³ów. O�wiata jest podstaw¹ dzia³añ, jakie s³u¿¹ dokonywaniu stratyfikacji spo³ecznej.
Dlatego trudno w wypadku d¹¿enia do zapewnienia edukacji, która dostosowana jest cha-
rakterem nauczanych przedmiotów, tre�ci do reprezentacji ucznia, oczekiwaæ, ¿e dziêki
kszta³ceniu dziecko zajmie pozycjê spo³eczn¹ wy¿sz¹ od tej, jaka wynika z jego stanu pocho-
dzenia czy maj¹tku.

Idea egalitaryzmu w edukacji posiada jeszcze jeden wymiar, jakim jest paradygmat wspól-
nego nauczania dziewcz¹t i ch³opców. Koedukacja jawi siê gwarantem zapewnienia wszystkim
uczniom w procesie kszta³cenia równych szans. Nastêpstwem realizacji w systemie o�wiaty
tej zasady jest równe traktowanie oraz funkcjonowanie w spo³eczeñstwie przedstawicieli obu
p³ci. Jednak prawdziwo�ci sformu³owanego uogólnienia przecz¹ nastêpuj¹ce fakty: pañstwa,
które najwcze�niej wprowadzi³y koedukacjê w nauczaniu (kraje skandynawskie oraz USA)
coraz czê�ciej organizuj¹ szko³y lub klasy jednoimienne. Eksperyment przeprowadzony w jed-
nej z waszyngtoñskich szkó³ podstawowych, polegaj¹cy na odrêbnym nauczaniu dziewcz¹t
i ch³opców (w miejsce koedukacji), spowodowa³, ¿e odsetek uczniów z najwy¿szymi ocenami
z matematyki wzrós³ z 49% do 88%, a z jêzyka angielskiego z 50% do 91%1.

Równie¿ badania przeprowadzone w 2004 roku w grammar school (angielska szko³a gra-
matyczna to publiczna, elitarna szko³a �rednia) w Leeds zmuszaj¹ do stwierdzenia, ¿e odsetek
uczniów z dobrymi ocenami z jêzyka francuskiego i niemieckiego zwiêkszy³ siê z 30% w kla-
sach koedukacyjnych do 100% w klasach jednoimiennych [1].

Edukacja typu single-sex przynosi tak zadowalaj¹ce efekty, ¿e Federalny Departament
O�wiaty Stanów Zjednoczonych Ameryki 1 marca 2004 roku zmieni³ ustawê Title IX z 1972 ro-
ku, której przepisy zabrania³y dyskryminacji uczniów ze wzglêdu na p³eæ w szko³ach finanso-
wanych ze �rodków publicznych. Od pocz¹tku roku szkolnego 2004/05 rady edukacyjne2

wraz z rodzicami bêd¹ mog³y zdecydowaæ o prowadzeniu nauczania w klasach koedukacyj-
nych b¹d� jednoimiennych.

Konieczno�æ organizacji jednoimiennego nauczania wynika z ró¿nic neurologicznych oraz
odmiennego rozwoju biologicznego mê¿czyzn i kobiet. Ró¿nice te powoduj¹, ¿e w�ród ch³op-
ców notuje siê dwukrotnie wiêksz¹ ni¿ w�ród dziewczynek liczbê dzieci autystycznych.
Piêciokrotnie czê�ciej ch³opców charakteryzuje dysleksja i j¹kanie. A¿ o�miokrotnie czê�ciej

Beata Krawiec

1 Przytoczone wyniki pochodz¹ z zestawienia wykorzystanego przez C. Di Giorno w artykule
prezentuj¹cym do�wiadczenia dotycz¹ce nauczania jednoimiennego prowadzone na �wiecie, [1].

2 Rady edukacyjne to lokalne w³adze o�wiatowe w Stanach Zjednoczonych, które administruj¹
szkolnictwem na terenie okrêgu-dystryktu szkolnego. Stany Zjednoczone zosta³y podzielone na ponad
15 tysiêcy okrêgów szkolnych. W sk³ad rady edukacyjnej wchodzi od 5 do 7 cz³onków, wybieranych
w wyborach powszechnych. Dzia³alno�æ w radzie edukacyjnej nie wi¹¿e siê gratyfikacj¹ finansow¹.
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ch³opcy cierpi¹ na zespó³ nadpobudliwo�ci � zespó³ ADHS czy ADHD3. Wymienione zabu-
rzenia wystêpuj¹ce przede wszystkim u ch³opców sprawiaj¹, ¿e ich edukacjê cechuj¹ gorsze
wska�niki oraz wiele problemów wychowawczych.

Badania przeprowadzone w USA ujawni³y, ¿e uczniowie w odró¿nieniu od uczennic szkó³
podstawowych o 50% czê�ciej musz¹ powtórzyæ klasê, natomiast na poziomie szko³y �red-
niej ch³opcy dwukrotnie czê�ciej kierowani s¹ do o�rodków specjalnych celem kontynuowania
nauczania. Ch³opcy stanowi¹ 75% dzieci okre�lanych w Stanach Zjednoczonych Ameryki
jako �maj¹ce trudno�ci w nauce� [4]. Charakterystyczny jest dla nich dwukrotnie wy¿szy
wska�nik odsiewu szkolnego4.

Upowszechnienie kszta³cenia single-sex napotyka jednak na wiele problemów, szczegól-
nie natury ekonomicznej. W USA z 300 college'y dla kobiet, jakie dzia³a³y w 1970 roku,
obecnie funkcjonuje 64, bowiem tylko 3% absolwentek szkó³ �rednich sk³ada dokumenty do
tych uczelni. Przy tak niewielkim zainteresowaniu studiami jednoimiennymi oferuj¹ce je szko-
³y wy¿sze borykaj¹ siê z trudno�ciami finansowymi. Jedna z uczelni � Wells College (w Aurora
w stanie Nowy Jork) og³osi³a, ¿e od roku akademickiego 2005/06 przyjmowaæ bêdzie równie¿
mê¿czyzn, aby poprawiæ swoj¹ kondycjê ekonomiczn¹. Zapowied� ta tak rozgniewa³a stu-
dentki Wells College, ¿e przez tydzieñ okupowa³y budynek administracji, zorganizowa³y marsz
protestacyjny, przeprowadzi³y referendum nad votum nieufno�ci dla prezydenta uczelni, a dwie
studentki wyst¹pi³y przeciwko uczelni do s¹du z pozwem o oszustwo5.

Znacznie gorzej przedstawia siê sytuacja finansowa wy¿szych szkó³ dla mê¿czyzn. Nale¿y
podkre�liæ, ¿e na terenie USA dzia³aj¹ obecnie tylko dwie tego typu uczelnie.

Wszystkie obserwacje prowadzone w szko³ach koedukacyjnych potwierdzi³y, ¿e wspólne
nauczanie nie realizuje zasady równo�ci szans edukacyjnych, demokracji w o�wiacie, a prze-
ciwnie, pog³êbia dyskryminacjê. Paradoksalnie, powoduje równie¿ przyjmowanie tradycyjnych
ról spo³ecznych, zachowañ przypisywanych ka¿dej z p³ci, dokonuje ich stygmatyzacji.

Natomiast nauczanie jednoimienne sprawia, ¿e np. dziewczêta z klas single-sex s¹ pew-
niejsze siebie, chêtniej podejmuj¹ dyskusje i polemiki, czê�ciej wybieraj¹ zawody oparte na
wiedzy i umiejêtno�ciach z zakresu nauk �cis³ych.

Równo�æ szans edukacyjnych odnosi siê równie¿ do paradygmatu edukacji wielokultu-
rowej. Jakiej udzieliæ odpowiedzi na pytania dotycz¹ce egalitaryzmu kszta³cenia dzieci po-
chodz¹cych z mniejszo�ci etnicznych, narodowo�ciowych, jêzykowych czy wyznaniowych?
Kraje takie jak Francja, Niemcy i Wielka Brytania, respektuj¹c w swoich systemach o�wiato-
wych odmienno�æ kulturow¹, jêzykow¹, wyznaniow¹, historyczn¹, obyczajow¹ etc. uczniów,
musz¹ rozwi¹zaæ powa¿ne problemy widoczne w dzia³alno�ci ich placówek szkolnych. Szcze-
gólnie pilnie nale¿y rozstrzygn¹æ kwestiê uczêszczania do szkó³ wymienionych pañstw
uczniów wyznania muzu³mañskiego. Dzieci nale¿¹ce do tej mniejszo�ci religijnej nie realizuj¹
obowi¹zku szkolnego, poniewa¿ odmawiaj¹ uczestniczenia w niektórych zajêciach, np. na

Jak edukacja zmienia spo³eczeñstwo?

3 ADHS to nadpobudliwo�æ psychoruchowa z zaburzeniami koncentracji uwagi, a ADHD odnosi siê
do dzieci nadpobudliwych i impulsywnych.

4 Odsiew szkolny to rezygnacja ucznia z uczêszczania do szko³y przed formalnym jej ukoñczeniem.
Dane Federalnego Departamentu O�wiaty informuj¹, ¿e �rednia warto�æ odsiewu szkolnego dla 50
stanów wynosi oko³o 25% (dla dystryktu szkolnego Nowy Jork osi¹ga 27%).

5 Relacjê dotycz¹c¹ amerykañskich uczelni jednoimiennych, zatytu³owan¹ �Protest boginek m¹dro-
�ci� przygotowa³ Tadeusz Wójcie z Buffalo, a zamie�ci³a �Rzeczpospolita� w rubryce �Obyczaje i Nie-
obyczaje�.
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lekcjach wychowania fizycznego nie æwicz¹ dziewczêta, podobnie wygl¹da sytuacja w przy-
padku lekcji muzyki. Nie we wszystkich lekcjach jêzyka urzêdowego chc¹ uczestniczyæ za-
równo ch³opcy, jak i dziewczêta.

Nieobojêtne s¹ tak¿e problemy wychowawcze, jakie ci uczniowie stwarzaj¹ w szko³ach
oraz poza nimi. Istotnym zagadnieniem jawi siê wnoszenie przez tych uczniów (g³ównie
dziewczêta) do szkó³ symboli religijnych w postaci stroju zakrywaj¹cego ca³e cia³o oraz chu-
sty przys³aniaj¹cej wszystkie w³osy.

Problem stanowi równie¿ obecno�æ w szko³ach publicznych nauczycieli reprezentuj¹cych
tê mniejszo�æ. Wykonywanie czynno�ci zawodowych przez nauczycieli zwi¹zane jest z od-
dzia³ywaniem wychowawczym, z kszta³towaniem osobowo�ci uczniów, z mo¿liwo�ci¹ ich
indoktrynowania.

Nawet w krajach, które w swoim prawodawstwie dokona³y rozdzia³u pañstwa i Ko�cio³a,
np. we Francji, gdzie szkolnictwo jako instytucja publiczna posiadaæ musi charakter �wiecki,
laicki, sytuacja jest skomplikowana. W wypadku Francji tak bardzo, ¿e w lutym 2004 roku
Zgromadzenie Narodowe uchwali³o ustawê zabraniaj¹c¹ wnoszenia ostentacyjnych symboli
religijnych do placówek pañstwowych. Wymieniony akt normatywny wszed³ w ¿ycie z po-
cz¹tkiem nowego roku szkolnego � 2004/05, aby wyja�niæ i u�ci�liæ procedurê egzekwowania
zapisu konstytucyjnego o �wieckim, neutralnym charakterze szkolnictwa francuskiego, lecz
zamiast uporz¹dkowaæ tê kwestiê, spowodowa³ jej zaostrzenie. Uczennice wyznania muzu³-
mañskiego, aby pozostaæ w zgodzie z rygorami swojej religii i jednocze�nie przepisami nowej
ustawy, przed wyj�ciem do szko³y goli³y sobie g³owy b¹d� obwi¹zywa³y je bandanami (uzna-
no bowiem bandanê za przejaw mody, kultury m³odzie¿owej � nie religii). Zanotowano tak¿e
przypadki, ¿e uczniowie tatuowali na widocznym miejscu swojego cia³a symbole religijne.
Warto zauwa¿yæ, i¿ we Francji w ostatniej dekadzie usuniêto ze szkó³ oko³o 1500 dziewcz¹t,
które przychodzi³y na lekcje w chustach [3].

Francuska ustawa zakazuje chrze�cijañskim uczniom noszenia w szko³ach znacznych roz-
miarów krzy¿y, ¿ydowskim uczniom noszenia mycek, a arabskim i tureckim przychodzenia
w hid¿abach i czarczafach.

Podobnie skomplikowany wymiar przyjmuje ten problem w krajach, które nie oddzieli³y
instytucji pañstwowych od ko�cielnych, jak np. Wielka Brytania czy Niemcy. I tak w przy-
padku Wielkiej Brytanii 3 marca 2005 roku dziennik �Rzeczpospolita� [5] poda³ za agencj¹
PAP orzeczenie s¹du apelacyjnego w Londynie, które przyznaje muzu³mañskiej uczennicy
(15-letniej Shabine Begum) prawo do uczêszczania do szko³y w d³ugiej sukni, zakrywaj¹cej
ca³e cia³o � galabii. We wrze�niu 2002 roku S. Begum z powodu galabii zosta³a usuniêta ze
szko³y, która teraz wyrokiem s¹du musi uczennicê przyj¹æ.

Jednak s¹d wy¿szej (drugiej) instancji przyzna³ racjê szkole, uznaj¹c noszenie galabii za
wyra¿anie przekonañ religijnych [3]. Sêdziowie s¹du drugiej instancji uznali, ¿e Denbigh
High School w Luton, do której uczêszcza³a S. Begum, zezwala muzu³mankom na noszenie
innego � alternatywnego stroju, sk³adaj¹cego siê z tuniki, spodni i szala. S. Begum twierdzi³a,
¿e proponowany przez szko³ê ubiór wykorzystuj¹ kobiety niewierz¹ce, dlatego zdecydowa³a
siê na galabiê. Upór dziewczyny oraz jej walka przed s¹dem o prawo do pobierania nauki
zgodnie z zaleceniami islamu uczyni³y z niej bohaterkê brytyjskiej mniejszo�ci muzu³mañskiej.
Prawnicy S. Begum6 zapowiedzieli wniesienie sprawy do Europejskiego Trybuna³u Praw
Cz³owieka w Strasburgu [3].

Beata Krawiec

6 Obroñc¹ S. Begum by³a Cherie Booth, ¿ona brytyjskiego premiera.
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We W³oszech mniejszo�æ muzu³mañska ¿¹da utworzenia w szko³ach publicznych osob-
nych klas islamskich. Ministerstwo o�wiaty nie wyra¿a jednak na przyjêcie takiego rozwi¹zania
zgody [2].

Uczniowie, a potem doro�li pochodz¹cy z mniejszo�ci etnicznych, narodowych, jêzyko-
wych, religijnych twierdz¹, ¿e zostali wykluczeni ze spo³eczeñstwa. Nie mog¹ zrealizowaæ
kariery zawodowej, gdy¿ nie potrafili skutecznie konkurowaæ na uczelniach, a wcze�niej w szko-
³ach obligatoryjnych.

Wykluczenie spo³eczne dotykaj¹ce przedstawicieli mniejszo�ci jest nastêpstwem obowi¹-
zywania idei edukacji wielokulturowej, która gwarantuje ka¿demu imigrantowi prawo do
powstrzymania siê od akulturacji, integracji ze spo³eczno�ci¹ go przyjmuj¹c¹. Brak przymusu
opanowania jêzyka kraju, do którego imigrant przyby³, lekcewa¿enie jego praw, obyczajów
i kultury powoduje izolowanie siê mniejszo�ci oraz zamykanie w gettach. Oprócz wykluczenia
konsekwencj¹ edukacji wielokulturowej jest równie¿ segregacja, a nawet powrót rasizmu
w niektórych pañstwach � przyk³adem USA.

Brak asymilacji imigrantów rodzi w nich agresjê oraz zachowania przestêpcze, st¹d postu-
laty spo³eczeñstw przyjmuj¹cych, nawet najbardziej liberalnych (Holandia, Dania, Belgia czy
Szwecja), o ograniczenie imigracji. Spo³eczno�ci pañstw, do których nap³ynê³o szczególnie
wielu imigrantów, obawiaj¹ siê, ¿e wkrótce same stanowiæ bêd¹ mniejszo�æ. Wtedy zmuszone
bêd¹ podporz¹dkowaæ siê normom obcego prawa � prawa imigrantów. £ad spo³eczny zosta-
nie zburzony, a warto�ci stanowi¹ce o kulturze danego narodu przekre�lone.

Alternatywnym rozwi¹zaniem dla konieczno�ci podporz¹dkowania siê nap³ywaj¹cej lud-
no�ci jest, jak ma to miejsce w wypadku Holandii, emigracja rodowitych Holendrów7. Dane
Centralnego Biura Statystycznego Holandii informuj¹, ¿e w 1999 roku wyemigrowa³o z kraju
30 tysiêcy Holendrów, a w roku 2004 ju¿ 40 tysiêcy. Opuszczaj¹cy Holandiê za miejsce
osiedlenia wybieraj¹ kraje anglojêzyczne, tj. np. Australiê, Kanadê czy Now¹ Zelandiê. Nie-
którzy, sk³adaj¹c dokumenty, wskazuj¹ tak¿e takie pañstwa jak Norwegia. Przyczyn¹ emigracji
Holendrów jest nie tylko przeludnienie (najwiêksza w Europie gêsto�æ zaludnienia), ale oba-
wa o ¿ycie i zdrowie w³asne oraz rodziny.

Szczególne zagro¿enie odczuwaj¹ Holendrzy ze strony konserwatywnych Marokañczy-
ków i Turków, którym zarzuca siê, �¿e odnosz¹ siê z lekcewa¿eniem do holenderskich
obyczajów i nie staraj¹ siê przystosowaæ. Imigrancka m³odzie¿ stanowi po³owê przebywaj¹-
cych w wiêzieniu. Ku niezadowoleniu rodowitych Holendrów ponad 40 proc. imigrantów
otrzymuje jak¹� pomoc ze strony rz¹du� [7]. Imigranci nie tylko sami s¹ �ród³em problemów
spo³ecznych, ale powoduj¹, ¿e napiêcia narastaj¹ w�ród rdzennej ludno�ci. Spo³eczeñstwo
holenderskie �rz¹dzone przez dziesiêciolecia w oparciu o solidny polityczny konsens, obec-
nie prze¿ywa tyle napiêæ, i jest sk³onne do sporów. [�] Zanim w roku 2002 zamordowano
populistycznego antyimigracyjnego polityka Pima Fortuyna, a potem, ca³kiem niedawno,
uczeñ zabi³ nauczyciela � dla pokolenia Holendrów takie akty przemocy w ich spokojnym
kraju by³y czym� nie do pomy�lenia. Po zabójstwie Theo van Gogha dosz³o do burzliwych
demonstracji i podk³adania bomb zapalaj¹cych w meczetach i szko³ach muzu³mañskich. W od-
wecie zaatakowano parê chrze�cijañskich ko�cio³ów� [7].

��mieræ van Gogha by³a dla Holendrów prawdziwym wstrz¹sem. By³o to drugie morderstwo
na tle politycznym w ci¹gu trzech zaledwie lat, i to w kraju, w którym nie zdarza³o siê to od XVI

Jak edukacja zmienia spo³eczeñstwo?

7 Informacje o zjawisku emigracji Holendrów, którzy czuj¹ siê zagro¿eni w swojej ojczy�nie za-
czerpnê³am z artyku³u M. Simons, [7].
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wieku. [�] Holenderski model integracji imigrantów okaza³ siê nie tak doskona³y, jak zawsze
s¹dzono. Imigrantów akceptowano ze wszystkimi odmienno�ciami wynikaj¹cymi z ró¿nicy kul-
tur, sposobu ¿ycia, wyznania. Teraz wielu Holendrów zaczê³o zadawaæ sobie pytanie, czy
prawdziwa asymilacja muzu³manów w spo³eczeñstwach europejskich w ogóle jest mo¿liwa� [8].

Powierzchowna analiza skutków obowi¹zywania we wspó³czesnych systemach o�wiato-
wych zasady równo�ci szans edukacyjnych pozwala sformu³owaæ wniosek o negatywnych
jej skutkach. Egalitaryzm w edukacji jest przyczyn¹ pojawienia siê zjawiska wykluczenia pew-
nych grup, segregacji spo³eczeñstwa na elitê, która potrafi zapewniæ swoim dzieciom edukacjê
dobrej jako�ci, realizowan¹ np. w szko³ach jednoimiennych (najczê�ciej s¹ to prywatne pla-
cówki), o akademickich programach nauczania. Dzieci pozosta³ych obywateli skazane s¹ na
kszta³cenie w koedukacyjnych szko³ach, gdzie oferta nauczania odpowiada zainteresowa-
niom, uzdolnieniom, mo¿liwo�ciom intelektualnym uczniów pochodz¹cych z ró¿nych
mniejszo�ciowych grup. W tym wypadku zadaniem szko³y jest przede wszystkim zachêcanie
uczniów do przychodzenia na zajêcia.

Edukacja, wbrew oczekiwaniom, nie powoduje podniesienia poziomu rozwoju spo³eczne-
go. Wska�nik skolaryzacji (odsetek m³odzie¿y studiuj¹cej) nie posiada znaczenia dla funkcjo-
nowania spo³eczeñstwa. Dane uzyskane z badañ komparatystycznych przekonuj¹, ¿e brakuje
zale¿no�ci miêdzy jako�ci¹, poziomem o�wiaty a rozwojem spo³eczeñstwa.

Nale¿y podkre�liæ, ¿e sformu³owane w odniesieniu do systemu edukacyjnego zasady,
idee dzia³ania, tj. np. egalitaryzm, wolno�æ nauczania, prowadz¹ do pojawienia siê w spo³e-
czeñstwie przede wszystkim negatywnych skutków. W�ród nich mo¿na wskazaæ wykluczenie,
segregacjê, dyskryminacjê oraz odradzaj¹cy siê rasizm.

ZUSAMMENFASSUNG

Einfluss der Bildung auf die Gesellschaft

Der Artikel stellt negative Einwirkung des Erziehungssystems auf die Gesellschaft
und deren Entwicklung dar. Besonders eingehend wird die Auswirkung im Bildungs-
system und Gleichheits- und Freiheitsidee im Unterricht behandelt.
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 Zró¿nicowany poziom �wiadomo�ci ekologicznej
studentów wroc³awskich uczelni

Ju¿ cz³owiek osi¹gn¹³ Ksiê¿yc, zaczyna marzyæ o Marsie.
Lecz ci¹gle trzyma siê Ziemi i do niej powraca uparcie.
Sw¹ mi³o�æ do Matki � planety objawiæ ma zamiar dziwacznie.
Bo ka¿dy swym czynem genialnym przyrodê chce zmieniaæ nieznacznie.
Za du¿o jest u nas szkodników! Nie szkodzi. Ju¿ my�l¹ uczeni,
Jak by tu z naszej planety uczyniæ tak raj na Ziemi.
Wystarczy posypaæ LUX � proszkiem, bo o to tu w³a�nie chodzi.
¯e zgin¹ przypadkiem i inni � có¿, nikt wszystkim nie dogodzi.
Marzenie cz³owieka od zawsze ku zmianom na lepsze ulata.
Jak piêknie by³oby dzisiaj odmieniæ porz¹dek �wiata.
Choæ zda siê, wszystko jak dawniej, choæ zda siê, ¿e nic siê nie zmienia.
Pod ludzi stopami ta sama, lecz martwa bêdzie Ziemia.

Barbara Sokowska

ABSTRAKT

W badaniach �wiadomo�æ ekologiczn¹ wroc³awskich studentów z kilku uczelni
okre�lono poprzez ocenê zainteresowania problemami ekologicznymi, wiedzy oraz
�ród³a pozyskiwanych informacji o �rodowisku. Stwierdzono korelacjê miêdzy zain-
teresowaniem, wiedz¹ i podjêciem dzia³añ na rzecz ochrony �rodowiska. Studenci
dysponuj¹cy odpowiedni¹ wiedz¹ ekologiczn¹ s¹ gotowi do dzia³ania i poprawy sta-
nu �rodowiska naturalnego. Respondenci z brakiem wiedzy i znajomo�ci problemów
ekologicznych uwa¿aj¹, ¿e wszelkie zasoby naturalne i przyroda s¹ niezniszczalne.
Wyniki wskazuj¹ na piln¹ potrzebê skutecznej edukacji ekologicznej znacznej czê�ci
�rodowiska studenckiego na wroc³awskich uczelniach.

Sytuacja na �wiecie w kontek�cie stanu �wiadomo�ci ekologicznej poszczególnych spo-
³eczeñstw przybiera postaæ podobn¹ do mozaiki. Dania, Holandia, Niemcy, Austria czy kraje
skandynawskie bez w¹tpienia nale¿¹ do liderów Unii Europejskiej w dziedzinie ochrony �ro-
dowiska. Kraje te odnios³y sukces dziêki efektywnej wspó³pracy wykwalifikowanych ekologów
z organami samorz¹dowymi, czego owocem by³y doskona³e regulacje prawne dotycz¹ce ochro-
ny �rodowiska, które mia³y przyj¹æ funkcje szkieletu dla przysz³ych przemian.

W ujêciu strukturalnym �wiadomo�æ ekologiczna sk³ada siê z trzech zasadniczych ele-
mentów w postaci systemu wiedzy, warto�ci i regu³ dzia³ania. Sferê poznawcz¹ �wiadomo�ci
ekologicznej stanowi wiedza o procesach zachodz¹cych w �rodowisku przyrodniczym, o ist-
niej¹cych zagro¿eniach, o dzia³alno�ci cz³owieka i jego negatywnych skutkach. W kontakcie
cz³owieka z natur¹ urzeczywistnia siê system warto�ci, do których nale¿¹: ¿ycie, zdrowie,
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odpowiedzialno�æ, praca, piêkno, harmonia itp. Trzecim obok systemu wiedzy i systemu
warto�ci elementem �wiadomo�ci ekologicznej s¹ regu³y dzia³añ. Tworz¹ one katalog zasad
i powinno�ci, którymi kierujemy siê w swoich kontaktach ze �rodowiskiem [1].

Pogl¹dy na temat �wiadomo�ci ekologicznej cz³owieka s¹ bardzo niepokoj¹ce. Co wiêcej,
uwa¿a siê, ¿e ca³y system ekologii ludzkiej jest ciê¿ko do�wiadczony,  jest w nim chora nie
tylko przyroda, ale tak¿e cz³owiek. Chc¹c ukszta³towaæ cz³owieka ekologicznego, nale¿y roz-
wijaæ �wiadomo�æ ekologiczn¹ ju¿ u dziecka i kszta³towaæ j¹ podczas edukacji jednostki.

W opinii wielu autorów publikacji na temat edukacji na rzecz zrównowa¿onego rozwoju,
redagowanych m.in. przez Do³êgê i Czartoszewskiego [14], krajowe kszta³cenie na poziomie
wy¿szym nie nad¹¿a za stanem badañ w zakresie podstawowych paradygmatów ekorozwoju.
Krytyczne uwagi dotycz¹ zarówno zakresu i poziomu tre�ci programowych, okre�lanych
mianem standardów kszta³cenia formalnego, jak te¿ edukacji pozaszkolnej. W tej nieformalnej
edukacji ekologicznej istotn¹ rolê odgrywaj¹ mass media [11]. Warto podkre�liæ, ¿e w bada-
niach Domki  to w³a�nie prasa, a nie szko³a okaza³a siê jednym z g³ównych �róde³ informacji
dla m³odzie¿y, w tym studenckiej, o stanie �rodowiska i jego zagro¿eniach oraz sposobach
ochrony [6], [7], [8].

 Celem prezentowanych poni¿ej wyników badañ sonda¿owych przeprowadzonych w la-
tach 2004�2006 by³a ocena poziomu �wiadomo�ci i ekologicznego uwra¿liwienia studentów
(z wybranych uczelni wroc³awskich z ró¿nych kierunków i lat studiów) na problemy szeroko
rozumianej ochrony �rodowiska.

W�ród ankietowanych 550 studentów by³y reprezentowane nastêpuj¹ce uczelnie:
1. Politechnika Wroc³awska (PWr.) � 188 studentów z nastêpuj¹cych kierunków studiów:

automatyka i robotyka (29), biotechnologia (31), budownictwo (60), elektronika i telekomuni-
kacja (48), elektrotechnika (1), informatyka (3), mechanika i budowa maszyn (1), technologia
chemiczna (1) oraz zarz¹dzanie i marketing (14).

2. Uniwersytet Wroc³awski (UWr.) � 167 studentów z nastêpuj¹cych kierunków studiów:
biologia (13), biotechnologia (28), geologia (1), informatyka (1), matematyka (30), ochrona
�rodowiska (65) oraz prawo (29).

3. Akademia Rolnicza (AR) � 105 studentów z nastêpuj¹cych kierunków studiów: archi-
tektura krajobrazu (1), geodezja i kartografia (16), gospodarka przestrzenna (75), ogrodnictwo
(2) oraz technologia ¿ywno�ci i ¿ywienie cz³owieka (11).

4. Akademia Medyczna (AM) � 30 studentów z kierunku lekarskiego.
5. Dolno�l¹ska Szko³a Wy¿sza Edukacji (DSWE) � 30 studentów z kierunku stosunki

miêdzynarodowe.
6. Szko³a Wy¿sza Psychologii Spo³ecznej (SWPS) � 30 studentów z kierunku psychologia.
Wyró¿niono cztery kierunki studiów: przyrodnicze sensu stricto, stosowane nauki przyrod-

nicze, techniczne i humanistyczne. Do pierwszej grupy (78 studentów) zaliczono biologiê i ochronê
�rodowiska; do drugiej (195 respondentów): architektura krajobrazu, biotechnologia, geodezja
i kartografia, geologia, gospodarka przestrzenna, kierunek lekarski, ogrodnictwo, technologia
¿ywno�ci i ¿ywienie cz³owieka; w grupie kierunków technicznych (188 studentów) znalaz³y siê:
automatyka i robotyka, budownictwo, elektronika i telekomunikacja, elektrotechnika, informaty-
ka, matematyka, mechanika i budowa maszyn, technologia chemiczna oraz zarz¹dzanie i marketing;
w humanistycznej (89 studentów): prawo, psychologia i stosunki miêdzynarodowe.

W ocenie �wiadomo�ci ekologicznej wykorzystano wzór ankiety N. Demeshkant i opi-
san¹ tam¿e metodê O.Z. Makojewa [4]. Wszystkie pytania zawarte w ankiecie odnosi³y siê
do trzech kwestii: zainteresowania zagadnieniami ekologicznymi, wiedzy dotycz¹cej ekologii
oraz gotowo�ci jej zastosowania w dzia³alno�ci praktycznej.

El¿bieta Lonc, Katarzyna Rydzanicz, Miros³awa Wawrzak-Chodaczek
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Poziom zainteresowania, wiedzy i gotowo�ci oszacowano poprzez zsumowanie warto�ci
dla odpowiednich pytañ i wyliczenie z nich �rednich arytmetycznych.

Wiêkszo�æ z 550 ankietowanych studentów (ok. 67,30%) deklarowa³o zainteresowanie pro-
blemami ekologicznymi. Podobnie wiêkszo�æ studentów (ok. 60%) deklarowa³o zainteresowanie
globaln¹ i lokaln¹ problematyk¹ ekologiczn¹, z wyj¹tkiem studentów z SWPS, gdzie ponad
po³owa (53,33%) ankietowanych nie wykaza³a ¿adnego zainteresowania t¹ problematyk¹1.

W odpowiedzi na pytanie otwarte o aktualne problemy ekologiczne w rolnictwie wiêk-
szo�æ (64,54%) z 550 respondentów udziela³a poprawnych, aczkolwiek niekiedy zbyt uogól-
nionych odpowiedzi. Studenci z kierunków przyrodniczych, stosowanych nauk przyrodniczych
oraz technicznych poprawnie u¿ywali takich okre�leñ jak: �pestycydy, nawozy sztuczne�
oraz dostrzegali problemy z ich nadmiernym lub nieodpowiednim wykorzystaniem przez rol-
ników; �szkodniki uprawy ro�lin, ich odporno�æ na opryski�; �ro�linno�æ transgeniczna�;
�¿ywno�æ modyfikowana genetycznie oraz zawieraj¹ca du¿o �rodków chemicznych�; �zanie-
czyszczenie, wyja³owienie i erozja gleb, a tak¿e zanieczyszczenie powietrza i wód (zw³aszcza
przez sp³ywy nawozów sztucznych z pól uprawnych)�; �odpady, zbyt ma³a ilo�æ prawomoc-
nych wysypisk, problemy z utylizacj¹ odpadów zwierzêcych�; �k³opoty z kanalizacj¹ wsi�;
�zbyt ma³a ilo�æ oczyszczalni �cieków�; �kwa�ne deszcze, efekt cieplarniany, susze�; �wypa-
lanie ³¹k, �ciernisk�; �nie�wiadomo�æ ekologiczna rolników, przestarza³e technologie i maszy-
ny s³u¿¹ce do produkcji w gospodarstwach rolnych�.

1 Ocen¹ wiarygodno�ci uzyskanych odpowiedzi na pytanie dotycz¹ce zainteresowania studentów
problemami ekologicznymi, podobnie jak wszystkich pozosta³ych, by³ test T � studenta. Warto�æ
krytyczna, która dla wszystkich pytañ ankietowych wynosi 4,303, zosta³a odczytana dla poziomu
istotno�ci á = 0,05 dla testu dwustronnego; [12].

Zró¿nicowany poziom �wiadomo�ci ekologicznej studentów wroc³awskich uczelni

Tabela1. Procentowe odpowiedzi wroc³awskich studentów
na temat znajomo�ci aktualnych problemów w rolnictwie

a) wg kierunków studiów

b) wg uczelni

humanistyczne

Rodzaje
odpowiedzi

Kierunki

przyrodnicze
stosowanych

nauk
przyrodniczych

techniczne

pe³na, szczegó³owa

ogólna

nieprawid³owa

83,33%

8,97%

7,69%

71,79%

5,64%

22,56%

50,53%

7,98%

41,49%

39,32%

14,61%

46,07%

Rodzaje
odpowiedzi

Uczelnie

PWr. UWr. AR

pe³na, szczegó³owa

ogólna

nieprawid³owa

54,78%

6,91%

38,29%

64,67%

9,58%

25,74%

83,33%

3,33%

13,33%

60%

6,66%

33,33%

AM DSWE SWPS

6,66%

20%

73,33%

75,23%

7,61%

17,14%
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Wiêkszo�æ respondentów z grupy humanistycznej nie zna³a prawid³owej odpowiedzi b¹d�
w ogóle nie udzieli³a odpowiedzi. Najwiêkszy udzia³ w�ród respondentów, którzy udzielili
trafnych odpowiedzi, mieli studenci AM (83,33%) i AR (75,23%). Za nimi uplasowa³y siê
nastêpuj¹ce uczelnie: UWr. (64,67%), DSWE (60%), PWr. (54,78%). Najgorzej wypadli stu-
denci SWPS (6,66%), którzy w zdecydowanej wiêkszo�ci nie potrafili nawet udzieliæ
uogólnionej poprawnej odpowiedzi (tab. 1b).

Analiza uzyskanych odpowiedzi na pytanie dotycz¹ce wp³ywu i przyk³adu zanieczysz-
czonego �rodowiska na stan zdrowia ludzi ponownie ukaza³a wiêkszo�æ studentów z grupy
przyrodniczej i stosowanych nauk przyrodniczych jako najlepszych. Po³owa tych respon-
dentów najczê�ciej podawa³a przyk³ady chorób zwi¹zanych z uk³adem oddechowym, takie
jak: �pylica�, �astma�; �nowotwory � dzia³anie kancerogenne zanieczyszczeñ�; �alergie�;
�choroby skórne�; �zatrucia pokarmowe�; �choroby uk³adu nerwowego�; �os³abienie uk³adu
immunologicznego�; �dzia³anie teratogenne�. W przypadku respondentów z kierunków tech-
nicznych i humanistycznych prawie 50% negowa³a negatywny wp³yw zanieczyszczeñ po-
wietrza na stan zdrowia ludzi.

Dosyæ istotnym wyda³o siê zbadanie poziomu zainteresowania problemami ekologiczny-
mi. W�ród czterech rodzajów kierunków studiów reprezentowanych przez respondentów
najwy¿szym poziomem zainteresowania wykazali siê studenci kierunków przyrodniczych
(87,18%) oraz stosowanych nauk przyrodniczych (64,61%). W przypadku osób studiuj¹cych
na kierunkach technicznych ró¿nica liczebno�ci miêdzy poziomem wysokim (40,96%) i niskim
(35,11%) wynios³a tylko ok. 5%. To samo mia³o miejsce w odniesieniu do kierunków humani-
stycznych, przy czym ró¿nica miêdzy poziomem wysokim (37,08%) a niskim (39,32%) by³a
mniejsza.

El¿bieta Lonc, Katarzyna Rydzanicz, Miros³awa Wawrzak-Chodaczek

Wykres 1. Uszeregowanie wroc³awskich uczelni
wg poziomu zainteresowania problemami ekologicznymi

Powy¿szy wykres pokazuje, i¿ w�ród wszystkich 550 respondentów z sze�ciu wroc³aw-
skich uczelni najwy¿szy poziom zainteresowania wykazuj¹ studenci AM, AR i UWr. W po-
szczególnych uczelniach warto�ci poziomu zainteresowania by³y zbli¿one (AM � 76,67%,
AR � 65,71%, UWr. � 64,67%). W ka¿dej z powy¿szych uczelni ponad po³owa ankietowych
studentów wykaza³a wysoki poziom zainteresowania zagadnieniami ekologicznymi. Najwiê-
cej osób o zainteresowaniu na poziomie �rednim i niskim to respondenci z PWr. (zaintereso-
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wanie �rednie � 22,87%, niskie � 31,91%) i DSWE (zainteresowanie �rednie � 26,67%, ni-
skie � 26,67%). Wyra�nie niski poziom prezentowa³a wiêkszo�æ studentów SWPS (66,66%).

W pytaniu na temat �ród³a wiedzy ekologicznej prawie po³owa z wszystkich 550 studen-
tów (44,54%) wskaza³a na �rodki masowego przekazu, 34,35% studentów � na obserwacjê
stanu �rodowiska w regionie, a tylko 21,08% � na proces formalnego nauczania w szko³ach.

Szczegó³owa analiza odpowiedzi z ró¿nych kierunków studiów ukazuje, ¿e nawet studen-
ci kierunków przyrodniczych zdobywaj¹ wiedzê nie w procesie nauczania, który nie jest
g³ówn¹ drog¹ do u�wiadamiania sobie wagi problemów ekologicznych. Studenci kierunków
przyrodniczych wskazywali zwykle na obserwacjê stanu �rodowiska, natomiast grupy tech-
niczne i humanistyczne swoimi odpowiedziami potwierdzaj¹ (w ponad 50%) przynale¿no�æ
do pokolenia medialnego.

W przypadku analizy zró¿nicowania w aspekcie uczelni tylko wiêkszo�æ respondentów
z UWr. i AM zdobywa wiedzê ekologiczn¹ poprzez obserwacjê stanu �rodowiska swojego
regionu. Pozostali studenci (z PWr., AR, DSWE i SWPS) w wiêkszo�ci wybierali edukacjê
ekologiczn¹ za po�rednictwem �rodków masowego przekazu. Wszyscy studenci z sze�ciu
wroc³awskich uczelni najrzadziej wskazywali szko³ê jako miejsce zdobywania wiedzy ekolo-
gicznej w procesie formalnego nauczania.

Podsumowanie

Badania tzw. �wiadomo�ci ekologicznej w Polsce, nasilone z koñcem lat osiemdziesi¹tych
XX wieku, dotycz¹ce ró¿nych grup wiekowych, zawodowych, spo³ecznych, w tym m³odzie¿y
studenckiej, ukazuj¹ niezmiennie niezadawalaj¹cy, w oczach autorów publikacji, poziom wie-
dzy o �rodowisku. Ten swoisty status quo jest odwrotnie proporcjonalny do wci¹¿ wzrasta-
j¹cych prawnych uwarunkowañ edukacji ekologicznej oraz dzia³añ edukacyjnych wpisanych
w programy prawie tysi¹ca pozarz¹dowych organizacji ekologicznych [10].

Niezadawalaj¹ca jest równie¿ edukacja formalna, zw³aszcza w szko³ach wy¿szych na kie-
runkach nieprzyrodniczych, nie bêd¹cych ochron¹ lub in¿ynieri¹ �rodowiska. W obligatoryj-
nych standardach na wszystkich kierunkach politechnicznych, z których pochodzili respon-
denci, brak jest przedmiotów ekologicznych [20]. S¹ jednak zajêcia ogólnouczelniane
z biologicznych podstaw ochrony przyrody i �rodowiska ¿ycia cz³owieka, ekologii, syste-
mów zarz¹dzania �rodowiskowego, biogazu a ochrony �rodowiska oraz �rodowiska natural-
nego cz³owieka. W planach zajêæ kierunków technicznych PWr. proponuje siê tak¿e przed-
mioty pod nazw¹ ��rodowisko naturalne cz³owieka� (kierunek budownictwo); �ochrona
�rodowiska�, �metody biotechnologiczne w ochronie �rodowiska� (kierunek biotechnolo-
gia); �zagro¿enie ekologiczne i bezpieczeñstwo pracy�, �ekologiczne i etyczne problemy pro-
dukcji chemicznej� (kierunek technologia chemiczna); �ochrona przed ha³asem� (elektronika
i telekomunikacja) [22]. Brak jest takich przedmiotów na kierunkach mechanicznych (mecha-
nika i budowa maszyn, automatyka i robotyka), informatyka, marketing i zarz¹dzanie oraz
elektrotechnika.

W Uniwersytecie Wroc³awskim nie znaleziono przedmiotów proekologicznych w planach
zajêæ studentów prawa, matematyki i informatyki [24]. Na pozosta³ych czterech ankietowa-
nych kierunkach ekologiczne tre�ci s¹ na wszystkich kierunkach przyrodniczych. Podobnie
szeroki wachlarz oferuje obecny Uniwersytet Przyrodniczy (dawna Akademia Rolnicza) we
Wroc³awiu [18]. Oprócz typowych, wynikaj¹cych ju¿  z nazwy kierunków proekologicznych
(ochrona �rodowiska, ogrodnictwo, in¿ynieria �rodowiska) kszta³cenie ekologiczne odbywa

Zró¿nicowany poziom �wiadomo�ci ekologicznej studentów wroc³awskich uczelni
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siê g³ównie na specjalno�ciach zwi¹zanych z ekologizacj¹ rolnictwa, produkcj¹ zdrowej ¿yw-
no�ci, melioracj¹, kszta³towaniem �rodowiska oraz architektur¹ krajobrazu [15].

W przypadku pozosta³ych trzech uczelni wroc³awskich, z których pochodzili responden-
ci, brak w standardach propozycji tre�ci proekologicznych [17], [19], [23] t³umaczy po czê�ci
ankietowe wyniki badañ. Wiêkszo�æ z 550 ankietowanych studentów (ok. 70%) wykaza³a siê
zainteresowaniem problemami �rodowiska naturalnego, potrafi³a podaæ przyk³ady aktualnych
problemów ekologicznych w rolnictwie, wp³ywu zanieczyszczeñ na zdrowie. Z drugiej strony
wyst¹pi³o istotne zró¿nicowanie w aspekcie kierunków i uczelni. Wiêkszym poziomem zainte-
resowania (ok. 87%) wykazali siê respondenci z uczelni prowadz¹cych kierunki przyrodnicze
(biologia i ochrona �rodowiska) i stosowanych nauk przyrodniczych, czyli architektura kra-
jobrazu, biotechnologia, geodezja i kartografia, geologia, gospodarka przestrzenna, lekarski,
ogrodnictwo, technologia ¿ywno�ci i ¿ywienie cz³owieka. Studenci kierunków technicznych
(automatyka i robotyka, budownictwo, elektronika i telekomunikacja, elektrotechnika, infor-
matyka, matematyka, mechanika i budowa maszyn, technologia chemiczna oraz zarz¹dzanie
i marketing) wykazali siê zainteresowaniem problematyk¹ ekologiczn¹ w ok. 65%. Mimo bra-
ku w obligatoryjnych standardach nauczania przedmiotów ekologicznych studenci kierun-
ków technicznych dysponuj¹ wiêc znaczn¹ wiedz¹ i znajomo�ci¹ problematyki �rodowiskowej.
Najmniejszym zainteresowaniem wykazali siê natomiast studenci z kierunków humanistycz-
nych, czyli z prawa, psychologii i stosunków miêdzynarodowych. W tym przypadku tylko
ok. 60% respondentów (z 89 osobowej grupy) zaprezentowa³o poziom �redni i wysoki zain-
teresowania problematyk¹ �rodowiska naturalnego.

Znacznym poziomem zainteresowania w aspekcie poszczególnych uczelni wykazali siê stu-
denci AM (ok. 90%), UWr. (ok. 83%) i AR (ok. 77%). Mniejszy stopieñ zaprezentowali respondenci
z DSWE (ok. 73%) i PWr. (ok. 68%). Niewiele ponad 33% (z 30-osobowej grupy ankietowanych
studentów z SWPS) wykaza³o �redni i wysoki poziom zainteresowania ekologi¹.

W przypadku analizy poziomu wiedzy wiêkszo�æ (ok. 74%) z 550 studentów zna �ród³a
zanieczyszczeñ �rodowiska. Oprócz tego studenci dostrzegaj¹ potrzebê prowadzenia eduka-
cji ekologicznej w celu podniesienia poziomu swojej �wiadomo�ci �rodowiskowej. Oko³o
90% studentów kierunków przyrodniczych i stosowanych nauk przyrodniczych wykaza³o
siê �rednim i wysokim poziomem wiedzy. Respondenci z pozosta³ych kierunków � technicz-
nych i humanistycznych � zaprezentowali nieco mniejsz¹ wiedzê. I tak odpowiednio
zadowalaj¹cy poziom wykaza³o ok. 74% studentów z kierunków technicznych i ok. 60%
z humanistycznych.

W aspekcie miêdzyuczelnianym klasyfikacja poszczególnych uczelni pod wzglêdem po-
ziomu wiedzy wygl¹da³a podobnie jak w przypadku wcze�niejszego wska�nika zainteresowa-
nia. Ponad 80% studentów posiadaj¹cych wiedzê na poziomie �rednim i wysokim kszta³ci siê
na AM (ok. 93%), AR (ok. 91%) i UWr. (ok. 85%). Tak¿e wiêkszo�æ respondentów z PWr.
(ok. 74%) i DSWE (ok. 60%) wykaza³a siê zadowalaj¹c¹ wiedz¹ ekologiczn¹. Ponownie naj-
s³abiej zaprezentowali siê studenci z SWPS, gdy¿ tylko ok. 43% (z 30-osobowej grupy)
potrafi³o podaæ �ród³a zanieczyszczeñ oraz doceniæ potrzebê edukacji ekologicznej.

Na zakoñczenie nale¿y zauwa¿yæ, ¿e stosunek do przyrody i zrozumienie problemów
ekologii poprawia siê wraz z wykszta³ceniem, a tak¿e wraz z kwalifikacjami rolniczymi, przy
czym poziom wykszta³cenia jest czynnikiem, który najsilniej ró¿nicuje postawy. Nie sposób
jednak zaprzeczyæ, ¿e rolniczy kierunek wykszta³cenia wyra�nie wp³ywa na stan �wiadomo�ci
ekologicznej.

El¿bieta Lonc, Katarzyna Rydzanicz, Miros³awa Wawrzak-Chodaczek
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SUMMARY

The Varied Level of Ecological Awareness among the Students
of Wroc³aw Universities

In the research on the group of students of a few Wroclaw colleges, the ecological
awareness was appointed through the estimation of interest in the ecological problems
and the source of gaining the information about the natural environment. A correlation
between the interests, knowledge and taking actions for the benefit of the environmen-
tal protection. The students having suitable ecological knowledge are ready for actions
and improving the condition of natural environment. The respondents having no such
knowledge of the ecological problems consider that all natural resources and the nature
are undestructible. The results of the research suggest strong need of the effective
ecological education among the student circle in Wroc³aw.

Literatura

[1] B e c z e k  E., �wiadomo�æ ekologiczna, http://www.tworzywo.org.pl/new/biblioteka/swia-
domosc_ekologiczna.doc; 2007.

[2] B i e s z c z a d  St.,  J. S o b o t, Zagro¿enia, ochrona i kszta³towanie �rodowiska przyrod-
niczo-rolniczego, Wroc³aw 1998, s. 14�23, 40�49.

[3] B u r g e r  T., �wiadomo�æ ekologiczna spo³eczeñstwa polskiego, Warszawa 2005,
s. 9�1, 23�30, 47�55, 111�115.

[4] D e m e s h k a n t  N., Procesy kszta³towania siê �wiatopogl¹du ekologicznego studen-
tów, �Edukacja Przyrodnicza w Szkole Podstawowej� 2004, zeszyt 1� 2, s. 229�239.

[5] D e m e s h k a n t  N., Wyniki badañ procesu kszta³cenia ekologicznego studentów jako
przysz³ych specjalistów w zakresie ochrony �rodowiska [w:] Ochrona �rodowiska na
uniwersyteckich studiach przyrodniczych. Materia³y XIII Ogólnopolskiej Konferencji
Metodycznej 4�6 wrze�nia 2005 r., red. J. S i e p a  i  L. B o s z k e, S³ubice 2005,
s. 155�158.

[6] D o m k a  L., Kryzys �rodowiska a edukacja dla ekorozwoju, Poznañ 1996, s. 85�137.

[7] D o m k a  L., Rozwijanie �wiadomo�ci ekologicznej na kierunku humanistycznym [w:]
Problemy rozwoju, zdrowia, edukacji prozdrowotnej i ekologicznej, red. J. R o z d z i e -
w i c z - G r u h n  i  M. E. P y z i k o w a), Czêstochowa 1996, s. 319�323.

[8] D o m k a  L., Edukacja przez integracyjne spotkania z piosenk¹ ekologiczn¹, �Przyroda
i Cz³owiek� 2000, zeszyt 10, s. 21�29.

[9] D o m k a  L., Dialog z przyrod¹ w edukacji dla ekorozwoju, Warszawa�Poznañ 2001,
s. 86�97.

[10] L o n c  E.,  E. K a n t o w i c z, Ekologia i ochrona �rodowiska, Wa³brzych 2005,
s. 23�27, 40�47, 186�191, 294�295.

[11] L o n c  E.,  J. P y s z n y, Oblicza edukacji ekologicznej [w:] Nasza ziemia, nasz region:
edukacja ekologiczna w bibliotece publicznej, wybór materia³ów z konferencji w Wa³-
brzychu 25 listopada 2004 r., Wa³brzych 2004, s. 9.

Zró¿nicowany poziom �wiadomo�ci ekologicznej studentów wroc³awskich uczelni



128 El¿bieta Lonc, Katarzyna Rydzanicz, Miros³awa Wawrzak-Chodaczek

[12] £ o m n i c k i  A., Wprowadzenie do statystyki dla przyrodników, Warszawa 2002.

[13] M i s i o ³ e k  A., Edukacyjne problemy kszta³cenia specjalistów ochrony �rodowiska,
�Problemy Ekologii� 2001, nr 5, s. 208�211.

[14] Ochrona �rodowiska w filozofii i teologii, red. J. M. D o ³ ê g a,  J. W. C z a r t o s z e w s k i,
Warszawa 1999.

[15] S a n d n e r  J., Postawy proekologiczne spo³eczeñstwa polskiego [w:] Ochrona �rodo-
wiska w filozofii i teologii, red. J. M. D o ³ ê g a,  J. W. C z a r t o s z e w s k i, Warszawa
1999, s. 122�130.

[16] S t e f a n o w i c z  T., Wstêp do ekologii i podstaw ochrony �rodowiska, Poznañ 1996.
s. 164�183.

[17] www.am.wroc.pl

[18] www.ar.wroc.pl

[19] www.dswe.pl

[20] www.menis.gov.pl

[21] www.mos.gov.pl

[22] www.pwr.wroc.pl

[23] www.swps.pl

[24] www.uni.wroc.pl



129

Józefa Szczepankowska
Pañstwowa Wy¿sza Szko³a Zawodowa im. Witelona w Legnicy

 Stres w zawodzie nauczyciela � próba charakterystyki

ABSTRAKT

Celem artyku³u jest próba charakterystyki zjawiska stresu w zawodzie nauczy-
ciela. W pierwszej jego czê�ci przedstawione s¹ badania Pentor Research International
dotycz¹ce stresu w Polsce z interpretacj¹ zachowania siê ludzi w sytuacji stresu Zofii
Ratajczak. Nastêpnie przytacza siê do�wiadczenia badawcze H. Sêk, która odwo³uje
siê do za³o¿eñ teoretycznych modelu stresu Lazarusa i Folkman. W dalszej kolejno�ci
wskazuje siê na czynniki stresogenne w zawodzie nauczyciela wynikaj¹ce z badañ:
H. Sêk, S. Tucholskiej i T. Samek.

W artykule przedstawione s¹ równie¿ badania stresu u nauczycieli wykonane
przez: C. Kyriacou i J. Sutcliffe oraz B. Rudowa.

W wielu publikacjach udowodniono ju¿ niezaprzeczalnie istotn¹ rolê, jak¹ pe³ni¹ czynniki
psychologiczne czy behawioralne w rozwoju chorób somatycznych, szczególnie chorób uk³adu
kr¹¿enia, neurologicznych czy gastrologicznych [10], [13]. Celem niniejszego artyku³u jest
wskazanie istoty i wagi stresu, jaki wywo³uje praca nauczyciela, oraz mo¿liwych skutków
stresu przejawiaj¹cych siê w tej w³a�nie grupie zawodowej. Praca ma charakter opisowy: od
prezentacji badañ dotycz¹cych ogólnie pojmowanego stresu dochodzi do badañ poziomu
stresu w�ród nauczycieli, skupiaj¹c siê na specyfice tej grupy zawodowej.

�W pewnym sensie �rodowisko zawsze by³o dla nas �ród³em stresu. Zapominamy cza-
sem, siedz¹c w wygodnych, dobrze ogrzanych domach, jedz¹c ¿ywno�æ kupion¹ w sklepie
spo¿ywczym, jak cienka jest niæ naszego istnienia� [1, s. 611]. Z perspektywy i postawy
badawczej psychologów spo³ecznych stres jest niew¹tpliwie silnie zwi¹zany z otaczaj¹cym
cz³owieka �rodowiskiem, niemniej mo¿na pokusiæ siê o wyró¿nienie jego dwóch aspektów:
stres jako wysi³ek adaptacyjny zwi¹zany ze zmienno�ci¹ otaczaj¹cego cz³owieka �rodowiska
i stres jako wysi³ek polegaj¹cy na dostosowaniu siê do ci¹g³ych, niekorzystnych warunków
w otoczeniu. Pierwszy z przejawów stresu jest zauwa¿any ³atwiej, drugi mo¿na u�wiadomiæ
sobie po d³u¿szym przebywaniu w stresogennych warunkach. Skutki dzia³ania stresu na
podmiot maj¹ wp³yw na uzewnêtrznienie b¹d� introwersjê pewnych cech osobowo�ci czy
zachowañ � co stanowi tu podstawowy cel artyku³u.

W czerwcu 2006 roku Pentor Research International przeprowadzi³ badanie Stres w Pol-
sce przygotowane dla Melisany Klosterfrau. Próba zosta³a przeprowadzona w grupie 1012
osób na bazie metodologii badañ ilo�ciowych CAPI [13]. Raport ten obrazuje poziom odczu-
wania stresu w subregionach Polski, pokazuj¹c zaskakuj¹ce wyniki: najni¿szy poziom
odczuwania stresu zanotowano w regionie sto³ecznym (46%), najwy¿szy za� � w regionie
po³udniowym (83%). Zamieszczone poni¿ej roz³o¿enie �regionalne� stresu pokazuje niejed-
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norodno�æ jego odczuwania w skali kraju niemal mononarodowo�ciowego, co oznacza znaczny
wp³yw warunków ¿ycia, ró¿ny w regionach, na odczuwanie poczucia stresu (rys. 1).

Przed analiz¹ badania nale¿y zastanowiæ siê, co powoduje, ¿e niektórzy badani s³abiej,
inni mocniej odczuwaj¹ stres. Wed³ug Z. Ratajczak w radzeniu sobie ze stresem wspomagaj¹
nas �mo¿liwo�ci zaradcze�, �potencja³ adaptacyjny�, �zasoby energii� tkwi¹ce zarówno w nas
samych, jak i w naszym otoczeniu. �Jak cz³owiek organizuje i ukierunkowuje owe zasoby w pro-
cesie radzenia sobie ze stresem, w sytuacjach zagra¿aj¹cych, w jaki sposób je traci i jak odbu-
dowuje, a nawet pomna¿a?� [4, s. 66]. Jak widaæ na rys. 1, zasoby wspomagaj¹ce nas w radze-
niu sobie ze stresem nie s¹ jednorodne regionalnie, nie s¹ te¿ jednorodne w jednostkach.

Wypracowuj¹c nowy model analizy zachowania siê osób w sytuacjach stresowych, Z. Ra-
tajczak wskaza³a na cztery jego elementy:

1) zagro¿enia rozumiane jako zdarzenia zagra¿aj¹ce lub czynniki szkodliwe;
2) stres jako odpowied� na dzia³anie zagro¿enia;
3) proces zaradczy, czyli aktywno�æ cz³owieka ukierunkowana na usuniêcie zagro¿enia

lub zmniejszenie stanu napiêcia emocjonalnego;
4) psychologiczne koszty radzenia sobie, które odczuwa cz³owiek zarówno podczas ak-

tywno�ci, jak i po jej zakoñczeniu [4, s.70].

Józefa Szczepankowska

Rys. 1. Analiza odczuwania stresu w Polsce w podziale na regiony (�ród³o: [13])
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Definiuj¹c zagro¿enie, autorka nowego modelu okre�la je jako wzrost prawdopodobieñ-
stwa utraty cennej dla cz³owieka warto�ci. Warto�ci te s¹ niejednorodne rodzajowo: zagro¿enie
dotyczy utraty warto�ci obiektywnych, takich jak ¿ycie czy zdrowie, ale i warto�ci subiek-
tywnych: dobra materialne. W przywo³anym badaniu Pentor Research International zagro¿enia
powoduj¹ce odczuwanie stresu to:

� z³a sytuacja finansowa gospodarstwa domowego (37%),
� choroba kogo� z rodziny (25%),
� choroba respondenta (23%),
� praca (17%).
Dla osób do 29. roku ¿ycia najczêstszymi zagro¿eniami s¹: niepewno�æ swojej przysz³o-

�ci, egzaminy, problemy w szkole, konflikty ze znajomymi.
Identyfikacja sfery indywidualnej hierarchii warto�ci, która jest zagro¿ona, zale¿y zatem

od wieku; jednak nie jest to jedyna zale¿no�æ: mieszkañcy regionu sto³ecznego, jako jedyni
w kraju, wskazali utratê pracy jako najpowa¿niejsze zagro¿enie. Jak siê wydaje, zwi¹zane to
jest ze stylem ¿ycia i rozwojem kariery, specyficznym dla mieszkañców regionu sto³ecznego,
oraz wy¿sze ni¿ w innych regionach odczuwanie presji spo³ecznej w uzyskiwaniu wyników:
tak w pracy, jak w ka¿dym innym rodzaju aktywno�ci. S³usznym wydaje siê byæ w tym
kontek�cie zdanie Z. Ratajczak opisuj¹ce czynniki szkodliwe, funkcjonuj¹ce obok zdarzeñ
zagra¿aj¹cych: mieszkañcy regionu sto³ecznego maj¹ do czynienia z trwa³ymi stanami otocze-
nia � czynnikami szkodliwymi � takimi jak: wszechobecny po�piech, presja finansowa, ha³as,
t³ok. Mieszkañcy stolicy s¹ nara¿eni znacznie bardziej tak¿e na negatywne pochodne swoich
dzia³añ: stosunkowo wysoka dostêpno�æ �rodków psychoaktywnych, spo³eczna akceptacja
dla podwy¿szania swoich mo¿liwo�ci fizycznych i psychicznych (�rodki energetyzuj¹ce),
postawy �eugeniczne�, prowadz¹ce do zwiêkszenia wystêpowania takich zaburzeñ psycho-
somatycznych jak anoreksja czy bulimia tworz¹ ci¹g zagro¿eñ i czynników szkodliwych
wp³ywaj¹cych na odczuwanie stresu. Nasuwa siê pytanie: dlaczego zatem region sto³eczny
ma najni¿szy poziom osób odczuwaj¹cych stres? Jak siê wydaje, wynika to z wiêkszej ni¿
w innych regionach skuteczno�ci radzenia sobie ze stresem.

Samo przyrównanie terminologii naukowej do sytuacji szczególnych jest czêsto dzia³a-
niem nara¿onym na bardzo powa¿ne komplikacje, zwi¹zane zarówno ze szczególnym obsza-
rem, jak i z jego zasiêgiem spo³eczno-kulturowym. W przypadku aplikacji kategorii stresu do
domeny aktywno�ci nauczyciela oba problemy, tak obszar, jak i zasiêg spo³eczno-kulturowy,
s¹ szczególnie rozleg³e; nauczanie i wychowanie s¹ dzia³aniami prowadzonymi w okre�lo-
nych organizacjach (szko³ach), których czas trwania jest praktycznie najd³u¿szym wywiera-
niem wp³ywu na ludzi (uczniów) w sposób sformalizowany i stosunkowo zamkniêty.
W porównaniu z innymi organizacjami maj¹cymi fundamentalny wp³yw na rozwój osoby,
takimi jak ko�cio³y czy zwi¹zki wyznaniowe oraz organizacje spo³eczne typu �skauting�,
szko³y s¹ organizacjami niemal hermetycznymi, stwarzaj¹cymi �wietne warunki do budowa-
nia bezpo�rednich relacji pomiêdzy uczniami i nauczycielami, co w sprzyjaj¹cych warunkach
mo¿e wspomagaæ proces edukacyjno-wychowawczy. Jak pokazuj¹ obserwowane zjawiska
w obecnej rzeczywisto�ci, warunki te pozostawiaj¹ wiele do ¿yczenia oraz nie tworz¹ obrazu
jedynie pozytywnego.

W zawodzie nauczyciela � jak pisze Helena Sêk [6] � nadrzêdnym celem jest dzia³anie na
rzecz dobra drugiej osoby lub grupy osób za po�rednictwem bliskich kontaktów interperso-
nalnych, nacechowanych empati¹ i trosk¹. Nauczyciel nie mo¿e ograniczyæ siê do przekazy-
wania wiedzy i æwiczenia umiejêtno�ci swoich uczniów. Oczekuje siê od niego, a szczególnie
od nauczyciela-wychowawcy, wra¿liwo�ci na potrzeby uczniów, spostrzegania i rozumienia
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ich indywidualnych uzdolnieñ i barier. Taka postawa stwarza szczególnie mocne podstawy do
tworzenia siê silnie odczuwalnych spo³ecznie oczekiwañ, a wrêcz wymagañ, które � tworz¹c
niejednokrotnie sytuacje trudne do radzenia sobie przez nauczyciela � staj¹ siê przyczyn¹
odczuwania stresu przez nauczycieli, stresu zwi¹zanego bezpo�rednio z wykonywan¹ prac¹.

Zajmuj¹ca siê tematyk¹ przewlek³ego stresu Helena Sêk odwo³uje siê do modelu Lazarusa
i Folkmann, rozumiej¹c stres jako konsekwencjê powi¹zanych procesów odbierania i warto-
�ciowania stresorów (ocena pierwotna), ocenê w³asnych mo¿liwo�ci reagowania i zasobów
(ocena wtórna) oraz ponown¹ ocenê wyników zmagania siê z trudno�ciami wystêpuj¹cymi
w pracy zawodowej wymagaj¹cej bliskich relacji z innymi i troski o ich sprawy [7, s. 327].
Prowadzone przez autorkê badania [8, s.152] wskazuj¹ na istnienie nastêpuj¹cych obszarów
stresogennych w zawodzie nauczyciela:

a) niskie zarobki przy spostrzeganym du¿ym wysi³ku i wk³adzie pracy,
b) niski presti¿ spo³eczny tego zawodu,
c) nieodpowiednie zachowania i cechy uczniów,
d) zbyt obszerne programy nauczania, ich zmiany,
e) trudna wspó³praca z prze³o¿onymi, np. nadmierne wymagania,
f) �wiadomo�æ bycia ocenianym przez zwierzchników,
g) nieodpowiednie warunki pracy, niedostateczne wyposa¿enie.
Inne badania, przeprowadzone przez Teresê Samek [5, s. 530], wskazuj¹ szersz¹ gamê

stresorów, z jakimi spotykaj¹ siê nauczyciele:
a) kwestionowanie autorytetu nauczyciela;
b) niegrzeczny (wulgarny) stosunek do nauczyciela;
c) nierespektowanie zaleceñ przez uczniów;
d) zwracanie uwagi na b³êdy merytoryczne przez uczniów bardzo zdolnych;
e) bezradno�æ wobec tragicznej sytuacji domowej niektórych uczniów (alkoholizm rodzi-

ców, przemoc, skrajne ubóstwo);
f) przestêpczo�æ w�ród m³odzie¿y i subiektywne poczucie mo¿liwo�ci wp³ywania na zmia-

nê jej zachowania;
g) brak podstawowej wiedzy na temat dysfunkcji rozwojowych dzieci;
g) bezradno�æ wobec uzale¿nieñ w�ród dzieci i m³odzie¿y; brak podstawowych informacji

na temat uzale¿nieñ oraz oddzia³ywañ profilaktycznych i zaradczych;
i) niemo¿no�æ zmotywowania niektórych dzieci do nauki;
j) brak wystarczaj¹cej ilo�ci czasu na dog³êbne anga¿owanie siê w problemy m³odzie¿y;
k) brak ze strony szko³y propozycji rozwijaj¹cych potencja³ rozwojowy dzieci i m³odzie¿y;
l) niemo¿no�æ zgrania du¿ej grupy klasowej (zwykle oko³o 30 osób) pod wzglêdem mery-

torycznym (znaczne ró¿nice intelektualne i sprawno�ciowe), emocjonalnym (ró¿ne stopnie
i rodzaje zaburzeñ emocjonalnych) i spo³ecznym;

³) znaczne zaniedbania �rodowiskowe i brak minimum zainteresowania ze strony rodzi-
ców; postawy roszczeniowe rodziców dotycz¹ce powinno�ci wychowawczych szko³y wobec
dzieci przy braku jakiejkolwiek wspó³pracy z ich strony; brak kontroli i pomocy w stosunku
do dzieci ze strony domu;

m) podejmowanie decyzji dotycz¹cej oceny dziecka (wystawianie ocen);
n) szkodliwy wp³yw mass mediów na psychikê dziecka (agresja, negatywne wzorce, nie-

umiejêtno�æ rozró¿niania realiów od fikcji telewizyjnej itp.) powoduj¹ce spustoszenie
w psychice dziecka, wobec którego nauczyciele czuj¹ siê bezradni.

Zarówno w�ród ogólnych, jak i tych szczegó³owych czynników wp³ywaj¹cych na stres
w zawodzie nauczyciela mo¿na wyró¿niæ dwie ich grupy: zewnêtrzne i wewnêtrzne. Zewnêtrz-
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ne wskazano powy¿ej, do najbardziej za� znanych przyczyn tkwi¹cych w samym nauczycielu
zalicza siê niezgodno�æ pomiêdzy idea³em zawodowym a mo¿liwo�ciami wykonywania zawo-
du [8, s.153], szczególnie w obecnych warunkach kampanii medialnej zwi¹zanej z programem
Bezpieczna Szko³a [12], który, opisuj¹c konieczne postêpowania nauczyciela wobec uczniów
przejawiaj¹cych zachowania wychodz¹ce poza uznan¹ normê b¹d� wrêcz patologiczne �
agresywne, czyni nauczyciela policjantem, stra¿nikiem i po�rednikiem pomiêdzy uczniem-
-wychowankiem a odpowiednimi organami porz¹dkowymi. Karolina Libera pisze tak: �Specy-
fika pracy nauczyciela przyczynia siê do jego frustracji z powodu niedostatecznego
wynagrodzenia, ma³ych szans na zrobienie kariery zawodowej i braku uznania za wykony-
wan¹ pracê, zw³aszcza ze strony samych uczniów� [3, s.55]. Mimo ¿e zdanie to zosta³o
napisane w ubieg³ym wieku, nie straci³o do dzi� nic ze swej aktualno�ci.

Istotny wk³ad w rozwój problematyki stresu zawodowego nauczyciela wnie�li angielscy
psychologowie z Uniwersytetu Cambridge: C. Kyriacou i J. Sutcliffe [9]. Wed³ug nich stres
nauczycielski to �generowanie negatywnych emocji (typu gniew lub depresja) u nauczycieli,
którym to emocjom zwykle towarzysz¹ patologiczne zmiany biochemiczne i fizjologiczne (ta-
kie jak przyspieszenie akcji serca, wydzielanie siê hormonów adrenokortykotropowych b¹d�
wzrost ci�nienia krwi), bêd¹ce rezultatem wykonywanego zawodu i uwarunkowanych per-
cepcj¹ stawianych wymagañ jako zagra¿aj¹cych ich samoocenie i dobremu samopoczuciu,
jak te¿ mechanizmem radzenia sobie w celu redukcji spostrzeganych zagro¿eñ� [9, s. 227].
Autorzy podkre�laj¹ równie¿ rolê w³a�ciwo�ci intrapsychicznych w powstawaniu stresu za-
wodowego, jak np. cierpliwo�æ, umiejêtno�æ okazywania emocji, które maj¹ wp³yw na spo-
sób spostrzegania stresora i reagowania na niego w swoisty sposób.

S. Tucholska [9] przytacza badania C. Kyriacou i J. Sutcliffe przeprowadzone w�ród
nauczycieli angielskich: 143 kobiet i 113 mê¿czyzn (razem 256 nauczycieli) z wykszta³ceniem
�rednim lub wy¿szym, w 3 grupach wiekowych (do 30. roku ¿ycia, 30�44 lata i powy¿ej 45
lat) i nastêpuj¹cym sta¿em pracy w zawodzie: I grupa 0�4 lata, II grupa 5�10 lat, III grupa
powy¿ej 10 lat pracy. Badani nauczyciele w 20% okre�lili swój stres zawodowy jako bardzo
silny lub ekstremalny, dla 37,7% nauczycieli stres by³ w granicach przeciêtnych, u 37,7%
poni¿ej przeciêtnego wyniku, a 4,7% nauczycieli nie odczuwa³o stresu zawodowego. Badania
te nie wskaza³y jednoznacznych tendencji w ró¿nicowaniu siê poziomu odczuwania stresu
w zale¿no�ci od p³ci, wieku czy sta¿u pracy, jednak mo¿na zaryzykowaæ twierdzenie, ¿e pew-
ne prawid³owo�ci wskazuj¹ na czêstsze wystêpowanie stresu u nauczycieli poni¿ej trzydzie-
stego roku ¿ycia i z najmniejszym sta¿em pracy. Podobne wyniki autorka opisuje na przyk³adach
innych badaczy, niemniej warto zwróciæ uwagê na artyku³ S. ¯u³awskiej [11, s. 27], praktyka
(wicedyrektor Zespo³u Szkó³ w Niemcach), dotycz¹cy badania przeprowadzonego w�ród 150
nauczycieli czynnych zawodowo, w podziale na grupy zwi¹zane z okresem wykonywania
zawodu: do piêciu lat (gr. 1), od sze�ciu do dziesiêciu lat (gr. 2) oraz powy¿ej 11 lat (gr. 3).

Z przeprowadzonego badania wynika, ¿e odczucia zwi¹zane ze stresem wynikaj¹cym z wy-
konywanego zawodu najczê�ciej dotycz¹ sfery ekonomicznej: tylko 26,6% badanych
z wszystkich grup uzna³o uposa¿enie za zadowalaj¹ce. Jednak najciekawszym wynikiem opi-
sywanego badania jest fakt wystêpowania somatycznych symptomów stresu zawodowego,
takich jak ogólne wyczerpanie czy napiêcie oraz podwy¿szona akcja serca w�ród przedstawi-
cieli trzeciej grupy, czyli u nauczycieli z najwiêkszym sta¿em pracy w zawodzie; interesuj¹ce
jest tak¿e to, ¿e to nie oni odczuwaj¹ najwiêksz¹ satysfakcjê z wykonywanego zawodu: tê
odnotowano w�ród nauczycieli z grupy 1. Chroniczny stres wystêpuj¹cy u nauczycieli do-
prowadza najczê�ciej do ró¿nych chorób psychosomatycznych, choæ � jak wskazuj¹
wspomniane badania � nara¿on¹ na nie najbardziej grup¹ s¹ nauczyciele o sta¿u pracy

Stres w zawodzie nauczyciela � próba charakterystyki
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powy¿ej 11 lat. Chroniczny stres nauczycieli to tak¿e konieczno�æ stawania przed uczniami,
którzy s¹ czynnymi sprawcami stresorów, ale nale¿y tu podkre�liæ � to te¿ jednostki nara¿one
na sytuacje trudne. Jak siê wydaje, stresory dzia³aj¹ce na nauczycieli s¹ wypadkow¹ aktyw-
no�ci jednostek poddanych dzia³aniu stresorów w pewnej mierze tworzonych przez nauczycieli.
T. Samek wskazuje na podstawie przeprowadzonego badania nastêpuj¹ce sytuacje trudne
wystêpuj¹ce w�ród uczniów:

a) do�wiadczaj¹ silnego lêku przed tzw. odpytywaniem, pracami klasowymi i ocenami
semestralnymi;

b) czuj¹ siê pokrzywdzeni na skutek niesprawiedliwej � ich zdaniem � oceny z przedmiotu
lub z zachowania;

c) s¹ zawstydzani wobec klasy czy mniejszej grupy kolegów;
d) czuj¹ siê o�mieszani czy surowo krytykowani;
e) wydaje im siê, ¿e nauczyciele ich nie rozumiej¹, ¿e s¹ �egzekutorami�, a nie przyjazny-

mi, wspieraj¹cymi wychowawcami;
f) s¹ traktowani jak dzieci (dotyczy to starszej m³odzie¿y), bez mo¿liwo�ci decydowania

o czymkolwiek;
g) bywaj¹ �przy³apywani� na czym� (mówienie nieprawdy, palenie tytoniu) i nikt nie chce

wys³uchaæ ich usprawiedliwieñ, u¿ywaj¹c zwrotów typu �milcz�, �wystarczy mi to, co widzia-
³em�, �ju¿ ja wiem lepiej, co o tym wszystkim my�leæ�;

g) przyklejane s¹ etykietki (np. �no tak, to znowu Kowalski � wiadomo�);
i) nie mog¹ sobie poradziæ z jakim� przedmiotem, a nie maj¹ siê do kogo zwróciæ o pomoc;
j) s¹ terroryzowani i szanta¿owani przez starszych i silniejszych kolegów, szczególnie

takich, którzy � w ich przekonaniu � �siej¹ postrach� tak¿e w�ród nauczycieli (dotyczy to
m³odzie¿y starszej);

k) naruszona zostaje ich godno�æ i zanegowana jakakolwiek warto�æ, np. nauczyciele
u¿ywaj¹ wobec nich nieprzyjemnych i dosadnych epitetów, takich jak: �g³upol�, �osio³�,
�idiota� lub opisowych typu: �no tak, prochu to ty na pewno nie wymy�lisz�, �z pewno�ci¹
artyst¹ nie zostaniesz�, �no i czego siê po tobie spodziewaæ� [5, s. 530�531].

Jak siê wydaje, z niektórych punktów mo¿na wywnioskowaæ interakcjê pomiêdzy tworze-
niem stresorów przez nauczycieli i tych¿e tworzonych przez uczniów: im wiêksza rutyna
w pracy, tym mniejsza satysfakcja [11], zatem wiêksza mo¿liwo�æ wystêpowania zdarzeñ opi-
sanych w ostatnim punkcie przedstawionych powy¿ej trudnych sytuacji widzianych z per-
spektywy uczniów.

�ród³a stresu nauczycielskiego to:
a) nieprawid³owe zachowanie uczniów, ich ha³a�liwo�æ, trudni uczniowie, niegrzeczne

zachowania, zbyt du¿a liczebno�æ uczniów w klasach;
b) presja czasu, dotyczy to g³ównie braku czasu na indywidualn¹ pracê z uczniem, �le

opracowane podrêczniki, niedostateczna ilo�æ pomocy szkolnych, braki odpowiedniego sprzêtu;
c) potrzeba satysfakcji z wykonywanego zawodu, szczególnie chodzi tutaj o niewielkie

szanse na awans, niewystarczaj¹ce p³ace, brak uznania za prawid³owo wykonan¹ pracê;
d) nieprawid³owe relacje kole¿eñskie, zachowania i relacje w gronie pedagogicznym

[9, s. 412].
Zwróæmy uwagê na to, ¿e w idealistycznym ogl¹dzie zawodu nauczyciela, traktowanego

w naszym obszarze kulturowym jeszcze do niedawna jak zawód szczególnego zaufania spo-
³ecznego, sytuacje takie nie powinny mieæ miejsca. Zachowanie uczniów jeszcze kilkana�cie
lat temu nie by³o tak ha³a�liwe jak dzi�, niegrzeczne zachowania nie mia³y miejsca tak czêsto
jak dzi�, potrzeba satysfakcji by³a zaspokajana pewnymi przywilejami, z dzisiejszej perspekty-

Józefa Szczepankowska



135

wy do�æ intryguj¹cymi (mo¿liwo�æ otrzymania drugiego pokoju w przydzielonym mieszka-
niu). Czy jednak wymienione wy¿ej �ród³a s¹ czynnikiem wynikaj¹cym ze zmian spo³ecznych
w�ród uczniów? To raczej powszechny sposób ogl¹du zawodu nauczyciela wytworzy³ obraz
nisko wynagradzanego, materialnie odstaj¹cego od �redniej krajowej nauczyciela; takim na-
uczycielom uczniowie niemal dos³ownie �wchodz¹ na g³owê�, a po wieloletniej pracy, przy
nasilaniu siê symptomów stresu w sferze somatycznej nauczyciel ma po prostu coraz mniej
si³ na stosowanie technik pozwalaj¹cych na skuteczne radzenie sobie ze stresem.

Celem artyku³u jest wskazanie, i¿ skutki dzia³ania stresu maj¹ wp³yw na uzewnêtrznienie
b¹d� introwersjê pewnych cech b¹d� zachowañ; jak siê wydaje, przeprowadzone analizy
dostatecznie ten cel pokaza³y, niemniej warto wskazaæ wyniki badañ B. Rudowa, cytowane tu
za prac¹ zredagowan¹ przez Rudolfa Kretschmanna (tabela 1) [2, s.17 i in.].

Stres w zawodzie nauczyciela � próba charakterystyki

Stres i zawód nauczyciela wydaj¹ siê nieroz³¹czne: w ci¹gu jednej godziny lekcyjnej
nauczyciel podejmuje decyzjê do dwustu razy, nie wspominaj¹c ju¿ o konieczno�ci interwen-
cji w sytuacjach konfliktowych. Niezwykle czêsto pojawiaj¹ce siê w ostatnich latach
doniesienia naukowe o szkodliwo�ci stresu, szczególnie w przypadkach osób podatnych na
choroby uk³adu kr¹¿enia, uk³adu pokarmowego czy schorzenia neurologiczne, s¹ dostatecz-
nym dowodem na g³ówn¹ rolê stresu na scenie ¿ycia: nauczycielskie chrypki czy migreny to
niewielki fragment skutków somatycznych wywo³ywanych przez stres zawodowy1. W kolej-
ce czekaj¹, byæ mo¿e, zawa³y serca czy udary mózgu, spowodowane ni mniej, ni wiêcej tylko
w³a�nie dzia³aniem stresu. Profilaktyka tu jest praktycznie jedna � skuteczne radzenie sobie
ze stresem, które nie jest ani ³atwym, ani jednorazowym dzia³aniem.

Tabela 1. Cechy pracy nauczyciela odczuwane jako obci¹¿enie

Czêsto�æPozycja Cechy charakterystyczne

�ród³o: [2, s. 17].

78,3%

75,0%

70,0%

70,0%

66,6%

66,6%

63,3%

56,6%

50,0%

48,3%

46,6%

Niezadowolenie ze zwierzchników, konkretnie konflikty z dyrektorem
szko³y

Ograniczenie swobody decyzji i dzia³ania

Okresowe przeci¹¿enia z powodu nawarstwienia siê obowi¹zków �
w zale¿no�ci od pory roku szkolnego

Wewnêtrzna niezgoda na wymagania w zakresie obowi¹zków
pozalekcyjnych

Niedostateczny lub ca³kowity brak wsparcia spo³ecznego

Wyniszczaj¹cy i pe³en zak³óceñ klimat pracy w szkole

Wyczerpanie na skutek d³ugotrwa³ych obci¹¿eñ psychicznych

Bezbronno�æ i konieczno�æ usprawiedliwiania siê z podjêtych decyzji

Niewystarczaj¹ce poczucie uznania dla w³asnej pracy

Zagro¿enie poczucia w³asnej warto�ci w wyniku zachowañ uczniowskich

Ciê¿ar odpowiedzialno�ci

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

1 Informacje pochodz¹ce z rozmów z nauczycielami w prowadzonych przeze mnie grupach wsparcia.
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ZUSAMMENFASSUNG

Stress im Lehrerberuf � Charakteristikversuch

Das Ziel dieses Artikels ist Vorstellen, dass die Folgen der Stresseinwirkung einen
Einfluss auf die Äußerung oder auf  Introversion einiger Eigenschaften oder Verhalten
haben; wie es die durchgeführten Analysen dieses Ziels ausreichend gezeigt haben. Im
ersten Teil des Artikels stelle ich die Forschungen von Pentor Research International
vor, die den Stress in Polen betreffen; im zweiten Teil- die Untersuchungen der Stressfak-
toren im Lehrberuf  solcher Wissenschaftler, wie Z. Ratajczak, H. Sêk, S. Tucholska,
T. Samek. Außerdem sind die Forschungswerke von B. Rudowa und C. Kyriacou und
J.Sutcliffe zeigenswert.
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Przysz³e role zawodowe w opiniach studentów
wroc³awskiej Akademii Wychowania Fizycznego

ABSTRAKT

W artykule przedstawiono wyniki badañ socjologicznych, które przeprowadzono
w roku akademickim 2005/2006 w�ród studentów pierwszego roku wychowania fi-
zycznego oraz fizjoterapii. W badaniach wykorzystano metodê autobiograficzn¹; ze-
brano 211 wypowiedzi.

Podstawowym problemem badawczym by³o ustalenie, jak studenci pierwszego
roku postrzegaj¹ swoje przysz³e role zawodowe.

Na podstawie przeprowadzonych analiz materia³u autobiograficznego stwierdzo-
no, ¿e wiêkszo�æ studentów pochodzi z du¿ych i �rednich miast. W naborze kandy-
datów na studia uwidoczni³o siê wyra�ne regionalne oddzia³ywanie wroc³awskiej uczelni.
Badani studenci z obu kierunków kierowali siê odmiennymi motywami decyduj¹cymi
o wyborze kierunku studiów. Studenci wychowania fizycznego prezentowali g³ównie
orientacjê sportow¹ i zawodow¹. Natomiast w�ród przysz³ych fizjoterapeutów domi-
nowa³a orientacja altruistyczna oraz zawodowa. Co drugi badany student wychowa-
nia fizycznego zamierza samorealizowaæ siê w trudnej roli nauczyciela wychowania
fizycznego. Badani studenci dostrzegaj¹ nowe szanse, które pojawi³y siê w naszym
kraju wraz z gospodark¹ rynkow¹ i wej�ciem do Unii Europejskiej, przy czym stu-
denci fizjoterapii czê�ciej ni¿ koledzy z wychowania fizycznego projektuj¹ prowa-
dzenie w³asnej dzia³alno�ci gospodarczej.

Wstêp

Szko³a wy¿sza jest najczê�ciej ostatnim etapem procesu edukacyjnego, a dokonanie wy-
boru uczelni wy¿szej jest w zasadzie wyborem przysz³ej drogi zawodowej. W pewnym stopniu
wybór ten okre�la przysz³¹ pozycjê spo³eczn¹, bowiem status absolwenta uczelni wy¿szej
nobilituje i jest podstawowym wska�nikiem przynale¿no�ci do warstwy spo³ecznej, jak¹ jest
inteligencja.

Ka¿dy cz³owiek w swoim ¿yciu pe³ni wiele ról spo³ecznych. Rola spo³eczna jest wzglêdnie
sta³ym i wewnêtrznie spójnym systemem zachowañ, bêd¹cych reakcjami na zachowania in-
nych osób, przebiegaj¹cych wed³ug mniej lub bardziej ustalonego wzoru [4, s. 131].

Wed³ug Petera L. Bergera i Thomasa Luckmanna w spo³eczeñstwie istniej¹ pewne stan-
dardy wykonywania ról spo³ecznych. S¹ one dostêpne b¹d� to wszystkim cz³onkom spo³e-
czeñstwa (np.: rola matki, ojca, brata, s¹siada itp.), b¹d� tylko tym, którzy s¹ wykonawcami
pewnych ról, np. zawodowych [1, s. 124�125].

Cz³owiek jednak  ��jest nie tylko biernym odtwórc¹ narzucanych mu przez krêgi spo³ecz-
ne ról, lecz jest równie¿ � zdaniem Floriana Znanieckiego � �wiadomym samego siebie
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i do�wiadczanym jako �wiadomy i czynny, potencjalnie twórczy podmiot, wnosz¹cy innowa-
cje w zastany przez siebie �wiat� [5, s. 335].

Spo³ecznych wzorów okre�laj¹cych sposoby pe³nienia ról spo³ecznych cz³owiek uczy
siê, funkcjonuj¹c w ró¿nych grupach spo³ecznych w ci¹gu ca³ego ¿ycia. Niektórych ról,
a zw³aszcza ról zawodowych uczy siê w instytucjach specjalnie do tego celu powo³anych,
miêdzy innymi w szko³ach wy¿szych.

Wroc³awska Akademia Wychowania Fizycznego przygotowuje swoich studentów przede
wszystkim do pe³nienia takich ról zawodowych jak: nauczyciel wychowania fizycznego, tre-
ner, mened¿er sportu, organizator turystyki i rekreacji, a tak¿e fizjoterapeuta.

Rola zawodowa jest pewnym wzorem zachowania, wed³ug którego jednostka zajmuj¹ca
okre�lone miejsce w strukturze spo³ecznej powinna wype³niaæ funkcje spo³eczne przypisy-
wane danej roli zawodowej, a tak¿e korzystaæ z przys³uguj¹cych jej prawnie prerogatyw
[3, s. 62�71].

Jak studenci wroc³awskiej uczelni postrzegaj¹ swoje przysz³e role zawodowe, to podsta-
wowy problem badawczy prowadzonych od 1997 roku badañ socjologicznych. Sformu³owano
w nich nastêpuj¹ce pytania empiryczne:

1. Z jakich �rodowisk spo³ecznych pochodz¹ badani studenci?
2. Jak¹ przebyli edukacyjn¹ drogê, zanim rozpoczêli studia?
3. Kiedy podejmowali decyzjê o studiowaniu na uczelni sportowej?
4. Jakimi motywami kierowali siê podczas wyboru kierunku studiów?
5. O jakich rolach zawodowych marz¹ badani studenci, a jakich realnie oczekuj¹?
W artykule przedstawiono wyniki badañ, które przeprowadzono w roku akademickim

2005/2006 w�ród studentów pierwszego roku wychowania fizycznego oraz fizjoterapii.
W badaniach zastosowano znan¹ w socjologii metodê autobiograficzn¹, zwan¹ równie¿

metod¹ dokumentów osobistych. Analiza materia³u autobiograficznego pozwala w tym przy-
padku poznaæ subiektywny obraz rzeczywisto�ci spo³ecznej opisywany przez badanych.
Zatem ze wzglêdu na podstawowy problem badawczy metoda ta uznana zosta³a za najlepsz¹.
Józef Cha³asiñski, opisuj¹c zalety i przydatno�æ metody autobiograficznej do badañ socjolo-
gicznych, pisa³ tak: �Dostarcza ona opisu spo³ecznych sytuacji autora oraz jego postaw
i dzia³ania w tych sytuacjach. Subiektywizm tego materia³u jest wiêc w tym wypadku nie jego
brakiem, lecz zalet¹, poniewa¿ postawy i d¹¿enia jednostki oraz jego zachowanie siê nie s¹
wynikiem obiektywnych, lecz subiektywnych sytuacji. Reakcje jednostki odnosz¹ siê nie do
sytuacji takich, jakimi one s¹ niezale¿nie od jednostki, lecz do sytuacji takich, jakimi je widzi
jednostka dzia³aj¹ca� [2, s. 23].

£¹cznie zebrano 211 wypowiedzi pisemnych na temat �Przysz³e role zawodowe absol-
wentów AWF-u�, w tym 121 prac napisanych zosta³o przez studentów kierunku wychowanie
fizyczne, a 90 prac przez studentów fizjoterapii.

Zebrany materia³ empiryczny poddany zosta³ analizie jako�ciowej i w ograniczonym stop-
niu, w³a�ciwym dla tej metody, analizie ilo�ciowej.

Charakterystyka spo³eczno-demograficzna badanych

W�ród studentów wychowania fizycznego niewielk¹ przewagê maj¹ mê¿czy�ni, nato-
miast w�ród badanych z fizjoterapii tylko co trzeci badany reprezentuje tê p³eæ. Ogó³em
natomiast w�ród badanych studentów I roku dziewcz¹t jest o 13% wiêcej ni¿ ch³opców.

Studenci wroc³awskiej uczelni pochodz¹ z ró¿nych regionów naszego kraju. Najwiêcej

El¿bieta Wojta�
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z nich pochodzi z Wroc³awia i okolic. Dwóch na trzech studiuj¹cych reprezentuje region
dolno�l¹ski. Dla nich w³a�nie wroc³awska uczelnia znajduje siê najbli¿ej. Co dziesi¹ty badany
pochodzi z województwa opolskiego.

�rodowisko spo³eczne badanych wyznaczone jest nie tylko regionalnym pochodzeniem,
ale równie¿ ekologicznym charakterem miejscowo�ci, w których badani mieszkali przed pod-
jêciem studiów. Kandydaci na studentów wybieraj¹cy uczelniê o charakterze sportowym
musz¹ wykazaæ siê nie tylko odpowiednim przygotowaniem teoretycznym, ale równie¿ umie-
jêtno�ciami sprawno�ciowymi. �rodowiska wielkomiejskie, miejskie, ma³omiasteczkowe oraz
wiejskie s¹ nadal znacznie zró¿nicowane pod wzglêdem posiadania i dostêpno�ci ró¿nych
urz¹dzeñ sportowych i poziomu kadry nauczycielsko-trenerskiej. Czy pochodzenie ekolo-
giczne ma wp³yw na podejmowanie decyzji o studiowaniu na uczelni sportowej? Ustalono,
¿e najwiêcej studentów na obu kierunkach pochodzi z du¿ych (powy¿ej 100 tys. mieszkañ-
ców) miast. Ze wsi pochodzi co dziewi¹ty student kierunku nauczycielskiego, a tylko co
piêtnasty z fizjoterapii.

Motywy wyboru kierunku studiów i uczelni

Opisuj¹c wyobra¿enia studentów dotycz¹ce przysz³ych ról zawodowych, nie mo¿na po-
min¹æ interesuj¹cego problemu odnosz¹cego siê do motywów wyboru kierunku studiów
i uczelni. Podstawowe motywy, którymi kierowali siê kandydaci na studentów obu kierun-
ków, przedstawione zosta³y w tabelach 1 i 2.

Przysz³e role zawodowe w opiniach studentów wroc³awskiej Akademii Wychowania�

Tabela 1. Motywacja wyboru studiów (A � kierunek: wychowanie fizyczne)

�ród³o: badania w³asne.

P³eæ

Motywy

K M Ogó³em

%L

11) mo¿liwo�æ dalszego czynnego uprawiania
sportu i rozwoju sportowego

12) realizacja marzeñ o studiowaniu na AWF-ie
b¹d� o wykonywaniu tej roli zawodowej

13) lubiê aktywny i sportowy tryb ¿ycia

14) ca³kowite lub czê�ciowe zwolnienie
z egzaminów wstêpnych

15) wp³yw nauczyciela wychowania fizycznego
b¹d� trenera

16) kontynuacja rodzinnych tradycji

17) w szkole najbardziej lubi³em wychowanie
fizyczne

18) ukoñczenie klasy sportowej (�naturalna
kolej rzeczy�)

19) namówi³(a) mnie kolega/kole¿anka

10) przypadek

%L %L

24

25

14

11

10

6

�

4

3

4

19,8

20,7

11,6

9,1

8,3

5,0

�

3,3

2,5

3,3

23

22

21

8

4

7

9

4

1

1

19,0

18,2

17,4

6,6

3,3

5,8

7,4

3,3

0,8

0,8

47

47

35

19

14

13

9

8

4

5

38,8

38,8

28,9

15,7

11,6

10,7

7,4

6,6

3,3

4,1
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Z przedstawionych w tab. 1 danych wynika, ¿e przyszli trenerzy i nauczyciele wychowa-
nia fizycznego wybrali uczelniê sportow¹ i kierunek wychowanie fizyczne dlatego, by w dal-
szym ci¹gu uprawiaæ sport b¹d� by zdobyæ kwalifikacje umo¿liwiaj¹ce wykonywanie
wymarzonych ról zawodowych. Ich decyzje s¹ konsekwencj¹ dotychczasowych wp³ywów
�rodowiskowych, które ukszta³towa³y ich typ biografii sportowej. Potwierdza to nastêpuj¹ca
analiza materia³u autobiograficznego:

61 osób (50,4%) trenowa³o jak¹� dyscyplinê w klubie sportowym.
51 osób (42,1%) uprawia³o sport ju¿ w szkole podstawowej i odnosi³o tam pierwsze

sukcesy sportowe.
35 osób (28,9%) spotka³o wspania³ego nauczyciela wychowania fizycznego b¹d� trenera,

który rozbudzi³ w nich sportowe zainteresowania.
[Nr 82, M, 23 lata, ma³e miasto]: �Mój pierwszy kontakt ze sportem by³

zwi¹zany z moim nauczycielem wychowania fizycznego, dziêki któremu pozna-
³em tajniki sportu. On zabra³ mnie na pierwszy mecz pi³karski, dziêki niemu
startowa³em w pierwszych w ¿yciu zawodach lekkoatletycznych,. Nauczy³ mnie
na zajêciach graæ w szachy. Dziêki niemu prze¿y³em du¿o emocji sportowych�.

[Nr 8, M, 22 lata, ma³e miasto]: �Du¿¹ rolê w moim procesie kszta³cenia
odegra³ pewien nauczyciel, który by³ dla nas cz³owiekiem «czarodziejem» wie-
dz¹cym o wiele wiêcej i znaj¹cym siê na rzeczy. Sta³ siê szybko naszym wzorem,
ka¿dy chcia³ byæ taki jak on. To w³a�nie za jego spraw¹ trafi³em do reprezenta-
cji szko³y w pi³ce siatkowej i czynnie uprawia³em sport�.

[Nr 33, K, 22 lata, ma³e miasto]: �Mój pierwszy trener [�] jak i drugi [�]
sprawili, ¿e pokocha³am sport i tê dyscyplinê sportu. Obydwaj stanowili dla
mnie ogromne autorytety, uwa¿am, ¿e �wietnie spisywali siê w roli psycholo-
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Tabela 1. Motywacja wyboru studiów (B � kierunek: fizjoterapia)

�ród³o: badania w³asne.

P³eæ

Motywy

K M Ogó³em

%L

1) chêæ pomocy ludziom niepe³nosprawnym

2) profil uczelni ³¹cz¹cy teoriê z zajêciami
sportowymi

3) rehabilitacja jest dziedzin¹ paramedyczn¹

4) realizacja marzeñ o studiowaniu na AWF-ie
i na tym wydziale

5) fizjoterapeuta � zawód z przysz³o�ci¹

6) mo¿liwo�æ podjêcia pracy za granic¹

7) kontynuacja rodzinnych tradycji

8) zainteresowa³am siê hippoterapi¹

9) inne motywy (pracuje tam mój ojciec,
zainteresowa³am siê tematem osób nie-
pe³nosprawnych, rozczarowa³am siê
wychowaniem fizycznym, przypadek)

%L %L

36

16

13

22

7

2

2

5

4

40,0

17,8

14,4

24,4

7,8

2,2

2,2

5,6

4,4

11,0

9

20

13

12

6

4

1

�

12,2

10,0

22,2

14,4

13,3

6,7

4,4

1,1

�

47

25

33

35

19

8

6

6

4

52,2

27,8

36,7

38,0

21,1

8,9

6,7

6,7

4,4
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gów. Imponowali mi ogromnie. I wielu rzeczy mnie nauczyli. Przede wszystkim
¿ycia�.

4. 35 osób (28,9%) wskaza³o na wp³yw rodziców w ukszta³towaniu ich pozytywnego
stosunku do sportu.

[Nr 89, M, 20 lat, wie�]: �Urodzi³em siê w usportowionej, nauczycielskiej
rodzinie. Rodzice w przesz³o�ci uprawiali pi³kê rêczn¹. Osi¹gali znacz¹ce, na
miarê lokalnych warunków, sukcesy. [�] Rodzinna atmosfera sprawi³a, ¿e ze
sportem zetkn¹³em siê bardzo wcze�nie. Jako kilkuletnie dziecko wraz z m³od-
szym bratem by³em zabierany przez ojca na mecze, w których on gra³. Ju¿
wtedy bacznie obserwowa³em zawodników. Imponowali mi. Chcia³em jak naj-
szybciej dorosn¹æ, by dorównaæ im i byæ takim jak oni�.

[Nr 54, M, 23 lata, �rednie miasto]: �Cz³owiekiem, który zainteresowa³ mnie
sportem i studiami na AWF-ie jest mój ojciec. Podoba³o mi siê, kiedy w czasie
wakacji bra³ mnie i mojego brata w góry, nad jeziora; tam podziwiali�my widoki,
obcowali�my z przyrod¹, nauczyli�my siê z bratem, jak zachowywaæ siê, postê-
powaæ chodz¹c po górach, je¿d¿¹c na nartach, zdobywaj¹c szczyty albo
p³ywaj¹c kajakami czy ¿egluj¹c po jeziorach Mazur. Poza tym ka¿d¹ woln¹
chwilê spêdza³em na boisku szkolnym, graj¹c w pi³kê no¿n¹ czy koszykówkê.
Gdy aura nie sprzyja³a zabawom na powietrzu, to tata zabiera³ mnie na salê
gimnastyczn¹ do szko³y, w której uczy³ i prowadzi³ zajêcia pozalekcyjne. Wiêc
postanowi³em i�æ w �lady ojca i studiowaæ na Akademii Wychowania Fizycz-
nego, zdobyæ zawód nauczyciela i trenera, który umo¿liwi³by mi pracê z dzieæmi,
wyjazdy na kolonie i obozy oraz odpoczynek z rodzin¹ latem�.

Dwie trzecie badanych studentów wychowania fizycznego w swym dotychczasowym
¿yciu odnosi³o mniej lub bardziej presti¿owe sukcesy sportowe. Wszystkie one by³y �ród³em
satysfakcji nie tylko samych bohaterów, ale równie¿ najbli¿szego otoczenia (rodziny, szko³y,
spo³eczno�ci lokalnej). Ale nie tylko sukcesy sportowe stanowi³y charakterystyczny element
ich sportowej biografii. Treningi, zawody sportowe poza zajêciami szkolnymi wype³nia³y
w ca³o�ci ich dzienny harmonogram.

[Nr 33, K. 22 lata, ma³e miasto]: �Sala gimnastyczna przez prawie 9 lat
stanowi³a dla mnie drugi dom, a trenerzy i dru¿yna drug¹ rodzinê�.

[Nr 1, K, 21 lat, du¿e miasto]: �Poza szko³¹ ca³y mój czas wolny po�wiêca-
³am treningom, które mia³am siedem razy w tygodniu ³¹cznie z niedzielami.
Trening stawia³am zawsze na pierwszym miejscu. Kiedy moi rówie�nicy szli
nas dyskotekê czy do kina � ja z torb¹ na trening�.

Inne czynniki decydowa³y o podjêciu przez badanych studentów I roku studiów na
wydziale fizjoterapii (por. tab. 2). Najczê�ciej kandydaci na fizjoterapeutów wskazywali na
chêæ niesienia pomocy ludziom niepe³nosprawnym, a zw³aszcza niepe³nosprawnym dzieciom.
W drugiej i trzeciej kolejno�ci wymieniali oni takie czynniki jak: realizacjê marzeñ zawodo-
wych oraz to, ¿e fizjoterapia jest równie¿ dziedzin¹ paramedyczn¹, z któr¹ chcieliby zwi¹zaæ
swoje zawodowe losy.

Prawie co trzecia badana osoba (czê�ciej ch³opcy ni¿ dziewczêta) okre�laj¹ zawód fizjo-
terapeuty jako przysz³o�ciowy, gwarantuj¹cy wysokie zarobki zarówno w kraju jak i za
granic¹.
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[Nr 132, M, lat 21, du¿e miasto]: �Wielu studentów naszego wydzia³u ma
plany wyjazdu za granicê i tam zamierzaj¹ zrobiæ karierê. Jest to równie¿ mój
plan, z którym to przyszed³em na tê uczelnie�.

[Nr 130, K, lat 21, �rednie miasto]: �Wzrastaj¹ca czêsto�æ wystêpowania
chorób i liczba wypadków, a tak¿e du¿y postêp medyczny stawiaj¹ coraz to
nowe, wy¿sze wymagania przed rehabilitacj¹. Zawód ten, mimo ci¹gle nieunor-
mowanej sytuacji prawnej, zyskuje stale na presti¿u spo³ecznym i to nie tylko
w Polsce, ale i w Europie�.

Co czwarty badany przyznaje siê, ¿e wa¿ny dla niego jest profil uczelni ³¹cz¹cy teoriê
z zajêciami sportowymi.

[Nr 128, M, lat 23, �rednie miasto]: �Zasadniczo zawsze by³em sprawny,
a kontakt z ruchem by³ nierozerwaln¹ czê�ci¹ mojego ¿ycia, tak jak duch ry-
walizacji i potrzeba ci¹g³ego sprawdzania siê i wygrywania. Motywacja by³a
silna, móc pracowaæ w zawodzie, którego wyznacznikiem jest hobby i ulubio-
ny sposób spêdzania wolnego czasu. Je�li chodzi o wybór miasta, to Wroc³aw
zawsze wydawa³ mi siê interesuj¹cy � centrum akademickie, mnogo�æ uczelni,
ró¿nych kierunków, bogate ¿ycie kulturalne, no i jeszcze sam nieodparty urok
miasta � dziesi¹tki mostów i zabytków, parki, dobra komunikacja, ludzie z ca³ej
Polski�.

Jak ju¿ wcze�niej wspominano, wiêkszo�æ badanych studentów fizjoterapii (61,0%) sto-
sunkowo pó�no podejmowa³a decyzjê o rozpoczêciu studiów na tym wydziale (por. tab. 1).
�wiadczy to � moim zdaniem � o wiêkszych mo¿liwo�ciach intelektualnych kandydatów
i wynikaj¹cej z nich szerszej gamy edukacyjnych alternatyw. W interesuj¹cy sposób tak¹
w³a�nie sytuacjê opisuje jeden z badanych studentów.

[Nr 145, M, lat 21, �rednie miasto]: �Ja jako aktualny student wroc³awskie-
go AWF-u muszê przyznaæ, ¿e obra³em ten kierunek studiów niejako bez
przekonania, w zasadzie przez przypadek [�]. Przez ca³y okres nauki w liceum
nie by³em pewien co do moich celów i tego, co chcê robiæ w przysz³o�ci.

Spowodowane to by³o moimi bardzo rozleg³ymi zainteresowaniami. Muszê
przyznaæ, ¿e chcia³bym studiowaæ na Akademii Sztuk Piêknych, jako ¿e intere-
sujê siê malarstwem i architektur¹, [�] lecz nie by³em przekonany co do moich
zdolno�ci plastycznych i nie chcia³em ryzykowaæ. [�]

Wybra³em tê uczelniê z dwóch powodów.
Po pierwsze zawsze interesowa³em siê sportem i aktywno�ci¹ fizyczn¹. Po

drugie przy wyborze bardzo «pomog³a» mi moja dziewczyna studiuj¹ca ju¿ na
tym wydziale�.

Tak jak w przypadku studentów wychowania fizycznego czynnikiem decyduj¹cym o pod-
jêtej drodze edukacyjnej by³a przesz³o�æ sportowa, tak studenci fizjoterapii stosunkowo czêsto
wskazywali na bezpo�redni kontakt z niepe³nosprawno�ci¹. Do wp³ywu bezpo�redniego kon-
taktu na wybór kierunku studiów przyzna³ siê co trzeci badany student tego kierunku. A oto
kilka charakterystycznych wypowiedzi:

[Nr 163, K, lat 21, du¿e miasto]: �W czasie wakacji pozna³am Piotra. Piotr
studiuje na AE i jest inwalid¹ I grupy. Je�dzi na wózku od kilku lat.[�] W³a�nie
Piotr pierwszy nauczy³ mnie, ¿e tak naprawdê pomiêdzy lud�mi chorymi i zdro-
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wymi nie ma ró¿nic, nie trzeba siê baæ z nimi rozmawiaæ. Mo¿na siê razem
uczyæ i bawiæ nawet na dyskotekach�.

[Nr 160, K, lat 21, wie�]: �Wybór wydzia³u dokona³ siê po tragicznym wy-
padku mojego brata sprzed 3 lat. Brak dostatecznej liczby dobrze wykwalifiko-
wanych rehabilitantów oraz znikoma liczba obs³ugi medycznej zmusi³a mnie do
przebycia w szpitalu oko³o trzech miesiêcy oraz do przej�cia podstawowego
kursu rehabilitacji. Kurs ten pozwoli³ mi na opiekê nad bratem oraz powolne
�krok po kroku� doprowadzenie go do formy sprzed wypadku�.

[Nr 146, M, lat 20, du¿e miasto): �Sam mia³em wcze�niej kontakt z fizjotera-
pi¹, gdy¿ mia³em kontuzjê barku, a dziêki pomocy fizjoterapeuty mogê nadal
trenowaæ rzut oszczepem�.

[Nr 165, K, lat 20, �rednie miasto]: �Ju¿ jako ma³a dziewczynka je�dzi³am
z mam¹ � mgr rehabilitacji � na turnusy rehabilitacyjne i podobno zawsze bez
problemu nawi¹zywa³am kontakt z lud�mi chorymi. [�] I tak ros³am ze �wiado-
mo�ci¹, ¿e obok, a raczej w�ród nas, s¹ te¿ ludzie, którzy s¹ tak samo warto-
�ciowymi cz³onkami spo³eczeñstwa, jak ludzie pe³nosprawni.

Stara³am siê obserwowaæ moj¹ mamê, jak wspaniale wspó³pracuje z chory-
mi i ile serca wk³ada w to, co robi.

Widzia³am, ¿e praca ta daje jej du¿e zadowolenie i satysfakcjê, a poprzez
ci¹g³y kontakt z drugim cz³owiekiem uczy tak¿e pracy nad sob¹�.

[Nr 154, K, lat 20, ma³e miasto]: �Do mojego wyboru przyczyni³ siê fakt, i¿
moja kuzynka jest upo�ledzona umys³owo. Bêd¹c ma³¹ dziewczynk¹, bardzo
lubi³am przygl¹daæ siê masa¿om i æwiczeniom, jakie pani rehabilitantka prze-
prowadza³a z Magd¹. Pocz¹tkowo Magda nie chodzi³a, ale dziêki rehabilitacji
zaczê³a chodziæ. Ju¿ wtedy wiedzia³am, ¿e chcê w taki w³a�nie sposób poma-
gaæ ludziom�.

Przysz³e role zawodowe

M³odzie¿ studiuj¹ca na wy¿szej uczelni zawodowej zdobywa nie tylko wy¿sze wykszta³-
cenie, ale równie¿ uczy siê przysz³ego zawodu. Podstawowym celem realizowanym przez
wy¿sze uczelnie sportowe jest kszta³cenie wysoko kwalifikowanych specjalistów dla potrzeb
wszystkich form wychowania fizycznego, sportu i czê�ciowo � s³u¿by zdrowia.

Jaki jest stosunek badanych studentów do oferty zawodowej proponowanej przez wro-
c³awsk¹ uczelniê? Które z oferowanych ról zawodowych s¹ realizacj¹ w³asnych marzeñ? Dla
jakiej czê�ci m³odzie¿y zawód, który bêd¹ wykonywaæ po skoñczeniu studiów, odpowiada
ich wcze�niejszym marzeniom? Odpowiedzi na te interesuj¹ce pytania przedstawione zosta³y
w tab. 3 i 4.

W�ród badanych studentów kierunku wychowanie fizyczne co druga osoba marzy o roli
nauczyciela wychowania fizycznego. Jest w�ród nich nieco wiêcej mê¿czyzn. Kolejn¹ wyma-
rzon¹ rol¹ zawodow¹, wymienian¹ przez co trzeci¹ badan¹ osobê, jest rola trenera. W obu
tych przypadkach wystêpuje wysoki stopieñ zgodno�ci miêdzy rol¹ zawodow¹ wymarzon¹
a realnie oczekiwan¹. Tylko co czwarty spo�ród nich wie, ¿e wykonywana w niedalekiej
przysz³o�ci praca bêdzie wprawdzie zgodna z profilem koñczonej uczelni, ale niezgodna z je-
go marzeniami.

W�ród wymienianych wymarzonych ról zawodowych zdecydowanie dominuj¹ te, do któ-
rych w sposób bezpo�redni przygotowuje wroc³awska uczelnia; dotyczy to 83,5% badanych.

Przysz³e role zawodowe w opiniach studentów wroc³awskiej Akademii Wychowania�
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Tabela 3. Role zawodowe wymarzone i oczekiwane (A � kierunek: wychowanie fizyczne)

�ród³o: opracowanie w³asne.

P³eæ

Motywy
K M Razem

%L

Nauczyciel wychowania fizycznego

Trener

Instruktor

W³a�ciciel w³asnego kompleksu sportowego
b¹d� o�rodka odnowy biologicznej

Mened¿er sportu

Fizjoterapeuta

Dziennikarz

Policjant

Nauczyciel akademicki

Inna rola zawodowa

Nie wiem

%L %L

K M Ogó³em

%L %L %L W
sk

a�
ni

k
zg

od
no

�c
iRola oczekiwanaRola wymarzona

27

8

7

12

4

4

2

3

1

1

2

22,3

6,6

5,8

9,9

3,3

3,3

1,6

2,5

0,8

0,8

1,6

33

28

7

3

3

2

�

1

�

7

4

27,3

23,1

5,8

2,5

2,5

1,6

�

0,8

�

5,8

3,3

60

36

14

15

7

6

2

4

1

8

6

49,6

29,6

11,6

12,4

5,8

5,0

1,6

3,3

0,8

6,6

5,0

35

8

7

9

3

4

2

3

1

1

2

28,9

6,6

5,8

7,4

2,5

3,3

1,6

3,3

0,8

0,8

1,6

42

18

7

2

3

2

�

1

�

7

4

34,7

14,9

5,8

1,6

2,5

1,6

�

0,8

�

5,8

3,3

77

26

14

11

6

6

2

4

1

8

6

63,6

21,5

11,6

9,1

5,0

5,0

1,6

3,3

0,8

6,6

5,0

77,9

72,2

100,0

73,3

85,7

100,0

100,0

100,0

100,0

100,0

�
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Tabela 4. Role zawodowe wymarzone i oczekiwane (A � kierunek: fizjoterapia)

�ród³o: opracowanie w³asne.

P³eæ

Motywy
K M Razem

%L

Fizjoterapia w szpitalu, klinice, sanatorium

Fizjoterapeuta w o�rodku dla dzieci
niepe³nosprawnych

W³asny o�rodek rehabilitacji b¹d� odnowy
biologicznej

Fizjoterapeuta prowadz¹cy w³asn¹ praktykê

Nauczyciel akademicki

Fizjoterapeuta w klubie sportowym

Inna rola nie zwi¹zana z kierunkiem studiów

Nie wiem

%L %L

K M Ogó³em

%L %L %L W
sk

a�
ni

k
zg

od
no

�c
iRola oczekiwanaRola wymarzona

24

14

30

7

1

�

1

2

26,7

15,6

33,3

7,8

1,1

�

1,1

2,2

14

3

13

4

1

2

�

�

15,6

3,3

14,4

4,4

1,1

2,2

�

�

38

17

43

11

2

2

1

2

42,2

18,9

47,7

12,2

2,2

2,2

1,1

2,2

29

14

21

7

1

�

1

2

32,2

15,6

23,3

7,8

1,1

�

1,1

2,2

14

3

12

4

1

2

�

�

15,6

3,3

13,3

4,4

1,1

2,2

�

�

43

17

33

11

2

2

1

2

47,7

18,9

36,6

12,2

2,2

2,2

1,1

2,2

88,3

100,0

76,7

100,0

100,0

100,0

100,0

�
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Spo�ród badanych 14 osób (11,5%) marzy o rolach zawodowych wymagaj¹cych dodat-
kowych kwalifikacji (rola dziennikarza czy policjanta) b¹d� zmiany kierunku kszta³cenia.
Natomiast 6 osób, czyli co piêtnasty badany, przyznaje siê, ¿e jeszcze nie wie, czym chcia³by
siê w swym doros³ym ¿yciu zajmowaæ.

Studiuj¹cy na wydziale wychowania fizycznego próbuj¹ równie¿ znale�æ dla siebie inne,
ni¿ to tradycyjnie przyjête, miejsce w zmieniaj¹cej siê, prywatyzowanej polskiej rzeczywisto-
�ci; co ósma osoba badana marzy o prowadzeniu w³asnego o�rodka sportowego b¹d� odnowy
biologicznej. Przy czym trzech na czterech spo�ród nich wierzy w realizacjê tych marzeñ.

Rola nauczyciela jest rol¹ trudn¹, odpowiedzialn¹, ale w naszej rzeczywisto�ci ci¹gle nie
docenian¹. Tymczasem co druga badana osoba marzy w³a�nie o tym zawodzie. Dlaczego?
Poni¿ej przedstawiono kilka charakterystycznych opinii.

Po pierwsze � badani postrzegaj¹ rolê nauczyciela wychowania fizycznego jako szcze-
góln¹ misjê spo³eczn¹.

[Nr 33, K, lat 22, ma³e miasto]: �Nauczyciel wychowania fizycznego jest nie
tylko instruktorem æwiczeñ cielesnych, ale przede wszystkim doradc¹ i przyja-
cielem dzieci i m³odzie¿y. Na podstawie rzetelnej diagnozy indywidualnych
potrzeb i mo¿liwo�ci uk³ada z uczniem program jego pracy nad sob¹. [�] Uczy,
jak ¿yæ zgodnie z normami higieny fizycznej i psychicznej, jak dzieliæ czas
miêdzy pracê i wypoczynek, jak doskonaliæ zdrowie, pielêgnowaæ urodê�.

[Nr 17, M, lat 20, ma³e miasto]: �Chcia³bym byæ przyjacielem m³odzie¿y i ich
powiernikiem, a nie tylko nauczycielem od æwiczeñ fizycznych. Pragn¹³bym,
aby praca moja przynosi³a efekty, tzn. aby u m³odych ludzi wytwarza³a siê
potrzeba aktywno�ci ruchowej, aby umieli oni sami organizowaæ aktywny
wypoczynek. Nie chcê, aby moje oddzia³ywanie na m³odzie¿ sprowadza³o siê
tylko do demonstracji æwiczeñ. Mam nadziejê, ¿e moja postawa bêdzie ukazywa-
³a, jak potrzebna jest kultura fizyczna w ¿yciu ka¿dego cz³owieka. Mimo ¿e lekcja
³¹czy siê z wysi³kiem fizycznym, my�lê, ¿e udzia³ w niej bêdzie sprawia³ przyjem-
no�æ æwicz¹cym i bêd¹ oni z niecierpliwo�ci¹ oczekiwaæ kolejnych zajêæ�.

[Nr 64, M, lat 21, du¿e miasto]: �Jako nauczyciel wychowania fizycznego
muszê przede wszystkim wychowywaæ. To jest moje naczelne zadanie, bo prze-
cie¿ jak ¿aden inny nauczyciel mam bezpo�redni kontakt i wp³yw na ka¿dego
ucznia. Moja rola zawodowa polega na wydobyciu tego, co tkwi w uczniu,
pouczenie go, zmuszenie go do twórczego dzia³ania, a przede wszystkim do
samodzielno�ci�.

Po drugie � chc¹ zmieniæ dotychczasowy, ich zdaniem niew³a�ciwy, stereotyp nauczycie-
la wychowania fizycznego.

[Nr 88, M, lat 20, du¿e miasto]: �Nale¿y zmieniæ dotychczasowy stereotyp
nauczyciela wychowania fizycznego jako cz³owieka w dresie z gwizdkiem na
szyi, rzucaj¹cego pi³kê grupie dzieciaków, które robi¹ z ni¹, co im siê podoba.
W ¿yciu codziennym spotka³em siê równie¿ z pejoratywnymi okre�leniami ab-
solwentów AWF-u, takimi jak «magister od fiko³ków» czy «magister �wie¿ego
powietrza». My�lê, ¿e w znacznym stopniu wykszta³ceniu siê takich pogl¹dów
winni s¹ sami absolwenci�.

Po trzecie � zawód nauczyciela jest najtrudniejszym spo�ród wszystkich zawodów.
[Nr 75, M, lat 21, du¿e miasto]: �Pamiêtajmy, ¿e dla milionów m³odych ludzi
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na ca³ym �wiecie sport pozosta³ nadal zjawiskiem uosabiaj¹cym przede wszyst-
kim cechy dodatnie, kszta³tuj¹ce cia³o i ducha. [�] W tych trudnych procesach
kszta³towania osobowo�ci i dbania o harmonijny i wszechstronny rozwój fi-
zyczny najwa¿niejsz¹ rolê niew¹tpliwie odgrywa nauczyciel � najtrudniejszy
zawód ze wszystkich na �wiecie�.

Po czwarte � pojawiaj¹ siê przed tym zawodem nowe perspektywy.
[Nr 80, K, lat 27, �rednie miasto]: �Absolwent AWF-u jest ci¹gle postrzega-

ny w spo³eczeñstwie jako «magister od fiko³ków», a wiêc z lekkim lekcewa¿eniem.
To siê jednak zmienia. Wspó³czesny biznesmen to cz³owiek silny, zdrowy,
wysportowany. Dzisiaj potrzebni s¹ specjali�ci od szczup³ej sylwetki, a to nie
tylko odpowiednia dieta, ale równie¿ ruch. Powstaj¹ o�rodki rekreacyjno-spor-
towe, baseny, si³ownie, bardzo modny jest aerobic. To wszystko s¹ miejsca
pracy dla absolwentów AWF-ów.�

[Nr 79, M, lat 22, du¿e miasto]: �Wraz z postêpuj¹cym rozwojem ekonomicz-
nym naszego kraju zmienia siê pozycja spo³eczna nauczyciela i trenera. Staje siê
ona bardziej szanowana i po¿¹dana. Osoba ta ma pe³niæ rolê zarówno opiekuna
sportowego, jak i konsultanta zdrowotnego. Pewne warstwy spo³eczne coraz
czê�ciej korzystaj¹ z us³ug prywatnych trenerów ró¿nych dyscyplin sportowych�.

Po pi¹te � chc¹ na�ladowaæ swoich trenerów i nauczycieli wychowania fizycznego.
[Nr 75, M, lat 21, du¿e miasto]: �Trenerem moim by³ [�] cz³owiek, który

wiele zmieni³ w moim pó�niejszym sposobie my�lenia. Teraz wiem, ¿e tak na-
prawdê spotkanie z nim zawa¿y³o na pó�niejszych losach i wyborach ¿ycio-
wych. Trener by³ dla mnie wszystkim, by³ osob¹ bardzo wa¿n¹, wzorem do
na�ladowania, uosobieniem wspania³ych cech, kim� � kim chcia³bym zostaæ.�

[Nr 57, M, 21 lat, ma³e miasto]: �Do dzisiaj nauczyciel wychowania fizycz-
nego stanowi dla mnie swego rodzaju wzór. To przede wszystkim cz³owiek
pracy, by³ trenerem, nauczycielem wychowania fizycznego i dyrektorem szko-
³y. Nie tylko mnie, ale równie¿ innym ludziom imponowa³ zdolno�ci¹ pogodzenia
wszystkich funkcji. Owszem, by³ zabiegany i zmêczony, lecz dla wychowan-
ków zawsze mia³ czas�.

Po szóste � nauczyciel wychowania fizycznego jest najwa¿niejszy i najbardziej lubiany
w szkole.

[Nr 40, K, 22 lata, �rednie miasto]: �Nauczyciel wychowania fizycznego jest
najwa¿niejsz¹ osob¹ w szkole. On dowiaduje siê najprêdzej o stanie zdrowia
m³odzie¿y, o stosunkach w domu rodzinnym. Jest najbardziej lubianym przez
dzieci nauczycielem�.

[Nr 13, M, 20 lat ma³e miasto]: �Nauczyciel wychowania fizycznego mia³
najwiêkszy pos³uch w szkole. By³ on zarazem najlepszym przyjacielem dzieci,
lecz kiedy trzeba by³o i � postrachem�.

Prawie wszyscy badani studenci I roku wydzia³u fizjoterapii (97,0%) marz¹ o wykonywa-
niu w przysz³o�ci roli zawodowej, do której siê aktualnie przygotowywuj¹. Jedyne ró¿nice,
jakie wystêpuj¹ w postrzeganiu przysz³ych ról zawodowych, dotycz¹ ró¿nych preferencji
zwi¹zanych z miejscem wykonywania tych ról.

Przysz³e role zawodowe w opiniach studentów wroc³awskiej Akademii Wychowania�
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Studenci fizjoterapii jeszcze bardziej ni¿ studenci s¹siedniego wydzia³u dostosowuj¹ siê
do nowych realiów gospodarczych. Wykorzystuj¹ przy tym oczywi�cie wiêksze mo¿liwo�ci
rynkowego funkcjonowania, które ten zawód im stwarza. Prawie co drugi badany marzy
o w³asnym o�rodku rehabilitacji b¹d� odnowy biologicznej. I w tym przypadku trzy na cztery
osoby wierz¹, ¿e ten cel osi¹gn¹. O takiej pracy marzy dwukrotnie wiêcej dziewcz¹t ni¿
ch³opców. Drugim pod wzglêdem preferencji miejscem, w którym badani chcieliby siê zatrud-
niæ, s¹ te placówki s³u¿by zdrowia, w których ju¿ teraz s¹ oni najbardziej potrzebni: szpitale,
przychodnie, sanatoria i o�rodki rehabilitacyjne.

Analizuj¹c wypowiedzi, których autorami s¹ studenci I roku fizjoterapii, nie mo¿na nie
dostrzec pasji, z jak¹ opisuj¹ oni swoj¹ przysz³¹ pracê. A oto kilka charakterystycznych
wypowiedzi:

[Nr 142, M, lat 21, du¿e miasto]: �Po ukoñczeniu studiów chcia³bym specja-
lizowaæ siê w traumatologii. Chcê pracowaæ z lud�mi po urazach narz¹du ruchu,
przywracaæ ich do ¿ycia, jakie wiedli do tej pory. Pomagaæ im w usprawnianiu
cia³a, które odmawia pos³uszeñstwa, w nauce czynno�ci ruchowych, które
wykonywali przed wypadkiem. Interesuje mnie równie¿ praca ze sportowcami,
z lud�mi, którym kontuzje nie pozwalaj¹ kontynuowaæ kariery sportowej�.

[Nr 189, K, 23 lata, ma³e miasto]: �Zawsze chcia³am pomagaæ ludziom. My-
�lê, ¿e w³a�nie praca z drugim cz³owiekiem daje pe³niê szczê�cia. Patrz¹c na
ludzi, którzy dziêki mojej pomocy wracaj¹ do zdrowia, a wraz z nim powraca
u�miech na twarzy i zadowolenie, uwa¿am, ¿e to w³a�nie jest najwiêksz¹ na-
grod¹ za ciê¿k¹ pracê, któr¹ chcê w przysz³o�ci wykonywaæ�.

[Nr 188, K, 23 lata, ma³e miasto]: �W rehabilitacji chcia³abym zaszczepiæ
wiarê i wytrwa³o�æ w nudnych, mozolnych æwiczeniach, poprzez które uda mi
siê przystosowaæ do danych warunków lub uzyskaæ poprawê czy ca³kowity
powrót ró¿nych funkcji, a przede wszystkim cierpliwo�æ w oczekiwaniu na
pozytywny wynik�.

[Nr 194, K, 20 lat, ma³e miasto]: �Dlaczego w³a�nie dzieci? S¹ na pewno
trudnymi i wymagaj¹cymi pacjentami, ale praca z nimi sprawia³aby mi wiele
przyjemno�ci, jak i satysfakcji. Ju¿ teraz mam przed oczami ich u�miechy na
twarzach, widzê, jak s¹ zadowolone i szczê�liwe mimo swojej choroby. Mam
zamiar im pomóc i my�lê, ¿e te marzenia s¹ do zrealizowania�.

[Nr 128, K, lat 20, du¿e miasto]: �Wybra³am ten kierunek studiów w³a�nie
dlatego, ¿e chcia³abym pomagaæ innym ludziom (przede wszystkim dzieciom).
[�]. Te dzieci sprawne inaczej s¹ ³agodne i zupe³nie nieagresywne, ufnie garn¹
siê do ka¿dego, kto oka¿e im trochê ciep³a. Choroba pozbawi³a je kontaktu ze
zdrowymi rówie�nikami. Najczê�ciej siedz¹ wiêc zamkniête w domach. Rodzice
zazwyczaj s¹ bezradni. Z wdziêczno�ci¹ przyjmuj¹ ka¿d¹ rêkê wyci¹gniêt¹ w stro-
nê ich dzieci. I w³a�nie ja chcia³abym im pomóc, pozwoliæ im u�miechaæ siê
i byæ zadowolonym.

Przedstawiaj¹c swoje plany zawodowe po skoñczeniu studiów, co czwarty respondent
z wydzia³u fizjoterapii powa¿nie my�li o podjêciu pracy za granic¹. Dlaczego za granic¹?
Odpowied� na to pytanie przedstawi³a jedna z uczestniczek badania.

[Nr 194, K, lat 20, ma³e miasto]: �Mia³am okazjê zobaczyæ niemieckie szpita-
le i pracuj¹cych tam ludzi, nie mówi¹c ju¿ o sprzêcie medycznym. Chory jest

El¿bieta Wojta�
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tam na pierwszym miejscu, s³u¿ba medyczna zapewnia im wszelkie wygody
i atmosferê, która pomog³aby im zapomnieæ o ich chorobie�.

Oczywi�cie nie tylko lepsze warunki pracy za granic¹ s¹ powodem potencjalnych wyjaz-
dów. M³odzi studenci fizjoterapii zwracaj¹ uwagê na wystêpuj¹ce aktualnie w naszym kraju
trudno�ci w znalezieniu interesuj¹cej i dobrze p³atnej pracy w tej specjalno�ci. Planuj¹ oni po
kilku latach pracy za granic¹ wróciæ do kraju i rozpocz¹æ samodzieln¹ dzia³alno�æ zgodnie
z wyuczonym i wzbogaconym o zagraniczne do�wiadczenia zawodem.

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonych analiz autorskich wypowiedzi studentów I roku obu
kierunków studiów mo¿na sformu³owaæ nastêpuj¹ce wnioski:

1. Wiêkszo�æ studentów pochodzi z du¿ych miast, stosunkowo niewielu wywodzi siê ze
�rodowiska wiejskiego.

2. W naborze kandydatów na studia uwidoczni³o siê wyra�nie regionalne oddzia³ywanie
wroc³awskiej uczelni.

3. Co czwarty absolwent liceum ogólnokszta³c¹cego studiuj¹cy wychowanie fizyczne
uczêszcza³ do klasy sportowej.

4. W�ród studentów fizjoterapii co druga osoba koñczy³a naukê w szkole lub klasie
o profilu bezpo�rednio przygotowuj¹cym do studiów na tym wydziale.

5. Studenci wychowania fizycznego decyzje o studiowaniu na uczelni sportowej podej-
mowali znacznie wcze�niej ni¿ studenci fizjoterapii, ma to zwi¹zek z odmiennymi typami ich
biografii spo³ecznej.

6. W�ród badanych z obu wydzia³ów wyst¹pi³y odmienne motywy wp³ywaj¹ce na wybór
kierunku studiów i uczelni � studenci wychowania fizycznego prezentowali g³ównie orienta-
cjê sportow¹ i zawodow¹, natomiast w�ród przysz³ych fizjoterapeutów dominowa³a orientacja
altruistyczna i zawodowa.

7. Wypowiedzi badanych potwierdzaj¹ przemy�lany i celowy wybór kierunku studiów.
8. Co drugi respondent z wydzia³u wychowania fizycznego zamierza samorealizowaæ siê

w roli nauczyciela wychowania fizycznego.
9. Badani dostrzegaj¹ nowe szanse, które pojawi³y siê w naszym kraju wraz z gospodark¹

rynkow¹; przy czym studenci rehabilitacji czê�ciej ni¿ koledzy z drugiego wydzia³u projektuj¹
prowadzenie w³asnej dzia³alno�ci gospodarczej.

SUMMARY

Future Professional Roles in the Opinions
of the Students of the Academy of Physical Education in Wroc³aw

The article comprises the results of the sociological study conducted in the acade-
mic year 2005/2006 among first-year students of physical education and physiotherapy.
The autobiographical method was applied to the study; 211 statements were collec-
ted.

The main purpose of the research was to establish, how the students perceive
their future professional roles.

Przysz³e role zawodowe w opiniach studentów wroc³awskiej Akademii Wychowania�
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On the basis of the conducted analysis of the autobiographical data it was stated,
that most of the students come from large and medium-sized cities. The process of
recruitment revealed explicit regional influence of the (discussed) Wroclaw Academy.
Students of both specializations varied as to the factors that affected their choices.
Physical education students presented mainly professional and sporting orientation.
On the contrary, among those who chose physiotherapy, altruistic and professional
motivation was more common. Every second of the questioned students intends to
selfrealize himself/herself in the difficult role of a physical education teacher. Poll
respondees are aware of the new chances, which emerged in our country as a result of
market economy and of the accession to the EU; at the same time, physiotherapy
students more frequently than their colleagues are willing to start their own business.
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Udzia³ m³odzie¿y w ¿yciu publicznym
oraz rola szko³y w jego kszta³towaniu

ABSTRAKT

W buduj¹cej podstawy demokracji Polsce wa¿nym zadaniem staje siê kszta³towa-
nie u dorastaj¹cych pokoleñ obywatelskich postaw oraz umiejêtno�ci zwi¹zanych
z udzia³em w ¿yciu publicznym. Zadanie to spoczywa, poza naturalnymi krêgami
�rodowiskowymi m³odej jednostki, m.in. na szkole. Diagnozie stanu w omawianym
zakresie s³u¿y³y badania empiryczne zrealizowane pod koniec 2006 roku w�ród sto-
j¹cych u progu doros³o�ci uczniów liceów ogólnokszta³c¹cych. Wiêkszo�æ badanych
postrzega w³¹czenie siê w ró¿ne formy ¿ycia publicznego w kategoriach powinno�ci
obywatelskich, nader czêsto jednak deklaracje nie przek³adaj¹ siê na rzeczywiste po-
stawy. Respondenci, poch³oniêci realizacj¹ indywidualnych celów i spraw, rzadko
anga¿uj¹ siê bowiem w systemow¹ dzia³alno�æ organizacji spo³ecznych oraz � zupe³-
nie ju¿ wyj¹tkowo � politycznych. Wyra�nie chêtniej, co cieszy, w³¹czaj¹ siê w orga-
nizowane okazjonalnie i nie wymagaj¹ce dyspozycyjno�ci na d³u¿ej akcje spo³eczne.
Buduj¹cy jest tak¿e fakt, ¿e jako niezwykle zobowi¹zuj¹c¹ traktuj¹ mo¿liwo�æ wspó³-
decydowania o losach miasta, regionu czy kraju drog¹ udzia³u w wyborach politycz-
nych ró¿nych szczebli.

W kszta³towaniu b¹d� wzmacnianiu postaw obywatelskich wiêkszo�æ m³odych
ludzi niewielk¹ rolê sk³onna jest przypisywaæ szkole. Ich zdaniem placówki szkolne
nie daj¹ wystarczaj¹cego przygotowania do aktywnego udzia³u w ¿yciu publicznym �
zarówno w warstwie poznawczej (tj. dostarczania wiedzy o sprawach i problemach
lokalnych i ponadlokalnych), jak te¿ w wymiarze praktycznym (stymulowania do
aktywno�ci na rzecz spo³eczeñstwa). Liczne g³osy pozwalaj¹ jednak s¹dziæ, ¿e w chwili
obecnej zmienia siê nastawienie wielu szkó³ do tych wa¿nych zagadnieñ i zadañ.

W nowej rzeczywisto�ci (por. np. [1], [4], [10]) niezwykle wa¿nym zadaniem staje siê
kszta³towanie u dorastaj¹cych pokoleñ obywatelskich postaw oraz umiejêtno�ci zwi¹zanych
z udzia³em w ¿yciu publicznym [7, s. 121�133], [5, s. 140�141]. Zadanie to spoczywaæ powin-
no zarówno na naturalnych krêgach �rodowiskowych jednostki, jak te¿ na intencjonalnych
�rodowiskach wychowawczych, przede wszystkim za� � na szkole [6, s. 196 i nast.], [12,
s. 149�160], [5, s. 164�165], [11, s. 289 i nast.]. Jednak w sytuacji przeci¹¿enia placówek
szkolnych odmiennymi zadaniami, obszar ten zdaje siê byæ do�æ zaniedbywany. Dodatkowo
wspó³czesna m³odzie¿, poch³oniêta g³ównie realizacj¹ indywidualnych planów i spraw, rysuje
siê jako populacja niezbyt chêtnie w³¹czaj¹ca siê w sferê powinno�ci i zadañ obywatelskich
oraz potrzeb zbiorowych i ogólnospo³ecznych.

Bli¿szej penetracji wspomnianych zagadnieñ s³u¿y³y badania empiryczne zrealizowane
w listopadzie 2006 roku. Ich terenem uczyni³am wroc³awskie licea ogólnokszta³c¹ce, zak³ada-
j¹c, ¿e uczniowie szkó³ o takim profilu maj¹ � w porównaniu ze szko³ami pozosta³ych typów,
nie oferuj¹cymi tak ogólnego przygotowania do ¿ycia � potencjalnie najwiêksze szanse, by
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staæ siê w przysz³o�ci w pe³ni �wiadomymi i aktywnymi obywatelami spo³eczeñstwa. Badanie
mia³o s³u¿yæ ustaleniu, czy i w jakiej mierze wspomniane placówki wywi¹zuj¹ siê z tak zdefi-
niowanych zadañ. Objê³am nim losowo wy³onion¹ grupê 182 uczniów klas maturalnych kilku
wroc³awskich liceów, w liczbie tej 119 kobiet i 63 mê¿czyzn. Podstawowymi technikami zbie-
rania danych by³y ankieta audytoryjna rozdawana oraz wywiady zbiorowe z m³odzie¿¹.

Wspó³czesna m³odzie¿ jest specyficzn¹ grup¹ badawcz¹, skoncentrowan¹ wyra�nie na
indywidualnych planach i aspiracjach, przyjmuj¹c¹ niejednokrotnie wzglêdem zbiorowych
potrzeb i zadañ nastawienia silnie zdystansowane.

W�ród spraw i warto�ci deklarowanych jako najistotniejsze dla badanej grupy na pierw-
szym miejscu lokuje siê rodzina, postrzegana jako �ród³o spo³ecznych wzorów oraz stabiliza-
cji emocjonalnej. Zarówno przez dorastaj¹ce dziewczêta, jak te¿ przez m³odych mê¿czyzn jest
ona traktowana jako pomost miêdzy jednostk¹ i spo³eczeñstwem, a zarazem jako podstawo-
wa struktura chroni¹ca przed rozmaitymi zagro¿eniami ze strony �wiata. Charakterystyczne
dla badanej grupy s¹ wypowiedzi typu: �Rodzina jest kloszem daj¹cym poczucie bezpieczeñ-
stwa, a tak¿e � w razie potrzeby � izolacji od szarej rzeczywisto�ci�. W opinii wiêkszo�ci
badanych prawid³owo funkcjonuj¹ce �rodowisko domowe oferuje, jak ¿adne inne, niezwyk³e
bogactwo rodzajów wsparcia � od instrumentalnego poczynaj¹c, na emocjonalnym i ducho-
wym koñcz¹c. Taka wspólnota domowa nadaje sens ¿yciu, jest oparciem i podpor¹ w trud-
nych dla jednostki sytuacjach ¿yciowych. Jest traktowana jako �ród³o pozytywnych emocji
i szczê�cia, niezbêdna jest zarazem do tego, �aby mieæ z kim szczê�cie dzieliæ�. Poczucie bycia
szczê�liwym okazuje siê dla wielu respondentów warunkiem prowadzenia satysfakcjonuj¹ce-
go, aktywnego trybu ¿ycia: �Bez szczê�cia i rado�ci cz³owiekowi jest bardzo trudno cokol-
wiek osi¹gn¹æ, gdy¿ traci chêæ do ¿ycia�. Kolejn¹ istotn¹ warto�ci¹, równie¿ wi¹zan¹ g³ównie
� podkre�lmy � z atmosfer¹ domu i traktowan¹ jako jego wa¿na cecha, okazuje siê mi³o�æ.
Jest ona zdaniem m³odzie¿y warunkiem podstawowym wytyczania oraz efektywnej realizacji
¿yciowych planów, a wiêc procesu samorozwoju i towarzysz¹cego mu odczuwania szczê�cia.

Z drugiej strony wspó³czesna m³odzie¿ jawi siê jako pokolenie przypisuj¹ce ogromne
znaczenie tak¿e pozarodzinnym kontaktom spo³ecznym. Wysokie miejsce w jej rankingu spraw
istotnych i wa¿nych zajmuje bowiem przyja�ñ. W opinii wielu m³odych ludzi jest ona miar¹
warto�ci jednostki, gdy¿ nie jest dana ka¿demu, lecz trzeba sobie na ni¹ zapracowaæ. W tym
w¹skim sensie, w nieobcych jednostce krêgach, badane pokolenie cechuj¹ zatem nastawie-
nia jak najbardziej prospo³eczne, do�rodowiskowe.

Na kolejnych pozycjach rankingu znalaz³y siê: wiedza, wykszta³cenie, zdrowie i praca,
a wiêc sprawy i warto�ci wyznaczaj¹ce jako�æ ¿ycia prywatnego, nie za� warto�ci czy idee
zbiorowe lub ogólnospo³eczne. Proces edukacji, sprzê¿ony z podnoszeniem poziomu wy-
kszta³cenia, traktowany jest przez respondentów g³ównie jako droga do samorealizacji, równie¿
jako szansa osi¹gniêcia w przysz³o�ci sukcesu zawodowego. Zarazem wykszta³cenie, koja-
rzone zazwyczaj z pewniejsz¹ sytuacj¹ na rynku pracy, postrzegane jest przewa¿nie jako
wyznacznik wysokiej pozycji jednostki w strukturze spo³ecznej. Stwarza to, nawiasem mó-
wi¹c � choæ m³odzie¿ rzadko widzi tak¹ zale¿no�æ � wiêksze mo¿liwo�ci czynnego udzia³u
w ¿yciu publicznym.

Zdrowie i praca s¹ zdaniem m³odzie¿y w dzisiejszym �wiecie warunkami koniecznymi
godziwej egzystencji. Do ich wysokich pozycji w rankingu warto�ci mog³y siê w pewnej
mierze przyczyniæ funkcjonuj¹ce stereotypy: skazanego na pomoc ze strony innych cz³owie-
ka chorego czy uzale¿nionego od �rodków pomocy spo³ecznej bezrobotnego. M³ode pokolenie
silnie akcentuje bowiem potrzebê sprawstwa, rozumianego jako posiadanie kontroli i wp³ywu
na w³asne koleje ¿ycia.

Beata Maj
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Na tle zaprezentowanych pokrótce warto�ci postrzeganych przez m³odzie¿ jako istotne
zupe³nie gin¹ takie has³a jak: ojczyzna, patriotyzm1, wolno�æ, duma narodowa, idee solidar-
no�ci czy jedno�ci spo³ecznej. Wskazane zaledwie przez pojedynczych respondentów (1� 3
osoby) zajmuj¹ ostatnie pozycje rankingu. Rodzi siê zatem pytanie, czy m³ode pokolenie,
akcentuj¹ce w g³ównej mierze istotno�æ osobistych planów i spraw, przejawia na co dzieñ
(a je�li tak, to w jakich formach) zachowania prospo³eczne, które mog³yby byæ punktem
wyj�cia do budowania trwa³ych postaw obywatelskich.

Za jeden z istotnych wska�ników takich zachowañ uznaæ mo¿na w³¹czanie siê m³odzie¿y
w dzia³alno�æ organizacji spo³ecznych (tabela 1).

Udzia³ m³odzie¿y w ¿yciu publicznym oraz rola szko³y w jego kszta³towaniu

1 O zmieniaj¹cym siê modelu patriotyzmu pisze m.in. K. Ferenz. Zmiana mentalno�ci spo³ecznej
w omawianym zakresie powinna oznaczaæ przywi¹zanie do ojczyzny i spraw w³asnego narodu, trakto-
wane jako punkt wyj�cia do wzrostu szacunku, otwarto�ci i zrozumienia dla problemów i spraw innych
narodów [2, s. 42]. W kontek�cie wspomnianych za³o¿eñ uzyskany w moich badaniach wynik uznaæ
nale¿y za wysoce niepokoj¹cy.

Tabela 1. Dzia³alno�æ m³odzie¿y w organizacjach spo³ecznych [%]

W³¹czanie siê
w dzia³alno�æ organizacji spo³ecznych

Ogó³em Kobiety Mê¿czy�ni

Nigdy nie nale¿a³(a) do organizacji spo³ecznej (-ych)

W przesz³o�ci nale¿a³ do organizacji spo³ecznej (-ych)

Obecnie nale¿y do organizacji spo³ecznej (-ych)

88,9

�

11,1

86,3

6,0

11,5

84,9

9,2

11,8

Jak pokazuje zestawienie, zainteresowanie respondentów tego typu dzia³alno�ci¹, zorga-
nizowan¹ i wymagaj¹c¹ znacznego stopnia dyspozycyjno�ci, jest bardzo niewielkie. Dodat-
kowo niepokoi, ¿e m³odzi ludzie zazwyczaj nie odczuwaj¹ potrzeby zmiany tego stanu.
Najbardziej zniechêcaj¹cy jest w ich mniemaniu fakt, ¿e przynale¿no�æ do takich organizacji
obliguje do systematycznych dzia³añ, na które � poch³oniêci w³asnymi sprawami, w tym
tak¿e nauk¹ szkoln¹ � nie zawsze maj¹ czas lub ochotê. W badanej grupie zdarzaj¹ siê
wprawdzie respondenci deklaruj¹cy chêæ w³¹czenia siê w systemow¹ dzia³alno�æ spo³eczn¹,
jednak nierzadko nie potrafi¹ oni dotrzeæ do okre�lonych organizacji czy grup pomocowych.

Na uwagê zas³uguje w tym kontek�cie fakt, ¿e aktywno�æ m³odzie¿y mêskiej, w przesz³o-
�ci w ogóle nie w³¹czaj¹cej siê w dzia³alno�æ omawianych organizacji, kszta³tuje siê obecnie
na podobnym poziomie jak u dziewcz¹t (oko³o 11%). Nie jest to wprawdzie odsetek wysoki,
pozwala jednak s¹dziæ, i¿ u stoj¹cych u progu doros³o�ci mê¿czyzn dokonuje siê w³a�nie
proces dorastania do zadañ spo³ecznych, wykraczaj¹cych poza w¹sko rozumiany interes
jednostki.

Natomiast pewnym usprawiedliwieniem niskich generalnie poziomów zaanga¿owania
w dzia³alno�æ omawianych organizacji mo¿e byæ � na co wskazuj¹ liczne wypowiedzi respon-
dentów obojga p³ci � fakt ich zbyt s³abego nag³o�nienia. Z tego m.in. powodu przejawiaj¹cy
chêæ do dzia³añ spo³ecznych m³ody cz³owiek ma wiêksz¹ szansê natrafienia oraz w³¹czenia
siê jako wolontariusz w � ciesz¹ce siê ostatnio popularno�ci¹ i znacznie lepiej nag³a�niane �
akcje spo³eczne. Znajduje to potwierdzenie w wynikach badañ (tabela 2).
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Wysokie zaanga¿owanie m³odych ludzi w wolontariat wskazuje, i¿ niekoniecznie pozo-
staj¹ oni obojêtni wobec problemów spo³ecznych. Wa¿ne i zachêcaj¹ce do dzia³añ okazuj¹
siê w tym przypadku: nag³o�nienie akcji, odpowiednia wokó³ niej atmosfera oraz jasne wska-
zanie jej celów. Wyzwalaj¹ one u wielu m³odych ludzi chêæ konstruktywnego dzia³ania i bycia
spo³ecznie u¿ytecznym. Dodatkowo buduj¹cy jest fakt, ¿e znacz¹cy odsetek respondentów
nie ogranicza swojego zaanga¿owania do jednorazowego udzia³u; w badanej grupie by³o to
przewa¿nie uczestnictwo kilkukrotne. Tak¿e wachlarz form, w których m³odzie¿ partycypowa-
³a jest bogaty, za� do najczêstszych nale¿a³y: Wielka Orkiestra �wi¹tecznej Pomocy, zbiórki
�rodków pieniê¿nych oraz darów rzeczowych dla dzieci z rozmaitych placówek (domów dziecka,
domów samotnej matki), wolontariat w szpitalach dzieciêcych, domach pomocy spo³ecznej,
hospicjach oraz w domach prywatnych (opieka nad chorymi dzieæmi, lud�mi starymi, niedo-
³ê¿nymi i chorymi), organizacja zajêæ czasu wolnego dla dzieci z domów dziecka, pomoc
dzieciom oraz s³abszym kolegom w nauce, pomoc schronisku dla zwierz¹t (zbiórka ¿ywno�ci,
opieka nad zwierzêtami), zbiórki �rodków finansowych na inne cele spo³eczne (organizacjê
wypoczynku letniego dzieci), organizacja rozmaitych �wi¹t (Dzieñ Dziecka, Miko³aj itp.), zbiórka
�rodków finansowych na wewnêtrzne potrzeby szko³y (np. na gazetkê szkoln¹). W�ród wy-
mienionych form najwiêcej osób partycypowa³o w ró¿nego rodzaju zbiórkach � g³ównie
�rodków finansowych, rzadziej � rzeczowych. Zdecydowanie czê�ciej oraz w bardziej zró¿ni-
cowane formy dzia³añ w³¹cza³y siê dziewczêta, co mo¿e wskazywaæ na ich wy¿sz¹ � w po-
równaniu z rówie�nikami p³ci mêskiej � wra¿liwo�æ na problemy spo³eczne i silniej wyra¿on¹
potrzebê czy chêæ niesienia pomocy potrzebuj¹cym.

Zarysowany obraz udzia³u m³odzie¿y jako wolontariuszy w rozmaitych akcjach spo³ecz-
nych przedstawia siê � zw³aszcza w zestawieniu z wynikami zaprezentowanymi w tabeli 1 �
raczej optymistycznie. Respondenci podkre�laj¹, ¿e w³a�nie akcyjno�æ nie wymagaj¹ca sta³e-
go zaanga¿owania najbardziej im odpowiada; w odró¿nieniu od inicjatyw d³ugofalowych
lub � tym bardziej � ci¹g³ych. Tych ostatnich badana m³odzie¿ przewa¿nie unika, choæ one
w³a�nie zdaj¹ siê najdobitniej �wiadczyæ o ukszta³towanej ju¿ w znacznej mierze potrzebie
wspó³decydowania o kszta³cie ¿ycia publicznego. Wiêkszo�æ badanych raczej nie postrzega
owych inicjatyw w kategoriach powinno�ci obywatelskiej. Z drugiej strony m³odym ludziom
towarzyszy �wiadomo�æ, ¿e w stopniu o wiele wiêkszym mogliby w³¹czaæ siê w problemy
codzienno�ci. Zauwa¿my, ¿e prawie 90% badanych krytycznie ocenia w³asny udzia³ w ¿yciu
spo³eczno�ci lokalnej, miasta, regionu czy kraju (tabela 3).
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Tabela 2. Udzia³ m³odzie¿y w akcjach spo³ecznych � wolontariat [%]

Udzia³ w akcjach spo³ecznych Ogó³em Kobiety Mê¿czy�ni

Nigdy nie bra³(a) udzia³u

Bra³(a) udzia³ przynajmniej raz

61,9

38,1

53,3

46,7

48,7

51,3

Tabela 3. Samooceny respondentów dotycz¹ce udzia³u w ¿yciu publicznym [%]

Samooceny respondentów Ogó³em Kobiety Mê¿czy�ni

Nie uczestniczy aktywnie

Uczestniczy aktywnie

87,3

12,7

88,5

11,5

89,1

10,9
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Tylko nieliczne osoby, jak widaæ, uznaj¹ swoj¹ aktywno�æ w ¿yciu publicznym za wysok¹
i przypisuj¹ owym dzia³aniom g³êboki sens. Wywiady potwierdzaj¹, ¿e czynne uczestnictwo
implikuje w ich przekonaniu zaanga¿owanie przez d³u¿szy czas, nie za� jedynie dora�no�æ
dzia³añ. Osoby te w³¹czaj¹ siê permanentnie w dzia³ania na rzecz szko³y oraz spo³eczno�ci
lokalnej, rzadziej � na rzecz miasta. Na terenie szko³y jest to praca w samorz¹dzie, w osiedlu
i mie�cie za� � organizacja festynów i zabaw dla dzieci, jak te¿ pomoc w prowadzeniu ró¿-
nych akcji spo³ecznych oraz kampanii przedwyborczych. Zupe³nie wyj¹tkowo m³odzi ludzie
partycypuj¹ natomiast w inicjatywach o szerszym zasiêgu.

Na podkre�lenie zas³uguje fakt, ¿e pomimo jednostkowego tylko w³¹czania siê respon-
dentów w d³ugofalow¹ dzia³alno�æ spo³eczn¹ zdecydowana wiêkszo�æ z nich sk³onna jest
traktowaæ aktywny udzia³ w ¿yciu spo³eczno�ci lokalnej, miasta, regionu czy kraju za obywa-
telski obowi¹zek. Obrazuj¹ to wyniki zebrane w tabeli 4.

Tabela 4. Opinie respondentów
odno�nie aktywnego udzia³u ludzi m³odych w ¿yciu publicznym [%]

Opinie respondentów
odno�nie aktywnego udzia³u w ¿yciu publicznym

Ogó³em Kobiety Mê¿czy�ni

Nie jest powinno�ci¹ m³odzie¿y

Jest powinno�ci¹ m³odzie¿y

79,4

20,6

85,7

14,3

89,1

10,9

Zwróæmy uwagê, ¿e zbli¿one w tej kwestii stanowisko deklaruj¹ zarówno dziewczêta, jak
te¿ ch³opcy. W�ród reprezentantów obu p³ci dominuj¹ce s¹ wypowiedzi typu: �Wygl¹d na-
szego regionu, miasta czy kraju zale¿y w du¿ej mierze od nas�, �powinni�my siê jak najwiêcej
udzielaæ, gdy¿ inaczej nic nie zdzia³amy; tak¿e rz¹dziæ bêd¹ za nas�. Za najistotniejsze m³o-
dzie¿ uznaje dzia³ania na rzecz �ma³ych ojczyzn�, g³ównie za� buduj¹cych bezpo�rednie
�rodowisko ich ¿ycia spo³eczno�ci lokalnych: �Nasze uczestnictwo w ¿yciu spo³eczno�ci
lokalnej jest wa¿ne, gdy¿ w ten sposób mo¿emy wyra¿aæ swoje pogl¹dy, plany i mieæ wiêksze
mo¿liwo�ci ich realizacji�. W dalszej kolejno�ci podkre�lana jest tak¿e istotno�æ aktywno�ci
na rzecz miasta: �Ka¿dy powinien wiedzieæ, co dzieje siê w jego mie�cie oraz mieæ na to
wp³yw. Powinien wiedzieæ, ¿e mo¿e co� zrobiæ, zmieniæ. Wzrasta t¹ drog¹ poczucie przynale¿-
no�ci�. W tego typu wypowiedziach, jak równie¿ w wielu innych, np.: �Nasza przysz³o�æ
zale¿y od nas, od naszej postawy� lub �Uczestnicz¹c w ¿yciu spo³ecznym, uczymy siê odpo-
wiedzialno�ci�, m³odzi ludzie podnosz¹ � co mo¿e tylko cieszyæ � niezwykle istotne dla
budowania spo³eczeñstwa obywatelskiego walory aktywnej, zaanga¿owanej spo³ecznie po-
stawy2. Szkoda tylko, ¿e owe � w du¿ym ju¿ stopniu dojrza³e � pogl¹dy i deklaracje nie
bardzo przek³adaj¹ siê na sferê ich w³asnych postaw (por. tabele 1 i 3), nader czêsto pasyw-
nych b¹d� receptywnych.

Za istotny wska�nik zaanga¿owania obywatelskiego zwyk³o siê w spo³eczeñstwach de-
mokratycznych uznawaæ czynny udzia³ w wyborach politycznych ró¿nych szczebli. Badania

2 Na poczucie identyfikacji oraz odpowiedzialno�ci za losy spo³eczno�ci lokalnej, regionu, kraju
traktowane jako wa¿ny czynnik budowania postawy obywatelskiej zwraca m. in. uwagê K. Zakro-
czymska [13, s. 7 i nast.].
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prowadzi³am w okresie poprzedzaj¹cym wybory samorz¹dowe 2006 roku; postanowi³am za-
tem sprawdziæ, czy moi respondenci � w wiêkszo�ci ju¿ pe³noletni (z wyj¹tkiem 20 osób) �
zamierzaj¹ w nadchodz¹cych wyborach skorzystaæ z przys³uguj¹cego im prawa wyborczego
(tabela 5). Zdecydowana wiêkszo�æ badanych, tak dziewcz¹t, jak i ch³opców, deklaruje swój
udzia³ w wyborach, uznaj¹c je za wa¿n¹ szansê posiadania wp³ywu na bieg zdarzeñ. Najczê-
�ciej pojawiaj¹ce siê uzasadnienia to np.: �Pragnê zmian i chcê mieæ na nie wp³yw�,
�zdecydowanie chcê mieæ wp³yw na to, co siê dzieje w moim mie�cie�, �nie mam zamiaru,
¿eby kto� za mnie decydowa³�, �udzia³ w wyborach uwa¿am za obywatelski obowi¹zek �
ka¿dy powinien wzi¹æ w nich udzia³�.
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Tabela 5. Deklaracje respondentów odno�nie udzia³u
w wyborach samorz¹dowych [%]

Deklaracje odno�nie udzia³u
w wyborach samorz¹dowych

Ogó³em Kobiety Mê¿czy�ni

Deklaruje udzia³

Nie deklaruje udzia³u

Nie jest zdecydowany(a)

72,4

12,1

15,5

73,5

8,0

18,5

74,0

5,8

20,2

Tabela 6. Postrzeganie udzia³u w wyborach politycznych
w kategoriach powinno�ci obywatelskiej [%]

Udzia³ w wyborach Ogó³em Kobiety Mê¿czy�ni

Jest powinno�ci¹ obywatelsk¹

Nie jest powinno�ci¹ obywatelsk¹

71,4

28,6

83,5

16,5

89,9

10,1

Tylko nieliczni przyznaj¹, ¿e z prawa wyborczego nie zamierzaj¹ skorzystaæ, podkre�laj¹c
swój dystans zarówno wzglêdem kandydatów, jak te¿ spraw politycznych regionu i kraju. Te
m³ode osoby zapo¿yczy³y zapewne i przyjê³y jako w³asny krytyczny pogl¹d od silnie sfru-
strowanej i bardzo licznej czê�ci spo³eczeñstwa doros³ych, o czym �wiadczyæ mog¹
wypowiedzi typu: �Nie zamierzam wzi¹æ udzia³u, bo ¿aden kandydat nie spe³nia moich ocze-
kiwañ�, �nie interesuje mnie polityka, w której ci¹gle maj¹ miejsce jakie� przekrêty i afery�.
Równie nieprzychylne nastawienia panowa³y tak¿e w � do�æ licznej, zauwa¿my � grupie
osób jeszcze niezdecydowanych w kwestii w³asnego udzia³u w wyborach.

Wspomniany rozk³ad wyników koresponduje z odpowiedziami udzielonymi w kolejnym
pytaniu. Respondenci zostali poproszeni o wyra¿enie opinii, czy udzia³ w wyborach politycz-
nych uznaæ nale¿y za powinno�æ obywatelsk¹ (tabela 6).

Charakterystyczne, ¿e absolutna wiêkszo�æ (przesz³o 80% badanych), niezale¿nie od p³ci,
udzieli³a w tej kwestii odpowiedzi twierdz¹cej. Padaj¹ce za� argumentacje okaza³y siê racjo-
nalne i bardzo przekonuj¹ce: �Nie g³osuj¹c, nie mamy prawa pó�niejszego krytykowania ani
w³adzy, ani wyboru obywateli. Nie mamy wp³ywu na zmiany w kraju czy w regionie�. W kon-
tek�cie tych wypowiedzi niepokoj¹co wysoki wydaje siê odsetek respondentów p³ci mêskiej
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(przesz³o 28%) reprezentuj¹cych odmienne stanowisko. Ci m³odzi ludzie nie neguj¹ wpraw-
dzie zasadno�ci aktywnego uczestniczenia jednostki w ¿yciu politycznym regionu czy kraju,
nie traktuj¹ jednak owej partycypacji jako obywatelskiego nakazu. Sk³onni s¹ raczej pozosta-
wiaæ kwestiê zanga¿owania siê b¹d� nie indywidualnym decyzjom poszczególnych jednostek.

Na tle zaprezentowanych wy¿ej wyra�nie spolaryzowanych pogl¹dów i postaw pokolenia
wzglêdem zagadnieñ obywatelsko�ci, przyjrzyjmy siê nieco bli¿ej roli szko³y w ich kszta³to-
waniu3. Respondenci pozostaj¹ zgodni, ¿e wspó³czesna szko³a powinna w³¹czaæ siê w proces
kszta³towania aktywnego, obywatelskiego spo³eczeñstwa. Jej rolê w omawianym zakresie
sprowadzaj¹ g³ównie do: dostarczania wiedzy o zasadach demokracji i prawid³owo�ciach
rz¹dz¹cych takim spo³eczeñstwem, o prawach i powinno�ciach obywateli, uczenia szacunku
i tolerancji dla odmienno�ci, jak równie¿ stymulowania do aktywnego udzia³u w ¿yciu spo-
³eczno-politycznym � w ró¿nych formach dzia³añ, o rozmaitym zasiêgu. Rodzi siê w tym
miejscu pytanie: w jakiej mierze placówki szkolne wywi¹zuj¹ siê z tak zdefiniowanych zadañ?

Pierwszy wa¿ny ich obszar dotyczy sfery poznawczej, czyli dostarczania wiedzy o spra-
wach i problemach spo³eczno�ci lokalnej, miasta, regionu czy kraju (tabela 7).

Tabela 7. Szko³a jako �ród³o wiedzy
o sprawach i problemach lokalnych i ponadlokalnych [%]

Szko³a Ogó³em Kobiety Mê¿czy�ni

Nie dostarcza takiej wiedzy

Dostarcza tak¹ wiedzê

68,3

31,7

58,8

41,2

53,8

46,2

Opinie respondentów s¹, jak pokazuje zestawienie, wyra�nie spolaryzowane. Wiêkszo�æ
jednak przychyla siê do zdania, ¿e szko³y nie realizuj¹ w odpowiedni sposób zadañ edukacyj-
nych sprzyjaj¹cych efektywnemu budowaniu odpowiedzialnego za swój byt spo³eczeñstwa.
Charakterystyczne i � niestety � dominuj¹ce s¹ wypowiedzi typu: �Nasza szko³a nie znajduje
czasu na sprawy i problemy obywatelskie. Zajmuje siê przede wszystkim przygotowaniem do
matury�, �dla szko³y wa¿na jest wy³¹cznie wiedza podrêcznikowa�, �szko³y nigdy nie by³y
otwarte na omawianie problemów spo³ecznych, lecz skoncentrowane na sztywnej realizacji
programu�. Niektórzy m³odzi ludzie mówi¹ dosadniej: �niczego siê jeszcze nie dowiedzia³em
od nauczycieli na temat problemów mojego regionu czy miasta� lub �wiedzy o spo³eczeñ-
stwie obywatelskim dostarcza chyba wszystko prócz szko³y�. Czê�æ respondentów stwierdza,
¿e szanse uczenia o demokracji i spo³eczeñstwie obywatelskim zaprzepaszczane bywaj¹ na-
wet na zajêciach w tym miêdzy innymi celu stworzonych: �Choæ �wiat spo³eczny i polityczny
ci¹gle siê zmienia, na lekcjach WOS-u czy historii szko³a od lat uczy tego samego�.

Natomiast w�ród respondentów nie neguj¹cych w omawianym zakresie roli szko³y, obec-
ne jest czêsto przekonanie, ¿e tre�ci dotycz¹ce aktualnych spraw lokalnych oraz
ponadlokalnych (miasta, regionu czy kraju) s¹ niewystarczaj¹ce. Uczniowie przyznaj¹, ¿e
pojawiaj¹ siê one g³ównie na lekcjach WOS-u, jak równie¿ � w niektórych szko³ach � w ra-
mach przedmiotów: podstawy przedsiêbiorczo�ci, religia, historia czy lekcje wychowawcze.

3 Pola dzia³añ stoj¹ce przed edukacj¹ traktowan¹ jako punkt wyj�cia do budowania spo³eczeñstwa
obywatelskiego wskazuje np. R. Stêpieñ [9, s. 87�95].
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Dominuje jednak pogl¹d, ¿e dostarczana wiedza jest zbyt okrojona i wybiórcza, zagadnienia
spo³eczno-obywatelskie za� � podejmowane wy³¹cznie okazjonalnie. Tylko sporadycznie spo-
tykamy w badanej grupie wypowiedzi typu: �Czêsto na lekcjach s¹ poruszane sprawy
polityczno-spo³eczne oraz etyczne, moralne�. W ostatnim czasie mo¿na jednak, jak siê zdaje,
zarejestrowaæ korzystne zmiany w podej�ciu poszczególnych placówek do omawianych za-
gadnieñ. Dowodz¹ tego takie g³osy jak: �Ostatnio coraz czê�ciej organizowane s¹ ciekawe
spotkania ze znanymi osobami�.

Rol¹ szko³y powinno byæ nie tylko dostarczanie wiedzy o prawach czy powinno�ciach
obywatelskich, lecz tak¿e zachêcanie do aktywno�ci na rzecz �rodowiska lokalnego i ponad-
lokalnego. Tak¿e pod tym wzglêdem opinie m³odzie¿y s¹ silnie zró¿nicowane, ponownie jednak
z przewag¹ ustosunkowañ negatywnych (tabela 8).
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Tabela 8. Szko³a jako stymulator aktywno�ci m³odzie¿y
na rzecz �rodowiska lokalnego i ponadlokalnego [%]

Szko³a Ogó³em Kobiety Mê¿czy�ni

Nie zachêca do takiej aktywno�ci

Zachêca do takiej aktywno�ci

52,4

47,6

57,7

42,3

60,5

39,5

Wiêkszo�æ respondentów jest zdania, ¿e szko³a zamiast promowaæ aktywn¹ spo³ecznie
postawê �traci czas na rzeczy zupe³nie w ¿yciu nieprzydatne�. Nie mniej niepokoj¹ce s¹ tak¿e
g³osy sugeruj¹ce, i¿ �prêdzej zachêcanie do tego rodzaju aktywno�ci ma miejsce poza murami
szko³y�. Znacz¹cy odsetek m³odych ludzi stwierdza nawet, ¿e szko³a � poprzez nadmierne
wymagania programowe � czêsto wrêcz os³abia wyniesion¹ z innych �rodowisk motywacjê
uczniów do aktywnego uczestniczenia w nurcie ¿ycia publicznego.

Zwróæmy ponadto uwagê, ¿e nieco bardziej krytycznie rolê szko³y oceniaj¹ pod omawia-
nym wzglêdem dziewczêta, które s¹ nieco te¿ bardziej od swych kolegów, jak pokaza³am
wy¿ej, chêtne do w³¹czania siê w rozmait¹ dzia³alno�æ spo³eczn¹.

Czê�æ respondentów jest zdania, ¿e placówki szkolne dostarczaj¹ wprawdzie wiedzy o spra-
wach i problemach spo³ecznych, ale nie przek³adaj¹cej siê jednak na promowanie aktywnego
udzia³u w ¿yciu publicznym: �Szko³a mówi o aktywno�ci, ale s¹ to puste s³owa�, �nauczyciele
swoj¹ postaw¹ neguj¹ sens takiego udzia³u�.

Z drugiej strony stosunkowo te¿ liczna grupa badanych sk³onna jest upatrywaæ w pla-
cówkach szkolnych roli takiego stymulatora, wskazuj¹c na: zachêtê ze strony nauczycieli
propaguj¹cych niektóre akcje spo³eczne (WO�P, Góra Grosza), pojawiaj¹ce siê w murach
szko³y plakaty (�plakaty, naklejki z logo i adresami instytucji, w których mogliby�my siê
udzielaæ�), konkursy wiedzy o mie�cie i regionie, jak równie¿ spotkania z dzia³aczami spo³ecz-
nymi i politycznymi.

Na tle zaprezentowanych, do�æ wyra�nie spolaryzowanych, stanowisk przyjrzyjmy siê �
ju¿ nieco bardziej ogólnie � opiniom m³odzie¿y odno�nie roli szko³y w przygotowaniu przy-
sz³ego obywatela do aktywnego udzia³u w ¿yciu spo³eczno-politycznym (tabela 9).

Zdecydowana wiêkszo�æ respondentów � w zbli¿onym odsetku kobiety, co mê¿czy�ni � jest
zdania, ¿e placówki szkolne nie wywi¹zuj¹ siê z tego wa¿nego zadania. Za� m³odzie¿ zajmuj¹ca
stanowisko odmienne podkre�la, ¿e przygotowanie do roli przysz³ego obywatela jest w placów-
ce szkolnej mo¿liwe, jednak wy³¹cznie przy silnym zaanga¿owaniu i motywacji ze strony ucznia.
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Podsumowuj¹c zaprezentowane wyniki, nale¿y stwierdziæ, ¿e stoj¹cy u progu doros³o�ci
liceali�ci deklaruj¹ na ogó³ chêæ aktywnej partycypacji w ¿yciu publicznym, postrzegaj¹c j¹
zazwyczaj w kategoriach powinno�ci obywatelskiej. Deklaracje te bardzo czêsto nie przek³a-
daj¹ siê jednak na rzeczywiste uczestnictwo: respondenci rzadko w³¹czaj¹ siê w dzia³alno�æ
organizacji spo³ecznych oraz � tym bardziej � politycznych. Ich wizerunku broni natomiast
udzia³ w ró¿nego rodzaju akcjach spo³ecznych � jednorazowych b¹d� cyklicznych, jak rów-
nie¿ deklaracje dotycz¹ce czynnego udzia³u w wyborach politycznych.

Badania zarysowuj¹ niekorzystny � w omawianym zakresie � obraz szko³y. Opinie m³o-
dzie¿y odno�nie jej roli w przygotowaniu przysz³ego obywatela do aktywnego udzia³u w ¿yciu
publicznym s¹ silnie zró¿nicowane, jednak z przewag¹ ocen negatywnych.

Nierzadkie te¿ wypowiedzi o odmiennym zabarwieniu pozwalaj¹ s¹dziæ, i¿ nie wszystkie
placówki funkcjonuj¹ w rozpatrywanym obszarze zadañ w sposób nieudolny. Liczne g³osy
sugeruj¹ tak¿e, ¿e w chwili obecnej zmienia siê nastawienie wielu szkó³ do tych niezwykle
dzi� wa¿nych zagadnieñ i zadañ.

SUMMARY

The Participation of the Youth in Public Life
and the Role of School in its Forming

In Poland during the process of forming the basis of democracy, developing of
public spirit and skills connected with participation in the public life within the
growing generation becomes more and more important. The responsibility for this task
lies not only with natural social environment of an individual, but also with school.
The diagnosis of this issue is based on the empirical study carried out on youth at the
adulthood edge from high comprehensive schools at the end of the year 2006.

The majority perceive taking part in different forms of public life as a civic duty.
These declarations however differ very often from their real attitudes.

The respondents engaged in their individual goals and problems rarely take part in
any organised social, let alone political activity. They are more willing to take part in
occasional, not demanding long-term engagement social actions. It is also praiseworthy
that they feel obliged to take part in deciding about their town, region or country by
voting in different kinds of political election. The majority of young people perceive
school as playing a marginal role in developing and firming social spirit. They claim
that schools give neither sufficient information about local and more general problems,
nor encourage the youth to any society orientated activity.

Many opinions let us think that in schools the attitude towards the given, impor-
tant issues is in a state of change.

Udzia³ m³odzie¿y w ¿yciu publicznym oraz rola szko³y w jego kszta³towaniu

Tabela 9. Szko³a jako placówka przygotowuj¹ca przysz³ego obywatela
do aktywnego udzia³u w ¿yciu publicznym [%]

Szko³a Ogó³em Kobiety Mê¿czy�ni

Nie przygotowuje przysz³ego obywatela

Przygotowuje do aktywnego udzia³u

66,6

33,3

67,6

32,4

68,1

31,9
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Wychowawcza funkcja us³ug spo³ecznych

ABSTRAKT

Us³ugami spo³ecznymi nazywane s¹ us³ugi o�wiaty, kultury, ochrony zdrowia,
wypoczynku. Pe³ni¹ one wiele wa¿nych funkcji, spo�ród których na szczególn¹ uwa-
gê zas³uguje wychowawcza, wyra¿aj¹ca siê m.in. w kszta³towaniu i upowszechnianiu
nowych potrzeb czy systemów warto�ci. Pierwsza czê�æ artyku³u prezentuje tenden-
cje rozwoju us³ug spo³ecznych w Polsce w porównaniu z wybranymi krajami Unii
Europejskiej. W drugiej przedstawiona zosta³a przestrzenna dostêpno�æ us³ug spo-
³ecznych w województwie dolno�l¹skim. W koñcowej czê�ci zwrócono uwagê na
dwie podstawowe zasady rozmieszczenia placówek �wiadcz¹cych us³ugi spo³eczne:
zasadê wyrównywania ró¿nic i zasadê rozwoju proporcjonalnego do rozwoju gospo-
darczego.

1. Istota i funkcje us³ug spo³ecznych

Wychowanie to ogó³ wp³ywów na jednostki i grupy sprzyjaj¹cych ich rozwojowi i wyko-
rzystywaniu posiadanych przez nie mo¿liwo�ci, aby w maksymalnym stopniu sta³y siê �wia-
domymi i twórczymi cz³onkami zbiorowo�ci spo³ecznych [10, s. 13�15]. To proces z³o¿ony,
w którego realizacji uczestniczy wiele podmiotów. Niew¹tpliwie nale¿¹ do nich tak¿e podmio-
ty �wiadcz¹ce us³ugi o�wiaty, kultury, ochrony zdrowia, wypoczynku � nazywane us³ugami
spo³ecznymi [7, s. 18�19], [14, s. 58�68].

Wyra�nie dostrzegaln¹ cech¹ lat wspó³czesnych, które charakteryzuj¹ siê wysok¹ dyna-
mik¹ postêpu cywilizacyjnego, jest wyra�ny wzrost rangi tej grupy us³ug stanowi¹cych
w istotny sposób o roli cz³owieka we wspó³czesnym �wiecie. W wielu krajach wysoko rozwi-
niêtych awansowa³y one w ostatnich dziesiêcioleciach niemal do rangi najwa¿niejszego sektora
gospodarki. Rozpatruj¹c rolê tej grupy us³ug, wyró¿nia siê ich funkcjê spo³eczn¹ (konsump-
cyjn¹, humanistyczn¹, wychowawcz¹) i ekonomiczn¹ (gospodarcz¹, produkcyjn¹) [2, s. 48�49],
[3, s. 46�47].

Spo³eczna (wychowawcza) funkcja us³ug spo³ecznych przejawia siê nie tylko w zaspoka-
janiu przez nie wa¿nych potrzeb, ale tak¿e w kszta³towaniu i upowszechnianiu nowych potrzeb,
wytwarzaniu okre�lonego systemu warto�ci, motywacji i zachowañ jednostki. Wyrazem jej
realizacji jest m.in.:

� powiêkszanie zasobów wiedzy, kwalifikacji i mo¿liwo�ci twórczych cz³owieka (poprzez
kszta³cenie nastêpuje przyspieszenie rozwoju intelektualnego, zmienia siê osobowo�æ, sys-
tem warto�ci, rodzaje motywacji, sposoby zachowañ);

� rozwijanie potrzeb ludzkich, zw³aszcza potrzeb wy¿szego rzêdu, a wiêc potrzeby wiedzy,
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informacji, prze¿yæ estetycznych, rozrywki itp. (zaspokojenie tych potrzeb prowadzi do zwiêk-
szenia zadowolenia z ¿ycia);

� zwiêkszanie aktywno�ci i ruchliwo�ci przestrzennej, zawodowej i spo³ecznej;
� stwarzanie poczucia bezpieczeñstwa w sytuacjach zagra¿aj¹cych zdrowiu czy ¿yciu

oraz aktywne uczestnictwo w przywracaniu dobrego zdrowia i samopoczucia;
� wspó³udzia³ w tworzeniu wzorców konsumpcji i stylów ¿ycia przez propagowanie w³a-

�ciwego trybu ¿ycia, po¿¹danych sposobów spêdzania czasu wolnego, aktywnych rodzajów
rekreacji itp.1

Funkcja ekonomiczna us³ug spo³ecznych wyra¿a siê we wp³ywie wywieranym przez nie
na rozwój podstawowego czynnika produkcji, jakim jest cz³owiek wraz ze swoimi zdolno�cia-
mi wytwórczymi. Funkcja ekonomiczna us³ug spo³ecznych mo¿e byæ rozpatrywana w aspek-
tach reprodukcyjnym i motywacyjnym. Aspekt reprodukcyjny wyra¿a siê w tym, ¿e kon-
sumpcja us³ug kulturalno-edukacyjnych przybiera charakter inwestycji w cz³owieka, decyduje
o jego reprodukcji rozszerzonej w sensie intelektualnym, konsumpcja za� us³ug leczniczo-
-socjalnych wp³ywa dodatnio na stopê aktywizacji zawodowej i wyd³u¿enie okresu aktywno-
�ci spo³eczno-zawodowej. Aspekt motywacyjny us³ug spo³ecznych polega na wp³ywie kon-
sumpcji us³ug spo³ecznych na ilo�æ i jako�æ pracy, gdy¿ przez rozbudzanie aspiracji i kszta³-
towanie potrzeb wy¿szych, sk³aniaj¹ one ludzi do intensywniejszej pracy, zwiêkszaj¹
przedsiêbiorczo�æ itp. W warunkach za� wspó³czesnego rozwoju gospodarczego elementy
si³ wytwórczych kszta³towane przez te us³ugi nabieraj¹ decyduj¹cego znaczenia, gdy¿ one
w³a�nie determinuj¹ dynamizm innowacyjny, adaptacyjne i absorbcyjne zdolno�ci systemu
gospodarczego. J. Kroszel podkre�la szczególn¹ rolê w tym procesie szko³y, zw³aszcza wy¿-
szej, która poprzez swe funkcje w najwiêkszym stopniu oddzia³uje na przygotowanie spo³e-
czeñstwa do funkcjonowania w zmieniaj¹cych siê warunkach spo³eczno-ekonomicznych
[8, s. 13].

Ze wzglêdu na szczególne wychowawcze oddzia³ywanie us³ug edukacyjnych pozytyw-
nie nale¿y oceniæ ich rozwój w Polsce. W 2002 roku Polska nale¿a³a do krajów o najwy¿szych
wska�nikach liczby uczniów szkó³ ponadpodstawowych na 1000 osób i studentów szkó³
wy¿szych na 10 tys. ludno�ci. Cech¹ charakterystyczn¹ dotycz¹c¹ pierwszego z mierników
jest to, i¿ najwy¿szy jego poziom, powy¿ej 100, mia³ miejsce w ró¿nych krajach nale¿¹cych
i nie nale¿¹cych do �cis³ej czo³ówki (Wielka Brytania, Belgia, Niemcy, Polska, Szwecja), nieco
ni¿szy w takich krajach jak Austria, Francja, Irlandia i Finlandia, za� najni¿szy we W³oszech,
Grecji, Portugalii i Hiszpanii. Wzglêdnie niewielkie zró¿nicowanie tego wska�nika wynika
z upowszechniania siê w krajach unijnych obowi¹zkowego charakteru kszta³cenia ponad-
podstawowego, obejmuj¹cego w wielu krajach kszta³cenie gimnazjalne i zawodowe I stopnia.
Obowi¹zek szkolny w krajach unijnych obejmuje okres od 8 (Hiszpania) do 13 lat (Holandia),
w Polsce okres 9 lat, w tym 6 lat szko³y podstawowej i 3 lata gimnazjum. Pod wzglêdem
warto�ci drugiego wska�nika Polska w latach osiemdziesi¹tych i dziewiêædziesi¹tych wyra�-
nie odbiega³a od krajów Unii Europejskiej, np. w 1995 roku ze wska�nikiem 200 studentów

1 Mo¿na spotkaæ siê tak¿e z wyró¿nianiem funkcji niwelacyjnej, któr¹ nale¿y rozumieæ jako niwe-
lowanie przez niektóre us³ugi ujemnych zjawisk bêd¹cych wynikiem rozwoju gospodarczego. Choro-
bom cywilizacyjnym i zawodowym przeciwdzia³a bowiem ochrona zdrowia, turystyka, rekreacja,
wypoczynek, kultura za� odgrywa istotn¹ rolê w kompensowaniu ujemnych skutków szybkiego tempa
¿ycia dla rozwoju osobowo�ci cz³owieka [1, s. 6].
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szkó³ wy¿szych na 10 tys. ludno�ci zajmowa³a jedn¹ z ostatnich pozycji w�ród krajów UE,
za� w 2002 roku ze wska�nikiem ponad 2-krotnie wy¿szym uplasowa³a siê w�ród krajów
o najwy¿szym wska�niku. Tym samym zosta³ zrealizowany cel, jakim by³o za³o¿enie, ¿eby
studia wy¿sze kontynuowa³o co najmniej 20% maturzystów z ka¿dego rocznika. Badania
jednak wskazuj¹, i¿ mimo wyra�nego wzrostu wska�nika liczby studentów w ostatnich latach
wzros³a w Polsce nierówno�æ w dostêpie do wykszta³cenia wy¿szego na niekorzy�æ studen-
tów ze �rodowiska pozainteligenckiego [4, s. 28].

Zbli¿enie siê Polski do krajów unijnych wymaga nie tylko zwiêkszenia dostêpno�ci kszta³-
cenia wy¿szego, ale tak¿e zmian prowadz¹cych m.in. do osi¹gniêcia stanu pe³nej wzajemnej
uznawalno�ci dyplomów wydawanych przez szko³y wy¿sze. Zdaniem ekspertów o�wiato-
wych osi¹gniêcie tego celu wymaga zmian szczególnie w kierunku zwiêkszenia umiejêtno�ci
pos³ugiwania siê wiedz¹, wykszta³cenia postaw tolerancji i szacunku dla ludzi i narodów oraz
wyra�nego rozwoju nauki jêzyków obcych. W polityce Unii Europejskiej nauczaniu jêzyków
obcych przypisuje siê szczególne znaczenie. Ju¿ w latach osiemdziesi¹tych Rada Ministrów
Edukacji Wspólnoty Europejskiej postulowa³a, aby wszyscy studenci uczyli siê co najmniej
jednego jêzyka obcego z krajów Wspólnoty [16, s. 31�34].

Pod koniec lat dziewiêædziesi¹tych powszechnym instrumentem niwelowania ró¿nic
w kszta³ceniu na poziomie wy¿szym w krajach unijnych sta³o siê studiowanie przez okres
przynajmniej 1 semestru na uczelni zagranicznej. Równie¿ niektóre polskie uczelnie rozwijaj¹
studiowanie w grupach miêdzykulturowych. Badania przeprowadzone przez Katedrê Stu-
diów Europejskich Akademii Ekonomicznej w Krakowie w 2001 roku wskaza³y na szereg
korzy�ci wynikaj¹cych z uczestnictwa w takich grupach. S¹ to:

1) mo¿liwo�æ poznania oryginalnych, niekonwencjonalnych sposobów rozwi¹zywania
problemów,

2) dodatkowa motywacja do nauki rodz¹ca siê na gruncie twórczej rywalizacji,
3) konieczno�æ u¿ywania jêzyka obcego w naturalnych sytuacjach (nauka jêzyka prak-

tycznego),
4) poznawanie ludzi i kultury ró¿nych krajów (nawi¹zywanie trwa³ych przyja�ni, prze³amy-

wanie stereotypów i uprzedzeñ, nauka tolerancji, panowania nad emocjami) [13, s. 43�52].
Zachodz¹ce zmiany ilo�ciowe i jako�ciowe w polskim systemie o�wiatowym wskazuj¹, i¿

Polacy maj¹ szansê staæ siê spo³eczeñstwem nie mniej wykszta³conym od spo³eczeñstw
unijnych i o porównywalnych kwalifikacjach pozwalaj¹cych im wej�æ do europejskiego
spo³eczeñstwa obywatelskiego2 czy te¿ z powodzeniem konkurowaæ na europejskim rynku
pracy.

�wiadomo�æ funkcji spe³nianych przez us³ugi spo³eczne w ¿yciu cz³owieka, jak i w go-
spodarce powinna byæ punktem wyj�cia prawid³owej alokacji �rodków na ich rozwój.

Pozytywne oddzia³ywanie us³ug spo³ecznych na cz³owieka i procesy rozwoju gospodar-
czego nie wyst¹pi w ka¿dych warunkach, a skuteczno�æ tego oddzia³ywania nie zawsze
bêdzie taka sama we wszystkich dziedzinach. Zale¿y to od poziomu i struktury wytwarza-
nych us³ug, a tak¿e ich konsumpcji uzale¿nionej g³ównie od stylu ¿ycia, bie¿¹cych zadañ
polityki spo³ecznej, zasad dystrybucji us³ug oraz od ich dostêpno�ci przestrzennej.

2 Spo³eczeñstwo obywatelskie � typ spo³eczeñstwa, które jest zdolne do dokonywania suweren-
nych wyborów indywidualnych i zbiorowych decyduj¹cych o jego losach [18, s. 131].

Wychowawcza funkcja us³ug spo³ecznych
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2. Dostêpno�æ przestrzenna us³ug spo³ecznych w województwie dolno�l¹skim
w 2004 roku

Okre�lenie stopnia dostêpno�ci us³ug spo³ecznych jest niew¹tpliwie szczególnie trudne.
Trudno�æ ta wynika przynajmniej z dwóch wzglêdów:

1. Cech¹ charakterystyczn¹ us³ug spo³ecznych jest to, ¿e w odniesieniu do wiêkszo�ci
us³ug nie ma okre�lonych rozmiarów ich konsumpcji. Zapotrzebowanie na us³ugi z tego
zakresu s¹ czêsto wyra�nie zró¿nicowane. Jedni ludzie odczuwaj¹ potrzebê czêstego chodze-
nia do kina czy teatru, wyjazdu na wycieczki, czytania ksi¹¿ek i korzystania z us³ug bibliotek,
z us³ug lekarskich, inni te potrzeby maj¹ ograniczone. Powszechnie jednak wiadomo, ¿e
odgrywaj¹ one pierwszorzêdne znaczenie w procesie prawid³owego rozwoju cz³owieka.

2. O zaspokojeniu potrzeb decyduje w du¿ej mierze lokalizacja placówek �wiadcz¹cych
us³ugi. Na przyk³ad brak na wsi kina, biblioteki czy lekarza nie tylko utrudnia zaspokojenie
potrzeb, ale wp³ywa równie¿ na jako�æ zaspokojenia potrzeby, gdy wymaga to pokonania
znacznej odleg³o�ci, zw³aszcza przez osoby m³ode czy niepe³nosprawne.

Te cechy us³ug spo³ecznych powoduj¹, ¿e w ocenie stopnia ich dostêpno�ci niezbêdne
jest ³¹czenie metody szacunku opartego na materia³ach statystycznych i innych dokumen-
tach opisuj¹cych przestrzenn¹, rzeczow¹, ekonomiczn¹ dostêpno�æ us³ug z metodami
pozwalaj¹cymi poznaæ potrzeby, aspiracje i opinie konsumentów3.

Dokonuj¹c przestrzennych porównañ dostêpno�ci us³ug spo³ecznych, nale¿y podkre�liæ,
¿e maj¹ one przybli¿ony charakter, g³ównie ze wzglêdu na brak porównywalnych danych,
odmienno�æ warunków funkcjonowania sfery spo³ecznej, zró¿nicowan¹ produktywno�æ dzia-
³ów nale¿¹cych do tej sfery itp. Przedstawione poni¿ej porównanie w województwie dolno-
�l¹skim stanowi próbê wstêpnej, ogólnej klasyfikacji powiatów przede wszystkim w oparciu
o kryterium dostêpno�ci zasobów ludzkich i materialnych sfery us³ug spo³ecznych. Ze wzglêdu
na dostêpno�æ danych statystycznych w analizie przedstawiono dane za rok 2004.

Kieruj¹c siê dostêpno�ci¹ i porównywalno�ci¹ danych, analizy dokonano w oparciu o 10
nastêpuj¹cych mierników: 1) liczba m³odzie¿y w wieku 16�18 lat przypadaj¹ca na 1 liceum,
2) liczba dzieci na 1 miejsce w przedszkolu, 3) liczba lekarzy na 10 tys. ludno�ci, 4) liczba
pielêgniarek na 10 tys. ludno�ci, 5) liczba ludno�ci na 1 zak³ad opieki zdrowotnej, 6) ³ó¿ka
w szpitalach ogólnych na 10 tys. ludno�ci, 7) liczba ludno�ci na 1 aptekê, 8) miejsca w do-
mach i zak³adach pomocy spo³ecznej na 10 tys. ludno�ci, 9) liczba ludno�ci na 1 placówkê
biblioteczn¹, 10) liczba hoteli.

Mierniki wybrane do przeprowadzenia zaprezentowanej w niniejszym punkcie analizy
maj¹ na celu przybli¿yæ potencjalne mo¿liwo�ci zaspokojenia potrzeb przez placówki i insty-
tucje �wiadcz¹ce us³ugi spo³eczne w powiatach województwa dolno�l¹skiego. W doborze
mierników starano siê uwzglêdniæ takie, które wystêpowa³y we wszystkich powiatach, a tak-
¿e wykazywa³y du¿e zró¿nicowanie przestrzenne. W ustalaniu kolejno�ci powiatów z punktu
widzenia przestrzennej dostêpno�ci podmiotów sfery us³ug spo³ecznych wykorzystano me-
todê dystansów [15, s. 35�36].

Syntetyczne wska�niki dystansów obliczone w odniesieniu podmiotów sfery us³ug spo-
³ecznych we wszystkich powiatach w województwie dolno�l¹skim w 2004 roku wskaza³y na

3 Na potrzebê tworzenia nowej grupy wska�ników spo³ecznych zwracaj¹ uwagê m. in. L. Fr¹ckie-
wicz [5, s. 227�228] i T. S³aby [19, s. 14�15].

Adam Kubów



165

bardzo wyra�ne zró¿nicowania (tabela 1). W najlepszej sytuacji znajduje siê ludno�æ zamiesz-
kuj¹ca w powiatach z przewag¹ ludno�ci miejskiej oraz w miastach na prawach powiatu.
O wyra�nie dominuj¹cej pozycji tej grupy powiatów decyduj¹ podmioty �wiadcz¹ce us³ugi
edukacyjne, zdrowotne i wypoczynkowe. Do grupy powiatów o dominuj¹cej pozycji nale¿y
tak¿e powiat miejski Legnica, podczas gdy kilka innych powiatów subregionu legnickiego
zajmuje w tabeli rankingowej ostatnie pozycje4.

Tabela 1
Miary zró¿nicowania* infrastruktury spo³ecznej wg powiatów

w województwie dolno�l¹skim w 2004 roku

Powiaty S
Cechy**

jeleniogórski

Wroc³aw

Jelenia Góra

Legnica

k³odzki

lwówecki

zgorzelecki

lubiñski

milicki

lubañski

wa³brzyski

wo³owski

g³ogowski

z¹bkowicki

z³otoryjski

kamiennogórski

boles³awiecki

jaworski

dzier¿oniowski

�widnicki

trzebnicki

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1 0

0,678

0,674

0,623

0,577

0,566

0,549

0,516

0,513

0,504

0,500

0,477

0,469

0,468

0,456

0,456

0,454

0,445

0,435

0,433

0,415

0,415

0,598

0,818

0,961

0,841

0,930

0,993

0,584

0,527

0,555

0,734

0,732

1,000

0,654

0,913

0,476

0,407

0,443

0,522

0,712

0,738

0,453

0,629

0,883

1,000

0,825

0,632

0,450

0,632

0,740

0,451

0,571

0,649

0,565

0,651

0,866

0,308

0,451

0,437

0,383

0,837

0,525

0,342

0,410

1,000

0,725

0,573

0,511

0,352

0,381

0,639

0,470

0,373

0,506

0,537

0,352

0,248

0,402

0,593

0,359

0,267

0,359

0,350

0,364

0,702

1,000

0,895

0,978

0,891

0,663

0,698

0,897

0,807

0,522

0,753

0,732

0,504

0,294

0,648

0,668

0,678

0,396

0,393

0,448

0,609

0,654

0,711

0,823

0,701

0,346

0,624

0,660

0,614

0,567

0,933

0,399

0,391

0,876

0,499

0,960

0,497

1,000

0,889

0,462

0,477

0,543

1,000

0,599

0,400

0,412

0,392

0,594

0,417

0,439

0,439

0,388

0,334

0,383

0,245

0,145

0,428

0,746

0,207

0,146

0,235

0,207

0,564

0,607

0,875

0,857

1,000

0,555

0,374

0,680

0,757

0,421

0,497

0,832

0,544

0,768

0,519

0,450

0,443

0,732

0,692

0,662

0,704

0,571

0,529

0,152

0,201

0,116

0,291

0,410

0,473

0,066

0,553

0,197

0,048

0,000

0,199

0,129

0,000

0,246

0,055

0,277

0,107

0,071

0,275

0,653

0,163

0,172

0,268

0,767

1,000

0,562

0,363

0,767

0,554

0,403

0,527

0,401

0,934

0,872

0,429

0,435

0,735

0,522

0,530

0,390

1,000

0,543

0,200

0,057

0,343

0,029

0,071

0,086

0,014

0,229

0,114

0,014

0,029

0,014

0,014

0,057

0,100

0,043

0,043

0,100

0,043

4 Województwo dolno�l¹skie dzieli siê na cztery subregiony: jeleniogórsko-wa³brzyski (obejmuj¹cy
powiat miejski Jelenia Góra oraz 14 powiatów ziemskich: boles³awiecki, dzier¿oniowski, jaworski,
jeleniogórski, kamiennogórski, k³odzki, lubañski, lwówecki, strzeliñski, �widnicki, wa³brzyski, z¹bko-
wicki, zgorzelecki i z³otoryjski), legnicki (obejmuj¹cy powiat miejski Legnica oraz 6 powiatów ziem-
skich: g³ogowski, górowski, legnicki, lubiñski, polkowicki i wo³owski), wroc³awski (obejmuj¹cy 6 po-
wiatów ziemskich: milicki, ole�nicki, o³awski, �redzki, trzebnicki i wroc³awski) oraz subregion obejmu-
j¹cy powiat grodzki Wroc³aw.
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Porównuj¹c syntetyczne wska�niki dystansów przestrzennej dostêpno�ci us³ug spo³ecz-
nych w powiatach województwa dolno�l¹skiego mo¿na je podzieliæ na kilka grup:

1. Powiaty o wysokim poziomie dostêpno�ci us³ug spo³ecznych. Do tych zaliczyæ mo¿na
te powiaty, dla których wska�nik dystansów odbiega od wska�nika najlepszego o mniej ni¿
15%. W tej grupie znajduje siê powiat jeleniogórski oraz wszystkie powiaty miejskie woje-
wództwa dolno�l¹skiego: Wroc³aw, Jelenia Góra i Legnica. Warto jednak zauwa¿yæ, ¿e
wska�nik syntetyczny dla powiatu Legnica jest wyra�nie ni¿szy w porównaniu z innymi
powiatami nale¿¹cymi do tej grupy.

2. Powiaty o do�æ dobrym poziomie dostêpno�ci us³ug spo³ecznych. Do tych zaliczyæ
mo¿na te powiaty, dla których wska�nik dystansów odbiega od wska�nika przyjêtego za
najlepszy o wiêcej ni¿ o 15%, ale o mniej ni¿ 30%. W tej grupie znajduje siê 7 powiatów:
k³odzki, lwówecki, zgorzelecki, lubiñski, milicki, lubañski i wa³brzyski.

3. Powiaty o �rednim poziomie dostêpno�ci us³ug spo³ecznych. Do tej grupy zaliczyæ
mo¿na te powiaty, dla których wska�nik dystansów odbiega od wska�nika przyjêtego za
najlepszy o wiêcej ni¿ 30%, ale o mniej ni¿ 45%. W tej grupie znajdzie siê 13 kolejnych
powiatów: wo³owski, g³ogowski, z¹bkowicki, z³otoryjski, kamiennogórski, boles³awiecki, ja-
worski, dzier¿oniowski, �widnicki, trzebnicki, ole�nicki strzeliñski i o³awski.

4. Powiaty o niskim poziomie dostêpno�ci us³ug spo³ecznych. Wska�niki dystansów tej
grupy powiatów odbiegaj¹ od wska�nika przyjêtego za najkorzystniejszy o ponad 45%. W tej
grupy znajduje siê 5 powiatów województwa dolno�l¹skiego: górowski, legnicki, wroc³awski,
�redzki i polkowicki. Do grupy powiatów o niskim poziomie dostêpno�ci us³ug spo³ecznych
nale¿¹ a¿ 3 powiaty tworz¹ce subregion legnicki.

Podzia³ powiatów na powy¿sze cztery grupy sygnalizuje, ¿e ludno�æ w niektórych powia-
tach mo¿e mieæ trudno�ci w korzystaniu z us³ug placówek �wiadcz¹cych us³ugi spo³eczne.

ole�nicki

strzeliñski

o³awski

górowski

legnicki

wroc³awski

�redzki

polkowicki

0,409

0,388

0,383

0,369

0,363

0,344

0,339

0,325

0,596

0,798

0,595

0,301

0,214

0,389

0,361

0,451

0,482

0,333

0,411

0,660

0,281

0,415

0,527

0,534

0,333

0,347

0,364

0,263

0,145

0,154

0,313

0,135

0,451

0,428

0,374

0,432

0,193

0,161

0,311

0,190

0,631

0,786

0,720

0,761

0,526

0,678

0,521

0,495

0,251

0,179

0,251

0,248

0,000

0,000

0,223

0,000

0,602

0,350

0,583

0,353

0,488

0,651

0,369

0,678

0,267

0,000

0,133

0,129

1,000

0,187

0,051

0,026

0,437

0,640

0,400

0,547

0,756

0,706

0,681

0,684

0,043

0,014

0,000

0,000

0,029

0,100

0,029

0,057

�ród³o: Obliczenia w³asne na podstawie tabeli 2.

* Wska�niki zró¿nicowania (dystansów) obliczono jako stosunek warto�ci wska�ników dla po-
szczególnych powiatów w stosunku do warto�ci wska�nika w powiecie posiadaj¹cym najkorzystniejsz¹
jego warto�æ. W obliczeniach przyjêto, ¿e najkorzystniejszy wska�nik wyra¿ony jest najmniejsz¹ lub
najwiêksz¹ liczb¹. S � syntetyczna miara zró¿nicowania.

** Cechy: 1) liczba m³odzie¿y w wieku 16�18 lat przypadaj¹ca na 1 liceum, 2) liczba dzieci na
1 miejsce w przedszkolu, 3) liczba lekarzy na 10 tys. ludno�ci, 4) liczba pielêgniarek na 10 tys. ludno�ci,
5) liczba ludno�ci na 1 zak³ad opieki zdrowotnej, 6) ³ó¿ka w szpitalach ogólnych na 10 tys. ludno�ci,
7) liczba ludno�ci na 1 aptekê, 8) miejsca w domach i zak³adach pomocy spo³ecznej na 10 tys. ludno�ci,
9) liczba ludno�ci na 1 placówkê biblioteczn¹, 10) liczba hoteli.
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Wy¿sze pozycje powiatów miejskich na li�cie rankingowej (Wroc³aw, Jelenia Góra i Legnica)
wynikaj¹ miêdzy innymi st¹d, i¿ skupi³y one jako stolice by³ych województw wiele elemen-
tów wyspecjalizowanych podmiotów us³ug spo³ecznych o zasiêgu ponadpowiatowym, czêsto
regionalnym czy nawet ogólnopolskim (np. wyspecjalizowane szpitale czy przychodnie).

Warto równie¿ zauwa¿yæ, i¿ w grupie powiatów o niskim poziomie dostêpno�ci us³ug
spo³ecznych znajduj¹ siê powiaty legnicki i wroc³awski, podczas gdy powiaty grodzkie
Wroc³aw i Legnica nale¿¹ do powiatów o najwy¿szej dostêpno�ci us³ug spo³ecznych. Po-
dobny problem dotyczy³ powiatu grodzkiego Wa³brzych i ziemskiego powiatu wa³brzyskiego
przed ich po³¹czeniem. Powstaje pytanie, w jakim stopniu mieszkañcy wymienionych powia-
tów ziemskich mog¹ korzystaæ z podmiotów �wiadcz¹cych us³ugi spo³eczne w powiatach
grodzkich.

Syntetyczny miernik dystansów pozwala uszeregowaæ powiaty pod wzglêdem poziomu
dostêpno�ci us³ug spo³ecznych. Bli¿szych informacji o ich rozwoju dostarcza analiza doko-
nana na podstawie mierników cz¹stkowych i odnosz¹cych siê do poszczególnych dziedzin
us³ug spo³ecznych (zob. tabela 2, cechy 1�10). Nale¿y jednak mieæ na uwadze, ¿e w zbiorze
podmiotów us³ug spo³ecznych wystêpuj¹ placówki o ró¿nym zasiêgu terytorialnym: krajo-
wym, powiatowym, gminnym czy rejonowym. Placówki o zasiêgu krajowym znajduj¹ siê na
ogó³ w wielkich aglomeracjach miejskich, st¹d te¿ wysoka pozycja powiatów grodzkich.
Niektóre spo�ród podmiotów sfery us³ug spo³ecznych z konieczno�ci s¹ zgrupowane w re-
gionach o swoistych walorach �rodowiska geograficznego (np. lecznictwo sanatoryjne,
obiekty wypoczynkowe). Podstawowa jednak czê�æ placówek powinna byæ rozmieszczona
proporcjonalnie do liczby i struktury ludno�ci [11, s. 122�123]. Porównuj¹c wska�niki licz-
by m³odzie¿y w wieku 16�18 lat przypadaj¹cej na 1 liceum ogólnokszta³c¹ce w wojewódz-
twie dolno�l¹skim, zauwa¿a siê najwy¿sze ich warto�ci w dwóch powiatach subregionu
legnickiego � w legnickim i górowskim, w dwóch powiatach subregionu wroc³awskiego �
w �redzkim i we wroc³awskim. Równie¿ w powiecie legnickim ma miejsce najwy¿sza war-
to�æ wska�nika liczby dzieci przypadaj¹cych na 1 miejsce w przedszkolu. Sytuacja ta
niew¹tpliwie powinna staæ siê przedmiotem g³êbszych analiz w³adz samorz¹dowych tych
powiatów.

W sferze ochrony zdrowia, opisanej miernikami w postaci wielko�ci zatrudnienia na 10
tys. mieszkañców, zró¿nicowanie jest znacznie wiêksze w odniesieniu do pielêgniarek ni¿
w odniesieniu do lekarzy. Ponadto zauwa¿a siê, ¿e warto�æ wska�nika liczby lekarzy a¿ w 3
powiatach subregionu legnickiego nale¿y do najni¿szych w województwie (górowski, legnic-
ki, polkowicki). Tak bardzo wyra�ne zró¿nicowanie wska�nika liczby lekarzy na 10 tys. ludno�ci
i bardzo niskie jego warto�ci w powiatach: polkowickim i legnickim (oko³o 6) mog¹ utrudniaæ
korzystanie z us³ug lekarskich. Warto tak¿e zauwa¿yæ, ¿e najni¿sze warto�ci tego wska�nika
w krajach Unii Europejskiej kszta³tuj¹ siê na poziomie 14�22 (Wielka Brytania, Irlandia)
[9, s. 87].

Na najwiêksze zró¿nicowania w ochronie zdrowia zwraca uwagê wska�nik liczby ³ó¿ek
w szpitalach ogólnych oraz miejsc w domach i zak³adach pomocy spo³ecznej na 10 tys.
ludno�ci. W piêciu powiatach liczba ³ó¿ek w szpitalach ogólnych kszta³tuje siê na poziomie
75 i wy¿szym. Tak wysokie warto�ci tego wska�nika wystêpuj¹ w powiatach: kamiennogór-
skim, jeleniogórskim, lwóweckim, trzebnickim oraz grodzkim Wroc³aw. Natomiast w powiecie
wroc³awskim oraz w dwóch powiatach subregionu legnickiego � legnickim i polkowickim �
nie ma ani jednego szpitala, a wiêc analizowane warto�ci wska�ników równe s¹ zeru. Jeszcze
bardziej zró¿nicowana jest w poszczególnych powiatach warto�æ drugiego wska�nika. W tym
jednak przypadku powiat legnicki ze wska�nikiem 120,6 zajmuje wyra�nie przoduj¹c¹ pozycjê
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Tabela 2
Dostêpno�æ us³ug spo³ecznych wg powiatów w województwie dolno�l¹skim w 2004 roku

Powiaty
Cechy*

boles³awiecki

dzier¿oniowski

g³ogowski

górowski

jaworski

jeleniogórski

kamiennogórski

k³odzki

legnicki

lubañski

lubiñski

lwówecki

milicki

ole�nicki

o³awski

polkowicki

strzeliñski

�redzki

�widnicki

trzebnicki

wa³brzyski

wo³owski

wroc³awski

z¹bkowicki

zgorzelecki

z³otoryjski

Jelenia Góra

Legnica

Wroc³aw

Dolno�l¹skie

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1 0

624

387

422

917

529

462

677

297

1291

376

523

278

497

463

464

612

346

764

374

610

377

276

709

302

472

579

287

328

337

407

2,9

1,5

2,0

1,9

3,4

2,0

2,9

2,0

4,6

2,2

1,7

2,9

2,8

2,7

3,1

2,4

3,9

2,4

2,4

3,8

2,0

2,3

3,1

1,5

2,0

4,2

1,3

1,6

1,5

2,0

14,9

16,1

14,6

10,9

11,1

17,0

24,6

21,2

6,0

15,5

26,5

14,6

19,5

13,8

15,1

5,6

14,4

13,0

14,5

15,1

21,0

22,3

6,4

10,3

15,8

16,7

30,1

23,8

41,5

22,2

49,6

28,8

36,9

31,6

29,0

51,4

48,9

65,2

14,1

38,2

65,6

48,5

59,1

33,0

27,4

13,9

31,3

22,8

32,8

44,6

55,1

53,6

11,8

21,5

51,1

47,4

65,5

71,6

73,2

49,8

2326

5031

2656

3055

2617

3554

4680

6720

4422

2492

3787

3730

4099

3687

3231

4698

2961

4466

4874

4282

5835

5952

3431

4658

3526

2422

2827

3317

3270

3667

27,3

31,0

32,3

32,7

19,3

132,1

98,5

51,8

0,0

51,3

58,0

78,4

58,0

33,1

33,2

0,0

23,6

29,5

27,4

74,5

44,1

50,6

0,0

19,2

55,1

56,5

52,9

54,4

79,1

50,7

3535

3913

3371

7333

3739

4264

5850

4667

5307

5211

3421

6927

6149

4301

4442

3817

7402

7018

3675

4534

3112

4762

3980

4991

3808

5752

3022

2589

2959

3714

6,7

12,9

24,0

15,5

33,4

63,8

29,7

35,1

120,6

23,7

7,9

49,5

66,7

32,3

16,0

3,1

0,0

6,1

8,6

33,2

5,8

0,0

22,5

15,6

57,0

0,0

24,2

14,0

18,3

23,5

3843

3202

4173

3055

2276

2559

3900

2182

2211

3017

4610

1672

2179

3823

4181

2443

2612

2456

3154

4282

4149

3174

2369

1791

2975

1917

9738

6244

10262

3625

7

3

2

0

3

70

4

24

2

16

6

2

1

3

0

4

1

2

7

3

8

1

7

1

5

1

14

4

38

239

* Cechy: 1) liczba m³odzie¿y w wieku 16�18 lat przypadaj¹ca na 1 liceum; 2) liczba dzieci na 1
miejsce w przedszkolu; 3) liczba lekarzy na 10 tys. ludno�ci; 4) liczba pielêgniarek na 10 tys. ludno�ci;
5) liczba ludno�ci na 1 zak³ad opieki zdrowotnej; 6) ³ó¿ka w szpitalach ogólnych na 10 tys. ludno�ci;
7) liczba ludno�ci na 1 aptekê; 8) miejsca w domach i zak³adach pomocy spo³ecznej na 10 tys. ludno�ci;
9) liczba ludno�ci na 1 placówkê biblioteczn¹; 10) liczba hoteli.

�ród³o: [17; 22].
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w ca³ym województwie dolno�l¹skim, a pozosta³e powiaty subregionu legnickiego, niemal
wszystkie, nale¿¹ do grupy o najmniej korzystnych wska�nikach (w wo³owskim wynosi on 0,
a w polkowickim 3,1)5.

Na najmniejsze zró¿nicowania w ochronie zdrowia wskazuje wielko�æ wska�nika liczby
ludno�ci przypadaj¹cej na 1 aptekê, a trzy powiaty subregionu legnickiego pod tym wzglê-
dem znajduj¹ siê w najkorzystniejszej sytuacji: miejski Legnica oraz ziemskie: g³ogowski
i lubiñski.

Równie¿ w sferze kultury, obrazowanej przez wska�nik liczby ludno�ci przypadaj¹cej na 1
placówkê biblioteczn¹, zró¿nicowania nie s¹ zbyt wyra�ne. Ze wzglêdu na charakter powia-
tów najwy¿sze warto�ci wska�ników wystêpuj¹ w powiatach grodzkich.

Najbardziej wyra�ny dystans dziel¹cy powiaty województwa dolno�l¹skiego znajduje
odzwierciedlenie w warto�ci wska�nika liczby hoteli (zob. tabela 2). W województwie dolno-
�l¹skim w 2004 roku baza hotelowa liczy³a 239 obiektów, z czego a¿ 84 przypada³o na powiaty
Jelenia Góra i jeleniogórski, 38 na powiat grodzki Wroc³aw, 24 na k³odzki, 16 na lubañski. We
wszystkich powiatach subregionu legnickiego ³¹czna liczba obiektów hotelowych wynosi³a
tylko 19. Powiat grodzki Legnica posiada 4 hotele i pod tym wzglêdem dzieli go wyra�ny
dystans od pozosta³ych tego typu powiatów województwa dolno�l¹skiego.

Pokazana próba analizy rozmieszczenia podmiotów sfery us³ug spo³ecznych w wojewódz-
twie dolno�l¹skim w 2004 roku zwraca uwagê na wyra�ne dysproporcje. Ponadto badania
wskazuj¹ na grupê powiatów pozostaj¹cych w koñcówce pod wzglêdem przestrzennej do-
stêpno�ci us³ug spo³ecznych. Nale¿y mieæ jednak �wiadomo�æ, ¿e przeciêtne wska�niki doty-
cz¹ce powiatów nie obrazuj¹ precyzyjnie mo¿liwo�ci zaspokojenia zró¿nicowanych potrzeb
zbiorowo�ci lokalnych. Dlatego du¿¹ rolê w poznawaniu i zaspokajaniu potrzeb w powiatach
powinny odgrywaæ organy samorz¹du terytorialnego. Ich prace diagnostyczne i programo-
we, a tak¿e ich aktywno�æ i odwaga w wysuwaniu i podejmowaniu trudnych zadañ mog¹
w znacznym stopniu wp³yn¹æ na rozwi¹zanie najpilniejszych zadañ w skali lokalnej i regional-
nej [21, s. 25�26].

3. Zasady przestrzennego rozmieszczenia podmiotów sfery us³ug spo³ecznych

W poszukiwaniu zasad lokalizacji placówek i urz¹dzeñ sfery us³ug spo³ecznych podkre-
�la siê czêsto, ¿e ze wzglêdu na dwoisto�æ pe³nionych przez nie funkcji powinny one
nawi¹zywaæ do rozmieszczenia ludno�ci i sfery gospodarczej [6, s. 48�52]. Tym samym wy-
ró¿nia siê dwie zasady rozmieszczenia placówek �wiadcz¹cych us³ugi spo³eczne: zasadê
wyrównywania ró¿nic i zasadê rozwoju proporcjonalnego do rozwoju gospodarczego. Zasa-
da wyrównywania ró¿nic oznacza koncentracjê �rodków na obszarach s³abo wyposa¿onych
w podmioty �wiadcz¹ce us³ugi spo³eczne. Jej przyjêcie prowadzi do rozwoju podmiotów
proporcjonalnego do rozmieszczenia ludno�ci, dziêki czemu umo¿liwia obszarom s³abszym
odrobienie opó�nieñ z jednoczesnym ograniczeniem nak³adów na obszarach relatywnie lepiej
wyposa¿onych, bez wzglêdu na potrzeby wynikaj¹ce ze struktury spo³eczno-gospodarczej.
Zasada za� rozwoju proporcjonalnego do rozwoju gospodarczego uwzglêdnia przede wszyst-

5 Bardziej przydatny w ocenie by³by wska�nik oczekuj¹cych na umieszczenie w domach pomocy
spo³ecznej na 100 miejsc, jednak¿e od kilku lat nie jest on publikowany.
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kim potrzeby obszarów rozwijaj¹cych siê gospodarczo, g³ównie tych, na których realizowane
s¹ inwestycje o du¿ym znaczeniu dla gospodarki regionu.

Ze wzglêdu na korzy�ci ogólnospo³eczne, jakie tkwi¹ w bardziej równomiernym wykorzy-
staniu zasobów ca³ego obszaru regionu, przede wszystkim w d³u¿szej perspektywie czasu,
uznaje siê za konieczne zwrócenie wiêkszej uwagi na rozmieszczenie podmiotów sfery us³ug
spo³ecznych. Stanowisko to podziela wielu ekonomistów, uwa¿aj¹c, ¿e lepsza dostêpno�æ
us³ug spo³ecznych nie tylko wp³ywa na poprawê poziomu ¿ycia ludno�ci, lecz tak¿e stwarza
przes³anki zachêcaj¹ce do lokalizacji nowych miejsc pracy (tzw. korzy�ci zewnêtrzne � jako
czynnik lokalizacji inwestycji, tak¿e zagranicznych). W krajach wysoko rozwiniêtych szcze-
gólnego znaczenia w�ród czynników aktywizuj¹cych zainteresowanie miastem ze strony
przedsiêbiorców nabiera uzyskanie przez miasto statusu miasta akademickiego [21, s. 24�25].

Niew¹tpliwie racjê maj¹ ci autorzy, którzy s¹ zdania, ¿e w Polsce powojennej ¿adna z tych
zasad nie mia³a wiêkszego znaczenia. W Polsce socjalistycznej od koñca lat czterdziestych a¿
do 1989 roku silnie scentralizowany system powodowa³ alokacjê �rodków, która by³a zgodna
z preferencjami centralnego planisty, lecz nie zawsze uwzglêdnia³a swoiste potrzeby regio-
nów. Priorytety przyznawane w tym okresie sferze produkcji powodowa³y ponadto, ¿e naj-
wiêksze braki us³ug spo³ecznych powstawa³y w rejonach uprzemys³awianych [20, s. 17�19].
Inwestycje finansowane z odrêbnych funduszy pozapañstwowych (np. fundacji, Ko�cio³a)
wprowadza³y pewn¹ korektê w rozwoju regionu, lecz mia³a ona zwykle marginalny charakter
[23, s. 17�20].

SUMMARY

Educational Function of Social Services

Social sciences, sociology and economics especially, describe the social services as
follows services in the following spheres: education, culture dissemination, health
protection, social welfare, physical education, tourism and recreation.

Educational function of social services appear in: providing for social wants, form-
ing dissemination of new wants, creation of a new quality of society. Realization of
the educational function of the social services faces some barriers: general ones for the
social policy, and specific ones for the services. The second ones are still caused by
a lack appropriate institutions.
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Miejsce aktywno�ci religijnej wiê�niów
w teleologii pedagogiki resocjalizacyjnej

na podstawie badañ prowadzonych w wybranych zak³adach karnych

ABSTRAKT

Wiezienie jest specyficznymi miejscem, w którym styka siê indywidualizm jed-
nostki z wymogami instytucji. Jest to instytucja totalna, która dominuje nad poszcze-
gólnymi dziedzinami ¿ycia cz³owieka. W warunkach pobytu w wiêzieniu istotn¹ rolê
odgrywa równie¿ dzia³alno�æ pedagogiczna. W obszarze tej dzia³alno�ci szczególna
rola nale¿y do pos³ugi religijnej w�ród wiê�niów. Wszelkie dzia³ania skierowane na
osadzonych powinny mieæ charakter wychowawczy, wiêc i sfera aktywno�ci religijnej
równie¿ wplata siê w ca³y kanon pracy resocjalizacyjnej.

Analiza problematyki aktywno�ci religijnej powinna obejmowaæ zarówno pogl¹dy
duchownych, jak i problemy, z jakimi stykaj¹ siê oni, sprawuj¹c sw¹ pos³ugê. Z dru-
giej strony wa¿n¹ kwesti¹ s¹ badania prowadzone w�ród samych osób pozbawionych
wolno�ci. Celem tych badañ jest uchwycenie faktycznej roli, jak¹ odgrywa ¿ycie
religijne w poszczególnych grupach osadzonych. Taka perspektywa badawcza umo¿-
liwia ocenê najbardziej istotnych problemów pojawiaj¹cych siê na styku aktywno�æ
religijna wiê�niów a wykonywanie wobec nich kary pozbawienia wolno�ci.

Problematyka kary pozbawienia wolno�ci jest z³o¿onym zagadnieniem, dotycz¹cym kwe-
stii spo³ecznych, ekonomicznych, politycznych oraz etycznych i moralnych. Uwiêzienie cz³o-
wieka jest uznawane za najsurowsz¹ reakcjê pañstwa na zjawisko przestêpczo�ci. Jest to
najbardziej drastyczny �rodek zabezpieczaj¹cy spo³eczeñstwo przed przestêpcami. Polityka
wymierzania kar kryminalnych oraz postêpowania z osobami uwiêzionymi realizuje siê na
gruncie szeroko rozumianej polityki kryminalnej pañstwa, a jej szczegó³owe obszary to poli-
tyka karna i penitencjarna [17]. Polityka penitencjarna reguluje wszelkie kwestie postêpowa-
nia ze skazanymi, a w szczególno�ci zasady powo³ywania i funkcjonowania instytucji peni-
tencjarnych, proces zarz¹dzania zak³adami karnymi oraz zakres metod oddzia³ywañ resocjali-
zacyjnych i ochronnych podejmowanych wobec osadzonych. Dodatkow¹ kwestiê stanowi
organizacja polityki postpenitencjarnej i problematyka spo³ecznej readaptacji by³ych skaza-
nych, choæ w praktyce funkcjonowania systemu pomocy spo³ecznej w Polsce jest to pro-
blem potraktowany niezwykle marginalnie.

W wyró¿nionych kategoriach problematyka �kary pozbawienia wolno�ci� mo¿e byæ roz-
wa¿ana jako problem spo³eczny i naukowy. Jest to przedmiot zainteresowania m.in. teorii
prawa karnego wykonawczego, prawa konstytucyjnego, ale równie¿ teorii pedagogiki reso-
cjalizacyjnej. Sama kara, jak i jej bezpo�rednie i wtórne skutki powoduj¹, ¿e jej stosowanie
jest szeroko dyskutowanym problemem spo³ecznym. Istotn¹ kwesti¹ jest fakt, i¿ negatywne
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skutki pozbawienia cz³owieka wolno�ci wykraczaj¹ poza wymiar indywidualny i dotycz¹ gru-
py rodzinnej, zawodowej, a tak¿e spo³eczno�ci lokalnej skazanego.

Integraln¹ cech¹ kary pozbawienia wolno�ci jest jej dolegliwo�æ wynikaj¹ca przede wszyst-
kim z przymusu uwiêzienia i warunków pobytu w instytucji penitencjarnej, poniewa¿ ��naj-
g³êbsz¹ tre�ci¹ kary jest utrata wolno�ci przez jednostkê skazan¹ [�] jednostka odbywaj¹ca
tê karê zostaje pozbawiona wolno�ci, traci jeden z elementarnych atrybutów w jej ¿yciu� [10,
s. 9]. S¹ to warunki deprywacji potrzeb, zarówno w zakresie obiektywnym, jak i subiektywnym.
Deprywacja spowodowana warunkami wiêziennymi obejmuje deprywacjê sensoryczn¹, infor-
macyjn¹, a tak¿e frustracjê potrzeb emocjonalnych. Nowa sytuacja wymusza zmianê przyzwy-
czajeñ cz³owieka, zainteresowañ, inn¹ organizacjê czasu wolnego. Obejmuje ograniczenie lub
wykluczenie z pe³nionych dot¹d ról spo³ecznych, wywo³uje degradacjê spo³eczn¹. Cz³owiek
funkcjonuje z permanentnym poczuciem zagro¿enia, gotowo�ci¹ do obrony w³asnych intere-
sów, w³asnej osoby, ¿yje z przymusem podlegania pracownikom s³u¿by wiêziennej [16].

Spo³eczny wymiar skutków izolacji wiêziennej ujawnia siê po opuszczeniu zak³adu karne-
go przez skazanego. W procesie readaptacji spo³ecznej uzewnêtrzniaj¹ siê negatywne zmiany
w osobowo�ci wiê�nia, które znacznie j¹ utrudniaj¹ lub uniemo¿liwiaj¹ jej powodzenie.
M. Wo³owicz na podstawie badañ recydywistów i wiê�niów d³ugoterminowych wyznaczy³a
krytyczny okres gotowo�ci skazanego na zmiany osobowo�ciowe. Analizuj¹c badania wiê�-
niów, autorka opisa³a wp³yw warunków izolacji na os³abienie osobistych potencja³ów. Jej
zdaniem ��badania polskie (przed i powojenne) oraz zagraniczne mówi¹ o okresie 6 lat jako
granicy mo¿liwo�ci wra¿liwo�ci emocjonalnej na oddzia³ywanie zewnêtrzne w sytuacji poby-
tu w zak³adach izoluj¹cych jednostkê. W miarê wyd³u¿ania siê okresu izolacji nastêpuj¹: sta³a
tendencja spadkowa w samoocenie, aprioryczna negacja wszelkich warto�ci przekazywa-
nych przez personel wiêzienny, stêpienie wra¿liwo�ci na uwiêzienie, wzrost odczuwania kary
jako niesprawiedliwej. W takiej sytuacji nie tylko nie reaguje siê na niedogodno�ci, ale
równie¿ wystêpuje brak reakcji na jakiekolwiek oddzia³ywania� [19, s. 214]. Nastêpuje szero-
ko rozumiany proces prizonizacji, którego jednym z celów jest uzyskiwanie nieoficjalnych
gratyfikacji na nieoficjalnej drodze. Dostarczaj¹ one skazanemu poczucia ochronnego dy-
stansu wobec instytucji zak³adu karnego [16]. Istotn¹ kwesti¹ immanentnie zwi¹zan¹ z wyko-
nywaniem kary pozbawienia wolno�ci jest readaptacja spo³eczna. Opuszczenie zak³adu
karnego, zdaniem H. Machela, jest jednym z dwóch momentów kryzysowych w ¿yciu osób
pozbawionych wolno�ci. Pierwszym kryzysem jest uwiêzienie, za� drugim opuszczenie zak³a-
du, szczególnie po odbyciu d³ugiego wyroku. Readaptacja spo³eczna wymaga wyuczenia
umiejêtno�ci organizacji w³asnego ¿ycia, odpowiedzialno�ci za siebie. Takie umiejêtno�ci
kierowania swoim ¿yciem zanikaj¹ w okresie izolacji, gdy¿ przejmuje je instytucja penitencjar-
na [9].

W �wietle negatywnych skutków kary pozbawienia wolno�ci wa¿n¹ rolê odgrywa doro-
bek teorii pedagogiki resocjalizacyjnej. Bez wzglêdu na poziom wska�ników recydywy w Polsce
i efekty spo³ecznej readaptacji wiê�niów stosowanie �rodków resocjalizacyjnych wobec ska-
zanych jest uzasadnione choæby konieczno�ci¹ ograniczania negatywnych zmian osobowo�ci
wiê�nia wywo³anych warunkami izolacji. Jest to dzia³anie, którego cele siêgaj¹ poza osobê
wiê�nia, dotycz¹ równie¿ jego relacji spo³ecznych, a tak¿e ¿ycia rodzinnego. Zakres postulo-
wanych celów, jakim ma s³u¿yæ pedagogika resocjalizacyjna, jest szeroki. Przedmiotem
zainteresowania teorii i praktyki pracy resocjalizacyjnej skierowanej na skazanego jest zarów-
no uczenie okre�lonych zachowañ i umiejêtno�ci, oduczanie wulgarno�ci i brutalno�ci,
a ponadto zmiana charakterologiczna. Resocjalizacja w swym krêgu zainteresowañ dotyczy
nawyków zachowañ, cech osobowo�ci, aspektu charakteru, a tak¿e stylu ¿ycia [9]. Jest to
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proces uczenia siê jednostki, która w sposób umiejêtny i twórczy bêdzie umia³a przetwarzaæ
siebie i w³asne �rodowisko [15]. Na gruncie teorii resocjalizacji penitencjarnej postêpowanie
wobec osadzonego obejmuje równie¿ uczenie nawyków i zasad spo³ecznego funkcjonowa-
nia. Realizacja tak szerokiego zakresu celów, do jakich d¹¿¹ dzia³ania resocjalizacyjne, wymaga
w³¹czenia najszerszego zakresu specjalistów, tu równie¿ duszpasterzy. Aksjologia aktywno-
�ci religijnej mo¿e splataæ siê z teleologi¹ pedagogiki resocjalizacyjnej. W kontek�cie
pozbawienia wolno�ci proces oddzia³ywañ na osadzonych powinien zmierzaæ do celów reso-
cjalizacyjnych, poniewa¿ aspekt wychowawczy uzasadnia potrzebê wykonywania kary
pozbawienia wolno�ci.

Praktyka wykonywania kary pozbawienia wolno�ci jest równie¿ przedmiotem nauko-
wych rozwa¿añ. Instytucjonalna organizacja zak³adów karnych oraz sposoby postêpowania
z uwiêzionymi przestêpcami jawi¹ siê jako nies³abn¹cy problem naukowego dyskursu.
W 1890 roku, podczas Kongresu Penitencjarnego w Petersburgu postulowano wprowadze-
nie reformy organizacyjnej instytucji penitencjarnych, argumentuj¹c, i¿ ��przestêpcy s¹
dlatego niepoprawni, poniewa¿ wiêzienie obecne nie jest w stanie ich poprawiæ� [10, s. 8].
W przededniu wprowadzenia nowelizacji do polskiego kodeksu karnego wykonawczego w
1969 roku S. Lernell postulowa³ wprowadzenie zmian w zakresie postêpowania z osobami
skazanymi, twierdz¹c, ¿e ��samo uwiêzienie cz³owieka nie czyni go lepszym i nie chroni
przed recydyw¹� [7, s. 8]. Do�wiadczenia z eksperymentu penitencjarnego w Szczypiornie
przeprowadzonego w 1958 roku [18] oraz wprowadzanie zmian w polskim kodeksie karnym
wykonawczym w 1969 roku otwiera³y szeroki problem budowania teleologii kary pozbawie-
nia wolno�ci. Jej indywidualne i spo³eczne cele prewencyjne domaga³y siê rozwoju metody-
ki pracy resocjalizacyjnej. Jest to obszar zainteresowania przede wszystkim teorii i praktyki
pedagogiki resocjalizacyjnej.

Dyskurs naukowy nad problemami stosowania kary pozbawienia wolno�ci trwa równie¿
wspó³cze�nie. W 2001 roku na II Polskim Kongresie Penitencjarnym w Kaliszu B. Ho³yst,
oceniaj¹c stan wspó³czesnego wiêziennictwa, okre�li³ go mianem �entropii penitencjarnej�
[4]. Zdaniem B. Ho³ysta pomimo reform w polskim systemie penitencjarnym, g³ównie od 1995
roku, nadal jest brak jednoznacznego kierunku rozwoju polskiej penitencjarystyki. H. Machel
w ocenie polskiego wiêziennictwa po�rednio wskaza³ na przyczynê wzrostu recydywy w�ród
skazanych, uznaj¹c, ¿e ��wiêzienie polskie nie tyle nie mog³o resocjalizowaæ, ile nie mog³o
stworzyæ optymalnych warunków do resocjalizacji� [9, s. 38].

Aktualnie zakres oddzia³ywañ penitencjarnych, a tak¿e model organizacji warunków od-
bywania kary pozbawienia wolno�ci s¹ efektem wykreowania przez ustawodawcê okre�lonego
kierunku polityki penitencjarnej [1]. W³¹czenie metodyki resocjalizacji penitencjarnej do kata-
logu oddzia³ywañ na skazanego odwo³uje siê do celów kary pozbawienia wolno�ci. Istotê tej
kary mo¿na zinterpretowaæ w kategoriach stawianych przed ni¹ zadañ, poniewa¿ ��osta-
tecznym celem i usprawiedliwieniem kary wiêzienia [�] jest ochrona spo³eczeñstwa przed
przestêpczo�ci¹. Cel ten nie mo¿e byæ osi¹gniêty inaczej jak tylko przez wykorzystanie okre-
su uwiêzienia � tak dalece, jak to mo¿liwe � na osi¹gniêcie stanu, w którym przestêpca, po
powrocie do spo³eczeñstwa, bêdzie nie tylko mia³ wolê, ale i bêdzie zdolny prowadziæ ¿ycie
zgodne z prawem i daj¹ce mu utrzymanie� [20, Regu³a 58.].

Aktywno�æ religijna skazanych stanowi czê�æ szerszego kanonu oddzia³ywañ resocjali-
zacyjnych. Na poziomie teoretycznym trudno znale�æ jednoznaczne mierniki, które pozwala³yby
oceniæ efektywno�æ resocjalizacji. G³osy krytyki wobec resocjalizacji penitencjarnej podnosz¹,
i¿ jednym z takich wska�ników mo¿e byæ poziom powrotno�ci do przestêpstwa wiê�niów,
którzy uprzednio odbywali kary pozbawienia wolno�æ. W poni¿szej tabeli przedstawiono
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porównawcze dane Centralnego Zarz¹du S³u¿by Wiêziennej w Warszawie za lata 2000�2005,
a do³¹czone wska�niki mówi¹ raczej o niewielkiej tendencji spadkowej, co jednak trudno
uznaæ za wiarygodne kryterium oceny efektów oddzia³ywañ wychowawczych na wiê�niów.

Tabela 1. Powrotno�æ do zak³adu karnego skazanych odbywaj¹cych
zasadnicze kary pozbawienia wolno�ci

�ród³o: dane CZSW w Warszawie

Wska�nik
[%]

Lata
Ogólna

liczba wiê�niów
Liczba wiê�niów

recydywistów

2000

2001

2002

2003

2004

2005

46700

54978

57830

59080

62651

66180

23907

25978

26185

26896

28371

30660

51,2%

47,3%

45,3%

45,5%

45,3%

46,3%

Na poziomie teoretycznym raczej niemo¿liwe jest wskazanie takich mierników efektów
resocjalizacji. Dla oceny praktyki postêpowania ze skazanymi zdecydowanie lepszym kryte-
rium oceny tej efektywno�ci jest analiza faktycznego wykorzystania dostêpnej infrastruktury,
metod i potencja³u personelu pracuj¹cego ze skazanymi. Poziom rzeczywistego wykorzysta-
nia tych zasobów mo¿e po�rednio opisywaæ sprawno�æ ca³ego procesu resocjalizacji
penitencjarnej [3]. Przyjmuj¹c tak¹ perspektywê rozwa¿añ nad teori¹ i praktyk¹ resocjalizacji
penitencjarnej, nale¿y podkre�liæ, ¿e praktyki religijne i cele dzia³añ duszpasterskich wobec
wiê�niów s¹ niew¹tpliwie wa¿nym aspektem decyduj¹cym o jako�ci resocjalizacji.

Do katalogu oddzia³ywañ na skazanych zosta³y w³¹czone praktyki religijne. Obejmuj¹
one zarówno pos³ugê kap³añsk¹, kwestie organizacji tej pos³ugi oraz prawa skazanych do
praktyk religijnych. Aktywno�æ religijna skazanych i sprawowanie pos³ugi kap³añskiej w za-
k³adach karnych wymaga zachowania �rodków bezpieczeñstwa ka¿dej jednostki. Dodatkowe
komplikacje wynikaj¹ ze specyficznej organizacji zak³adów karnych, gdy¿ inny zakres tej
ochrony obowi¹zuje w jednostkach o charakterze zamkniêtym, pó³otwartym i otwartym. Ak-
tywno�æ religijna wiê�niów ma szczególne znaczenie na kanwie polskiego prawodawstwa
karnego wykonawczego. Wraz ze zmianami politycznymi po roku 1989 prawa do praktyk
religijnych w zak³adach karnych nabra³y szczególnego znaczenia. Rozszerzenie tych upraw-
nieñ dla skazanych wynika³o z kierunków reform polskiego systemu penitencjarnego. Zmia-
ny sposobu wykonywania kary pozbawienia wolno�ci rozpoczête w latach dziewiêædziesi¹-
tych XX wieku zmierza³y do dostosowania warunków wykonywania kar do standardów
europejskich, gwarantuj¹c poszanowanie praw cz³owieka. Istotnymi aktami praw miêdzyna-
rodowych dotycz¹cymi problematyki kary pozbawienia wolno�ci s¹  Wzorcowe regu³y mini-
malne postêpowania z wiê�niami i Europejskie regu³y wiêzienne. W tre�ci tych aktów
wielokrotnie poruszana jest kwestia swobód religijnych. Regulowano j¹ tak¿e w zreformowa-
nych regulaminach wykonywania kary w 1995, 1998 i 2003 roku. Swobody religijne wiê�niów
s¹ na tyle istotn¹ kwesti¹, i¿ podejmuj¹ j¹ równie¿ przepisy o randze ustawy � art. 106 §1� 4
kodeksu karnego wykonawczego z 2003 roku. Ograniczanie prawa do praktyk religijnych jest
uzasadnione tylko kwestiami bezpieczeñstwa i porz¹dku wewnêtrznego zak³adu karnego [1].
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Badania dotycz¹ce poziomu aktywno�ci religijnej osób skazanych
odbywaj¹cych karê w wybranych zak³adach karnych

Zainteresowanie optymalizacj¹ form oddzia³ywañ resocjalizacji penitencjarnej nie mo¿e
pomin¹æ problematyki aktywno�ci religijnej skazanych. Badania nad zaanga¿owaniem wiê�-
niów w aktywno�æ religijn¹ nabieraj¹ aktualnie wiêkszego znaczenia, poniewa¿ coraz czê�ciej
kaplice wiêzienne s¹ przekszta³cane w pomieszczenia mieszkalne dla skazanych, co stanowi
efekt przeludnienia jednostek penitencjarnych.

W latach 2005�2006 przeprowadzono badania w wybranych zak³adach karnych na tere-
nie Opolszczyzny i Dolnego �l¹ska. Realizowano je w piêciu jednostkach penitencjarnych:
w Nysie, Grodkowie, G³ubczycach, Wroc³awiu i Opolu. Badana populacja osób pozbawio-
nych wolno�ci obejmowa³a trzy grupy skazanych: wiê�niów m³odocianych odbywaj¹cych
karê po raz pierwszy, skazanych doros³ych odbywaj¹cych karê po raz pierwszy oraz skaza-
nych doros³ych recydywistów penitencjarnych. £¹cznie w badaniach uczestniczy³o 230 osób,
z którymi przeprowadzano wywiady na podstawie opracowanego kwestionariusza. W bada-
niach uczestniczyli tylko skazani, którzy odbywali karê w warunkach pó³otwartych i otwar-
tych, a ze wzglêdu na du¿e rozbie¿no�ci w zasadach organizacji wykonywania kary wy³¹czono
z badañ zak³ady o charakterze zamkniêtym.

Zasadniczym celem badañ by³o okre�lenie poziomu uczestnictwa wiê�niów w praktykach
religijnych podejmowanych w okresie uwiêzienia. Na podstawie uzyskanych informacji mo¿-
na by³o okre�liæ dynamikê aktywno�ci religijnej skazanych w poszczególnych grupach re-
spondentów. Do procedury badañ zosta³ w³¹czony równie¿ wywiad z kapelanem wiêziennym
zak³adów w Nysie i Grodkowie. Celem wywiadu by³o ustalenie g³ównych kierunków i zadañ
dla pracy duszpasterskiej w tych jednostkach penitencjarnych. Wywiad by³ prowadzony
tylko z duchownym wyznania rzymskokatolickiego, gdy¿ jako jedyny pe³ni³ on etatow¹ funk-
cjê kapelana wiêziennego. Przystêpuj¹c do realizacji zamierzeñ badawczych, wyznaczono trzy
g³ówne problemy:

1. Jaka jest czêstotliwo�æ uczestnictwa w ¿yciu religijnym zró¿nicowanych grup wiê�-
niów?

2. Czy i jaka jest zale¿no�æ pomiêdzy czêstotliwo�ci¹ uczestnictwa w ¿yciu religijnym
a ich wiekiem?

3. Z jakimi problemami spotyka siê kapelan wiêzienny w realizowaniu pos³ugi duszpaster-
skiej w�ród wiê�niów?

Przed przyst¹pieniem do badañ zak³adano, i¿ osoby doros³e wraz z wiekiem czê�ciej bêd¹
anga¿owaæ siê w praktyki religijne. Generalnie w zak³adach karnych oferta organizacji czasu
wolnego jest bardzo ograniczona. D³ugotrwa³e warunki pobytu w izolacji penitencjarnej po-
woduj¹ obni¿enie kondycji fizycznej i sprawno�ci intelektualnej. Szczególnie osoby starsze
mog¹ nie podejmowaæ aktywno�ci sportowej i edukacyjnej, co ogranicza mo¿liwo�ci aktywi-
zacji organizmu w ci¹gu ca³ego dnia pobytu w wiêzieniu. Wówczas praktyki religijne mog¹
byæ traktowane utylitarnie jako forma organizacji czasu, gdy¿ � zdaniem A. Rejznera � najbar-
dziej dolegliwa dla skazanych jest powszechna nuda i rutynowy przebieg dnia codziennego
[16]. Skazani w m³odszym wieku funkcjonuj¹ w grupach rówie�niczych poszukuj¹cych przede
wszystkim bardzo aktywnych form spêdzania czasu, wiêc ich zaanga¿owanie w praktyki
religijne mo¿e mieæ znacznie ni¿szy poziom. Wa¿n¹ kwesti¹ jest równie¿ autentyczna potrze-
ba religijno�ci skazanych, która wzmacnia zaanga¿owanie w praktyki religijne. To zaanga¿o-
wanie w du¿ym stopniu mo¿e kszta³towaæ przywi¹zanie do tradycji.
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W trakcie przeprowadzania wywiadów respondenci okre�lali w³asne uczestnictwo w ¿yciu
religijnym zak³adu karnego. Jego poziom oceniano, wyró¿niaj¹c trzy kategorie aktywno�ci
religijnej, a zawiera³y siê tu: spotkania z duchownym, uczestnictwo we mszy �wiêtej lub innej
uroczysto�ci zbiorowej oraz indywidualna modlitwa skazanego. Dodatkowo ka¿dy badany
dookre�la³ czêstotliwo�æ w³asnych praktyk religijnych, oceniaj¹c j¹ w piêciu kategoriach
punktowych: 0 � nigdy, 1 � bardzo rzadko, 2 � rzadko, 3 � czêsto, 4 � bardzo czêsto. Zasto-
sowana skala numeryczna pozwala³a na okre�lenie wska�ników procentowych oznaczaj¹-
cych niski, �redni lub wysoki poziom aktywno�ci religijnej.

Odpowiedzi respondentów odbywaj¹cych karê w ró¿nych jednostkach penitencjarnych
pozwala³y w pierwszej kolejno�ci porównaæ poziom uczestnictwa w praktykach religijnych
w poszczególnych grupach wiê�niów. Ten poziom by³ zró¿nicowany w grupie skazanych
m³odocianych i doros³ych, ró¿nicowa³ siê tak¿e w�ród wiê�niów odbywaj¹cych karê po raz
pierwszy i recydywistów penitencjarnych.

Arkadiusz Urbanek

Tabela 2. Uczestnictwo w praktykach religijnych osób pozbawionych wolno�ci
 badanych w wybranych zak³adach karnych (wska�niki procentowe)

Skazani doro�li
recydywi�ci

penitencjarni
N= 98

Skazani
m³odociani

N= 26

Skazani doro�li
odbywaj¹cy karê
po raz pierwszy

N=106

Uczestnictwo we mszy �wiêtej lub
innych zbiorowych spotkaniach
modlitewnych

Indywidualne spotkania z duchownym,
kapelanem

Indywidualna modlitwa skazanych

5%

6%

4%

14%

26%

25%

19%

17%

10%

Forma praktyki religijnej

Porównuj¹c uzyskane wyniki badañ, mo¿na jednoznacznie stwierdziæ, i¿ aktywno�æ reli-
gijna w�ród wiê�niów jest na bardzo niskim poziomie. Wska�niki oznaczaj¹ce czêstotliwo�æ,
z jak¹ respondenci uczestniczyli w wyró¿nionych formach ¿ycia religijnego, we wszystkich
badanych grupach by³y niskie, a zdecydowane ró¿nice wyst¹pi³y pomiêdzy osadzonymi
m³odocianymi i doros³ymi. M³odociani to osoby w wieku do 21 lat. W warunkach polskiego
systemu penitencjarnego s¹ one obligatoryjnie w³¹czone w indywidualne programy resocja-
lizacyjne, odbywaj¹ karê oddzielnie ni¿ skazani doro�li. W za³o¿eniach jest to grupa wiê�-
niów, wobec których powinno realizowaæ siê szczególnie wzmo¿ony program resocjalizacji.
Aktywno�æ religijna najm³odszych wiê�niów jest zdecydowanie ni¿sza ni¿ w pozosta³ych
grupach. M³odociani zupe³nie sporadycznie uczestnicz¹ w zgromadzeniach modlitewnych.
Niewielkie warto�ci wska�ników �wiadcz¹ o sytuacji, w której zaledwie niektóre osoby uczest-
nicz¹ w nabo¿eñstwach, kontaktuj¹ siê z kapelanem lub modl¹ siê. Taka sytuacja jest szcze-
gólnie zaskakuj¹ca, poniewa¿ w Zak³adzie Karnym w Nysie, w którym karê odbywaj¹ miêdzy
innymi skazani m³odociani, funkcjonuje kaplica wiêzienna i na etacie zatrudniony jest ksi¹dz
wyznania rzymskokatolickiego. £atwy kontakt z duchownym oraz miejsce kultu religijnego
w wiêzieniu okaza³o siê mieæ znikome znaczenie dla rozbudzania potrzeb religijno�ci w�ród
najm³odszych wiê�niów. Na podobnie niewielkim poziomie odnotowano aktywno�æ religijn¹
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w�ród doros³ych skazanych recydywistów penitencjarnych. Odbywali oni karê w wiêzie-
niach we Wroc³awiu i w Grodkowie. Dysponowali mo¿liwo�ciami kontaktu z duchownymi,
a mimo to potrzeba uczestnictwa w nabo¿eñstwach wystêpowa³a u nielicznych i to bardzo
rzadko. W porównaniu z ca³¹ badan¹ prób¹ 230 wiê�niów aktywno�æ religijna wystêpowa³a
u znikomej czê�ci respondentów. Jedynie skazani odbywaj¹cy karê po raz pierwszy uczestni-
czyli czê�ciej w spotkaniach z duchownym i czê�ciej modlili siê ni¿ pozostali osadzeni. Jed-
nak warto�ci wska�ników na poziomie 25�26% oznaczaj¹, ¿e tylko nieliczni uczestniczyli
w takich spotkaniach, natomiast zdecydowana wiêkszo�æ w ogóle nie utrzymywa³a kontak-
tów o charakterze religijnym. W�ród osadzonych panowa³a obojêtno�æ wobec praktyk reli-
gijnych, a taka tendencja utrzymywa³a siê w zak³adach karnych bez wzglêdu na to, czy
dysponowa³y one kaplicami wiêziennymi, czy nie.

Aktywno�æ religijna osób pozbawionych wolno�ci zdecydowanie bardziej zmienia siê
wraz z ich wiekiem. Deklarowane zaanga¿owanie respondentów w aktywno�æ religijn¹
z uwzglêdnieniem kryterium wieku zosta³o przedstawione w tabeli 3. Wska�niki procentowe
oznaczaj¹ poziom uczestnictwa w ¿yciu religijnym. Do tej kategorii pojêciowej zaliczone
zosta³y wszystkie z wyró¿nionych powy¿ej kategorii aktywno�ci religijnej. Gdy respondent
wskazywa³ choæby na jedn¹ z nich, wówczas uznawano, i¿ uczestniczy on w ¿yciu religij-
nym.
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Tabela 3. Poziom uczestnictwa respondentów w aktywno�ci religijnej
z uwzglêdnieniem kryterium wieku (wska�niki procentowe)

36�55 lat
i powy¿ej

18�21 lat 22�26 lat 27�35 lat

Uczestnictwo respondentów w ¿yciu
religijnym w okresie pobytu w zak³a-
dzie karnym

10% 50% 43% 33%

Analizuj¹c wyniki badañ aktywno�ci religijnej skazanych zawarte w tabeli 3, mo¿na za-
uwa¿yæ, i¿ najrzadziej podejmuj¹ j¹ osoby najm³odsze. Niechêæ do anga¿owania siê w ¿ycie
religijne dominuje u osób w wieku 18�21 lat. W tej grupie zdecydowana wiêkszo�æ osób
pozostaje obojêtna wobec kwestii w³asnej religijno�ci. Wraz z wiekiem respondentów wzra-
sta³o ich uczestnictwo w aktywno�ci religijnej. Najwy¿sze wska�niki odnotowano w�ród
osób w wieku 22�26 lat, czyli w grupie skazanych doros³ych, jednak znajduj¹cych siê w po-
cz¹tkowym przedziale wiekowym dla tej kategorii. Mo¿na zak³adaæ, i¿ s¹ to osoby zdecydo-
wanie bardziej dojrza³e psychicznie i zupe³nie inaczej odbieraj¹ce sytuacjê pozbawienia
wolno�ci ni¿ skazani m³odociani do 21. roku ¿ycia. Potrzeba kontaktu z duchownym i kulty-
wowania w³asnej religijno�ci utrzymywa³a siê na podobnym poziomie równie¿ w�ród osób
w wieku 27�35 lat. Uzyskane wyniki badañ wskazuj¹, ¿e w³a�nie te grupy wiekowe wiê�niów
s¹ g³ównymi adresatami dzia³añ podejmowanych przez duchownych na terenie wiêzieñ.

Czê�ci¹ analizy roli, jak¹ aktywno�æ religijna mo¿e odgrywaæ w ca³okszta³cie oddzia³ywañ
resocjalizacyjnych wobec skazanych, by³ wywiad z kapelanem zatrudnionym w badanych
zak³adach. Wywiad prowadzono z ksiêdzem kapelanem sprawuj¹cym pos³ugê duszpastersk¹
w wiêzieniach w Nysie i Grodkowie, co umo¿liwi³o porównanie charakteru tej pos³ugi odby-
waj¹cej siê w ró¿nych warunkach. W nyskim zak³adzie karnym kapelan przebywa ka¿dego



180

dnia, za� do Zak³adu Karnego w Grodkowie przyje¿d¿a raz w tygodniu i prowadzi tylko
dy¿ury. Dostêpno�æ kontaktu z duchownym jest potrzebna nie tylko ze wzglêdu na sakra-
ment sprawowanej mszy �wiêtej. Sytuacja napiêcia psychicznego w trakcie pobytu w izolacji
wiêziennej generuje szereg sytuacji kryzysowych. Szczególnie w takich momentach skazany
poszukuje kontaktu z innymi osobami ni¿ funkcjonariusze s³u¿by wiêziennej czy wspó³osa-
dzeni. Zak³ad w Grodkowie jest przeznaczony dla recydywistów penitencjarnych, wiêc grupy
osób ze szczególnymi potrzebami terapeutycznymi oraz potrzebami wsparcia. Forma dy¿urów
kapelana jest tu konieczna, choæ zdaniem kapelana niewystarczaj¹ca. Inna sytuacja jest w Za-
k³adzie Karnym w Nysie. Kontakt z duchownym jest ograniczony tylko kwestiami porz¹dku
wewnêtrznego zak³adu, ale pomimo to czêstszy ni¿ w zak³adzie grodkowskim. Jak wynika
z do�wiadczeñ ksiêdza, który ponad osiem lat pracuje ze skazanymi, w momentach kryzyso-
wych przede wszystkim kap³an jest osob¹ wspieraj¹c¹ skazanego. Kontakty indywidualne s¹
wa¿n¹ czê�ci¹ jego pos³ugi duszpasterskiej, równie¿ dla skazanych, którzy nie anga¿uj¹ siê
na co dzieñ w praktyki religijne.

Mo¿liwo�ci kontaktu z duchownym w wielu jednostkach penitencjarnych s¹ uwarunko-
wane przede wszystkim infrastruktur¹ zak³adów i problemami lokalowymi. Ze wzglêdu na
wzrastaj¹ce przepe³nienie zak³adów karnych pomieszczenia �wietlicowe zostaj¹ przekszta³ca-
ne na pomieszczenia mieszkalne. Z tego wzglêdu administracji zak³adowej trudno wygospo-
darowaæ pomieszczenia na kaplice wiêzienne. Jest to narastaj¹cy problem w mniejszych
zak³adach, a do takich nale¿y m.in. zak³ad grodkowski. Nie dysponuje on w³asn¹ kaplic¹
wiêzienn¹, natomiast du¿¹ salê �wietlicow¹ dostosowano dla potrzeb prowadzenia mszy
�wiêtej. Zak³ad w Nysie dysponuje kaplic¹ wiêzienn¹ (zdj. 1 i 2, wykonane za zgod¹ dyrekto-
ra Zak³adu Karnego w Nysie), natomiast w planach jest stworzenie dodatkowego zaplecza,
gdzie mo¿na prowadziæ indywidualne rozmowy duszpasterskie ze skazanymi.

Istotnym problemem jest ustalenie liczby skazanych, którzy utrzymuj¹ sta³y kontakt z du-
chownym. W zak³adzie nyskim szacowana liczba uczestnicz¹cych w praktykach religijnych
to 80�100 osób, natomiast w zak³adzie grodkowskim to kilkana�cie osób. Ró¿nice s¹ czê�cio-
wo wynikiem mniejszej populacji osadzonych. W dniu prowadzenia badañ w zak³adzie w Grod-
kowie przebywa³o 131 skazanych, natomiast w Nysie przebywa³o 750 osób. Jak wynika z ocen
kapelana, praktyki religijne s¹ podejmowane przez oko³o 10�15% populacji skazanych. S¹ to
g³ównie osoby w wieku 30�40 lat, jednak jest to równie¿ uzale¿nione od specyfiki zak³adu.

Korzystanie z kaplicy wiêziennej w Zak³adzie Karnym w Nysie stwarza mo¿liwo�ci opty-
malnej organizacji pracy kapelana. Aktualnie msza �wiêta jest celebrowana z przeznaczeniem
dla poszczególnych pawilonów zak³adu. Na co dzieñ skazani przebywaj¹cy w ró¿nych pawi-
lonach zak³adu nie maj¹ z sob¹ kontaktu. Wówczas okazja wspólnego spotkania w trakcie
mszy by³a przez nich wykorzystywana jako mo¿liwo�æ wzajemnego kontaktowania siê. Jak
wynika z do�wiadczeñ ksiêdza, czasami nawet powaga sakramentu by³a zak³ócona przez
skazanych, którzy realizowali w³asne cele, czêsto nawet wymianê przedmiotów. Organizowa-
nie spotkañ modlitewnych tylko dla skazanych jednego pawilonu ogranicza takie sytuacje.
Na co dzieñ grupa skazanych w zak³adzie pó³otwartym, jakim jest zak³ad w Nysie, swobod-
nie komunikuje siê, wiêc sakramentu mszy �wiêtej nie traktuje jako okazji do wzajemnych
kontaktów.

Pos³uga kapelana wiêziennego realizuje zasadnicze kierunki uwarunkowane potrzebami
skazanych: sprawowanie liturgii mszy �wiêtej w niedziele i �wiêta, opieka i poradnictwo
indywidualne oraz przygotowanie i udzielane sakramentów. Najczêstsz¹ potrzeb¹ wiê�niów
jest przygotowanie do sakramentu bierzmowania, rzadziej do sakramentu chrztu. Skazani
zg³aszaj¹ równie¿ chêæ zawarcia zwi¹zków ma³¿eñskich w zak³adzie karnym.

Arkadiusz Urbanek
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Podsumowanie

Wolno�æ my�li, sumienia i wyznania jest w Polsce chroniona zarówno prawem miêdzyna-
rodowym, jak i prawem krajowym [11]. Gwarancje swobód religijnych s¹ zawarte w tre�ci
Powszechnej Deklaracji Praw Cz³owieka, gdzie art. 18 stanowi �ka¿dy cz³owiek ma prawo
do wolno�ci my�li, sumienia i wyznania; prawo to obejmuje swobodê zmiany wyznania lub
wiary oraz swobodê g³oszenia swego wyznania lub wiary b¹d� indywidualnie, b¹d� wespó³
z innymi lud�mi, publicznie i prywatnie, poprzez nauczanie, praktykowanie, uprawianie kultu
i przestrzeganie obyczajów�. Prawo do praktyk religijnych jest równie¿ wa¿n¹ kwesti¹ w Kon-
wencji o ochronie praw cz³owieka i podstawowych wolno�ci. Konwencja wprowadza

Miejsce aktywno�ci religijnej wiê�niów w teleologii pedagogiki resocjalizacyjnej�

Zdjêcia 1 i 2. Kaplica wiêzienna w Zak³adzie Karnym w Nysie



182

mo¿liwo�æ ograniczeñ swobód religijnych, ale tylko w wyj¹tkowych sytuacjach, gdy te ogra-
niczenia s¹ uwarunkowane interesem bezpieczeñstwa publicznego, ochrony porz¹dku
publicznego, moralno�ci, zdrowia i praw innych osób. Orzecznictwo Trybuna³u Praw Cz³o-
wieka nakazuje rozumieæ wolno�æ my�li, sumienia i wyznania w szerokich kategoriach. Dotyczy
ono zarówno wyznawców religii, jak i ludzi niewierz¹cych. Zgodnie z zasad¹ poszanowania
wolno�ci my�li nadu¿yciem jest ka¿de zmuszanie cz³owieka do praktyk religijnych oraz przy-
nale¿no�ci do Ko�cio³a [11, 12]. Kolejne potwierdzenie wolno�ci praktyk religijnych zosta³o
zapisane w Miêdzynarodowym pakcie praw obywatelskich i politycznych (ratyfikowanym
przez Polskê w 1977 roku, Dz.U. 1977, Nr 38, poz. 167, art. 18, ust. 1). Problematyce wolno�ci
sumienia i wyznania po�wiêcono równie¿ Deklaracjê w sprawie wyeliminowania wszelkich
form nietolerancji i dyskryminacji opartych na religii lub przekonaniach (ONZ 28 listopa-
da 1981 roku). W tre�ci art. 6 dokumentu skonkretyzowano prawa odnosz¹ce siê m.in. do:
wolno�ci modlitwy, zgromadzeñ, ustanawiania i utrzymania placówek temu s³u¿¹cych. W tych
swobodach zawarto równie¿ prawo do stanowienia i utrzymania instytucji charytatywnych
lub humanitarnych, prawo do publikowania materia³ów religijnych, prawo do nauczania reli-
gii, prawo do przestrzegania rytua³ów i obrzêdów, prawo do wspó³pracy z innymi wspólnotami
i instytucjami. W tre�ci Deklaracji równie¿ poruszono kwestie nietolerancji i dyskryminacji,
uznaj¹c, i¿ wszelkie ich przejawy s¹ naruszaniem niezbywalnych praw cz³owieka. Koñcowe
zalecenie Deklaracji dotyczy gwarancji swobód religijnych w prawie krajowym poszczegól-
nych pañstw [11].

W polskim prawodawstwie gwarantem wolno�ci religii i sumienia jest Konstytucja Rze-
czypospolitej Polskiej z 1997 roku. Art. 53 ust. 2 mówi, ¿e �Wolno�æ religii obejmuje wolno�æ
wyznania lub przyjmowania religii wed³ug w³asnego wyboru oraz uzewnêtrznienie indywidu-
alnie lub z innymi, publicznie lub prywatnie, swojej religii przez uprawianie kultu, modlitwê,
uczestniczenie w obrzêdach, praktykowanie i nauczanie�. Szczegó³owe kwestie zwi¹zane z wol-
no�ci¹ wyznania porusza równie¿ ustawa z dnia 17 maja 1989 roku o gwarancjach wolno�ci
sumienia i wyznania (tekst pierwotny: Dz.U. 1989 r. Nr 29 poz. 155, tekst jednolity: Dz.U.
2000 r. Nr 26 poz. 319; Dz.U. Nr 231 poz. 1965 z 16 listopada 2005 roku). Ustawa reguluje
kwestie stosunków pomiêdzy pañstwem a ko�cio³ami i zwi¹zkami wyznaniowymi. Stosunki
pomiêdzy Rzeczpospolit¹ Polsk¹ a Ko�cio³em Katolickim wszystkich czterech obrz¹dków:
³aciñskiego, bizantyjsko-s³owiañskiego, ormiañskiego, bizantyjsko-ukraiñskiego [11] regulu-
je miêdzynarodowa umowa � Konkordat (Dz.U. Nr 51, poz. 318; do 1993 roku Ko�ció³ Katolicki
dzia³a³ na podstawie ustawy o stosunku pañstwa do Ko�cio³a Katolickiego, Dz.U., Nr 29,
poz. 154). Status prawny pozosta³ych ko�cio³ów reguluj¹ ustawy o stosunku pañstwa pol-
skiego do danego ko�cio³a czy zwi¹zku wyznaniowego. Ko�cio³y i zwi¹zki wyznaniowe dzia³aj¹
w Polsce równie¿ na podstawie wpisu do Rejestru prowadzonego przez MSWiA oraz jako
stowarzyszenia bez uregulowanego statusu prawnego [11]. Prawa konstytucyjne w zakresie
wolno�ci wyznania i sumienia s¹ chronione równie¿ w kodeksie karnym, w którym zawarto
znamiona przestêpstw przeciwko wolno�ci sumienia i wyznania.

Gwarancje konstytucyjne i ustawowe pozwalaj¹ ko�cio³om i zwi¹zkom religijnym na pro-
wadzenie pos³ug duszpasterskich w wojsku, obozach zorganizowanych przez instytucje
pañstwowe, w zak³adach karnych, poprawczych i aresztach �ledczych, o�rodkach przystoso-
wania spo³ecznego i schroniskach dla nieletnich. Jak wynika z raportu oraz monitoringu
prowadzonego przez Helsiñsk¹ Fundacjê Praw Cz³owieka, o�rodki, ko�cio³y i zwi¹zki wyzna-
niowe aktywnie dzia³aj¹ na terenie szpitali, zak³adów karnych i aresztów �ledczych. Ich
dzia³alno�æ duszpasterska jest skierowana zarówno do wyznawców, jak i innych osób zainte-
resowanych. Prowadzenie tego rodzaju pos³ugi jest uwarunkowane zgod¹ administracji danej
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placówki. Kwestie praktyk religijnych osób pozbawionych wolno�ci szczegó³owo reguluje
polski kodeks karny wykonawczy (z dnia 6 czerwca 1997 Dz.U. Nr 90, poz. 557) oraz regula-
min organizacyjno-porz¹dkowy wykonywania kary pozbawienia wolno�ci i tymczasowego
aresztowania (25 sierpnia 2003, Dz.U. Nr 152, poz. 1493). To w katalogu praw skazanego
zagwarantowano mo¿liwo�æ korzystania z wolno�ci religijnej, zagwarantowano równie¿ swo-
bodê wykonywania praktyk religijnych, korzystania z pos³ug religijnych, bezpo�redniego
uczestnictwa w nabo¿eñstwach odprawianych w zak³adzie karnym, s³uchania transmisji na-
bo¿eñstw oraz posiadania niezbêdnych do praktyk religijnych ksi¹¿ek, pism i przedmiotów.
Umo¿liwiony jest równie¿ bezpo�redni kontakt z duchownym danego ko�cio³a lub zwi¹zku
wyznaniowego. Skazany ma prawo uczestniczyæ w nauczaniu religii prowadzonym w zak³a-
dzie karnym oraz korzystaæ z dzia³alno�ci charytatywnej i spo³ecznej. Praktyki religijne
prowadzone w zak³adzie karnym oraz pos³uga duszpasterska nie mog¹ zak³ócaæ ustalonego
porz¹dku zak³adu oraz naruszaæ zasad tolerancji wobec innych osób.

W polskim prawodawstwie reguluj¹cym zakres prawa skazanego do wolno�ci sumienia
jest wiele miejsca na swobodê praktyk religijnych. Pos³uga duszpasterska pe³ni szersz¹ rolê
ni¿ sprawowanie sakramentów czy kultywowanie okre�lonego obrz¹dku. To równie¿ obszar
oddzia³ywañ na skazanego, poradnictwo i wsparcie, którego � byæ mo¿e � nie mog¹ znale�æ
u funkcjonariuszy wiêziennych. Porównuj¹c poziom zaanga¿owania w aktywno�æ religijn¹
zró¿nicowan¹ wiekiem skazanych, dochodzi siê do wniosku, ¿e jeszcze bardziej uzasadniona
jest taka pos³uga w�ród wiê�niów najm³odszych. Wi¹¿e siê ona z przekazywaniem okre�lone-
go �wiatopogl¹du, odmiennego ni¿ kategorie �wiata przestêpczego, �wiatopogl¹du potrzeb-
nego przede wszystkim najm³odszym skazanym, którzy najrzadziej deklaruj¹ w³asne
zaanga¿owanie w praktyki religijne. Na prze³omie ostatnich 25 lat problem swobód religij-
nych wiê�niów znacznie ewoluowa³. Okres lat osiemdziesi¹tych przyniós³ pierwsze zmiany
w tym zakresie. Wówczas odradza³a siê idea duszpasterstwa wiêziennego. Zdaniem Jana
Sikorskiego, Naczelnego Kapelana Wiêziennego RP, to w³a�nie okres lat osiemdziesi¹tych
by³ prze³omowym, poniewa¿ wówczas uchylono przed duszpasterzami szczelnie dot¹d zamy-
kane drzwi zak³adów karnych [4]. Od tego czasu zmienia³ siê równie¿ kszta³t polskiej polityki
penitencjarnej pañstwa, a reformy wiêziennictwa zmierza³y do rozszerzania katalogu swobód
osadzonych. W tym okresie dostrze¿ono równie¿ potrzebê praktyk religijnych wiê�niów.
Pocz¹tkowo tê misjê ewangelizacji podejmowali ksiê¿a parafialni, jednak Episkopat Polski
szybko podj¹³ dzia³ania zmierzaj¹ce do specjalnego przygotowywania kapelanów wiêzien-
nych [4]. Aktualnie efektem rozwijania aktywno�ci religijnej skazanych jest czynna dzia³al-
no�æ kilkuset kapelanów wiêziennych, ksiê¿y parafialnych i �wieckich wolontariuszy.
Prze³omowym momentem na drodze otwierania zak³adów karnych przed duchownymi by³ rok
1987. Wówczas przedstawiciel duchowieñstwa polskiego uczestniczy³ w zje�dzie �wiatowe-
go Stowarzyszenia Katolickich Kapelanów Wiêziennych w Wiedniu, jako jedyny reprezen-
tant Europy Centralnej i Wschodniej. Bardzo szybko praktyka religijna wiê�niów zosta³a
równie¿ w³¹czona do katalogu swobód traktowanych w polskim prawodawstwie jako szcze-
gólna warto�æ.

Dzia³ania podejmowane przez duchownych na terenie zak³adu karnego nie znajduj¹ bez-
po�redniego odwzorowania w statystycznej frekwencji na mszach �wiêtych. Zdaniem Jana
Sikorskiego ilo�æ skazanych faktycznie w nich uczestnicz¹cych oscyluje od kilku do kilkuna-
stu osób. Potwierdzaj¹ to tak¿e wyniki przeprowadzonych badañ w wybranych zak³adach
karnych na terenie Opolszczyzny i Dolnego �l¹ska. Warto jednak podkre�liæ, i¿ rola duszpa-
sterzy wiêziennych nie ogranicza siê tylko do sprawowania sakramentów. Jak wynika³o
z wywiadu przeprowadzonego z kapelanem zak³adu karnego w Nysie, duchowny czêsto pe³ni
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rolê powiernika i doradcy, nawet dla skazanych, którzy deklaruj¹, ¿e s¹ niewierz¹cymi. Na
rolê kapelana zak³adu karnego nie powinno siê patrzeæ tylko przez pryzmat frekwencji pod-
czas mszy �wiêtej. Aktywno�æ religijna wiê�niów jest uwarunkowana mo¿liwo�ciami, jakimi
dysponuje dana jednostka, zaanga¿owaniem duchownego oraz przychyln¹ postaw¹ funkcjo-
nariuszy s³u¿by wiêziennej [4]. Nie sposób równie¿ pomin¹æ innych zmiennych, które zosta³y
analizowane podczas przeprowadzanych badañ. Ta aktywno�æ religijna zale¿y równie¿ od
do�wiadczeñ i wzorów pochodz¹cych ze �rodowiska rodzinnego. Zaanga¿owanie w ¿ycie
religijne zmienia siê równie¿ wraz z wiekiem, co nie jest zale¿ne od kapelanów wiêziennych.
Niemniej jednak warto zauwa¿yæ, i¿ religia niesie inny katalog warto�ci i odmienne spojrzenie
na rzeczywisto�æ, które dla wielu osób mog³o byæ dot¹d niedostêpne. W tym �wietle jawi siê
ona niew¹tpliwie jako wa¿ny aspekt oddzia³ywañ penitencjarnych stosowanych wobec ska-
zanych, a nawet resocjalizacyjnych, gdy¿ � zdaniem Jana Sikorskiego � Ko�ció³, który ukazuje
okre�lony �wiat warto�ci i ka¿demu podaje pomocn¹ d³oñ, staje siê skutecznym sprzymie-
rzeñcem wszelkich oddzia³ywañ resocjalizacyjnych [4]. ̄ ycie religijne w³¹czone w codzienno�æ
zak³adu karnego zmienia równie¿ jego wizerunek. Przestaje to byæ tylko miejsce wykonywa-
nia kary pozbawienia wolno�ci, a zaczyna realizowaæ idee humanizacji kary. Relacje wewn¹trz
jednostek penitencjarnych i zakres oddzia³ywañ na wiê�niów jest istotnym czynnikiem wy-
miaru sprawiedliwo�ci. Takie funkcje zak³adu karnego dostrzega³ Jan Pawe³ II, kiedy w s³owach
kierowanych do skazanych w 1991 roku podkre�la³, ¿e, szukaj¹c przyczyn przestêpczo�ci
i recydywy, trzeba zanalizowaæ sytuacjê panuj¹c¹ w zak³adach karnych, poniewa¿ powinny
one realizowaæ okre�lon¹ ideê wymiaru sprawiedliwo�ci. Ideê tê przybli¿a rozumienie huma-
nizacji kary. Wiêzienie daje szansê na zmianê, tylko gdy �system penitencjarny opiera siê na
elementarnej prawdzie dynamizmu osoby ludzkiej� [2]. Religia w murach wiêzieñ powinna
staæ na stra¿y praw naturalnych cz³owieka i godno�ci ludzkiej, poniewa¿ w innym przypadku
zak³ad karny staje siê instytucj¹ zemsty spo³ecznej. Rzeczywisto�æ, w której izolacja i prze-
moc ³amie szacunek do godno�ci ludzkiej, zmienia oblicze wiêzieñ, które staj¹ siê zdaniem
Jana Paw³a II szko³¹ nowych przestêpców oraz miejscem, w którym pog³êbia siê wyobcowa-
nie, a nawet nienawi�æ do spo³eczeñstwa [2].

SUMMARY

The Place of Religious Activity of Prisoners
in the Theology of Resocialisation Pedagogy

on the Basis of Researches Conducted in the Selected Prisons

Prison is a specific place in which an individual and the rules of institution touch
each other. This institution predominates over every part of a human life. Very impor-
tant thing in living in prison is a pedagogical activity. In this activity the main part
among prisoners plays the religion. All operations which concern prisoners should
have an educational character so the religion should also be involved in resocialisation
work.

Analysis of the religious activity should include priests' opinions and their prob-
lems concerned with doing their job. On the other hand the main part is the research
with prisoners. The purpose of this research is the religious part of prisoners' life.
This research gives possibility of estimating the most important problems appearing
between the prisoners' religious activity and the penalty of deprivation of liberty.
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Janusz Grasza
Pañstwowa Wy¿sza Szko³a Zawodowa im. Witelona w Legnicy

Wzmacnianie inteligencji emocjonalnej u kobiet
poszukuj¹cych pracy oraz planuj¹cych za³o¿enie

w³asnej dzia³alno�ci gospodarczej

ABSTRAKT

W artykule przeanalizowano wybran¹ literaturê polsk¹ i anglojêzyczn¹ na temat
bezrobocia. Pokazano, jakie s¹ spo³eczne, psychologiczne i zdrowotne skutki tego
procesu. G³ówny nacisk po³o¿ono na sytuacjê kobiet bezrobotnych, które utraci³y
pracê. Pokazano te¿ ich zachowania po utracie pracy.

 Poniewa¿ to w³a�nie na kobietach bezrobotnych w wielu przypadkach spoczy-
wa obowi¹zek opieki nad dzieæmi i uczestniczenie w zaspakajaniu ich potrzeb, one naj-
dotkliwiej prze¿ywaj¹ obni¿enie siê poziomu ¿ycia rodziny. Trudniej jest im znale�æ
pracê przynosz¹c¹ odpowiedni dochód i zapewniaj¹c¹ satysfakcjê zawodow¹.

 Tak¹ w³a�nie szansê stwarzaj¹ szkolenia finansowane przez Uniê Europejsk¹.
W jednym z takich programów kobiety bezrobotne maj¹ szansê zdobycia kwalifikacji
zawodowych oraz mog¹ za³o¿yæ w³asn¹ dzia³alno�æ gospodarcz¹. Cykl szkolenia w pro-
gramie obejmuje nabycie umiejêtno�ci w zakresie wykonywania zabiegów kosmetycz-
nych, opanowanie podstawowych mechanizmów ma³ej przedsiêbiorczo�ci oraz zdo-
bycie wiedzy psychologicznej na temat tego, jak profesjonalnie �wiadczyæ us³ugi
swoimi przysz³ym klientom.

 Temu w³a�nie problemowi po�wiêcone jest szkolenie psychologiczne, aby na-
uczyæ siê ró¿norodnych umiejêtno�ci zwi¹zanych z kompetencjami osobistymi i spo-
³ecznymi. Program ten przedstawiono w koñcowej czê�ci tekstu.

Wstêp

We wspó³czesnym �wiecie o poczuciu bezpieczeñstwa decyduje miêdzy innymi to, czy
po zakoñczeniu okre�lonego cyklu edukacyjnego jeste�my w stanie znale�æ satysfakcjonu-
j¹c¹ nas pracê. Dla m³odego cz³owieka zaczyna siê okres wielu napiêæ i stresów, kiedy
wyposa¿ony w dyplom pisze swój pierwszy ¿yciorys zawodowy i list motywacyjny. Jest on
pe³en nadziei, ¿e to on w³a�nie zostanie zauwa¿ony przez przysz³ego pracodawcê i po odby-
tym spotkaniu rekrutacyjnym dostanie upragnione stanowisko pracy. Z³udzenia te zostaj¹
rozproszone ju¿ przy pierwszym spotkaniu z pracodawc¹.

Okazuje siê wtedy, ¿e zdobyta wiedza fachowa, dyplomy, certyfikaty, za�wiadczenia nie
s¹ jedynymi wymogami stawianymi przed kandydatem. Liczy siê co� wiêcej, co�, czego
prawie ¿adna szko³a nie przekaza³a swojemu absolwentowi. Wymaga siê od niego ca³ego
szeregu umiejêtno�ci i cech psychicznych, które decyduj¹ o jego warto�ci rynkowej. Jest
traktowany jak towar, który �dobrze siê sprzeda� lub te¿ jest zupe³nie bezwarto�ciowy. Ab-



188

solwent lub aplikant szukaj¹cy pracy musi posiadaæ wiele umiejêtno�ci spo³ecznych ju¿
w trakcie wywiadu z pracodawc¹ lub szybko siê ich nauczyæ. Bez nich odpadnie w obliczu
konkurentów ubiegaj¹cych siê o to samo stanowisko.

1. Pojêcie bezrobocia

Istnieje wiele definicji bezrobocia. Reszke definiuje bezrobocie jako stan pozbawienia
okre�lonej osoby pracy zarobkowej wbrew jej woli i pozostawania bez pracy dlatego, ¿e nie
mo¿na jej znale�æ po jej utracie [23].

1.1. Zachowanie i sytuacja jednostki podczas prób poszukiwania pracy

Pora¿ka, niepowodzenie, w³asne przekonanie o braku skuteczno�ci kszta³tuj¹ u bezrobot-
nego prze�wiadczenie o wrogim �wiecie, nie¿yczliwych ludziach i niemo¿liwo�ci wp³ywania
na zdarzenia. Usi³owania zdobycia pracy trwaj¹ u niego jeszcze jaki� czas, nastêpnie ustaj¹,
pozostawiaj¹c jednostkê w izolacji spo³ecznej, która sprawia, ¿e przestaje ona podejmowaæ
jakiekolwiek dzia³ania, aby sytuacjê tê zmieniæ.

W oczach innych osób staje siê ona �t¹, która poszukuje pracy�, kim� innym, mniej
zaradnym i mniej warto�ciowym cz³owiekiem. Sam o sobie te¿ nie ma w tym wzglêdzie naj-
wy¿szego mniemania. Jest to dla niego osobisty, powa¿ny problem. Musi siê z nim uporaæ,
a to mo¿e trwaæ bardzo d³ugo i nie zawsze koñczy siê upragnionym sukcesem.

W definicji tej mówi siê o pozbawieniu pracy, co dzieje siê bez udzia³u woli, a mo¿e nawet
wbrew woli samej zainteresowanej osoby. Sytuacja ta rodzi poczucie braku wp³ywu na zda-
rzenia i przekonania o w³asnej bezradno�ci, co z kolei doprowadza najczê�ciej do zaniechania
aktywno�ci ukierunkowanej na znalezienie pracy. Statystyki przynosz¹ niezbyt optymistycz-
ne dane w zakresie bezrobocia. W 2003 roku osobami bezrobotnymi byli m³odzi ludzie poni¿ej
34. roku ¿ycia, a 97% osób ankietowanych ocenia rynek pracy jako z³y.

2. Utrata pracy i bezrobocie

Osobista tragedia rozpoczyna siê te¿ i wtedy, kiedy do�wiadczony pracownik traci pracê.
Powodów mo¿e byæ wiele. Jednak¿e niezale¿nie od tego, dlaczego tak siê sta³o, fakt ten jest
odczuwany jako bardzo trudny i bolesny dla samej jednostki i jego rodziny. Zmiana statusu
materialnego oznacza wiele wyrzeczeñ, konieczno�æ rezygnacji z dóbr materialnych, w³asnych
potrzeb, tych prostych, ale i tych, do których by³o siê przyzwyczajonym, co oznacza nie
tylko ubóstwo i konieczno�æ radzenia sobie z problemami ¿ycia codziennego, ale równie¿
narastaj¹cy stres. D³ugotrwa³e skutki tego stanu rzeczy mog¹ doprowadziæ do za³amania
psychicznego, a nawet targniêcia siê na w³asne ¿ycie. Badania przedstawione poni¿ej wyra�-
nie potwierdzaj¹ tê tezê.

Cicchetii i Toth [5] stwierdzili, ¿e poziom frustracji jest bardzo wysoki w rodzinach, w któ-
rych maltretowane s¹ dzieci. Czynnikiem uruchamiaj¹cym ten znacz¹cy i destrukcyjny poziom
emocji jest miedzy innymi bezrobocie. Poziom stresu jest w tych rodzinach szczególnie wy-
soki, co odzwierciedla siê te¿ w licznych konfliktach ma³¿eñskich, nadu¿ywaniu alkoholu
i innych patologicznych zachowaniach.
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Kessler wraz z grup¹ innych badaczy zauwa¿y³, ¿e czêstsze zaburzenia w zachowaniach
wystêpuj¹ u osób, których status spo³eczno-ekonomiczny jest niski [16]. Pojawiaj¹ siê te¿
wtedy zaburzenia osobowo�ciowe o charakterze antyspo³ecznym. Istotne jest te¿ i to, ¿e
zaburzenia te pojawiaj¹ siê trzy razy rzadziej w grupie o najwy¿szych dochodach ni¿ w grupie
o najni¿szych zarobkach.

Wed³ug Gottesmana pewne jest jednak to, ¿e ludzie, u których pojawiaj¹ siê zaburzenia
psychiczne, trafiaj¹ do grupy o najni¿szym statusie materialnym, co mo¿e byæ najprawdopo-
dobniej spowodowane utrat¹ zasobów materialnych lub utrat¹ kompetencji osobistych i spo-
³ecznych, aby poradziæ sobie z ró¿norodnymi problemami w³asnego ¿ycia [13].

Zatem niektóre zaburzenia w zachowaniu osób o ni¿szym statusie materialnym mog¹
pojawiaæ siê z powodu podwy¿szonego poziomu stresu jako reakcji na w³asne ubóstwo
[13], [14].

Niski status ekonomiczny rodziców znajduje równie¿ odzwierciedlenie w poziomie inteli-
gencji ich w³asnych dzieci. Poziom ten jest ni¿szy u tych dzieci od dzieci rodziców o wy¿szym
statusie materialnym. Ró¿nice te uwidaczniaj¹ siê szczególnie do pi¹tego roku ¿ycia. Brak
zaspokojenia potrzeb materialnych, i to nie tylko w tym pierwszym, najwa¿niejszym okresie
¿ycia, jest dla dzieci ubogich najbardziej znacz¹cy [9].

Dzieci z rodzin ubogich gorzej funkcjonuj¹ poznawczo, gdy¿ niski status materialny ich
rodzin oznacza deficyt w zakresie od¿ywiania, opieki medycznej, wiedzy rodziców na temat
warunków spo³ecznego, psychologicznego i prozdrowotnego rozwoju ich dzieci. Ubóstwo
materialne sprawia te¿, ¿e rodzice nie s¹ w stanie wzbogaciæ otoczenia w³asnych dzieci na
tyle, aby by³o on poznawczo dla nich stymuluj¹ce [22].

Niski status materialny w wieku przedszkolnym ma te¿ wp³yw na podniesienie liczby
zachowañ agresywnych u dzieci w stosunku do ich wychowawców i rówie�ników. Liczba
tych zachowañ wzrasta po okresie przedszkolnym, co pogarsza funkcjonowanie spo³eczne
tych dzieci. Jednak¿e w d³u¿szej perspektywie czasowej uruchamiaj¹ one takie zachowania,
które pozwalaj¹ im na lepsze funkcjonowanie zarówno w szkole, rodzinie, jak i gronie rówie-
�niczym [11], [21].

Badania nad bezrobociem wyra�nie pokazuj¹, ¿e niemo¿liwo�æ znalezienia pracy ³¹czy siê
z podatno�ci¹ na zachowania patologiczne oraz czêstymi zaburzeniami zachowañ w wielu
sferach ¿ycia. Ludzie bezrobotni prze¿ywaj¹ lêki zwi¹zane z w³asn¹ sytuacj¹ ¿yciow¹, obni¿a
siê u nich poczucie w³asnej warto�ci, pojawiaj¹ siê zaburzenia w funkcjonowaniu emocjonal-
nym [7].

Badacze zauwa¿yli, ¿e w czasie podwy¿szonego bezrobocia mo¿e pojawiæ siê równie¿
pogorszenie w zakresie zdrowia fizycznego, ale te¿ psychicznego osób pozostaj¹cych bez
pracy [15], [7].

2.1. Kto traci pracê pierwszy?

Zauwa¿ono, ¿e w pierwszym rzêdzie trac¹ pracê ludzie o niskim wska�niku odporno�ci na
stres, jakim w tej sytuacji jest niew¹tpliwie niemo¿liwo�æ podjêcia czynno�ci zawodowych.
Mo¿e przejawiaæ siê to u nich podwy¿szonym stanem zachowañ depresyjnych, wrogo�ci¹
w stosunku do otoczenia i wysokim poziomem lêku. Osoby bardziej odporne na stres daj¹
sobie lepiej radê w  sytuacjach zagro¿enia bezrobociem.

Wzmacnianie inteligencji emocjonalnej u kobiet poszukuj¹cych pracy�
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2.2. Kobiety a bezrobocie

Nie tylko bezrobocie mê¿czyzn zagra¿a funkcjonowaniu rodziny. Kobiety bezrobotne,
a szczególnie matki samotne, znacznie czê�ciej karz¹ swoje dzieci, co jest rezultatem prze¿y-
wanych przez nie silnych napiêæ i stresów. Ich nastoletnie dzieci reaguj¹ na emocjonalne
stany matek depresj¹ i zaburzeniami w sferze poznawczej [22].

Dla jednostki, dla której praca jest jedynym �ród³em utrzymania, jej utrata oznacza poja-
wienie siê wysokiego poziomu stresu i podejmowanie próby walki z nim [28].

 Je�li bezrobocie trwa bardzo d³ugo, to konsekwencje na poziomie psychicznym s¹ zna-
cz¹ce dla funkcjonowania jednostki. Niektóre osoby potrafi¹ sobie radziæ z sytuacjami stre-
sowymi, roz³adowuj¹c napiêcia. Inne osoby, a szczególnie te, które nie posiadaj¹ okre�lonych
kompetencji osobistych czy te¿ spo³ecznych, odbieraj¹ bole�nie negatywne napiêcia emo-
cjonalne, co koñczy siê alienacj¹ z w³asnego �rodowiska oraz znacz¹cym obni¿eniem poczu-
cia w³asnej warto�ci [10].

2.3. Bezrobocie a samobójstwa

Istnieje tez wyra�ny zwi¹zek miêdzy bezrobociem a samobójstwem. Zwi¹zek ten mo¿na
wyja�niæ przede wszystkim istotnym wp³ywem bezrobocia na zdrowie psychiczne. Pogarsza-
j¹ce siê równie¿ zdrowie fizyczne, stany depresyjne czyni¹ jednostkê mniej odporn¹ na
zagro¿enia zewnêtrzne. Prawid³owo�æ ta jest szczególnie widoczna u mê¿czyzn, w przypadku
których istnieje zwi¹zek miêdzy bezrobociem i samobójstwem [25].

3. Zachowanie i sytuacja jednostki podczas prób poszukiwania pracy

Nawet je�li osoby bezrobotne podejm¹ pracê, to samo poszukiwanie jej zdeterminowane
jest przez wiele czynników. Przedstawiaj¹c wyniki swoich badañ, Chirkowska-Smolak stwier-
dza, ¿e podstawow¹ rolê w poszukiwaniu pracy odgrywa motywacja [2]. W swoim modelu
teoretycznym uwzglêdni³a ona 23 zmienne � 5 zmiennych zale¿nych i 14 niezale¿nych. Takie
zmienne jak: trudno�ci ekonomiczne, podejmowany wysi³ek, wytrwa³o�æ, negatywne do�wiad-
czenia spo³eczne, naciski spo³eczne, wsparcie spo³eczne maj¹ znaczenie dla starañ zwi¹zanych
z poszukiwaniem pracy. Najwa¿niejsze jednak s¹ takie cechy jak aktywno�ci, poczucie po-
winno�ci, które determinuj¹ podejmowany przez jednostkê wysi³ek. Wed³ug autorki jednostka
podejmuje dzia³ania zwi¹zane z poszukiwaniem pracy, je�li jest przekonana o tym, i¿ jej dzia-
³ania bêd¹ skuteczne i zdobêdzie upragnion¹ pracê. Wysi³ek jej nie mo¿e okazaæ siê nadaremny.

Czynniki zewnêtrzne, które maj¹ wp³yw na poszukiwanie pracy, to szeroko rozumiane
wsparcie spo³eczne, docenienie wysi³ku osoby bezrobotnej, aby pracê rzeczywi�cie znale�æ.
Na poszukiwanie pracy maj¹ te¿ wp³yw (wg autorki) takie czynniki jak: wsparcie materialne,
naciski osób najbli¿szych z rodziny, aby poszukiwa³y one pracy, subiektywne odczucie oso-
by bez pracy, i¿ sytuacja ekonomiczna jej rodziny znacznie siê pogorszy³a.

To, czy jednostka uruchamia okre�lone strategie dzia³ania zwi¹zane z poszukiwaniem
pracy, zale¿y te¿ i od jej osobowo�ci, której integralnym sk³adnikiem jest struktura �ja�. W za-
prezentowanym przez siebie �psychologicznym modelu regulacji aktywno�ci zaradczej w sy-
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tuacji utraty pracy� B. Makselon-Kowalska przedstawia procesy, które po�rednicz¹ w uru-
chomieniu aktywno�ci zaradczej jednostki [19], [20]. Istotn¹ rolê w uruchamianiu wspomnia-
nych strategii pe³ni¹ tu atrybucje zewnêtrzne i wewnêtrzne. Sfera emocjonalna w istotny
sposób wp³ywa na atrybucjê wewnêtrzna, co oznacza, ¿e koszty emocjonalne ponoszone
przez jednostkê oraz wyczerpywanie siê zgromadzonych zasobów i w rezultacie kontynuacja
aktywno�ci lub jej zaniechanie mo¿e mieæ miejsce, gdy jednostka mo¿e uruchomiæ programy
zaradcze, takie jak:

czujno�æ wewnêtrzna �> unikanie zewnêtrzne
czujno�æ wewnêtrzna �> czujno�æ zewnêtrzna
czujno�æ zewnêtrzna �> unikanie zewnêtrzne
unikanie wewnêtrzne �> unikanie zewnêtrzne

Oznacza to, ¿e jednostka mo¿e podejmowaæ odmienne sposoby radzenia sobie w sytuacji
zaradczej. Je�li utrata pracy przez jednostkê wynika z czynników zewnêtrznych, to jednostka
odbiera tê sytuacjê jako krzywdz¹c¹ dla siebie. Je�li poczucie krzywdy jest wysokie, to
jednostka uruchomi strategiê czujno�ci wewnêtrznej, chroni¹c siê przed utrat¹ w³asnych
zasobów emocjonalnych, staraj¹c siê jednocze�nie wytworzyæ dobre samopoczucie, unikaj¹c
zewnêtrznych �róde³ zagro¿enia. Niskiemu natê¿eniu poczucia krzywdy towarzyszyæ bêdzie
natomiast wy¿sza kontrola czynników zewnêtrznych i unikanie wewnêtrzne tre�ci i emocji,
które mog³yby siê z t¹ kwesti¹ kojarzyæ.

4. Wsparcie i pomoc udzielana bezrobotnym

S. Retowski stwierdza, ¿e aby jednostka odnios³a sukces na rynku pracy, powinna wzi¹æ
osobist¹ odpowiedzialno�æ za jej znalezienie [24]. Nieskuteczne w tym wzglêdzie okazuje siê
zbyt d³ugotrwa³e wsparcie finansowe �wiadczone bezrobotnym przez instytucje pañstwowe.
Bezrobotni uzale¿niaj¹ siê od tych �wiadczeñ, minimalizuj¹c podejmowanie w³asnych inicja-
tyw w zakresie poszukiwania pracy. Naprawê tej sytuacji powinno siê podj¹æ bardzo wcze-
�nie w ró¿nych typach szkó³, na szkoleniach organizowanych dla bezrobotnych, kszta³tuj¹c
nastawienia zwi¹zane z przedsiêbiorczo�ci¹, zaradno�ci¹, niezale¿no�ci¹ i odpowiedzialno�ci¹
za w³asne losy ¿yciowe i zawodowe. Pewnym wzorcem by³aby tu postawa tzw. cz³owieka,
który sam do wszystkiego dochodzi (self-made man), przy wspieraniu go na wczesnych
etapach edukacji szkolnej czy uniwersyteckiej w tworzeniu wizji i planów (same wizje nie
wystarcz¹) dalszego rozwoju zawodowego.

Radzenie sobie z brakiem pracy nie jest dla wielu jednostek ³atwe [4]. W takiej sytuacji
bezrobotni najczê�ciej oczekuj¹ ró¿norodnych form wsparcia. Mo¿e ono na jaki� czas rozwi¹-
zaæ problemy osoby bezrobotnej, szczególnie je�li jest to wsparcie materialne. Zaspakaja ono
bowiem w minimalnym stopniu potrzeby jednostki, utrzymuj¹c j¹ jednak nadal na poziomie
ubóstwa. Dziêki wsparciu jednostka zaspakaja swoje potrzeby na tyle, aby nie istnia³o zagro-
¿enie dla ¿ycia biologicznego. W sytuacji takiej nie uruchamia jednak w³asnych inicjatyw
zaradczych, aby znale�æ pracê. Zatem wsparcie materialne powinno mieæ okre�lone granice,
a towarzyszyæ mu powinno przede wszystkim wsparcie emocjonalne udzielane przez wyzna-
czone do tego celu instytucje, najbli¿sz¹ rodzinê i specjalistów wskazuj¹cych na to, jak ra-
dziæ sobie z trudnym problemem braku pracy.

Wzmacnianie inteligencji emocjonalnej u kobiet poszukuj¹cych pracy�
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5. Bezrobocie a zachowanie zdrowia psychicznego

Romuald Derbis zauwa¿y³, ¿e dla osób bezrobotnych zadowolenie z ¿ycia ³¹czy siê z po-
czuciem bezpieczeñstwa zwi¹zanego z rozwi¹zywaniem problemów materialnych w³asnej
rodziny, prywatno�ci¹ zwi¹zku ma³¿eñskiego, seksem i dzieæmi [6]. Wiêksze poczucie zado-
wolenia z podjêcia pracy odczuwaj¹ kawalerowie i mê¿czy�ni ¿onaci ni¿ bezrobotne panny,
kobiety zamê¿ne i samotne kobiety. Bardziej ciesz¹ siê z niej ludzie m³odzi ni¿ dojrzali wie-
kiem. Je¿eli ludzie zbyt d³ugo pozostaj¹ bez pracy (ponad 14 miesiêcy), to os³abia siê poczucie
szczê�cia ¿yciowego i zanika chêæ dzia³ania. Do sytuacji bezrobocia lepiej przystosowuj¹ siê
ludzie, którzy s¹ wy¿ej wykszta³ceni. W tej grupie kobiety rzadziej podejmuj¹ ró¿ne formy
aktywno�ci zawodowej.

P. Warr stworzy³ model dziewiêciu czynników �rodowiskowych przyczyniaj¹cych siê do
zachowania zdrowia psychicznego [27]. S¹ to:

1) mo¿liwo�æ sprawowania kontroli,
2) mo¿liwo�æ wykorzystania i rozwijania umiejêtno�ci,
3) zewnêtrznie wyznaczane cele,
4) ró¿norodno�æ w zakresie pe³nionych ról spo³ecznych,
5) przejrzysto�æ �rodowiska,

a) informacje o konsekwencjach w³asnych dzia³añ,
b) przewidywalno�æ zachowañ innych osób i instytucji,
c) wyrazisto�æ co do oczekiwañ zwi¹zanych z w³asn¹ rol¹ spo³eczn¹,

6) dostêpno�æ �rodków finansowych,
7) bezpieczeñstwo fizyczne,
8) mo¿liwo�æ kontaktów interpersonalnych,
9) ceniona pozycja spo³eczna.

Je�li jednostka utraci pracê, to nastêpuj¹ znacz¹ce zmiany w zakresie ka¿dego z wymie-
nionych czynników. Pogorszenie siê stanu zdrowia psychicznego w zawi¹zku z utrata pracy
³¹czy siê utrat¹ kontroli zdarzeñ i czynno�ci. Jednostka czuje siê zagubiona w �wiecie, które-
go nie mo¿e kontrolowaæ i przewidywaæ.

Ponadto umiejêtno�ci jednostki, jej wiedza zawodowa nie s¹ wykorzystane zgodnie z jej
kwalifikacjami. Brak jest wyznaczanych sobie celów lub celów wyznaczanych przez innych.

Zmienia siê �rodowisko osoby bezrobotnej i zmniejsza siê znacz¹co liczba ról spo³ecz-
nych, które osoba bez pracy mo¿e pe³niæ. Zostaje ona postawiona w nowej sytuacji, a �rodo-
wisko, w którym ¿yje, przestaje byæ dla niej zrozumia³e i przewidywalne. Kiedy ca³kowicie
wyczerpuj¹ siê zasoby finansowe, zmniejsza siê u niej poczucie bezpieczeñstwa fizycznego.
Zredukowaniu ulega te¿ liczba kontaktów interpersonalnych i wreszcie pojawia siê stygma-
tyzacja zwi¹zana ze stanem bezrobocia.

Je¿eli stan ten stwarza tak du¿¹ liczbê zagro¿eñ dla zdrowia psychicznego cz³owieka, to
konieczne jest przedsiêwziêcie ca³ego szeregu dzia³añ przyczyniaj¹cych siê do ich likwidacji.
T. Chirkowska-Smolak, A. Wilczyñska-Kwiatek i A. Chudzicka nazywaj¹ bezrobocie wymu-
szonym brakiem aktywno�ci zawodowej, stanem zagro¿enia, deprywacji [1], [2]. Jednostka
znajduj¹ca siê w takim stanie traci chêci do pracy, jest bezradna, nie ma zaufania do przezwy-
ciê¿enia problemu w³asnymi si³ami, obni¿a siê u niej pozytywna samoocena, czynniki
zewnêtrzne przewa¿aj¹ w podejmowaniu przez ni¹ decyzji, pojawia siê te¿ u niej ryzyko uza-
le¿nienia alkoholowego, pogarsza siê jej zdrowie fizyczne i psychiczne, zwiêksza siê liczba
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zachowañ agresywnych, co poci¹ga za sob¹ przemoc w rodzinie i doprowadza te¿ do zacho-
wañ autodestrukcyjnych.

6. Skuteczno�æ dzia³ania w procedurze otrzymywania pracy
oraz jej rola w ¿yciu cz³owieka

Wed³ug przytoczonych autorek s¹ dwa czynniki, które powinno siê wzi¹æ pod uwagê,
kiedy podejmuje siê programy pomocowe.

Pierwszy � to poczucie w³asnej skuteczno�ci dzia³ania w sytuacjach niepewnych, czasa-
mi nieprzewidywalnych czy niejednoznacznych. W takich sytuacjach zmuszeni jeste�my czêsto
dzia³aæ i przejawiaæ wytrwa³o�æ, upór i determinacjê, choæ wymaga to wiele wysi³ku i pora-
dzenia sobie z w³asnymi napiêciami emocjonalnymi.

Drugi czynnik to wsparcie spo³eczne. Bycie bezrobotnym wi¹¿e siê z konieczno�ci¹ ko-
rzystania z pomocy innych osób. Nie jest to sytuacja komfortowa dla cz³owieka, który do tej
pory posiada³ regularne zatrudnienie i dziêki temu móg³ zaspokajaæ potrzeby zarówno swoje,
jak i w³asnej rodziny. Konieczno�æ korzystania z cudzej pomocy mo¿e byæ dla takiej osoby
upokarzaj¹ca i wstydliwa. Oznacza, ¿e tworzy sobie ona w³asny obraz jednostki ma³o zarad-
nej ¿yciowo, nieudolnej i niepotrafi¹cej poradziæ sobie z w³asnymi problemami zwi¹zanymi
z zatrudnieniem.

Je¿eli jednak pojawia siê wsparcie, szczególnie w formie materialnej, to oferta ta mo¿e
prowadziæ do ukszta³towania w jednostce postawy roszczeniowej w stosunku do innych
osób i instytucji, co zmniejsza szanse na �wziêcie losu we w³asne rêce� i pokierowanie w³a-
snej aktywno�ci w taki sposób, aby znale�æ pracê. Je¿eli zatem bezrobotny ma otrzymaæ
wsparcie, to powinno byæ ono poprzedzone uzyskaniem wiedzy na temat tego, jaki jego
rodzaj jest najlepszy dla okre�lonej osoby, jak d³ugo wsparcie to ma trwaæ oraz jakie s¹
szanse na to, ¿e jednostka wsparcie to potraktuje jako przej�ciowy okres w jej ¿yciu i nie
zaniecha aktywno�ci w poszukiwaniu pracy zawodowej. Wsparcie to powinno byæ zatem tak
dopasowane do osobowo�ci jednostki, aby traktowa³a ona ten okres jako epizodyczny i dys-
komfortowy na tyle, by pod wp³ywem napiêæ i stresów nie zrezygnowa³a ze starañ o powrót
na rynek pracy lub uruchomi³a takie zachowania przedsiêbiorcze, które pozwoli³yby jej zna-
le�æ w³asn¹ formu³ê niezale¿no�ci finansowej. Wsparciem tym powinna byæ te¿ objêta ca³a
rodzina (¿ona, dzieci itd.) bezrobotnego. Oni bowiem mog¹ skutecznie kszta³towaæ pozytyw-
ne postawy g³owy w³asnej rodziny, motywuj¹c j¹ do podjêcia dzia³añ maj¹cych na celu
znalezienie pracy.

Chirkowska-Smolak, Wilczyñska-Kwiatek, Chudzicka s¹dz¹, ¿e pomoc dla osób bezrobot-
nych powinna byæ udzielana w nastêpuj¹vcych obszarach [1], [2]:

1) skojarzenie przysz³ego pracownika z pracodawc¹;
2) uruchomienie okre�lonych procedur o tym, jak skutecznie dzia³aæ, aby zdobyæ pracê,
3) uruchomienie dzia³añ maj¹cych na celu wspieranie zdrowia psychicznego osób bezro-

botnych;
4) kszta³towanie u osób poszukuj¹cych pracy (np. tych, którzy s¹ absolwentami szkó³

ponadzawodowych i ró¿nych uczelni):
a) poczucia w³asnego sprawstwa,
b) poczucia warto�ci,
c) przekonania o w³asnej skuteczno�ci, kiedy podejmuje siê dzia³ania zwi¹zane z po-

szukiwaniem pracy,
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d) kompetencj;
5) uczenie tolerowania emocjonalnych skutków informacji sprzecznych, niezgodnych

i dwuznacznych, tak aby umieæ powstrzymaæ siê przed przedwczesnymi reakcjami na
nie [18];

6) nauczenie osoby bezrobotnej zarz¹dzania informacjami na temat w³asnego ¿yciorysu
zawodowego, tak aby potrafi³a ona przygotowaæ w³a�ciw¹ dokumentacjê autoprezen-
tacyjn¹ dla przysz³ego pracodawcy.

7. Praca a spo³eczeñstwo

Diagnoza spo³eczna 2005. Warunki i jako�æ ¿ycia Polaków [8] jest prac¹, w której pro-
blem wykluczenia spo³ecznego stanowi jeden z tematów omawiaj¹cych bariery w osi¹gniêciu
wzrostu ekonomicznego jednostki. Tylko jednostki aktywne, uczestnicz¹ce w rzeczywisto�ci
spo³ecznej i gospodarczej s¹ w stanie dokonywaæ istotnych zmian i przeobra¿eñ, przyczynia-
j¹c siê do zmian cywilizacyjnych.

Jednostki bierne, wykluczone poza nawias aktywno�ci, staj¹ siê przyczyn¹ zagro¿eñ dla
innych ludzi i rozwoju spo³ecznego. Dlatego te¿ sama jednostka musi staæ siê centrum reali-
zacji wszelkich programów spo³ecznych i gospodarczych, jest ona nie tylko aktywnym pod-
miotem tych dzia³añ, ale tak¿e odbiorc¹, przedmiotem tych procesów.

Marginalizacja jednostek, wykluczenie ich jest barier¹ i zagro¿eniem postêpu i rozwoju.
Osoby, które z ró¿nych przyczyn nie maj¹ szans na realizowanie swoich planów edukacyj-
nych, ju¿ na starcie swojego ¿ycia pozbawione s¹ mo¿liwo�ci aktywnego uczestnictwa w prze-
mianach spo³ecznych. Je�li pomimo w³asnego wysi³ku pozbawione s¹ te¿ mo¿liwo�ci
zatrudnienia lub samozatrudnienia, wt³aczane s¹ w kr¹g osób z góry pozbawionych mo¿liwo-
�ci realizacji celów osobistych i skazane na nawarstwiaj¹ce siê wykluczenie z ró¿nych dzie-
dzin ¿ycia spo³ecznego.

Szanse uczestniczenia w ¿yciu spo³ecznym odebrane s¹ nie tylko im samym, ale równie¿
cz³onkom ich rodzin, co jeszcze w znacznie wiêkszym stopniu pog³êbia izolacjê od innych
ludzi i mo¿liwo�ci realizacji w³asnych zamierzeñ.

Wykluczenie wtórnie pozbawia ludzi opieki medycznej, tworzenia zasobów materialnych
zabezpieczaj¹cych przed wieloma rodzajami nieprzewidzianych zdarzeñ losowych. Wp³ywa
te¿ czêsto na rozlu�nienie lub zerwanie wiêzi rodzinnych, co niejednokrotnie przyczynia siê
do utraty rozumienia otaczaj¹cego �wiata, wtórnej izolacji, poczucia rozpadu, zagubienia,
zachowañ ucieczkowych i staje siê pocz¹tkiem pojawiania i nasilania zaburzeñ psychosoma-
tycznych.

Jednostka, która nie ma szans na edukacjê, podjêcie pracy, traci rodzinê i wiêzi z najbli¿-
szymi, traci te¿ poczucie bezpieczeñstwa. Pogarsza siê jej zdrowie somatyczne i psychiczne.
Staje siê ona bierna, osamotniona, niezdolna do samoorganizacji spo³ecznej. Zauwa¿a siê te¿,
¿e jednostka taka nie nabywa istotnych umiejêtno�ci niezbêdnych dla zdobycia lepszej pra-
cy i funkcjonowania spo³ecznego.

�Nie posiada ona umiejêtno�ci prowadzenia samochodu, nie potrafi obs³ugiwaæ kompu-
tera, nie potrafi pos³ugiwaæ siê jêzykiem obcym, co wtórnie prowadzi do spo³ecznej katastrofy�
(Narodowa Strategia Integracji Spo³ecznej, 2003).

Jako antidotum dla w³asnej sytuacji ¿yciowej i zawodowej osoby te znajduj¹ pó³�rodki
w postaci ucieczek od �wiata rzeczywistego do mediów, np. czê�ciej ogl¹daj¹ programy TV.,
maj¹ mniej przyjació³ i znajomych. Uciekaj¹ w �wiat fantazji, rekompensuj¹c sobie w³asn¹
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sytuacjê marzeniami w stylu, jak �byæ kim� powszechnie znanym i podziwianym�, �móc robiæ
w ¿yciu tylko to, na co ma siê ochotê�, �odnie�æ sukces finansowy� i �dobrze, atrakcyjnie
wygl¹daæ� [8].

Najtrudniejsza jest sytuacja kobiet [8]. To one poprzez to, ¿e zajête s¹ innymi obowi¹zka-
mi zwi¹zanymi z prowadzeniem domu, nie s¹ zainteresowane podjêciem pracy zawodowej.
Brak umiejêtno�ci w zakresie wymogów stawianych przez pracodawców (s³aba znajomo�æ
jêzyków obcych, czêsto brak prawa jazdy i nieumiejêtno�æ pos³ugiwania siê komputerem,
Internetem, telefonem komórkowym) pog³êbia jeszcze proces izolacji. To im zatem przede
wszystkim trzeba pomóc.

Praca spe³nia w ¿yciu cz³owiek niezwykle istotn¹ rolê [29]. Rola ta nie jest ograniczona
wy³¹cznie do korzy�ci materialnych. Praca dostarcza jednostce poczucia szacunku ze strony
innych ludzi:

� jednostka potrafi okre�liæ siebie w strukturze hierarchii spo³ecznej,
� praca rozszerza mo¿liwo�ci jednostki podjêcia aktywno�ci na wielu p³aszczyznach,
� w³¹cza jednostkê w ³añcuch spo³ecznych dzia³añ grupowych, zwi¹zanych np. z podzia-

³em ról,
� jednostka musi byæ ca³y czas aktywna, gdy¿ wymuszaj¹ to podejmowane przez ni¹ role

spo³eczne,
� jej czas jest zorganizowany przez wykonywanie zaplanowanego ci¹gu zdarzeñ,
� praca dostarcza jednostce wzmocnieñ pozytywnych.
Wszystkie te czynnik s¹ wa¿ne dla dokonywania regulacji stosunków cz³owieka z otocze-

niem materialnym i spo³ecznym.
Kobiety stanowi¹ szczególn¹ grupê [8], która nie jest zainteresowana podjêciem pracy.

S¹ one zajête wykonywaniem obowi¹zków domowych, które zajmuj¹ im znaczn¹ ilo�æ czasu.
Podobnie jak osoby bezrobotne otrzymuj¹ wsparcie finansowe od instytucji pañstwowej.
Nie �op³aca� im siê zatem pracowaæ, gdy¿ ekwiwalent pieniê¿ny za pracê by³by podobnej
wysoko�ci. Prezent w postaci zapomogi finansowej nie motywuje do poszukiwania i podjêcia
pracy.

8. Podnoszenie lub zdobywanie kwalifikacji

Bezrobotni radz¹ sobie, korzystaj¹c z zapomóg spo³ecznych i podejmuj¹c �pracê na czar-
no�. Mo¿e to oznaczaæ, ¿e liczba bezrobotnych jest w rzeczywisto�ci ni¿sza ni¿ pokazuj¹ to
statystyki. Czapiñski [8] wskazuje na trzy czynniki bezrobocia. S¹ to: czynniki makrostruktu-
ralne, czynniki mikrostrukturalne, czynniki indywidualne. Aby zatem zmieniæ sytuacjê osób
bezrobotnych, konieczne jest podjêcie cyklu szkoleñ ukierunkowanych na: podniesienie kwa-
lifikacji kobiet bezrobotnych; dokonanie takich zmian w obszarze ich dobrostanu psychicz-
nego, aby radzi³y sobie one lepiej w ¿yciu; by³y bardziej zadowolone z dokonuj¹cych siê
zmian; posiada³y nastawienie optymistyczne do �wiata; by³y bardziej szczê�liwe oraz zrozu-
mia³y, ¿e wraz z pozytywnymi zmianami jako�ci ich ¿ycia zmieni siê ich dobrostan psychiczny.
Chocia¿ istnieje wiele wymiarów okre�laj¹cych jako�æ ¿ycia, to dobrostan psychiczny jest tu
najistotniejszy � sprowadza siê on do poczucia szczê�cia i zadowolenia z dotychczasowego
¿ycia.
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SUMMARY

Strengthening the Emotional Intelligence of Women Seeking Work
and Planning to Set up their Own Business

The article analyzes the Polish and English language literature on unemployment,
indicating to numerous social, psychological and health aftereffects. The unemployed
women situation and different results have been stressed, here. Also, it has been
shown the activities of unemployed female persons, who after the loss of job try to
help somehow the worsening of their family standards of life and cope with the
psychological problems.

Since the unemployed women, in many cases take responsibility for rearing their
children and satisfying their needs and wants, they themselves painfully react to the
lowering of life level standards. They encounter numerous difficulties while searching
satisfactory jobs.

So the positive chance has been created by the trainings financed by the European
Community social projects. One of the them is built for unemployed female persons.
They can acquire professional skills in beauty shop practices and start their own
business.

The cycle of training embraces skills in cosmetics, working on entrepreneurial
skills and acquisition of psychological knowledge on how to sell services for their
future clients. The project has been presented in the final part of the present article.
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