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Opb Repakcyl

Informujemy naszych Czytelnikéw, ze zgodnie zkomunikatem Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego ogtoszonym w dniu 17 grudnia 2013 roku, na podstawie § 14 ust. 2 rozporzadzenia
MNiSW z dnia 13 lipca 2012 r. w sprawie kryteridw i trybu przyznawania kategorii naukowej
jednostkom naukowym (Dz. U 2012 r. poz. 877 oraz z 2013 r. poz. 191), ogtoszono wykaz
czasopism naukowych, w ktérym znalazly sie czasopisma naukowe wydawanie przez Wyzsza
Szkote Menedzerska w Warszawie. Sa to: ,Studia Spoteczne” z przyznang liczba 5 punktow,
»Nauka. Gospodarka i Spoteczenstwo - liczba punktéw 5, ,Zarzadzanie. Teoria i Praktyka” —
punktéw 5, oraz,Studia Prawnicze i Administracyjne” z liczba 3 punktow.

Zgodnie z wyzej wymienionym dokumentem Autorzy publikujacy artykuty w naszych
czasopismach, otrzymuja taka liczbe punktéw, jaka zostata przyznana czasopismu. Taka tez
wartos¢ moga wpisac¢ do swojego dorobku naukowego.

Ponadto zduma zawiadamiamy, ze wszystkie publikacje ukazujace sie naktadem Wydawnictwa
im. Leszka J. Krzyzanowskiego Wyzszej Szkoty Menedzerskiej w Warszawie, a w tym gronie takze
i ,Studia Spoteczne”, bedg sygnowane jubileuszowym znakiem. Nasza Uczelnia w 2015 roku
bedzie swietowac swoje 20-lecie!
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ABSTRACT

The subject of social pedagogy as science is social environment and the mechanisms by which it affects the development
of an individual and belongs to the realm of particular pedagogy. One can also classify those fields further, with more
detail, depending on the degree of detailedness of a particular subject of pedagogy. One can for example differentiate
military pedagogy, touristic pedagogy, and even museum pedagogy. The basic notion in social pedagogy is the notion of
education. The notion of education entails two other basic notions: of the educated, that is the individual who is suppo-
sed to be shaped in a certain way, and educator, who himself has already reached a definite stage of development, and
whose goal is in such a way to direct the development of the educated person, so that also he or she is able to achieve that
stage. There is an important ethical issue connected with the notion of education as a purposed influencing the develop-
ment of an individual, as one should answer the question of the moral right of the educator to impose his own goals, his
own system of values, opinions and views. These issues have been developed in presented paper.

KEY WORDS social pedagogy, basic definitions education, theory of social pedagogy, eduction, educator

INTRODUCTION

Social pedagogy constitutes a part of general pedagogy,
s0, in order to understand what this particular branch of
pedagogy is, one ought first of all to clarify the meaning
of the notion “pedagogy”. The concept has two basic me-
anings: “theoretical” one and “practical” one. In the “theo-
retical” sense, it means the theory of upbringing and thus
the science of education, whose purpose is understanding
the process of upbringing as well as the factors which in-
fluence that process. In the “practical” sense, what we un-
derstand by “pedagogy” is to sum total of all the educative
activities employed for the purpose of steering the process
of education in the desired direction. Speaking about pe-
dagogical activities, we do not, of course, deal with ac-
tivities from the field of education theory, as that would
be contradiction in terms, but with the body of practical

skills employed in everyday work by practical pedagogues.
This distinction implies that also among professionals in
the field of social pedagogy one can make a division into
theoreticians, that is scientists specializing in research in
the area of education science, and practitioners. Into the
second group, apart from the pedagogues employed in va-
rious educational institutions one can count also teachers,
as it is the teachers who via schools have important influ-
ence on the functioning of children and youths in social
environment (1).

It is worth noticing that sometimes one can encounter a
definition of pedagogy describing this discipline as a prac-
tical science (2). According to this approach, this field dif-
fers from other sciences as well as from other pedagogical
disciplines exactly in its praxeological factor, oriented not
only onto knowing the particular aspects of social reality



but also onto their conscious and purposeful shaping. This
formulation does not mean that pedagogy as science does
not pose as its main goal the understanding of the process
of upbringing, it points, however, to the fact that educa-
tion is a practical activity, and the knowledge of upbrin-
ging constitutes the basis of exactly this activity. Pedagogy
is not exceptional in this respect, as this “practical” dimen-
sion of this kind is present in all the sciences which deal
with human actions (e.g. economy).

Discussion

Social pedagogy as scientific discipline is by no means a
homogeneous field. Just like in every science, so in this
area, there is a meeting point of different ideas concerning
particular issues, as well as the essence of social pedago-
gy itself, its subject, its methods and goals. This pluralism
without doubt makes it harder to employ the concepts
worked out by theoreticians on practical ground, and the
practitioner, willing to put to practice new pedagogical
theories, must choose from many ideas and approaches,
of which each one has both its supporters and opponents.
(Cf. Frackowiak, 1996)

One should also remember that in social pedagogy as a
science, there is countinuous progress, springing on one
side from the development of this very science and affilia-
ted sciences (that is, from the emergence of new theories
and research results), and on the other from changes oc-
curring in society itself, which also have to be taken into
account by pedagogy. (Cf. Cichosz, 2006; Pilch, Lepalczyk,
1995)

There is also another, higher understanding of social pe-
dagogy, according to which this field is identical with the
theory of social work. This definition seems inasmuch ju-
stified, as social work can be treated as the sum total of
activities aiming at the change of the way of functioning
of individuals or groups in a specific social environment,
and thus de facto as a kind of educational activities. Also in
this meaning, we preserve the distinction between social
pedagogy as theory and as practice. On the other hand,
social pedagogy in a broader sense also aims at the change
of social functioning of individuals and groups, although
it takes into consideration all kinds of problems connected
with the functioning in society, not just social problems.
Social work theory can thus be treated as one of elements
of social pedagogy in general sense. Into thus understood
social pedagogy one should also count these fields of peda-
gogy which deal with specific kinds of problems in social
functioning, so, e.g. resocialisation pedagogy, or family
pedagogy. (Murynowicz-Hetko, 1998)

The subject of social pedagogy as science is social environ-
ment and the mechanisms by which it affects the deve-
lopment of an individual. Thus, not every aspect of the
functioning of a social group is an object of interest for a
social pedagogue, but only those aspects which influence
the process of education. In view of the fact that the age
group that is most sensitive to educational actions are chil-
dren and youths, social pedagogy devotes a lot of atten-
tion to those very groups, being interested first of all in the
functioning of children and youths in out-of-the-school
environment. Social pedagogy treats this environment as
one of the basic educational factors, at the same time ta-
king the assumption that it is possible to steer the stimuli
coming from this environment in a rational, planned way.
Educational success or failure it finds dependent on the in-
fluence of this environment, that is why its purpose rema-
ins to be the levelling down of negative impact, preventing
the emergence of educational difficulties caused by nega-
tive environmental influences and strengthening positive
stimuli coming from the environment (3).

The fact that social pedagogy puts so much weight on the
education of children and youth does not mean that it does
not take into account the possibility of influencing adults
as well. Quite the contrary, pedagogy tries to approach the
process of education and the possibilities of influencing
that process in the perspectiove of a man’s entire life. This
perspective is especially important in those activities of so-
cial pedagogy (e.g. the theory of social work) whose sub-
ject of interest is the possibility of care and support to the
people who are unable to function in society in a proper
way. This in turn makes one of the tasks of social pedagogy
to be the analysis of changes occurring in different sphe-
res of social life, for without the knowledge about the real
causes of difficulties in social functioning it is impossible
to bring efficient help (4).

The first step in research on social environment is thus to
isolate within this environment particular factors affecting
the educational process and typical situations which are
important from the point of view of education. What we
mean here are mainly typical factors, because individual
situations are not, to such an extent as repetitive ones, lia-
ble to control. One should emphasise, however, that some
events of individual nature can also have large impact on
the development of an individual, especially those which
are negative (death of a close relative, parents’ divorce, par-
ticipation in some disaster etc.). The task of social pedago-
gy is thus also to study the possibilities of compensation
of this type of events and to employ the achieved results
in practice.

Because the knowledge in the area of social pedagogy is



supposed to serve practical purposes, and such goals can
be realised in a systematic way only on institutional ba-
sis, it necessitates the existence of educational institutions
working on the basis of pedagogical knowledge. Apart
from schools, there are all kinds of care institutions, like
children’s homes, foster families, care emergencies and
correction houses, day care rooms, playgrounds, as well as
health care institutions. One ought to emphasise that those
institutions do not aim at replacing the educational func-
tions of social environment (family, peer group), besides,
they would not be able to compensate for those functions
in a sufficient degree. Their task is to support the wards in
their development and to assist them in the case of educa-
tional difficulties (5).

As it has been mentioned here, social pedagogy is one of
the disciplines belonging to the realm of general pedagogy.
Whence, then, the need to bring it forth as a separate sub-
discipline and how does it differ from other pedagogical
subdisciplines? One of the causes is doubtlessly the pra-
xeological character of social pedagogy. This field concen-
trates on problems in social functioning, and theoretical
knowledge is treated as a tool, which allows to efficiently
solve those problems.

Such an approach suggests, however, that the remaining
branches of pedagogy do not aim at practical goals or that
those goals play a secondary role. However, this is not the
case, and such areas of pedagogy as foster (care) pedagogy
(Dagbrowski, 2006), work pedagogy, resocialisation peda-
gogy (Czapdw, Jedlewski, 1971; Pytka, 2001), special pe-
dagogy (Dykcik, 2001) etc. also treat active modelling of
education process as their superior goal. It appears there-
fore that within the frames of pedagogy one can separate
two kinds of theoretical research: general pedagogy, whose
subject is the process of upbringing as such, and detailed
pedagogy, dealing with particular aspects of the process
of upbringing or with specific kinds of educational diffi-
culties.

Social pedagogy belongs to the realm of particular peda-
gogy, its subject is social environment and its influence
on the process of upbringing. One can also classify those
fields further, with more detail, depending on the degree
of detailedness of a particular subject of pedagogy. One
can for example differentiate military pedagogy (Szczer-
ba, 1966), touristic pedagogy (Matuszyk, 2008; Cf. Turos,
1999, 95 and next), and even museum pedagogy.

Social pedagogy, just like other domains of pedagogy, is
not a self-standing discipline in the sense that to a large
extent it bases on the results of other sciences, first of all of
psychology and sociology, as well as other social and hu-

manist, or even biological sciences. It means also that the
research conducted within the frames of social pedagogy
often requires cooperation of specialists in different disci-
plines. Not all the fields of psychology or sociology have
the same kind of importance to social pedagogy. For exam-
ple, psychoanalysis seems to bring very little into the mo-
dern pedagogical discussion, whereas social psychology
yields observations and generalisations which are directly
appliable in the process of education. It is so because social
psychology also deals with the study of individuals’ beha-
viour in social contacts, however it undertakes exclusively
theoretical tasks, without attempting to work on methods
of changing those behaviours in the desired direction (6).
Various discoveries and theories of social psychology do
find practical application, yet in this respect this discipline
does not differ from all the other fields of science, which
also, as opposed to pedagogy, do not regard the methods
of influencing individual behaviour as the subject of their
interest. Among the problems dealt with by social psycho-
logy there are, e. g. the question of images, expectations
and emotions emerging in social contacts, the question of
the behaviour of the individual surrounded by other indi-
viduals (aggression, conformism, trust etc.), the question
of the behaviour of bigger social groups, the influence of
mass media on social behaviour, the emergence and role
of stereotypes etc.

Besides, social pedagogy bases on specific assumptions as
to the social nature of man, which it is not able to justify by
the use of empirical methods. These assumptions belong
to the sphere of philosophy, in which they are subject to
endless contention, and thus it is possible to classify peda-
gogical ideas depending on the philosophical assumptions
which lie at the bases of the given ideas and concepts. It
is also worth noticing that certain issues concerning so-
cial life are regarded by pedagogy (as well as other social
sciences) from different perspectives: whereas the sciences
are trying first of all to study the actual state of society,
to define the objectively existing, unsatisfied needs and to
seek the possibilities of satisfying them, philosophy asks
mainly what society should be like, what kinds of social
relationship lie within human “nature”, where one should
delineate a border between the interests of individuals and
the interests of the community etc.

The need to distinguish social pedagogy as a separate sub-
discipline within general pedagogy springs from the fact
that social environment affects man in different ways and
conditions his development in a different way than imme-
diate impact of the pedagogue onto his ward. Willing thus
to understand the mechanisms by which social environ-
ment affects man’s development, one ought to use different
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research methods than those applied in general pedagogy.

The purpose of social pedagogy as practice is to shape the
individual in such a way that he or she is able to live in the
society, and thus to establish correct social bonds and to
satisfy his or her needs without getting into conflict with
the values accepted by this society. In order to reach that
goal, in the process of education the individual should ap-
propriate a given set of moral values and principles, of ac-
cepted ways of conduct, shought learn efficient group com-
munication, acquire a particular Weltanschauung, acquire
the goal-achieving skills etc. In relation to the above, there
springs the question about the subject, which could deci-
de which ethical and life standard values should become
the goal of education, which kind of a Weltanschauung is
possibly accepted in the process of upbringing, and which
should be considered harmful etc. Even the most open and
tollerant society is not able to accept the existence of edu-
cational institutions which would inculcate children with
e.g. nazist views, teach them hate, cruelty or the like. That
means that social pedagogy cannot be indifferent to the
goals of education and although it is not the only disci-
pline entitled to define those goals, yet it must not remain
neutral to the problems of values and principles inculcated
during the education process.

Social pedagogy as science employs the very same me-
thods (7) which are employed also by other areas of pe-
dagogy as well as social sciences, and thus: poll study,
participating observation, interview and document study.
One sometimes comes across charges at pedagogy, accu-
sing it of having no uniform, universally accepted research
metodology, and the same terms in different publications
appear often in different senses. This objection seems ri-
ght with the assumption that a lack of a strictly formulated
methodology decides of the weakness of a given discipline,
however such a thesis evokes many doubts. One should
also notice that also other social sciences do not have a
uniform methodology, which is far from proving their re-
sults worthless.

One of the methods used in social pedagogy is the mo-
nography method. According to A. Kaminski’s definition,
this method consists in describing the educational institu-
tion, where by an educational institution we mean an in-
stitution endowed with formal structure. Among the me-
thods that are often used in social pedagogy there are also:
psychological experiment, the method of individual cases,
text analysis etc. Some authors differentiate between rese-
arch methods from research techniques, and there is no
consent about what is a method and what is a technique.
Usually, into the techinques one counts: poll research, in-
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terview, observation, projection techniques etc. (Cf. Wro-
czynski, Pilch, 1974; Lobocki, 2006)

Also social pedagogy as practice uses methods of work
which are characteristic for this very field. Its purpose is
solving a specific kind of problems, so, one should rather
speak about pedagogical diagnostics than about a research
method. Also in this case, this differentiation has conven-
tional character, because in practice pedagogues employ
usually the same methods which are also used in theoreti-
cal research, thus: interview, poll, etc. (Cf. Lepalczyk, Ba-
dura, 1987; Jarosz, Wysocka, 2006)

Social pedagogy does not actually have a conceptual ap-
paratus which would be separate from general pedagogy,
besides, some basic terms which it employs are also pre-
sent in the language of other social sciences. It is so exactly
because pedagogy bases on what those sciences have esta-
blished as concerns matters as basic as the psycho-physi-
cal development of the individual, the emergence of social
bonds, emotional reactions etc. Those issues are not the
subject of pedagogical research (even less — of social peda-
gogy research), and, basing on the concepts of such disci-
plines as psychology and sociology, pedagogy appropirates
also the conceptual apparatus of those sciences, perhaps
adapting it to its own needs.

The basic notion in social pedagogy (just as in every other
branch of pedagogy) is the notion of education, by which
one should understand conscious and purposeful educa-
tional impact of the person who educates on the person
who is being educated. ,,Most often — R. Wroczynski writes
- in the literature on the subject, education is understood
as a process aiming at achieving particular effects or as the
effect of those actions and efforts” (Wroczynski, 1966) Ho-
wever in colloquial language one can encounter the term
“education” as denoting all the possible social influences
affecting the development of an individual, such a defi-
nition of education appears too broad. Only such impact
on the development of an individual can be thus called
education, which is accompanied by the consciousness of
possible effects which using definite educational methods
has on the development of the educatied individual.

The notion of education entails two other basic notions:
of the educated, that is the individual who is supposed to
be shaped in a certain way, and educator, who himself has
already reached a definite stage of development, and who-
se goal is in such a way to direct the development of the
educated person, so that also he or she is able to achieve
that stage. The educator, that is the subject who knows in
what direction the development of the individual should
go, and the person undergoing the process of education,



who is not able to direct his or her own development, are
bound together by a special kind of relationship, known as
the relationship of education.

There is an important ethical issue connected with the
notion of education as a purposed influencing the develop-
ment of an individual, as one should answer the question
of the moral right of the educator to impose his own goals,
his own system of values, opinions and views. That’s why
education should not be treated as a kind of violence done
by the family or educational institutions to the person in
their care, but at the most as a certain proposition or a set
of chances, from which the person may take advantage
but then they may not. As it is observed among others by
A. Tchorzewski: ,education is the educators’ continuous
proposition to the educated one, who can either accept or
reject the proposition, which is at the same time a token
of acceptance of the subject’s right to freedom, autonomy,
respect”. (Danilewicz et al., 1995)

Another important notion is the concept of ,social
environment” (8). In the literature on the subject one
can find many definitions of social environment as well
as a number of terms of similar meaning, such as local
environment or local society. Such terms have no stric-
tly established meaning, yet generally speaking they refer
to the nearest social environment of the individual. One
should understand by them the social group or groups
to which the individual belongs, together with the rela-
tions between the group’s members. Different authors put
more or less emphasis on the cohesion of so understood
social environment, its relative isolation from the external
environment, the cultural norms and values which are va-
lid in this environment, the degree of inner variety (econo-
mical, cultural, religious) etc. There are different heteroge-
neous groups, to which man belongs during his life, such
as family or peer group, from which he can, voluntarily or
involuntarily, be excluded.

However, resigning from his belonging to specific social
groups, one does not resign from his belonging to social
environment, within which he or she exists.

In social pedagogy there are many, more or less detailed,
classifications of social environments. These classifications
are based on criteria such as: the age of the group mem-
bers (children, youth etc.), place of the group’s functioning
(city, village), the degree of internal organisation (groups
created on purpose, groups which came into being by
themselves), the kind of occupation (physical workers, in-
tellectuals) etc. Some of these criteria can be applied at the
same time to one and the same group (eg. education centre
for children in a village).

Generally speaking, the most typical social environments
in Poland is city and village. One can therefore ask which
of these environments is more beneficial to man’s deve-
lopment, and which does not foster this development or
even hampers it. The answer depends, of course, on what
elements of human life we consider important. Both coun-
tryside environment as city environment are characterised
by particular features which, depending on the assumed
criteria of evaluation, we can consider beneficial or har-
mful to individual development. Urban environment is
characterised by an abundance of institutions and groups
in one can participate, richness of possibilities of career
development and social promotion, greater openness and
tollerance towards otherness, lack of rigorous control, yet
at the same time social bonds tend to be superficial, prac-
tically oriented and anonymous, through which the sense
of belonging to a given place grows weaker, the role of au-
thorities (in the sense of people having more experience
and wisdom) decreases, the impact of family on individu-
al life lessens, also neighbourhood ties disappear, being
replaced by bonds established in the place of work. The
village environment in turn is a small group, relatively clo-
sed down and isolated from external surroundings, of re-
latively little diversity. In spite of unquestionable influence
of mass media on the consciousness of the inhabitants of
countryside, in village environments there is a still greater
role of traditional authorities, there is less tollerance to-
wards otherness, social bonds still remain strong, an im-
portant role in the functioning of environments is played
by various kinds of conflicts, and local educational and
care institutions play a far more important role than in the
city.

CoONCLUSIONS

Those differences do not imply the necessity for social
pedagogy to employ different research methods or use
different methods of diagnosis in the cases of both those
environments. Besides, the features of those environments
favour the emergence of specific kinds of problems, which
should be taken into consideration when planning educa-
tional institutions active in the city and in the village (9).

A particularily important notion in social pedagogy is the
notion of the family. The family constitutes man’s closest
environment, and thus it plays a decisive role in the educa-
tion process. It is family that introduces the child into the
world of social bonds, that teaches him or her to establish
close contacts, gives him the basic information about so-
cial world, last but not least, constitutes a kind of a link
between the child and the adult world. No educational in-
stitution is able to replace the educational function of the
family, and social pedagogy can at the most seek methods

9



of partial compensation of educational lacks springing
from faulty functioning of the family. (Lapinska, 1966)

Another important term is the notion of socialization. (Cf.
Lobocki, 2008) It means the process of establishing social
bonds, appropriation of social patterns of communication,
values and norms. This process happens partly in an un-
conscious way, through internalization (that is accepting
particular values, norms, attitudes and beliefs as one’s
own), and partly consciously, through learning. The sti-
muli that affect the process of socialization are called social
influences. One can divide them into individual influences
(that is, people of special significance to the individual, e.g.
parents), institutional influences (institutions and organi-
zations called into being in order to assist the individual
in his or her development) as well as cultural influences
(values, norms, traditions, stereotypes, images, beliefs etc,

Another important definition is educational method. The
method to a certain extent depends on the purpose of edu-
cation. Other methods should be applied when you want
to raise individuals who will be able to sacrifice themselves
for the benefit of the collective, and other ones — when you
wish your ward to become in the future an assertive in-
dividualist, interested primarily with satisfying his or her
own needs. Among other factors influencing the choice of
the method one should mention: the developmental age of
the ward, the level of competences he or she has learnt, the
social environment in which he or she is developing, the
kind of positive and negative stimuli affecting his or her
development etc.

Another term to be mentioned is the notion of compensa-
tion, that is reducing the negative environmental stimuli
by suitable educational actions.

accepted in a given social group) (10).

ENDNOTES

1.

Basic information about the subject, goals, function and methods of social pedagogy can be found in the following works: H. Ra-
dlinska, Pedagogika spoteczna (Radliriska, 1961); A. Kaminski, Funkcje pedagogiki spotecznej (Kaminski, 1982), Pedagogika spoteczna
(Pilch, Lepalczyk, 1995); Sliwerski B, Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu, vol. 1 and 2 (Slwierskie 2006)

2. This how pedagogy was defined among others by H. Radlinska.

3. According to the classical definition of R. Wroczynski, ,social pedagogy, basing on empirical research, that is on empireia, analyses
educational influences whose source is the environment and establishes the principles of environment organisation from the
point of view of the needs of ubpringing”. (Wroczynski, 1966, 46)

4. About relationships of social pedagogy and the current state of society cf. e.g. Rodziewicz-Winnicki A., Pedagogika spoteczna w
obliczu realiéw codziennosci. (Rodziewicz-Winnicki, 2008)

5. It does not mean, however, that pedagogy can cope with every possibile educational difficulty and solve every problem. About
the limits of the possibilities of social pedagogy, cf. T. Pilch, Bezradnos¢ pedagogiki wobec rzeczywistego swiata; J. Surzykiewicz,
Czfowiek w sytuacjach kryzysowych w aspekcie zadar i granic pedagogiki spotecznej i pracy socjalnej (Pilch, 2003; Surzykiewicz, 2003)

6. “Social psychologists - E. Aronson writes — study social situations which influence human behavior” (Aronson, 1997, 23.)

7. Research methods and methods of diagnosis in social pedagogy shall be discussed in detail in one of the following chapters.

8. Problems connected with the differentiation of social environments shall be discussed closer in one of the following chapters.

9.  On the problems typical for different kinds of social environments cf. e.g. Ubdstwo i wykluczenie. Wymiar ekonomiczny, spoteczny i
polityczny, ed. A. Grzedzinska, K. Majdziriska and A. Sulowska-Bramasole (Grzedzinska et al., 2010)

10. This division corresponds more or less with the differentiation between social environment (the impact of individuals and insti-
tutions) and cultural environment (the impact of ideas). H. Radlinska described these influences (together with the individual’s
ability to succumb to them in a definite way) as creative forces.
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WPROWADZENIE

W naukowych opracowaniach poswieconych polskiej
edukacji w okresie staropolskim, malo uwagi zwraca sig¢
na zapisy, w ktorych uwzgledniona zostaje szkota, na usta-
nowione fundacje dla szkél. Jezeli spotykamy si¢ z takimi
informacjami, to najczesciej dobrodziejami sa mezczyzni,
tak jakby tylko to oni byli zdolni do czynno$ci prawnych.
Okazuje sie, ze w polskim spoleczenstwie odnotowa¢ trze-
ba wysoka pozycje kobiety i to w bardzo waznych sferach
zycia. Wiadystaw Lozinski tak napisal:

Gdyby jedyngq i rozstrzygajgcg cechg obyczajowej kultury byto
stanowisko kobiety, to szlacheckiej Polsce nalezatby si¢ moze z
tego tytutu prym miedzy narodami. Stanowisko Zony i matki
bylo w calym znaczeniu tego stowa dostojne; wplyw kobiety
wielki, czesto nawet przemozny. (Lozinski, 1969, 173)

W Polsce kobieta zasadniczo zawsze miata decydujacy
wplyw na zarzadzanie swym (czasami posaznym) majat-
kiem, a po $mierci me¢za mogla takze zarzadzaé jego ma-
jatkiem. W polskim prawodawstwie mozna znalez¢ przy-
ktady uprzywilejowania kobiet. Ogélny sad trzeba poprzeé
konkretnymi, prawnymi, obowigzujacymi rozwigzania-
mi. (Bardach, 1996, Kaczmarczyk et al., 1968; Uruszczak,
2010; Lesinski, 1956; Roman 1953)

Generalnie mozna stwierdzié, ze stanowisko prawne ko-
biety w zakresie prawa prywatnego w Polsce bylo poczat-
kowo wysokie, potem ulegalo nieznacznemu ostabieniu.
Od XII w. kobiety posiadaly prawo wlasnosci rzeczy ru-
chomych, a w stanie rycerskim i nieruchomych. W XIV w.
w Malopolsce i na Slasku prawo zwyczajowe przyznawato
kobietom prawo dziedziczenia i wlasno$ci dobr ziemskich,



potem rozciggniete na Wielkopolske i Mazowsze. Kobiety
mogly zbywaé, mogly tez zaciaga¢ zobowiazania, a takze
wystepowa¢ w charakterze rekojmi. Kobiety mialy zdol-
nos$¢ sadowa, czyli bycia strong w procesie. Jezeli chodzi
0 zdolno$¢ procesows, czyli moznos¢ dziatania w procesie
osobiscie, a nie przez zastepce, to petng zdolno$¢ proceso-
wa mialy najpierw mezatki i wdowy, potem tylko wdowy.
Niezamezne, cho¢ mogly zarzadza¢ wlasnym majatkiem,
musialy w sadzie wystepowac z mezczyzng — kuratorem.

Analizujac zdolnoéci prawne i zdolnosci do czynnosci
prawnych dostrzegamy pewne ograniczenia wzgledem ko-
biet. W XIII w. wylaczono kobiety od spadkobrania débr
ziemskich. W rodzinie, w ktdrej zmart ojciec, mimo osig-
gniecia pelnoletnosci, dojécia do lat sprawnych, dziewczy-
na pozostawala pod opieka rodziny az do chwili wyjscia za
maz; chlopiec pelnoletni wyzwalat sie spod opieki rodziny.
Corki pozostajace pod wladzg ojca, nawet bedace w latach
sprawnosci (zdolne do zawarcia malzenstwa), mogly wy-
stepowa’ jedynie przy wspodtudziale opiekuna, chyba ze
toczyly przeciw niemu sprawe.

Jezeli kobieta wyszla za maz bez zgody rodziny, to traci-
ta prawo do spadku. Kobieta, ktéra wyrazita zgode na jej
porwanie, tracita prawo do posagu i do dziedziczenia po
rodzicach. W XVII w. ustalilo si¢ w praktyce, ze kobiety
dziedziczg dobra ojczyste nie tylko z braku braci, ale i obok
nich, z pewnym ograniczeniem, ze gdyby byli bracia, nie
mogly otrzymywac wigcej niz czwarta cze$¢ majatku. Cho-
dzito o to, by majatki rodzinne z kobietg nie przechodzity
do innych rodzin.

W prawie ziemskim otaczano kobiety wzmozong ochro-
na prawng. W prawie sasko-magdeburskim, w ktérym
np. orzekano prywatne kary majatkowe za zabojstwo, zra-
nienie, kobietom przystugiwaly stawki o polowe nizsze.
W prawie miejskim kobiety nie mialy prawa samodzielne-
go wystepowania przed sadem, musialy to czyni¢ w asy-
stencji meza lub opiekuna. Nie stosowano tego przepisu,
gdy kobieta prowadzita samodzielng dziatalno$¢ handlo-
wa lub warsztat rzemieslniczy. To w sadzie sedzia z urzedu
dawal rzecznika kobietom.

W prawie ziemskim i przed sagdami miejskimi stosowano
- przy braku innych dowodow - przysiege, ktora nalezato
sktada¢ osobiscie. Przy jej wypowiadaniu mezczyzna mogt
sie pomyli¢ trzykrotnie, a kobieta dowolng ilo§¢ razy i to
bez innych ujemnych nastepstw, poza zaplatg na rzecz se-
dziego mulkty.

Dla potrzeb tego opracowania nalezy dodatkowo rozwa-
zy¢ prawa wdow. Do statutéw Kazimierza Wielkiego (1343
r.) wdowy mialy prawo zarzadzania calym majatkiem
meza po jego $mierci mimo istnienia dorostych syndw,
a wiec utrzymywano niedzial rodzinny. Kazimierz Wielki
statutem przyznal wdowie po $mierci meza tylko posag,
darowizny poczynione na jej rzecz przez meza (wiano)
oraz cala wyprawe. Pozostale dobra powinna wdowa od-
da¢ spadkobiercom meza. W zwyczaj weszlo, ze wdowy
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nie stosowaly si¢ do tego zapisu, dopiero statut warcki
z 1423 r. zniost ten ,,szkodny obyczaj”. Od statutu warc-
kiego wdowie po mezu przypadaly sprzety domowe, poto-
wa koni mniejszej wartoéci i te, ktorymi jezdzita za zycia
meza, polowa szat. Spadkobiercy otrzymywali wszystkie
dobra poza posagowymi i wiennymi, cala bron, konie ry-
cerskie i skarbiec. W przypadku braku wiana, miafa prawo
do sumy zwanej wienicem, zwykle 30 grzywien, czyli od-
szkodowania za utracone dziewictwo. Ograniczajgc prawa
wdow wprowadzono dozywocie, czyli zapis meza Zonie na
wypadek wdowienstwa, dajacy jej prawo uzytkowania ca-
tego majatku, bez prawa zbycia go i obcigzenia.

Prawa stanowili mezczyzni, zabezpieczali w nich sobie
wazniejsza pozycje niz kobiecie, troszczyli si¢ o jednos¢
i wielkos$¢ rodzinnego i rodowego majatku, ktéry w przy-
padku wigkszej ilosci kobiet w rodzinie mogt drastycz-
nie si¢ zmniejszy¢. Niektore przepisy uwzgledniaja cechy
charakteru kobiety, inng niz meska mentalno$¢. Mimo to,
pozycja polskiej magnatki, szlachcianki, bogatej mieszczki
byla lepsza niz na Zachodzie Europy.

Nie dysponujemy opracowaniem, ktére by zbieralo wszyst-
kie ciekawe dokonania polskich kobiet. Te dokonania, ktd-
re wydobyto ze Zrédel i opracowan pokazujg, ze kobiety
polskie odegraly wazng role w rozwoju naszej kultury,
polityki, oswiaty. Materialnemu wsparciu przez kobiety
polskiej edukacji, a wiec nie tylko szkol, poswiecone jest
to opracowanie.

Czy polskie kobiety byly wyksztalcone i gdzie si¢ ksztal-
city? Na temat szkol dla kobiet i nauczania kobiet sporo
napisano, mniej jest informacji o efektach takiej eduka-
cji. Np. Hugo Kollataj przekonywal, ze ,dziwowano sie¢
Sieniawskiej, hetmanowej koronnej, ze ona cérke swo-
ja przy Akademii Krakowskiej edukowala, ktéra oprocz
jezyka francuskiego musiala si¢ uczy¢ po facinie, w tym
jezyku nauk filozoficznych i matematycznych” (Kottataj,
1953, 135). Chyba chodzi tu o Elzbiete Sieniawska z Lu-
bomirskich i jej jedyna corke Marie Zofie. Nic nie napisat
o tym, gdzie i w jakich warunkach stuchata wykladow i
jakie byly efekty uniwersyteckiego nauczania. Zuzanna
Malinowska, zona szlachetnego Walentego Bukowieckie-
go, w dniu 25 czerwca 1649 r. podpisata dokument ,,swem
i matzonka swego imieniem, ktdry pisa¢ nie umie” (1). W
dniu 13 czerwca 1673 r. Barbara Konarzewska w Krako-
wie ,,przy dobrej pamieci zostajac podpisuje sie reka swg”
pod testamentem (2). To przyklady z coraz czestszych
informacji o piSmiennych, najpewniej wyksztalconych
$wieckich kobietach. Do tych trzeba dofaczy¢ wiadomosé
o pis$miennych zakonnicach. 3 stycznia 1615 r. dokument
przyjecia kandydatki do klasztoru i zakonu wilasnorecznie
podpisaly: ksieni, wikaria i trzecia niefunkcyjna zakonnica
z klasztoru $w. Andrzeja w Krakowie (3). Kobiety umiaty
tez gra¢ na instrumencie, a wspomina o tym w testamen-
cie Pawel Fryznekier z Krakowa, ze corke swoja ksztalcit
w grze na pozytywie (4). Zmudna kwerenda w poszuki-
waniu wyksztalconych - w szerokim rozumieniu tego
terminu - kobiet jest waznym postulatem badawczym.
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Z uczelni wyzszych na ziemiach polskich wchodzacych
w sklad I Rzeczypospolitej, najpelniej udokumentowane
podstawy materialne ma krakowska Wszechnica (Micha-
lewicz, Michalewiczowa, 1999). Z powodu rozpoznania
zrodtowego ofiarodawcow na rzecz Akademii Krakow-
skiej, skoncentrujemy sie na analizie zapiséw, ustaleniu
w jakim kierunku szty, z jakich grup spolecznych wycho-
dzily; nalezy odpowiedzie¢ na pytanie, czy dominowaly
zapisy sluzace organizacyjnemu rozwojowi Uniwersytetu,
czy instytucji $wieckich i koscielnych zwigzanych z kra-
kowskg Uczelnia.

Autorkami zapiséw badz wplywajacymi na moralng i ma-
terialna opieke nad Akademiag Krakowska byly krdlowe,
magnatki, szlachcianki, mieszczki.

O roli krélowej Jadwigi przy odnawianiu Uniwersytetu
wypowiedzialo si¢ wielu badaczy, np. swietna znawczyni
tego okresu Zofia Koztowska-Budkowa. Krélowa Jadwiga
nie tylko interesowala si¢ Uniwersytetem, ale przyczynita
sie do uzyskania pozwolenia na otwarcie Wydziatlu Teolo-
gicznego. Wazna role odegraly zapisy w testamencie krélo-
wej: zlecenie dla kréla by odnowil uniwersytet, wydzielo-
ny na uniwersytet legat, moze niezbyt duzy, ale dokonany
przez zmarla w opinii $wietosci (Koztowska-Budkowa,
1964, 42 i n.). Krélowa Elzbieta Rakuszanka (1436-1505)
jest autorka trzech zapiséw: z 1485, 1501 i 1505 r. Tylko
pienigdze z pierwszej fundacji (300 florenéw) przeznaczo-
ne byly na budowe Kolegium Wiekszego i na aniwersarz,
pozostale tylko na aniwersarze (tymi zapisami ratowala
honor synéw krola Wladystawa Jagielly) (Barycz, 1935,
159; Michalewicz, Michalewiczowa 1999, nr 86, 91, nr 91,
54-55). Z dwoéch fundacji (Michalewicz, Michalewiczowa,
1999, nr 367, 201, nr 370, 202) krolowej Anny Jagiellonki
(1523-1596), tylko jeden, z 1596 r. dotyczyl bezposrednio
Uniwersytetu, a w nim Bursy Ubogich i funduszu na posit-
ki (Michalewicz, Michalewiczowa, 1999, nr 370, 202; Wto-
darek 2000) (5). Za posrednictwem Barbary Radziwittéw-
ny, Uniwersytet czynil starania u kréla Zygmunta Augusta
o darowizne prepozytury kolegiaty $w. Floriana na Klepa-
rzu; w 1559 r. krél uczynit darowizne¢ prepozytury, ale nie
zostala za jego Zycia zrealizowana; uczyniono to dopiero
w 1578 r. (Barycz, 1935, 344).

W ciekawej formie przejawialy sie¢ wplywy magnatek na
krakowski Uniwersytet. Odnowiong Uczelni¢ wspomogly
jakimi$ datkami Jadwiga z Pilczy (Pilicy), chrzestna matka
krola Jagielty i matka jego przyszlej Zony (zm. przed 1408
r.) (Kozlowska-Budkowa, 1964, 54, 58), chyba Elzbieta
Melsztynska, wdowa po Spytku z Melsztyna, pdzniej zona
Jana, ksiecia Zigbickiego; obie zostaly wpisane jako hono-
rowi czlonkowie Uniwersytetu (Strzelecka, 1929). Beata,
wdowa po marszatku Dymitrze z Goraja, nadata w 1415
r. Kolegium Kroélewskiemu cze$¢ wsi Boszczyn pod Skalb-
mierzem. Posiadtos$¢ ta w 1431 r. zostala rozszerzona przez
Uniwersytet, ktory dokupit za 80 grzywien druga potowe

wsi i od poczatku stuzyla do zaopatrywania w Zywno$¢
kolegiatow (6). Konstancja Koniecpolska (zm. po 1439 r.),
wojewodzina sieradzka, umiata pobudzi¢ krolowg Zofie,
czwartg zone Wladystawa Jagielly, do opieki nad Uczelnig,
popierania intereséw Uniwersytetu wobec krola (Strzelec-
ka, 1968-1969, 150). Katarzyna, cérka Spytka z Melsztyna,
wojewody krakowskiego (przed 1394-1464), wdowa po
Mikofaju Bialusze z Michalowa i Kurozwek, kasztelanie
i staroscie krakowskim, ufundowata w 1447 r. kolegiature
dla Wydziatu Sztuk (zatwierdzit jg bp Zbigniew Olesnic-
ki w 1452 r.). Podstawg byla suma 270 grzywien z renta
czynszowg 12 grzywien (Michalewicz, Michalewiczowa,
1999, nr 17, 11-12) (7). Katarzyna Mezykowa (zm. przed
1437 r.), pierwsza zona Jana z Dagbrowy h. Wadwicz (zm.
1437 r.), ufundowata w 1420 r. katedre regul kancelaryj-
nych w Kolegium Mniejszym. Kapital fundacyjny wynosit
200 grzywien, za$ renta kapitatowa 12 grzywien (Micha-
lewicz, Michalewiczowa 1999, nr 3, 1-2) (8). Umilowang
fundacja Zofii Reginy Tarnowskiej zw. Krakowska (zm.
1562 r.), corki Jana Amora Tarnowskiego, terciarki trze-
ciego zakonu $w. Franciszka (bernardynki z klasztoru $w.
Agnieszki na Stradomiu), byl dom dla siedmiu mansjona-
rzy, wyposazony w sprzety i uposazenia dla tych mansjo-
narzy, zbudowany na terenie probostwa $§w. Mikotaja (Mi-
chalewicz, Michalewiczowa, 1999, nr 124, 78-79, nr 148,
90-91, nr 176, 104, nr 179, 105-106, 192, 114, nr 202, 119-
120, nr 203, 119, Barycz, 1935, 161-162). Placéwke uru-
chomiono w 1536 r. Z. Tarnowska uzyskala zgode kréla
na zawarcie umowy wyderkafowej na kwote 4 200 ztotych
polskich (zlp), ale zamiaru tego nie zrealizowala. Laczny
kapitat wynosit 3900 zlp z rentg 127 zlp, doda¢ do tego
nalezy zapis testamentowy na 200 czerwonych zt z 1540 r.

Tylko do XV w. ograniczyla si¢ aktywnos¢ szlachcianek
wobec Uniwersytetu. Statut fundacji z lat 1465-1478, uczy-
nionej przez Urszule (zm. przed 1478 r.), zone Mikotaja
Serafina z Barwaldu, zupnika wielickiego, bochenskiego
i ruskiego, miecznika krakowskiego (zm. w 1459 r.), wy-
mienia ko$ciél parafialny (potem kolegiata) Wszystkich
Swietych, a w nim altarie czterech Ewangelistéw jako te,
ktéra pobierala rente kapitalowg 8 grzywien. A wiec nie
dotyczy bezposrednio Uniwersytetu (Michalewicz, Micha-
lewiczowa, 1999, nr 26, 16-18). Fundacja z 1487 r., ktdrej
autorami byli Mikotaj i Barbara Wolni, o kapitale 500 zt.
wegierskich i rencie 16 grzywien, dotyczyla kosciola para-
fialnego $w. Andrzeja w Olkuszu, tego, z ktérego dochody
czerpal Uniwersytet (Michalewicz, Michalewiczowa, 1999,
nr 60, 37).

Dopiero z XVI w. pochodzg zapisy na rzecz Uniwersytetu
uczynione przez mieszczki, niektére uczynily to indywi-
dualnie, a czes¢ wystapila z mezami. Leonard, fawnik kle-
parski i Anna Nagorscy, mieszczanie kleparscy, w 1510 r.
zapisali 400 zlp z czynszem 10 grzywien kolegiacie $w. Flo-
riana na Kleparzu. Obowigzkiem posiadacza beneficjum
koscielnego bylo odprawianie dwdéch mszy tygodniowo
(Michalewicz, Michalewiczowa, 1999, nr 100, 61-62). Ko-
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$ciol parafialny $w. Piotra w Sandomierzu przyjal rente ka-
pitatowa 8 grzywien od sumy 100 grzywien zapisang przez
mieszczke krakowska Elzbiete Schlayerows (Slaykierows)
w 1512 r. W zamian miala by¢ odprawiana jedna msza
tygodniowo (Michalewicz, Michalewiczowa, 1999, nr
107, 66). Piotr Danielewicz z zong Malgorzatg z Szelagdw
(Szylingéw) z Kazimierza, mieszczanie krakowscy, zapisali
w 1517 r. na rzecz kosciota (potem kolegiaty) pod wezwa-
niem $w. Anny w Krakowie 150 zlp z czynszem 6 zip i 18
gr. Obowigzkiem posiadacza beneficjum bylo odprawia-
nie mszy aniwersarzowych za fundatora i ich przodkéw
(Michalewicz, Michalewiczowa, 1999, nr 114, 71-72, Ba-
rycz 1935, 161; Garbacik, 1964, 198). Barbara, mieszcz-
ka krakowska, wdowa po szewcu Macieju Opatowczyku,
darowata w 1517 r. dla Kolegium Wigkszego i Mniejszego
prawo patronatu do oftarza w ko$ciele NP. Marii i ko$cie-
le $w. Szczepana. Dochody z altarii w kosciele Mariac-
kim mialy i§¢ na sté! w Kolegium Mniejszym (Barycz,
1935, 161; Garbacik; 1964; 198) (9). Mansjonarzom z ko-
$ciola parafialnego w Olkuszu zapisali w 1518 r. 400 zlp
z czynszem 10 grzywien Jakub Aptekarz, rajca proszowic-
ki z zong Anng (Michalewicz, Michalewiczowa, 1999, nr
120, 76). 18 grzywien od kapitalu 700 zip zapisala na rzecz
kosciota $w. Anny w Krakowie, Dorota Bedlenska (zm. ok.
1527 r.), mieszczka i kupcowa krakowska (Michalewicz,
Michalewiczowa 1999, nr 139, 87-88, nr 485, 255-256).
H. Barycz wymienil jeszcze dwie fundatorki: Zofi¢, wdo-
we po Stanistawie Golym, karczmarzu krakowskim, oraz
Anne Zwierzowg, ktéra w testamencie z 1585 r. legowa-
ta na rzecz Uniwersytetu 100 ztp (Barycz 1935: 162) (10).
Fundacje nieznanej z imienia i nazwiska kobiety o kapitale
200 ztp i rencie 8 zlp otrzymala w 1590 r. kolegiata $w. Flo-
riana (Michalewicz, Michalewiczowa, 1999, nr 341, 190-
191). Szpital parafialny w Proszowicach otrzymal 1 zip
i 27 gr od kapitalu 40 zlp z zapisu Masiewskiej, mieszcz-
ki z Proszowic (Michalewicz, Michalewiczowa, 1999, nr
363, 200). Mieszczki nie obdarowywaly wprost Akademii
Krakowskiej, ale czynily to w posredni sposob, bo dosta-
waly wsparcie ko$cioly zwigzane organizacyjnie z krakow-
ska Uczelnia. Zapisy obejmowaly do$¢ waska grupe ludzi
z Uniwersytetu, posiadaczy owych beneficjow koscielnych.
Autorkom chodzito w pierwszym rze¢dzie o zabezpieczenie
duszy po $mierci, a stuzy¢ im mialy odprawiane za nie ani-
wersarze czy odmawiane modlitwy.

Zapisy z XVII i XVIII w. mieszczek dotycza kosciotow
krakowskich i pozakrakowskich, z ktérych nauczajacy
w Uniwersytecie czerpali pienigdze lub dostawali w nich
wsparcie materialne, a dusze fundatorek mialy po $mierci
zapewniong przez odbiorcéw modlitwe, utatwiajaca zba-
wienie wieczne.

XXX

Wazne miejsce na mapie polskiego szkolnictwa zajmowaly
kolonie akademickie (11). Byly to placéwki na poziomie
szkot parafialnych, $rednich, $rednich z kursami akade-
mickim prawa, filozofii. Koloniami akademickimi pokryte
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bylo cale Krélestwo Polskie, a wiec tam oddziatywal Uni-
wersytet Krakowski przez wysytanych do nich nauczycie-
lami, potem poprzez opiekunéw czyli prowizoréw. Jedna
kolonie akademicka miala Akademia Zamojska — w Otyce.
Analiza materialow zrédlowych i opracowan dotyczacych
kolonii akademickich pozwolita wskaza¢ sporg role kobiet
w ich organizowaniu, dzialalnosci, badz zabezpieczaniu
egzystencji nauczycieli po zakonczeniu pracy w kolonii.

W tworzeniu podstaw materialnych najstarszej kolonii
akademickiej, Szkét Nowodworskich, nie odnotowano
udziatu kobiet (Barycz, 1939-1947).

Biala Podlaska nalezala do Radziwiltéow, protektorkami
kolonii bialskiej byly zony panéw na Bialej. I tak Alek-
sander Ludwik Radziwilt (1594-1654) z zong Teklg Anng
z Wolowiczow, oddali w I pot. XVII w. profesorom kolonii
w posiadanie cztery place, znajdujace si¢ na terenie mia-
sta, z ktorych kolonia czerpatla jeszcze w XVIII w. docho-
dy z czynszéw (Ruta, Rys, 1993, 69). Protektorka kolonii
w Biatej w II pol. XVII w. byla Katarzyna Radziwilfowa
(1634-1694), siostra Marka i Jana Sobieskich, zona Mi-
chala Kazimierza Radziwilta (1635-1680) (Bartoszewicz,
1928, 184-185).

Opiekunka kolonii akademickiej w Pilicy byla Maria Jo-
zefa z Wesslow (ok. 1685-1761), zona krdlewicza Kon-
stantego Sobieskiego. W 1729 r., po wyprowadzeniu sig¢
z Z6tkwi, kupita Pilice, w ktérej przebywala najpewniej do
1753 r., wtedy to miasto przekazala bratankowi Teodorowi
Wesslowi i osiadta w Warszawie (Wisniewski, 1933, 7-9).

Kolonie akademicka w Tarnowie wsparta w 1765 r. funda-
cja dla profesora Jadwiga z Bialeckich Walewska, stolni-
kowa dobrzynska. Podstawa fundacji wieczystej byto 2000
ztp z czynszem 100 zlp rocznie (5% od kapitatu) (Ruta
1968: 119). W 1777 r. z dyrektorstwa kolonii tarnowskiej
ustapil Kazimierz Kapuscinski, w 1781 r. otrzymal probo-
stwo kosciola w Gumniskach z prezenty Barbary Ruszczki,
dziedziczki dobr Gumniska i patronki tego kosciota (Ruta,
1968, 160).

Kazimierz i Katarzyna z Zygmuntowic Dulscy, miesz-
czanie nowosadeccy, ludzie niewyksztalceni, w 1763 r. w
imieniu swoim i sukcesorow sprzedali, a nie ofiarowali,
kolonii nowosadeckiej kawalek ziemi zlaczony z kamie-
nicg zwang niegdys$ Bogdalowiczowska, potozony ponizej
budynku kolonii nowosadeckiej za 200 zlp. Na gruncie
tym zbudowano dla kolonii kuchnie i inne pomieszczenia
(Krukowski, 1992, 661-662).

XXX

W XVII i XVIII w. organizowano w Polsce zaktady wycho-
wawcze znane czesto pod nazwg konwiktow, prowadzo-
ne najczesciej — ale nie zawsze — przez zakony, ptatne lub
bezplatne, stanowigce odrebng jednostke organizacyjng,
dajagce uczniom (konwiktorom) mieszkanie, utrzymanie,
opieke i pomoc w nauce.



Mlodziez szlachecka, synowie klientéow magnackich, za-
gospodarowywana byla przez magnatéw, a odpowiednie
dla nich okazywaly sie by¢ konwikty szlacheckie. Np.
w 1640 r. Anna Alojza z ks. Ostrogskich Chodkiewiczo-
wa (1600-1654), ufundowala przy kolegium jezuickim
w Ostrogu (12) konwikt dla ubogiej mlodziezy szlachec-
kiej wojewddztwa wolynskiego pod nazwa Convictus
pro Juventute Nobilitatis Votynensis. Uposazyla go 4000
ztp dochodu, wydzielita plac na jego budowe, oddata pod
zwierzchnictwo i zarzad jezuitéw. Byt to konwikt dla 20
chlopcow, synéw szlacheckiej klienteli Ostrogskich i Za-
stawskich (Puchowski, 2007, 249-250; Dobrowolska, 1937,
370-371).

Jezuici do Miedzyrzecza wprowadzili sie w 1660 r. W 1669
r. sprowadzono ich ponownie dzigki staraniom i opiece
Anny z Krasinskich Gembickiej, wdowy po Stefanie, kasz-
telanie ptockim. Ona to pomogla jezuitom w kupnie sie-
dziby. W testamencie uczynila zapis dla miedzyrzeckich
jezuitéw, w zamian za to prosilta jezuitow o pochowanie
jej w ich kosciele, kiedy juz zostanie wybudowany. Jej mysl
kontynuowat syn Jan (Zaleski, 1905, 1518; Sanocka, 2007,
119-124).

Inaczej ubogim synom szlacheckim pomogta Izabela Bra-
nicka (1730-1808), zona hetmana Jana Klemensa Branic-
kiego (1689-1771), w Bialymstoku. W II pot. XVIII w. J.K.
Branicki zbudowat dla szkoly parafialnej dom z muru pru-
skiego, majacy duzg aule - sale oraz izby mieszkalne dla
nauczycieli i organisty. Od 1782 lub 1783 r. szkota parafial-
na byla finansowana przez hetmanowsa Branicka (Chachaj,
2005, 174).

Na zorganizowanie Collegium Nobilium przez Stanistawa
Konarskiego mialy wpltyw decyzje Urszuli z Branickich
Lubomirskiej (ok. 1697-1776), starosciny bolimowskiej.
Wraz z Katarzyng Mniszchowa, corka Marig, nalezata do
grona doradczyn brata, hetmana Jana Klemensa Branic-
kiego. Spotykala si¢ ze S. Konarskim w latach 1736-1740,
gdy ten szukat po dworach magnackich poparcia dla refor-
my szkolnictwa, i po roku 1754, gdy zblizy! si¢ bardziej do
brata hetmana J.K. Branickiego. W 1743 r. w odpowiedzi
na apel S. Konarskiego, zlozyla 1800 zIp na budowe Colle-
gium Nobilium przy ul. Miodowej w Warszawie. U. Lubo-
mirska w 1756 r. wydzierzawila pijarom patac w Warsza-
wie (Dymniecka, 1972, 634).

Ksiezna Barbara Urszula z Duninéw Sanguszkowa (1718-
1791), marszatkowa litewska, poetka, thumaczka, filantrop-
ka, poparla inicjatywe utworzenia w Tarnowie konwiktu
dla studentéw tarnowskich, uczniéw kolonii akademickiej
w Tarnowie. Mial by¢ wzniesiony koto bramy Krakowskiej
w Tarnowie, na miejscu zniszczonej budowli, a bedgcej
wlasnoscig kolonii. Zamierzenia, mimo pisemnej zgody
ksieznej na wzniesienie nowej kamienicy nie zrealizowano
(Ruta, 1968, 134; Aleksandrowska 1993, 517-521).
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Przy braku przepiséw o obowiagzku uczenia si¢ w szkotach,
nauke czytania, pisania, rachunkow, jezyka lub jezykow
mozna bylo odby¢ w domu, a do tego zadania rodzice za-
trudniali pedagoga lub guwernera. Regina Kowalikowa,
wdowa po Marcinie Kowaliku, karczmarzu i obywatelu
krakowskim, nastepnie zona Walentego Gryszkiewicza,
obywatela krakowskiego, splacita w dniu 5 maja 1653
r. dlugi pierwszego meza. Miala z nim siedmioro dzie-
ci, dla dzieci zatrudniony byt pedagog, ktéry pracowat
u Kowalikéw przez trzy i poét roku. Stosowny zapis brzmi:
»Pedagogowi contentatig i stél i salarium i na inne wszyst-
kie potrzeby dla dobrego wychowania dzieciom nalezace
pretenduje sobie na tydzien po zlotych 30” (13). Wspo-
mniana juz wczesniej ksigzna Barbara Urszula z Duni-
néw Sanguszkowa (1718-1791), na guwernera swoich
synow Jozefa, Janusza i Hieronima sprowadzita w 1755 r.
z Francji do Lubartowa Cesare Fe'licite’ Phyrrhys de Varille
(1708-ok. 1800). Polecit go ksigznej ambasador francuski
przy dworze polskim. Guwerner dogladal nauki ksigzat,
gdy uczyli si¢ w warszawskim Collegium Nobilium. B.U.
Sanguszkowa troszczac si¢ o edukacje syndéw pragnela,
by potomkowie rodu zastuzyli na miano honnete home
(»uczciwego czlowieka”) (Puchowski, 2007, 184; Stasie-
wicz, 2005, 159-171; Jakuboszczak, 2005, 210-217). Dba-
fa tez o wychowanie dzieci syna Hieronima zrodzonych
z Potockiej - Eustachego i Marii (Aleksandrowska, 1993,
519). Elzbieta z Branickich Sapieha (ok. 1734-1800), wo-
jewodzina mécistawska, na nauczyciela syna Kazimierza
Nestora Sapiehy zatrudnila w latach 1771-1781 Huberta
Vautrina (1742-1822), ktéry ugruntowat o niej zlg opinie,
bo nie zaplacita mu za czteroletnie ustugi dydaktyczne
(Czeppe, 1994, 167). Wychowanek okazal si¢ nieznosnym
kabotynem, a wiec nie spelnil si¢ zamiar matki uczynienia
go przy pomocy Vautrina mezem stanu.
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Osiemnastowieczne szkolnictwo wojskowe na ziemiach
polskich organizowal krol, czyli panstwo i magnaci przy
udziale swoich zon. Np. na dworze Branickich w latach
1745-1771 funkcjonowata Szkola Wojskowa Inzynierii
i Budownictwa, pierwsza tego typu placdwka Swiecka.
Wisrod dworzan znajdowala sie tez mlodziez szlachecka,
oddana tam przez rodzicéw dla nabrania oglady i uzy-
skania przyszlej kariery wojskowej lub publicznej. Na
dworze Jana K. Branickiego (1689-1771) byt tez sze$cio-
osobowy korpus paziéw ,przybranych po sasku”. Miata
go do swojej dyspozycji Izabela z Poniatowskich Branic-
ka (1730-1808), mieli oni towarzyszy¢ pani oraz pobie-
ra¢ regularne nauki cywilne i wojskowe u angazowanych
specjalnie dla nich nauczycieli (Puchowski, 2007, 188;
Kowecka, 1993, 47-48). Tak polska magnateria, edukujac
dzieci szlacheckie w modnych szkotach wojskowych, lub
w naukach wojskowych, pozyskiwala sobie szlachecka
klientele. Podskarbi litewski Antoni Tyzenhaus zorganizo-
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wal Korpus Kadetéw w Grodnie. Jemu to udostepnila za
darmo patac w Grodnie Barbara z Duninéw Sanguszkowa
(1718-1791), w ktérym to A. Tyzenhaus umiescil kadetéw
swojej szkoly wojskowej (Aleksandrowska, 1993, 520).

XXX

Kobiety razem z me¢zami pilnowaly podrézy zagranicz-
nych synéw. Po $mierci meza stawaly sie wylacznymi opie-
kunkami dzieci, byly wigc adresatkami dokumentdéw z po-
drozy synow. W literaturze naukowej najczesciej zwraca sie
uwage na mezczyzn pilnujacych zagranicznych wyjazdow
mlodziencéw, autoréw instrukcji edukacyjnych. Autorka
instrukeji edukacyjnej synéw Michata Jerzego Wandalina
Mniszcha (1742-1806) i jego brata Jozefa Jana Tadeusza
Wandalina Mniszcha (1742-1797), synéw Jana Karola Wan-
dalina Mniszcha z Wielkich Konczyc h. Konczyce (1716-
1759), byla ich matka, Katarzyna z Zamoyskich Mnisz-
chowa (1722-1771). W instrukgji, ktora dotyczyla studiow
zagranicznych i zachodnioeuropejskich podroézy znalazly
sie zainteresowania fizjokraktyzmem (Bratun, 2002,72,79).

XXX

Przyjecie do klasztoru zenskiego lub szkoly klasztor-
nej obwarowane bylo szczegétowymi przepisami, gtow-
nie dotyczyly posagu i sposobu jego zagospodarowania.
Np. przyjeta 3 stycznia 1615 r. do klasztoru §w. Andrzeja
w Krakowie Anna Grzybowska, wniosta 200 zlp posagu,
ale zgodnie z dekretem soboru trydenckiego, gdyby zmar-
ta przed profesja zakonng, klasztor nie byl zobowigzany
oddac¢ posagu (14). Helena z Potockich Morsztynowa, wo-
jewodzina inflancka w testamencie sporzadzonym 18 maja
1762 r. w Krakowie postanowita: ,Na ubogie sieroty pa-
nienki pragngce Panu Bogu w klasztorze stuzy¢, a sposobu
na przyjecie onych do klasztoru nie majgce, naznaczam
sume dziesig¢ tysiecy, ktéremi aby Im¢ exekutorowie dys-
ponowali poki ich stawac bedzie upraszam” (15). Naucza-
niem i wychowaniem dziewczat w klasztorze zajmowaly
sie krakowskie prezentki (Gasior, Matuta, 1998). Po Zofii
Czeskiej, tworczyni zgromadzenia i klasztoru, nastepczy-
nig byla Katarzyna Franciszka Albiczowna. Jej to Justyna
Chroniczowa, wdowa po Jozefie, testamentem z 10 lutego
1675 r. zapisata 10 zlp (16). Jedrzej Kitowicz, znawca epoki
Augusta III Wettyna, napisal, Ze ksieni klasztoru cysterek
w Obloku koto Kalisza, Ludwika Kozminska (1737-1767),
»...wiele panien szlacheckich przystojnie edukowata swo-
im kosztem i niczego nie zalowata...” (Kitowicz, 1985, 98).
W inwentarzu dobr ruchomych po $mierci Andrzeja Klos-
sowicza, mieszczanina i karczmarza kazimierskiego, spo-
rzadzonym przez wdowe Anne w 1660 r., wtedy juz Zone
Mikotaja Rudnickiego mieszczanina kazimierskiego, znaj-
duje si¢ interesujacy zapis: ,,Dala céreczke swoje Anusie do
Panien Zakonnych S. Katarzyny na nauke zaraz szedszy za
maz w kilka niedziel to jest zaraz po Wielkiejnocy w roku
1657, od ktdrej za rok jeden ptaci po zlotych piecdziesiat,
zaplacita tedy za dwie lecie bez kilku niedziel ztotych sto”
(18). A wiec mieszkajace przy kosciele $w. Katarzyny augu-
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stianki okreslaly warunki finansowe przyjecia dziewczyny
na nauke do ich klasztoru.

XXX

Podstawowy szczebel w edukacji chlopcow, czasami tez
i dziewczat, stanowily szkoly parafialne. Ich funkcjono-
wanie zalezalo od $rodkéw materialnych, ktore na nie
przeznaczano. Nie sposob zestawi¢ wszystkie sposoby
utrzymywania tych szkol, gdyz jest to réwnanie pierwsze-
go stopnia z n niewiadomych. Jednag z nich jest udziat ko-
biet w zapewnieniu im podstaw materialnych, rzeczowych
i finansowych od momentu zalozenia czy ufundowania.
Na pewno kobiety wywarly duzy wplyw na ich powstanie
lub funkcjonowanie, ale odtworzenie wszystkich przedsie-
wzie¢ materialnych kobiet w zakresie szkolnictwa parafial-
nego jeszcze przez wiele lat nie zostanie naukowo doko-
nane. Wplyw na to ma kwerenda, szczegolnie archiwalna,
ktora nalezaloby podja¢. Do tego nalezatoby zapoznac¢ sie
z juz obfitymi ilo§ciowo opracowaniami dziejow wiejskich
i miejskich szkdt parafialnych. Warto juz teraz wskaza¢, na
co kobiety przeznaczaly swoj majatek, ile z niego szfo na
szkoty parafialne by mogly one funkcjonowa¢. Nalezy tez
zwroci¢ uwage na stanowe pochodzenie ,,dobrodziejek”
polskiego szkolnictwa parafialnego.

Krélowa Jadwiga podczas pobytu w 1390 r. w Nowym
Miescie Korczynie, polecita wyptaci¢ scholarom 1 gr za
$piewy w trakcie nabozenstwa (Rys, 1989, 6; Rys, 1995,
84) (18). W lutym 1684 r. bawigca w Krakowie z mezem
po wiktorii wiedenskiej Maria Kazimiera, przez caly mie-
siac w kosciele na zamku krakowskim osobiscie rozdawata
jalmuzne ubogim dorostym i zakom ilekro¢ tam przyszli
(Krukowski, 2001, 248). A wiec polskie krolowe tylko nie-
znacznie wspieraly ten rodzaj szkolnictwa.

Dobrze urodzone, herbowe kobiety angazowaly swdj
majatek w organizowanie lub doposazanie szkolnictwa
parafialnego. Elzbieta Granowska (ok. 1372-1420), cérka
Ottona z Pilczy (Pilicy) i Jadwigi Melsztynskiej, od 1417
r. zona Wladyslawa Jagielly, okoto 1409 r. w specjalnym
dokumencie okreslita obowigzki rektora szkoty parafialnej
przy ufundowanym przez nig koéciele parafialnym pod
wezwaniem $w. Jana Chrzciciela i Jana Ewangelisty w Pili-
cy (19). Szkota miescila si¢ na wzgoérzu za kosciotem.

Ponownej fundacji (pierwotna miala miejsce w 1558 r.)
parafii Macjejow (diec. chelmska) w 1596 r., po odzy-
skaniu kosciola z rak protestantéow, dokonata Anna Mi-
kotajowa z Wisniowca Sapiezyna. Istotnym elementem
w dokumencie fundacyjnym jest nakaz utrzymywania na-
uczyciela przy szkole: ,,pleban ma utrzymywa¢ nauczyciela
albo bakalarza dla ¢wiczenia dziatek (Chachaj, 2003, 142-
143; Chachaj, 2005, 21-22).

Spory wklad w funkcjonowanie szkoly parafialnej w Jaro-
stawiu mialy dziedziczki tego miasta. I tak Zofia ze Szpro-
wy Odrowgz Tarnowska (1540-1580), zZona Jana Krzysz-
tofa Tarnowskiego (1537-1567), przywilejem z 20 grudnia



1568 r. uczynita zapis na rzecz bakatarza, ktéry otrzymat
»,po wieczne czasy” prawo do pobierania dziesieciny
z folwarku tarnowieckiego (wie$ Tarnowa) ,,od wszystkie-
go rodzaju tak ozimego jako i jarego” Pelczar 1998: 104)
(20). Anna z Kostkéw Ostrogska, wiascicielka Jarostawia,
w 1631 r. zobowigzala rajcéw miejskich do wybierania od
mieszczan i przedmieszczan podatku zwanego ,,clericale”
na potrzeby bakatarza (Pelczar, 1998, 104).

W 1639 r. Magdalena z Biatobrzegéw Korycinska h. Awda-
niec zapisata kosciolowi w Rymanowie 1000 zlp, zastrzegta
sobie, aby plynelo stad rocznie 5 zlp i 25 gr do kieszeni
bakatarza (Kiryk, 1985, 73-74).

W poblizu Berdyczowa w diecezji kijowskiej byla miej-
scowos¢ Bialotdwka, w ktérej w 1772 r. nie bylo parafii
tacinskiej, za to 3 parafie unickie i klasztor bazylianski.
Wiascicielka tych terenéw Maria Karolina Radziwillowa
(1730-1795) poinformowata w 1778 r. Komisje Edukacji
Narodowej, ze ufundowala szkole parafialng; nie ma po-
twierdzajgcej informacji, czy faktycznie doszto do powsta-
nia tam szkoty (Chachaj, 2005, 50).

Edukacyjne zastugi ma Maria z Oberéw Bystrzyna (Zona
Jozefa Bystrego), I voto Tymanowa, kasztelanowa brze-
ska, wlascicielka Kossowa (koto Wyszkowa) w dekanacie
wegrowskim, diecezji tuckiej, wojewodztwie podlaskim.
Wedlug informacji z 1782 r. w Kossowie byly dwie szkoly,
jedna przy kosciele plebanskim, druga w mieécie, zalozona
»dla poddanych” przez wspomniang kasztelanowa brzeska.
Na potrzeby szkoly wzniosta ona murowany dom ,,piekny
i wygodny”, nadto stworzyla fundusz na rzecz ,,20 chlopiat
i tylez dziewczat z poddanstwa”. W 1782 r. w szkole w mie-
$cie uczyta ,stuszna matrona” czyta¢ po rusku i polsku, ka-
techizmu, robot recznych (,,przednie siatki i koronki”). Za
oplata mozna bylo przyjmowac obce dzieci. Wiadomo$ci
z nastepnych lat byty nastepujace: w 1786 1. jest szkota ,,dla
chlopiagt i dziewczat” pod dyrektorem i ochmistrzynia,
w 1790 r. Ze s3 w miescie dwie szkoly pod dozorem pro-
boszcza, obie szkoly zatozyla i utrzymuje Maria z Oberéw
Bystrzyna (Chachaj, 2005, 93).

W archidiakonacie brzeskim diecezji tuckiej w miescie
Ciechanowiec nad rzekg Nurzec, ktory nalezat do Teresy
z Lanckoronskich Ossolinskiej (1727-1801), wdowy po
Tomaszu Konstantym Ossolinskim, szkote w 1782 i 1783
r. utrzymywala staroscina nurska T. Ossolinska (Chachaj,
2005, 84).

Koto Zbaraza, w archidiakonacie tuckim, do Sapiehow
nalezala miejscowo$¢ Teofilpol (nazwa od imienia Zen-
skiego Teofila). W 1798 r. potwierdzona jest szkola para-
fialna utrzymywana przez trynitarzy, ale dwoch $wieckich
dyrektorow szkoly oplacala ksigzna Teofila Strzezystawa
z Jablonowskich Sapiezyna (1742-1816), zona Jozefa Sa-
piehy, dziedziczka miejscowosci (Chachaj 2005: 127).

W okolicach Grédka (Jagiellonskiego) w diecezji kamie-
nieckiej zamieszkiwalo w koncu XVIII w. sporo biednej

szlachty, ktorej nie bylo sta¢ na posytanie dzieci do szkét.
Okolo 1781 r. staro$cina balinska Stanistawowa Stadnic-
ka z Lanckoronskich, kazata wybudowa¢ wygodny dom
w Kupinie w parafii Grodek, w ktérym ulokowata i urza-
dzila szkote ,,dla ubogich obywateli”, sprowadzita do szkoty
dyrektora, a placéwke oddala w zarzad karmelitow. Byly to
czasy Komisji Edukacji Narodowej, ktéra zazadala, aby re-
alizowano jej zarzadzenia. Nadzorowana przez karmelitéw
szkota nie realizowala zalecen KEN, naczelna magistratu-
ra o$wiatowa Rzeczypospolitej zamkneta szkote. W odpo-
wiedzi na te decyzje Stadnicka skierowata skarge do sekre-
tarza KEN Joachima Gintowta Dziewattowskiego i prosita
by zatwierdzit szkote. W 1786 r. list w sprawie szkoly na-
pisata corka Stadnickiej Zofia Grabianczyna, ale szkoty nie
odnowiono. Wizytator przekonywat Z. Grabianczyne, by
w szkole uczono wedlug zasad KEN (Chachaj, 2005, 44/45).

Pozytywne przyklady nie pasuja do poczynan w latach
30. XVII w. osoby herbowej, ktdra przejeta fundacje, ale
nie wyplacita czynszu. W 1578 r. Marcin Lyczko, prepo-
zyt kolegiaty tarnowskiej, zapisem testamentowym usta-
nowil fundacje w kwocie 1000 zlp z czynszem rocznym
50 zlp. na utrzymanie trzech studentéw w Akademii
Krakowskiej, ktérzy po studiach z dyplomem bakata-
rza sztuk wyzwolonych mieli wréci¢ do Tarnowa w celu
podjecia pracy nauczycielskiej w szkole parafialnej. Pie-
niadze z fundacji ulokowane zostaly nastgpnie na do-
brach dziedzicznych Lyczkéw w Ryglicach. Katarzyna,
corka Rafata ELyczko, wlascicielka Straszecina i Ryglic,
zona Jana Katskiego, stolnika sanockiego nie wyptaca-
fa czynszu 120 zip od sumy 2400 zip. (Ruta, 1968, 44).

Mimo posiadania czasami skromnych podstaw mate-
rialnych do wlasnej egzystencji, mieszczki mialy wklad
w funkcjonowanie szkolnictwa elementarnego, szkot para-
fialnych czy kolegiackich. Interesujace sa zapisy mieszczek
dlatego, ze mozna przez nie przesledzi¢ cel jaki przyswiecat
kobietom od XV do XVIII w. Nadto warto zauwazy¢, ze za-
pisy uczynione przez kobiety nie sa rozbudowane oralnie
(werbalnie). Np. Katarzyna Kusmina w dniu 18 listopada
1489 r. uczynila zapis uczniowi szkoty kolegiackiej w No-
wym Saczu Stanistawowi, swojemu siostrzencowi (Kru-
kowski, 1992, 196). W 1492 r. Dorota Kaliska, zona Piotra
rozporzadzita, aby oddac¢ 2 zlp i 4 gr staremu nauczycie-
lowi szkoty nowosadeckiej Pialya (Krukowski, 1992, 196).

W dziejach szkolnictwa staropolskiego trudnym do cat-
kowitego zaspokojenia dobrem byt opat stuzacy do ogrza-
nia w porze zimowej sali lub sal lekcyjnych, a takze pokoi
uczniowskich oraz mieszkania kierownika szkoly i kan-
tora, ktorzy najczesciej mieli wydzielone pomieszczenia
w budynku szkoly. Zofia Golowa uczynita w 1582 r. za-
pis (fundacje), ktérego podstawa bylo 100 ztp z czynszem
wyderkafowym 5 zlp. Pienigdze — wedlug statutu fundacji
- mialy i§¢ na kolegiate $w. Anny w Krakowie, z ktorych
1 ztp przeznaczony zostal na drewno opalowe dla szko-
ty kolegiackiej, a wyplata nastepowata okolo $w. Marcina
bpa; pieniagdze od kapituly kolegiackiej odbieral rektor
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szkoly (Krukowski, 1984, 18).

Moment przejécia z zycia doczesnego do wiecznego oznaj-
miany byt publicznie pogrzebem, ktéry powinien by¢
odprawiony uroczyscie, bardzo czesto korzystano wtedy
z ucznidéw i nauczyciela miejscowej szkoly lub szkdt, gdy
tych bylo wiecej w miescie. Stosownie do zamoznosci
przewidujacego $mier¢ lub po jego $mierci, rodziny zmar-
tego obdarowywaly ,,szkolnych’, a wiec tych zaproszonych
z miejscowej szkoly lub szkét. Mamy tu wigc dwa rodzaje
dokumentoéw, testamenty lub decyzje o rozdziale posiada-
nych srodkéw pieni¢znych lub rzeczowych miedzy wska-
zanych uczestnikéw pogrzebu. Rajca miasta Stryja, Grze-
gorz Mazurkiewicz z zong Dorotg legowal w testamencie
z 1624 r. kram w zamian za aniwersarz za dusze rodzicéw,
a 100 zlp za $piewanie wigilii wikaremu i szkolnym, wsréd
ktérych byl tez nauczyciel. Nadto drugie 100 ztp za od-
prawienie Litanii do Imienia Jezus, z czego te osoby mialy
otrzymac 12 ztp. Bakalarzowi szkoly dodatkowo przezna-
czyt 1 mace (tj. 4 korce zyta (Pelczar, 1998, 106; Prochaska,
1926, 81). Elzbieta z Soszycow Godorowska, mieszczka
krakowska w testamencie z 1640 r. postanowita m.in. by
ylitanie o N. Panie Maryi, ktora jest na szkole tejze P. Ma-
ryi studenci tameczni $piewali”. Przy obrazie byla zawie-
szona szklana latarnia, w ktdrej stale palito sie $wiatto. Od
XVI w. zabezpieczano pienigdze na $wiece, ktore zapalano
przed obrazem w dni $wigteczne (Krukowski, 2001, 209,
276). Zofia Gruszczynska, wdowa najpierw po Wojcie-
chu Sulikowskim, potem Mateuszu Gruszczynskim (zm.
przed 2 maja 1653 r.) rajcy krakowskim, seniorowi szko-
ty $w. Anny, a réwnoczesnie siostrzericowi Franciszkowi
Sikorowiczowi, magistrowi sztuk wyzwolonych i dokto-
rowi filozofli, przeznaczyla i legowala 400 zlp, pozlacana
konewke srebrng, dzwonek okuty ,pozltacany” srebrem.
Wyznaczyla go 24 lipca 1653 r. egzekutorem testamentu,
jako egzekutorowi legowata jeszcze 50 ztp. (Krukowski,
2001, 251). Dorota Bukowiecka, Zona Jedrzeja karczmarza
i mieszczanina kazimierskiego, testamentem z dnia 12 lip-
ca 1676 r. na pogrzeb przeznaczyla 160 zlp, na msze przy
zwlokach 100 ztp. W pogrzebie mieli uczestniczy¢ kanto-
rzy, w zamian za co wzieli czes¢ z obu wydzielonych sum
(Krukowski, 2001, 250). To byly cztery przyklady z decyzji
elity mieszczanskiej.

Rozliczenia popogrzebowe to istotny dla uczestnikow
moment. I tak za udzial w obrzedach pogrzebowych Woj-
ciecha Ossuchowskiego, starszego pisarza na krolewskiej
komorze celnej krakowskiej, zona Barbara Ossuchowska
z Garbar ,,seniorowi od dzieci’, chyba ze szkoly $w. Szcze-
pana, dala 3 zlp. (Krukowski, 2001, 249). W pogrzebie
Andrzeja Schinneldera uczestniczyl kantor ko$ciola s$w.
Szczepana, a zaprosilta go te uroczysto$¢ Katarzyna Schin-
nelder z Garbar. Za ,,Requiem” i za czynne uczestnictwo
we mszy $w. zaplacita mu 15 zlp. (Krukowski, 2001, 249).
Katarzyna Lojek, zona Mikolaja, kowala i mieszczanina,
w 1650 r. kantorowi kosciota $w. Szczepana od ,,mszy frak-
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towanej’, za $piewanie ,,Salve”, od krzyza (zapewne niesie-
nia) dafa 9 zlp, a za udzial w pogrzebie corki Jadwigi tenze
kantor dostat 5 ztp i 16 gr. (Krukowski, 2001, 249).

Samodzielne fundacje kobiet na rzecz kosciola i bedacej
przy nim szkoly nalezaly do rzadkich, najczedciej kobiety
wystepuja razem z mezczyznami, Swoimi mezami.

Dobrodziejka klasztoru Bozego Ciala na Kazimierzu byta
Anna Rarowska, ktéra ustanowita fundacje przed 18 kwiet-
nia 1632 r,; nie znamy wysokosci renty od lokowanej sumy.
Z zapisu ustanowiono fundusz na $piew przez uczniow
(szkoly Bozego Ciata) w pigtki Pasji, a w soboty mszy $w.
Matura (Krukowski, 2001, 254).

W szkolnictwie koscielnym kolegiackim i katedralnym
wazne miejsce zajmowal scholastyk i jego urzad czyli scho-
lasteria. W kolegiacie tarnowskiej scholasterie ustanowio-
no w 1647 r., a fundatorami byli mieszczanie tarnowscy
Balatazar i Barbara Bujakowiczowie. Podstawg uposazenia
bylto 3000 zlp z czynszem rocznym 210 zlp. Fundacje za-
twierdzit w dniu 11 marca 1647 r. biskup krakowski Piotr
Gembicki. Obowigzki scholastyka, 4 z rzedu pratata w ka-
pitule kolegiackiej tarnowskiej okreglita kapituta general-
na z 9 wrze$nia 1647 r. W uchwale zapisano, ze ,bedzie
przedmiotem jego glebokiej troski kontrola szkoly, ma
czuwaé nad wyksztalceniem mlodziezy, prowadzonym
przez bakalarza lub rektora i powinien uzy¢ wszelkich sit
i $srodkow, zeby mlodziez nie byta zaniedbywana, lecz czyni-
ta postepy w nauce i aby byta ozdobg wieku, pociechg rodzi-
cow, podporg i pozytkiem ojczyzny” (Ruta, 1968, 73)

Wysokie miejsce wsrod prafatéw kolegiackich i katedral-
nych zajmowal kanclerz. Prelatur¢ kanclerza kolegiaty
Wszystkich Swietych w Krakowie uposazyli ustanowiong 2
listopada 1641 r. fundacjg Jerzy Kromer (zm. 18 marca 1648
r.) rajca krakowski z zong Agnieszka. Renta od kapitatu wy-
nosila 210 zlp, z niej wydzielono organiscie i kantorowi 2 zip
(Krukowski, 2001, 256, 260).

W dniu 1 lutego 1670 r. rodzenstwo Zofia i Jakub Smolen-
scy, Jan Pruszynski (zm. po 14 marca 1670 r.), kanonik ko-
legiaty Wszystkich Swietych w Krakowie dokonali funda-
qji , z ktdrej czynsz wynosit 1050 ztp. W statucie fundacji
uwzgledniona zostata m. in. kolegiata Wszystkich Swietych,
w ktorej erygowano kanonikat czterech ewangelistow. Z
renty korzysta¢ mieli: kantor, ktdry za §piew dostawat 20 ztp
rocznie; czterej uczniowie pomagajacy kantorowi — 32 zltp
rocznie; kantor lub ojciec zakéw zebrzacych uczacy sze$ciu
ubogich studentéw $piewu — 40 zlp rocznie; czterech stu-
dentdw i piaty ojciec zakow zebrzacych mieszkajacy w szko-
le — 44 ztp rocznie; senior szkoly 5 ztp rocznie (Krukowski,
2001, 258, 261).

Mieszczanie koziegtowscy Augustyn i Zofia Hojakowscy
ustanowili w 1647 r. zapis, ktérego podstawa bylo 200 zip
z czynszem rocznym 14 zlp, z ktorego rektor szkoty i kan-
tor mieli otrzymywac¢ 2 zlp kwartalnie, a organista 1 zlp



i 15 gr takze kwartalnie (Krukowski, 1994, 575-576).

Barbara Steinkeller dokonata w 1468 r. fundacji, ktéra prze-
znaczona zostata na ubogich uczniéw wroclawskiej szkoty
parafialnej sw. Marii Magdaleny (Bauch, 1909, 180).

Role $piewu w kosciele zaakcentowali 12 marca 1665 r. Jakub
Piechowicz i Anna Lisiecka, malzonkowie. Podstawg funda-
cji byl czynsz 180 zlp, a zapis dotyczyl kolegiaty Wiszystkich
Swietych w Krakowie, a w niej wikarego i muzyki. Z czynszu
powinni korzysta¢ organista, kantor, $piewacy, instrumen-
talisci, ktdrzy za $piew podczas Pasji mieli otrzymywac 2 zlp
i 18 gr. (Krukowski, 2001, 257, 261). Nauczyciel w szkole
w Korczynie (koto Krosna) z fundacji ustanowionej w 1745
r. przez Katarzyne i Franciszka Wojnaréw, otrzymywat za
$piewanie Litanii Loretanskiej z antyfong oraz 3 krotnie po-
wtarzany werset ,Wieczny odpoczynek” 8 florenéw (Pelczar,
1998, 105).
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W ustawowo tolerancyjnej od II pot. XVI w. Rzeczypo-
spolitej, istnialy szkoly innych niz katolickie wyznan, w
powolywaniu lub utrzymaniu ktérych wazna role odgry-
waly kobiety. Nie ma jeszcze mozliwosci wskazania wszyst-
kich szkol roznowierczych, ktérych dzialalno$¢ zwigzana
jest z zaangazowaniem kobiet z roznych stanéw spotecz-
nych. Dotyczy to szczegélnie mniejszych miejscowosci, bo
o szkotach w duzych osrodkach mamy niezlg literature dru-
kowana.

W Wielkopolsce osiedlili si¢ bracia czescy. W Poznaniu od
1553 r. funkcjonowata szkota braci czeskich w domu wdo-
wy Wojciechowej Sztametowej. Do tej szkoly przyjmowano
dziewczeta z roznowierczych rodzin. Szkole te przeniesio-
no potem do domu Jakuba Ostroroga na przedmiesciu $w.
Wojciecha, gdzie funkcjonowala do 1616 r. Uczyla w niej
byla dominikanka Prakseda, ktéra od 1554 r. nalezala do
Jednoty Czeskiej (Sieciechowicz, 1974, 144-145; Zoladz-
-Strzelczyk 2010, 91, 249). Ze stolica Wielkopolski zwiazac¢
trzeba luteran. W 1590 r. w Poznaniu Anna z Witoslawic
Splawska zalozyta instytut dla wdow przy kosciele $w. Marii
Magdaleny. Jak w przypadku innych podobnych instytutow,
nie wiadomo jaki charakter miata ta fundacja (Pilichowski,
1947, 139-140).

Wschodnie tereny Rzeczypospolitej zamieszkiwali wy-
znawcy prawoslawia i unici. Przy cerkwiach istnialy
réznego typu szkoly. Dos¢ dobrze rozpoznane sa cer-
kiewne szkoly brackie, do ich powotania lub utrzymania
przyczynily sie kobiety z réznych stanéw. I tak Aleksandra
z Herburtéw Koniecpolska (zona Samuela), kasztelanowa
chelmska, zgodzita si¢ 15 sierpnia 1642 r. na dziatalno$¢
bractwa cerkiewnego przy majacej powstaé cerkwi Zesta-
nia Ducha Swietego w Dobromilu, przy ktérym miata row-
niez istnie¢ “szkola dla nauki i ¢wiczenia dziatek” (Pelczar,
Lorens 2004, 10-11) W 1645 r. duchownym przy $wiatyni
Zwiastowania NMP w Przemyslu byt syn Febronii Sidor-

skiej. Ona to w tym roku w testamencie zapisala, Ze ,,bu-
dynek na gruncie wymienionym cerkiewnym od bractwa
zbudowany, na szkote nalezy” (Pelczar, Lorens, 2004, 10).
Zazwyczaj dzialalno$¢ krélowych wigze sie z kosciolem
katolickim. Ot6z Maria Kazimiera, krélowa Polski wydata
w 1688 r. przywilej moca ktérego Konfrateria Objawienia
Panskiego w Jarostawiu otrzymata prawo rzadzenia i za-
wiadywania bakalarzem i cerkiewng szkola bracka (Pel-
czar, Lorens, 2004, 10). Anastazja Lubowa testamentem
z 1761 r. zapisala patamarzowi (tj. zakrystianowi lub dzwon-
nikowi) i nauczycielowi szkoly cerkiewnej w Jarostawiu 4 zt
6 gr 2 szelagi (Pelczar, Lorens, 2004, 18).
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Jednym z waznych problemoéw szkolnictwa staropolskiego
byta opieka lekarska nad uczniami i studentami. Dla nich
zakladano szpitale, fundowane lub uposazane takze przez
kobiety.

W Krakowie istnial szpital scholaréw, poczatkowo zwiaza-
ny ze szpitalem §w. Ducha, ktéry prowadzili bracia szpitalni
$w. Ducha de Saxia. Znajdowal si¢ na rogu ul. Szpitalnej i
$w. Marka. W budynku szpitala znajdowala si¢ kaplica pod
wezwaniem $w. Rocha, to wezwanie przyjeto sie od XVI w.
dla catego szpitala. Od 1460 r. byt samodzielng placéwka
Rady Miejskiej, stuzacg ubogim chorym scholarom (Bak i
wsp., 1959, 17-18). Wizytujacy w listopadzie 1638 r. szpital
bp Jakub Zadzik napisat, ze ,,niemale sumy zostawajg na re-
tentach’, nadto ze posiada on ,,male prowenta na chorych
studentéw”. W dekrecie powizytacyjnym polecal prowizo-
rom zbadad, czy szpital ma jakies zapisy na leczenie chorych
(Wachholz, 1921, 116). Z austriackiego spisu z 24 sierpnia
1797 r. wynika, ze szpital mial m.in. takie zapisy kobiet:
Urszuli Kosteni z 1492 r. na kwote 168 zI wegierskich, Ha-
bichtéw z 1571 r. w kwocie 105 ztp i 17 gr, Zofii Nayduch
z 1671 1. w kwocie 100 zlp., Doroty Skowronkéwny z roku
1692 w kwocie 200 ztp. (Wachholz, 1921, 118).

Wezesnie powstal szpital uczniowski w Poznaniu, bo juz w
1430 r. Szpital ten albo ufundowala, albo na nowo dotowata
w 1456 r. Gertruda Pestkowa, wdowa po zamoznym oby-
watelu poznanskim. Fundacje zatwierdzit bp poznanski An-
drzej z Bnina. Przeznaczony byl przede wszystkim dla kle-
rykow szkoly miejskiej $w. Marii Magdaleny, a takze szkoty
katedralnej (nie miata szpitala) (Karbowiak, 1923, 81-83)
(21).

Oprocz szpitali studenckich, uczniowskich, zaktadano dla
sierot naturalnych i spotecznych, powierzajac je opiece zgro-
madzen zakonnych. Krolowa Maria Ludwika ufundowata w
1662 r. na Tamce Szpital $w. Kazimierza, w nim to siostry
milosierdzia (szarytki) prowadzily dziatalno$¢ szkolno-wy-
chowawcza. Szarytki nie tylko opiekowaly sie sierotami, ale
takze je uczyty (Podgorska-Klawe, 1975) (22).
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Archiwum Narodowe w Krakowie (dalej: AN w Krakowie), Protokét radziecki, rkps K 95, s. 235.
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Codex diplomaticus Universitatis Studii Generalis Cracoviensis continent privilegia et documenta, quae res gestas Academiae eiusque
beneficia illustrant, t. 1V, ab a. 1507 usque ad a. 1548, ed. Z. Pauli, Sumpt. et Typ. Univ., Cracoviae 1884, nr 344.

Nie odnotowuja jej J. Michalewicz, M. Michalewiczowa.
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Krakowskiego 1588-1773. Problematyka ksztatcenia i wychowania, Ossolineum, Wroctaw 1986. Monografie z dziejéw oswiaty, t. 31)
odnosz3 sie do poszczegodlnych kolonii akademickich.

Miasto Ostrég nad rzeka Horyn, rezydencja ksiazat Ostrogskich, od 1609 r. osrodek ordynacji zatozonej przez wojewode wotyn-
skiego Janusza Ostrogskiego. W 1579 r. wojewoda kijowski Konstanty Wasyl Ostrogski zatozyt Akademie Ostrogska. Anna Alojza
Chodkiewicz ufundowata kosciét jezuitow i kolegium jezuickie.
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Archiwum Kurii Metropolitalnej w Krakowie, Acta episcopalia, t. 103, s. 807.

AN w Krakowie, Scabinalia Cracoviensia. Inscriptiones, rkps 40, s. 70.

AN w Krakowie, Acta offici consularis Casimiriensis controversiarum, decretorum, protestationum, plenipotentiarum et aliorum
variorum, rkps K42,s. 1171-1172.

Rachunki dworu kréla Wtadystawa Jagietly i krélowej Jadwigi z lat 1380 do 1420, ed. F. Piekosiniski, AU w Krakowie, Krakow 1896, s.
150. Monumenta Medii Aevi Historica Res Gestas Poloniae Illustrantia, t. XV.

Zbiér dokumentow katedry i diecezji krakowskiej, wyd. S. Kuras, cz. Il, Tow. Nauk. KUL, Lublin 1973, s. 11-13. Materiaty do dziejéw Ko-
Sciota w Polsce, t. IV; Sacrum Poloniae millenium. Rozprawy, szkice, materiaty historyczne, red. J. Chomentowski, t. |, Typis Pontificiae

Universitatis Gregorianae, Rzym 1954, s. 590, 595.

J. Chachaj, taciriskie szkoty parafialne na terenie metropolii Iwowskiej w epoce nowozytnej, s. 143 napisat, ze dziedziczka Jarostawia
zapisafa na rzecz bakatarza w postaci dziesieciny snopowej z pdl i upraw z wsi Tarnowa oraz ziarna i osypow.

Stadtbuch von Posen, erster Band: Die Mittelalterlichte Magistratsliste. Die Altesten Protokollbucher und Rechnung herausgegeben
A.Warschauer, Eigentum der Gesellschaft, Posen 1892, s. 59.

Opis szpitali warszawskich przez Komisje Policji Obojga Narodéw podany w XVIIl wieku [w:] Starozytnosci Warszawy, pod red. A.
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ABSTRACT

This article presents the results of the research on the motives of choosing the teacher’s job by students at the education de-
partment. Since the profession of a teacher as a person exerting a significant influence on the education and upbringing of
a young generation requires constant monitoring, development and changes, therefore it is important to know the motives
and expectations of those who decide to become teachers in the future. A conscious choice of the profession and a desire
to do the particular job in large part determine its outcome. The results showed timeless perception of the teacher’s job as a
special profession that needs to be performed by vocation. The research shows that students who participated in the rese-
arch made a decision on the choice of studies and future work in accordance with their interests and the desire to work with
children and teenagers was the main motif of choosing the teaching profession.

KEeYy woRDs professional motivation; teachers’ education; being a teacher; teacher’s work

INTRODUCTION

The person and the profession of a teacher have been
the subject of reflections and debates since the dawn of
history due to the fact that a significant role of a teacher
and his influence on shaping social life have been
recognized. Teachers are constantly in touch with future
doctors, policemen, lawyers; they affect the formation
of the ruling elites of the countries and by educating a
young generation they contribute to the development of
society and the creation of the history (Borowska, 2012:
106). Hence, the role and the importance of a teacher in
society cannot to be underestimated. MF Kwintylian was
writing what a teacher should be like. In his view, a teacher
is not only a person qualified in the field of education,

i.e. having substantive knowledge, but also a person with
certain personality traits to work with children and youth
(“a teacher should be a father to his disciples”). The role of
a teacher, according to his opinion, was conveying values,
i.e. what is noble and good (Piskorska, on-line). Thus, by
conveying values to their disciples, teachers significantly
determine standards and quality of their pupils’ later life.
Therefore, the teacher’s profession is expected to meet
high social requirements (see Kawka 1998), as well as the
doctors’ and priests’ occupation, since it is often treated as
a mission.

In a constantly changing world, due to the rapid scientific-
technical and cultural development, newer and newer tasks
and requirements are set for teachers. B. Cage answers the



question who a teacher currently is:

A teacher is someone who sees a unique person in each
child and encourages it to develop its individual talents and
strengths. A teacher sees more than just a child’s face - he’s
trying to see its soul. A teacher is someone with exceptional
talent and always with a smile in his sleeve. It is also
someone who does not spare the time to listen to both sides,
always trying to be fair. A teacher cares about everyone: he
shows respect and understanding to everyone. A teacher
is someone who sees harm and pain behind the curtain of
explosion of anger and rebellion. A teacher sees a student
as a whole, helping him build self-confidence and raising
his self-esteem. A teacher changes lives of every child, whole
families and the future of all of us. (Cage 2008, on-line)

Among Polish sayings, there is one relating to a teacher:
“May you teach someone elses children”, which shows
that people have been for a long time aware of the fact
how difficult and demanding the teacher’s work is and it
becomes more and more difficult in the contemporary
times. Contemporary world is the world of the collapse
of authority, the worship of money and consumption.
Teaching job has lost its social prestige, but, paradoxically,
there are still many people eager to study and take up a
teaching profession. A lot of them realize that working in
the modern school is a challenge. That is why, however,
a younger generation needs good and wise teachers.
Contemporary teachers therefore must “(...) in addition to
the substantive preparation, have a range of aptitudes and
skills thanks to which they will be able to effectively influence
the development of young people, and at the same time the
future of humanity” (Borowska 2012: 106).

Pope John Paul IT wrote that education is a collaboration of
grace and human capabilities:

Education is a creation whose subject is the most personal
- one may bring up always and only a person - an animal
may only be trained (...). Everything what is in nature
contained in a man is the material for educators, material
which should be reached by their love. The entirety of this
material includes also what God gives in case of nature,
that is grace. He does not leave the work of education,
which is in a way continuous creation of personality, totally
and exclusively to parents, he also personally takes part in
it. (Kotowski 2010: 178).

With their attitude, enthusiasm and behavior, teachers
may have a motivating or a demotivating impact on their
students. They can inspire them to search for development
and may also cause reluctance to learning or future
work. Everyone remembers those teachers who “sowed
a good seed”, were good guides, whereas some teachers
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also leave difficult or painful memories of school days.
Therefore, making a decision on the future performance
of the teaching profession should be fully conscious and
thoughtful.

Thus, there are some very important questions: who are
contemporary teachers? Where do they come from? What
makes them choose teaching studies and profession?
In the USA, there have already been a lot of research on
the teacher’s ethos, particularly the motives of choosing
the teaching professions. In the literature, the research is
classified with regard to internal, external and altruistic
motivation factors. (Yong and Bieger 2012: 66-69). Among
the internal factors that determine the choice of the
teaching profession there are love or passion for teaching,
professional satisfaction, and among the altruistic factors
there are mainly helping others, being in the service of
another man, society, the state. It is necessary to mention
the research of S. M. Brookhart & D. J. Freeman (Brookhart
and Freeman 1992: 37-60); S. Farkas, ]. Johnson, T.
Foleno (Farkas, Johnson and Foleno 2000); H. T. Reif &
D. E Warring (Reif and Warring 2000-01); as well as P.
W. Richardson & H. M. G. Watt (Richardson and Watt
2006: 27-56). In case of future middle school teachers and
high school teachers it is the passion for the subject that
is the main factor of the decision on being a teacher, P.
Andrews & G. Hatch (Andrews and Hatch 2002: 185-201);
A. Barnes (Barnes 2005: 349-369); J. Jarvis & D. Woodrow
(Jarvis and Woodrow 2005: 29-35). Whereas in case of
future elementary school teachers, the eagerness to work
with children is usually an important factor of the choice
of the teaching profession A. D. McCray, P. T. Sindelar, K.
K. Kilgore & L. I. Neal McCray at al. 2002: 269-290); Reif
& D. F. Warring (Reif and Warring 2000-01). Perception
of one’s own teaching capabilities may constitute the main
factor of choosing the teacher’s occupation, B. Harms
& N. Knobloch (Harms and Knobloch 2005: 101-124);
A. Milanowski (Milanowski 2003, on-line). Numerous
research indicate that a social factor, such as the influence
of the family, friends or environment, may be often decisive
when choosing the teacher’s job P. Miller & H. Endo
(Miller and Endo 2005: 2-9) or E. Williams (Williams
2009: 348-364). Whereas the external factors determining
the choice of the teaching profession include the guarantee
and the stability of work, social status and remuneration
S. Farkas (Farkas, Johnson and Foleno 2000), S. Beng
Huat (Beng Huat 2004: 213-242). In the Polish literature,
it is worth mentioning research of J. Zowczak from 2004
(Zowczak 2009: 239-249) on the teachers’ ethos during
the times of the political transformation. Research carried
out at the turn of 2009 and 2010 of A. Matusz-Rzewska
(Matusz-Rzewska 2011: 177-187) on the professional



motivation and expectations of future teachers. Literature
on the professional motivation and expectations of future
teachers is definitely more abundant (see Yiice at all 2013:
295-297) but due to the limited frames of the article it is
not possible to discuss here all publications.

Research on the motives of the choice of the teaching
profession is necessary since the motives that influenced
a person’s choice of educational studies and the teacher’s
profession greatly affect the quality of later work, job
satisfaction and what kind of teacher a person is at all.
The professional success often depends on whether the
choice of profession was conscious and thoughtful or not.
Such research also provide the opportunity to examine the
rightness of personal choices and decisions.

RESEARCH ORGANIZATION AND METHOD

a teacher in the future during studies at the university.
Ten per cent of the research subjects had a desire to be a
teacher already as a child at the age of a few years. These
are some statements of the research subjects: “When I
was 5 years old. It has always been my dream”. “I've been
wanting to teach since I was 8 years old”. “I wanted to be a
teacher since I was 5 years old. I decided sophomore year
of college that I wanted to be a high school teacher”. 10%
of the students made a decision on being a teacher in the
future after graduating from high school. Approximately
8% of the research subjects claimed that they were always
interested in being a teacher in the future. Similarly, 8%
of the students made this decision in the last year of high
school. In case of 6% of the research subjects, the plans
to become a teacher in the future were made at middle
school.

Research analyzed below was L ooy
Specialization Classification in College

conducted at the turn of May and | Research
une 2012 among the students | subjects |Elementary — Middle High
J . & Education school school I o L o
at the Education Department
of a private, Catholic, liberal- | Women 57 8 21 2 16 23 45
arts university located in the
southwest region of the USA. Men 2 2 10 2 0 4 8
They were supposed to provide | ) 59 10 31 4 16 27 53
information on the professional
motivations and expectations
towards the future teacher’s job. The method used in the Table 1. Specialization and Classification in College [%]
research was a survey. Forty-nine students of full-time
studies at the Education Department | Research | SmallTown (under | Suburb (50 000- City (over 500 000
took part in the research. subjects 50 000 residents) | -200 000 residents) residents)
In the studied population, the vast Women 20 33 33
majority, i.e. 86%, were women and

L o Men 4 0 10
the remaining 14% were men. These
data 111us.trate that, .hke. in Poland, Total 4 13 3
the teaching profession in the USA

is dominated by women (especially

elementary school education). In the studied group, the
dominating group, i.e. 45%, were students aged twenty-
one, while 23% were students at the age of twenty-two.
Ten percent of the respondents were at the age of twenty,
8% at the age of nineteen, 6% at the age of twenty-three
and 4% students were aged eighteen and twenty-four.
In the studied population, 59% were students studying
elementary education, 31% were future high school
teachers and 10% were students willing to be teachers at
middle school in the future.

ANALYSIS OF THE RESEARCH RESULTS
Over a half of the research subjects (58%) decided on being

Table 2. Place of residence [%]

One of the aspects of conducted research was determining
sources of information that made a decision on choosing
teacher’s studies easier. Most frequently, the research
subjects (29%) indicated that their parents’ and older
siblings advice had a significant impact on starting
teacher’ studies.

Among other sources that make a decision on choosing
teacher’s studies easier, the students mentioned that
conversations with lecturers were largely helpful. Whereas
others wrote:

“A teacher told me in middle school I shold be a teacher”;
“I watched other teachers and know its what I wanted
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to do”; “Myself. Throught I would be a good teacher and
I loved the classes. I also love kids”; “I find education to be
interesting’.

It was also important to determine whether the families
of the surveyed had teaching traditions, namely, whether
their parents, siblings or relatives were teachers. Analyses
show that up to 73% of the respondents had representatives
performing the teaching profession in their families.
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Figure 1. Sources of information that make a decision on the
choice of studies easier

Whereas remaining 27% of the respondents answered that
they do not have a teaching tradition in their family.

In case of 56% of the research subjects a very large influence
on the choice of the field of study was compliance with
their interests, in case of 40% of the respondents it had
a big impact, and 4% of the respondents described this
influence as average. According to 30% of the respondents
the willingness to continue learning from the times of high
school had a very big impact on their choice of the field of
study, in case of 37% of the respondents this impact was
large, 26% of the students described this impact as average
and 6% as low. In the opinion of 4% of the research subjects
the popularity of the field of study had a large influence
on the choice of these studies by the respondents, 16%
of them identified this impact as large, in case of 55% of
the respondents it was average, and 24% of the students
described it as low. The possibility of greater opportunities
to find work had a profound influence on the choice of
the field of study for 8% of the respondents, 16% of the
respondents described this influence as significant, in the
opinion of 43% of the students it was average, and 24%
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Figure 2. Teaching traditions in a family [%]

of the respondents described it as low. The reputation and
prestige of the university in case of 20% of the respondents
had a major impact on their choice of the field of study,
26% of the respondents described this influence as major
and in case of 45% of the respondents it was average, in the
opinion of 8% of the students it was low. According to 20%
of the respondents other factors influenced their choice of
the field of study. For instance, among them there was love
for children or a Catholic character of the university. “I love
children and though very hard at times it is very enjoyable”;
“I feel like a liberal arts education can really have an affect
on one’ teaching style”.

Figure 3. Factors having an important impact on the choice of
the teaching profession
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In the opinion of 74% of the research subjects the biggest
influence on the choice of the teaching profession had the
willingness to work with children (youth). In the “other”
category there were the following students’ statements:
“I want to make a difference. I want to instill values into
my students for a better tommorow”; “Being able to assist
the community in a role that is necessary for social growth”;
“Want to develop my vocation to lead others”.

The study attempted to determine what associations the
students have regarding the word “teacher”. The subjects
often referred to a teacher as a mentor: “Mentor that helps
guide young kids”. There were also expressions describing
a teacher as a leader, model, educator, guide or assistant:

“The word teacher to me signifies a mentor, role model,
supporter, leader, and ally”. “A person who teaches not
academically but works as a motivator and role-model
for those around them”. “A person that by example and
explanation helps students learn and reach their goals”
“Teacher signifies a leader in the classroom, in charge
at educating inspirieng students to desire to lern. It can
also mean anyone who serves as a role model”. “It means
educator’ and not just an educator of academic subjects,
but also of character. It’s important for a teacher to build
up the whole child, academically and morally”. “A teacher
is someone who guides students through their learning and
provides a qualiti learning environment for all’. “The word
‘teacher’ means one in charge of gviding and instructing
the future generations”. “A guide who helps and instructs
anyone to acheive a certain goal”. “Someone who asists
students in the learning process”. :An assistant to learning,
someone who aids students in their specific individual
development’”.

Some research subjects underlined other aspect in the
meaning of the word “teacher”:

“One who devotes their life to others, to teaching material,
and helping others develop to their maximum abilities”.
“Someone who leads the saul of someone else foward truth”.
“A person who honest cares and wants to make a difference
in a child’s education”. “Teacher -someone responsoble for
the education of the whole child, who works in tandem
with a parent to make the child the most intelligent, good
citized he can be”. “A teacher is an individual who is
responsible for educating the youth of the world in both the
academic and social sense”. “Person who instills knowledge

and values to athers”.

The above statements suggest that te respondents see
a teacher as a person who has a great responsibility both
for the education process of a young generation and its
upbringing.

According to 92% of the research subjects a good teacher
is a patient teacher, 88% of the respondents felt that it is
also a responsible teacher and 86% of the students claimed
that it is also an intelligent teacher. In the opinion of 80%
of the research subjects a good teacher is an open teacher,
also 80% of the respondents expressed the opinion that
it is a cultured teacher who has high culture of teaching.
Approximately 73% of the respondents felt that a good
teacher is an empathetic teacher, and 70% pointed out
that it is also a fair teacher. In the opinion of 12% of the
research subjects every teacher should possess all of the
above-mentioned personality traits, as well as be flexible,
competent and enthusiastic.

Another important issue was to determine the didactic
and educational competences that according to
respondents a teacher should have. As many as 90% of the
respondents stated that an important teacher competence
is communication skills. In the second place, there was
creativity (78% of the respondents), and slightly fewer
respondents (71%) indicated that a teacher should have
substantive knowledge. A smaller group of the respondents
(61%) also pointed out innovation as an essential
competence of a teacher, while 59% of the respondents
also chose cooperation from a list of competences. The
smallest number of votes (35%) was received by additional
teacher’s skills such as foreign languages or computer
skills. In the “other” category (20% of the respondents)
there were the following competences: adaptability skills,
foresight, organizational skills, caregiving, and “The ability
to be a good student”; “Tailor her approach to different
children’s learning styles and personalities”; “The ability to
engage children and get them interested”

In his work, a teacher, according to 92% of the respondents,
should predominantly follow up the interests-based
principle, while 88% of the respondents mentioned the
principle of respecting the dignity of the student. For
78% of the respondents the positivity of impact is also an
important principle and 69% of the respondents believe
that cooperation is an important principle in the work
of a teacher. In the opinion of 61% of the respondents
individualization is important for a teacher, slightly
fewer respondents (59%) chose a principle of justice, and
55% of them also indicated the principle of tolerance.
Among respondents, 10% indicated that all these rules are
important in the work of a teacher.

In one of the tasks the respondents had to express their
opinions on stereotypes concerning teachers. Obtained
data show that as much as 94% of the respondents believe
that the teaching profession requires vocation, while only
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6% of the respondents reported that it is not necessary.
Similarly, 94% of the respondents disagreed with the
commonly existing stereotype that a teacher works too little
and has a lot of free time, and for 6% of the respondents
this statement was acceptable. Students often emphasized
that teachers work very hard, devote to their work many
extra hours for which they are not paid. The statement
concerning good salaries of teachers was denied by 86%
of the respondents. In their view, teachers are rather low
paid and high wages still remain in the realm of wishes.
According to 14% of the respondents some teachers
sometimes receive a good salary. Another stereotype was
that teachers are undereducated. In the opinion of 59% of
the surveyed alot ofteachershaveappropriate qualifications
but there are also those who are not adequately prepared
for the profession. Here are some of the statements: “In
America, this is more and more true”; “Infortunately this
is true of same teachers”; “Some arent, teaching programs
need to be better”. In contrast, 41% of the respondents
answered negatively to this statement, in their opinion,
teachers are well qualified. The next statement described
a teacher as a person who is often frustrated. According
to 63% of the surveyed, teachers are sometimes frustrated,
while 29% of the surveyed felt that this statement is true,
and 8% of the students answered negatively. In the opinion
of 82% of the respondents the statement that a teacher
is a “walking encyclopedia” is false, while 14% of the
respondents answered that it is sometimes true, and 4%
replied affirmatively. According to 86% of the surveyed
teachers are not people who constantly “moralize”, 10%
of the respondents answered that it sometimes happens,
and 4% of the respondents underlined that teachers often
moralize.

In the opinion of 95% the most attractive thing in the
teaching profession is the satisfaction from working with
children or youth. According to 10% of the respondents
the opportunity to improve qualifications continuously
is something attractive in the teaching profession. Six
percent of the respondents felt that the respect of society
is the most attractive in the teaching profession, another
6% of the respondents felt that days off entitled to teachers
during school holidays are something attractive in this
profession. In the “other” category, which was marked by
3% of the respondents, there was love for children.

More than a half of the respondents were of the opinion
that the teaching profession is more attractive than other
professions. In the “other” category there were statements
that the teacher’s work is unique, more satisfying, allowing
for fulfillment, good, important and respected:

“A very important and necessary job for our society’.
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“Unique. Teaching can be just as hard as being a chemist.

No profession is better”. “Teaching is truly a vocation. It’s

really a way of life, not merely for an income”.

In the opinion of respondents it is also a difficult, low paid
and stressful profession.

Figure 4. Teacher’s profession in comparison with other
professions
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It was an important issue to determine what professional
expectations and aspirations of the research subjects are.
Well, a lot of them would like to obtain education (receive
a diploma) and be able to work as a teacher, whether in
elementary school, middle school or high school:

“Teach, continue to lern, and go where I'm needed”;
“I would like to teach 1st or 2nd grade”; “Teache English in
high school”; “I want to be a teacher in a private or charter
school, preferably...”; “I would like to teach in a catholic

school’.

Many respondents stressed the fact that they would like to
be just a good teacher:

“To be the best teacher I can be”; To become the best teacher
I can be and to help as many children as I can to bring aut
their full potential”: “I want to be a teacher, and I really
want to enjoy what I do”.

An aspiration of the selected research subjects was
a willingness to be a teacher who leaves good and
permanent memories in students:

“To become a preschool teacher. My preschool teacher
was my most memorable and I want to leave a lasting



impression on childrens minds as she did”; “I want to be
a great teacher that my students look up to and remember
as a teacher they learned a lot from”.

Some of the surveyed underlined that they would like to
instill a passion for learning in their students:

“I want to transform my students and to be transformed by
them. I really want to make a difference in my students lives
and make them love learning”; “I want to teach students to
love learning”; “To prepare our children to think and be

successful for the future”.

A lot of future teachers wanted to be both good teachers
and tutors: “I want to be a successful teacher and role model
and inspire my students”; “Be a role model to kids and show
them to be a good person”. In case of 2% of the surveyed
professional aspirations were only partially connected
with a teacher’s job: “I'm going to nursing graduate school
to become an P. N. I may choose to be a nurse educator in
the future”. In case of other 2% of the research subjects
professional aspirations were completely unrelated to the
teacher’s job: “I want to become a travel agent or flight
attendant”.

With reference to professional aspirations of future
teachers, they were asked also what goals they would like
to realize in their future professional work. A lot of the
surveyed expressed opinions that they would like to make
a change:

“I want to better our education system”; ,,I want to make
a difference in the life of the children I teach”; ,,I hope to
inspire my students and sewe them well. I want to make
a difference in their lives and in some way lead them to
become the best version of themselves”; ,I want to make
a difference in the lives of high schooles even if it is just
being a good role model’.

Whereas others would like to instill a passion for the
subject they teach in students: “I want to do the best I can
to ensure that all of my students grow in love of history”
Others would like to be good teachers only and prepare
their students well for further life:

“To prepare students for future studies and life”; “To be the
best teacher I can be, to change peoples lives, and to help
people”; “To be the best teacher I can possibly be. Meet the
needs of my students and know that I am effecting their
lives”; “To prepare our children to think and be successful
for the future”; “I want to help the children of today grow
up to be well-educated, well-prepared adults. I want to help

children succeed in life and love learning”.

It was also significant to determine what, according to the
research subjects, the greatest difficulty in the teacher’s
profession could be or what concerns about their future
job they have. 35% of the research subjects expressed the
opinion that they do not have any concerns concerning
their future job. Some of them pointed out general
difficulties (e.g. they are concerned if they will find a job),
federal requirements and standards for teachers, over 10%
of the research subjects stated that the remuneration is low
and others mentioned routine or lack of authority:

~May become tired of the routine”; ,I'm worried that
teaching might be hard because, teachers don’t have much
authority anymore, and society doesn’t respect teachers
anymore’.

Some of the surveyed indicated individual difficulties that
they were afraid of:

“I am not very confident about my ability to communicate
well to student”; “That I won’t be patient enough”; “I am
worried that it will be difficult to discipline the poorly
behaved”; “I am a little concerned about dealing with
parents, and the amount of work required of me”.

The research subjects were also asked whether they would
recommend the teaching profession to their friends. 90%
of the research subjects gave an affirmative answer whereas
10% of the surveyed answered negatively.

It was also significant to determine how the research
subjects assess the possibility to find a job after finishing
studies. 52% of the research subjects expressed an opinion
that finding the teaching job will be rather difficult whereas
according to 40% of the respondents finding the teaching
job might be rather easy.

Finally, the surveyed were asked whether they would
choose teaching specialization if they could choose studies
and profession again. The answer of 80% of the surveyed
was affirmative. A lot of them stressed:

“I feel like I am called to teach...”; “Because I feel called to
be a teacher, I love my subject and feel passionate about
teaching”; “I can’t imagine being anything else”; “I really
like kids and I'm excited to teach”; “This is what I want
to do with my life. I wont teaching and working with
children”; “Because seeing “the light bulb go on”, inspiring
one student gives me so much satisfaction”.

Remaining 20% respondents gave a negative reply. They
justified their answers in the following way:

“I would be an English major with a concentration in a
business or economics”; “I find myself more and more
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interested in medicine as a career. I would probably look
into becoming a doctor”; “I would probably gone into
international studies and linguistics”.
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Figure 6. Opinions of the research subjects on the possibility of
future employment in the teaching profession

CONCLUSIONS

Presented results of the research confirm the generally
prevailing belief that the teaching profession is dominated
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by women. In the studied population, they accounted for
86%.

It seems surprising that more than a half of the respondents
made a decision on performing the teaching profession
in the future quite late, that is in the course of university
studies (professional preferences of young people should
be defined a bit earlier) (Matusz-Rzewska 2011: 185).

While choosing the teaching profession, 29% was directed
mainly by parents’and older siblings’ advice, and 18% by the
suggestions of their peers. Without a doubt, an important
influence on the choice of the teaching profession was also
exerted by a family teaching tradition. As many as 73% of
the respondents indicated that among their relatives there
were teachers. At the same time it is worth noting that
the 34% of the respondents had a few relatives who were
teachers in their families.

It may be optimistic that up to 96% of the respondents
took a decision on the selection of the studies according to
their interests (in case of 56% of the research subjects this
compliance was very high, and 40% of the respondents
identified it as large). While examining professional
motivation of the students, it may be stated that they
are really guided by important reasons while choosing
the teaching profession; the dominant motives were the
willingness to work with children and youth and vocation,
which indicates a conscious choice of the teaching
profession.

The research shows that students from the education
department are fully aware of the role and tasks facing
them as future teachers. They see a teacher as someone who
cares about the individual development of every student,
supports them and leads to the achievement of their goals.
In their opinion, a teacher must be able to motivate their
pupils and make them interested in science, shape them
not only intellectually but also morally, being a model and
authority for them.

An important determinant of a good choice of future
profession is awareness of own professional aptitude.
In the opinion of the surveyed, very important teacher’s
competences are communication, creativity, expert
knowledge, innovation and ability to cooperate. It results
from this that future teachers see the representatives
of their profession as people who think creatively, are
autonomous, substantively prepared to performing the
profession.

In the USA and in other countries, there are many
stereotypes about the teaching profession. By analyzing the
statements of the surveyed regarding certain stereotypes,



it may be concluded that the respondents have a good
opinion of the teaching profession. As many as 94 % of the
respondents are of the opinion that vocation is necessary in
the teaching profession. Attention must also be paid to the
fact that, according to the respondents (59%), teachers are
well prepared for the profession, but there are also those
who are poorly prepared for future work; in the opinion
of the respondents, it is mainly associated with teachers’
education system or teachers” education programs at some
universities. As many as 92% of the respondents believe
that teachers are often frustrated with their work (69%
are sometimes frustrated, 29% are frustrated). Most of
the respondents are aware of the fact that the teaching
profession requires continuous training and upgrading
skills. It may be also encouraging that for most of the
respondents the most attractive in the teaching profession
is the satisfaction of working with children and youth.

Among the expectations of future teachers a desire to
obtain a diploma and beginning working as a teacher are
dominant. Most of the respondents wanted to be good
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Uvop

Zakladnym predpokladom efektivnosti vo vychovno-
vzdelavacom procese je vytvorenie spravneho vztahu
medzi ucitelom a Ziakom. Uvedeny vztah sa buduje najme
interakciou a komunikdciou. Samotny pojem interakcia
znamend vzdjomny vztah, vzdgjomné posobenie, ¢innost
medzi viacerymi subjektmi (Petldk, 1997). V prostredi

$koly nie je spravne zuzovat interakciu len na vztah ucitel

- ziak. Vo vychovno-vzdeldvacom procese sa vytvaraju
interakéné vztahy, ktoré musi mat ucitel na zreteli, napr.
medzi spoluziakmi, medzi ziakmi réznych tried, medzi
Ziakmi a uditelmi, medzi ulitelmi navzijom, medzi
ucitelmi a rodi¢mi atd. V ramci uvedenych socialnych
kontaktov dominuje najmé interakcia medzi ucitelom
a ziakom, ktora je podmienena: konkrétnou edukac¢nou
situdciou a osobnostou ucastnikov. Interakcia medzi
ucitelom a ziakom sa nerealizuje len pocas vyucovania, ale
aj v ramci aktivit, ktoré priamo s vyuéovacim procesom
nesuvisia (Visnovsky-Kac¢ani, 2001). Zdoéraznuju sa tri
zakladné oblasti interakcie uéitela vo vztahu k ziakovi, t.j.
pedagogické schopnosti, didaktické zruénostia osobnostné

vlastnosti, ktoré v komplexe predstavuju kvalitu uéitelovej
osobnosti ako zakladného (¢initela kvality vztahu medzi
ucitefom a zZiakom. Kvalitu vztahov medzi uditelom
a ziakmi vyrazne ovplyviiuje ucitel, pricom vyznamnu
ulohu zohravaju jeho osobnostné vlastnosti, odborna
priprava a pedagogicka erudovanost (Dargova, 2001).
Z ucitelovych osobnostnych vlastnosti interakény vztah
pozitivne ovplyviluju najmi jeho kladné charakterové
vlastnosti ako Cestnost, iprimnost, otvorenost, diskrétnost,
zasadovost, doslednost. Z  citovo-temperamentovych
vlastnosti ma vplyv na interakciu ucitelovo sebaovladanie,
vyrovnanost, trpezlivost, pokojné a rozvazne spravanie.
Z pracovnych vlastnosti je dolezity jeho kladny vztah
k povolaniu prejavujuci sa v presnosti, dochvilnosti
a svedomitom plneni svojich povinnosti. Nezanedbatelny
je aj ucitelov optimizmus, jeho spoloc¢enskost, druznost.
Ucitel v ramci uvedeného vztahu by mal disponovat
autenticitou (schopnost byt redlnym, uprimnym,
otvorenym), kongruenciou (zhoda vnutorného prezivania
s vonkaj$imi prejavmi spravania), akceptaciou Ziakov
(reSpektovanie ich odli$nosti a zvlastnosti), empatiou
(schopnost porozumenia, chdpania tazkosti a problémov



ziakov), toleranciou (schopnost prijat aj iny, odliSny
nézor), partnerskym vztahom. Je potrebné pripomentit,
ze vo vychovno-vzdelavacom procese sa nestretdvame
len s pedagogickou, ale aj so socidlnou interakciou. To
znamend, ucitel svojim pristupom navodzuje aj pristupy
ziaka k sebe samému, t.j. niektorych ucitelov trieda
»odmieta® inychsi,,ceni“(Petlak, 1997). Kvalitavzdjomnych
vztahov je podmienend aj osobnymi charakteristikami
Ziakov (aktivnost, smelost, disciplinovanost, pozornost).
Dolezitt tulohu pri vzdjomnom kontakte zohravaju
podmienky pedagogickych situacii (pocet Ziakov v triede,
zloZenie triedy, materidlne vybavenie a uprava triedy),
rieSenie pedagogickych situacii, ktoré vyzaduju od ucitela
roznu mieru aktivity - od pasivneho vystupovania, aZ po
autoritativne vystupovanie.

SUCEASNE PONIMANIE REALIZACIE VYUCOVACIEHO PROCESU

Realiza¢na sekvencia zahrnuje komplexny priebeh
vyucovacieho procesu v konkrétnych podmienkach $koly.
Prirealizacii vyu¢ovacieho procesu zohravaji rozhodujticu
ulohu uditel a Ziaci, ktori spolo¢nou ¢innostou vytvaraju
atmosféru v triede a ich vzdjomna interakcia je zakladom
vyucovacieho procesu (Manak, 1995). Su v nej tiez
uplatiované rdzne regulativne normy vyplyvajuce
z podstaty vyucovacieho procesu, ale aj riadiace zasahy
ucitela. Cielom tychto zasahov je neustdle porovnavanie
aktudlneho stavu s cielovym stavom a rozhodovanie o tom,
¢i a aké opatrenia je nutné prijat k tomu, aby sa ucebna
realita ¢o najviac priblizovala predstave o idedlnom stave.
Realizdcia vyucovacieho procesu teda v principe pozostava
z tychto ¢innosti uditela (Manak, 1995; Bajtos, 2007):
riadenie vyuclovacieho procesu ucitelom, motivicia
Ziakov a interakcia a komunikdcia vo vyucovacom
procese.

Riadenie vyucovacieho procesu ucitelom

Popisat riadiace ¢innosti ucitela v priebehu vyucovacej
jednotky nie je vobec jednoduché. Je to zlozity proces,
ktory ma svoju normativnu stranku (dani dokumentmi
roznej urovne zavdznosti) a stranku subjektivnu
(viazanu na osobnost ucitela). V principe by tito riadiaca
¢innost ucitefa mala vychadzat z citlivej a primeranej
interakcie medzi ucitelom a Ziakmi, ktora nezahrnuje len
vzajomnu spolupracu, ale aj vzdjomné ovplyviovanie,
napodobnovanie, prend$anie nalad, postojov a nazorov,
motiva¢nych faktorov. Prejavuje sa to ocakavanim
istého spdsobu konania partnera (Bajtos, 2007). Vo
vyucovacom procese je potrebné pocitat aj s objektivnymi
determinantami, ktoré podstatne ovplyviiuju riadiacu
¢innost ucitela. Mame na mysli najmé celkovt troven
riadenia $koly. Pre efektivny vyucovaci proces z pohladu
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riadiacej prace ucitela su charakteristické tieto atributy
(Kyriacou, 1996):

Presnost otvorenia vyucovacej jednotky. Tym, ze ucitel
prichadza na vyucovaciu jednotku véas, dava najavo, ze
svoj predmet povazuje za dolezity a tieZ to, Ze ma zaujem
ziakov ¢o najviac naucit.

Vlastné otvorenie vyucovacej jednotky. Otvorenie
vyucovacej jednotky by sa malo zretelne oddelovat od
prestavky. Pri prichode uc¢itela do triedy sa preto odporuca,
aby sa Ziaci postavili na svoje miesta, ucitel sa so Ziakmi
pozdravi a vyucovaci proces moze zacat. Prvé ucitelove
slova st spravidla ocakdvané so zdujmom, pretoze Ziaci
chct vediet, ¢o ich na vyucovacej jednotke ¢aka. U¢itel by
teda mal navodit u Ziakov pozitivne o¢akdvanie nie¢coho
zaujimavého a putavého. Najlepsie, ak Ziakov oboznami
s cielmi vyucovacej jednotky (pokial ich utajenie nie je
prave sucastou vyucovacej stratégie ucitela), a to tak, aby
ziaci ziskali jasnu predstavu toho, ¢o maju za pomoci
uditela na vyucovacej jednotke dosiahnut. Vyucovacie ciele
sa prezentuju so zretelom na budice vykony Ziakov, t.j. ¢o
vSetko sa na vyucovacej jednotke naucia, aké moznosti
sa im otvoria, za akych podmienok budu pracovat, podla
¢oho buda hodnoteni, k ¢omu budi nové u¢ivo potrebovat.
Utitel by mal dosiahnut to, aby naznacené ciele mali pre
Ziakov osobnd motiva¢nd hodnotu, aby ich vnutorne
prijali. Podstatné je, ako sa ucitelovi podari zaktivizovat
Ziakovu tuzbu po poznani.

Plynuly priebeh vyucovacieho procesu. Plynulost ¢innosti
vo vyucovacom procese je ukazovatefom toho ako
premyslene sa ucitel pripravil na vyucovaciu jednotku.
Zmyslom plynulosti je zabezpecit, aby Ziaci v priebehu

vyucovacieho procesu pracovali bez zbyto¢ného
vyru$ovania.
Podporovanie a rozvijanie aktivity Ziakov. Bez

aktivneho zapojenia sa Ziakov do procesu ucenia sa
ziaci v priebehu vyucovacieho procesu ni¢ nenaudia.
Zakladnymi prostriedkami na podporovanie aktivity
ziakov st vyucovacie metddy. Ucitel by mal preto vo svojej
ucitelskej praxi v prevaznej miere vyuzivat aktivizacné,
pripadne participativne vyucovacie metddy. Pedagogické
majstrovstvo uditela sa hodnoti najmé podla skutoc¢nosti,
ako dokaze u svojich Ziakov navodit aktivitu, teda aké
¢innosti realizuji Ziaci na jeho hodindch. Konkrétna
aktivna cinnost ziakov sa navodzuje tiez ucebnymi
ulohami. Vhodne koncipované ucebné ulohy mozu
ucitelovi efektivne sluzit k riadeniu vyucovacieho procesu.
Tym, ze na zaciatku vyucovacej jednotky navodi ucitel
problémova situaciu a heuristickymi postupmi vedie
ziakov k jej rieseniu, aktivne rozvija ich poznavacie



procesy.

Dodrziavanie tempa vo vyucovacom procese. Vyucovacia
jednotka ma mat urdité svoje tempo a spad. N@jst jej
vhodné tempo je vecou praxe ucitela a poznania ziakov
triedy, ktorym je potrebné vyucovanie prisposobovat.
Ak je tempo pomalé, potom sa Ziaci velmi lahko svojimi
mys$lienkami stdvaju ,,nepritomni na vyuc¢ovani“ a naopak,
ak je rychle, potom prestavaja spolupracovat a rezignuja.
Plynulost vyucovacieho procesu moéze byt naruovana
nedostato¢nou pripravou ucitela (napr. ucéebnych
pomocok), alebo aj mensim poruSovanim discipliny zo
strany Ziakov.

Ziskanie prehladu o priebehu vyucovacieho procesu.
KedZe uclitel vo vyufovacom procese nespolupracuje
len s jednym ziakom, ale s celou triedou, je naro¢né mat
v kazdej situdcii prehlad o spravani sa vsetkych Zziakov.
Skuseny uditel dokdze reagovat na spravanie sa kazdého
ziaka, vie rozdelit svoju pozornost medzi viac procesov
prebiehajucich v triede a primerane reagovat tak, aby
pozornost vacsiny ziakov zostala stistredend na predmetnu
¢innost.

Dodprziavanie stanoveného ¢asu. Pre vyucovaciu jednotku
je presne stanovena dizka jej trvania. Je to doba, ktora
moze byt pre ziakov prili§ dlha a nudnd a zZiak sa nevie
dockat kedy vyucovaci proces skon¢i. Naopak, pre ucitela,
vzhladom na predimenzovany obsah vzdeldvania, je
to doba vicsinou prili§ kratka. Ziaci viak od ucitela
vidy ocdakavaju, ze vyucovaciu jednotku véas ukondéi. Je
preto dolezitou zru¢nostou ucitela organizovat priebeh
vyucovacieho procesu tak, aby ho nepredlzoval na ukor
prestavok.

MoTIVACIA ZIAKOV

Motivacia je jednou z kluc¢ovych otdzok vyucovacieho
procesu. Je to snaha nie¢o dosiahnut. Motivacia je
sthrn ¢initelov, ktoré vyvolavaju, usmernujd, udrziavaju
a zacieluju ITudsku aktivitu (Zelinovd - Zelina, 2000).
Z praktického hladiska realizacie vyucovacieho procesu je
délezité pre ucitela vediet ako zabezpelit motivéaciu Ziakov
k u¢eniu sa. Motivacia je jednak prostriedkom zvy$ovania
efektivnosti ucebnej cinnosti Zziakov vo vyucovacom
procese a jednak je aj cielom vychovného posobenia
$koly pri rozvoji motivacnej sféry ziakov. Ucebnd ¢innost
ziaka moze byt motivovana jeho pozndvacimi potrebami
(pri ziskavani novych poznatkov), socidlnymi potrebami
(posobenim socidlnych vztahov) alebo vykonovymi
potrebami (vyrovnat sa s obtiaznostou uloh. ktoré s na
ziakakladené). Ak vznikd motivaciaz popuduzabezpelenia
poznavacich potrieb, potom ide o vnitornii motivdciu.
V $kolskej praxi st vnatorné podnety ziakov k uceniu

sa Casto nepostacujuce, preto je potrebné vyuzivat aj iné
druhy motivacie. Tyka sa to tych ziakov, ktorym chyba
zdujem o ucenie. MozZe to byt navodené aj castym suc¢asnym
ponimanim vzdelédvania, kde prevlada nézor, Ze je jedno
s akymi vysledkami a aku $kolu Ziak absolvuje. V pripade,
ze st pri uleni sa Ziaka uspokojované aj iné potreby,
povodne s udenim nesuvisiace, potom ide o motivdciu
vonkajsiu. Ulitel by mal cielavedome Ziakov motivovat
k uceniu, a to vytvaranim vhodnych podmienok pre
vyucovaci proces, navodzovanim ich poznavacich potrieb,
vyuzivanim posobenia réznych vonkajsich podnetov (tzv.
incentivov), formovanim ich zdujmov, ¢astou priebeznou
kontrolou a pod. Nezanedbatelné pri tejto ¢innosti je aj
spravanie sa uditela k Zziakom, jeho zaujatie pre vyucovaci
predmet a jeho pedagogicky optimizmus a takt. Uc¢itelom
pouzité motiva¢né prostriedky by mali na ziakov pdsobit
predovsetkym pozitivne a stimulacne. Hlavné motiva¢né
stratégie a postupy, ktoré ma ucitel k dispozicii su (Mandk,
1995):

® interakcia medzi uéitelom a Ziakmi,

e aktualizdcia vhodnych potrieb,

® vyuzivanie pdsobenia odmien,

® 7ivotna orientdcia osobnosti Ziaka.

Pre uspes$nost ziaka v priebehu jeho $tadia zohrava
vyznamnd ulohu jeho socidlna adapticia na Skolské
prostredie, ktorej cielom je identifikicia a pocit
spolupatri¢nosti so spoluziakmi a so $kolou, na ktorej sa
ziak udi. Taky ziak, ktory vidi splnenie vlastnych cielov
a perspektiv v identifikacii sa so vzdelavacimi cielmi skoly
a stotozni sa so socidlnym prostredim svojej $koly, ten sa
bude udit so zaujmom a $tudium mu bude prinasat pocit
uspokojenia (Slavik, 2012). Zakladom socialnej adaptacie
st jednak socidlne vztahy medzi ziakmi v ramci triedy
a jednak vztahy medzi ucitelmi a zZiakmi. Je dobré ak Ziak
sa v¢leni do kolektivu triedy tak, Ze svoje spravanie sam
reguluje podla zasad, ktoré v triede fungujui a stava sa tak
aktivnym ¢lenom skupiny. Podnecovat socialnu adaptaciu
ziakov moézu ucitelia takym sposobom, ze vyuzivaju
kooperativne vyucovanie, projektové vyucovanie, diskusné
metddy, inscena¢né metddy a dalsie aktivizujice metddy.
Vysledkom takého vyudovania casto byva: solidarita
medzi ziakmi, uvolnenie napitia medzi Ziakmi a uéitelom,
rozvoj tvorivosti ziakov, ziskavanie novych skusenosti,
sustavna podnetna komunikacia medzi ucitelom a ziakmi,
zvy$ovanie zodpovednosti ziakov za uc¢ebné vysledky a za
vlastny podiel na vysledkoch spolo¢nej timovej prace.

INTERAKCIA A KOMUNIKACIA VO VYUCOVACOM PROCESE

Interakcia ako vSeobecny prirodny, spolocensky a socidlny
jav nachadza nezastupitelné miesto aj vo vyucovacom
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procese. V nom sa socidlna interakcia uskutocnuje
komunikativnym $tylom medzi uditelom a ziakmi
(Manak, 1995). Je to teda vzajomné pdsobenie, pri ktorom
jeden subjekt (ulitel) svojim spravanim vyvoldva zmenu
v druhom subjekte (ziaci) a sucasne je tymto subjektom
spatne ovplyviiovany. Pri pedagogickej interakcii
dochadza teda k vzdgjomnému pdsobeniu ucitelov a ziakov,
vychovavatelov, rodi¢ov a pod. Pedagogickd interakcia
prebieha predovéetkym podla vopred stanovenych
pravidiel a je podmienena mnohymi faktormi. Podriaduje
sa predovSetkym stanovenym vyucovacim cielom,
a preto musi byt vzhladom na uvedené ciele usmernovana.
V tradi¢nej $kole bola pedagogicka interakcia orientovana
predovSetkym jednosmerne, to znamena od ucitela
smerom k ziakom. Od ziaka sa vyzadovala hlavne
pozornost, disciplinovanost a plnenie pokynov. Moderna
$kola chape vzajomné interakéné poOsobenie uditela
a ziakov ako nevyhnutni podmienku kazdej vychovnej
a vzdelavacej aktivity.

S terminom pedagogicka interakcia byva v tesnom spojent
termin pedagogickd komunikdcia. Hladisko pedagogickej
komunikacie a pedagogickej interakcie vzajomne tesne
sivisia a nikdy nie si vo vyufovacom procese bez
emociondlneho vyrazu. Pedagogicka komunikacia je
$pecifickou formou socidlnej komunikacie. Ide pri nej
o dorozumievanie a 0 oznamovanie urcitych vyznamov
v socialnom spravani v ramci medziludskych vztahov. Pri
pedagogickej komunikacii prebieha vymena informacif
medzi Gcastnikmi vyucovacieho procesu a jej cielom je
formovanie osobnosti Ziakov. K zakladnym vlastnostiam
pedagogickej komunikacie sucasnej $koly patria: cielové
zameranie, podmienenost k obsahu oznamovanej
skuto¢nosti, kolektivny charakter, ¢asové a priestorové
dimenzie a dvojsmernost pohybu informacii (Manak,
1995; Prucha, 1997; Niemierko, 2007). Pedagogicka
komunikdcia je zamerana na dosiahnutie vychovnych
a vzdelavacich cielov, ma vymedzeny obsah, si v nej
uréené socialne roly ucastnikov a st v nej dohodnuté aj
komunika¢né pravidld urcujiice pravomoci jej icastnikov.

Ak sa budeme pedagogickou komunikaciou zaoberat
z hladiska obsahového a procesudlneho, zistime, Zze
informacie, ktoré uclitel sprostredkovava ziakom pri
vyucovani, maja spravidla tri zlozky (Prokesova, 2002):

o kognitivna zloZka (predkladané fakty, vymedzované

definicie, rieSenie problémov, aplikacia pravidiel, ktoré
ovplyviuji poznavacie stranky osobnosti Ziaka),

e afektivna zlozka (ovplyviuje rozvoj motivov k uceniu
sa, posilnuje vytvaranie Ziaducich postojov a pod.),

o regulativna  zlozka  (zabezpecuje  realizdciu
vyucovacieho procesu v sulade s vopred stanovenymi

36

cielmi).

Rozdelenie pedagogickych informadcii na tri zlozky je do
urcitej miery len teoretickou konstrukciou. V praxi sa
totiz pedagogické informacie prejavuju integrovane a tak
tvoria obsahovi rovinu pedagogickej komunikicie vo
vyu¢ovacom procese. Rovina procesudlna, t. j. pouzita
forma pedagogickej komunikacie, je origindlnym
a osobitym vkladom kazdého ucitela stvisiaca s jeho
individudlnym Stylom, chapanim vyucovacieho procesu
a dal$imi okolnostami. Pedagogickd komunikacia sa
nezaobide ani bez informdcii direktivnych, ktoré vyplyvaja
z pedagogickych a didaktickych noriem a poziadaviek a je
potrebné ich vo vyuc¢ovacom procese re$pektovat.

Re¢ wucitela a ziakov je bezpochyby najdolezitejsim
prostriedkom socialnej komunikacie vo vyucovacom
procese (Obst, 2002). Az v poslednych rokoch sa v3ak tejto
skuto¢nosti priklada potrebny vyznam, ¢oho désledkom je
vysSia pozornost venovand komunikaénym zru¢nostiam
ucitelov v ich vysokoskolskej priprave. Z obsahového
hladiska je potrebné upozornit na spravne vyuzivanie
odbornej terminolégie, obmedzenie mnozstva cudzich
slov. Utitel by sa mal vyjadrovat reou primeranou danej
skupine Ziakov, a to tak, aby mu rozumeli a vytvarali si
spravne predstavy o ¢innostiach a javoch. Castou formou
komunikacie v triede je kladenie otdzok ucitela ziakom
a naopak. Otdzky ulitela by mali byt pre Ziakov
zrozumitelné, jednozna¢né, logicky a vecne spravne
formulované a nemali by byt sugestivne. Dobry ucitel by
mal povzbudzovat tiez ziakov ku kladeniu otazok a mal
by vediet na ne odpovedat. V suvislosti s pedagogickou
komunikaciou je potreba venovat pozornost aj humoru
v triede a v $kole. Humor povaZujeme za nieco, ¢o je vo
vztahu medzi dvoma subjektami pozitivne a Zziaduce.
Humor zlepSuje atmosféru vyudovacieho procesu,
deformalizuje vztahy medzi ucitelom a ziakmi, podnecuje
zaujem ziakov o ucenie sa. Pre ucitela je dolezité vediet,
7e medzi humorom, iréniou a sarkazmom je velky rozdiel.
Sarkazmus a irdnia, ako prejav agresivneho spravania, sa
nepovazuju za ziaduce prvky v praci ucitela. Komunika¢né
zru¢nosti neodmyslitelne patria do vybavy uspes$ného
uditela. Jednak preto, Ze sa podielaju na tvorbe edukacnej
klimy a jednak aj preto, Ze st dolezitym determinantom
uspes$nosti  Ziakov. Schopnost efektivne a spravne
komunikovat je v sucasnosti jednou zo zdkladnych
poziadaviek kladenych na ucitelov. Kazdy ucitel si
postupne vytvara komunika¢né postupy a relativne
stabilny inventar komunika¢nych prostriedkov, ktoré
uplatiiuje v styku so Ziakmi (Slavik, 2012). Re¢ ucitela
a ziakov je bezpochyby najdélezitej$§im prostriedkom
pedagogickej komunikdcie vo vyucovacom procese. Jej



hlavnou tdlohou je vymena informadcii, faktov, nazorov
a postojov za ucelom vsestranného rozvoja osobnosti
Ziakov. AZ v poslednych rokoch sa vsak tejto skuto¢nosti
prikladd potrebny vyznam, ¢oho dosledkom je vyssia
pozornost venovana komunika¢nym zru¢nostiam ucitelov
v ich priprave na vykon uditelskej profesie. Najprisnejsie
komunika¢né pravidla platia pri komunikécii so ziakmi
v priestoroch sliZiacich na realizaciu vyuc¢by v $kole, menej
striktné st pri mimoskolskych aktivitach so ziakmi. Medzi
podmienkami uspes$nej pedagogickej komunikacie ma
svoje miesto presnost, jasnost, zrozumitelnost a spravny
vyber informécii vo vztahu k Ziakom.

Podoba pedagogickej komunikacie je réznorodd a jej
optimalnu podobu nie je mozné stanovit. Je mozné len
pripomenut urcité zasady, ktoré proces komunikacie
ulah¢uju. Ide o tcelnost, zabezpecenie pozornosti
poslucha¢ov a v pedagogickej komunikécii by nemal
chybat humor. Pedagogicka komunikacia vyuziva rézne
prostriedky socialnej komunikacie a moze byt (Prokesova,
2002):

Verbdlna komunikdcia. NajlastejSim prostriedkom
pedagogickej komunikacie je re¢ v svojej hovorenej
podobe. Preto je potrebné pri verbalnej komunikacii
sledovat obsahovi a formdlnu stranku rec¢ového
prejavu. Obsahova strdnka verbalnej pedagogickej
komunikacie by sa mala vyznacovat vecnou spravnostou,
presnostou,  struc¢nostou, jazykovou  spravnostou,
vyrazovou bohatostou, zrozumitelnostou, vystiznostou
a primeranostou pre skupiny ziakov, ktorym st informacie
urcené. Pre ucitela to znamena nielen tieto fakty si
uvedomovat, ale svoj hovoreny prejav zamerne s tymito
poziadavkami konfrontovat. Zasady, ktorymi sa ma riadit
ucitelova ¢innost poc¢as komunikacie so ziakmi vymedzili
Mare$ a Ktivohlavy (1995) a su tieto: vcitovat sa do stavu
ziaka, reSpektovat osobnost Ziaka, zaujat autenticky postoj
a byt konkrétny. Hoci verbalnou komunikaciou je mozné
docielit presnost a jednoznac¢nost jednotlivych informacii,
je tiez mozné vztahy medzi nimi presne a funkcne
definovat, ale nedostatkom tejto komunikacie je naro¢nost
prejavenia citov, vztahov k druhému ¢loveku, k danému
predmetu a pod. ZalezZitosti tohoto typu riesi nonverbalna
komunikacia.

Nonverbdlna komunikdcia. Je komunikaciou bez slov,
v ktorej vyuzivame iné spdsoby prenosu informacii.
Nonverbalna komunikacia je teda pohybovym spravanim,
v ktorom gesta, mimika, pozicie tela a dalSie vyrazové
prostriedky vzajomne prepdjame do zmysluplnych
prejavov, ktoré mozu byt zdmerné a nezdmerné.
V literatire zaoberajiicej sa uvedenou problematikou
(napr. Mare§ - Ktivohlavy, 1995) sa rozliSuje osem
zakladnych nonverbélnych sposobov prenosu informdcii.

Je to: pohladom, vyrazom tvare (mimika), pohybmi
(kinezika), dotykom (haptika), fyzickymi postojmi
(konfiguracia vSetkych Ccasti tela), gestami (gestika),
vzédjomnym priblizovanim ¢i vzdalovanim (proxemika)
a upravou zovnajsku.

Komunikdcia c¢inom. Pod komunikiciou c¢inom
rozumieme to, ako sa ucitel a Ziaci k sebe spravaju, ako
vyjadruju vzdjomné postoje svojim konanim. Ziaci uz
presnost prichodu ucitela na vyucovaciu hodinu, troven
jeho pripravy na vyucovaciu hodinu, schopnost tolerovat
ich nazory, sposob ich hodnotenia, teda vsetky tieto ¢iny
uditela chdpu ako informaciu o jeho postoji k vyu¢ovaciemu
procesu, o jeho moralnych a ludskych vlastnostiach. Ak
ucitel pocas pisomnej prace ziakov chodi medzi nimi,
déva im tak najavo, Ze si nepraje odpisovanie. Ziaci velmi
lahko tato informéciu pochopia a spravaju sa podla toho.
Komunikac¢ny ¢in ziaka moéze mat za urcitych okolnosti
podobu informécie o tom, aky je jeho vztah ku $kolskym
povinnostiam, k vyudovaciemu predmetu, k ucitelovi,
k spoluziakom a pod. Ak si ziak starostlivo plni domace
ulohy, alebo naopak, ak ststavne zabuda rdzne $kolské
pomocky, vyjadruje tym svoj vztah ku Skolskej praci, ku
$kolskym povinnostiam, k u¢itelovi. Komunikaciu ¢inmi je
potrebné interpretovat velmi opatrne (Mare$ - Kfivohlavy,
1995). Zalezi totiz na kontexte, v ktorom k urc¢itym ¢inom
dochadza, na tom, ¢o im predchadzalo, na vzajomnych
vztahoch jednotlivych oséb. Z jedného pripadu nie je
mozné vyvodzovat dalekosiahle zavery.

Pedagogickd komunikdcia je tiez charakterizovana svojimi
$pecifikami, ktorymi sa odlisuje od socialnej komunikacie
(Prticha, 1997). Prva zdsadnda <¢rta  pedagogickej
komunikacie spoliva v mnerovnosti komunikacnych
partnerov, tj. v ich odli$nej pozicii. Na jednej strane
stoji dospeld osoba (ucitel), na druhej strane 20 az 30
ziakov roznej vekovej skupiny. Je samozrejmé, Ze uz
tato skuto¢nost vyvolava urcité Specifikd vo vzdjomnej
komunikacii. Pedagogicka komunikacia nadobuda teda
charakter masovej komunikacie, pri ktorej je jeden subjekt
(uditel) v ulohe komunikdtora a iné subjekty (Ziaci)
v tlohe prijimatela. V su¢asnych vyucovacich koncepciach
sa uloha komunikdtora a recipienta medzi ucitelom
a ziakmi meni, t. j. aj ziaci ¢asto informuju a ucitel ich
pocuva. Dal$im Specifikom pedagogickej komunikécie je
jej intenzita. Vyjadruje skutocnost, Ze ucitel sa vdcSinou
dostava do komunika¢ného kontaktu s niekolkymi
skupinami komunika¢nych subjektov a takd komunikacia
nemodze mat intenzivny charakter medzi ucitelom
a kazdym jednotlivym ziakom. V pedagogicke;j
komunikacii je ucitel dominujiicim prvkom, pretoze
musi produkovat omnoho viac impulzov ku komunikacii
vzhladom na to, Ze jeho ¢innost je prioritne zamerand na
transmisiu poznatkov smerom k ziakom.
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V ramci pedagogickej komunikacie na $kolach, ¢o je
potrebné pripomentt, zastdava dolezité miesto aj tzv.
vedeckd komunikdcia, ktorej cielom je vymena informacif
o vedeckych faktoch. Medzi vedeckou a pedagogickou
komunikaciou je vzajomné prepojenie, pricom vedecka
komunikacia sa vyznacuje exaktnostou, jednoznac¢nostou,
strohostou a uspornostou vonkajsich vyrazovych
prostriedkov. Verbalny prejav je charakterizovany
pouzivanim odbornej terminolégie s mnozstvom
cudzojazy¢nych slov (anglictina, latinéina a iné). Znalost
principov pedagogickej a vedeckej komunikécie napomaha
ucitelovi (Slavik, 2012):

® jasne formulovat vyucovacie ciele tak, aby bolo umoz-
nené ich dosiahnutie ziakmi,

e sprostredkovat obsah predmetu v odbornom jazyku,
ktory zaroven vyzaduje od Ziakov urcity stupen inte-
lektualneho usilia,

® rozvijat vnatorni motivaciu ziakov k procesom uce-
nia a ich pozitivny vztah k $tadiu,

® spristupnovat ucivo v Struktirovanom logickom cel-
ku,

® podnecovat a podporovat tvorbu a rozvoj pozitivnych
vztahov medzi Ucastnikmi komunikacie v $kolskom
prostredi,

® tvorit podnetné vzdeldvacie prostredie a kvalitné me-
dziludské vztahy,

e efektivne riedit najroznejsie zatazové situdcie.

Na s$kolidch v sdcasnosti zaznamendvame prechod od
tradiénych foriem komunikdcie k modernym formam,
ktoré charakterizuje humanizacia a demokracia (Slavik,
2012). Tradicnd komunikdcia je charakterizovana
nasledovnymiprvkami: uciteljeverbalneaktivnejsiakojeho
Ziaci; komunikdcia spociva predovsetkym v prezentacii
kognitivneho obsahu vzdeldvania (poznatkov); ucitel
nevyuziva neverbalne prostriedky komunikacie; Ziaci
komunikuji len na pokyn ucitela; Ziaci nezasahuju do
rozhodovania o priebehu a charaktere vyucovania; Ziaci
prevazne reprodukuji obsahy sprostredkované ucitelom;
medzi ucitefom a ziakmi nie je partnersky vztah, ale
panuje hierarchia vyplyvajtica z nadradenej pozicie uditela.
Modernd pedagogickd komunikdcia je charakterizovana
tymito znakmi: vyrovnany pomer medzi verbalnym
prejavom ucitela a Ziakov; ziaci su aktivni a zasahuju do
rozhodovania o priebehu a charaktere vyucovania; Ziaci
otvorene komunikuju a uditel prihliada na ich nazory pri
edukacnej ¢innosti; komunikdcia medzi ucitelom a ziakmi
obsahuje nielen kognitivne prvky (ucivo), ale aj afektivne
prvky (motivécia, hodnotenie, emdcie, empatia a pod.);
ucitel vyuziva prvky neverbalnej komunikacie a podporuje
ziakov k vyuzivaniu tychto prvkov; medzi ucitelom
a ziakmi panuje partnersky vztah. Rozvoj komunika¢nych
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schopnosti ucitela je procesom cielavedomym, planovitym
a permanentnym a kontinudlne pokradujucim az do
ukoncenia uditelovej pracovnej aktivity.

Velmi castym javom vo vyucbe je poukazovanie na
problémové oblasti v komunikacii medzi ulitelom
a ziakmi. Na jednej strane pocituju Zziaci neochotu
komunikacie zo strany ucitelov a na druhej strane sa
ucitelia boria s nedodrziavanim noriem a postupov pri
komunikacii z pozicie Ziakov. Z uvedeného vyplyva, ze
medzi uciteflom a ziakmi jestvuju urcité komunikacné
bariéry. Ide o prekazky, ktoré brzdia efektivnu pedagogicka
komunikaciu. Podla kritéria ich posobenia sa delia na
(Slavik, 2012):

Externé (vonkajsie) - tieto vstupuju do procesu
pedagogickej komunikacie z vonkajsieho prostredia
abrania efektivnemu priebehu komunikécie, v extrémnych
pripadoch ju mozu aj uplne zablokovat. Mo6zZe sa jednat
o nevhodné priestory pre vyucovanie, o vyrusovanie inou
osobou, o vysoku hladinu hluku, o vizuélne rozptylovanie
a o nevhodné pracovné podmienky. Vonkajsie bariéry
komunikacie mézu byt pri¢inou réznych nedorozument,
tiez viac¢sieho vydaja energie a pred¢asnej unavy.

Interné (vnutorné) — do procesu pedagogickej komunikacie
ich vnasaju ucastnici komunikacie. Ide o osobnostné
charakteristiky, emdcie, momentalne psychické stavy
a pod. Medzi vnatorné bariéry tiez pocitame obavy
a neistotu z profesiondlneho vykonu, rodinné starosti
a problémy, kultirne rozdiely a predsudky, negativne
emocie (napr. hnev, zlost, rozctlenie), neschopnost
pocuvat, rychlost hovoreného slova, pouzZivanie
slangovych vyrazov a pod.. Minimalizdcia a odstrafiovanie
vnutornych bariér je zlozitd a dlhodoba zalezitost. Vo
vSeobecnosti sa odporuca, aby sa ucitel nebranil realizovat
vonkajsiu spatni vdzbu a sebareflexiu vlastnej prace,
pretoze toto moze byt prostriedok na dalsie skvalitnenie
jeho pedagogickej prace.

Otazky pedagogickej komunikacie st stdlo aktudlnym
problémom. Domnievame sa, Ze jednym z nedostatkov
v komunikacii na strane ucitela je, Ze dostato¢ne nevyuziva
$kalu roéznych komunikac¢nych dtvarov. Jednotlivé
komunika¢né Utvary sa vyznacuju $pecifickym pristupom
komunikujucich a $pecifickym vztahom, ktory vznika na
zaklade komunikacie (Slavik, 2012). Vo vSeobecnosti sa
najviac preferuje komunikacny utvar, ktory nazyvame
prikazovanie a nariadovanie (jeho vyhodou je rychle
vykonanie ulohy zo strany ziakov a lahkd kontrola
zo strany ucitela; nedostatkom zas skutocnost, ze
rozhodovacie procesy nezasahuju ziakov a Ziaci sa stavaju
pasivnymi, maju nizku mieru motivacie a aktivity)
a komunikac¢ny ttvar presvedcovanie (slizi na dosiahnutie
zmeny nazorov a postojov ziakov, pricom zohladnuje to,



¢o si ziaci myslia, ¢o nasledne vedie k ich vyssej motivacii
azainteresovanosti na vysledku konkrétnej aktivity). Menej
ucitelia vyuzivaju komunikaény utvar zdielanie (sposob
komunikacie, pri ktorej ucitel nemusi ziakov presvedc¢ovat
k aktivite, pretoze miera ich motivacie je vysoka; taktiez
tu nie je nutna neustala kontrola zo strany ucitela, pretoze
ucitel si ziskal Ziakov pre plnenie konkrétnej ulohy; je
optimalnym spdsobom komunikdcie pri skupinovej
praci) a komunikaény atvar delegovanie prdavomoci (Ziaci
samostatne postupuji v stlade s vyty¢enymi cielmi, a to
bez toho, aby ich ucitel vyzyval a nasledne kontroloval; ide
o stav, ktory dokumentuje pripravenost Ziakov vykonavat
praktické dlohy).

VYSKUM INTERAKCIE UCITEL-ZIAK V EDUKACNOM PROCESE

Vyskum sme zamerali na analyzovanie interakcie ucitel
- ziak vo vyucovani na odbornych $kolach. Predmetom
vyskumu bolo zistit mieru faktorov, ktoré determinuju
interakciu ucitel- ziak na vybranych odbornych $kolach
v predmete administrativa a kore$pondencia (v dalsom
texte budeme na oznadenie predmetu pouzivat skratku
ADK). Cielom vyskumu bolo ur¢it mieru interakcie ucitel
- ziak. Vyskumnu vzorku tvorili Ziaci 1. az 3. ro¢nika
z Obchodnej akadémie v Ruzomberku a v Dolnom Kubine.
Vzhladom na ciel nasho vyskumu bolo do pedagogického
experimentu zapojenych 31 zZiakov z 1. ro¢nika Obchodnej
akadémie RuzZomberok, ktori tvorili dve skupiny
(mechanické pisacie stroje - MPS, po¢itace - P) a 18 ziakov
z 1. roénika Obchodnej akadémie Dolny Kubin tvorilo
kontrolnu skupinu (elektronické pisacie stroje — EPS). Pri
stanoven{ vyskumnej vzorky sme mohli vychadzat len z
realnych moznosti §kol zaclenenych do experimentu. Ako
vyskumné metddy sme pouzili pedagogicky experiment,
dotaznikovi metddu a metddy Statistického spracovania
vysledkov vyskumu. Na zistovanie interakcie ucitel-ziak
$tylu ucitela sme pouzili Interak¢ént pozorovacia schému
N. L. Flandersa, ktort upravil M. Zelina. Pozorovacia
schéma umoznuje posudit mieru direktivity ucitela (blizsie
pozri Lehotska, 2008).

VYSLEDKY ZISTENIA INTERAKCNEHO 3TYLU UCITELA

Interakciu uditel - ziak a pedagogické pdsobenie ulitela
v eduka¢nom procese sme hodnotili na zéklade vysledkov
z interak¢nej pozorovacej schémy N. L. Flandersa
na posudenie miery direktivity ucitela (upravenej
M. Zelinom). Analyzovali sme vyucovaci styl ucitelov
kontrolnej a experimentalnych skupin a zistovali sme,
do akej miery sa myslienky humanistickej pedagogiky
premietaju do kvality interakcie medzi ucitelom a Ziakom,
ktoré oblasti Struktury vychovného stylu sa viac a ktoré
menej rozvijaji. Na registraciu pedagogického posobenia
ucitelov sme pouzili upravenu interakéni pozorovaciu

schému N. L. Flandersa. Schéma umoznuje posudit mieru
direktivity ucitela a pozostdva zo 4 zékladnych kategorii
jeho aktivit. Nahravky a prepisy vyucovacich hodin sme
zaradovali do protokolov podla klu¢a: AKCEPTACIA
(sahlas - A1, povzbudenie, pozitivne usmernenie — A2,
pochvala, odmena — A3, vyslovenie dovery — A4, pozitivna
vyzva k ¢innosti — A5, zaujimavé, motivacné uvedenie
u¢iva - A6). KOGNITIVNE FUNKCIE (otdzky na
vnimanie - Q1, podnety na pamit — Q2, otdzky na nizsie
kognitivne funkcie - Q3, podnety na vyssie poznavacie
funkcie - Q4, dlohy na hodnotiace myslenie - Q5,
podnety pre divergentné myslenie - Q6). REJECTION -
odmietanie (opravy, korekcie — R1, negativne hodnotenie,
kritika — R2, irénia, sarkazmus - R3, trestanie, nadavanie,
ponizovanie ziakov - R4, chybajice hodnotenie - R5,
zdoraznovanie autority ucitefa - R6). TALKING -
hovorenie ucitela (instrukcie k praci - T1, prikazy - T2,
vysvetlovanie uciva - T3, neodévodneny vyklad - T4,
poucovanie, moralizovanie - T5, opakovanie odpovedi
ziakov - T6). Na zaklade tychto zaznamov sme vypocitali
index direktivity z kazdej vyuc¢ovacej hodiny v kontrolne;j
a experimentdlnych skupinach (spolu 84 vyucovacich
hodin). Z ¢iselnych hodnét indexu direktivity sme
vypocitali celkovy priemer, smerodajnt odchylku a t-test.
Cim je index direktivity niz$i, tym je interakcia ucitela so
ziakmi direktivnejsia.

Tabulka 1. Vysledky indexu direktivity ucitela

Mechanicke Elektronické P otitat
isacie stroje - Index plsade sroje - Index ew:r?egté\na Index
eperimentdng | direkiivity |kortrdna direkivity Smna direktivity
hLping skupire
Prizmer 21 Prriemer 0399 Priemer 143
Smerodsjng Smerodsnd Smeroang
ocichidka 0.70 odchidka 045 oclchylka 053
T- test direktiv ity ucitela
MP3-EPS MPS-P EPS-P
0,000 ++ 0126 0,000 ++

Prezentované vysledky v indexe direktivnosti ndm
ukazuju $tatisticky vysoko vyznamny rozdiel na 1%-nej
hladine vyznamnosti medzi skupinami - experimentalnou
skupinou MPS a kontrolnou skupinou EPS,
experimentalnou skupinou P a kontrolnou skupinou EPS.
Statisticky signifikantny rozdiel sme nezaznamenali medzi
experimentalnymi skupinami MPS a P. Nas predpoklad sa
potvrdil, Ze v kontrolnej skupine EPS prevladal direktivny
vyucovaci §tyl.

Na zaklade zdznamu sme urobili aj analyzu frekvencie
reakcii v kategdriach A — akceptacia, Q - otazky, rozvoj
kognitivnych funkcii, R - odmietanie, kritika ziakov, T -
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iné verbalne reakcie uditela.

Tabulka 2. Vysledky hodnot v ukazovateli akceptacia A

Akcepticia - A
A | A2 [ A3 [ M| A [ A
Priemer
Poiitas B.71 151 15 354 375 029
Meshanicki | g gy 185 163 354 429 036
pisaci stroj
Elsktornicky 469 12 304 0,18 2 004
pigaci strg)
T-test Al A2 A3 Ad A5 AB
P-MPS 04433 00620 04705 1,0000 04862 0,7381
P-EPS 0,0531 00133 0,0000 0,0000 00270 0,826
MPS-EPS 0,2050 0,0000 0,0000 0,0000 00015 00858
T-test Al A2 A3 Ad AS AL
P-MPS — — — - — —
P-EPS — . . - . _
MPS-EFS — ++ 4 -+ ++ —
Legenda: Al - A = pozriv texte str. 130

+ =vyyjznamnost na 005
++ =vjznamnost na 0,01

Vsetky hodnoty st v prospech experimentalnych skupin.
Statistickt vyznamnost rozdielov sme zaznamenali medzi
experimentalnou skupinou P a kontrolnou skupinou EPS,
experimentalnou skupinou MPS a kontrolnou skupinou
EPS v ukazovateloch A2, A3, A4, A5. Potvrdil sa
predpoklad, ze ulitel v experimentilnych skupinich
CastejSie chvali, povzbudzuje, pozitivne usmernuje,
vyslovuje doveru, vyzyvaziakovk ¢innosti. V ukazovateloch
Al, A6 sme nezaznamenali Statisticki vyznamnost
rozdielov, ale priemerné hodnoty ukazovatelov
experimentalnych skupin P a MPS st omnoho vyssie ako
v kontrolnej skupine EPS.

Tabulka 3. Vysledky hodnét v ukazovateli kognitivne myslenie Q

Kognitivne funkcie - O

@1 [ o2 | @3 | Q4 [ @ [ o6
Prierner
Potitai 104 032 536 0,11 189 a
e charnicky 128 004 607 039 154 0
pisaci stroj
Ele Mornickf 936 0.1 282 i 0.2 0
pisaci stroj
T-test o1 02 03 04 085 06
P-MPS 0,2073 02413 05818 02518 05718 —
P-EP3 0,530 0385 0,021 01848 0,030 —
MPS-EPS 0,0724 03091 0,0029 0108 00014 —
T-test o1 o2 03 Q4 05 06
P-MPS — — — — — -
P-EPS — — + — - —
MPS-EPS — — - — " —

Legenda: Q1 - 0B = pozriv texte str. 130
+ =vwijznamnost na 005
++ =wiznamnost na 0,01

v
rozvoji kognitivneho myslenia Statisticky signifikantny
rozdiel sme zaznamenali v ukazovateloch Q3, Q5 medzi
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experimentalnou skupinou P a kontrolnou skupinou
EPS, experimentilnou skupinou MPS a kontrolnou
skupinou EPS. Ucitel v experimentalnych skupinach
daval castejsie otazky na nizsie kognitivne funkcie (Q3)
a ulohy na hodnotiace myslenie (Q5). V ukazovateli Q5
sme zaznamenali Statisticky vysoko vyznamny rozdiel
na 1 %-nej hladine vyznamnosti. To znamend, ze Ziaci
v experimentalnych skupinidch dostavali viac podnetov
na rozvoj hodnotiaceho myslenia ako Ziaci v kontrolnej
skupine. V ostatnych ukazovateloch sme nezaznamenali
vyznamny rozdiel, ani vy$sie priemerné hodnoty, nakolko
vyucovaci predmet administrativa a kore$pondencia
(ADK) je skor zamerany na rozvoj vnimania, pozornosti,
ststredenosti a psychomotorickych zru¢nosti a navykov
Ziaka.

Tabulka 4. Vysledky hodnét v ukazovateli negativne hodnotenie R

Rejection - odmietanie - R

Rl | Rz | R3I | R4 | ®m5 [ FRe
Priemer
Pocitaé 557 475 ] 0 1] 175
Mophanicey 639 345 0,14 0 o 118
pisaci stroj
Elekomicky
pisaci stroj 482 086 0 0 007 0,46
T-test R1 R2 R3 R4 R5 RE
P-MPS 0,2670 01205 0217 o= = 0,2536
P-EPS 0432 00000 — —_ 01610 0,00
MPS-EPS 0,1045 0pom 0217 - 07610 0,0833
T-test R1 R2 R3 R4 RS RE
P-MPS — i - i — —
P-EPS = - — — — .
MPS-EPS — ++ — = == =
Legenda: R1- R6 = pozriv texte str. 130

+ =vyznamnost na 005
++ = vyznamnost na 0,01

Zo sledovanych hodnét v tabulke vidime, Ze Statisticky
vyznamny rozdiel na 1%-nej hladine vyznamnosti
medzi porovnavanymi priemermi kontrolnej skupiny
a experimentdlnych skupin je v ukazovateli R2 -
negativne hodnotenie, kritika. Priemerné hodnoty
v experimentalnych skupinach P a MPS su v tomto
ukazovateli omnoho vyssie ako v kontrolnej skupine EPS.
Nepotvrdil sa na§ predpoklad, Ze v experimentalnych
skupinach st Ziaci menej kritizovani. Pokial ide o samotnt
kritiku, nechdpeme ju ako negativnu, ale ide predovsetkym
o konstruktivnu, pozitivou kritiku. Pod konstruktivnou
kritikou mame na mysli to, Ze ucitel nepoukazuje len na
to, ¢o je zIé alebo nespravne, ale predovsetkym vysvetluje,
ako zI¢ a nespravne napravit. Na hodinach ADK je ulohou
ucitela vypestovat u ziakov trvalé spravne navyky, na
druhej strane zaroven upozornovat na nespravne navyky,
pretoze podstatne Iah$ie je osvojovat si od zaciatku
spravne navyky, nez odburavat zIé. J. Sehnalovd (2005)
v metodickej priru¢ke Administrativa a kore$pondencia



povazuje konstruktivnu, pozitivohu kritiku za jednu
z motivaénych metdd. O tom, Ze ucitel v experimentalnych
skupiniach pouzival pozitivou, konstruktivnu kritiku
svedcia Statistické udaje, ktoré demonstruju, ze
v ukazovateloch (A2) povzbudenie, pozitivne hodnotenie,
(A3) pochvaly, (A4) vyslovenie ddvery nachadzame
ovela vys$§iu frekvenciu podnetov ako v kontrolnej
skupine EPS. Daliu Statisticki vyznamnost rozdielov
nachadzame v ukazovateli R6 - zdoraznovanie autority
ucitela medzi experimentalnou skupinou P a kontrolnou
skupinou EPS. Priemerné hodnoty v tomto ukazovateli
st v experimentdlnych skupinich P, MPS ovela vyssie
ako v kontrolnej skupine EPS. Utitel v experimentalnych
skupinach castejsie uplatnoval zasadu, aby ziaci pracovali
v kludnom, nerusivom prostredi. (Vid hodnotenie
Flandersovho pozorovacieho systému ukazovatel (10)
ticho, zmatok, nezrozumitelnd komunikacia, v ktorom
nachadzame Statisticky vysoko vyznamny rozdiel medzi
experimentalnou skupinou P a kontrolnou skupinou EPS,
experimentalnou skupinou MPS a kontrolnou skupinou
EPS).

Nevyhnutnym predpokladom ziskavania zruénosti
a navykov je pozornost a disciplina. Pozornost Ziakov
klesa, rozptyluje sa v nekludnom, rusivom prostredi. Preto
sme v experimentalnych skupinach, okrem aplikovania
humanistickych, motiva¢nych, aktiva¢nych prvkov
v eduka¢nom procese, povazovali disciplinu a poriadok
za jeden z dolezitych elementov udrzania pozornosti
ziakov, nepripustili sme, aby rusivé elementy nepriaznivo
ovplyviovali priebeh vyucovacieho procesu a vysledky
v u¢ebnych vykonoch Ziakov. V ostatnych ukazovateloch
sme nezaznamenali $tatisticky vyznamné rozdiely.

Tabulka 5. Vysledky hodnét v ukazovateli hovorenie ucitefa T

Talking - hoverenie uéitela - T

T I T2 | T3 I T4 I TS I T6
Priemer
Potitad 144 479 136 0 243 125
e chanicky 14,1 489 2 0 2,14 186
pisaci stroj
Elekomicky [ 5p 854 168 o 061 004
pisaci stroj
T-test 1 T2 T3 T4 Ta TB
P-WMPS 08579 07 01921 — 0,7084 02467
P-EPS 0,0005 0,0041 05387 — 0,028 0,0004
MPS-EPS 0,0002 0,0057 0,5902 — 0,089 0,00m2
T-test T1 T2 T3 T4 TS T8
P-MPS — — — — — —
P-EPS - - — — - -
MPS-EPS - . _ — N -

Legenda: T1-TE=pozriv texte str. 131

+ =vyjznamnost na 005
++ = yyznamnost na 001

Zo sledovanej $truktiry verbalnych reakcif signifikantné
rozdiely S$tatistickej vyznamnosti sme zaznamenali

v ukazovateloch T1 - instrukcie k praci, T2 - prikazy, T5
- poucovanie, moralizovanie, T6 — opakovanie odpovedi
ziakov. Utitel v kontrolnej skupine EPS pouzival ovela
viac instrukcii a prikazov ako ucitel v experimentalnych
skupinach MPS a P. Statistickti vyznamnost rozdielov
v neprospech experimentalnych skupin sme zaznamenali
v ukazovateloch (T5) poulovanie, moralizovanie, (T6)
opakovanie odpovedi ziakov. U¢itel v experimentalnych
skupindch v snahe predist problémom, nedostatkom
a chybnym postupom pri nacviku pisania na mechanickom
pisacom stroji a pocitaci, ¢astejSie moralizoval a poucoval
ziakov. V ostatnych ukazovateloch sme nezaznamenali
$tatisticku vyznamnost rozdielov medzi experimentalnymi
skupinami MPS, P a kontrolnou skupinou EPS.

ZAVERY Z EMPIRICKEHO VYSKUMU

Na zaklade uvedenych vysledkov moézeme konstatovat,
ze sa naSe predpoklady splnili. Prezentované vysledky
iniciuju otazku o efektivnosti vyucovacieho S$tylu. Jej
postdenie nie je také jednoduché a jednoznac¢né. V prvom
rade zavisi od toho, aké vyucovacie ciele sledujeme. Ak
si to ciele v ramci tvorivo-humanistickej koncepcie
vychovy a vzdelédvania, potom je efektivnej$i nedirektivny
$tyl, ktorého principy v naSom prispevku prezentujeme.
V pedagogickom experimente sa nam podarilo tuto
skuto¢nost  potvrdit. Ucinnost vyulovacieho Stylu
podmieniuje aj osobnost samotnych Ziakov, ich rozdielne
skusenosti s predchddzajiicim vychovnym pdsobenim, ako
aj rozdiely v postojoch ku konkrétnemu ucitelovi. Hoci
vacsine Ziakov vyhovuje nedirektivne vedenie eduka¢ného
procesu, niektori z nich ho chapu ako prejav benevolencie,
liberalnosti, ustupkov. Takito Ziaci pristupuju k plneniu
povinnosti skor Tahostajne, nezodpovedne, bez prejavov
zdravej ctiziadostivosti, ¢o sa v konecnom dosledku
odzrkadluje na ich priemernych az podpriemernych
vysledkoch. V pedagogickom experimente porovnavame
direktivny a nedirektivny §tyl riadenia edukac¢ného
procesu a jeho vplyv na vykony Zziakov v sledovanom
vyucovacom predmete. Z prezentovanych vysledkov
konstatujeme, Ze pri direktivnom riadeni Ziaci kontrolnej
skupiny EPS dosiahli lepsie vysledky vo vzdelavacej oblasti
v porovnani s experimentdlnymi skupinami MPS a P
, av§ak diferencia vo vykone jednotlivych variantov nebola
signifikantne vyznamnd. Vykonovy aspekt v u¢eni ma sice
svoje nezastupitelné miesto, ale mal by posobit vo svojej
pozitivnej, podnecujicej podobe a nie ako dominujuci
prvok edukaéného procesu.

Na zaklade dosiahnutych  vysledkov — vyskumu

a ich matematicko-Statistickej analyzy sme dospeli
k nasledovnym zaverom:

e pristup ucitela k ziakom v kontrolnej aj
v experimentdlnych skupinich bol pozitivnejsie
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hodnoteny vexperimentalnych skupinach avyraznejsie obmedzend platnost nasich zaverov len na podmienky
sa prejavil v afektivnej oblasti osobnosti ziakov, konkrétnych $kol, ktoré sa zucastnili vyskumného projektu,
na predmet administrativa a kore$pondencia (ADK)
a ramec vierohodnych vypovedi Ziakov vyskumnej vzorky.
Zaroven vsak dodavame, Ze uclitel pouzivajici vo svojej
praci tvorivo-humanistické pristupy, ktoré sa prejavuju
v komunikacii so ziakmi a vo vzajomnej interakcii, rozvija
vo vSeobecnosti osobnosti Ziakov vSestranne. Toto vsetko
prispieva aj k vy$sej efektivnosti vyucovacieho procesu.

miera  direktivity, = posudzovand  upravenou
»Pozorovacou  schémou N. L. Flandersa“
vysokopreukazne potvrdila direktivny $tyl riadenia
vyucovacieho procesu v kontrolnej skupine EPS;
v hodnotiacich $kalach interakéného stylu ucitela
a v posudzovani miery direktivity ucitela Ziaci
z experimentdlnych skupin hodnotili pristup ucitela
pozitivnejsie.

Dovolujeme si poznamenat, Ze si plne uvedomujeme
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ABSTRACT

The article includes the short analysis of tendencies of the contemporary school in the context of its educational cooperation
with a local environment especially family as an integral part of social life. The text deals with the role of primary school as a
basic element of the educational system and the influence of the cooperation on the process of creation of child’s persona-
lity. In this work the didactic activity of school was analysed in particular. This article contains the analysis of the process of
realization of cooperation: purpose, contents, forms and results of effects. The main aim of this article was to show the pre-
sent state of the primary school considering the realization of didactic and education functions. The research done among
teachers and parents in 2006/2007 and 2013 in Tarnéw district (from the town and villages) is the basis of showing the com-
parative analysis. The final element of this text is the generalization of the research results and conclusions for the practice.
The research shows that didactic cooperation mainly focuses on current pupils’achievements whereas it hardly covers wider
perspective dealing with pupils’ preparation for further education. The research shows that education cooperation teaching

as shaping of proper moral attitudes.

KEey woRDs cooperation; primary school, local environment, didactic, education

WsPOLCZESNE ~ TENDENCJE w
I WYCHOWANIU UCZNIOW

KSZTALCENIU

Wspélpraca nauczycieli w edukacji jest rozmowa
o czlowieku i ma podstawy w szkole humanistycznej, ktéra
zaktada m. in. ze: czlowiek z natury zdolny jest do uczenia
sie i jest jednostka twodrcza, uczniowie potrafia myslec
iuczy¢siedlasiebie. Rzeczywiste uczeniesi¢ uwarunkowane
jest wieloma czynnikami: zaangazowaniem nie tylko
umystu, emocji, ale i wszystkich podmiotéw biorgcych
bezposrednio i posrednio udzial w tym procesie (Rogers
1991, Lobocki 1994). Humanistyczna orientacja w edukacji
wyraza sie umiejetnoscig synergicznego komunikowania
sie szkoly/mauczycieli nie tylko 2z uczniami, ale
i podmiotami srodowiska lokalnego, ktérzy sa naturalnymi

jej partnerami w procesie ksztalcenia i wychowania dzieci.
Synergia okazuje sie znacznie skuteczniejsza niz suma
oddzielnych dzialan i jest podstawg wspodtczesnej edukacji
nie tylko na poziomie podstawowym (Kopaliniski 1989:
492).Podmioty dialogu synchronicznego to zaréwno
organizatorzy instytucji oswiatowych jak i przedstawiciele
réznych $rodowisk, nie zawsze majacy bezposredni
zwigzek ze szkola, ale w sposéb posredni wplywajacy na
proces ksztalcenia i wychowania uczniéw. Ksztalcenie
nowoczes$nie definiowane zawiera w sobie oddziatywanie
nauczajace i wychowujace. To nie tylko proces
opanowywania przez uczniéw wiadomosci, umiejetnosci
i nawykoéw, ale takze rozwijanie zainteresowan
poznawczych, przygotowywanie do samoksztalcenia



i nastawienie na poszukiwanie poznawcze.

Wspolczesne tendencje w ksztalceniu i wychowaniu
ucznidéw obejmuja:

e wszechstronnos¢, calosciowosé, wielostronnosé, ktore
zawierajg w sobie takze ksztaltowanie uczuc i charak-
teru, a wiec ksztalcenie wychowujace;

® podmiotowos¢ wyrazajaca sie Swiadomym uczest-
nictwem w rzeczywistosci oraz oddzialywaniem na
nig (Palka: 119). ,Wymaga ono zréwnowazenia dwu
plaszczyzn - rzeczowej osobowosciowej, przedmio-
towej i podmiotowej. To zréwnowazenie wymaga
traktowania ucznia jako podmiotu, ktéry doswiad-
cza $wiata i siebie w nim, ktdry stara sie rozpoznawac
i rozumie¢ przedmioty i ludzi oraz siebie jako osobe
wsrod nich z poczuciem mocy sprawczej wobec siebie
i otoczenia” (Piotrowski: 118-119);

® partnerstwo, ktore w edukacji szkolnej zawiera za-
réwno element przymusu jak i wolnosci. Wolnos¢ nie
moze prowadzi¢ do samowoli a przymus do poczu-
cia zniewolenia. Strategia behawioralna prowadzi do
przymusu i manipulacji, za$ strategia humanistyczna
moze wywolaé poczucie zagrozenia, przyznajac dziec-
ku wigcej wolnosci niz jej potrzebuje. Ztoty srodek to
poszukiwanie optymalnego rozwigzania, ktére w du-
zym stopniu zalezy od nauczycieli (Grochulska 2000:
118-119);

e dialog zwigzany z umiejetnoscia przekazywania ko-
munikatow, ale i umiejetnoscig stuchania;

® twdrczo$¢ oznaczajacy uczenie sie przez dzialanie, da-
wanie prymatu innowacyjnosci, a nie trzymanie si¢
$cidle programu;

® samodzielno$¢ poznawcza przejawiajaca sie docie-
raniem do zrddel informacji oraz wlasciwym ich
przetwarzaniem. Krytyczna analiza docierajacych do
uczniéw tresci w dzisiejszej dobie jest niezmiernie
wazna, bowiem umiejetno$¢ uporzadkowania, a jed-
noczesnie wybor wartos$ciowych informacji (w zale-
wie spamu) jest podstawg samoksztalcenia;

e indywidualizacje ksztalcenia i wychowania;

e demokracje i samorzadno$¢, ktére stanowig wazne
elementy wspoélczesnego ksztalcenia i wychowania,
majace przygotowaé uczniéw do ulepszania spofe-
czenstwa, czyli przygotowania dorastajacych pokolen
do zycia w spoleczenstwie demokratycznym i samo-
rzagdnym (Palka 2003: 119-120);

® tolerancje w ksztalceniu, ktdra ,,nabiera szczegélnego
znaczenia w ustroju demokratycznym, bowiem do-
puszczajac istnienie w $wiecie wielo$ci bytow, nalezy
nauczy¢ sie szanowania owej odmiennosci, ale takze
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upominania sie o swoje prawa i przywileje”(Goérnie-
wicz 2001: 60).

ZASADY IFORMY WSPOLPRACY SZKOLY PODSTAWOWE)
ZE SRODOWISKIEM LOKALNYM

Aby sprosta¢ tym wszystkim zalozeniom wspolczesna
szkota podejmuje wspolprace ze srodowiskiem lokalnym,

ktéra stanowi zorganizowana dzialalno$¢ stuzaca
efektywnemu realizowaniu celéw  dydaktycznych,
podnoszeniu  efektywnosci  proceséw  ksztalcenia

majgcych na celu wszechstronny rozwdj osobowosci
uczniéw. Wspoltdzialanie w zakresie ksztalcenia zawiera
w sobie nie tylko element poznawania, ale i nabywania
umiejetnoéci rozwigzywania problemdw, poszukiwania
i selekcjonowania informacji oraz wykorzystania
zdobytej wiedzy w praktyce (Reczek-Zymroz 2008).
Charakterystyczne cechy wspolpracy szkoty z podmiotami
$rodowiska lokalnego to: konieczno$¢ porozumiewania sie
obu podmiotéw relacji w formie wzajemnych uzgodnien,
$wiadomo$¢ ograniczen, jakie tkwig w podmiotach
podejmujacych wspdtprace, wykazywanie czgstkowych
zadan w osigganiu wyznaczonego, wspdlnego celu,
petna $wiadomos$¢é podejmowanego wspdlnego zadania
i podporzadkowanie celowi, ktérym jest dobro dziecko.
Obie strony obowigzuje takze lojalnos¢ wzgledem siebie
i zaufanie, ktére umozliwia swobodny przekaz informacji,
bez obawy o naruszenie débr osobistych zaréwno dziecka
jak i jego rodziny (Okon 2007: 465, Reczek-Zymro6z 2009).
Zasada oddolnej inicjatywy i dobrowolnosci polega na
przyjeciu reguly, iz wspdlpraca powinna by¢ pomystem
nie tylko wladz szkolnych, ale przede wszystkim rodzicéw
i przedstawicieli $rodowiska lokalnego. Kluczowa w
tej dzialalnosci jest dobrowolno$¢ udzialu czyli brak
przymusu, zalecen i rozporzadzen w tym zakresie. W
procesie synergicznej wspdtpracy bardzo wazny jest dialog
pomiedzy nauczycielami/szkolg a podmiotami srodowiska
lokalnego. Powinien on uwzglednia¢:

e wylaczno$¢ podmiotéw — pozostawanie w diadzie,
ktéra oznacza skupienie sie osob podejmujacych
wspolpracg na wspdlnym celu;

e otwarto§¢ 1 obecno$¢ zwigzang z pelnym
zaangazowaniem w realizacje wspdlnego celu, ktérym
w tym przypadku jest wszechstronny rozwéj dziecka;

® jednos$¢ aktywnos$ci i pasywnosci podmiotéw czyli
podmiotowe traktowanie os6b podejmujacych wspot-
prace, z uwzglednieniem wszystkich racji, ale i obec-
noscig umozliwiajaca przedstawianie i $cieranie sie
pogladow;

® bezposrednio$¢ czyli jasnos¢ komunikatéw umozli-
wiajaca wzajemne zrozumienie, ale i eliminowanie



specjalistycznego jezyka, ktory sprawia, iz komunika-
cja jest zaburzona (Waloszek 2011: 77-84);

® réwnorzednos¢ i poszanowanie partnerdw, ktdre po-
lega nie tylko na podmiotowym i réwnym rozdzie-
laniu obowigzkdw, ale i na réwnosci w planowaniu
i odpowiedzialno$ci za podjete zadania;

e kompleksowos¢ sprowadzajacy sie do calosciowego
objecia zagadnien zwigzanych zaréwno z rozwojem
psychicznym, fizycznym jak i emocjonalnym dzieci
i mlodziezy co wiaze si¢ z integracjg dziatan zaréwno
na plaszczyznie wychowania, ksztalcenia jak i opieki;

e korelacje dzialan polegajacg na scalaniu celow szcze-
golowych realizowanych zaréwno przez szkole jak
i podmioty srodowiska lokalnego. Stanowi¢ one maja
zsynchronizowany uktad dziatan tworzacych calo$¢;

e autentyczno$¢, ktora podkresla wage prawdy w podje-
tych dzialaniach, eliminuje funkcjonowanie na pokaz
dla wlasnych koniunkturalnych celéw;

e planowanie czyli podejmowanie dziatan dlugotermi-
nowych, celowych i $wiadomych;

® systematycznos$¢, ktéra zawiera czestotliwosci, ryt-
miczno$¢ i pltynnoéci poczynan zorientowanych na
dziecko;

e innowacyjno$¢ podejmowanych dzialan spoteczno-
dydaktycznych (Lobocki 1985, Mendel 1999, Jankow-
ska 2012).

Formy wspolpracy pomiedzy nauczycielami a podmiotami
srodowiska przybieraja réznorodne formy. Sg to m.in.:

e rozmowy - konsultacje pedagogiczne. Rozmowa
przybiera czasami forme konsultacji pedagogicznych,
wymagajacych starannego i osobistego zaangazowa-
nia nauczycieli. Moze dotyczy¢ wymiany informacji
w zakresie podejmowanych zadan i zamierzen dydak-
tyczno-wychowawczych szkoly: opiniowanie pracy
wychowawczej szkoly, przekazywanie wlasnych ocze-
kiwan, zaznajamianie z przepisami prawa o$wiato-
wego i zarzadzeniami wladz MEN; konsultacje moga
takze dotyczy¢ postepoéw dziecka w szkole oraz indy-
widualnej pomocy $wiadczonej rodzinie za poéred-
nictwem wychowawcy klasy;

e formy zbiorowe — wywiaddéwki, majg gléwnie na celu
omowienie na forum publicznym spraw zwigzanych
z funkcjonowaniem uczniéw w klasie dotyczacych
zaré6wno spraw organizacyjnych jak i dydaktycznych
oraz wychowawczych.

e wyklady/warsztaty/prelekcje/konferencje. Przy or-
ganizacji tego typu spotkan nalezy pamietaé, aby
poruszane zagadnienia bylty wypadkowa propozycji

rodzicéw /przedstawicieli srodowiska lokalnego i na-
uczycieli (Lulek 2008: 169-170);

korespondencja realizowana w formie listownej lub
mailowej. Korespondencja wlasciwie prowadzona
powinna by¢ opatrzona wszystkimi elementami wyra-
zajacymi wzajemny szacunek. Jezyk, ktérym komuni-
kuja sie rozmoéwcy winien by¢ jasny dla obu stron, ale
i staranny pod wzgledem edytorskim;

rozmowy telefoniczne to forma wspolpracy, ktéra zy-
skata popularno$¢ m. in. dzieki powszechnemu doste-
powi do systemu bezprzewodowej telefonii. Wymaga
ona jednak uzgodnienia zasad korzystania z tej tech-
nologii komunikowania si¢. Rozmowy telefoniczne
powinny stanowi¢ dopelnienie kontaktow bezposred-
nich, natomiast nie powinny ich zastepowaé. Rozmo-
wa telefoniczna to krétka wymiana informacji, zazwy-
czaj w sytuacjach wyjatkowych (Dzierzgowska 1999:
86-102, Karbowniczek 2004).

Wspotpraca nauczycieli szkoly podstawowej z podmiotami
$rodowiska lokalnego obejmuje takze:

wizyty domowe, ktérych celem jest m.in. poznanie
warunkow bytowych oraz atmosfery panujacej w ro-
dzinie ucznia;

imprezy srodowiskowe, ktore s dobra okazja do spo-
tkan nieformalnych (pikniki, zawody sportowe, me-
cze) umozliwiajacych omoéwienie wielu zagadnien
zwigzanych z funkcjonowaniem dziecka w szkole,
najczesciej w przyjaznej atmosferze;

zajecia otwarte, ktore potrafig znaczaco wzbogacié
formy wspolpracy nauczycieli z podmiotami srodowi-
ska lokalnego. Sa one o tyle warto$ciowe, iz rodzice/
przedstawiciele srodowiska lokalnego majg okazje po-
znania szkoty nie tyle od strony uroczystosci w niej
organizowanych, ile od codziennej pracy z uczniami
(obserwacji postaw zaréwno uczniéw jak i nauczy-
cieli, metod pracy, atmosfery). Zajecia takie warto
prowadzi¢ cyklicznie w godzinach, ktére umozliwia-
ja zaréwno rodzicom jak i zainteresowanym stronom
uczestnictwo w tym przedsiewzieciu;

wspotprowadzenie zaje¢ z nauczycielami. Ta forma
wspolpracy oparta jest na zaproszeniach kierowanych
do przedstawicieli réznych $rodowisk, ktérzy prezen-
tujg swoja dziatalno$¢ zaréwno spoteczng jak i zawo-
dowa. Dajg takze sposobnos¢ do wymiany opinii na
temat ksztalcenia i wychowania uczniéw w polskiej
szkole;

organizowanie kot zainteresowan dla uczniéw. Jest to
forma komunikowania, ktéra wymaga od oséb zaan-
gazowanych zaréwno czasu jak i przygotowania mery-
torycznego i metodycznego;
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® organizacje szkolnych wycieczek dajacych mozli-
wos¢ komunikacji w nieformalnych sytuacjach i wa-
runkach, ktére wymagaja udzielania sobie pomocy
i wsparcia w opiece nad dzie¢mi. Relacje te pozwalaja
nawigza¢ kontakty interpersonalne nasycone emocjo-
nalnie, ktore owocujg integracja tych srodowisk;

® $wiadczenie ustug, typu: pomoc w remontach, urza-
dzaniu klas, zakup pomocy dydaktycznych (pozy-
skiwanie sponsoréw). Jest to forma wspolpracy, kto-
ra sprzyja podejmowaniu komunikacji nie tylko w
zakresie wykonywanych prac, ale przede wszystkim
w procesie ksztalcenia i wychowania dzieci;

® organizacje akcji charytatywnych na rzecz m.in.
uczniéw/rodzin, ktore znalazly sie w trudnej sytuaciji.
Sprzyjaja one nawigzywaniu wlasciwej komunikacji
ze Srodowiskiem, bowiem wspodlnota jednoczy sie
w realizacji konkretnego zadania, a skutki niefor-
malnie nawigzanych relacji sa dlugofalowe i pozy-
tywnie wplywaja na proces ksztalcenia i wychowania
uczniow;

® organizowanie doradztwa psychologicznego i praw-
nego, ktére ulatwia proces komunikacji, bowiem
wskazuje mozliwosci rozwigzywania probleméw,
a jednocze$nie uswiadamia potrzebe podejmowa-
nia wspolpracy w zakresie ksztalcenia i wychowania
uczniéw.

Wymiana informacji pomiedzy szkola a $rodowiskiem
lokalnym stuzy m.in.:

1. Rozszerzeniu i pogltebieniu wiedzy rodzicow/przed-
stawicieli srodowiska lokalnego o dziecku i ustaleniu
jednolitych form oddzialywan wychowawczych i dy-
daktycznych;

2. Podnoszeniu kultury pedagogicznej rodzicéw oraz
przedstawicieli Srodowiska lokalnego;

3. Wilaczanie rodzicow/przedstawicieli srodowiska lo-
kalnego do rozwigzywania dydaktycznych, wycho-
wawczych i organizacyjnych probleméw placowki
(Grochowska, Gugnacka 2001);

4. Lepszemu poznaniu przez nauczycieli rodzicéw po-
szczegolnych ucznidéw na tle zycia rodzinnego i szkol-
nego;

5. Wzajemnemu poznaniu si¢ nauczycieli, rodzicow,
przedstawicieli srodowiska lokalnego, a tym samym
poglebienie miedzy nimi wiezi emocjonalnych, kto-
re owocuja dwukierunkowym porozumiewaniem sie¢
i rozumieniem;

6. Zdobyciu wérdd rodzicéw i przedstawicieli srodo-
wiska lokalnego oddanych przyjaciot i sojusznikow
szkoly w dziedzinie urozmaicenia zycie w klasie oraz
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konkretnych poczynan wychowawczych i dydaktycz-
nych na rzecz ogédtu uczniéw (Lobocki 1985: 18-19);

7. Upowszechnianie wiedzy na temat rozwoju, ksztalce-
nia i wychowania dzieci;

8. Organizowaniu czasu wolnego dzieciom (Babiuch
2003, s. 43);

9. Informowaniu o prawach o obowigzkach rodzicéw,
uczniow;
10. Przekazywaniu wiedzy ze wszystkich $rodowisk wy-

chowawczych na temat sytuacji dziecka w poszczegdl-
nych $rodowiskach (Mendel 2007: 55-56);

11. Unowocze$nianiu procesu nauczania i wychowania-
wlaczaniu do procesu ksztalcenia i wychowania ak-
tualnych tresci z bliskiego i dalszego $rodowiska spo-
teczno-kulturowego;

12. Wykorzystanie w pracy dydaktyczno-wychowaw-
czo-opiekunczej sit i $rodkéw  zlokalizowanych
w $rodowisku lokalnym i pozalokalnym (§wiadczenia,
udostepnianie pomieszczen, wypozyczanie sprzetu,
pomoc instruktoréw-specjalistow, patronaty wiek-
szych instytucji i stowarzyszen nad szkotami) (Wi-
niarski 1992: 151).

ANALIZA POROWNAWCZA WYNIKOW  BADAN
DOTYCZACYCH WSPOLPRACY SZKOLY PODSTAWOWE)J
Z PODMIOTAMI SRODOWISKA LOKALNEGO W ZAKRESIE
KSZTALCENIA | WYCHOWANIA UCZNIOW

Rodzi si¢ zatem pytanie o charakterze poznawczym
i praktycznym, jak wyglada wspdltdziatanie szkoty
podstawowej z podmiotami $rodowiska lokalnego
w zakresie ksztatcenia i wychowania uczniéw dla dobra
ich rozwoju, wobec wyzwan edukacyjnych XXI wieku.
Aby to sprawdzi¢, przeprowadzitam badania w powiecie
tarnowskim, ktérynalezy do najwiekszych wwojewddztwie
malopolskim. Jego powierzchnia wynosi 1,412 km?
Zamieszkuje go 195 908 mieszkancéw (dane na koniec
2009 r.). Na terenie powiatu jest 16 gmin: Ciezkowice,
Gromnik, Lisia Gora, Plesna, Radléw, Ryglice, Rzepiennik
Strzyzewski, Skrzyszow, Szerzyny, Tarnéw, Tuchoéw,
Wierzchostawice, Wietrzychowice, Wojnicz, Zakliczyn,
Zabno. Powiat tarnowski lezy na styku dwéch krain
geograficznych: Pogdrza  Cigzkowicko-Roznowskiego
i Kotliny Sandomierskiej. Teren jest bardzo zréznicowany
pod wzgledem klimatycznym, warunkéw glebowych oraz
charakteryzuje si¢ duzg réznorodnoscig fauny i flory.
W pdinocnej czesci powiatu znajduja sie rowninne tereny
o charakterze rolniczym, a w potudniowej tereny mocno
pofaldowane i gorzyste. Przez te tereny plyng trzy duze
rzeki: Wista, Dunajec, Biala.



W badaniach ankietowych przeprowadzonych w 2013
roku wzieto udzial 90 nauczycieli (45 z miasta i 45 ze wsi).
W grupie ankietowanych nauczycieli bylo 80 kobiet i 10
mezczyzn. Zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw miata
wyksztalcenie wyzsze mgr — 88, tylko 2 wyzsze zawodowe.
Staz pracy badanych nauczycieli wynosil: najmniej bylo
nauczycieli z najkrétszym stazem pracy od 1 do 6 lat - 2,
w grupie od 7 do 14 lat pracy bylo ich 28, miedzy 15 a 20
latami pracy mialo 16 nauczycieli. Najliczniej reprezen-
towali grupe ankietowanych nauczyciele z najdtuzszym
stazem pracy powyzej 20 lat — 38. Najwigksza grupa ba-
danych nauczycieli posiadata stopien awansu zawodowego
- nauczyciel dyplomowany - 62, nauczycieli mianowanych
bylo 15, kontraktowych — 8. W badaniach ankietowych
dotyczacych kontaktoéw ze szkolg wzieto takze udzial 120
rodzicédw (60 z miasta i 60 ze wsi). W grupie respondentow
bylo 102 kobiety i 18 mezczyzn. Najliczniejsza grupa ro-
dzicow posiadata wyksztalcenie wyzsze — 50, $rednie - 44,
zawodowe - 20, a podstawowe — 1. Najwigksza grupa ro-
dzicow - 83, posiadala 1 dziecko w szkole podstawowej,
29 respondentéw - 2 dzieci, a tylko 2 respondentéw — 3
dzieci.

W badaniach przeprowadzonych w latach 2006/2007
wzielo udzial 100 nauczycieli (50 pracujacych w miesci
i 50 na wsi). W grupie nauczycieli bylo 85 kobiet i 15
mezczyzn. Zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw miala
wyksztalcenie wyzsze magisterskie — 82 osoby, tylko
18 osdb mialo wyzsze zawodowe. Staz pracy badanych

nauczycieli wynosil: 19 nauczycieli posiadata staz
pracy od 1 do 6 lat; 24 od 7 do 14 lat, 27 od 15 do 20 lat
inajliczniejsza grupa to nauczyciele z stazem pracy powyzej
20 lat pracy w zawodzie. Grupa badanych rodzicow liczyt
200 oso6b (100 z terendw miejskich i 100 wiejskich) - 165
kobiet i 35 mezczyzn. Wyksztalcenie wyzsze miato 44
badanych rodzicéw, srednie 101 respondentéw, zawodowe
50, podstawowe — 5. Najwieksza liczba badanych rodzicow
miala 1 dziecko w szkole podstawowej — 129; 2 dzieci - 62
respondentow, 3 dzieci - 9 rodzicéw.

Pierwsze zagadnienie dotyczylo oséb, z ktérymi
nauczyciele szkoly podstawowej podejmuja wspolprace.
Jak wskazujg wyniki badan poréwnawczych (tabela 1)
przeprowadzonych wérdd nauczycieli w latach 2006/2007
oraz w roku 2013, respondenci najczesciej podejmuja
dialog z rodzicami. W latach 2006/2007- 91% nauczycieli
deklarowato wspoétprace z rodzicami, a w roku 2013 -
95,5%, a wiec wzrasta odsetek ankietowanych, dla ktérych
kontakty z rodzing sa wazne.

Znacznie czg$ciej nauczyciele wspolpracuja ze $wietlicami
srodowiskowymi. To wlasciwa tendencja jesli przyjmiemy,
ze placowki oswiatowo-wychowawcze wspomagaja
rodzing, a nie przejely nasiebie ci¢zar odpowiedzialnosci za
wychowanie i opieke nad dzie¢mi. Mozna réwniez wskazad,
iz respondenci - w poréwnaniu z wcze$niejszym okresem
- o wiele czesciej komunikuja sie z organem prowadzacym
szkote. Wynika to z wagi przydawanej instytucji, ktora

Tabela nr 1. Podmioty srodowiska lokalnego, z ktérymi wspdtpracuja nauczyciele szkoty podstawowej

Podmioty srodowiska lokalnego, z | Nauczyciele 2006/7 Nauczyciele 2013
ktérymi wspéipracuja nauczyciele | ,_100 n=90
szkoly podstawowej
miasto wies razem | % miasto wies$ razem %
n=50 n=50 n=45 n=45
a) rodzice 45 46 91 91,0 42 44 86 95,5
b) organy samorzadowe 15 23 38 38,0 28 34 62 68,8
¢) policja 23 23 46 46,0 19 25 44 48,8
d) poradnie specjalistyczne 41 23 64 64,0 24 33 57 63,3
e) straz pozarna 1 7 18 18,0 12 20 32 35,5
f) kluby sportowe 3 6 6,0 10 11 21 23,3
g) stowarzyszenia 15 8 23 23,0 12 10 22 24,4
h) sponsorzy 21 19 40 40,0 13 14 27 30,0
i) zaktady pracy 7 6 13 13,0 5 2 7 7,7
j) Swietlice srodowiskowe 14 19 33 33,0 14 23 37 41,1
k) instytucje kulturalne 31 24 55 55,0 24 31 55 61,1
I) osrodki doskonalenia zawodowego | 2 0 2 2,0 27 28 55 61,1
1) inne (jakie?) - - - - - - - -
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dysponuje $rodkami finansowymi na funkcjonowanie
szkot. Nastapil takze ogromny wzrost wspotpracy badanych
nauczycieli z o$rodkami doskonalenia zawodowego, ktory
$wiadczy o zapotrzebowaniu na podnoszenie kwalifikacji
przez respondentéw. Odnotowal takze nalezy wzrost
aktywno$ci z klubami sportowymi. Wprawdzie nadal jest
ona na niskim poziomie, ale zarysowujaca sie tendencja
moze $wiadczy¢ o podnoszeniu $wiadomosci nauczycieli
odno$nie roli aktywno$ci ruchowej w ksztalceniu
i wychowaniu uczniéw. Nauczyciele podejmujg takze
cze$ciej wspolprace ze Strazg Pozarna, ktora stala
sie instytucja wpisana w dzialalno§¢ dydaktyczno-
wychowawczg szkél podstawowych. Rzadziej badani
nauczyciele kontaktuja si¢ ze sponsorami. Nie powinno
to jednak stanowi¢ problemu, bowiem nadmierne
uzaleznienie si¢ od darczyncéow moze skutkowaé
negatywnie w postaci np. kryptoreklamy. Zanika takze stata
wspolpraca z duzymi zaktadami pracy, ktére w minionych
latach obejmowaly patronatem miejscowe szkoty. Kontakty
te wraz ze zmianami ustrojowo-spolecznymi ulegly
gwaltownemu zahamowaniu i w dzisiejszym czasie naleza
do rzadkosci. Jak wynika z badan najwieksza aktywno$¢
w podejmowaniu wspolpracy z podmiotami $rodowiska
lokalnego wykazuja nauczyciele z najdtuzszym stazem
pracy. Mozna réwniez zauwazy¢, iz respondenci z terenéw
wiejskich staja si¢ sita napedowa wspdlpracy w zakresie
ksztalcenia.

Jak wskazuja wyniki badan dotyczace wspdlpracy,
wychowawca klasy odgrywa zasadnicze znaczenie
i jego postawa wplywa na efektywnos$¢ kontaktdw,
co potwierdzily przeprowadzone badania. W latach
2006/2007 - 159 (79,5%) rodzicow na 200 badanych
kontaktowalo sie najczesciej z wychowawca, w 2013 roku
112 (93%) rodzicéw ze 120 badanych. Rola wychowawcy w
tych kontaktach wzrasta. Rzadko respondenci kontaktuja
sie z nauczycielami przedmiotéw - w latach 2006/2007
- 41 (20,5%) rodzicéw na 200 badanych, w 2013 - 20
(16,6%) rodzicow ze 120, a sporadycznie z dyrektorem,
pedagogiem lub innymi osobami zatrudnionymi w szkole.

Nastepne pytanie zadane badanym rodzicom, dotyczylo
czestotliwosci kontaktow ze szkoly. Najwieksza grupa
respondentow wskazala, ze kontaktuje sie ze szkolg kilka
razy w roku i sg to gtéwnie wywiadéwki; latach 2006/2007,
79 respondentéw (39,5%) na 200 badanych, a w roku 2013
rok - 77 (64,1%) na 120 badanych. Do$¢ czesto komunikuje
sie ze szkola mniejszo$¢ respondentéw; 2006/2007 — 73
(36%); 2013 rok 27 (30%)]. Uzyskane dane $wiadcza, iz
na tym samym poziomie utrzymuje sie liczba rodzicéw
utrzymujacych stosunkowo czesty, systematyczny kontakt
ze szkolg. Jak wynika z uzyskanych wynikéw badan,
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respondenci z terenéw wiejskich wykazuja wigksza
aktywno$¢ w komunikowaniu sig¢ ze szkola, anizeli rodzice
z miasta.

Kolejne zagadnienie dotyczyto deklaracji respondentow
odnosnie wspolpracy w zakresie ksztalcenia ucznidw.
Jak wynika z analizy wynikéw badan, zdecydowana
wigkszo$¢ badanych nauczycieli 77 (85,5%) z grupy 90
(100%) respondentéw (38 z miasta i 39 ze wsi) podejmuje
kontakty ze szkolg w zakresie ksztalcenia uczniéw w szkole
podstawowej. Grupa 13 (14,4%) badanych nauczycieli
(7 z miasta i 6 ze wsi) nie podejmuje dialogu ze
srodowiskiem lokalnym w procesie ksztalcenia uczniow
w szkole podstawowej. W badaniach przeprowadzonych
w latach 2006/2007, 94 (94%) nauczycieli z grupy
100 (100%) badanych, deklarowalo dialog w zakresie
ksztalcenia. Jak wynika z badan poréwnawczych, nastapit
niewielki spadek aktywnosci nauczycieli w tym obszarze,
wprawdzie nie jest on znaczacy, ale pokazuje tendencje
pojawiajaca si¢ w szkolach.

Konsekwencja tej deklaracji bylo zapytanie badanych
nauczycieli, czego dotyczy wspolpraca w zakresie
ksztalcenia. Wyniki badan przedstawiono w tabeli 2.

Jak wynika z uzyskanych danych, zaréwno w latach
2006/2007 oraz w 2013 roku, badani nauczyciele w procesie
ksztalcenia ucznidow w szkole podstawowej glownie
podejmujg wspotpracezpodmiotamisrodowiskalokalnego
w zakresie organizacji wycieczek oraz uroczystosci
szkolnych i klasowych (imprez $rodowiskowych).
Do$¢ czgsto wspélpraca ta dotyczy: organizacji kot
zainteresowan oraz przygotowania uczniow do konkursow
iolimpiad. Nalezy wskazac¢, iz wzrasta potrzeba konsultacji
ze specjalistami, co moze wynika¢ ze zwiekszonej ilo$ci
problemdéw dydaktyczno-wychowawczych pojawiajacych
sie w szkolach albo potrzeby doskonalenia kompetencji
przez nauczycieli pracujacych z dzie¢mi ze szczeg6lnymi
potrzebami edukacyjnymi. Niepokoi natomiast wyrazny
spadek wymiany informacji i doswiadczen dokonujacy
sie w trakcie zaje¢ otwartych. Jak wynika z badan
poréwnawczych zasadniczo nie rdznicuje wynikow
badan srodowisko terytorialne respondentow. Najbardziej
aktywni w podejmowaniu dialogu ze $rodowiskiem sa
nauczyciele z wyksztalceniem wyzszym magisterskim,
stopniem awansu zawodowego — nauczyciel dyplomowany
i ze stazem pracy powyzej 20 lat w zawodzie nauczyciela.

Takie samo w tresci pytanie zadalam rodzicom. W grupie
120 (100%) rodzicow, wigkszo$¢ podejmuje dialog ze szkola
- 81 (67,5%) — 41 z miasta i 40 ze wsi, ale 39 (32,5%) - 19
z miasta i 20 ze wsi nie widzi potrzeby takiej komunikacji
w zakresie ksztalcenia dzieci. Z badan przeprowadzonych



Zakresy wspotdziatania | Nauczyciele 2006/7 Rodzice 2006/7 Nauczyciele 2013 Rodzice 2013
szkoly podstawowej z | n=94 n=167 n=77 n=81
podmiotami  Srodowiska
lokalnego w  procesie
ksztatcenia 9 el ) Qo

2% 6% | § E% R | & g2 % | & 55 5|8

Ez |2z [C |8 Ez |2z |8 | EZz [z |8 | Ez |2z |8 |
a) organizowanie / 17 23 40 | 425 |11 9 20 | 11,9 | 25 26 51 66,2 | 6 2 8 9,8
wspotprowadzenie kot
zainteresowan
b) przygotowanie uczniéw 22 22 44 | 46,8 | 10 9 19 11,3 | 22 29 51 66,2 | 4 4 8 9,8
do olimpiad i konkurséw
c) pomoc w odrabianiu 17 18 35 37,2 37 38 75 44,9 | 13 18 31 40,2 | 19 16 35 43,2
zadan domowych
d) udziat/ 14 24 38 |404 |16 16 32 1191 |7 6 13 | 16,8 | 4 10 14 17,2
wspotorganizowanie zajec
otwartych
e) spotkania/wykfady 22 18 40 | 42,5 |31 29 60 | 359 |29 26 55 | 71,0 [ 12 18 30 | 37,0
specjalistéw (psychologow,
lekarzy, terapeutow)
f) badania w 16 14 30 |131,9 |10 8 18 (10,7 | 14 18 32 |41,5|6 13 19 | 23,4
specjalistycznych poradniach
g) zajecia/warsztaty ze 3 6 9 9,5 7 10 17 (10,1 |22 27 49 |63,6 |8 10 18 | 22,2
specjalistami
h) imprezy srodowiskowe/ 22 28 50 53,1 15 10 25 14,9 | 18 16 34 | 44,1 |13 17 30 37,0
wycieczki
i) inne (jakie?) - - - - - - - - - - - - - - - -

Tabela 2. Zakresy wspétpracy szkoty podstawowej z podmiotami sSrodowiska lokalnego w procesie ksztatcenia uczniéw w opiniach

nauczycieli i rodzicéw

w latach 2006/2007 wynika, ze 83,5% (167 na 200
badanych) respondentéw podejmowato wspdlprace w tym
obszarze. Roznice nie sg znaczace, ale potwierdzaja wyniki
badan uzyskane w grupie badanych nauczycieli.

W odpowiedzi na temat obszaréw, ktérych dotyczy
wspolpraca rodzicow ze szkola w zakresie ksztalcenia
uzyskalam nastepujace wyniki badan (tabela 2).
Najczesciej dotyczy ona pomocy rodzicéw w odrabianiu
zadan domowych przez uczniéw. Z najnowszych badan
wynika, Ze podniosta si¢ znaczaco (w stosunku do badan
przeprowadzonych w latach 2006/2007) aktywnos¢
rodzicdw w ramach organizacji uroczystosci i wycieczek
szkolnych. Na niskim poziomie utrzymuja si¢ nadal
kontakty w ramach organizacji kot zainteresowan,
przygotowania uczniéow do konkurséw oraz udziatu
w zajeciach otwartych. Najbardziej aktywni sg rodzice
ze $rednim i wyzszym wyksztalceniem, ktérzy maja
1 dziecko w szkole podstawowej. Mozna tez zaobserwowacé
zwigkszona aktywnos$¢ rodzicéw z terendw wiejskich,
ktora moze wynika¢ ze wzrostu odsetka rodzicow
z wyksztalceniem wyzszym i $rednim, ale i wigkszego
zaangazowania w zycie szkoly mniejszych spotecznosci
i wzigcia wspotodpowiedzialnoéci za ich funkcjonowanie.

Poréwnujac wyniki badan uzyskane od obu grup
respondentéw mozna stwierdzi¢, iz wspotpraca w zakresie
ksztalcenia obejmuje gléwnie organizacje wycieczek,

a bardzo rzadko uczestnictwo przedstawicieli srodowiska
lokalnego w zajeciach dydaktyczno-wychowawczych
organizowanych na terenie szkoly np. zajecia otwarte,
konsultacje ze specjalistami. Nadal nauczyciele obawiaja
sie lub czujg nieprzygotowani do prowadzenia szké? tzw.
otwartych drzwi.

Jak wskazuja uzyskane wynikibadan dotyczace wspotpracy
nauczycieli szkoty podstawowej z podmiotami srodowiska
lokalnego w zakresie wychowania, to zdecydowana
wigkszo$¢ badanych nauczycieli, zaréwno w latach
2006/2007 - 92 (92%) jak i w roku 2013 — 83 (92,2%)
podejmuje dzialania w tym obszarze. Uzyskane wielkosci
liczbowe wskazujg, ze tendencja si¢ nie zmienia, chociaz
mozna by oczekiwaé, ze wszyscy - 100% nauczycieli
powinno by¢ zainteresowanych tym przedsiewzieciem.
Z kolei wyniki badan uzyskane od rodzicow wskazuja;
w latach 2006/2007 - 114 rodzicéw (57%) w grupie 200
respondentéw, a w roku 2013 - 72 (60%) w grupie 120
respondentow; ze nadal prawie 1/3 rodzicdw nie podejmuje
wspolpracy ze szkolta w zakresie wychowania dzieci.
W narastajacej fali niezadowolenia spolecznego z poziomu
wychowania dzieci i mlodziezy fakt ten jest zaskakujacy.
Przyczyny tego zjawiska sg ztozone, ale jedng z nich moze
by¢ brak s$wiadomosci rodzicow odnosnie zlozonosci
procesu wychowania, ktéra wynika z niewystarczajacej
edukacji/pedagogizacji spoleczenstwa prowadzonej nie
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tylko przez szkole, ale i srodki masowego przekazu.

Zakresy wspolpracy nauczycieli szkoly podstawowej
z podmiotami §rodowiska lokalnego w procesie
wychowania przedstawia tabela nr 3.

Uzyskane wyniki badan wskazuja, Zze nauczyciele
wspllpracuja z podmiotami $rodowiska lokalnego
gléwnie w zakresie organizacji imprez $rodowiskowych/
spotkan, uroczystoéci, wystaw, pleneréw - 2006/2007
- 71 (77,1%); 76 (91,5%) oraz organizacji wycieczek.
Mozna nawet zaobserwowa¢ tendencje zwyzkowa w tym
obszarze. Dos¢ czesto badani nauczyciele nadal podejmuja
wspllprace w zakresie organizowania/przygotowywania
dzieci do konkurséw. Niestety rzadziej niz to mialo
miejsce 6 lat temu zakres wspoéldzialania obejmuje

zakresie z powodu przepiséw dotyczacych ochrony
danych, ktére uniemozliwiajg im uczestnictwo np.
w badaniach bilansowych przeprowadzanych
w przychodni. Nauczyciele nie angazujg si¢ takze - jak
wynika z badan - we wspdlprace w zakresie promocji
zdrowego stylu zycia. Mozna przypuszczaé, iz sami
moga nie by¢ przykladem do nasladowania, stad opdr
w ty zakresie. W badaniach przeprowadzonych w 2013
roku niektére wyniki réznicuje srodowisko terytorialne
- nauczyciele z terenéw wiejskich czesciej angazujg sig
w organizacje konsultacji dla rodzicéw oraz biorg udziat
w badaniach bilansowych. Aktywniejsi we wspotpracy sa
nauczyciele z najdluzszym stazem pracy oraz posiadajacy
stopient awansu zawodowego - nauczyciel dyplomowany,
wykazaly to badania zaréwno przeprowadzone w latach

Tabela 3. Zakresy wspoétdziatania szkoty podstawowej z przedstawicielami sSrodowiska lokalnego w procesie wychowania w opiniach

nauczycieli i rodzicéw

Nauczyciele 2006/7
n=92

Zakresy wspotdziatania

szkoty podstawowej z n=114

Rodzice 2006/7

Rodzice 2013
n=72

Nauczyciele 2013
n=83

podmiotami sSrodowiska
lokalnego w procesie
wychowania

wies

miasto
65

miasto
49
n

n
43
razem

wies
n=49

n
%

wies
n

razem
miasto
n=40
=43
razem
miasto
35
wies
37
razem

%
%
n
n
%

w
~
w
'
~
=
N
[
w
N

a) organizowanie imprez 771
Srodowiskowych (spotkan,
uroczystosci, wystaw,

pleneréw)

w
o
N
<)
~
o
-
w
-
w
N
[

38,8

~N
~N

67,5 91,5

b) konsultacje/ 30 33 63
warsztaty rodzicow ze
specjalistami (pedagogami,
psychologami, lekarzami)

68,4

39 (342 |6 17 23 27,7 |12 1 23 |[319

c) organizowanie/ 34 30 64 69,5 | 10 4
przygotowywanie dzieci do

konkursow

14 12,2 | 27 30 57 |686 |5 5 10 |13,8

d) pomoc w prowadzeniu 26 27 53 | 57,6 |6 3

kot zainteresowan

60,2 |1 2 3 4,16

e) udziat w badaniach 13 10 23
bilansowych

25,0 | 25 22

47 |1 41,2 |4 14 18 |21,6 | 11 9 20 |27,7

f) organizacja wycieczek 28 31 59 |64,1 |19 10

29 |[254 |37 33 70 (843 (4 12 16 | 22,2

g) promowanie zdrowego 7 6 13 (14,1 |10 11
stylu zycia/ wiasciwego
organizowania czasu

wolnego

21 184 |7 7 14 16,8 | 7 7 14 19,4

h) inne (jakie?) - - - - - -

konsultacje/warsztaty rodzicow/przedstawicieli srodowiska
lokalnego ze specjalistami pedagogami, psychologami,
lekarzami (2006/2007 - 68,4%; 2013 - 27,7%). Znajduje
to odzwierciedlenie w wiedzy 1 kompetencjach
wychowawczych  rodzicow. Nadal jak  wynika
z uzyskanych badan szkota podstawowa jest w zasadzie
wylaczona ze wspdlpracy w zakresie dziatan zdrowotnych.
Nauczyciele czesto nie podejmuja wspdlpracy w tym

50

2006/2007 jak i w 2013 roku.

Wyniki badad uzyskane od rodzicow wskazuja, iz
aktywno$¢ respondentdw w zakresie pomocy przy
organizacji uroczystosci srodowiskowych spadla, chociaz
i tak wraz z wycieczkami pozostaje w centrum wspolpracy
z nauczycielami. Spada poziom aktywno$ci rodzicéw
dotyczacy kooperacji ze szkota w ramach prowadzonych
badan bilansowych dzieci. Na tym samym, niskim



Cele wspotpracy szkoly | nauczyciele 2006/7 Rodzice 2006/7 nauczyciele 2013 Rodzice 2013
podstawowej w zakresie | n=94 n=167 n=77 n=81
ksztatcenia
o o o -]
S £ S £ S £ S _ £
83858 FE AR AN 82|87 |8 85(8%|¢
Ec|Ed|8 |8 Ed|S2|¢S R Ec|S2 |8 |8 |EEZ|ZL|E |&
a) uzyskiwanie lepszych 37 36 73 | 77,6 |55 68 123 73,6 |34 34 68 | 88,3 |29 22 51 | 62,9
wynikéw przez dziecko
b) zapobieganie 32 30 62 |659 |28 23 51 30,5 | 26 35 61 (792 |15 12 27 |333
niepowodzeniom szkolnym
c) wyréwnywanie 29 19 48 51,0 |12 14 26 15,5 | 25 29 54 (70,1 |8 14 22 27,1
szans edukacyjnych
- eliminowanie
niepowodzen uczniéw
d) motywowanie dziecka/ 26 29 55 58,5 | 40 55 95 56,8 |15 28 43 55,8 | 24 24 48 59,2
ucznia do nauki
e) zdobycie wiedzy 23 15 38 (404 |8 12 20 1,9 |17 20 37 | 48,0 |10 1 21 25,9
umozliwiajacej dalsze
ksztatcenie
f) rozwijanie zainteresowan | 39 34 73 | 77,6 |22 28 50 29,9 | 31 30 61 79,2 | 18 20 38 | 46,9
i uzdolnien uczniéw
g) wykorzystanie zdobytej 30 20 50 53,1 18 22 40 23,9 |20 25 45 58,4 | 14 19 33 40,7
wiedzy w praktyce
h) inne (jakie?) - - - - - - - - - - - - - - - -

Tabela 4. Cele wspétpracy szkoty podstawowej z podmiotami srodowiska lokalnego w zakresie ksztatcenia uczniéw w opiniach

nauczycieli i rodzicéw

poziomie pozostaje wspoOlpraca rodzicow w zakresie
konsultacji ze specjalistami, promowania zdrowego stylu
zycia, przygotowania dzieci do konkurséw i organizowania
kot zainteresowan. Wyniki badan nieznacznie réznicowato
w latach 2006/2007 $rodowisko terytorialne. Respondenci
z terendw miejskich byli nieco bardziej aktywni niz rodzice
ze wsi. Obecnie te rdznice s3 niewidoczne, ale jednoczesnie
poziom wspolpracy w wielu obszarach wychowania
jest nadal na niskim poziomie. Najbardziej aktywni, jak
wykazaly badania przeprowadzone w latach 2006/2007 i w
2013 roku, s3 rodzice posiadajagcy S$rednie i wyzsze
wyksztalcenie oraz 1 dziecko w szkole podstawowe;.

Poréwnujac wyniki badan uzyskane od obu grup
respondentéw, mozna stwierdzi¢, iz wspélpraca w zakresie
wychowania koncentruje sie gtéwnie, od wielu juz lat na
organizacji uroczystosci szkolnych i wycieczek. Rzadko
badani nauczyciele jak i rodzice podejmuja wspdlne
dzialanianarzecz promocjizdrowia. Nauczyciele deklaruja,
iz podejmuja wspotprace w ramach przygotowania dzieci
do konkurséw, ale jak wynika z badan rodzice nie czuja si¢
grupa, ktora jest wlaczona w tego typu dziatania.

Kolejne pytanie zadane obu grupom respondentéw
dotyczylo celéw wspolpracy w zakresie ksztalcenia
uczniow. Wyniki badan przedstawia tabela 4.

Analiza wynikéw badan poréwnawczych dotyczacych
celow, ktdrym stuzy wspotpraca szkoly z przedstawicielami
srodowiska lokalnego wykazala, ze uzyskiwanie lepszych
wynikdw w nauce oraz rozwijanie zainteresowan
i uzdolnien uczniéw majg zasadnicze znaczenie. Nalezy
wskaza¢, iz wyniki badan uzyskane w 2013 roku wskazuja,
ze nauczyciele coraz wigkszy nacisk ktadg na osiggnigcia
dydaktyczne uczniéw. Natomiast warto zauwazy¢, ze
biezace wyniki w nauce uzyskiwane przez dzieci, okazuja
sie wazniejsze anizeli dtugofalowe efekty w postaci bazy
umozliwiajacej dalszy rozwdj. Wyniki badan zasadniczo
nie réznicuje srodowisko terytorialne respondentow.

Dla badanych rodzicéw uzyskiwanie lepszych wynikéw
w nauce to réwniez priorytet, ale nie ma tendencji
zwyzkowej. Wazne jest takze motywowanie dzieci do nauki.
Najmniej istotne dla respondentéw jest zdobycie wiedzy
umozliwiajacej dalsze ksztalcenie oraz eliminowanie
niepowodzen szkolnych. Wyniki badan zasadniczo
nie réznicuje $rodowisko terytorialne ankietowanych
rodzicow.

Poréwnujgc wyniki badan uzyskane od obu grup
respondentéw mozna stwierdzi¢, Ze wspolpraca w
obszarze ksztalcenia uczniéw stuzy gltéwnie osiagnieciu
przez uczniéow biezacych sukceséw w nauce. Niewielu
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nauczyciele 2006/7

n=92 n=114

Rodzice 2006/7

Rodzice 2013
n=72

nauczyciele 2013
n=83

Cele wspotpracy
szkoty podstawowej w
zakresie wychowania

wies
n

49

miasto
49

n
43
razem

wies

%
n

razem
miasto
n=40
43
razem
miasto
35
wie$
00
razem

wies
n

%
n
%
n
%

a) uksztattowanie
wtasciwej hierarchii
wartosci

88,0

64,9 87,9 70,8

b) uspotecznienie
dziecka (umiejetnos¢
wspotpracy)

42 32 74 [804 |33

49

42,9 |33 40 73 | 87,9 |23 20 43 | 59,7

c) umiejetnosc
wyrazania wlasnych
przekonan (obrona
wilasnego zdania)

23 42 | 456 |17 5

22

19,2 |15 22 37 |[445 |8 20 | 27,7

d) ksztattowanie
odpowiedzialnosci
dziecka za wtasne czyny

31 25 56 |608 |35 23

58

50,8 |24 33 57 | 68,6 16 29 | 40,2

e) rozwijanie
dociekliwosci
poznawczej

25 23 48 | 52,1 | 25

40

35,0 |20 27 47 | 56,6 |9 26,3

f) budzenie wrazliwosci/
ksztattowa nie postaw
empatycznychalnej,
zdrowotnejroostawy
(moralnej, zdrowotnej
podmiotami srodowiska
lokalnego

35 27 62 |[67,3 |20

31

27,1 | 26 27 53 |63,8 21 29,1

g) zachecanie do

zdrowego stylu zycia 37

33 70 | 76,0 |28 26
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47,3 | 27 30 57 | 686 |10 10 20 | 27,7

h) inne (jakie - - - _ _ _

Tabela 5. Cele wspotpracy szkoty podstawowej z przedstawicielami Srodowiska lokalnego w zakresie wychowania

nauczycieli i rodzicéw

respondentéw rozpatruje funkcjonowanie dziecka w szkole
podstawowej z perspektywy wdrazania do ksztalcenia
ustawicznego realizowanego w ciggu calego Zycia.

Cele wspolpracy szkoly podstawowej z podmiotami
srodowiska lokalnego w zakresie wychowania dzieci
w opiniach nauczycieli i rodzicow przedstawia tabela nr 5.

Uzyskane wyniki badan wskazuja, Ze nauczyciele w dalszym
ciagu za priorytet wspolpracy z podmiotami $rodowiska
lokalnego w zakresie wychowania uznajg: uksztaltowanie
wladciwej hierarchii wartosci postawy dziecka: 2006/2007
- 81 (88,0%); 2013 - 73 (87, 9%), jego uspolecznienie
2006/2007 — 74 (80,4%); 2013 - 73 (87,9%) oraz zachecanie
do zdrowego stylu zycia 2006/2007 - 70 (76,0%); 2013 -
57 (68,6%). Warto jednak zauwazy¢, iz nauczyciele podaja
jako istotny cel zachecanie do zdrowego stylu zycia, jednak
rzadko podejmujg wspolprace w tym zakresie. Najmniej
istotne dla nauczycieli sa nadal dziatania, ktérych celem
jest ksztaltowanie u dzieci umiejetnosci wyrazania
iobrony swoich przekonan. Wyniki badan przeprowadzone
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w opiniach

wlatach 2006/2007 zasadniczo nie réznicowalo srodowisko
terytorialne respondentéw, natomiast obecnie okazuje
sie, ze nauczyciele z terendéw wiejskich wykazujg wigksza
aktywnos¢, niz ankietowani z miasta. Jak wynika z badan
uzyskanych w 2006/2007 roku najwicksza aktywnos¢
przejawiali nauczyciele z wyksztalceniem wyzszym
magisterskim i z najdluzszym stazem pracy, powyzej 20
lat.

Wyniki badan uzyskane od ankietowanych rodzicoéw
potwierdzaja opinie nauczycieli w zakresie celow
podejmowania wzajemnej wspolpracy w  obszarze
wychowania dzieci. Najwazniejsze z nich to uksztaltowanie
wlasciwej hierarchii wartoéci. Nalezy jednak zauwazy¢,
iz waga przydawana przez rodzicow ksztaltowaniu
odpowiedzialno$ci dzieci za wlasne czyny jest wyzsza niz
u nauczycieli, jednak maleje w poréwnaniu z wynikami
uzyskanymi w 2006/2007 roku. Z kolei dla nauczycieli
o wiele wazniejsze jest budzenie wrazliwo$ci/ksztattowanie
postawy empatycznej w poréwnaniu z tendencja
wystepujaca u rodzicéw. Najmniej istotne dla obu grup




nauczyciele 2006/7 Rodzice 2006/7 nauczyciele 2013 Rodzice 2013
n=94 n=167 n=77 n=81
Formy wspétpracy szkoly
podstawowej w zakresie ° ° o °
ksztalcenia - £ - € - £ - £
58185 8 EE I AN 83(8%| 8 ST 89 8
€Ec|3c| 8 X |Ec|3c| 8 R €Ee|3c| & X |[Ec|3z3ec| 8 R
a) rozmowy indywidualne 40 40 80 | 85,1 | 65 75 140 83,8 |35 35 69 |89,6 |20 26 46 | 56,7
b) konsultacje/warsztaty | 40 130 |70 744 |30 |20 |50 |209 |14 |17 |31 |402|5 |12 |17 |209
grupowe
) zebrania ogdlne 26 20 46 | 48,9 | 20 26 46 27,5 24 25 49 63,6 | 24 27 51 62,9
d) wykfady 13 15 28 29,7 | 2 2 4 2,3 1 3 4 51 - 1 1 1,2
e) zajecia otwarte 15 18 33 |351 |6 8 14 8,3 7 5 12 15,5 | 2 4 6 7,4
f) wycieczki 30 31 61 64,8 | 16 19 35 20,9 27 27 54 70,1 | 11 15 26 32,0
g) imprezy srodowiskowe 33 35 68 (723 |13 16 29 17,3 22 29 51 66,2 |7 14 21 25,9
h) korespondencja 10 7 17 | 18,0 | 8 7 15 8,9 7 8 15 |1 19,4 |2 - 2 2,4
i) pokazy 14 16 30 (31,9 |8 12 20 11,9 7 15 22 28,5 |1 1 2 2,4
j) |.nne: udziat w kotach 1 1 ) 21 B B B _ B _ _ _ _ _ B _
zainteresowan

Tabela 6. Formy wspétpracy szkoty podstawowej z podmiotami srodowiska lokalnego w zakresie ksztatcenia w opiniach nauczycielii rodzicéw

ankietowanych jest ksztaltowanie umiejetnosci obrony
wlasnych przekonan.

W badaniach przeprowadzonych w latach 2006/2007
wigksza aktywno$¢ przejawiali rodzice z miasta, natomiast
obecnie te roznice s zniwelowane. Ankietowani
z wyksztalceniem $rednim i wyzszym, posiadajac
1 dziecko w wieku wczesnoszkolnym nadal stanowia
zespot wykazujacy najwigksze zainteresowanie wspolpraca
w zakresie wychowania.

Poréwnujac wyniki badan uzyskane od obu grup
respondentéw mozna stwierdzi¢ ze uksztaltowanie
wlasciwej hierarchii wartosci to zasadniczy cel wspotpracy.
Spada réwniez zainteresowanie dotyczace wspdtpracy
w zakresie promocji zdrowego stylu Zycia.

Nastepne pytania dotyczylo form wspdtpracy szkoty
podstawowej z podmiotami $rodowiska lokalnego
w opiniach respondentéw. Wyniki badan dotyczace
wspolpracy w zakresie ksztalcenia przedstawiono w tabeli
6.

Zdaniem badanych nauczycieli dominujaca forma
w wspolpracy szkoly z podmiotami srodowiska lokalnego
w ramach ksztalcenia s3 rozmowy indywidualne
oraz organizacja imprez Srodowiskowych i wycieczek
tematycznych. Z badan przeprowadzonych w 2013
r. mozna wnioskowaé, iz zebrania ogolne zyskaly na
popularno$ci w grupie badanych nauczycieli. To tradycyjny
sposob wspolpracy, ktory umozliwia przekaz informacji w
formie transmisyjnej, a wiec malo efektywnej. Natomiast
znaczgco stracily na znaczeniu jako formy wspodtpracy
zajecia otwarte i wyktady. Rzadziej organizowane sg takze

konsultacje grupowe w formie warsztatoéw, ktdre stanowia
ciekawg alternatywe zebran ogélnych, wymagaja jednak
dluzszego przygotowania, konsultacji ze specjalistami
oraz czasu na ich przeprowadzenie. Badani rodzice
potwierdzaja w zasadzie opinie nauczycieli dotyczace form
wspolpracy w zakresie ksztalcenia uczniow.

Mozna zatem wnioskowaé, iz organizacja wycieczek
szkolnych oraz uroczystosci/imprez $rodowiskowych
weszla juz w kanon wspoétpracy z podmiotami $rodowiska
lokalnego, ale brakuje spotkan w ramach zaje¢ otwartych,
ktore ukazuja szkole z perspektywy codziennej pracy
z dzie¢mi. Mala popularnoé¢ wykladéw moze wynikaé
z tradycyjnej formy ich organizacji. Nalezaloby sie
zastanowi¢ nad nowa formuly ich przeprowadzania lub
faczy¢ je z warsztatami, ktére pozwalaja na praktyczne
dzialania. Wyniki badann w zasadzie nie rdznicuje
$rodowisko terytorialne respondentow.

Formywspotpracy wzakresie wychowania zaprezentowano
w tabeli nr 7.

Analiza wynikéw badan dotyczacych form wspolpracy
nauczycieli z przedstawicielami $rodowiska lokalnego
w zakresie wychowania wskazuje, Ze nadal preferowane
s3 rozmowy indywidualne 2006/2007 - 79 (85,8 %); 2013
- 67 (80,7%) oraz zebrania ogoélne 2006/2007 - 67 (72,8
%); 2013 — 59 (71,0%). Sa to tradycyjne formy wspotpracy,
ktére mimo wielu zmian w edukacji s3 najcze$ciej
realizowane. Do$¢ czesto kontakty dotyczace wychowania
przybierajg forme organizowania imprez srodowiskowych
i wycieczek dla uczniéw. Rzadko wspdtpraca obejmuje
organizowanie wykladéw i pokazéw. Wymiana informacji
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nauczyciele 2006/7 Rodzice 2006/7 nauczyciele 2013 Rodzice 2013

n=92 n=114 n=83 n=72
Formy wspoétpracy szkoly
podstawowej w zakresie ° ° ° °
wychowania = £ = £ - £ = £

¢ E%8%| 8 28388 3 £98%| ¢ E8g%| 8

Ec|3c| & R Ec(3c| & R Ec|(3c| X Ec(3c| © R
a) rozmowy indywidualne 37 42 79 |858 |54 35 89 1780 |30 37 67 |80,7 |25 21 46 | 63,8
b) spotkania/konsultacje | 1o | 15 134 |369 |14 |7 |21 |184 |12 |18 |30 |361 |10 |14 |24 |333
grupowe
¢) zebrania og6lne 30 37 67 |72,8 |40 38 78 | 68,4 |26 33 59 |[71,0 |20 27 47 | 65,2
d) korespondencja 6 8 14 15,2 2 1 3 2,6 12 5 17 204 |2 2 4 5,5
e) wyktady/pogadanki 6 6 12 (13,0 |3 0 3 |26 |5 8 13 156 |1 1 2 |27
f) zajecia otwarte 20 17 37 (40,2 |7 2 9 7,8 6 5 11 13,2 |2 3 5 6,9
g) imprezy $rodowiskowe 27 30 57 61,9 17 8 25 21,9 25 29 54 65,0 11 11 22 30,5
h) wycieczki 33 30 63 68,4 20 5 25 21,9 29 27 56 64,7 8 15 23 31,9
i) pokazy 12 8 20 21,7 4 3 7 6,1 7 11 18 21,6 1 2 3 4,1
j) inne (jakie ?) - - - - - - - - - - - - - - - -

Tabela 7. Formy wspotpracy szkoty podstawowej z podmiotami sSrodowiska lokalnego w procesie

za pomoca korespondencji takze nalezy do rzadkosci,
chociaz mozna zauwazy¢ niewielki wzrost aktywnosci
w tej formie spowodowany mozliwoscia przesylania
pisemnych informacji droga listow mailowych. Z
badan przeprowadzonych w latach 2006/2007 wynika,
ze zajecia otwarte organizowane byly o wiele czesciej
w latach 2006/2007 - 37 (40,2%), anizeli w roku 2013 - 11
(13,2%). Jest to o tyle niepokojace, iz ta forma komunikacji
pozwala zapozna¢ sie m.in. z metodami wychowania
realizowanymi przez nauczycieli oraz zobaczy¢ ucznidéw
w sytuacjach naturalnych temu $rodowisku, a nie tylko
w trakcie uroczystosci szkolnych.

Wyniki badan uzyskane od grupy rodzicow w zasadzie
potwierdzaja opinie nauczycieli w tym wzgledzie. Mozna

oraz spotkan w grupach cieszacych si¢ wigkszym
zainteresowaniem respondentéw. W przeprowadzonych
badaniach w latach 2006/2007 wieksza aktywno$¢
przejawiali rodzice z terenéw miejskich, obecnie mozna
zauwazy¢ nieznaczng przewage rodzicow z terendw
wiejskich. Aktywno$¢ rodzicow z wyksztalceniem $rednim
i wyzszym jest wieksza anizeli pozostalych ankietowanych.

Ostanie zagadnienie dotyczylo oceny efektow wspotpracy
w zakresie ksztalcenia i wychowania. Wyniki badan
dotyczace oceny efektow wspolpracy w zakresie
ksztalcenia przedstawiono w tabeli 8.

Oceny efektow wuzyskane od badanych nauczycieli
rozrzucone s3 od bardzo wysokich do przecietnych.
Badania poréwnawcze wskazuja, Ze zdecydowana

jednak zauwazy¢ wzrost zaangazowania rodzicow i . s > e )
W organizacje uroczystosci $rodowiskowych, wycieczek wiekszos¢ ankietowanych nauczycieli ocenia je raczej
EbeEValE Rodzice 2006/7 nauczyciele 2013 Rodzice 2013
Ocena efektéw 2006/7 n=167 n=77 n=81
wspélpracy szkoly | Punkty | n=94
Ec|3c| & Ec |3c| & Ec|3c| & Ec|3c| 8
Bardzo wysoko 5 4 1 5 22 13 35 3 5 8 5 6 11
Raczej wysoko 4 26 30 56 | 51 45 96 20 27 47 22 26 48
Przecietnie 3 19 14 33 |16 19 35 15 7 22 10 8 18
Raczej nisko 2 0 0 1 0 1 0 0 0 2 2 4
Bardzo nisko 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Srednia arytmetyczna oceny 3,69 | 3,71 | 3,7 | 4,04 3,92 (4,29 |3,68 3,94 |3,81 |3,76 | 3,85 | 3,81

Tabela 8. Ocena efektéw wspdtpracy szkoty podstawowej z podmi
w opiniach nauczycieli i rodzicow
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wysoko. Swiadczy o tym ogélna $rednia 3,70 ( 2006/2007)
i 3,81 (2013 r.). Mozna zatem zauwazy¢ niewielki wzrost
oceny efektywno$ci podejmowanych dziatan. Wynikéw
badan nie réznicuje zasadniczo $rodowisko terytorialne
respondentow.

W przypadku rodzicéw pojawily sie zaréwno w badania z
lat 2006/2007 jaki i w 2013 r. oceny raczej niskie. Jednak
zdecydowana wigkszo$¢ badanych rodzicéw ocenia efekty
raczej wysoko, ale znaczaco zmniejszyla si¢ grupa, ktéra
ocenita je jako bardzo wysokie i raczej wysokie. Swiadczy
o tym ogoélna S$rednia z badan przeprowadzonych
w latach 2006/2007, ktéra wyniosla 4,29, a w roku 2013
juz tylko 3,81. Nastapil wigc regres w kontaktach ze szkola.
W grupie rodzicow obnizyto si¢ zadowolenie z efektow
podejmowanych dziatan. W badaniach przeprowadzonych
w latach 2006/2007 nauczyciele z najdiuzszym stazem
pracy — powyzej 20 lat wyzej oceniajg efekty komunikacji
natomiast $rodowisko terytorialne zasadniczo nierdéznicuje
wynikéw badan. Z badan przeprowadzonych w 2013 roku
wynika, iZ zar6wno nauczyciele - §rednia 3,94 jak i rodzice
3,85 ze wsi wyzej oceniajg efekty wzajemnych kontaktéow
niz respondenci z miasta. Ocene efektow wspolpracy
w zakresie wychowania przedstawiono w tabeli 9.

Jak wskazuja uzyskane wyniki badan Zadna osoba nie
ocenita efektow wspodtpracy bardzo nisko. Ocena efektow
utrzymuje si¢ w zasadzie na takim samym poziomie od
2006 roku. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych nauczycieli
efekty wspolpracy oceniala nieco wyzej niz przecigtnie
- $wiadczy o tym ogdlna $rednia 2006/2007 - 3,68;
obecnie raczej wysoko 2013 $rednia - 3,8, chociaz wzrost
jest niewielki. Nastgpil wiec niewielki postep w ocenie.

Wyniki badan uzyskane w 2006/2007 roku wskazywaty, iz
$rodowisko terytorialne w zasadzie nie réznicuje wynikéw
badan. Obecne dane zmieniajg ten obraz. Nauczyciele
z terendw wiejskich wyzej oceniajg efekty wspolpracy,
anizeli respondenci ze wsi. Koresponduje to z wynikami,
ktore wskazuja wigksze zaangazowanie rodzicow z terendw
wiejskich we wspdtprace ze szkola. Wyzej oceniajg efekty
wspolpracy nauczyciele z najdluzszym stazem pracy.

Wyzej oceniajg efekty wspolpracy w zakresie wychowania
rodzice. Potwierdzaja to wyniki badan, ogdlna s$rednia
2006/2007- 3,89, 2013 $rednia - 3,93. Warte podkreslenia
jest, iz wyniki badan w latach 2006/2007 nie réznicowalo
$rodowisko terytorialne respondentéw, natomiast obecnie
rodzice ze wsi znaczaco wyzej oceniajg efekty wspodtpracy,
anizeli respondenci z miasta.

Podsumowujgc mozna stwierdzié, iz efekty podejmowanej
wspotpracy w zakresie ksztalcenia oceniane sg raczej
wysoko, ale niepokoi bardzo niewielki wzrost tych na
wartoséci na przestrzeni 6 lat, a w przypadku ksztalcenia
nawet obnizenie poziomu zadowolenia rodzicow.
Nadal wspotpraca w zakresie ksztalcenia i wychowania
koncentruje si¢ na organizacji imprez $rodowiskowych
i wycieczek. Strony nie podejmujg si¢ dzialan mniej
spektakularnych, ale efektywniejszych z perspektywy
rozwoju dziecka (zajecia otwarte). Glownym celem
w zakresie ksztalcenie dzieci pozostaje uzyskiwanie
wysokich wynikéw w nauce, ktdre nie zawsze $wiadczg o
posiadanych przez wuczniéw kompetencjach. Celem
wychowania staje sie uksztaltowanie wlasciwej hierarchii
warto$ci, ale mniejsza wage przydaje sie realizacji tych
warto$ci w praktyce.

; Nauczyciele 2006/7 Rodzice Nauczyciele 2013 Rodzice 2013
Ocena efektow n=92 2006/7 n=83 n=72
wspétpracy szkoty | o n=114
podstawowej ocenyy o o ° o
w zakresie 2% (89 g 28|89 § 2889 E» R E
wychowania T I s 1 8 £ I (Es il s £ 11351 8 T 1131 8
Bardzo wysoko 5 5 1 6 1 6 17 1 8 9 3 10 13
Raczej wysoko 4 22 29 51 33 34 67 28 28 56 21 21 42
Przecietnie 3 22 13 35 21 9 30 1 7 18 10 6 16
Raczej nisko 2 - - - - - - - - - 1 - 1
Bardzo nisko 1 - - - - - - - - - - - -
Srednia arytmetyczna oceny 3,65 3,72 | 3,68 | 3,84 | 393 | 3,89 | 3,75 | 402 | 3,80 | 3,74 | 405 | 3,93

Tabela 9. Ocena efektéw wspétpracy szkoty podstawowej z podmiotami srodowiska lokalnego w zakresie wychowania w

opiniach nauczycieli i rodzicow
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ABSTRACT
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WPROWADZENIE

W zyciu kazdego czltowieka nastepujg takie chwile, kiedy
poszukuje on autorytetu, osoby, ktora bytaby dla niego
wyznacznikiem moralnego i etycznego postepowania.
Jest to szczegdlnie wazne we wspolczesnym $wiecie,
przepetnionym $rodkami masowego przekazu, majacymi
site perswazji i prezentujacymi jakze réznorodne kanony
zachowywania sie.

Bardzo wazng role, w kreowaniu postaw i pogladéw
mlodego cztowieka ma nauczyciel. To wtasnie pod jego
opieka dziecko przebywa w szkole, postepuje zgodnie
z wyznaczonymi przez niego zasadami. Dydaktyk ma
wiec niezwykle wazng role do spelnienia - jego praca ma
wplyw na zycie dorastajacych osob. Od tego, czy uzyska
on w oczach podopiecznych uznanie i szacunek, zalezy
to, czy beda oni przywigzywali nalezyta wage do jego
stéw i pragneli uczy¢ sie od niego, a takze czy zechca
samodzielnie poglebia¢ uzyskang wiedzg¢. Nauczyciel,
chcac prawidtowo wypetnia¢ powierzong mu misje (jaka
ten zawod niewatpliwie jest) powinien dolozy¢ wszelkich
staran, aby sta¢ si¢ dla ucznia wzorem godnym do
nasladowania - autorytetem. Jest to klucz do uzyskania
sukcesu dydaktycznego.

POJECIE AUTORYTETU

Pojecie autorytetu powstalo w republikanskim Rzymie,
ma starozytny rodowod, pochodzi od lacinskiego
stowa auctoritas, ktére oznacza rade dos$wiadczonych
mezczyzn. To rodzaj wladzy posredniej, ktéra miala za
zadanie wzmacnia¢ decyzje podjeta przez senat rzymski
i zwieksza¢ zaufanie do jej stusznosci. W Europie pojecie
autorytetu po raz pierwszy zdefiniowal Denis Diderot
w Wielkiej Encyklopedii Francuskiej w 1751 roku. W
Polsce termin ten przyjat si¢ za po$rednictwem niemieckiej
formy jezykowej autoritit oznaczajacej w jezyku polskim
powage.

Stownik facinisko-polski (Kumaniecki, 1982) podaje trzy
znaczenia stowa autoritas:

® poreka, uwierzytelnienie, poreczenie;

® powaga, wzor, przykltad, znaczenie, wplyw, godno$é;
® wola, namowa, rada, uchwala, orzeczenie.

Stownik wyrazéw obcych okre§la natomiast autorytet jako:
® uznanie u innych, wplywowo$¢, znaczenie;

e  czlowiek, instytucja, doktryna, pismo cieszgce si¢ w jakiej$
dziedzinie lub opinii pewnych ludzi szczegblng powaga.



Pedagog (Okon, 1996) pojmuje termin ‘autorytet’ jako,
wplyw osoby lub organizacji cieszacej si¢ ogdlnym
uznaniem na okreslong sfere zycia spolecznego.

Jedno z uje¢ tej koncepcji taczy autorytet z faktem
posiadania wladzy przez nauczyciela. Wladza jest mozliwa
bez autorytetu, natomiast autorytet nie jest mozliwy bez
wiadzy.

Zdaniem (Muszynskiego, 1976) autorytet spelnia
pozytywna role w sytuacji wychowawczej, w ktorej
sprawowanie wladzy przez nauczyciela ma wspomagac
rozwdj ucznia. Dydaktyk decyduje o jako$ci stosunkow
z podopiecznymi w klasie. Wladza jest rozumiana jako
prawo i obowiazek podejmowania przez nauczyciela
decyzji dla dobra ucznia. Nauczyciel posiada autorytet
wowczas, gdy uczniowie podporzadkowuja sie z wlasnej
woli jego decyzjom. Wladza zapewnia wychowankom
poczucie bezpieczenstwa, pozwala unikng¢ ryzyka btedu
i leku wyboru, budzi wérdd nich pozytywne relacje oraz
emocje.

Autorytetowi nauczyciela szczegélnie latwo ulegaja
dzieci w mlodszym wieku szkolnym, w klasach wyzszych
obserwuje si¢ wzrost krytycyzmu i ostabienie roli pozycji
nauczyciela, niekiedy nawet zanik wszelkich autorytetéw.

Autorytet jest zawsze relacja, nawigzujacg sie co najmniej
miedzy dwiema osobami, z ktérych jedna budzi uznanie
drugiej. Jest to prestiz osoby oparty na uznanych
i cenionych w spoleczenstwie warto$ciach - religii,
prawie, nauce itp. Szacunek posiada nie tylko osoba,
ktéra dysponuje duza wiedza, ale tez, w zaleznosci od
przyjetych wartoéci, duzg sila lub bogactwem. Kazdy
cztowiek w swoim zyciu probowat nasladowac¢ jakas osobe.
Oznacza to, iz w niej widzi autorytet. Wsrod wspolczesnej
mlodziezy mozna zaobserwowac absolutny zanik poczucia
wartosci. Nastolatkowie za swdj autorytet potrafig uznac
osobe powszechnie znang, wykreowana przez media
- piosenkarza, aktora itp. Czgsto tez za osobe godna
nasladowania uwazaja rowiesnika, dysponujacego sifg lub
»wladzg” w jego otoczeniu. Mlodzi ludzie nie odczuwaja
juz potrzeby bycia soba, przede wszystkim chcg by¢
akceptowani w spoleczenstwie. Ich zycie bardziej wypelnia
falszywo$¢, anizeli szczero$é. Mlodziez ksztaltuje swoje
poglady wzorujac sie na osobach, ktére nic w zyciu nie
osiagnetly samodzielnie i ktére nic dla §wiata nie zrobily.

Poszukiwanie takiego wzorca zaczyna si¢ juz w latach
najmlodszych, w okresie przedszkolnym, kiedy to
dziecko szuka ewidentnego przykladu do nasladowania,
odkrywajacego przed nim tajniki Zycia oraz poszerzajacego
jego mlodzienicze horyzonty. Idealnym materialem na
autorytet wieku dzieciecego jest oczywiscie rodzic, ktory
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swoja postawa pomaga dziecku budowa¢, tworzy¢ jego
wlasng tozsamos¢. Nieco pdzniej role rodzica przejmuje
nauczyciel, wychowawca szkolny, ktéry réwniez $wiadomy
swojej pozycji winien dawaé godny nasladowania przyklad
i tym samym kreowa¢ pozycje autorytetu wérdd uczniow.
W dorostym zyciu role przykladu zyciowego przejmuja juz
jednostki wybrane w sposéb bardziej swiadomy, w wyniku
zbieznoéci §wiatopogladowych czy fascynacji dang osoba.

Posiadanie autorytetu w zyciu ma na celu dodawanie
odwagi i wiary, budowanie godnych nasladowania
przykladow - nigdy za$ deprymowanie czy sprowadzanie
na tzw. ztg droge czy tez ograniczanie ludzkich mozliwosci.
W takim wypadku zamiast by¢ dodatkowym atrybutem
pedagogicznym staje sie przeszkoda w zdrowym procesie
nauczania.

Autorytetwzyciuczlowiekajestkwestigbardzostymulujaca.
Winien jednakze zawsze wspolgraé z osobowoscia danego
czlowieka i jego aktualnymi potrzebami, pochodzeniem
spolecznym czy $wiatopogladem - innego wzorca
bowiem oczekuja dzieci, a innego dorosli. Autorytet
W procesie nauczania powinien takze by¢ dobrowolnym
i indywidualnym wyborem, nigdy za$§ narzuconym
odgérnie utartym wzorcem.

AUTORYTET JAKO CECHA OSOBOWA

Zwolennicy stanowiska personalistycznego tacza autorytet
zistnieniem okreslonych cech, wynikajacych bezposrednio
lub posrednio z osobowosci jednostki. Szukajg podstawe
autorytetu w osobie nauczyciela. Juz Rowie (1957)
rozumial autorytet jako ,pewng swoista wlasciwosc,
tkwigcg immanentnie w osobie lub instytucji, dzigki
ktorej to wlasciwosci podporzadkowujg sie jej inne osoby,
instytucje i grupy spoteczne” W podobny sposéb autorytet
wyjasnil Pieter (1960). Autorytet nauczyciela, wedlug
tego Autora, to ,,zespol wielu réznorodnych wilasciwosci
nauczyciela, dzieki ktérym uczen bez wyraznych nakazéw
i bez strachu przed karg ulega wychowawczemu wplywowi
nauczyciela, a w szczegdlnoséci chetnie uczy si¢ stosowaé
do jego wymagan”

RANGA ZAWODU NAUCZYCIELA W SPOLECZENSTWIE
| SRODOWISKU LOKALNYM

Wraz z rozwojem stosunkéw spoleczno-ekonomicznych
w Polsce zmieniajg si¢ relacje miedzy poszczegolnymi
grupami zawodowymi. W przypadku zawodu nauczyciela
wystepuje zjawisko dwoistosci oceny. Jeden aspekt
oceniania wynika ze $wiadomo$ci spoleczenstwa, ze
nauczyciel wykonuje prace o istotnym znaczeniu dla
terazniejszego i przysztego rozwoju ludzkosci. Ocena tajest
wysoka, sytuuje prace nauczyciela na szczycie prestizowej



drabiny zawodow, sprzyjajac ksztaltowaniu sie autorytetu
szkoly i pedagoga w spoleczenstwie. Niekwestionowana
ranga szkoly i nauczyciela jest jednym z warunkow
sprawnie funkcjonujacego systemu edukacyjnego, bez
ktérego nie mogg prawidlowo rozwijaé si¢ wspolczesne
spoleczenistwa.

Drugi aspekt oceniania wynika ze zmiany sytuacji szkoty
i nauczyciela w $rodowisku lokalnym. Szkola przestala
by¢ monopolista w zakresie wychowania i ksztalcenia,
a nauczyciel nie jest juz jedynym mistrzem i wzorcem
postepowania. Charakterystyczne dla wspolczesnosci
intelektualne przyspieszenie i efektowna szybkos¢
oddziatywania $rodkéw masowego przekazu ujawnily
istnienie nowych zrodel wiedzy. Jest ona powierzchowna,
ale za to tatwo przyswajalna. Proces ten oslabia autorytet
szkoly, w ktorej wiedze zdobywa si¢ w sposob tradycyjny,
poglebiony. Zmienia tez stosunek wobec intelektualne;
rangi nauczyciela. Uczenn moze zadziwi¢ go szerokoscia
swojej powierzchownej wiedzy. Zachodzace zmiany
w przestrzeni spotecznej i kulturowej powoduja wzrost
krytycyzmu i wymagai wobec szkoly. Wymagania
oraz opinie o pracy nauczyciela formulowane s3
z pozycji oczekiwan i potrzeb spolecznosci lokalnej, a nie
kompetencji i mozliwoéci samego dydaktyka. Formalna
ocena jego roli zawodowej w spoleczenstwie jest wysoka,
awzglad srodowiska zalezy od specyfikiijego doswiadczen.
Te druga ocene ksztaltuja réwniez warunki materialne
zawodu nauczycielskiego, na ogoél malo sprzyjajace
wzmocnieniu jego autorytetu.

W_LASCIWOSCI NAUCZYCIELA

S jednym z wielu czynnikéw ksztattujacych stosunki
nauczyciela z uczniami, jednak ich wplyw jest silny
i niezaprzeczalny. Bezustannie zwieksza si¢ liczba
wlasciwoséci uznanych za istotne w pracy dydaktyczno-
wychowawczej. Przy probie doktadniejszego ich okre$lenia
wskazuje sie na cechy specyficzne dla pracy pedagogicznej
lub taczy sie¢ je z wlasciwosciami uniwersalnymi dla
roznych zawodéw. Podejmowane sg proby ich wyliczenia
oraz porzadkowania, np. ze wskazaniem na pozytywne
i negatywne. Trudnoéci w jednoznacznym okresleniu
wlasnosci warunkujacych autorytet nauczyciela wynikaja
z jego dynamicznego charakteru. W miare psychicznego
i spoleczno-moralnego rozwoju ucznidw wzbogaca
sie tre$¢ autorytetu i zmienia jego zakres. Istotnym
czynnikiem réznicujacym jest takze plaszczyzna, na ktorej
nauczyciel ksztaltuje autorytet. Inne bowiem wiasciwosci
decyduja o randze nauczyciela w opinii ucznidw,
inne w przeswiadczeniu rodzicow lub przetozonych.
W rzeczywisto$ci jedynie okres§lone zréznicowanie
wlasciwosci nauczyciela zwigksza site jego pedagogicznego

oddzialywania, bez konieczno$ci odwolywania si¢ do
wladzy formalnej. Jest charakterystyczne, ze wyraznie
pozytywne nastawienie do dydaktyka ksztaltuje sie
w stosunkowo dlugim czasie i wymaga dostrzezenia u niego
wielu pozytywnych cech. Natomiast negatywny stosunek
powstaje w krotszym czasie, a do jego wytworzenia
wystarcza jedna ujemna wlasciwo$¢. Zmiana negatywnego
ustosunkowania na pozytywne nastepuje w dluzszym
czasie, natomiast przeksztalcenie pozytywnej postawy
w negatywna dokonuje si¢ znacznie szybciej. Autorytet
nauczyciela trudno jest wigc zdoby¢, tatwo mozna go
straci¢, ale najtrudniej jest go ponownie odzyskac.

Pozycja nauczyciela jest funkcjg spolecznej rangi zawodu.
Decyduje o niej ogot krajowych i lokalnych stosunkow
spolecznych. Przedstawione uwarunkowania autorytetu
nauczyciela nie wyczerpujg listy mozliwych czynnikéw.
Wskazujg jednak trzy rézne wymiary:

1. uwarunkowania zewnetrzne, niezalezne bezposrednio
od nauczyciela (globalna koncepcja pedagogiczna;
ranga zawodu nauczyciela w spoleczenstwie);

2. uwarunkowania cze$ciowo zalezne od nauczyciela
(ranga szkoly i zawodu nauczyciela w $rodowisku
lokalnym);

3. uwarunkowania wewnetrzne, w znacznym stopniu
zalezne od nauczyciela (wlasciwosci nauczyciela
przejawiane w konkretnych zachowaniach wzgledem
ucznioéw oraz osdb, z ktdrymi nauczyciel wspoélpracuje
w interesie uczniow).

Wskazane w trzech wymiarach uwarunkowania mozna
postrzega¢ jako czynniki pozytywne (wzmacniajace
autorytet nauczyciela) lub tez negatywne (obnizajace jego
poziom). Zajmowane pozycje w wyrdznionych trzech
wymiarach stanowig strukturalng calo$¢ i wyznaczaja
jakos¢ i poziom autorytetu konkretnego nauczyciela.

Osoba podejmujaca zawod nauczyciela realizuje jedno ze
swych pragnien i wyraza chec pozytywnego oddzialywania
na innych. Przezycie relacji pedagogicznej jest realizacja
tego zamystu. Natomiast autorytet stanowi zrodlo
pedagogicznego wplywu. Nie jest celem, lecz sensem
dzialan nauczyciela.

W literaturze przedmiotu spotykamy si¢ z réznymi
rodzajami autorytetéw (Marcinczyk, 1991):

1. SPOSOB ODDZIALYWANIA NA JEDNOSTKE

a) Autorytet wyzwalajacy ma  inspirujacy
i konstruktywny wplyw na postepowanie o0séb,
u ktorych cieszy si¢ uznaniem. Autorytet taki ma
szczegblne znaczenie w pracy wychowawczej z dzie¢mi
i mlodzieza. Wychowawca darzony takim powazaniem
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mobilizuje  swoich  wychowankéw do inicjatyw
i podejmowania samodzielnych dzialan, pogltebia poczucie
odpowiedzialnosci za wlasny rozwoj.

b) Autorytet ujarzmiajacy natomiast wyplywa
nie z osobistych zalet czy zaslug jego nosiciela, lecz
z wygorowanej ambicji i zadzy wladzy. W przypadku
wychowawcy czy nauczyciela o takim autorytecie
mamy do czynienia z osobg pragnaca bezwzglednie
podporzadkowa¢ sobie wychowankdw poprzez stosowany
wobec nich przymus zewnetrzny. Cel taki uzyskuje sie
w wyniku wydawania ambitnych zakazéw i nakazdw,
nieustannej i nuzacej perswazji, w ktorej nie ma miejsca
na dyskusje i jakikolwiek kompromis.

2. SPOSOB PODPORZADKOWANIA SIE

a) Autorytet wewnetrzny cechujacy sie dobrowolna
ulegtoscig innych osob i gotowosci do podporzadkowania
sie ze wzgledu na odczuwany podziw i uznanie. Autorytet
taki zwykle przypisuje sie osobie, ktorej sita wplywa
na innych, tkwi nie tyle w jej sposobach postepowania
czy stosowanych przez nig technikach oddzialywan,
ile w jej cechach charakteru i wartosciach, jakie uznaje
i konsekwentnie realizuje w zyciu codziennym.

b) Autorytet zewnetrzny ( instytucjonalny,
formalny) dotyczy wowczas, gdy podporzadkowanie
nie jest dobrowolne. Osoba o takim autorytecie ma
moc wywierania wplywu na innych nie tyle dzieki
swym osobistym przymiotom, ile zajmowaniu waznego
stanowiska w hierarchii wtadzy lub pelnieniu funkcji
upowazniajacej do formalnego podporzadkowania sobie
innych. Pod tym wzgledem autorytet zewnetrzny jest
tozsamy z autorytetem instytucjonalnym, urzedowym lub
formalnym.

3. PREZENTOWANE WARTOSCI.

a) Najwazniejszym z pedagogicznego punktu
widzenia jest autorytet moralny. Osoba o takim
autorytecie staje si¢ dla innych wzorem postepowania. Na
tym polega jej niebywala wrecz sita wywierania wplywu na
sposdb myslenia i dziatania innych.

b) Znawcy - zwigzany z osobistg szczegdlng
kompetencja w pewnym zakresie np. sport literatura,
sztuka.

AUTORYTET A WLADZA

Wtadza nauczyciela to zdolno$¢ sprawiania, by uczniowie
robili to, czego nie chcg, poniewaz tylko od nauczyciela
zaleza konsekwencjeich postepowania. Podporzadkowanie
w takim wypadku nie wynika z wlasnej woli ucznia. Jego
rezultatem jest trudne i krétkotrwale ,,zawieszenie broni”,
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ktére podporzadkowany uczen akceptuje niechetnie
i z wrogim nastawieniem. Nie ma co liczy¢ na to, ze
zwigzki miedzy nauczycielem a uczniami stang sig-w
takim przypadku-stabilne i nacechowane wspolpraca.

Wtadzg oparta na przymusie, karach i nagrodach jako
srodkach doprowadzania do uleglosci, wraz z kryjacymi
sie niebezpieczenistwami, jako czyms$ innym od sprawo-
wania wladzy instytucjonalnej moze by¢ wojsko i wlasnie
szkota. W przypadku szkoty podstawg jest jednak efektyw-
no$¢ ksztalcenia i zyczliwosé¢ ksztalcacych. Nie byloby ani
etyczne ani praktyczne oprzec stosunki spoteczne w szkole
wylacznie na wtadzy karania i nagradzania.

Nauczyciel, ktéry jednoznacznie sygnalizuje wladze - dajac
do zrozumienia ,,zréb to, bo inaczej...”, odbiera uczniom
jakakolwiek szanse zaprezentowania postuszenstwa jako
aktu wlasnej woli.

Aby nauczyciel w ogéle mogt wypelnia¢ swoja role,
niezbedne jest mu minimum praw, takich jak:

e publicznie przemawianie,

e kontrolowanie komunikowania si¢ w sali lekcyjnej,
® oczekiwanie, iz uczniowie zachowaja uwage,

® swobodne poruszanie sie po klasie,

® decydowanie, czym i kiedy sie zaja¢,

e decydowanie o uZyciu  sprzetow, pomocy
dydaktycznych, ustawieniu krzeset, miejsc siedzenia
poszczegdlnych uczniow,

e wydawanie polecen nad

materiatem,

dotyczacych  pracy

® stawianie oczekiwan w zwigzku z lekcjg, ktore
uczniowie s3 zobowigzani spetnic,

® stawianie pytan zwigzanych z trescig lekeji.

Jezeli uczniowie nie uznaja tych praw nauczyciela, nie
mozna moéwi¢ o nauczaniu. Uczniowie sami muszg wziaé
na siebie role uczniéw. Zeby jednak uprawomocnié
nauczycielskie ,prawa do praw’, nauczyciel musi spetni¢
pewne oczywiste warunki, a mianowicie:

® cele prowadzonych przez niego lekcji muszg by¢ jasne
i dostosowane do mozliwoéci ucznidw,

e musi by¢ do lekcji przygotowany,

® podawane przez niego informacje muszg by¢ spojne
i na odpowiednim poziomie,

® lekcja powinna by¢ interesujgca, a uczniowie musza
dostrzegac zaangazowanie i entuzjazm nauczyciela,

® uczniowie nie moga by¢ traktowani lekcewazaco, a ich



uwagi powinny by¢ chetnie i z uwaga wystuchiwane.

W stosunkach z uczniami wszyscy nauczyciele maja
taki sam instytucjonalny autorytet i prawa wynikajace
z przepiséw. W takim razie znaczgce roéznice w obdarzaniu
nauczycieli autorytetem, niezaleznie od plci, wieku, stazu,

pracy, wynikaja z:
e cech osobowosci, a nie z zajmowanej pozycji,

® jakosci procesu dydaktycznego i wszystkiego tego, co
sie z nim wigze.

Aby cieszy¢ si¢ uznaniem uczniéw nalezy nie tylko dobrze
uczy¢, ale rowniez troszczy¢ si¢ o stuchaczy. Na szczegoélne
zwigzki, jakie rodzg si¢ miedzy nauczycielem a uczniem,
wplywaja rézne czynniki.

Etos i klimat szkoly - sprzyja stosunkom formalnym
badz nieformalnym. Ksztaltuje osad uczniow, jakie
postepowanie nauczycieli jest wlasciwe i na miejscu,
a jakie nie. Przekonania te sg trudne do zmienienia.

. . . ISP 100
Wiek nauczyciela - ma znaczenie szczegélnie w

szkole sredniej, gdzie z jednej strony mtody nauczyciel
moze wydawal si¢ uczniom nie dos$¢ ,dorosly”,
z drugiej za$ - chetniej moga go na$ladowaé lub 40
traktowac jako wzor. 20
o

80
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Ple¢ nauczyciela i ucznia - ten czynnik takze
odgrywa wigksza role w szkole $redniej, w ktorej
nauczyciel, szczegélnie plci meskiej, musi zachowaé
szczegodlng ostroznos¢ w kontaktach z uczennicami.

Charakter, wyglad i autorytet nauczyciela - niektore
cechy sg wzglednie trwale, na przyklad wyglad, tempera-
ment, poczucie humoru. Od wrazenia, jakie

na nich pozytywny wplyw. Wladzy tej mlodziez chetnie
sie podporzadkowuje. Jednak naduzycie jej pozbawia wy-
robionej dobrej opinii, na ktérg trzeba dlugo pracowac,
poniewaz kazdy z nas potrzebuje punktu odniesienia, ja-
kim jest wlasnie autorytet.

AUTORYTET W OCZACH DZIECKA

Jak uczniowie postrzegaja dobrego pedagoga pod wzgle-
dem cech jego osobowosci? Odpowiedzi na to nurtujace
pytanie udziela przeprowadzona ankieta. Ankietowanych
bylo 100 uczniéw z klas V i VI w Szkole Podstawowej im.
R. Traugutta w Zelechowie. Ponizsze ryciny ukazujg od-
powiedzi uczniéw na zadane im pytania, dotyczace ,au-
torytetu”

Bl Klasa V Szkoty Podstawowej
Bl Klasa VI Szkoly Podstawowej

1. Co dla Ciebie oznacza pojecie ,,autorytet”?

W klasa Vv

W klasa V1

Ktos znany

Osoba godna MNiewiem

nasladowania

Zdaniem ankietowanych uczniéw pojecie ,autorytet” to
osoba godna nasladowania.

2. Czy masz swoj autorytet?

. 1o . 70
nauczyciel wywrze, szczegélnie przy pierw-

szym spotkaniu, zalezy to, czego beda sie po °°

nim uczniowie spodziewali. >0

40
Osoba o autorytecie moralnym staje sie dla

innych wzorem postepowania. Na tym po-
lega jej niebywala wrecz sila wywierania
wplywu na sposoéb myslenia i dzialania in-
nych. Dlatego tez wychowawcy i nauczyciele

30

20 A

10

o

m klasa v

B klasa Vi

tak, mam

nie, nie posiadam

cieszacy si¢ autorytetem osobistym u mto-
dziezy, sa niezastgpionym czynnikiem w ich
prawidlowym rozwoju. Rola autorytetu w wychowaniu
wydaje sie by¢ szczegolnie aktualna w dzisiejszych czasach.
W wychowaniu zapewniajacym mlodziezy swobode i po-
szanowanie ich praw, uznawanie przez nich autorytetow
ma znaczaca role. Wigze si¢ to z pewnym ograniczeniem
wolnosci, ale przede wszystkim z ukierunkowaniem, ktére
zapobiega niepozadanym zachowaniom. Wychowawcy i
nauczyciele bedacy autorytetem dla swoich uczniéw maja

Ponad 60% respondentéw klasie VI i ponad 50% responden-
tow w klasie V; na to pytanie odpowiada, iz ma swoj autorytet.
3. Kto jest Twoim autorytetem?

Najwigkszym autorytetem, zdaniem ankietowanych
ucznidw, bo prawie 60% jest dla nich Papiez Jan Pawet
II. Na drugim miejscu, okolo 20% rodzice, nieco
mniej wskazuje, bo okoto 10% na nauczycieli, kolegéw
i kolezanki.
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4. Gdzie dzi$ mozemy znalez¢ prawdziwy autorytet?
60
50
40
30
20
10
o]

o klasaV

W klasa Vil

w damu w szkole w kosciele w te lewizji/ inne

gazetach

Wyniki badan wskazuja, ze uczniowie z klasy V i VI pra-
wie w 35%, prawdziwy autorytet odnajduja w programach
telewizyjnych i gazetach.

5. Czy uwazasz, ze w Twoim wieku mlodziez potrzebuje
autorytetow?

60

50

40

30

20

B =

0 : . — . .

w domu w szkole w telewizjif inne

m klasaV

W klasa VI

w kociele

Zdaniem respondentow okolo 40% mtlodziezy, potrzebuje
autorytetu w tym wieku, 25% uczniow z klasy VI zdecydo-
wanie potrzebuje, 48% uczniow z klasy V i 20% uczniow
z klasy VI, nie wskazujg na potrzebe w tym wieku autory-
tetu.

6. Czy Twdj nauczyciel jest dla Ciebie autorytetem?

60

50

40

30

20

- L

0+ T T — T T

w domu w szkole w telewizjif inne
gazetach

m klasaVv

W klasa vl

w kosciele

Wedlug ankietowanych uczniéw 64% z klasy VI i 48%
z klasy V uwazajg, iz ich nauczyciel jest dla nich
autorytetem. 7. Jakimi cechami powinien odznaczac sie¢
autorytet?

80

60
40
i
a T T
tak nie

Wiekszo$¢ ankietowanych ucznidw wskazuje, iz osoba
ktéra posiada takie cechy jak: szczero$¢, jest pomocna,
bezinteresowna i kieruje si¢ pewnymi zasadami jest auto-
rytetem. Zdecydowana wiekszo$¢ uczniow z klasy V wska-
zuje iz, autorytet posiada osoba znana, lubiana i szanowa-

WklasaV

W klasa Vi
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na. Za$ dla uczniowie klasy VI w wiekszosci osoba ktdra
jest kontrowersyjna, famigca przyjete normy i zasady od-
znacza si¢ autorytetem.

8. Czy Twoim zdaniem w dzisiejszych czasach latwo
znalez¢ prawdziwy autorytet?

70

60
50
40
30
20
10
o T T T

sICzETY, POMOCNY,
bezinte resowny,
kie rujacy sie
pewnymizasadami

W klasaV

W klasa Vi

znany, lubiany,
szanowany

kontrowersyjny,
tamigcy przyjgte
normy i zasady

Zdaniem respondentéw klasy VI, tatwo jest znalez¢é praw-
dziwy autorytet. Respondenci z klasy V twierdza, ze dzi$
jest bardzo trudno o prawdziwy autorytet.

9. Jaki powinien by¢ nauczyciel, aby stal sie dla Ciebie
autorytetem?

70

60

50

40

30

20

: L
[ T T

pomocny, troskliwy,
madry i
wyksztatcony

B klasaV

W klasa Vi

wystarczy, aby nie wiem

prowadzi lekcje

Ponad 60% respondentéw klasy V i VI twierdzi, ze na-
uczyciel jest autorytetem pod warunkiem spelniania
wymienionych cech. Zdecydowanie mniejszy odsetek
respondentow (30% dla klasy VI i 12% dla klasy V), jest
usatysfakcjonowana samym faktem prowadzenia zaje¢. 20
respondentow z klasy V nie okresla priorytetow charakte-
rystycznych dla nauczyciela.

10. Czy uwazasz, ze autorytet nauczyciela jest potrzebny
w Zyciu?

Na to pytanie obie badane grupy odpowiadaty bardzo po-
dobnie. W zwiazku z tym, iz s3 to pytania opisowe to przy-
tocze tylko najczestsze odpowiedzi w obu grupach. Okoto
45%, zaréwno w jednej i drugiej grupie, odpowiadato:
Tak:

e dostarcza nam odpowiedniej wiedzy i za to powinno
sie go szanowac;

® pomaga w trudnych sytuacjach w szkole

° pokazuﬂ'le jak zachowywac¢ si¢ w réznych trudnych sy-
tuacjach.

Nie:
® jest duzo innych ciekawszych osob od nauczycieli;
® nauczyciel nie jest nikim znanym.
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W obecnych czasach autorytetem, niestety staja sie
telewizja, Internet, alkohol i inne uzywki. Mlodziez stawia
je na pierwszym miejscu, uwazajac za najlepsza rzecz.

W klasach V i VI dzieci posiadajg wlasne autorytety, cho¢
nie majg sprecyzowanego wlasnego $wiatopogladu. Waz-
ne jest dla nich zdanie rodzicéw czy nauczycieli, jednak
z uplywem czasu, kiedy wstepuja w okres dorastania, za-
czynajg traci¢ wlasne autorytety-jest to czas wszelkich
buntéw i sprzeciwéw przeciwko rodzicom, nauczycielem
i wszystkiemu, co ich prdébuje ograniczal. Postrzeganie
autorytetu zmienia si¢ wraz z wiekiem. Dla malych dzieci
najwiekszym autorytetem sg rodzice, poZniej stajg si¢ nimi
osoby powszechnie znane i szanowane a w okresie dojrze-
wania dziecko czesto odcina si¢ od wszelkich autorytetow
i wzoréw, chcac samodzielnie podejmowaé wiasne decy-
zje.

Ankieta zostala przeprowadzona w klasach V i VI w
dwdch szkotach podstawowych. Na pierwsze pytanie:
»c0o oznacza autorytet dla Ciebie?” W klasie V jak i VI
wiekszos¢ dzieci odpowiedziata, ze jest to osoba godna
nasladowania. Drobny procent stwierdzit, iz jest to ,kto$
znany” lub Ze nie znaja odpowiedzi na to pytanie. W innej
szkole wszyscy podopieczni zgodnie odpowiedzieli, ze
jest to osoba godna nasladowania. Wiele dzieci zaréwno
z V jak i VI klasy posiada wlasny autorytet, jednak jest
réwniez znaczny procent dzieci, ktérzy w ogole nie
posiadaja wlasnego autorytetu - nie maja osoby, ktéra
bylaby odpowiednia i godna ich zdaniem do nasladowania.
W szkole podstawowej, w klasach objetych badaniem
najwiekszym autorytetem jest Jan Pawel II, w znacznie
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»Aforyzm jest nauczycielkg zycia czedciej niz historia”
Czestaw Banach

»1ylko na tonie rodziny znalez¢ mozna zasady oraz zrédto milosci ojczyzny i sprawiedliwosci”
Arystoteles

»Jakie rodziny takie spofeczenstwo”
Feliks Feldheim

»Istnieja przynajmniej dwie instytucje, ktore zbudowane s(? na zasadzie autorytetu i bez nieﬁo
nie dajg sie¢ wyobrazi¢: rodzina i szkota”

Leszek Kotakowski

~Obywateli nie produkuje sie w fabrykach; to w rodzinie, pod sercem matki kryje sie nar6d”
Stefan Wyszynski

~Czlowiek bez rodziny drzy z zimna”
André Maurois
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ABSTRACT

Particular place of Poles and Poland at map of the world, historical perspective including lots of Polish immigrants’ families.
Life of individual as part of historical processes. Parenting, tasks and challenges of this life in view of immigrants and their

families lots.
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WPROWADZENIE

Kiedy méwimy o Polsce - to w przedstawianiu kraju, poja-
wi¢ sie powinien zrodlostéw, nazw i krain geograficznych,
opis pierwszych wydarzen konstytuujgcych ten kraj, za-
prezentowani winni by¢ jego mieszkancy i jego historia.
Historia za$ wydaje sie by¢ dyskusyjnym zagadnieniem
w przedstawianiu tych ziem. Dawna - dos$¢ fatwa jest do
opisania, cho¢ ilo§¢ zrédet i dokumentéw z wiekéw mi-
nionych jest znikoma, wspolczesna — posiada wiele mate-
rialéw Zrédlowych, jednak jej przedstawienie, jest proble-
mem, ktory rodzi si¢ z wielosci i przeciwnosci stanowisk,
w sporze o prawde, bo ta nie jest jednaka.

Polacy, to mieszkancy ziemi, ktéra jest ich ojczyzna, jed-
nak ich przestrzen zycia od wiekow wyznacza emigracja.
Nie istnieje jedno miejsce, do jakiego udajg si¢ w swych
poszukiwaniach, ucieczkach przed tym, co spotykali w
»domu o0jcéw swych”, warto jednak zwroci¢ uwage, ze cy-
kle te niezmiennie trwaja i kolejne lata przynosza nowy
exodus.

Analizujac wspolczesnoéé stwierdzamy, ze opisuje ja ma-
sowa emigracja Polakow. Zarobkowe wyjazdy, jak zwykto

sie tak twierdzi¢. Podloze jej jest jednak bardziej zlozo-
ne i nie wyczerpuje si¢ w ekonomicznym aspekcie. Nie
chciatabym przytaczaé argumentéw politycznych, socjal-
no-bytowe, znane s3 powszechnie, w sposob znamienny
wplywaja na jako$¢ zycia i godne spedzanie dni. Kolejne
miliony Polakéw, decydujac sie juz nie tylko na emigra-
cj¢ a jak wielu z ich poprzednikéw, na stale zamieszka-
nie w obcym kraju (bo jak inaczej mozna nazwaé wie-
loletnig rezydencje w innym kraju, kiedy jedynie zdalny
i przypadkowy kontakt pozostaje z rodzing). To zmiana
miejsca zamieszkania, bo chyba nie zmiana ojczyzny - te
dziedziczymy i pozostaje ona na zawsze jedyna. Powodu-
je, ze wielkim wyzwaniem dla tych, ktérzy decydujg si¢
na wyjazdy - jest funkcjonowanie ich rodzin. Pelnienie
przyjetych i powierzonych rél spolecznych zwiagzanych
z wychowaniem dzieci, codziennym przebywaniem z nimi
w realizacji powinnosci.

Swojego miejsca szukaja emigranci w szeroko po-
jetej wspolnej Europie, o ktérej Zygmunt Bauman
pisze, ze jest wyzwaniem, przestrzenia, ktora staje sie,
w nawigzaniu do historii o mitycznej proweniencji, Euro-
pa — postrzegana by¢ moze jako niedokonczona przygoda.



To miejsce wyjazdow najczestszych - jednak w czasach
globalnego $wiata przestrzen nie stanowi juz problemu,
w przemieszczaniu. Prawdziwym wyzwaniem jest to, ze
cho¢ $wiat sie zmienit - sam czlowiek w potrzebach swych
i oczekiwaniach niezmiennym pozostaje — zatem i rudy-
mentarne potrzeby nie ulegaja rewolucyjnym zmianom
podobnym do nowinek i osiggnie¢ w przestrzeni technicz-
ne;j.

Wspolczesni emigranci - to ludzie w kazdym wieku. Bar-
dzo mlodzi, ktérzy nie potrafig znalez¢ pracy, zatem szu-
kaja miejsca stalego zarobkowania — czgsto tez zamieszka-
nia na obczyznie. Starsi, ktérzy pozostawiaja rodziny, by
zapewni¢ im lepszy byt i stabilizacje, niepomni, ze czto-
wiek do zycia dobrego potrzebuje nie tylko zabezpieczenia
potrzeb wynikajacych z dostatku materialnego, za$ duzo
bardziej, szczegdlnie dzieciom potrzeba bliskosci, zrozu-
mienia i mitoci ze strony najblizszych. Warto tu zaznaczy¢
istotny problem, jaki porusza niniejszy artykul - problem
wychowania dzieci i mtodziezy z rodzin, gdzie cz¢s¢ ro-
dzicow zdecydowala si¢ na stalg emigracje, lub przebywa
stale poza miejscem stalego zamieszkania dzieci i wspol-
malzonkéw. Najszersza - grupa emigrantéw, to dojrzali
ludzie, wyjezdzajacy dla poprawy bytu.

Odnoszac si¢ do zagadnienia - funkcji i roli rodziny
w wychowaniu dziecka w przestrzeni spolecznej, nalezy
wspomnie¢ o tym, ze jest ona ,,pierwszym zrodlem prze-
kazu symbolicznego; w niej mate dziecko uczy si¢ wyra-
zania uczu¢ i mygli, a takze odpowiednich relacji i zacho-
wan, w niej spotyka si¢ z warto$ciowaniem, uczy si¢ po raz
pierwszy norm postepowania i jest wdrazane do funkcjo-
nowania w czekajacych je rolach spotecznych” (Milerski i
Sliwerski 2000: 192)

Rodzina - zostaje poréwnana do ,instytucji wychowaw-
czej”, biorgc pod uwagg, Ze rozwdj cztowieka determinowa-
ny jest wplywem $rodowiska w jakim ono przebywa. Jed-
nak to wlasnie w rodzinie przychodzace na $wiat dziecko,
uczy sie pierwszych stéw, krokéw i okreslonych zachowan
spolecznych. Zatem wydaje sie, ze najbardziej interesujgca
i rodzaca najwiecej pytan, wyzwan tak z punktu widzenia
spolecznego i pedagogicznego stanowi grupa emigrantéw
- cze$¢ populacji, ktéra wyjezdza pozostawiajac dzieci -
dla dobra ich oddala swe obowiazki lub deleguje je na in-
nych czltonkéw rodziny - lub osoby zastepujace rodzicow
wroli wychowawcéw. Srodowisko opiekunicze w przypadku
rodzin emigrantéw naznaczone jest rozstaniem — swego
rodzaju stratg, ktéra przezywaja wszyscy jej cztonkowie
- za$ najmocniej odbija si¢ ona na psychice dzieci. Wy-
chowanie — w tych rodzinach traci swe elementarne upo-
rzadkowanie, zasadnicze dla jego oddzialywania, jest
niespojne, wrecz przeciwne jego zatozeniom. Postawa ro-
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dzicielska w swym charakterze emocjonalnym nie moze
by¢ realizowana - lub realizowana jest fragmentarycznie
i w sposob spaczony, tak tez niestety oddzialuje na dziec-
ko i ksztaltuje jego osobowos¢. Zaburzone zostajg funk-
cje rodziny, nie zaspokajane potrzeby tak poszczegdlnych
czlonkéw, jak i ich spoleczne ich odniesienie. Mozna
stwierdzi¢, co zauwazajg badacze, ze powstal nowy styl
wychowania - styl oparty na kontakcie medialnym, kie-
dy funkcje przekaznika i miejsce spotkania petnig nowe
media - wszak one w czasach plynnej nowoczesnosci
zastepujag bezposrednie relacje, niestety nawet tak wazne
i podstawowe dla cztowieka relacje rodzinne. Teorety-
cy badajacy modele funkcjonowanie rodziny zaznacza-
ja, ze ten interpersonalny system stosunkéw znamien-
nym jest dla jej okreslenia. Realizacja poszczegdlnych rél
w szczegdlnym odniesieniu do czlonkéw rodziny - jest z
gory okreslona i nie wptywa dobrze na jej czltonkéw za-
miana oczekiwanych, powierzonych i realizowanych za-
dan, ktdére niosg ze soba prawa i obowigzki wynikajace z
petnionych rél wychowawczych. Rodzina bedaca podzie-
long przez fakt emigracji jednego z rodzicéw, lub wyjazdu
obojga z nich, naznaczona jest zaburzeniem tak relacji, jak
potrzeb, postaw i funkgji.

Wyjazdy rodzicow - stuzg poprawie bytu rodziny
i stwarzaniu warunkéw do dalszego rozwoju dzieci, jednak
nie wplywajg korzystnie na ksztaltowanie ich osobowosci.
Nalezy wspomnie¢ o roli i miejscu matki w ksztaltowaniu
przysztych $wiadomych wspolmieszkancow kraju. Matki,
ktorej nie moze zastapi¢ nikt — tak w drodze przychodze-
nia na $wiat dziecka, jak w procesie ksztaltowania $wia-
domych i zakorzenionych w tradycji i kulturze jednostek.
Matka, ktdrej nikt nie moze zastgpi¢ niejednokrotnie po-
zostawia swe dzieci w poszukiwaniu mozliwo$ci zaspo-
kojenia podstawowych potrzeb bytowych rodziny. Erich
Fromm napisat:

[...] matka jest pokarmem, miloscig, cieptem, ziemiq. Byc
kochanym przez nig to tyle co by¢ zywym, zakorzenionym,
miec¢ ojczyzne i dom..” (Fromm 1966: 45); [...] milos¢
matki nie jest obwarowana zadnym warunkiem. Jedyne,
co musze zrobic, to by¢ - by¢ jej dzieckiem. Mitos¢ matki
jest spokojem, nie trzeba jej zdobywac, nie trzeba na nig
zastugiwac. (Fromm 1971; 52)

Wedlug danych Fundacji Prawo Europejskie w Polsce
w 2009 r. w 110 000 rodzin dzieci wychowywaly si¢ bez
co najmniej jednego z rodzicow. W $wietle licznych badan
nad dzie¢mi z rodzin emigrantéw, wykazano, ze dzieci te
niechetnie ujawniaja swoja sytuacje rodzinna, wstydza sie
jej, co zdecydowanie zaniza ich obraz siebie i samoocene.
Dziecko czujac sie opuszczone i zaniedbane nie realizu-
je nalezycie obowigzkéw, w tym obowigzkow szkolnych.



Czuja si¢ osamotnione i niekochane. Eurosieroctwo — zde-
finiowane mig¢dzy innymi przez S. Kozaka - okresla dzieci,
ktorych rodzice wyjechali w celach zarobkowych za grani-
ce. Zjawisko to zalicza si¢ do tak zwanego sieroctwa spo-
tecznego. W przypadku braku kontaktu z rodzicami wsku-
tek wyjazdu w celach zarobkowych, Kozak wyrdznia trzy
stopnie osierocenia:

e stopien najwyzszy, kiedy nastepuje catkowite opusz-
czenie dziecka przez rodzicdw, co skutkuje cal-
kowitym brakiem kontaktéw miedzy dzieckiem
a rodzicami, za$ zyciem dziecka kieruja osoby obce;

e stopien $redni, kiedy dziecko ma sporadyczny kontakt
z rodzicami, spotkania i wizyty sa nieregularne;

e  stopien najnizszy wystepuje, gdy rodzice interesuja sie
dzieckiem, organizuja spotkania, cho¢ nie jest to stala
nad nim opieka.

Niestety wyjezdzajacy rodzice wielokrotnie nie reguluja
sytuacji prawnej dzieci, co powoduje, Ze zostaja one wy-
kluczone z korzystania z praw i przywilejow im przyna-
leznych. Najbardziej obcigzajace sg dla rodzin emigrantow
skutki psychiczne, ktére wplywaja na rozwdj dziecka. Wy-
nikajg one, jak podaja badacze, z niezaspokojenia elemen-
tarnych potrzeb: milosci, przynalezno$ci, bezpieczenstwa,
bliskosci.

Niezaspokojone potrzeby, niedostosowanie spoteczne,
zanik wigzi uczuciowej rodzi obcigzajace, czesto na cale
zycie, skutki w postrzeganiu siebie i relacjach ze $wiatem
zewnetrznym. Psychologowie i socjologowie klasyfikuja
imigracje zarobkowg jako patologie. Najbardziej brze-
mienne w skutki wychowawcze s3 wyjazdy rodzicéw ma-
tych dzieci, gdyz one najbardziej cierpig z powoddw osa-
motnienia.

Nalezy w niniejszej analizie odnie$¢ sie do teorii warto-
$ci, ktora staje si¢ analizg istotnych zjawisk psycholo-
gicznych - w tym ujeciu kwestii emigracji i jej skutkow
w caloéci ich oddzialywan tak jednostkowych, jak spo-
tecznych — w szerszej perspektywie historycznej. Warto-
$ci wsrod wielu ich podzialéow i klasyfikowaniu na grupy
tacza w sobie to, co cenne i wazne w cato§ciowym procesie
ksztaltowania jednostki i znamienny jest ich wplyw na
kazda ksztaltowang jednostke.

Niniejsze krotkie przedstawienie problemu emigra-
cji i eurosierot pozwala dostrzec wage i brzemien-
nos$¢ tego zjawiska, zjawiska emigracji, ktéra wplywata
i ksztaltowala wiele z pokolert emigrantéw. Zycie tych lu-
dzi w sposdb jednoznaczny okreslaly wyjazdy, naznaczajac
wiele z pokolen Polakow pietnem bezdomnych. Warto za-
tem podda¢ analizie minione pokolenia - tych, co szukali

ojczyzny, ktora bedzie im ,macochg’, bo matki-ojczyzny
nikt nie zastgpi. Pokolenia tych, co porzucali swe rodziny
lub razem z nimi wyjezdzali do ,,ziemi obiecanej’, ktéra
przyjmowala ich i pozwalala zaistnie¢ w wielu przestrze-
niach i niestety teZ niejednokrotnie zmuszata do powrotu i
doprowadzata do zatracenia dorobku i zycia. Nalezy zatem
przyjrzec sie i w szerszej perspektywie historycznej ko-
lejnym grupom emigrantéw. Pozwoli to lepiej zrozumie¢
wage problemu i jego niestety niezmienny, uwarunkowa-
ny historycznie charakter. Wskazujacy jak bardzo naréd i
fakt bycia reprezentantem danego narodu deprymuje zycie
czlowieka i je okresla. Nalezy tez zauwazy¢, ze jest to pro-
blem szerszy. Polacy nie sg jedynym narodem skazanym
i skazywanym na wyjazdy ze swojej ojczyzny, porzucanie
ziem matki, wpisujacej ich w §wiat.

Na poczatku lat 90. XX w. wyjechata wielka fala emigracji
miodych ludzi, ktérzy szukali godnego zycia za granica,
zniesiono wizy. Mlodzi ludzie zaczeli wyjezdzaé na
studia, nie ograniczala ich juz polityka i inne powigzania.
Licznym si¢ udalo, bez zaplecza, bez szczegdlnych srodkow
finansowych, znalezli swe miejsce, zamieszkali w wielu
krajach. Na szczedcie ta emigracja, to nie jest przegrane
pokolenie - dzi$ to czterdziestolatkowie mlodzi, otwar-
ci i chetni dalej poznawa¢ $wiat globalny. Spotykaja swe
przeznaczenie w wedréwce ku dostatniemu zyciu, jakie
czesto wiodg na emigracji. Lata ich Zycia mierzone sg ilo-
$cig przyjazdéw do ojczyzny, iloScia odwiedzin bliskich. Sa
oni wedrowcami wspoélczesnosci. Lata 80. Minionego wie-
ku przyniosly czas wyjazdéw emigracji politycznej, choé
wiekszo$¢ z emigracji przeciez ma takie podloze. Do tego
pokolenia nalezy wielu z tych, ktérzy wyjechali i wroci-
li, wierzac w odmiane, ktéra miata nadjes¢. To emigracja
wygranych i przegranych - jak wiele z pokolen wyjezdza-
jacychi... wracajacych. Wielka emigracja konca lat 60. XX
w. przyniosta zmiane, ktdra zaowocowata innym ksztattem
Polski. Byl to emigracja pokolenia Zygmunta Baumana,
Leszka Kolakowskiego. Wygnani - bo tak przeciez nalezy
powiedzie¢ — wracali do ojczyzny po latach, Zona profeso-
ra Baumana, Janina - za ojczyzne uwazata Polske - mimo
iz, ta wyrzucila ich, pozbawiajac prawa przyjazdu na dzie-
sieciolecia.

Chciatabym wspomnie¢ jeszcze o emigracji wojennej i
miedzywojnia. Zwracajac szczeg6lng uwage na te ostat-
nia. Emigracje Polakéw w czasach wielkiego kryzysu.
Polakéw, ktorzy zapraszani byli by ,zasiedla¢” Euro-
pe. Do dzi$ miedzy innymi we Francji znajduja sie po-
mniki po$wiecone Polakom, ich obecno$ci w tym kra-
ju i zaslugom poczynionym. Niezmiennie wyjazdom
towarzyszylo porzucenie - dzieci, malzonkéw, tutaczka
i wygnanie z ojczyzny, psychiczne cierpienie za ziemia
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matki i krajem ojcow, i powroty, ktore nie dawaly zy¢
w $wiecie politycznej indoktrynacji.

Ten krétki rys — emigracji ostatnich lat ma na celu jedy-
nie zarysowanie jak powtarzalnym procesem w dziejach
ludzko$ci jest emigracja, jak wptywala i oddzialuje ona na
jednostki, w swym niezmiennie powtarzalnym procesie
istnienia w historii narodu, ze szczegélnym odniesieniem
do historii i wspéltczesno$ci narodu polskiego.

Warto zatem odwolaé si¢ do stow klasyka mysli - filo-
zoficznej Karla Mannheima, ktory dostrzega nieroze-
rwalne zwigzki jednostki i spoleczenstwa a w nim za-
pisang jego historie, ktora odbija si¢ jak w zwierciadle
w jednostkowych losach jej obywateli:

Kazda jednostka jest wiec z gory zdeterminowana przez
fakt, ze wyrasta w spoleczeristwie, i to zdeterminowana w
dwojakim sensie; znajduje zaistnialg juz sytuacje, a w tej
sytuacji uformowane z géry modele myslenia i zachowa-
nia. (Mannheim 1992: 3)

Powtarzalno$¢ historii wyjazdéw i powrotéw z emigracji
znamienng jest dla narodu Polskiego. By znéw zacyto-
wa¢é przywolywanego uprzednio filozofa - ,Sens historii
i zycia zawiera si¢ w ich stawaniu si¢, w ich ptynnosci”
(Mannheim 1992: 21). Staly rytm wyjazdéw i powrotéw,
mikro historii - prawdziwych loséw ludzi nad ktérymi
warto sie zatrzymac. Opowiada¢ je by staly sie dowodem
na nierozerwalno$¢ zwiazkéw z ojczyzng, ziemia matki
i ojca, na ich wplyw na czlowieka i na jego ksztaltowanie:

Myslenie ludzkie nie jest z reguly wyzwalane impulsem
kontemplacji, jako ze przeciez wymaga ono podtoza woli-
cjonalnego i emocjonalnego aby zapewni¢ trwalg orienta-
cje myslenia w egzystencji grupy. Wtasnie dlatego, ze wie-
dza jest w samych swych podstawach wiedzq kolektywng
(pomyst samotnej jednostki to tylko szczegolny przypadek
i wytwér pozniejszy), zaklada istnienie wspélnoty wie-
dzy, bedgcej pierwotnie przygotowang w podswiadomosci
wspélnotg przezywania. |...] trzeba takze uzna site kolek-
tywnej podswiadomosci. (Mannheim 1992: 25)

Idac dalej tym tropem mySlenia nalezy zaznaczy¢ jaki
wplyw na jednostke ma myslenie — tak w odniesieniu do
perspektywy poziomej, jak i poziomej ze szczegdlnym od-
niesieniem do iluzji postrzegania $wiata otaczajacego:

Przede wszystkim przyspieszenie ruchliwosci spolecznej
niszczy dawniejszg, panujgca w statycznym spoleczen-
stwie iluzje, ze wprawdzie wszystkie rzeczy mogg sie zmie-
niaé, ale myslenie pozostaje wiecznie takie samo.” (Mann-
heim 1992: 6)

Mobilnos¢ pozioma, to znaczy ruch, przemieszczanie sig
z jednego miejsca na inne i z jednego kraju do drugiego
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nie zmieniajgc statusu spolecznego pokazuje wprawdzie,
ze rézne narody réznie myslg, ale dopdki tradycje grupy
narodowej czy lokalnej pozostajg nie ztamane, tak bar-
dzo podtrzymuje sie nawykowy styl myslenia, Ze sposo-
by myslenia zaobserwowane u innych grup, odczuwane
sg jako dziwactwa, bledy, dwuznacznosci i herezje. Nie
watpi sie ani w stusznos¢ wlasnej tradycji myslowej, ani
w jednoznacznos¢ myslenia w ogole.

Tylko wéwczas, gdy mobilnosci poziomej towarzyszy
pionowa, tzn. szybki ruch pomiedzy warstwami w sen-
sie awanséw i degradacji spolecznych, ulega nadkrusze-
niu wiara w powszechng i wieczng stusznos¢ wlasnego
myslenia. Mobilnos¢ pionowa stanowi decydujgcy czyn-
nik, ktéry narusza ludziom trwatos¢ odziedziczonych
obrazéw swiata i czyni ich sceptycznymi. [...] Jest za-
stugg Maxa Webera, ze pokazat on w swej socjologii re-
ligii, jak czesto ta sama religia byla przezywana w rézny
sposob przez chlopow, rzemieslnikow, kupcow, szlachte
i intelektualistow. Jesli jakies spoleczenistwo podzielone
jest na zamkniete kasty i dlatego odznacza si¢ nieznacz-
ng mobilnoscig pionowg, to we wszystkich grupach albo
wystepuje brak wspolnego obrazu Swiata, albo tez jest on
w réznych kontekstach zyciowych w rézny sposéb rozumia-
ny.” (Mannheim 1992: 6)

To niezwykle znamienna uwaga, istotna w postrzega-
niu Polakéw-emigrantéw. Dzi§ aktywnymi uczestnika-
mi spotecznymi, aktywnymi zawodowo i zdecydowanie
w pelni wladz umystowych sg przynajmniej trzy gru-
py emigrantdw, nie liczac ludzi w pelni sprawnych a juz
z duzym bagazem lat i co za tym idzie malo mobilnych
z racji wieku i dolegliwosci nimi powodowanych. Zatem
to wielka rzesza ludzi i ich wyobraznia, przesycona jest
obrazem $wiata, jaki poznawali, w jakim wspotuczestni-
czyli, jest wprost proporcjonalna do ich ilo$ci. Pytaniem
retorycznym pozostaje jednak pytanie, na ile potrafig oni
przenies¢ do$wiadczenia krajéw poznawanych, ,,nowych
ziem obiecanych’, jesli — kiedy wracajg do ojczyzny? Czy
tez wraz z chwilg ich powrotu do ziemi ojcow i przestrzeni
matek wracaja dawne wzory, obrazy relacji zakorzenione
w tradycji ,umystéw zniewolonych” Chcac podjaé szersza
perspektywe tej dyskusji, zapyta¢ nalezy o doswiadczenia i
przetozenia tych doswiadczen dotyczacych relacji spotecz-
nych, rodzinnych przenoszonych na grunt rodzinny. Jak
sie majg do siebie modele wychowania, dziedziczone i ob-
serwowane, wobec autorytetu. ,Demokracja nie jest moz-
liwa bez wyksztalcenia sie szczegdlnej, demokratycznej
mentalnosci, ta zas bez wychowania do demokracji [...]”
- stwierdza Mannheim (Mannheim 1992: 112).

Polacy niestety nie sa wychowani do demokracji, na-
lezy tez powiedzie¢, ze brak dbalosci o to wychowanie



znamiennym jest dla wspoélczesnosci, by nie uzy¢ okre-
$lenia indolencji. Powroty do kraju przynosily wielu z
tych, ktérzy postanowili ,budowaé ojczyzn¢” upadek
i strate wszystkiego, co dotychczas posiadali, wraz
z zyciem.

Sprawujacy wladze dbali by w kraju panowata ,,selekcja
negatywna’, tak dobdr kandydatéw na nauczycieli oceni-
ta powolywana Janina Bauman. Historia Pawla Jasienicy
przedstawiona w filmowej rezyserii Kidawy-Blonskiego
w Rézyczce, doskonale obrazuje omawiany model bra-
ku korelacji miedzy poziomami warstw, ktére nigdy nie
moga by¢ koherentne, gdyz z zalozenia ich poziom nie jest
réwnym. Po raz kolejny postugujac sie cytatem z Ideologii
i utopii, poszerze perspektywe spojrzenia na przedstawia-
ny problem:

Im bardziej statyczne jest spoleczeristwo, tym wigksze
prawdopodobieristwo, ze warstwa ta zdobedzie okreslony
status, pozycje kasty. I tak mozna widzie¢ magoéw, brami-
noéw, sredniowieczny kler jako warstwy intelektualne cie-
szqgce sig w spoleczeristwie monopolem, przy pomocy kto-
rego kontrolujg one zaréwno formowanie obrazu swiata w
spoleczenistwie, jak i przezwycigzanie lub fagodzenie roznic
w naiwnie wytworzonych wyobrazeniach innych warstw.
[...] Im bardziej czyni sig rzecznikiem jakiejs zorganizo-
wanej zbiorowosci, np. Kosciota, tym bardziej jej myslenie
sktania sie ku ,scholastyce”. Musi istnie¢ dogmatycznie
rzgdzgca wladza, aby sankcjonowac te sposoby myslenia,
ktore kiedys obowigzywaly tylko dla jednej sekty, ale przy
tym takze wlasciwg temu sposobowi myslenia ontologie i
teorig poznania. [...]

Drugqg cechg monopolistycznego typu myslenia jest wzgled-
ne oddalenie od otwartych konfliktow dnia powszedniego;
takze i pod tym wzgledem jest wiec ono scholastyczne, tzn.
akademickie i sztywne. (Mannheim 1992: 9)

Wspdlczesny $wiat przetamal monopol kast i wolny jest
od tych uwarunkowan i ograniczen. Niestety pod ptasz-
czykiem demokracji odebrat tez wiedzg¢ polaczong z wola
myslenia. Odebral $wiadomos¢ tak uczestnictwa w spo-
fecznym oddzialywaniu na jednostke, jak i wspoltworze-
niu przestrzeni zycia jednostki przez grupe, ktéra opisuje
$wiat warunkowany napltywami z przeszlosci w wymiarze
malych ojczyzn i ziemi ojcéw. Macdonaldyzacja $wiata
zbanalizowala jego obraz i ujednolicita. Ograniczajac tym
samym wplyw przestrzeni najblizszych cztowiekowi - oj-
czyz'nianych jego wymiaréw. Emigracje niszcza rodziny,
naruszajg podstawy ich funkcjonowania, zabijajg szczescie
postrzegania swiata w zatracie blisko$ci i milosci do naj-
blizszych i do wspoélnej im ojczyzny.

Odwotlujac si¢ do mikro historii jako sposobu ,,obrazowa-

nia czlowieka w $wiecie”, kiedy to opowies¢ o jednostce,
ktéra znamienna jest dla loséw narodu i jego znakomitej
cze$ci spoleczenstwa, warto - poruszajac temat emigracji
i loséw - odnies¢ sie do wybranych przykltadéw - loséw
emigrantow i ich szczegdlnemu zwigzkowi z ojczyzna.

Antoni Magierka, emigrant okresu miedzywojennego,
ktory przebywat w potnocnych rejonach Francji, pojechat
tam wraz falg emigrantéw poszukujacych pracy w Europie
czasu kryzysu i poszukiwan przez 6wczesne wiladze lu-
dzi do zamieszkania i zasiedlenia terenéw wyludnionych
przez pierwsza wojne $wiatowa. Pracowal jako gornik,
pozniej pracowal w fabryce samochodéw jako kierowca.
Poznal kobiete, ktora zostala jego zona, taka wydawac sie
moze zwykla historia zycia, ale pdzniej jego zycie stalo sie
swego rodzaju przypowiescig — historig ludzi - Polakéw na
emigracji i ich tragicznych historii powrotéw. Wrécili do
ojczyzny, spodziewajac sie narodzin dziecka. Z zasobem
gotowki i energig dojrzatych ludzi, ktérzy posiadali bagaz
wiedzy o $wiecie kupowali kolejne posiadtosci, szukajac
swego miejsca na ziemi. Nie sprawdzili sie w roli rolnikdw,
prowadzili herbaciarni¢ w Lublinie, miejsce i kamienica, w
ktorej zamieszkali, zostala zbombardowana, cho¢ Lublin
ocalal doznajac nielicznych nalotéw na poczatku wojny,
oni stracili dom. Bombardowanie przyniosto $mier¢ Jo-
zefa Czechowicza, zniszczenie kilku kamienic, w tym tej,
w ktdrej mieszkali Magierkowie. Jeszcze pod koniec lipca
1939 . kupili cegielnie od wyjezdzajacych do Ameryki Zy-
dow, zaplacil potowe jej ceny i tuz po wojnie splacit reszte.
Cegielnia pracowala przez wojne, przynosita dochody i
prace wielu pokoleniom Polakéw. Dopiero obecny kryzys
spowodowal jej definitywne zamknigcie. Dzi$ w Polsce nie
buduje si¢ z cegly, cho¢ robily to i robig pokolenia na ca-
tym $wiecie.

W czasie wojny zmarla zona Antoniego, corke zas, kto-
rej pojawienie sie na $wiecie bylo inspiracja do powro-
tu do ziemi ojcéw, wychowywaly kuzynki Antoniego.
Czas powojenny przyniost wywlaszczenie. W potowie
lat pie¢dziesiatych Antonii Magierka trafil na trzy lata
na lubelski Zamek, gdzie przebywali wieZniowie tam-
tych czasow. Spedzit tam czas, ktory wyznaczyl kres jego
aktywnosci, wrécil do ruin budynkéw mieszkalnych,
ktérych wladza mu nie zajela, zyl z zapomdg i zmart
jako biedak. Los emigranta-Polaka, ktéry wraz z czasem
w jakim przyszto mu zy¢ stanowi mikropowies$¢, przypo-
wies¢ o losie czlowieka, wedrowca i widczegi. Emigran-
ta, ktdrego ojczyzna nie przyjela, rodzine zniszczono, a
dziecko pozostalo samo sobie. Majatek, jaki zakupili po
powrocie do ojczyzny, przysparzal dochodu kolejnym
reprezentantom wtadzy nim si¢ ,opiekujagcym”. Dziecko
zostalo sierotg — ojciec nigdy nie sprawowal pelnej opie-
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ki na dziewczynky. W tym przypadku mozna moéwi¢ o
cenie powrotu, cenie rozlgki i osamotnienia wpisanej
w historie i losy Polakéw-emigrantow.

Henryk Sporon, emigrant, publicysta historyczny.
W czasie II wojny $wiatowej zostal wcielony do Wehr-
machtu, walczyl w Stowacji i na Wegrzech. Ranny w mar-
cu 1945 r., przebywal w szpitalu w Czechach, nastepnie w
niewoli sowieckiej. Po wojnie powrécit na Slask, byt na-
uczycielem geografii w szkotach podstawowych i $rednich.
W czasie stanu wojennego internowany, przebywal w wie-
zieniu w Jastrzebiu-Szerokiej, Uhercach w Bieszczadach
i Rzeszowie-Zalezu. Po zwolnieniu w 1983 r. otrzymat
nakaz wyjazdu bez prawa powrotu z calg rodzing do Nie-
miec. Zajmuje si¢ dokumentacjg najnowszej historii Polski
- okresem stanu wojennego, $lasko-polsko-niemieckimi
tematami. W Niemczech broni Polski przed nacjonalista-
mi, w Polsce tgpi narodowa megalomanie i walczy ze ste-
reotypami. Tak informacja zamieszczona - jako biogram
na stronach Polonii zwigzanej z uczestnictwem w kulturze
niemieckiej i wzajemnym przenikaniu tych kultur i innych
portalach informacyjnych i na innych portalach informa-
cyjnych. Pan Henryk jest stale aktywnym propagatorem
idei demistyfikacji przeszloéci - wspominania pisarzy
zapomnianych i celowo przemilczanych przez ,,uklad’, ta-
kich jak Jézef Mackiewicz i Ferdynand Goetel. Ten ponad
osiemdziesiecioletni Polak jest przykladem obywatelskiej
postawy $wiadomego uczestnictwa w tworzeniu historii
narodu. Wydaje ksigzki i stale publikuje swe wystgpienia
sprzeciwu wobec jednostronnego przedstawiania historii
ijej zaklamywania. Nie ogranicza go wiek, cho¢ ten kieruje
sie swoimi prawami i nie pozwala na taka mobilnos¢, jaka
interesuje Pana Henryka.

Te dwa zyciorysy — dwie krétkie historie, to losy Polakéw,
ktorych ojczyzna pozostaje jedna. Pan Henryk od wielu lat
mieszka w Bawarii, przywykl do tamtejszego stylu zycia.
Zaznacza, ze jeszcze daleka droga do pelnej demokracji
w naszym kraju”. Cho¢ jego serce pozostaje w kraju ojcow,
to widzi konieczno$¢ pracy i rozwoju — rozwoju, ktory
wigze sie z ksztaltowaniem $wiadomosci i pracy nad nig,
jaka powinien wykona¢, tak kazdy indywidualnie, jak
i cate spoleczenstwo - jesli mozna uzy¢ takiego okreslenia,
ZWaZywszy, Ze ono obejmuje dziatania nie zamykajace si¢
w mocy sprawczej jednostek - a we wtadzy si¢ zamykajace.
Sporon - i jego zycie wciela w Zycie model emigranta — sta-
le obecnego w Zyciu ojczyzny, aktywnie uczestniczacego i
starajgcego si¢ wplywaé na ksztalt wiedzy i $wiadomosci
krajan, ksztaltujac ja swa publicystyka. Emigracja zaowo-
cowala w jego przypadku rozwojem tak w przestrzeni po-
ziomej, jak i pionowej, poszerzyta perspektywe postrze-
gania $wiata i w dalszej konsekwencji przedstawiania jej
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w dzialalno$ci pisarsko-publicystycznej. Poznanie $wiata
zaowocowalo ubogaceniem perspektywy jego postrzega-
nia. Antoni Magierka i jego historia to przyklad pokolenia
»Straconego’, emigrantéw, réwniez politycznych, cho¢ po-
chodzenie jego emigracji miato zdecydowanie finansowe
podlioze, jednak, pdzniej powr6t i proba tworzenia no-
wego $wiata w przestrzeni zastalych relacji politycznych,
zakonczyla si¢ kleska. Ruing plandw, dziatan i zycia. Ta
historia nie zawiera optymistycznego przestania w dlu-
gim trwaniu - w pamieci pokolen, ktére wspottworzyta,
przeciwnie, jest wstydliwg karta w dziejach historii naro-
du, ktérg stara sie skutecznie czy$cié, by nie pozostata w
pamieci potomnych.

Na zakonczenie tych rozwazan, chciatabym po raz kolejny
powolac sie na stowa Pani Janiny Bauman, ktdra zapytana
o kraj, ktory jest jej ojczyzng, wskazala na Polske. Anglia
to dobra macocha, ktéra przygarneta, wykarmita. Jednak
ojczyznag jest Polska, w Warszawie, Toruniu, Lublinie czuje
sie u siebie, a tam jest emigrantka.

Warto odnie$¢ sie do pewnej paraleli przestrzeni istnie-
nia - przynaleznosci w graficznym przedstawieniu $wiata,
jakim moze by¢ symbol zycia, tak w wymiarze jednost-
kowym, jak i spotecznym. Przestrzen najblizsza, to prze-
strzen ziemi matek, centrum $wiata, srodek ksztaltujacy
poczucie tozsamosci, istote Zycia i bycia. To istnienie tak
w wymiarze jednostkowym, jaki i spolecznym. Niemozli-
we jest zycie czlowieka bez matki — przestrzeni najblizszej
i wpisujacej swiat. Mimo postepu w medycynie, jeszcze
nie udato si¢ cztowiekowi, zeby zaistnial i zZyl samodzielnie
i w pelni uksztaltowany bez obecnosci organizmu matki.
Jest ona niezbywalna, nie mozna jej zastgpi¢ i nie sposob
zy¢ bez jej czynnego uczestnictwa w chwili pojawiania sie
na $wiecie. Nalezy zaznaczy¢, ze prawo to obowiazuje tak
w przestrzeni jednostkowej, jak i spolecznej, nie zyjemy
bez matczynej przestrzeni. To podworko, ulica, wie$ —wpi-
suja nas w §wiat i stanowig o tym, Ze jesteSmy, tak jak mat-
ka, ktéra daje nam zycie. Przyczynek i mozliwos$¢ naszego
istnienia. Drugi z wymiaréw naszego istnienia, to prze-
strzen ojcow - druga plaszczyzna otaczajaca — istnienie
w ,,zarodku”, wymiar ojcowskiego otoczenia, ta bliskos§¢
jest ta, ktorg mozna zastgpi¢, jest jako mowi o niej Antonii
Kepinski - tg relacja, ktéra odbija $wiat zewnetrzny, jest
zwierciadlem pokazujacym istnienie. Moze to zwierciadlo
by¢ zastgpionym przez inne osoby, ojciec nie jest jedynym
i niezastagpionym, te funkcje pokazywania $wiata moze
pelni¢ inna osoba, wazne jest, by ona istniata. Ziemia
ojcow, przedstawia przestrzen ksztaltujaca jednostka w
szerszym z wymiarow jej istnienia. To ojczyzna i najblizsi
- dzieci i ich osamotnienie w zatracie poczucia blisko$ci
i milosci, jakiej poswiecone s3 wczesniejsze z czesci ni-



niejszego tekstu, stanowig wyzwanie dla pedagogiki i nauk
spolecznych. Polacy wygnani z ojczyzny, pozbawieni praw
i mozliwo$ci przebywania w niej wracajg. Cho¢ ojczyzng -
ziemig ich stalego przebywania - nie jest Polska. Pozostaja
jej dzie¢mi — w dziedziczonym spadku kultury i tradycji.

Ostatni z wymiaréw przestawienia §wiata wspdlczesnego
- to $wiat globalnej spoleczno$ci w jakiej wspotuczestni-
czymy, niestety nie sposob odnies$¢ go do przedstawianego

schematu istnienia cztowieka w $wiecie, jednak pominie-
cie tej przestrzeni stanowiloby powazny blad w niniejszej
analizie podejmujacej tematyke emigracji i wychowania
pokolen przysztych Polakéw — mieszkanicdw Europy. Pola-
cy i ich wyjazdy przynosza wzbogacenie, pojawia si¢ tylko
pytanie, czy takie bogactwo jest najbardziej oczekiwanym
przez ich dzieci.
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ABSTRACT

The following article discusses the phenomenon of economic migration as a solution to the problems of a modern-day fa-

mily. Families decide to emigrate in order to improve their living standard - this is a common feature to almost all the cases

of migration. Migrations would not be possible if not for the social, cultural and economic advancement of a given country.
From their part, they enable families to improve their living conditions. The following article seeks to analyze and classify

the broad and ever-changing concept of a“living standard”.
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WPROWADZENIE

Problem migracji zarobkowych stanowi istotny przed-
miot zainteresowan zachodzacych w pedagogice ro-
dziny, socjologii wychowania i psychologii osobowo-
$ci. Wiekszos¢ wspolczesnych pedagogdw, socjologow
i psychologéw zalicza problem euro-sieroctwa do prze-
mian cywilizacyjnych, ktére tez dotykaja sfery demogra-
ficzno- spotecznej (Adamski 2002, Maciaszkowa 1980).
Wedlug wielu badaczy, rodzina to podstawowa grupa
spoleczna, ztozona z malzenstwa i dzieci rdwniez adopcyj-
nych oraz ogétu krewnych kazdego z matzonkéw. Istota
wspolczesnej rodziny sg dwa rodzaje wigzi spolecznych:
malzenska i rodzicielska, a w niektorych typach rodzin
réwniez wigz powinowactwa. Rodzina wystepuje we
wszystkich spoleczenstwach, kulturach i epokach (Berker
1987: 28, Izdebska 2000: 167). W zyciu spolecznym ro-
dzina petlni kilka podstawowych funkcji. Do najwazniej-
szych nalezy prokreacja, ktéra pozwala na zaspokojenie
rodzicielsko- emocjonalnych potrzeb wspdétmaltzonkow

oraz na biologiczne trwanie spoleczenstwa. Do kolejnych
funkcji rodziny badacze zaliczajg ekonomig, ktéra od wie-
kow oznaczala prowadzenie gospodarstwa domowego
i zarzadzanie nim, gromadzenie majatku, zabezpieczenie
bytu dzieci i zabezpieczenie staroéci. Funkcja ta pozwa-
la tez na zaspokojenie emocjonalnych potrzeb rodziny,
w sklad ktérej wchodza podfunkeja produkeyjna, zarob-
kowa, gospodarcza i ustugowo-konsumpcyjna. We wspot-
czesnej rzeczywistosci w istotnym stopniu, stan posiadania
rodzicow, ich poziom wyksztalcenia, miejsce pochodzenia
naleza do czynnikéw powaznie wplywajacych na kariere
zyciowa potomka.

Przemieszczanie si¢ ludnosci istnieje od chwili powstania
pierwszych wspolnot i trwa po czasy wspolczesne. Przy-
czynami ruchéw migracyjnych najczesciej byly wojny,
kleski zywiotowe, gldd, ale takze — wraz z osiggnieciem
pewnego stopnia rozwoju cywilizacyjnego - wrodzo-
na ludzka ciekawos¢ i pragnienie nowego. Zjawisko mi-
gracji, zwlaszcza dobrowolnej, jest wiec $cidle zwigzane
z rozwojem cywilizowanych spolfeczenstw i ma istotny



wplyw na ich dalszy postep (Danilewicz 2006, Slany 1995).

Przemieszczenia ludnosci byly charakterystyczne dla
wigkszoéci epok historycznych. W zaleznosci od okresu
historycznego mozna méwic¢ o jej réznych przyczynach.
Pierwotnie powodem przemieszczenia byta konieczno$¢
zdobycia pozywienia. W pdzniejszych okresach mozna
wspomnie¢ o najazdach, podbojach, ktérych skutkiem
bylo zdobycie nowych przestrzeni do zycia. Warto zwréci¢
takze uwage na przeobrazenia religijne, gospodarcze, spo-
teczne, polityczne i kulturotwoércze (Slany 1995: 11).

Punktem przetomowym dla migracji okazal sie XVIII
wiek - czas industrializacji i urbanizacji oraz eksplozji de-
mograficznej. Migracja dotyczyla przemieszczania sie bo-
gatych mieszkancéw przeludnionych krajéow europejskich
do krajow biedniejszych - tych oczekujacych na rozwdj
gospodarczy. Wowczas byt okres migracji ekonomicznych
(Slany 1995: 45).

Niemniej jednak cecha wspdlnag wszelkich migracji jest
podwyzszenie jakosci zycia. Dlatego na uzytek poruszanej
tematyki zwigzanej z problemem migracji, nalezy poru-
szy¢ problemu jakosci zycia, ktory nie zostal jeszcze pod-
jety przez badaczy migracji zagranicznych i dokonac¢ jego
klasyfikacji.

Wydaje sie, ze jakos$¢ zycia wbrew pozorom jest pojeciem
trudnym do zdefiniowania, poniewaz nastrecza wielu
probleméw ze wzgledu na jego wieloznaczne rozumie-
nie. Owy termin moze by¢ uzywany, lecz réznie okreélany
w réznych dziedzinach wiedzy, ze wzgledu na poruszane
w nich watki. Dlatego nalezy zwrdci¢ uwage na rézne de-
finiowanie terminu jakosci zycia, aby pozna¢ jego wielo§¢
interpretacyjna.

Na poczatek nalezy przytoczy¢ definicje jakosci zycia ja-
kie s3 obecne m.in. w ekonomii. Pojecie jakosci zycia w
tej dziedzinie wiedzy wprowadzono w latach 60 XX wieku.
Bylo zwigzane przede wszystkim z pojeciem spoleczen-
stwa postindustrialnego i ,,spoteczenstwa ekologicznego”
W tym czasie najwicksze panstwa kapitalistycz-
ne wkroczyly w ere rewolucji naukowo - technicznej,
w konsekwencji doprowadzito to do negatywnych zja-
wisk spotecznych. Dlatego tez pojecie ,jako$¢ zycia” zo-
stalo wprowadzone przez rzecznikéw ochrony srodowi-
ska, ktérzy wyrazili dezaprobate dla idei spofeczenstwa
przemyslowego i poprzemyslowego. Owa dezaprobata
istotnie wplywala na konkretne wskazniki jakosci zycia,
w ich ocenie (Daszkowska 2007: 23-30).

Trzeba zauwazy¢, ze doktryny spoleczenstwa przemy-
stowego z lat 50 XX wieku koncentrowaly sie optymi-
stycznej wierze w tad techniki (opierala sie na tym m.in.
koncepcja D. Bella, Y. Rostowa, R. Arona). W tym uje-
ciu zasadniczymi sitami spoteczenstwa sg: technika, or-
ganizacja administracja, czyli szeroko pojeta technolo-
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gia, ktéra miata na celu zaprowadzenie tadu i porzadku.
W istocie jednak owa koncepcja panstwa technicznego
ulegta dezorganizacji. Spoteczenstwo oparte na technice,
postepie samo miato wyznaczaé sobie nowe kierunku roz-
woju. Ludzie takze wyznawali wartoéci skoncentrowane
wokot: bogactwa materialnego, kariery, nauki, techniki.
Wszystko jednak zostato porzadkowane wzrostowi gospo-
darczemu, co mialo stanowic¢. Wystepujacy w latach 60 XX
wieku wzrost gospodarczy w Stanach Zjednoczonych do-
prowadzit do zwigkszania si¢ kregéw patologii spoteczne;.
Wystapity: dewaluacja wartosci, wzrost przestepczosci,
narkomanii, wybuchy antagonizméw rasowych, etnicz-
nych, jak réwniez zagrozenia Srodowiska naturalnego. Pec-
cei podkresla, ze zaczeto zadawac sobie pytanie dotyczace
tego, w jakim kierunku zmierza §wiat? Pytan szukano wia-
$nie na gruncie techniki. Dlatego tez powotano specjalnie
naukowcéw, ktdrzy to opracowali diagnoze spoleczenstwa
na kilka lat. Apelowali o to, aby zaprzestano dalej rozwoju
przemyslowego, poniewaz kryzys w nastepnym stuleciu
miat by¢ nieunikniony. Tutaj nawolywano przede wszyst-
kim do ustanowienia globalnej réwnowagi §wiatowej przez
wszechstronng kontrole wzrostu gospodarczego. W tym
ujeciu termin ,,jako$¢ zycia” pojawit sie jako opozycja dla
istniejacego porzadku. Mialoby by¢ recepta na odczuwane
zaklocenia w zyciu spotecznym. Poczatkowo odnoszono
sie do jakosci zycia w sposdb niescjentystyczny. Wowczas
pojecie ,jako$¢ zycia” oznaczalo ,wszystkie dobra, ktd-
re powinny by¢ dostarczone migrantom w rozwinietym
»indiustralnym” spoteczenstwie dla jego pomyslnosci” Z
czasem spoleczenstwo doszlo do wniosku, ze wzrost osig-
gnie¢ ekonomicznych nie uczynil spoleczenstwa bardziej
usatysfakcjonowanym (Pecei, Wojnar 1987: 56).

Na podstawie istniejacych probleméw zwigzanych
z oddzialywaniem postepu naukowo-technicznego i dzie-
ki temu wzrostem migracji, mozna by stwierdzi¢, ze jakos§¢
zycia wigzala si¢ z trzema nurtami (Czapinski 1998: 56).

Do pierwszego nalezy zaliczy¢ nurt ochrony srodowiska
w krajach wysoce migracyjnych. Ukazuje on wszelakie
negatywne elementy funkcjonowania czlowieka, biorac
pod uwage skutki oddzialywania na zdrowie i Zycie. Tutaj
mozna mowi¢ o wszelakich konsekwencjach wynikaja-
cych z takich probleméw jak: nadmiernego hatasu, zanie-
czyszczenia powietrza i wod, skazenia Zywnosci srodkami
chemicznymi, braku przestrzeni, zwiekszajacej sie ilosci
dwutlenku wegla w atmosferze. W zwiagzku z powyzszym
srodowisko naturalne odgrywa bardzo duzg role, jezeli
chodzi o poczucie jakosci zycia konkretnej osoby. Tutaj
kladzie si¢ nacisk na aspekt kontekstu spotecznego, gdzie
nie tylko bierze si¢ pod uwage srodowisko Zycia, ale takze
walor $rodowiska naturalnego. U. Beck autor spoteczen-
stwa ryzyka pisal o tym, ze czlowiek zyje w czasach chro-
nicznego ryzyka. Owe ryzyko pojmowal na gruncie zja-
wisk zachodzacych w $wiecie spotecznym. Mowa tutaj o



aktach terroryzmu, wandalizmu spolecznego, dewiacji, ale
takze zwickszajacej sie stopie bezrobocia. Pisal takze o $ro-
dowisku naturalnym, ze powiekszajaca si¢ ilo§¢ dwutlenku
wegla w powietrzu stanowi bardzo powazne zagrozenie
dla ludzi oraz rodzin migracyjnych.

Do drugiego nurtu nalezy zakwalifikowa¢ problemy urba-
nizacyjne. Naukowcoéw przyciagal fakt nasilenia si¢ nie-
korzystnych skutkéw postepu naukowo-technicznego
na terenach zurbanizowanych, czyli takich jak: wadliwe
planowanie miast, mieszkan, natlok transportu samocho-
dowego, nadmierne zageszczenie skupisk ludzi, migracje
zarobkowe itp. Problemy wynikajace z niedogodnosci
urbanizacyjnych stanowia powazne zagrozenie dla po-
czucia jakosci zycia czlowieka, poniewaz zmniejszaja jego
ocene wlasnego zycia. Jak wida¢ na jako$¢ zycia sklada sie
wiele czynnikéw natury nie tylko osobistej, ale takze tej
globalnej, na ktdéra dany czlowiek nie ma wplywu.

Kolejny nurt oparty jest na motywach pedagogiczno-psy-
chologicznych. Psychologowie oraz pedagodzy dostrzega-
jacy zbyt duzo pustki w Zyciu czlowieka zwrécili uwage na
sjako$¢ zycia’, przeciwstawiajgc ten termin ,poziomowi
zycia” Niegdys, gdzie rewolucja techniczno-ekonomicz-
na spowodowata, ze poziom zycia ludnosci zaczat sie po-
prawial. Jednak przyczyna takiego stanu rzeczy byly po-
jawiajace si¢ problemy spoleczne skoncentrowane wokot
wszelakich aktéw patologii. Mozna tez pisa¢ o kondycji
psychicznej pojedynczego cztowieka, ktéra na skutek wie-
lu do$wiadczen ulega zmianie. W tym ukladzie termin
»poziom zycia” wydaje sie by¢ niewystarczajacym, kiedy to
sytuacja techniczno-ekonomiczna nagle ulegta radykalne;j
zmianie. Poziom Zycia wigzacy sie¢ wowczas nie tylko z sy-
tuacjg ekonomiczng panstw, ale tez z aspektem $rodowiska
doprowadzil do powstania koncepcji jakosci zycia, ktéra
nie bazowala jedynie na walorach ekonomicznych czy $ro-
dowiskowych, lecz takze tych zwigzanych z podmiotowym
dazeniem do samorealizacji, ekspresji, akceptacji, uznania
spolecznego, wiezi z innymi ludZzmi. Owe czynniki, na
ktérych miata opiera¢ sie ,,jako$¢ zycia” jest do dzisiaj ak-
tualna, jednak naukowcy ( zaréwno teoretycy jak i prakty-
cy) rozszerzaja owa koncepcje jakosci Zycia, o wiele innych
aspektow (Daszkowska 2007: 35). J. Daszkowska w ksigz-
ce Jako$¢ zycia w perspektywie pedagogicznej pisze o tym,
ze nie niezbedne jest odnalezienie nowej jakosci zycia, a
przede wszystkim jej nowych elementéw, aby w ten sposob
doj$¢ do jej nowatorskiego rozumowania. Poszukiwanie
nowej jakosci zycia odbywato si¢ na gruncie nowatorskim,
czyli tam gdzie chciano odszuka¢ i zbada¢ nowe jej
wymiary. W tym celu przebudowane sprawy zwigzane
z polityka socjalng, wraz z wprowadzeniem planowania
i programowania ekonomicznego. W ekonomii i socjologii
spowodowalo to zwrdcenie uwagi na sprawy materialne
i bytowe czlowieka, ktore to przyczyniajg sie do ogdlnej
oceny swojego zycia (Daszkowska 2007: 36).

Warto zwréci¢ uwage na definicje jakosci zycia, jakie ist-
nieja np. w ekonomii i przenies$¢ je na grunt pedagogiki.
To specyficzna dziedzina wiedzy, ktéra zajmuje si¢ miedzy
innymi zarzadzeniem jako$cig (kwalitologia stosowana).
Dyscypling praktyczng kwalitologii jest inzynieria jako-
$ci, ktora jest skoncentrowana na czynnym uzytkowaniu
jakosci, jezeli chodzi o jako$¢ obiektéow oraz procesdéw
sprzezonych. Wykorzystuje ona owe technologiczne za-
rzadzanie jakosci do wplywania na jakos$¢ zycia ludzkie-
go, dzieki czemu czlowiek moze lepiej egzystowa¢. Chodzi
przede wszystkim o dziedziny Zycia, ktére mozna by na-
zwal tymi prozaicznymi, ktére dotycza dnia codzienne-
go. Dlatego tez inzynieria ekonomiczna wplywa na zycie
ludzkie. W tym ujeciu mamy do czynienia z rozumieniem
ekonomicznym jakosci Zycia, gdzie wartos¢ ludzkiego zy-
cia zalezy od poziomu dobrobytu ekonomicznego. Mowa
tutaj o zasobach finansowych. Wedlug W. Beckermana i
R. Bacona na dobrobyt ekonomiczny sktadaj si¢ w ujecie
ogolnie dostepnych miernikdw, za pomoca ktérych mozna
wyliczy¢ dochdd przystugujacy na jedng osobe w gospo-
darstwie domowym (Beckerman, Bacon 1970: 34). Owy
dochéd ekonomiczny istotnie koreluje z miernikiem do-
brobytu ekonomicznego, poniewaz metoda opracowana
zostala w Instytucie Badawczym Narodéw Zjednoczonych
ds. Rozwoju Spotecznego. W tej metodzie wyrodznia sie
potrzeby nizszego i wyzszego rzedu. Do potrzeb nizszego
rzedu wedle opracowanej metody nalezg: potrzeba wyzy-
wienia, potrzeba mieszkania, potrzeba zdrowia, potrzeba
rekreacji, potrzeba wyksztalcenia. Do potrzeb wyzszego
rzedu, jezeli chodzi o istniejace zasady w wyzej przyto-
czonej metodzie, mozna zaliczy¢é: zagospodarowanie ma-
terialne, stabilizacje finansowg. Stopien zaspokojenia po-
trzeb jest mierzony za pomoca trzech miernikéw (jednego
ilosciowego i dwdch jakosciowych). Dla kazdego z tych
miernikdéw okresla sie dwa poziomy: minimalny, ktéry
odpowiada fikcyjnej sytuacji granicy fizycznej egzystencji
i poziom maksymalny wigzacy sie z pelnym zaspokoje-
niem potrzeby. Do grupy tej nalezy najwiecej oséb migru-
jacych w celach zarobkowych (Daszkowska 2007: 37).

Wydaje sie, zatem, ze w rozumieniu ekonomicznym jakosé
zycia staje si¢ pewnym wskaznikiem obiektywnym funk-
cjonowania cztowieka, jezeli chodzi o jego zasoby finan-
sowe i 0gdlng sytuacje spoleczna. Bez watpienia czynnik
ekonomiczny jest istotny dla definicji jako$ci zycia, lecz
owa interpretacja tego terminu przez ekonomistéw jest
tylko jedna perspektywa dla rozumienia jakosci zycia.
Warto przytoczy¢ rozumienie tego terminu przez pedago-
gike zdrowia, co jest wazne dla pozniejszego interpretowa-
nia subiektywnych znaczen jakosci zycia.

Nauki medyczne interpretujg jako$¢ zycia przez pryzmat
zdrowia badz choroby, czyli prawidlowej homeostazy
i tej zaburzonej. Jedng z préb zdefiniowania jakosci zycia
w perspektywie nauk medycznych podjal Shipper i jego
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wspolpracownicy, gdzie za jako$¢ zycia zostala zastg-
piona pojeciem ,efekt choroby i jej leczenia przezywany
przez pacjenta” (Shipper 1990: 45). Nacisk jest polozony
na aspekt przezywania choroby, wiec tutaj nastepuje od-
wolanie do sfery subiektywnej pacjenta. Owa definicja
zdaniem Shippera koncentruje si¢ stanie pacjenta, czyli
mowa tutaj o jego stanie fizycznym, sprawnosci rucho-
wej, stanie psychicznym, sytuacji spolecznej i warunkach
ekonomicznych oraz doznania somatyczne. W tym ujeciu
jako$¢ zycia jest zwigzana ze stanem zdrowia, co mozna
mierzy¢ za pomoca obiektywnie przyjetych kryteridw,
ktore okresla si¢ mianem wskaznikéw. Wydaje si¢ jed-
nak, ze obiektywne kryteria stanu zdrowia nie decyduja
0 poczuciu szczescia. Poczucie szczgscia jako subiektywny
aspekt jako$ci zycia zwigzany jest niewatpliwie z kryteria-
mi psychologicznymi. Niektdére badania empiryczne poka-
zaly, ze ludzie dotknieci chorobg cieszg si¢ z zycia znacznie
bardziej, anizeli ci, ktérzy funkcjonuja w zyciu spolecznym
bez wigkszych przeszkod. Dzieje si¢ tak na skutek specy-
ficznego przezywania choroby w chwilach zagrozenia dla
wlasnego zycia, gdyz kazdy cztowiek posiada inne mecha-
nizmy obronne (Daszkowska 2007: 38). Nalezy tez wspo-
mnie¢ o racjonalizacji, wyparciu sedna problemu, jakim
jest choroba ze $wiadomos$ci umystu. Temu badaniu byli
poddani np. aktorzy, ktorzy potrafili wlasnie za pomoca
réznego rodzaju mechanizméw psychologicznych oceniaé¢
swoje zycie za satysfakcjonujace bedac w stanie cigzkiej i
dlugotrwalej choroby. Znaczy to tyle, co podmiotowy sys-
tem wartosci i przekonan moze pomagac¢ badz utrudniac
ocene wlasnego zycia w sytuacjach kryzysowych, ktore to
moga integrowa¢ badz dezintegrowa¢ osobowo$¢ jednost-
ki. K. Dabrowski w teorii dezintegracji pozytywnej pisal,
ze przezywanie kryzysu jest tzw. norma rozdwoju, ktéra
decyduje o tym, ze czlowiek za kazdym razem buduje swo-
ja osobno$¢ na nowo. To znaczy czlowiek po kryzysie staje
sie silniejszy niz przed nim i jego pozornie zdezintegro-
wana osobowos¢ staje sie zintegrowana (Dabrowski 1978:
23). Dlatego Dabrowski pisze o tym, ze w zyciu czlowieka
kryzysy odgrywaja niebagatelnie wazng role, a pozornie sa
traktowane jako co$, z czym, nalezy walczy¢. Sprzeciw po-
jawiajacy si¢ jako niemozno$¢ poradzenia sobie z kryzysem
powoduje pojawienie si¢ kolejnego kryzysu, na skutek, cze-
go mozna zaobserwowac stany depresyjne. Zdaniem Dg-
browskiego tylko i wylacznie przez przezwycigzenie kry-
zysu mozna méwic¢ o rozwoju osobowosci zintegrowane;j,
w przeciwnym razie mamy do czynienia z powstaniem
osobowosci schizoidalnej, gdzie taki czlowiek w pewnym
momencie staje si¢ nieprzystosowany spotecznie. Wyda-
je sie, zatem, ze choroba moze wplywa¢ na jakosci zycia
na roznych poziomach réwnoczesnie. Dzieje si¢ tak w
przypadku pacjentéw onkologicznych, ktorzy sa podda-
wani chemioterapii. Nie tylko musza zaakceptowa¢ skut-
ki choroby, ktore objawiaja sie w ich stanie fizycznym
(znaczny spadek odporno$ci, utrata masy ciata, znacz-
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ne ostabienie organizmu), ale tez z tymi wynikajacymi
z aspektow socjologicznych czy psychologicznych. Mowa
tutaj chociazby o akceptacji zmian w wygladzie ciala, ale
takze zmian w funkcjonowaniu w nowej roli spofeczne;j.
Zdaniem badaczy moze zdarzy¢ si¢ sytuacja, kiedy ko-
nieczna bedzie amputacja narzagdu (konczyny/konczyn).
To wplywa na globalne pojecie jakosci zycia przez takich
pacjentéw. Takie stanowisko przyjmuje M. Farquahar w
ksigzce Definitions quality of life: a taxonomy. Pisze on tez
o zamieszaniu terminologicznym, jezeli chodzi o definicje
jakosci zycia. W tym kontekscie autor stworzyl specjalne
kategorie definicyjne, w wyniku ktérych mozna zauwazy¢
najwazniejsze elementy jako$ci zycia, ktdre sg istotne dla
tego pojecia (Daszkowska 2007: 54).

Farquahar przyjal klasyfikacje pojecia, odwolujac sie
do ujecia globalnego i indywidualnego. W tym celu
opracowal pewne mierniki, na podstawie, ktérych sfor-
mulowal definicje sformulowane przez ekspertéow, w
tym definicje globalne, i mieszane oraz definicje sfor-
mulowane przez laikéw. Typ pierwszy, czyli definicje
globalne s3 zwigzane z poziomem satysfakcji zyciowej
i poczuciem szczescia. Tutaj Farquahar polozyl nacisk na
aspekt psychologiczny jakosci zycia i tutaj mozna méwié
o tzw. samopoczuciu psychicznym, ktére nierzadko jest
determinowane stanem fizycznym. Dyspozycje psychicz-
ne i co si¢ sklada na tzw. samopoczucie psychiczne. K.
Jaracz w tym sensie podkresla znaczenie ludzkiej dosko-
nalosci. Gdzie jej ostatecznym sensem i znaczeniem jest
stan okreslany jako ,eudajmonia® (Daszkowska 2007:
56). Jednak wbrew pozorom termin szcze$cie nie jest
prosty do zdefiniowania. Wedle koncepgji filozoficznych
np. propozycji Arystotelesa (jego etyki nikomachejskiej)
szczedcie jest dobrem moralnym, poniewaz szczesliwy
czlowiek jest dobrym czlowiekiem i tez pojmowane przez
niego szczg$cie jest dobrem obiektywnym wynikajacym
po trosze z paradygmatu eudajmonii jako zdrowia. Jaracz
pisze, ze nie mozna dokona¢ jednoznacznego rozrdznie-
nia pomiedzy szczesciem a jego warunkami. Wynika to
z przestanek np. takich jak zdrowie. Zdaniem Arystote-
lesa zdrowie nie jest warunkiem koniecznym do pelni
szczescia. Pojecie szczedcia, zatem jest nie tyle zwigzane
ze stanem obiektywnym, co poczuciem subiektywnym,
wynikajacym z kondycji psychicznej danego podmiotu,
poniewaz dla kazdego czlowieka szczgécie jest zwigza-
ne z innymi doswiadczeniami (Daszkowska 2007: 60).
Badania empiryczne w réznych dyskursach badawczych
badajac poczucie szczescie z jednej strony bierze si¢ pod
uwage wyznaczniki obiektywne a zarazem subiektywne,
wynikajace wlasnie ze osobistych przezy¢ i doswiadczen
jednostki. W drugim typie klasyfikacji Farquahara moz-
na odnalez¢ definicje jakosci Zycia, zwigzane z wieloma
zmiennymi jakosci zycia, ktére mozna postrzegaé jako
jej globalne ujecie. Aspekty skladajace sie¢ na globalng



jakos$¢ zycia mogg by¢ zaréwno natury obiektywnej jak
i subiektywnej. Globalng jako$¢ zycia mozna w tym ujeciu
postrzega¢ holistycznie, to znaczy calosciowo przez pry-
zmat nie tylko kryteriéw subiektywnych, ale tez ogdlnie
przyjetych i opracowanych przez réznych teoretykdéw oraz
praktykow zajmujacych sie bezposrednio badz posred-
nio jako$cig zycia. Nastepny typ definicji sformulowany
przez tego autora opiera si¢ na definicji specyficznej, czy-
li takiej gdzie bierze si¢ pod uwage konkretne zmienne
zwigzane z jaki$ jednym wyznacznikiem. W tych defini-
cjach mozna odnalez¢ wyjasnienia jakosci Zycia zwigzane
z jednostkowym stanem zdrowia (Daszkowska 2007: 62).
Korelacja dodatnia nastepuje wtedy, kiedy stan zdro-
wia jest dobry, wowczas mamy do czynienia z wysokim
poczuciem jakosci zycia. Wydaje sie, zatem, ze zdro-
wie jest jednym z zasadniczych kryteriéw stanowigcych
o jakosci zycia, jezeli chodzi o jej wyznaczniki obiektyw-
ne. Ostatni typ definicji opracowany przez Farquahara
opiera si¢ na rozumowaniach, gdzie pisze o jakosci zycia
w $wietle definicji mieszanych (Daszkowska 2007: 78). Tu-
taj kfadzie nacisk na rézne wyjasnienia zwigzane zaréwno
z pierwszym typem klasyfikacji jak i drugim, czyli moga
one obejmowa¢ zaréwno $rodowisko zewnetrzne, status
ekonomiczny czy przezycia osobiste.

W naukach medycznych jako$¢ Zycia przybiera wiele
form, ktore s3 zwigzane z kilkoma determinantami, ktdre
byly przedmiotem wczesniejszych rozwazan. Jednak nie
wyklucza to faktu, iz w naukach medycznych jako$¢ zycia
koreluje istotne z koncepcjami filozoficznego rozumienia
jako$ci czy tez, a moze nader wszystko perspektywa peda-
gogiczno-psychologiczna. Dlatego tez mozna stwierdzié,
iz medycyna otwiera nowe rozumienia jakosci zycia, ktore
to wiazg sie z wieloma innymi dziedzinami wiedzy. Tutaj
za przedmiot rozwazan nalezy przyja¢ pojecia nie tylko
szczedcia, ale tez kryzysu, dobrostanu fizycznego, psy-
chicznego a szerzej psychofizycznego jako kategorie spe-
cyficzne dla wielo$ci interpretacyjnej pojecia jakosci zycia.
Owe kategorie s3 charakterystyczne m.in. dla filozofii, pe-
dagogiki, psychologii (Daszkowska 2007: 80). Sa to dzie-
dziny wiedzy, ktore w sposob wystarczajacy ukazujg wie-
lowymiarowo$¢ jakosci zycia w rodzinach migracyjnych.
Na uzytek pracy warto skupi¢ si¢ na konotacjach jakosci
zycia zwiazanych z pedagogika, ktére to otwiera droge do
nowych pojeé¢ m.in. wychowania.

Jakos¢ zycia jest pojeciem bardzo otwartym, ktory nie-
ustannie si¢ zmienia. Nie mozna przyja¢ jednoznacznie
obiektywnych kryteriéw jej rozumienia, kiedy to po-
jecie otwiera si¢ na nowe wyznaczniki jego definiowa-
nia. Z jakoscig Zycia jest o tyle trudniej, ze zawiera ono
w sobie zaréwno czynnik obiektywny jak i subiektywny,
to znaczy ten zwigzany z przezyciami osobistymi jednost-
ki. A jak wiadomo wszelakie doswiadczenia osobiste nie
s3 mierzalne, to znaczy nie mozna przyja¢ tutaj kryteriow

statystycznych. Nie wyklucza to jednak faktu, iz w obrebie
jakosci zycia odbywaja si¢ badania empiryczne nalezace
do grupy tzw. obiektywnych, gdzie mamy do czynienia z
warto$ciami statystycznymi. To znaczy tutaj mozna zmie-
rzy¢ jakos¢ zycia poszczegdlnych grup spotecznych za po-
mocg roznych metod czy technik badawczych.

Jakos$¢ zycia obok jednoznacznych definicji obowigzujg-
cych na tle réznych nauk czy dyscyplin naukowych, ktére
zostaly wyzej przytoczone, nierzadko tez wskazuje na jej
inne rozumienia, ktére mozna nazwa¢ pokrewnymi. Mowa
tutaj o szerszym wyjasnieniu pojecia szczeécia, samospet-
nienia, satysfakcji zyciowej. Wszystkie owe wyjasniania
skladajace si¢ na rozumienie jakosci zycia warto przedsta-
wi¢ jako egzemplifikacje terminu jako$ci zycia. Wydaje sie,
ze jednostronne patrzenie na jako$¢ zycia buduje pewien
stereotyp poznawczy, poniewaz nie pozwala to na werty-
kalne oraz horyzontalne przyjrzenie si¢ terminowi.

Piszac o jakosci Zycia w rodzinach migracyjnych mozna
uzywac np. pojecia sensu zycia. Sens zycia nie jest toz-
samy z terminem jakosci Zycia, lecz mozna uznaé go za
pokrewny. Wedtug K. Obuchowskiego ,,sens zycia” nada-
je biografii cztowieka specyficzne znaczenie, jezeli chodzi
o rekonstrukcje jego zycia. W tym znaczeniu czlowiek
znajduje cel w tym co robi, odnajduje przede wszystkim
rdzen wlasnej tozsamos$ci. Tutaj mozna odwola¢ si¢ do
poczucia sensu zycia, jako subiektywnej ocenie wlasne-
go zycia przez pryzmat dazen oraz pragnien. Zalezy ono
od samoswiadomosci czlowieka, na co sklada si¢ wiele
czynnikéw: poczucie egzystencji i podmiotowosci, obraz
siebie, a takze ideowa reprezentacja $wiata jako forma
najwyzszego poziomu ludzkiej $wiadomosci. Ten naj-
wyzszy poziom ludzkiej $wiadomosci jest zwrocony ku
zyciu wewnetrznemu, to znaczy wyznawanym zasadom,
warto$ciom, $wiatopogladom (Obuchowski, Puszczewicz
1990: 89). W skrocie mozna nazwac to ,,Ja wewnetrznym’,
mozna je podzieli¢ na superego, o czym pisal Z. Freund,
przedstawiajac koncepcje psychoanalizy. Superego w jego
namysle bylo pierwowzorem sumienia, kodeksu moral-
nego cztowieka. W tym ujeciu nierzadko dochodzito do
konfliktéw wewnetrznych pomiedzy ego (jako nakazem
zewnetrznym) a wlasnie superego. Ten konflikt powo-
duje wszelkie frustracje emocjonalne, gdzie nierzadko
moze doj$¢ do wielu nerwic wegetatywnych czy natrectw.
Wowczas Feund méwit o psychoanalizie, jako skutecznej
terapii, w wyniku ktérej cztowiek poznaje mechanizmy
swoich kompulsywnych zachowan, ktére jak wiadomo
s3 w istocie zbiorem wypartych ze $wiadomosci potrzeb i
pragnien. Profesjonalni psychoanalitycy prébuja wyparte
wspomnienia do sfery podswiadomosci probujg przenies$é
do obszaru $wiadomosci. W ten sposéb mozna moéwic o
psychoterapii jako formie przeniesienia wypartego wspo-
mnienia do sfery $wiadomo$ci, wéwczas mozna méwic¢ o
kwestii autoterapii.
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Terminem bliskoznacznym do jakosci zycia jest ,,styl zy-
cia”. Owy termin jest omawiany przez M. Webera. Autor
traktuje owe pojecie jako synonim prestizu, decyduja-
ce o tym jak mozna traktowa¢ dang jednostke w spole-
czenstwie, jezeli chodzi o kwestie stratyfikacji spoteczne;.
Stratyfikacja spoleczna narzuca etykietowanie jednostek
ze wzgledu na posiadany kapital finansowy oraz pozycje
spoleczng. Owe elementy stratyfikujagce mozna okresli¢
mianem pewnych habituséw. P. Bourdieau pisal o tym w
kontekscie pewnych sytuacji spotecznych, ktore okreslat
mianem gier spolecznych, kiedy to ludzie walczg o po-
zycje spoleczne. Styl Zycia niewatpliwie integruje dana
grupe spoleczng, poniewaz to taczy w sobie wiele elemen-
tow swiatopogladowych. Jednoczes$nie stanowi to bariere,
jezeli chodzi o identyfikacje z innymi czlonkami grupy,
poniewaz w ten sposob mozna moéwi¢ o wyznawaniu in-
nych zasad niz pozostali (Bourdieau, Bilos 2005: 34). To
powoduje chwilowg separacje wewnatrzgrupowsa. W tym
ujeciu styl zycia jest ujmowany jako stratyfikacja spolecz-
na, jako niemozno$¢ oderwania si¢ od pozycjonowania
spolecznego. Podobne stanowisko przyjmuje S. Ossow-
ski, piszac o stylu zycia podkresla, Ze nie ma jakiej$ jed-
nej niezmiennej skali definiowania i pokazywania réznicy
w stylu Zycia. Pisze, Ze styl zycia jako cecha klasowa jest
uzalezniony od form i rozmiaréw konsumpcji. Styl zycia
ma swoje odbicie w budzecie panstwa, to znaczy poszcze-
golne jednostki uczestnicza w wymianie débr i ustug, co
mozna nazwaé¢ w skrdcie konsumpcjg. Na inne rozumie-
nie stylu zycia wskazuje Sicinski, piszac o stylu zycia jako
pewnym usytuowaniu spolecznym i dlatego rozumienie
on owe pojecie jako ,zakres i formy codziennych zacho-
wan jednostek i grup, specyficzne dla ich usytuowania
spolecznego, tzn. manifestujac potozenie spoteczne oraz
postrzegane jako charakterystyczne dla tego potozenia,
a dzieki temu umozliwiajace szeroko rozumiang lokali-
zacje innych ludzi” (Ossowski 1968: 90). Oznacza to tyle,
ze styl zycia staje sie codziennym zachowaniem jednostki
wpisujacym si¢ w okreslone rytualne czynnosci. W tym
ujeciu styl zycia mozna traktowa¢ jako rytual. Samo po-
jecie rytuatu oznacza nie tylko codzienne czynnosci, ktdre
nierzadko wpisuja sie zjawisko banalizacji Zycia, ale przede
wszystkim chodzi o szerokie konteksty spoleczne. Mowa
tutaj o réznych sytuacjach spolecznych, gdzie rytuat na-
biera charakteru granicznego. Nierzadko owa graniczno$¢
rytualow stanowi stracie si¢ dwdch $wiatdéw: sfery profa-
num oraz sfery sacrum.

A. Tyszka podobnie jak S. Ossowski uwaza, ze styl zycia
jest kulturowo zdeterminowany. W tym kontekscie nale-
zy moéwic o takich determinantach jak: potrzebie realiza-
cji i aspiracji za pomoca spolecznie zajmowanych pozycji
ekonomicznych oraz spolecznych. Styl zycia wyraza si¢
w trzech wymiarach rzeczywistosci. Tyszka pisze o sferze
$wiatopogladu, celow i dazen zyciowych, realizowaniu po-
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trzeb, sferze przedmiotow (ktére czlowiek wybiera i sam
tworzy). Powyzej wymienione elementy mozna traktowaé
jako te, ktdre sg wynikiem realizowania zadan spolecznych
oraz tych wynikajacych z osobistych preferencji. Te pierw-
sze wzorce zachowania wynikajg nierzadko z bezrefleksyj-
nego przyjmowania narzucanych schematéw zachowan,
ktdre to w istocie stanowig ,,ogélnospoteczny trend”. Trak-
tuje o tym tzw. wychowanie adaptacyjne, ktore powstato
na gruncie pedagogiki i socjologii. Ten rodzaj pedagogiki
przywotywat zanik krytycznego mylenia, na rzecz ogélne-
go przystosowania si¢ do trendéw spotecznych (Ossowski
1968: 92). Przeciwienstwem takiego wychowania jest pe-
dagogika kreacyjna, ktdrej przedstawicielkg byta m.in. R
Miller. Propagowata ona takie planowanie wychowania,
gdzie wychowawcy beda uwzgledniaé tworczos¢ dzie-
ci i mlodziezy. Chodzi, zatem o takie wychowanie, gdzie
dzieci czy mlodziez mogliby budowa¢ swoje spontanicz-
ne zachowania oparte na nauce nowych kompetenciji.
Dlatego wychowawcy majg przyczynia¢ sie na nauczenia
nowych kompetencji, powinni tym samym odchodzi¢ od
utartych szlakéw wychowawczych, bioracych pod uwage
jedynie przekazywanie odgdrnych tresci ksztalcenia. Re-
zultatem takiego wychowania jest w istocie mozliwo$¢
krytycznego ogladu $wiata i siebie w $wiecie oraz zmiana
spoleczna poprzez budowanie alternatywnego spojrzenia
na $wiat. Wychowanie kreacyjne stanowi dzisiaj opozy-
cje dla wychowania adaptacyjnego, czyli takiego, ktore
mozna nazwaé instytucjonalnym. Szkota jako instytucja
uczestniczy w wychowaniu adaptacyjnym, poniewaz bie-
rze udzial w tzw. reprodukowaniu spolecznych tradycji.
W tym ujeciu szkota nierzadko urabia odgérnie osobo-
wos¢ dziecka, ktéra powinna zgadzaé sie z zewnetrznie
przyjetymi wzorcami. Zewnetrzne urabianie czlowieka
jest wlasnie pewna opozycja dla tzw. cztowieka wewnetrz-
nego. Filozofia podmiotu opracowana przez H. Bergsona
traktuje o podziale Ja na powierzchowne oraz glebokie.
Ten pierwszy podzial jest zwigzany wlasnie z kontek-
stem spolecznym (gdzie wiasnie ludzie kreujg autowize-
runek na potrzeby wielorakich wzorcéow kulturowych),
drugi za$ opiera si¢ na oderwaniu od codziennych kon-
wenansow spotecznych i zerwaniu z tzw. ,codzienng ma-
skg” (owe pojecie bierze si¢ z koncepcji dramaturgicznej
E. Goffmana, mozna jg znalez¢ w ksigzce Czlowiek w te-
atrze Zycia codziennego).

Styl zycia, zatem, mozna traktowac¢ jako pewna filozofi¢ zy-
cia. Jednak owa filozofia traktowana w tym przypadku jako
system wartosci oraz wzorce zachowan w tym przypadku
jest zalezna od warunkdéw $rodowiska, norm spotecznych,
kultury, tradycji, historii, osobistych wartosci, postaw, wie-
dzy, przekonan, umiejetnosci zycia. Innymi stowy ,,styl zy-
cia” rozumiany jako caloksztalt ludzkich dzialan w istocie
jest zalezny od indywidualnych predyspozycji cztowieka,
ktore to uznaje si¢ za zesp6l niepowtarzalnych wartosci.



Te cechy zachowania pozwalajg na spoteczng identyfika-
cje jednostek lub grup ludzkich. Dlatego tez styl zucia jest
$cisle zwigzany z jako$cig zycia poszczegolnych jednostek.
Wybrany styl zycia moze, zatem przyczyni¢ si¢ do wzro-
stu lub spadku jako$ci zycia danej jednostki. Styl zycia jest
dos¢ czesto bardzo zmienng kategorig empiryczng, ktéra
nie sposéb uchwyci¢ za pomocg jednoznacznie przyjetych
zmiennych i wskaznikow (Ossowski 1968: 93). Dlatego
tez styl zycia nie mozna sprowadza¢ jedynie do kryteriow
obiektywnych, jako tych ktére odgoérnie zostaly przyjete.
W tym znaczeniu badajac styl zycia, nalezy bra¢ pod uwa-
ge subiektywizm, - czyli wszystkie elementy, jezeli chodzi
o przezycia oraz do$wiadczenia samego badanego.

Nierzadko jedna styl zycia jest utozsamiany ze ,,sposobem
zycia” Daszkowska wskazuje, ze sposéb zycia obejmuje
te sfere zachowan czlowieka, ktére to s3 podejmowane
w schemacie zwyklych zachowan, wedle przyjetego po-
rzadku stosowanego przez dluzszy czas. Mozna przyjaé
sposob zycia za jedng z gléwnych kategorii dla stylu zy-
cia. Pozawala ona, bowiem na poznanie zycia codzien-
nego sposobu zycia, dzigki temu mozna je zréznicowac
w wielu wymiarach. To jest szerokie rozumienie sposobu
zycia. Natomiast waskie rozumienie owego terminu wska-
zuje na kategorie behawioralno-strukturalng, obejmu-
jaca szereg dzialalno$ci. Na takie wyjasnienia wskazuje
B. Galeski, ktéry dokonuje terminologicznego rozrdznie-
nia pomiedzy sposobem zycia a stylem Zycia oraz ustala
wzajemng dialektyke pomiedzy nimi (Galeski 1977: 31).
Sposéb zycia sprowadza do form zaspokajania potrzeb,
ktore sa przedmiotem wyboru a tryb zycia okresla jako
sposoby dzialania. Oznacza to tyle, co, ze dzialanie jest
uzaleznienie od spontanicznych intencji podmiotu, a nie
od obiektywnych przestanek. Dlatego kategoria behawio-
ralna staje sie w tym przypadku subiektywna dla pojedyn-
czego cztowieka, bo dzialanie ma charakter interpsychicz-
ny.

S. Widerszpil z kolei w zaprezentowanej definicji sty-
lu zycia, pisze ze komponentami stylu zycia s3: po-
ziom zycia oraz ,jako$¢ prawdziwie ludzkiego zycia”
W owym rozumieniu stylu zycia znajduje si¢ nowe poje-
cie, jakim jest poziom zycia. Pojecie poziomu zycia wigze
sie powszechnie z terminem dobrobytu. Jednostka badz
grupa spoleczna bedgca na tym samym poziomie Zycia nie
musi realizowa¢ takiego samego sposobu zycia (Wider-
szpil 1976: 67). Wydaje si¢ zatem, Ze nalezy wartosciowac
oraz réznicowaé owe pojecia: poziomu i sposobu zycia.
Poziom zycia jest zwigzany bardziej z przestankami obiek-
tywnymi, majac tutaj na mysli przyjete kryteria spolecz-
ne, za$ sposob zycia opiera si¢ na subiektywnym systemie
warto$ci, wyznawanych pogladach czy idealach. Poziom
zycia jest jednym z czynnikéw wartosciujacych jako$¢ zy-
cia, natomiast wysoki poziom zycia nie gwarantuje wyso-
kiej jako$ci zycia. Dlatego coraz czgéciej ludzie decyduja

sie na migracje zagraniczne.

Zagadnienie Zycia bylo od zawsze interesujace dla peda-
gogiki, ktora po przelomie pozytywistycznym zaczeta in-
teresowac si¢ czlowiekiem oraz jego zyciem (Daszkowska
2007: 80). Owe zagadnienia sa t obecne w pracach m.in.
K. Soénickiego, w zwiagzku z problemem granic wycho-
wania w pedagogice idealistycznej oraz naturalistycznej.
A. Kunowski z kolei traktowal pedagogike jako jedna z sit
stanowigcych o ludzkim rozwoju oraz jego wychowaniu.
Natomiast B. Suchodolski zauwazal, ze ludzkie istnienie
jest dramatem dla samego czltowieka, poniewaz niepew-
nos¢ czaséw ponowoczesnych nastrecza cztowiekowi wie-
lu probleméw, ktore sg zwigzane z niepewnoscig oraz am-
biwalencja. Ratunkiem dla czlowieka jest szeroko pojeta
edukacja humanistyczna bedaca odwotaniem si¢ do sfery
zycia empatycznego bogatego w empatie, zatroskanie o
innych ludzi, wspétodpowiedzialnos¢ za ,ksztalcenie lu-
dzi serca”. Obecnie mozna w tym znaczeniu powiedzie¢ o
ksztalceniu ,czlowieka przyszlosci, dojrzalego duchowo,
ktérego zycie bedzie tak zorganizowane, by stwarzalo wa-
runki istnienia i rozwoju.

Problematyka jakosci Zycia wystepujaca w badaniach
wielu autoréw tegoz zjawiska, ktére mozna powigzaé
z problemem rodzin migracyjnych, podejmuje rozwaza-
nia w $wietle pedagogiki personalistycznej, ktora jest zo-
rientowana na podmiotowo$¢ czlowieka. Wielu autorow
wskazuje, ze nie jest wprawdzie nowa, ale w naszej epo-
ce nabiera szczegdlnego znaczenia. Jednak nie jest czgsto
podejmowana przez pedagogdw w teorii oraz praktyce.
Myslenie pedagogiczne koncentrujace sie na jakosci zy-
cia szuka gotowych rozwigzan zwigzanych z poczuciem
dyskomfortu czy brakiem aktywnosci czlowieka. Tym
samym po trosze bazuje na pomocy psychologii, ktéra
niejako pozwala pedagogice na budowanie nowej for-
my jej dzialalnosci. Podstawowym zadaniem pedagogiki
jest ,przygotowanie czltowieka do tego, by budujac swoj
los rzeczywisty, przesuwat go w kierunku losu mozliwie
optymalnego”. Owa definicja oznacza, ze pedagogika zaj-
muje si¢ dzialaniami naprawczymi, ktére niejako maja
przyczyni¢ sie do zbudowania nowej ,jakosci ich zycia”
Piszac o dziataniach naprawczych mozna mie¢ na mysli
szereg inicjatyw spolecznych, ktére majg na celu aktywa-
cje czlowieka, jego integracje z otoczeniem oraz $rodo-
wiskiem migracyjnym. Zadanie to sprowadza si¢ takze
do wspierania 0s6b w pokonywaniu wszelkich ograni-
czen oraz trudnosci wynikajacych z jego ograniczen oraz
pewnej nieprzystosowanosci do $wiata zewnetrznego.
Trudnosci te nie pozwalajg na realizacje celéw zyciowych
oraz poszczegdlnych zadan spolecznych wynikajacych
z pelnienia okreslonej roli (Zywoczok 2000: 78). Dlatego
wiekszo$¢ badanych ludzi decyduje sie na migracje zagra-
niczne w celu zwiekszenia jakosci zycia. Zdaniem badaczy
zjawisko to nabiera coraz wiekszego zasiegu.
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ABSTRACT

The aim of the study was to recognize parents’ expectations regarding the type and range of support during their child’s
hospitalization, which will allow to improve the quality of attention given to an ill child and their family.

Results and conclusions: The respondents expected support from their family, doctors and nurses. The source of informa-
tional support were mainly doctors and nurses while the source of emotional support was close family. Almost all respon-
dents expected information on a child’s treatment, diagnosis, prevention, necessary care and diet. There is no statistically re-
levant correspondence between expected support and period of child hospitalization, number of children in the family, the
age of a hospitalized child, procedure of admission to hospital, education and place of residence. The provided support had
a considerable influence on parents’ sense of security, increased trust for hospital staff, sense of control, ability to conscio-
usly observe a child and performance as an ill child’s minder. A number of respondents claimed that the attention from the
medical staff they received during their child hospitalization was appropriate to the situation. According to the respondents
the support they received from their spouse met their expectations, the support they received from other relatives exceeded

their expectations and the support they received from doctors and nurses was below expectations.
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WPROWADZENIE

Choroba i hospitalizacja dziecka jest sytuacja trudng dla
dziecka jego rodzicow i catej rodziny (Barczykowska, Gier-
szewska 2006:7-20, Obuchowska 2007:21-26). Silne nega-
tywne emocje wplywaja niekorzystnie na proces leczenia
i powrét do zdrowia (Dyga-Konarska 1996: 7-13). Obec-
no$é¢ rodzicoéw przy hospitalizowanym dziecku jest najsku-
teczniejszym sposobem zapobiegania szpitalnym stresom
(Puczkowska et al. 2005:294-298). W szpitalu rodzice sg
nadal zobowigzani do sprawowania opieki nad dzieckiem,
dbatosci o jego rozwéj oraz zaspokajanie potrzeb, w tym
potrzeby milosci i bezpieczenstwa (Dyga-Konarska 1996:
7-13).

Pobyt dziecka w szpitalu wprowadza wiele zmian

w dotychczasowym funkcjonowaniu rodziny, narusza jego
réwnowage, zaktoca ustalony rytm zycia. Pojawiaja sie
nowe obowiazki i zadania. Moze to by¢ stan krotkotrwaty
lub diugotrwaly, zawsze jednak prowadzi do duzych na-
pie¢ wewnatrz systemu rodzinnego (Matecka 2004:22-28).

W sytuacji krytycznej, a taka dla rodziny jest choroba
dziecka, podtrzymujaco i uodparniajaco dziala wsparcie
spoleczne, ktorego waznym zrédlem s3 profesjonalisci
zwigzani z chorobg i opieka nad dzieckiem a takze ro-
dzina, przyjaciele oraz sgsiedzi (Gajewska 2009:70, Sek
2005:87-107).Wsparcie spoleczne to rodzaj interakcji
spolecznej podjetej przez jedng lub dwie strony w sytuacji
problemowej, trudnej, stresowej, krytycznej. W toku tej
interakcji dochodzi do wymiany informacji, ktére sprzy-
jaja lepszemu zrozumieniu sytuacji, potozenia zyciowego



i problemu (Sek 2005:87-88). Informacje przekazywane
rodzicom przez specjalistow racjonalizujg ich stosunek do
choroby dziecka oraz wzbogacaja kompetencje niezbedne
w opiece nad nim (Maciarz 2006:51-61). Rodzina, przyja-
ciele, sgsiedzi moga pomaga¢é w opiece nad dzieckiem i od-
cigzaé rodzicdw w szczegélnie trudnych okolicznosciach
w sytuacji choroby dziecka (Gajewska 2009: 60).

W zaleznosci od tego co jest w toku interakcji wspierajacej
tre§cia wymiany spolecznej, mozna wyodrebnié wspar-
cie informacyjne (dostarczenie informacji zwrotnych
o skutecznosci podejmowania przez osobe wspierang roz-
nych dziatan zaradczych), instrumentalne (rodzaj instruk-
tazu polegajacy na przekazywaniu informacji o konkret-
nych sposobach postepowania), materialne (dostarczenie
srodkéw materialnych) oraz emocjonalne (zachowania
emocjonalne podtrzymujace, uspakajajace, odzwiercie-
dlajace troske), (Sek 2005: 87). W praktyce zastosowanie
kazdego z wymienionych aspektéw wsparcia nasycone
jest fadunkiem emocjonalnym, co stanowi o jego istotnej
roli w relacjach spotecznych. Jesli stosunki taczace osobe
wspierajaca i wspierang sg zyczliwe, nacechowane wza-
jemnym zaufaniem, wsparcie jest bardziej efektywne (Ga-
jewska 2009:53-78).

CEL BADAN

Celem podjetych badan bylo ustalenie zrédla, rodzaju i
zakresu wsparcia spotecznego oczekiwanego oraz ocena
poziomu wsparcia otrzymanego przez rodzicow hospita-
lizowanych dzieci.

OsoBY BADANE | METODA

Badaniem objeto rodzicéw dzieci leczonych w Szpi-
talu Specjalistycznym im. Jana Pawla II w Krakowie
w Oddziale Infekcji i Hepatologii Dzieci z powodu bie-
gunki. Na przeprowadzenie badan uzyskano zgode
kierownika placowki i ankietowanych, odbyly si¢ one
w drugiej polowie 2012 roku.

Metoda wykorzystang w pracy byl sondaz diagnostyczny,
technikg ankieta a narzedziem badawczym autorski ano-
nimowy kwestionariusz ankiety. Udzial w badaniach byt
dobrowolny i anonimowy, rozprowadzono lacznie 100
kwestionariuszy zwrotnie uzyskano 60. Wyniki przepro-
wadzonych badan poddano analizie statystycznej przy
uzyciu programu Statistica 7.0 z zastosowaniem testu Kru-
skala-Wallisa. Roznice statystyczne przyjmowano na po-
ziomie a=0,05.

WYNIKI BADAN

Wsréd rodzicow bioracych udzial w badaniu zde-
cydowana wiekszo$¢ stanowily matki 93,3%. Le-
gitymowaly  sie  one  najczesciej  wyksztalce-
niem wyzszym 45% i $rednim 41,7%. Ojcowie w
wiekszoéci réwniez posiadali wyksztalcenie wyzsze 50%
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i $rednie 28,3%. Rozpigtos¢ wieku badanych mie-
$cita sie w granicach 16 do 50 lat, najliczniej-
szg grupe 36,7% stanowili rodzice w wieku 26-
30 lat a najmniej liczng 1,7% w wieku 16-20 lat
146-50 lat. Wigcej niz potowa 60% respondentdw posiadata
jedno dziecko, 30% dwoje dzieci, a 10% badanych mialo 3
i wiecej dzieci. Wigkszos¢ ankietowanych 63,3% miesz-
kato w miescie >50 tysiecy mieszkancéw, 6,7% w miescie
<50 tysigcy mieszkancow, a 30% to mieszkancy wsi. Swoja
sytuacje materialng 75,5% badanych okreslito jako dobra,
5% jako bardzo dobrg, a jako niezbyt dobra - 16,7% i zta
- 3,3%.

Struktura wieku dzieci badanych rodzicéw przedstawia si¢
nastepujaco: 0-1 rok 38,3%, 2-3 lata 45,0%, 4-6 lat 16,7%.
Grupe hospitalizowanych dzieci w wigkszosci 56,7% sta-
nowili chlopcy, dziewczynek bylo 43,3%. Wigkszoé¢ z nich
73,3% uczeszczala do ztobka/przedszkola, 26,7% pozosta-
wala w domu.

Powodem hospitalizacji dzieci byta biegunka. Szczepienia
przeciw Rotawirusom nie byly wykonane u 80% dzieci.
91,7% dzieci badanych rodzicéw chorowalo po raz pierw-
szy na biegunke, 8,3% po raz drugi. Czas trwania hospita-
lizacji wynosil: 1-2 dni dla 26,7% dzieci, 3-10 dni - 50,0%,
>10 dni dla 23,3% dzieci. Sporo, bo %, dzieci przyjeto do
szpitala w sposob planowy, a pozostate 25,0% w trybie na-
glym. Ponad 3/4 rodzicéw uwazalo, ze przyjecie dziecka
do szpitala odbyto si¢ szybko i sprawnie, 23,3% byto zda-
nia, ze malo sprawnie i dtugo. W opinii 96,7% badanych
rodzicoéw lekarz uzasadnil potrzebe leczenia szpitalnego
dziecka, a 3,3% opiekunéw miato zdanie przeciwne.

Ponad 90% ankietowanych rodzicéw oczekiwalo wie-
lu informacji odno$nie réznych aspektéw leczenia, pie-
legnowania i odzywiania ich dziecka w czasie pobytu
w oddziale szpitalnym. Od lekarza rodzice oczekiwali
przede wszystkim informacji na temat choroby dziecka
ijej leczenia, a od pielegniarki gléwnie informacji z zakre-
su opieki i pielegnowania dziecka w chorobie ( ).

Analiza materialu empirycznego przeprowadzona za po-
mocy testu Kruskala-Wallisa nie udowodnita istotnie sta-
tystycznego zwigzku migdzy oczekiwanym przez rodzicéw
wsparciem informacyjnym a czasem trwania hospitalizacji
i wiekiem ich dziecka oraz trybem jego przyjecia do szpi-
tala, a takze liczbg posiadanych dzieci, wyksztalceniem i
miejscem zamieszkania rodzicéw - p>0,05.

Najwigcej informacji ankietowani rodzice otrzymali od
lekarza na temat choroby dziecka, jej leczenia i diagnosty-
ki oraz koniecznosci hospitalizacji dziecka. Pielegniarki
natomiast najwigcej informacji dostarczaly rodzicom na
temat wykonywanych badan i zywienia w chorobie, profi-
laktyki choroby oraz pielegnowania i opieki nad dzieckiem

(tab 2).



Lp. Zakres merytoryczny wsparcia informacyjnego Zapotrzebowanie na wsparcie Osoba udzielajaca wsparcia
tak nie lekarz pielegniarka

1. choroba dziecka 100,00% 0 96,7% 6,7%
2. koniecznos¢ leczenia szpitalnego 96,7% 3,3% 95,0% 6,7%
3. wykonywane badania 100% 0 80,0% 35,0%
4, przebieg leczenia 100% 0 98,3% 11,7%
5. konsekwencje obecnej choroby 96,7% 3,3% 95,0% 13,3%
6. sposoby zapobiegania nawrotom choroby 100% 0 88,3% 21,7%
7. pielegnowanie i opieka 95,0% 5,0% 50,0% 60,0%
8. rozpoznawanie nawrotow choroby 95,0% 5,0% 80,0% 26,7%
9. reagowanie na pierwsze objawy choroby 96,7% 3,3% 85,0% 28,3%
10. odzywianie dziecka zdrowego 90,0% 10,0% 68,3% 35,0%
1. odzywianie dziecka w chorobie 96,7% 3,3% 88,3% 36,7%

Tabela 1. Oczekiwania odnosnie zakresu i zrédfa (osoby) wsparcia informacyjnego (* podawano wiecej niz jedna

odpowiedz, procenty nie sumuja sie do stu)

Badanych rodzicéw poproszono réwniez o ocene wply-
wu wsparcia informacyjnego uzyskanego od perso-
nelu medycznego na ich umiejetnosci w opiece nad
dzieckiem i stan psychiczny Wsparcie informacyjne
uzyskane od lekarzy i pielegniarek wywarlo znaczny
wplyw zwlaszcza na poczucie bezpieczenstwa rodzi-
cow 1 wzrost zaufania do pracownikéw szpitala ( ).
Prawie 3/4 (71,4%) ankietowanych rodzicéw dzieci wy-
razita opinig, iz zainteresowanie personelu medycznego
problemami zdrowotnymi ich dzieci w czasie hospitali-
zacji bylo adekwatne do sytuacji, 20,0% odpowiedzialo,
ze bylo duze. Niewielki odsetek badanych 3,3% mial zda-
nie przeciwne uwazajac, ze zainteresowanie personelu
medycznego problemami zdrowotnymi ich dzieci bylo
za male w odniesieniu do sytuacji, na brak spontanicz-
nego zainteresowania wskazato réwniez 3,3%, a 1,7%
z nich odpowiedziato, ze zainteresowanie to bylo wrecz
wymuszone. Odpowiednio do przedstawionych opinii, na
pytanie: Czy oddzial i szpital, w ktorym leczone jest dziec-
ko zastuguje na polecenie go innym? - 75% odpowiedziato
»tak’, 25% odpowiedzialo ,nie mam jednoznacznej opinii”

W przeprowadzonych badaniach analizowano réwniez
oczekiwania rodzicéw hospitalizowanych dzieci w od-
niesieniu do sylwetki lekarzy i pielegniarek sprawujacych
opieke nad ich dzie¢mi. Najwiekszy odsetek responden-
tow, zarowno od lekarzy jak i pielegniarek, oczekiwalo
przede wszystkim odpowiedzialnosci, dobrej komunikacji
i fachowoéci. Od pielegniarki wymagano ponadto, wiek-
szej niz od lekarzy, zyczliwosci i opiekunczosci ( ).

Wiekszo$¢ rodzicow hospitalizowanych dzieci uwazalo, ze
lekarze i pielegniarki opiekujacy sie ich dzie¢mi posiada-
ja oczekiwane przez nich cechy osobowosci, a tylko nie-
wielki odsetek badanych rodzicéw mial inne zdania w tym
wzgledzie ( ).

W przeprowadzonych badaniach analizie poddano réw-
niez wsparcie otrzymane ze Zrédla rodzinnego (maz,
zona, rodzice, rodzenstwo i dalsi krewni) i pozarodzinne-
go (przyjaciele, znajomi i sasiedzi). Znaczacym zroédlem
wsparcia dla ankietowanych rodzicéw byla najblizsza
rodzina. Az 71,7% ankietowanych uwaza, ze najblizsza
rodzina spelnila oczekiwania, raczej tak — 23,3%, raczej
nie - 3,3% i nie - 1,7% badanych. Wigkszo$¢ rodzicow
hospitalizowanych dzieci oczekiwala od najblizszej ro-
dziny: réznych form pomocy 85%, zrozumienia 55%,
zyczliwosci 28,3% i pocieszenia 20%. W opinii 65% an-
kietowanych rodzicéw choroba dziecka zblizyla cztonkow
rodziny do siebie, 31,7% uwaza, iz nic si¢ nie zmienilo, ale
w przypadku 3,3% badanych choroba dziecka oddalifa ich
od siebie. Waznym Zrédlem otrzymanego wsparcia w sy-
tuacji choroby i hospitalizacji dziecka, byli réwniez przyja-
ciele/znajomi 46,7%, dalsza rodzina 33,3%, sasiedzi 1,7% i
zaklad pracy 10% badanych rodzicow.

Ankietowanym rodzicom zadano takze pytanie od kogo ge-
neralnie oczekiwali najwiecej wsparcia w chorobie dziecka
i kto udzielit go w najwigkszym stopniu. Z pozyskanych da-
nych wynika, ze podstawowym Zrédtem wsparcia, zaréwno
oczekiwanego jak i otrzymanego, byl/a maz/zona 86,7%.
W 100% zaspokojone zostalo wsparcie oczekiwane w
ukladzie maz/zona. Wsparcie otrzymane od rodziny
i przyjaciot bylo wyzsze niz oczekiwano. Natomiast gene-
ralnie nie otrzymali oni wsparcia w oczekiwanym stopniu
od lekarza i pielegniarki ( ).

OMOWIENIE

W analizowanym materiale empirycznym analizie
poddano przede wszystkim ocene poziomu wspar-
cia oczekiwanego i otrzymanego od profesjonali-
stow (pielegniarek i lekarzy) zwiazanych z chorobg
i opieka dzieci leczonych w szpitalu z powodu bie-
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Zakres merytoryczny wsparcia Uzyskane wsparcie Osoba udzielajaca wsparcia | Sji> choroby dziecka, badan
Lp. informacyjnego tak nie lekarz pielegniarka dlagnost}}flcznygh Wyko-
nywanych podczas terapii
1. choroba dziecka 95,0% 5,0% 95,0% 3,3% ywany P. P
: — — oraz przebiegu leczenia
2. koniecznos¢ leczenia szpitalnego 96,7% 3,3% 96,7% 1,7% . . .
i wsparcie to otrzymali
3. wykonywane badania 91,7% 8,3% 73,3% 36,7% na Zbliionym poziomie
4, przebieg leczenia 90,0% 10,0% 86,7 % 10,0% w jakim go oczekiwa-
5. konsekwencje obecnej choroby 46,7% 53,3% 40,0% 3,3% li ( ). Od piele-
6. sposoby zapobiegania nawrotom choroby 31,7% 68,3% 21,7% 33,7% gniarki badani oczekiwali
7. pielegnowanie i opieka 45,0% 55,0% 20,0% 33,3% wsparcia informacyjnego
8. rozpoznawanie nawrotéw choroby 26,7% 73,3% 16,7% 8,3% glowme w zakresie: p1e-
9. reagowanie na pierwsze objawy choroby 30,0% 70,0% 18,3 % 11,7% lgg.novx-lanla ! Oplekl n_ad
L dzieckiem (60%), odzy-
10. odzywianie dziecka zdrowego 41,7% 58,3% 18,3% 21,7% L. .
e wiania dziecka chorego
11. zywiani i i ,39 1,79 ,39 1,79 .
odzywianie dziecka w chorobie 68,3 % 31,7% 38,3% 31,7% (36.7%) i zdrowego (35%)

Tabela 2. Wsparcie otrzymane w odniesieniu do zakresu i zrédta (osoby) informacji (* podawano

wiecej niz jedng odpowiedz, procenty nie sumuja sie do stu)

oraz w zakresie wykony-

wanych badan diagno-

Znaczny Maty Brak stycznych 35%. Otrzymali
Lp | Kategorie odpowiedzi wptyw wptyw wplywu |90 odpowiednio na poziomie: 33,3,
% % % 31,7, 21,7, 36,7%. Badania przepro-
1. poczucie kontroli sytuacji 58,3 38,3 3,3 wadzone przez E. Puczkowska i wsp.
2. poczucie bezpieczerstwa 71,1 25,0 33 (Puczkowska et al. 2005:294-298 ),
3. wzrost zaufania do pracownikéw szpitala 63,3 30,00 6,7 dOkuf:lEntuz!Q’ l'lz pOZlO}I:l O.CZE.:klwan
4. umiejetnos¢ opiekowania sie dzieckiem 51,7 31,7 16,7 mate. ospita lzowan}lc .lee.CI W za-
. - — kresie szeroko rozumianej opieki nad
5. umiejetnos¢ Swiadomej obserwacji dziecka 56,7 31,7 1,7 dzieckiem jest podobny (61,3% ocze
> 0 -
6. sprawdzenie sie w roli opiekuna chorego dziecka 51,7 26,7 21,7 kiwato informacji dotyczqcych zasad
7. wzrost pewnosci siebie 40,0 333 26,7 higieny dziecka, 32,5% informacji o
8. wzrost wiedzy o objawach i przebiegu choroby 56,7 333 10,0 zasadach zdrowego zywienia dziecka),
9. $wiadomos¢ czynnosci, ktére nalezy wykonac 48,3 36,7 15,0 ale informacji tych matki oczekiwa-
10 umiejetnos¢ odpowiedniego zachowania sie 467 367 167 1}’ gléwnie od pielqgniarek (97,3%), a
" | wobecnosci dziecka ' ' ! znacznie rzadziej od lekarzy (6,3%).
11. | poprawa relacji z dzieckiem 233 28,3 48,3 Wieksze zapotrzebowanie rodzicéw
12. zaburzenia poczucia bezpieczenstwa 5,0 20,0 75,0 na wsparcie z zakresu plel(;gnowa-
. . o

13. powodowanie bezsilnosci 6,7 23,3 70,0 nia d.ZleCka (.98’2/0)’ Odr'IOt.onala
) - - w swoich badaniach K. Sedzimir i B.

14. powodowanie dezorientacji 10,0 1,7 78,3 . .. .
Prazmowska (Sedzimir, Prazmowska
15. obnizenie zaufania do pracownikéw szpitala 6,7 15,0 78,3 2008‘7) a moze to Wynikaé 2 faktu

Tabela 3. Wptyw uzyskanego wsparcia informacyjnego na stan psychiczny i umiejetnosci ze badania dotyczyly rodzicéw no-

badanych w opiece nad dzieckiem

gunki oraz od rodziny, przyjaciét i znajomych. Ana-
lizujagc oczekiwania odno$nie zakresu wsparcia in-
formacyjnego nalezy podkresli¢, ze bylo ono wysokie
a w niektérych obszarach takich jak: koniecznos¢ hospi-
talizacji, rodzaj choroby, badania diagnostyczne wyko-
nywane podczas terapii profilaktyka nawrotéw choroby,
siegato 100%. Jednoczesnie nalezy zaznaczy¢, ze bylo ono
wieksze w odniesieniu do lekarza niz pielegniarki. Wynika
to prawdopodobnie gtéwnie z réznych zakreséw kompe-
tencji w tych zawodach. Ponad 90% rodzicéw oczekiwato
informacji od lekarza odno$nie: konieczno$ci hospitaliza-
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worodkéw. Na uwage zastuguje fakt,

ze rodzice dzieci prezentowanych
badan byli w wysokim stopniu zainteresowani informa-
cjami odnosnie reagowania na pierwsze objawy choroby
u dziecka - 96,7%, przy czym oczekiwali ich gltéwnie
od lekarza - 85%. Otrzymalo wsparcie w tym wzgledzie
tylko 26,7% ankietowanych, w tym 16,7% od lekarza
i 83% od pielegniarki. Nalezy takze zwroci¢ uwa-
ge na duze zapotrzebowanie na informacje do-
tyczace sposobu zapobiegania nawrotom choro-
by (100%), przy czym preferowanym zrédlem tych
informacji mialby by¢ lekarz (88,3%), pielegniarke
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Rycina 1. Oczekiwania rodzicow w odniesieniu do sylwetki
lekarza i pielegniarki

O lekarz ® pielegniarka

tak raczej tak raczej nie

Rycina 2. Zbiezno$¢ cech zyczeniowych z cechami lekarzy i
pielegniarek opiekujacych sie dzieckiem

BEwsparcie oczekiwane Ewsparcie ofrzymane

% BET BE7

dzieci lekarze

mazizona

pozostata
rodzing

przyjaciele’ pielegniarki

znajomi
Rycina 3. Zrédta oczekiwanego i otrzymanego wsparcia spotecznego

wskazalo tylko 21,7% badanych. Wsparcie to otrzyma-
no tylko w 31,7% przypadkéw przy czym zrédtem
wsparcia w tym zakresie byly w przewadze pielegniar-
ki - 33,7%, lekarze stanowili mniejszos¢ - 21,7%. Zbli-
zone wyniki badan uzyskala K. Stefaniak i wsp. (Stefa-
niak, Basa, Wojcik 2009:212-216), wykazano w nich,
iz 61% rodzicow oczekuje informacji o pielegnowaniu
dziecka po wyjsciu ze szpitala i profilaktyce od lekarza,
a 25% od pielegniarki. W badaniach wtasnych wykaza-
no, ze zapotrzebowanie na informacje dotyczace réznych
aspektow leczenia i opieki nad dzieckiem, np. profilaktyki
choroby czy rozpoznawania objawéw nawrotu choroby
byto takze mniejsze w stosunku do pielegniarki niz lekarza
(tab. I). Moze to wynika¢ z tradycyjnego przeswiadczenia

rodzicow o pielegniarce identyfikowanej jako osobie glow-
nie pomagajacej lekarzowi w realizacji jego zadan zawo-
dowych, niz jako samodzielnej profesjonalistce mogace;j
decydowa¢ o zakresie i charakterze pomocy udzielanej z
zakresu prewencji choréb i utrzymania zdrowia tym, kto-
rzy potrzebuja wsparcia w tym wzgledzie (Gérajek Jozwik
1994:17-22).

Istota pracy lekarza i pielegniarki jest udzielanie pomocy
innym w kryzysowych sytuacjach zdrowotnych. Redu-
kowanie stresu spowodowanego hospitalizacja poprzez
wsparcie spofeczne, wzmaga zaréwno u dziecka jak i u jego
rodzicéw poczucie koherencji (Kurowska, Zurek 2011:84).
Ten typ aktywnosci zawodowej zwigzany jest takze z ko-
nieczno$cig wchodzenia w bliskie relacje interpersonalne i
ciaglej komunikacji. Dodatkowo mamy tutaj do czynienia
ze specyficznym rodzajem odpowiedzialnoéci, wynikajacej
zaréwno z wlasnych standardéw wykonywania pracy, jak i
wysokich oczekiwan spolecznych wobec osob pracujacych
w tych zawodach (Balcar el at. 2011: 11:12). Jak wazne s3 to
cechy w zawodzie lekarza i pielegniarki potwierdzaja przy-
toczone ponizej wyniki badan wlasnych i innych autoréw.
W badaniach wlasnych najwiekszy odsetek badanych ro-
dzicéw oczekiwal zaréwno od pielegniarki, jak i od leka-
rza, odpowiedzialno$ci, dobrej komunikacji i fachowosci
(ryc. 1). Badania przeprowadzone przez E. Puczkowska i
wsp. (Puczkowska et al. 2005:294-298), wskazuja, ze bada-
ne matki zwrdcily uwage na aspekt wlasciwej komunikacji
interpersonalnej i 35,5% uwaza, ze zmiany w komunika-
cji interpersonalnej (poprzez zwiekszenie kontaktu stow-
nego) wplynelyby na polepszenie opieki pielegniarskiej.
W tych samych badaniach ankietowane matki w wiekszo-
$ci uwazaly, ze pielegniarka powinna posiada¢ duzy za-
sOb wiedzy. Badania K. Stefaniak i wsp. (Stefaniak, Basa,
Wojcik 2009:212-216), podaja, ze 73% rodzicow przede
wszystkim oczekuje aby pielegniarka byla odpowiedzial-
na za swoje zawodowe zachowania wobec pacjentow i ich
najblizszych.

Efektywno$¢ wsparcia spolecznego jest m.in funkcja
cech osobowosci pomagajacego, takich jak jego zycz-
liwos¢, empatia i asertywno$¢é. Dzialania wspierajace
wynikajg na ogot z dobrej woli, z motywagji altruistycz-
nej i uwarunkowane sa zyczliwoscig, wspodlczuciem
i zrozumieniem empatycznym drugiego czlowieka (Ga-
jewska, 2009:53-78). Ankietowani rodzice oczekiwali od
lekarzy i pielegniarek sumiennoéci i przystepnosci, a od
pielegniarki ponadto, wigkszej niz od lekarzy, zyczliwosci
i opiekunczosci (ryc. 1). Na priorytetowe znacze-
nie tych cech osobowych pielegniarki, wskazuja réw-
niez ankietowani rodzice w badaniach K. Stefaniak i
wsp. (Stefaniak, Basa, Wéjcik 2009 212-216), oczekujac
od pielegniarki przede wszystkim zyczliwosci (77%),
a nastepnie troskliwosci (73%). Badania E. Puczkowskiej
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i wsp. (Puczkowska et al. 2005:294-298), dokumentujg iz,
ankietowani rodzice mozliwo$¢ polepszenia opieki pie-
legniarskiej widzialo w zwigkszeniu zyczliwosci (8,7%) i
okazywaniu wiekszej troski (15%). W badaniach M. Ja-
kubczyk i wsp. (Jakubczyk et al. 2003:897-904), zaréwno
dzieci, jak i rodzice, bardzo pozytywnie ocenili cechy oso-
bowe pielegniarek i lekarzy, zaznaczajac ze cechy zdecy-
dowanie ujemne sg rzadko spotykane w tych grupach za-
wodowych. W wynikach badan wlasnych na podkreslenie
zastuguje fakt, ze wigkszos$¢ rodzicow hospitalizowanych
dzieci uwazalo, ze lekarze i pielegniarki opiekujacy sie
ich dzie¢mi posiadaja cechy osobowosci, ktérych od nich
oczekiwano, chociaz niewielki odsetek badanych byt inne-
go zdania ( ).

Zr6dta wsparcia dzieli sig zwykle na: rodzinne (maz, zona,
rodzice, rodzenstwo i dalsi krewni), towarzyskie (przyja-
ciele, znajomi, sasiedzi) i zwigzane z osobami profesjo-
nalnie przygotowanymi do udzielania wsparcia w tym
przypadku m.in lekarzami i pielegniarkami. Wszystkie
te osoby moga dostarczy¢ wsparcia informacyjnego, jak
i emocjonalnego w sytuacjach choroby dziecka. Bada-
nia wykazaly (Sek 2005:87-107 ), ze dla emocjonalnych
probleméw zwigzanych z wydarzeniami krytycznymi
w sferze rodzinnej najwazniejsza role odgrywa matzonek,
przyjaciele i profesjonalisci zwigzani z choroba i opieka
nad dzieckiem. Badania wlasne dokumentujg, iz ankieto-
wani rodzice wsparcie od meza/zony otrzymali w takim
zakresie w jakim go oczekiwali — 86,7%, co nalezy odno-
towa¢ jako zjawisko pozytywne. W przypadku dalszej ro-
dziny i przyjaciot wsparcie otrzymane bylo nawet wyzsze
niz oczekiwane.

Podstawowym problemem badawczym bylo udzielone
wsparcie spoleczne (zaréwno informacyjne, instrumen-
talne jak i emocjonalne), rodzicom hospitalizowanych
dzieci przez personel medyczny opiekujacy sie tymi dzie¢-
mi. Uzyskane wyniki pokazuja, Ze wsparcie to od lekarzy
i pielegniarek ankietowani rodzice otrzymali w mniejszym
zakresie niz go oczekiwali ( ). Pozyskane dane nie
umozliwiajg jednak podania przyczyny powyzszego stanu
rzeczy.

Badania D. Bilickiej i wsp. (Bilickia et al. 2009:20-25)
podaja, ze 64% rodzicow ocenilo wysoko zaintere-
sowanie pielegniarek ich dzieckiem, 33% przeciet-
nie a 7% negatywnie. Badania wilasne dokumentujs, iz
8,3% badanych rodzicow wyrazilo negatywna opinie
o zainteresowaniu personelu medycznego problemami
zdrowotnymi ich dzieci w czasie hospitalizacji a ponad
90% ocenilo go pozytywnie. Jednoczesnie az 1/4 bada-
nych waha si¢ by jednoznacznie poleci¢ innym szpital,
w ktérym leczone byto ich dziecko. Oczekiwali wiekszego
zakresu informacji odnosnie réznych aspektéw leczenia
i pielegnowania ich dziecka. Niewielki odsetek badanych
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zasygnalizowal tez nieadekwatne do ich oczekiwan cechy
osobowosci u lekarzy i pielegniarek ( ).

Uzyskane wyniki odnoszace si¢ do réznych aspektow
hospitalizacji, w tym otrzymanego wsparcia, s3 general-
nie zbiezne z wynikami innych badan. Znajduja sie tu
takze oceny niepochlebne, zaréwno wobec placdwki jak
i personelu medycznego sprawujacego opieke nad dziec-
kiem. Mimo, ze jest to niewielki odsetek badanych, nie
mozna uzna¢ tych wynikéw za w pelni zadowalajace.
Osobom pelnigcym zawdd lekarza i pielegniarki spote-
czenstwo stawia wysokie wymagania, oczekujac nienagan-
nej postawy moralnej, wysokiej $wiadomosci zawodowej
(wynikajacej z etosu i roli i funkcji zawodowych) oraz
wysokiego poziomu $wiadczonych ustug zdrowotnych.
Spelnienie tych oczekiwan wplywa pozytywnie na jako$¢
oferowanych przez lekarzy i pielegniarki $wiadczen a tak-
ze przyspiesza rekonwalescencje¢ $wiadczeniobiorcéw po
przebytej chorobie.

WIosKI

1. Liczba badanych oséb nie upowaznia do formutowa-
nia szerokich uogélnien ale stanowi sygnal do konty-
nowania badan i dowodzi, ze w sytuacjach trudnych
czlonkowie rodziny wspierajg si¢ najbardziej.

2. Zrédtem wsparcia informacyjnego byt dla badanych
przede wszystkim lekarz i pielegniarka a wsparcia
emocjonalnego rodzina. Zdecydowana wigkszos¢ ba-
danych oczekiwala wsparcia spotecznego (zaréwno
informacyjnego, jak i emocjonalnego) na wysokim
poziomie zaréwno od personelu medycznego jak i
rodziny. Wsparcie uzyskane od lekarza i pielegniarki
byto nizsze od oczekiwanego a uzyskane od rodziny
réwne oczekiwanemu.

3. W edukowaniu rodzicéw nalezy bardziej akcentowac
zagadnienia dotyczace profilaktyki nawrotéw choroby
i rozpoznawania wczesnych jej objawéw.

4. Zapotrzebowanie na wsparcie nie zalezalo od wieku
dziecka i czasu trwania hospitalizacji, ani od ilosci
dzieci w rodzinie, wyksztalcenia rodzicéw i ich miej-
sca zamieszkania.

5. Otrzymane przez rodzicéw wsparcie informacyjne od
personelu medycznego miato znaczacy wplyw na ich
poczucie bezpieczenstwa i kontroli sytuacji, poprawe
umiejetnoséci opiekowania sie dzieckiem, oraz przy-
czynito si¢ do wzrostu zaufania rodzicéw do pracow-
nikoéw szpitala.

6. Profil osobowy lekarzy i pielegniarek opiekujacych sie

dzieckiem raczej spelnit oczekiwania rodzicéw.
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»Aforyzmy sg najwygodniejszymi w przekazie me}drosaaml
najbardziej wyszukanym ekstraktem myslenia i czucia”

William Rounseville Alger

»Dziecko jest ciekawe i chce zawsze wiedzie¢ co$ nowego.
To ped do poznania wszystkiego. To droga medrcow, uczonych i badaczy”
Joseph Conrad

»Dziecko jest tym samym co kwiat, li$¢ paczkujacy wiosng na drzewie;
potrzeba mu $wiatla, powietrza, swobody, szczerej strawy”

Fiodor Dostojwski

»Dzieci nie beda dopiero, ale juz s ludzmi; mozna przemawia¢ do ich rozumu, odpowiedza
nam, przemoéwimy do serca, odczuja nas”

Janusz Korczak

»Dzieci - najpiekniejsze kwiaty”
Oscar Wilde

,Sg rézne dzieci... Dzieci serca, dzieci krwi, dzieci obowigzku.
Najszczesliwsze sa dzieci serca”
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ABSTRACT

The devastating effects of the alcohol, consumed by the mother during pregnancy, on physical and psychological develop-
ment of a child had been known for many years. According to the literature in the fields of special education, medicine and
psychology, alcohol is regarded as the most dangerous prenatal anomalies generator. Lately a new nosological concept
has been created under the name of FAS ( Fetal Alcohol Syndrome). FAS is characterized by a set of physical and mental di-
sorders. It should be noted, that not all children reveal the full set of symptoms characteristic for this syndrome. Symptoms
of FAS may be absent, or confused with other disorders. The development of diagnostic techniques allows for much earlier
and accurate diagnosis of the FAS, which increases the chance of successful rehabilitation of the child. It may also prevent
many setbacks and suffering for the family, or the emergence of secondary disorders. School problems lead to trouble with
adaptation for student with FAS. This situation from year to year deteriorates, leading to a lack of faith in their own abilities
for the student, his parents and teachers. The basic research problem analyzed in this article is a question: how parents

taking care of a child with FAS evaluate their own situation?

KEey woRDs FAS, symptoms, problems school, family, education

CHARAKTERYSTYKA zespotU FAS

Wspolczesne osiagniecia nauk w zakresie badan nad
rozwojem dziecka pozwalajg na identyfikacje i diagnoze
wielu zaburzen rozwojowych. Jeszcze nie tak dawno nikt
nie styszat o wplywie dysleksji, ADHD czy tez alergii na
funkcjonowanie poznawcze i spoleczne dzieci i mtodziezy.
Pomimo ogdlnie dostepnej wiedzy dotyczacej tej
problematyki, nadal dzieci dotkniete tymi zaburzeniami
spotykaja si¢ z brakiem zrozumienia i nalezytego
wsparcia. Nadal czesto spotykane sg opinie, ze trudnosci
tych dzieci sa efektem stosowania niewlasciwych metod
wychowawczych, braku dyscypliny, oraz odpowiedniego
treningu (Hryniewicz 2007). Sytuacja ta sprawia, Zze
pomimo udokumentowanej wiedzy dotyczacej istoty
tych zaburzen oraz skutecznych metod pracy, system
edukacji nadal nie wypracowal realnego modelu pomocy
dla tych dzieci. Pozwolilby on na minimalizacje skutkéw

tych zaburzen oraz skutecznej stymulacji rozwoju.
Znacznie trudniejsza jest sytuacja dzieci z FAS (Fetal
alkohol syndrome). Problemy oséb z tym zespolem
czgsto s niezauwazalne, co wydaje sie by¢ wyrazem
niskiego poziomu wiedzy na temat istoty tego Zespotu. W
rezultacie zespot FAS jest diagnozowany dos¢ pdzno, przy
czym jego objawy bywaja mylone z innymi zaburzeniami
roZWojowymi.

Picie alkoholu przez cigzarne kobiety naraza ptdd
na zaburzenia w zakresie rozwoju somatycznego
i funkcjonalnego Os$rodkowego Ukladu Nerwowego
(OUN). Skutki tych zaburzen moga mie¢ charakter
dlugotrwaly, powodujac uposledzenie funkcjonowania
ukladu nerwowego nawet do konca zycia. Problemy
z funkcjonowaniem dotycza sfery poznawczej,
emocjonalnej i ruchowej (Larkby i Day 2000: 26-44).
Niektorzy naukowcy sg zdania, ze spozywanie alkoholu
przez ojca dziecka bezposrednio przed jego poczeciem



réwniez moze powodowa¢ alkoholowy zespdét wrodzony
(Curtis 2004: 163-164)

W literaturze przedmiotu spotkamy rdézne proby
klasyfikacji  skutkéw wewnatrzmacicznej ekspozycji
na dziatanie alkoholu. Jedng z takich préb jest Raport
Narodowej Akademii Nauk z USA z 1996 roku, ktéry
wymienia pig¢ kategorii skutkéw ekspozycji na dziatanie
alkoholu etylowego w okresie prenatalnym. Sg to:

1. Plodowy Zespdt Alkoholowy (FAS);

2. Plodowy Zespdt Alkoholowy, bez potwierdzonej we-
wnatrzmacicznej ekspozycji na dzialanie alkoholu
etylowego;

3. Niepelny Ptodowy Zespot Alkoholowy;
4. Zwiazane z Alkoholem Wady Wrodzone;

5. Zwigzane z Alkoholem Zaburzenia Rozwoju Uktadu
Nerwowego.

Przyjmuje sie, ze alkohol jest jedna najpowazniejszych
konsekwencji narazania ptodu na kontakt z wysokimi
dawkami alkoholu. Brak jest informacji dotyczacych
krytycznego stezenia alkoholu w krwi matki (a przez to
u plodu), ktére decydowatoby o wystapieniu Plodowego
Zespotu Alkoholowego. W opinii lekarzy decydujacy
jest tutaj czas zadzialania alkoholu na organizm dziecka.
Istnieje przekonanie, Ze im wczesniej dochodzi do
kontaktu/oddzialywania alkoholu na ptéd, tym wigksze
prawdopodobienstwo  wystgpienia  nieprawidtowosci
w rozwoju dziecka, a zwlaszcza dysmorfii twarzy.

Alkoholbardzotatwo przenika przeztozysko dokrwiobiegu
dziecka. Po uptywie 40 do 60 minut od spozycia alkoholu
przez matke, stezenie alkoholu w krwiobiegu plodu jest
réwne stezeniu alkoholu we krwi matki.

Alkohol, ktérego watroba matki nie zdotala zneutralizowa,
krazy po calym jej organizmie oraz dziecka, u ktérego
doprowadza do powstania okreSlonych defektow.
Przede wszystkim, alkohol uszkadza gtéwne narzady
(w szczegdlno$ci modzg) jak rowniez zaburza liczne
procesy neuro- i biochemiczne prowadzac do wigkszych
uszkodzen embrionu i plodu niz uzywanie jakichkolwiek
narkotykéw. Zuckerman i inn. zwracaja uwage na to, ze
przypisywanie zaburzen spozywaniu alkoholu przez matke
w okresie cigzy komplikuje jednak fakt, ze wiele matek
jest jednocze$nie uzaleznionych od innych substancji
psychoaktywnych (Zuckerman et al. 1987).

Jedno z zasadniczych pytan zwigzanych z ta problematyka
brzmi: Czy mozna unikna¢ problemow zwigzanych
z FAS/FAE? OdpowiedZ na to pytanie jest prosta
i jednoznaczna: FAS/FAE jest jednostka chorobowa, ktora
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jest w 100% mozliwa do uniknigcia. Wystarczy, aby kobieta
W cigzy powstrzyma si¢ od picia alkoholu w kazdej, nawet
niewielkiej ilosci. Najczesciej, kobiety spozywajacy alkohol
na wiadomo$¢ o ciazy przestaja pi¢. Niestety, dzieje sie
to za pdzno, gdyz nastepuje to zazwyczaj w 3 miesigcu
ciazy, kiedy alkohol zdazyt juz w sposdb nieodwracalny
uszkodzi¢ ptéd.

Panuje zgodnos¢ co do stanowiska, ze skutki spozywania
alkoholu przez matke uzaleznione s3, miedzy innymi, od
okresu cigzy (np.: Larkby i Day 2000: s. 26-44; Kowalewski
2011:135). Spozywaniealkoholu przezmatke wItrymestrze
cigzy prowadzi do: uszkodzenia mozgu, oslabienia
rozwoju komorek, uszkodzenia gtéwnych organéw plodu
takich jak serce czy nerki, deformacji twarzy, poronienia.
W sytuacji spozywania alkoholu przez matke w II
trymestrze cigzy dochodzi do: ostabienia rozwoju mozgu;
poronienia zagrazajacego zyciu matki, uszkodzenia
mies$ni, skory, gruczoldw, kosci i zgbdw. Spozycie alkoholu
przez matke w IIT trymestrze ciagzy prowadzi do: oslabienia
rozwoju mozgu i ptuc, zaburzen rozwoju wzrostu.

Nalezy podkresli¢, ze nie wszystkie dzieci ze stwierdzonym
zespotem FAS/FAE sg do siebie podobne. Réwniez skutki
spozywania alkoholu przez matke w czasie cigzy moga
by¢ rozne. Zalezy to od okresu cigzy, w ktérym alkohol
zostal spozyty przez matke, od sposobu jej odzywiania sie,
budowy jej ciala, wieku i kultury picia. Przyjmuje sie, ze
typowe dziecko z zespolem FAS/FAE wykazuje okreslone
problemy natury behawioralnej, psychicznej i fizyczne;j.
Zwykle dziecko z tym zespolem daleko odbiega od normy.

DiagNozA zesporu FAS

Przyjmuje si¢, ze w odniesieniu do dzieci z zespolem FAS
powinna by¢ realizowana diagnoza kliniczna. Chodzi
tutaj nie tyle o sam iloraz inteligencji, co raczej o to jak
dane dziecko pracuje, jaka wykazuje motywacje oraz
jakie posiada zdolnosci do pokonywania trudnosci.
W odniesieniu do oséb z zespolem FAS w zadnym razie
nie powinna by¢ stawiana tak zwana diagnoza czastkowa,
realizowana zwyczajowo, co kilka lat przez pracownikéw
poradni psychologiczno-pedagogicznych. W odniesieniu
do dzieciz FAS konieczna jest tak zwana diagnoza kroczaca,
stuzaca do systematycznego monitorowania skutecznosci
oddzialywan  stymulacyjnych i  terapeutycznych.
W diagnozie dziecka z FAS nie nalezy skupia¢ si¢ jedynie na
rozwoju intelektualnym, ale réwniez na poziomie rozwoju
innych funkgji, takich jak np. funkcjonowanie spoteczne
(wrolikolegi, ucznia, osoby). Koniecznajest, wigc, diagnoza
calo$ciowa, pozwalajgca spojrze¢ na dziecko w sposob
kompleksowy. Zdarza sie, bowiem, taka oto sytuacja, ze
dziecko posiada bardzo bogaty zaséb stownictwa, duzo



moéwi, uzywajac pewnych stéw nieznanych jeszcze innym
dzieciom w tym wieku. Kiedy jednak zapytamy dziecko
z FAS o znaczenie okre$lonego takiego stowa, okazuje sie,
ze najczesciej go nie zna. Inng, doé¢ ciekawg cecha dziecka
z FAS jest zdolno$¢ zapamietywania calych sekwencji
cudzych wypowiedzi i ich powtarzanie. Zapamigtujac
zdania lub cale sekwencje, nie od razu, lecz po kilku
dniach wlacza je do wlasnych wypowiedzi wprowadzajac
w blad dorostych i nauczycieli. Lezy to u podstaw wielu
pomylek i trudno$ci w procesie diagnozy.

W procesie diagnozy, szczegélnie istotne jest okreSlenie
mocnych stron dziecka, czyli zasobdw, na ktérych bedzie
mozna oprze si¢ w procesie rewalidacji. Przyjmuje sig,
ze diagnoza powinna stuzy¢, dostarczaniu informacji
odnoszacych si¢ do potencjalnych mozliwosci dziecka, co
pozwoli na ocene jego szans rozwojowych w warunkach
optymalnej stymulacji oraz okrelenie rodzaju i zakresu
terapii. Jednoczesnie, diagnoza powinna stuzy¢ pomoca
rodzinie w kierunku okreslenia ich postepowania wobec
dziecka na danym etapie rozwojowym.

Chociaz postawienie pelnej wieloaspektowej diagnozy
dziecka z zespolem FAS jest zadaniem niestychanie
trudnym to jednak nie niemozliwym. Wymaga jednak od
osoby prowadzacej diagnoze duzej wiedzy z zakresu FAS
i innych zespotéw zaburzen.

Zgromadzona wiedza dotyczaca zespotu FAS/FASD
wskazuje, Ze wiele wad i uposledzen wywolanych tym
zespofem mozna wykry¢ nawet juz w okresie niemowlectwa
(Jacobson 2000: 45).

Informacje dotyczace szkodliwoséci alkoholu na rozwdj
plodowy dziecka znajdujemy w wigkszosci publikacji
z zakresu medycyny, psychologii i pedagogiki specjalne;.
W pedagogice specjalnej, juz od dawna, alkohol traktowany
jest jako jeden z podstawowych czynnikéw lezacych
u podstaw upo$ledzenia umyslowego w stopniach
glebszych. Zespét FAS po raz pierwszy zostal opisany
w roku 1973. Jednak jego kryteria rozpoznawcze zostaly
opracowane w roku 1980 przez Fetal Alkohol Study Group,
a nastepnie zmodyfikowane przez Sokol i Claren w roku
1989 (Sokol i Claren 1989: 597-598).

PoODSTAWOWE KRYTERIA TO:

e Zahamowanie wzrostu w okresie przed/ poporodo-
wych (wzrost/waga ponizej 10 centyla) i/lub zmniej-
szony obwdd glowy.

e Objawy $wiadczace o nieprawidlowym rozwoju
Osrodkowego Uktadu Nerwowego (zaburzenia neu-
rologiczne, opdznienia rozwoju, dysfunkcjonalne za-
chowania, uposledzenie umystowe, wady rozwojowe

czaszki i moézgu).

e  Charakterystyczne cechy twarzy (krétkie szpary po-
wiekowe (otwarte oczy), cieka gorna warga, wydtuzo-
na i splaszczona $rodkowa czes¢ twarzy ze splycona
rynienkg nosows, krotki nos) (Raczynski 2005: 1).

DODATKOWE KRYTERIA TO:

Zaburzenia snu,

Deficyt uwagi,

Zawezone pole widzenia,

Zmniejszona wrazliwo$¢ na hatas i stymulacje,
Zwiekszona aktywno$¢,

Zmienne odruchy motoryczne,

Nadmierna reaktywno$¢ na stres,

Opédzniony rozwdj mowy,

W O N OV kW N R

Problemy w uczeniu si¢ (Raczynski 2005: 1-2).

Zespot FAS jest najpowazniejsza konsekwencjg narazenia
plodu przez pijace matki i wystepuje niezaleznie od rasy
czy grupy spolecznej (Mendenhall 1996: 40).

Objawy Objawy
podstawowe towarzyszace
Maty obwod glowy
Zmarszczka
Mate szpary oczne nakatna
Zapadniegty
Ptaska twarz grzbiet nosa
Znieksztatcenie
Krotki nos malzowin uszu
Brak rynienki Mata zuchwa
podnosowe|

Waska gérna warga

Zrédto: Krzysztof Liszcz, Dziecko z FAS w szkole i w domu (s. 17)

Nawet najlepsza opieka na dzieckiem po jego urodzeniu
nie ma wplywu na obecnos$¢ objawow pierwotnych zwig-
zanych z zespolem FAS. Natomiast na wystgpienie tak
zwanych objawow wtérnych wplyw ma srodowisko oraz
sposob postepowania z dzieckiem. Do ,zaburzen wtdr-
nych” u dziecka z FAS zalicza sie:

e problemy przystosowawcze,

e trudnoéci szkolne,

e symptomy ADHD,

e trudnosci w relacjach z innymi ludzmi,
e trudnosci ze znalezieniem pracy,

e problemy w pracy,
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e sklonno$¢ o do uzaleznien,
e sklonnos¢ do zachorowan na depresje,

e sklonnos¢ do agresji i stosowania przemocy fizycznej
(Fraczek 2011: 255-274; Sarnacka 2011: 157-174).

Wszystkie wymienione wyzej zaburzenia nie sa wyrazem
zlej woli jednostki dotknietej zespolem FAS, ale wynikajg ze
zniszczen i zmian moézgu osoby, zwlaszcza gdy zaburzenie
to nie zostalo zdiagnozowane i leczone stosunkowo
wczeénie.

Nalezy zauwazy¢, ze istnieje zespol roznorodnych obja-
wow o mniejszym nasileniu, ktére sg trudniejsze do zdia-
gnozowania. Okresla si¢ je mianem FASD (Fetal alcohol
spectrum disorder) - Poalkoholowe Uszkodzenie Plodu
(Kowalewski 2011: 152.). Obraz kliniczny zaburzen so-
matycznych i psychicznych u dzieci z zespotem FAS bywa
bardzo zréznicowany pod wzgledem natezenia (Cierpial-
kowska 2010: 275).

Objawy u dzieci z tym zespolem wystepuja w réznym na-
tezeniu: od fagodnych do bardzo powaznych. Uzaleznione
jest to od stopnia uszkodzenia o$rodkowego ukladu ner-
wowego (oun) na co miaty wplyw takie czynniki jak: ilo§¢
spozywanego przez matke alkoholu, okres ciazy kiedy
matka spozywata alkohol, sposobu odzywiania si¢ matki,
jej wieku i stanu zdrowia, a takze od cech indywidualnych
i odpornosci rozwijajacego si¢ dziecka. W literaturze
przedmiotu podkresla sig, Ze nie istnieje bezpieczna dawka
alkoholu, ktora w stu procentach nie wplywa uszkadzajaco
na ptéd. W zwigzku z tym szczegdlnie niebezpieczne i za-
razem podstepne dla uszkodzenia plodu jest okazjonalne
picie alkoholu w cigzy.

Zespot objawow klinicznych wystepujacych u dzieci bywa
bardzo zréznicowany, dlatego tez w ostatnim czasie poja-
wilo sie pojecie spektrum zaburzen spowodowanych dzia-
taniem alkoholu na ptéd (Fetal alkohol spectrum disorder
- FASD) (Cierpiatkowska 2010: 275). Koncepcja podejécia
dymensjonalnego zamiast kategorialnego pozwala na szer-
sze spojrzenie na objawy i problemy dziecka matek pija-
cych w okresie cigzy (Cierpiatkowska 2010: 275).

W zwigzku z tym, Ze osoby z FASD majg mniej natezo-
ne objawy i mniejsze uszkodzenia niz dzieci z petnoob-
jawowym FAS, to trudniej w ich przypadku o dokonanie
diagnozy. Zwykle traktowane sg jako osoby zdrowe, przy
czym oczekiwania spoteczne wobec nich sg takie same, jak
wobec zdrowych dzieci. Przyjmuje sie, Ze w Polsce rocznie
rodzi sie ok. 900 dzieci z pelnoobjawowym FAS oraz ok.
9000 z innymi uszkodzeniami typu FASD.

Zdaniem kanadyjskich i amerykanskich specjalistow
zajmujacych si¢ diagnostyka FASD, zespél ten jest naj-
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wiekszym ,,przebieranicem”, gdyz czgsto upodabnia sie do
innych zaburzen i niepelnosprawnosci fizycznych i psy-
chicznych. Wedlug Kleckiej u dzieci z zespolem FASD,
czesto mozna stwierdzi¢ zaburzenia typu nadpobudliwo-
$ci psychoruchowej (ADHD), zespolu Aspergera, zespotu
zaburzen wigzi oraz innych, ktdrych cechy fizyczne moga
przypominac FAS (Klecka 2006: 1-2; Klecka 2009: 15)

Dzieci z zespolem FAS i FASD wymagaja wszechstronne;
pomocy na poszczegolnych etapach ich zycia. Ich proble-
my nigdy nie ustepuja samoczynnie, lecz pozostajg przez
cale zycie. Wynika to z faktu, ze dzieci z zespolem FAS ni-
gdy w pelni nie zostang wyleczone. Mozna jednak popra-
wic ich funkcjonowanie poznawcze, motoryczne, zdolnoé¢
koncentracji uwagi, umiejetnos¢ nawigzywania kontaktow
z rodzenstwem i réwiesnikami. Mozna jednoczesnie obni-
zy¢ poczucie zlosci i leku (Robinson i Rhoden 2005: 116).
Zdaniem Robinson i Rhoden nigdy nie zaobserwowano
poprawy w odniesieniu do nadpobudliwo$ci psychoru-
chowej (Robinson i Rhoden 2005: 116). Osoby dotkniete
problemem FAS i FASD nie tylko w okresie dziecinstwa ale
przez cale swoje zycie wymagaja opieki medycznej, psy-
chologicznej i rehabilitacyjnej (Jadczak-Szumito 2008).

METODOLOGIA BADAN WLASNYCH

Podstawowy problem badawczy dotyczyl sytuacji
wychowawczej w rodzinie z dzieckiem z FAS. Obejmowat
on takie wymiary jak: sytuacje rozwojowg dzieci z FAS,
sytuacje wychowawczag w rodzinach z dzie¢mi z FAS,
szczegdlnych trudnosci szkolnych, Zrédet z ktérych rodzice
i opiekunowie czerpig informacje dotyczac FAS, oraz kto
stanowi najwicksze wsparcie dla matek wychowujacych
dzieci z FAS?

Badania przeprowadzono w latach 2012-2013 wérod
86 rodzin biologicznych i zastepczych (odpowiednio
20+66) w oparciu o metode sondazu diagnostycznego.
Do tego celu wykorzystano wlasng ankiete opracowana
w oparciu o dostepna literature. Teren badan obejmowat
wojewddztwa: lubelskie, mazowieckie, §laskie, kujawsko-
pomorskie. Wszystkie osoby biorace udzial w badaniach
to kobiety. Sredni wiek badanych 38 lat. Wérdd rodzicéw
biologicznych dominuje wyksztalcenie podstawowe
i zawodowe (11+49). Natomiast ws$rdéd rodzicéw
zastepczych: $rednie i wyzsze (40+26). Zdecydowana
wigkszo$¢, bo trzy czwarte badanych rodzin okresla
swoja sytuacje materialng jako przecietng lub powyzej
przecietnej.

Z uwagi na specyfike probleméw zwigzanych
z funkcjonowaniem oséb z zespolem FAS w danym
okresie rozwojowym, badanych podzielono na dwie grupy
wiekowe: pierwsza grupa to dzieci do 6-go roku zycia
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i druga grupa w wieku 7-17 lat.

W grupie dzieci z FAS w wieku do szesciu lat (36 oséb),
w zasadzie, wystepuja wszystkie typowe cechy tego zespotu
(ryc. 1). Wszyscy respondenci wskazujg na nieprawidlowy
rozwoj dziecka (100%). Zdecydowana wigkszo$¢ badanych
podkredla charakterystyczne dla FAS dysmorfie twarzy
(91,66%), mala wage i wzrost (dziecko jest znacznie
drobniejsze od réwiesnikéw) 91,66% badanych. Podobnie,
duza ilo§¢ respondentéw wskazuje na placzliwoé¢ dziecka,
napady zlosci lub gniewu (88,88%), problemy adaptacyjne
(88,88%), trudnosci zwigzane ze ssaniem, gryzieniem lub
polykaniem (88,88%), oraz zaburzenia lub opdznienia
motoryczne (72,22%). Polowa badanych (50%) stwierdza
u swojego dziecka zaburzenia lub opdznienia rozwoju
mowy biernej (stabe rozumienie polecen, niedostateczne
rozumienie uslyszanych stéw), zaburzenia snu i czuwania
(47,22%). Dwie pigte rodzicéw i opiekunéw stwierdzaja
istnienie u dziecka probleméw ze wzrokiem (41,66%)
i stuchem (41,66%). Co trzeci badany podkresla
wzmozone lub zbyt stabe napiecie miesniowe (33,33%),
impulsywno$¢ (33,33%), nadpobudliwo$¢/nadruchliwosé
(30,55%), wycofanie z relacji z roéwie$nikami (33,33%). Co
piaty badany wskazuje na klopoty z czuciem (19,44%).
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Rycina 1. Cechy dziecka z FAS ktore wystepuja w chwili obecnej lub
wystepowaty we weczesniejszym okresie (do 6 r.z; n=36; zrédto: badania wiasne)

W odniesieniu do dzieci starszych (7-17 lat) nasilenie
cech zwigzanych z zespolem FAS (ryc. 2) jest zblizone
do tego co podajg rodzice dzieci mtodszych (do 6 r.z).
Wszyscy respondenci (100%) podkreslajg nieharmonijny
rozw6j dziecka. W duzym nasileniu wystepuja problemy
zwigzane 2z adaptacyjnoscia (94,%), placzliwoscig,
napadami zlo$ci lub gniewu (92%), zaburzeniami snu
i czuwania (94%). Rownie istotne okazujg sie trudnosci
zwigzane ze ssaniem, gryzieniem lub potykaniem (84).
W  charakterystyce dzieci starszych z zespotlem FAS
wystepuja liczne dysmorfie twarzy (82%), mala waga

i wzrost (72%) (dziecko jest znacznie drobniejsze od
réwiesnikow), zaburzenia lub opdznienia rozwoju
motorycznego (66%) oraz zaburzenialub opdzniony rozwoj
mowy czynnej (66%). Potowa badanych (54%) wskazuje
na zaburzenia lub opdznienie rozwoju mowy biernej
(stabe rozumienie polecen, niedostateczne rozumienie
ustyszanych stéw) nadpobudliwos¢ psychoruchows (52%),
impulsywnos$¢ (52%), wzmozone lub zbyt stabe napiecie
mie$niowe (48%), problemy ze wzrokiem 44%. Co trzeci
badany (34%) podkresla wycofanie sie dziecka w relacjach
z réwie$nikami, problemy ze stuchem (34%).

W opisie cech charakteru dzieci z zespolem FAS
(w przedziale wiekowym 7-17 lat) (por. ryc. 3)
rodzice i opiekunowie podkreslaja przede wszystkim
impulsywnos¢ (48%), nadpobudliwo$¢/nadruchliwosé
(40%), interesownos$¢ (46%), infantylizm (38%). Ponadto
wyrdzniane sg takie cechy jak: opiekunczos¢ (32%),
pracowito$¢ (30%), biernos¢ (26%) egoizm (26%). Jedynie
8 respondentdéw (16%) z posrdd respondentéw wskazuje
na odpowiedzialnos$¢ u swoich dzieci. Warto zauwazy¢, ze
ponad potowa badanych (54%) nie potrafila lub nie chciala
oceni¢ swojego dziecko.
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Rycina 2. Cechy dziecka z FAS ktére wystepuja w chwili obecnej lub
wystepowaty we wczesniejszym okresie (wiek 7-17 lat; n=50); Zrédto:
badania wtasne)

Przyjmuje si¢, ze umiejetnosci szkolne i Zyciowe o0séb
dotknietych skutkami prenatalnej ekspozycji na alkohol
znacznie roznig si¢, w zaleznosci od nasilenia ekspozycji
na alkohol, czestotliwoéci oraz okolicznosci spozywania
alkoholu przez matke. Nie mniej wazny jest rodzaj
obecnego i przeszlego $rodowiska kazdego czlowieka
(Carmichael-Olson 2002). W rezultacie, wymagany zakres
wsparcia dla os6b z FAS i ich rodzin bedzie si¢ réznit
w zaleznosci od tego, ktére osrodki moézgowe zostaly
naruszone, jaki jest wiek i stopien dojrzato$¢ osoby, zdrowie
lub funkcjonowanie rodziny i ogélnego srodowiska, w
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ktérym dana osoba mieszka. Zatem zapotrzebowanie na
wsparcie danej jednostki i jej rodziny zwykle jest bardzo
zindywidualizowane (Davis 1994).

Wisroéd podstawowych probleméw  przystosowawczych
dzieci z zespolem FAS (ryc. 4) dominujg kltamstwa (72%),
wagary (36%) i kradzieze (32%). Wedlug rodzicow
i opiekundéw okolo jedna czwarta ich dzieci (24%) ujawnia
zachowywania zwigzane z chuliganstwem i rozbojami oraz
tyle samo zaburzenia seksualne (24%). Kolejnych 14%
dzieci z FAS decyduje si¢ na ucieczki z domu, a okoto 8%
przerywa nauke szkolng.

Wiekszo$¢ dzieci z zespotem FAS ujawnia duze klopoty
szkolne (por. ryc. 5). Zdaniem rodzicéw i opiekunéw
uczestniczagcych w badaniach problemy szkolne ich
pociech, w duzej mierze, dotycza matematyki (78%),
jezyka polskiego (64%) i fizyki (50%). Co trzeci respondent
wskazuje na nasilone klopoty z geografii (36%), plastyki
(34%), historii (30%) i wychowania fizycznego (30%).
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Rycina 3. Opis specyficznych cech charakteru dzieci z FAS (przedziat wieku
7-17 lat, N=50; zrédto: badania wiasne)
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Rycina 4. Problemy przystosowawcze dzieci zzespotem FAS (wiek 7-17 lat;
n=50); Zzrédto: badania wiasne)

Istniejacy stan rzeczy uwarunkowany jest typowymiu
dzieci z FAS trudno$ciami w przyswajaniu informacji,
stabg samokontrolg, labilnoscia emocjonalng,
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problemami z koncentracja uwagi. Przy widocznych
zaburzeniach ~ funkcji  percepcyjnych,  zaburzonych
procesach poznawczych, w tym przetwarzanie informacji
trudno$ciach w zakresie oceny sytuacji, trudno$ciach
z rozumieniem abstrakcyjnych poje¢, trudno$ciach
z orientacja w czasie i przestrzeni, pojawiaja si¢ okreslone
trudnoéci szkolne. Brak refleksyjnosci, niska $wiadomos¢
wlasnej osoby, oraz nieumiejetno$¢ rozwigzywania
probleméw jest przyczyna nie tylko probleméw szkolnych
ale rowniez wychowawczych. Rodzice, nie majac nalezytej
merytorycznej wiedzy dotyczacej istoty zespolu FAS oraz
realnego wsparcia, czesto przezywajg rozterki i poczucie
braku kompetencji. Sytuacja tarodzi duze poczucie frustracji
a przez to wplywa ujemnie na jako$¢ zycia rodzinnego.
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Rycina 5. Trudnosci szkolne (z wybranych przedmiotéw) badanych dzieci z
zespotem FAS. (wiek 7-17 lat; n=50; zrédto: badania wiasne)

Jak wynika z praktyki, dzieci, wobec ktorych stosowana
jest terapia oraz odpowiednie metody postepowania, maja
zdecydowanie wieksze szanse na poprawe funkcjonowania
poznawczego, motorycznego, emocjonalnego i spotecznego.
Jak wynika z relacji rodzicow i opiekunéw okoto 58%
dzieci z zespolem FAS uczeszczajacych do szkoly
uczestniczy réwniez w stalej terapii, a kolejnych 18%
zostala rozpocznie zajecia terapeutyczne w najblizszym
czasie. Co piaty rodzic lub opiekun (24%) nie posyta
dziecka na dodatkowe zajecia terapeutyczne i nie zamierza
tego czyni¢ w najblizszym czasie.

Co trzecia badana osoba (36%) wyraza przekonanie,
ze zajecia terapeutyczne z ich dzieckiem dotknietym
problemem FAS przynosi pozytywne rezultaty. Przeciwnego
zdania jest 16% rodzicow i opiekunéw. Duza cze$é rodzicow
(44%) nie chciala udzieli¢ na to pytanie odpowiedzi, lub 4%
miala klopoty z jednoznaczna oceng (4%).

W procesie wychowania dzieci z zespolem FAS wymagaja
zdecydowanie wigkszej uwagi ze strony rodzicow,
opiekunoéw i nauczycieli, a przez to wigkszej $wiadomosci
co do istoty zespotu FAS. W Polsce wiedza na temat
zespolu FAS nadal jest znikoma, a literatura naukowa
bardziej niz skromna. Szczegélnie dokuczliwy jest brak,
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tak zwanych, centréw diagnostyczno-terapeutycznych,
gdzie odpowiednio przygotowani i zabezpieczeni
specjali$ci mogliby realizowa¢ proces opieki na dzie¢mi
z FAS oraz wsparcia rodzicéw i opiekundw. Szczegélnie
istotne jest zaznajamianie rodzicéw, opiekunow
i nauczycieli co do istoty zespolu FAS, jego wplywu na
funkcjonowanie psychofizyczne i spoleczne dziecka
oraz skutecznych metod pracy. Rodzice, opiekunowie
i nauczyciele $wiadomi potrzeb dzieci z FAS i pewni
swoich kompetencji wychowawczych mniej sa narazeni
na poczucie bezsilnosci oraz porazki wychowawcze.
W sytuacji, gdy moga zapobiega¢ pewnym problemom,
a z innymi bardziej sobie radzi¢, wowczas ich praca staje
sie bardziej przewidywalna i satysfakcjonujaca.

Rycina nr 8. zawiera informacje dotyczace zrodla z ktdrego
respondenci czerpig informacje dotyczace zespolu
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Rycina 6. Czy dziecko uczestniczy w terapii? (wiek 7-17 lat; N=50;
Zrédio: badania wiasne)
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Rycina 7. Opinie dotyczace skutecznosci udziatu dzieci w terapii (wiek 7-17 lat;
N=50; zrodto: badania wiasne)

FAS. Polowa badanych (43 osob) wskazuje na internet,
co czwarty ksigzki i znajomych, co dziesigty szkolenia
i najmniej bo 6 0s6b na telewizje.

Praca z dzieckiem z FAS jest wyjatkowo trudna. Dlatego
tez rodzice i opiekunowie zostali zapytani czy radza sobie
z wlasnymi emocjami w kontakcie z tymi dzie¢mi. Rycina
8. zawiera odpowiedzi rodzicéw i opiekunéw na pytanie
czy radza sobie z wlasnymi emocjami. Polowa badanych
(6%+44%) deklaruje, ze radzi sobie z wlasnymi emocjami,

chociaz bywa to trudne. Pozostali informuja, ze sa takie
chwile (25,58%), lub tez czesto sobie nie radzg (23,25%).

Wielu rodzicow wychowujacych dziecko prawidlowo
rozwiniete, podkreslamonotonie codziennie powtarzanych
czynnosci, ktéra moze prowadzi¢ do wyczerpania,
a nawet do standéw depresyjnych. Mozna, wiec zaklada¢,
ze u rodzicéw i opiekunéw dzieci z zespolem FAS przy
duzym obciazeniu psychicznym wynikajacym z leku,
niepewnosci, braku efektéw, zmeczenie wystapi ze
zdwojong sila. Szczegolnie obciazajace dla rodzicow sg tak
zwane trudne zachowanie dziecka, zwlaszcza autoagresja
i nadpobudliwo$¢ ruchowa. Sytuacja ta, w prostej linii,
prowadzi¢ moze to tak zwanego Zespolu Wypalenia Sit
Rodzicielskich (Pisula 1998; Dudek, w druku)

Posiadanie dziecka z zespotem FAS powoduje u rodzicow

stany niepewnoéci i poczucia braku kompetencji. Istotng
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Rycina 8. Skad pochodzi wiedza badanych oséb dotyczaca FAS
(zrodto: badania wiasne)
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Rycina 9. Odpowiedzi na pytanie:,Czy radzi sobie Pan/Pani zemocjami w
kontakcie z dzieckiem z FAS?” (N=86, zrodto: badania wiasne)

sprawa okazuje sie, wiec, mozliwo$¢ wsparcia rodzicéw
i opiekunéw. Zdaniem respondentéw (por. rycina 10)
najwigkszego wsparcia doswiadczyli od rodziny (100%),
meza (83,7%), rodzicow (76,75%) oraz specjalistow
(63,95%). Zdecydowanie mniej pomocy uzyskali od PCPR
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(13,95%), przyjaciot (5,8%) i szkoty (4,65%).

Podstawowe, a przy tym najskuteczniejsze zrodta wsparcia
dlarodzin wychowujacych dzieciz niepelnosprawno$ciami
zwigzane sg z relacjami interpersonalnymi. Dotyczy
to zwlaszcza wspdtmatzonkéw, rodziny, przyjaciol,
znajomych, kolegdw z pracy, instytucji, specjalistow, oraz
innych rodzicéw i opiekunéw dotknietych tym samym
problemem. W odniesieniu do dzieci z zespolem FAS
sytuacja ta nie jest tak zupelnie oczywista. Nawet najblizsza
rodzina mimo calej milosci, ktérg obdarza dziecko
z niepelnosprawnoscia, nie jest w stanie w pelni zrozumieé
codziennych klopotéw i trudnosci wynikajacych z opieki
i wychowania tego dziecka. Moga nawet postrzegaé
te klopoty jako konsekwencje pewnych bledow
wychowawczych. W podobny sposéb moga postrzegaé
sytuacje koledzy, znajomi czy sasiedzi. Jedynie niewielu
rodzicom i opiekunom udaje si¢ stosunkowo wczesnie
dotrze¢ do odpowiednich specjalistow, gdzie moga uzyskac
fachowg poradg oraz wiedz¢ dotyczacg odpowiednich form
i metod terapii. Zwykle, od najblizszego otoczenia rodzice
i opiekunowie uzyskuja wsparcie emocjonalne i duchowe,
natomiast wsparcie informacyjne i metodyczne udzielane
jest przez odpowiednio przygotowang specjalistyczng
kadre.

Uzyskane wyniki badan zdajg si¢ wskazywa¢, badz to na
niskie kompetencje pracownikéw PCPR-6w i szkdl, badz
tez na brak zaufania ze strony rodzicow i opiekunow
do tych instytucji. Mozna przypuszczaé, ze sytuacja ta
zwigzana z lekiem o dobro dziecka. Rodzice moga miec
obawy, ze informacja o problemach rozwojowych dziecka
moze by¢ potraktowana jako zwykta sensacja. W zwigzku z
tym nie szukaja wsparcia u 0s6b spoza najblizszej rodziny,
aby chroni¢ je przed stygmatyzacja ze strony otoczenia.

Posiadanie dziecka z zespotem FAS wigze sie z wieloma
problemami  natury  opiekunczej,  wychowawczej
i rehabilitacyjnej. Rodzice i opiekunowie poddawani
sg ciaglym stresom i.. wyzwaniom. W zwigzku
z tym istotne okazuje si¢ pytanie dotyczace wplywu
jaki ma wychowywanie dziecka z zespolem FAS na
funkcjonowanie calej rodziny. W opinii ponad polowy
badanych (10%+48%) sytuacja ta ma negatywny wplyw
i powoduje mnostwo konfliktéw w rodzinie (tabela 10).
Jedna trzecia respondentow (33%) uwaza, ze jest to bardzo
trudne do$wiadczenie dla calej rodziny. Jedynie jedna
osoba (4%) deklaruje, ze posiadanie dziecka z zespolem

FAS ma pozytywny wplyw na rodzine.

Dziecko z niepelnosprawnoscia wywiera wplyw na
caly system rodzinny i na jej poszczegélnych cztonkow
(Dudek 2011; Dudek 2012). Dla rodzicéw i opiekundéw
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Rycina 10. Kto jest najwiekszym wsparciem dla badanych oséb? (N=86,
Zrodto: badania wiasne)
przefomowym momentem  jest zaakceptowanie
niepetnosprawnosci dziecka. Sprzyja to przeorganizowaniu
zycia rodzinnego w ten sposob, aby wszyscy czlonkowie
rodziny w sposob jak najpelniejszy mogli sie realizowac.

Dostepne wyniki badan realizowanych w ramach
WHO pozwalaja oszacowaé, ze rodzina zabezpiecza
okolo 75% dzialan w zakresie zdrowia. Szczegdlne
znaczenie ma pomoc rodziny w opiece nad osobami
dotknietymi  problemem uzaleznien od $rodkéw
psychoaktywnych. W rodzinie podejmowane s3 dzialania
profilaktyczne i opiekunczo-pielegnacyjne wzmacniajgce
zdrowie wszystkich jej czlonkéw. Znane jest przyslowie,
ze zdrowie zaczyna si¢ w rodzinie. W rodzinie, poza
czasem hospitalizacji, sprawowana jest opieka w chorobie
i rehabilitacji. W odniesieniu do rozpatrywanego
problemu, mozna przyjaé, ze opisane dzialania rodziny
stanowig jedna z jej wazniejszych indywidualnych i
spolecznych funkeji (Kawczynska-Butrym 1995: 18-19).

OMOWIENIE
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Rycina 11. Wplyw choroby dziecka (FAS) na funkcjonowanie rodziny
(zrodto: badania wiasne)

W ostatnim czasie wzrostailos¢ dzieci, uktdrych diagnozuje
sie zespot FAS. Wiagze sie to bezposrednio ze zmiang
stylu funkcjonowania spotecznego kobiet, zwigkszona
dostepnoscig alkoholu, ale réwniez z brakiem podstawowe;j



wiedzy przyszlych matek odnosnie skutkdw spozywania
alkoholu w okresie cigzy. Czesto nieswiadome swojej cigzy
i skutkow picia alkoholu dla ptodu uwiktlajg si¢ w sytuacje
majagce destruktywny wplyw na cale ich zycie. Opieka
i wychowywanie dziecka z zespolem FAS jest dla rodzicow
zajeciem niezwykle trudnym i czgsto przekraczajagcym
ich kompetencje i sily. Wymagaja wsparcia ze strony
specjalistow oraz instytucji pomocy spoteczne;.

Chociaz skutkéw FAS nie mozna cofnaé, to jednak sg
czynniki, mogace zmniejszy¢ ryzyko dalszych zaburzen
u dziecka. Nazywamy je ,,czynnikami ochronnymi’, ktére
sprawiajg, ze rozwdj dziecka moze by¢ catkiem poprawny.
Naleza do nich: szybka diagnoza (do 6. r.z.), szybkie
rozpoczecie terapii, dobra atmosfera w domu, oraz dobra
wspolpraca rodzicow/opiekunéw ze specjalistami.

Pierwszg i najwazniejszg kwestig dla rodzin dzieci z FAS
jest umozliwienie dostepu do wczesnej i kompleksowej
diagnozy zaburzen rozwojowych (Dudek 2012). Chodzi
tutaj o sie¢ specjalistycznych placowek zatrudniajgcych
profesjonalistow posiadajacych odpowiednie kompetencje
zawodowe. Niemniejwaznejestto,abyrodzinywychowujgce
dziecko z FAS mialy mozliwo$¢ korzystania z dostosowanej
do ich potrzeb fachowej pomocy opieki spotecznej. Cel ten
moze by¢ osiagniety poprzez wyzsza jakos¢ ksztalcenia
pracownikow stuzby zdrowia, o$wiaty i opieki spotecznej.
Ulatwienia w dostepie do edukacji przedszkolnej,
a takze polozenie w calym systemie ksztalcenia nacisku na
ksztaltowanie kompetencji kluczowych moze by¢ istotnym
czynnikiem umozliwiajagcym dzieciom z FAS aktywne
uczestnictwo w zyciu spolecznym.

Diagnoza nigdy nie stanowi jednorazowego postepowania
wobec konkretnej osoby z niepelnosprawnoscia rozwojowa
i jego rodziny. Jest to szczegdlnie prawdziwe w odniesieniu
do 0s6b z FAS, ich rodzin i spotecznosci. Proces diagnozy
FAS (zwlaszcza neuropsychologiczne oceny) sa czescia
kontinuum opieki, ktéra identyfikuje i ulatwia wlasciwy
dla danego przypadku rodzaj opieki zdrowotnej, edukacji
i ustug spotecznych (Fetal Alcohol Syndrome: Guidelines for
Referral and Diagnosis 2004: 22).

W literaturze przedmiotu panujezgodnoéé co dostanowiska,
ze w procesie integracji spolecznej oséb z FAS szczegélnie
wazne jest dazenie do utworzenia kompleksowego
systemu rehabilitacji na poziomie centralnym i lokalnym.
Kolejny wazny postulaty to zwickszenie dostepu do ustug
medycznych, oswiatowych i opiekunczych. Strategiczne
znaczenie dla wczesnej diagnozy i terapii dzieci z FAS
ma stworzenie systemu poradnictwa dotyczacego opieki
nad osobami z FAS pozwalajace na ulatwienie dostepu
do pomocy psychologicznej. Nie mniej wazny jest rozwdj
réznorodnych form pomocy dla rodzin wychowujacych
dzieci z FAS. 1 wreszcie wypracowanie i wdrozenie
multidyscyplinarnego i kompleksowego podejscia do

potrzeb 0sdb z FAS przy réwnoczesnym tworzeniu systemu
wczesnej interwencji i diagnozy. Niewatpliwie, integracji
spolecznej 0sdb uzalezniona jest od likwidacji barier,
w tym architektonicznych, komunikacyjnych, technicznych
czy transportowych.

Chociaz dzieciz FAS nie da si¢ wyleczy¢ zich podstawowych
dolegliwoséci, to jednak, gdy otoczymy je wlasciwg
specjalistyczna opieka, jesteSmy w stanie zminimalizowaé
skutki objawéw FAS a tym samym zapobiec powstawaniu
objawéw wtornych.

Kluczem do sukceséw w pracy z dzieémi z FAS jest
konsekwencja oraz zapewnienie im stalo$ci, zwlaszcza
w otoczeniu, w ktdrym przebywajg na co dzien. Nie mniej
wazne jest przekazywanie prostych, jednoznacznych
komunikatow. Wszelkie ~wiadomos$ci, umiejetnosci
i sprawnoéci, ktoére chcemy nauczy¢ dziecko, musza
by¢ wielokrotnie powtarzane (Liszcz 2011). Kolejnym
czynnikiem majacym decydujacy wpltyw na efektywnosé
pracy z dzieckiem z FAS jest przestrzeganie stalego
harmonogramu dziatan, ktére pozwoli dziecku w sposob
staly i rytmiczny wykonywac czynnosci oraz przewidywacé
nastepujace po sobie zadania. Wszelkie polecenia i prosby
kierowane do dziecka z FAS powinny by¢ podawane
w mozliwie jasny i szczegélowy sposob (powinny zawieraé
konkretng instrukcje, czyli zasada: krok po kroku) co
pozwoli dziecku na zapamietanie i wykonanie etapami.
Dopelnieniem wymienionych zasad pracy z dzieckiem
z zespolem FAS jest staly i konsekwentny nadzor
pozwalajacy na biezgca kontrole zachowan i przy$pieszenie
procesu uczenia si¢ pozadanych zachowan (Klecka 2006).

Chociaz skutki zespotu FAS nie dadzg sie calkowicie
wyeliminowag, to jednak mozna sprawi¢, iz beda one mniej
dotkliwe dla dziecka i jego otoczenia. Postepujac roztropnie
i konsekwentnie wobec takiego dziecka mozemy sprawic,
ze jego zycie bedzie tatwiejsze i bardziej szczesliwe.

PobsuMOWANIE

Uzyskane wyniki badan upowazniaja do sformutowania
nastepujacych wnioskow:

e Badani uczniowie prezentuja typowe dla zespotu FAS
problemy rozwojowe w postaci deformacji ciata i twa-
rzy, zaburzen motorycznych, emocjonalnych, poznaw-
czych i spotecznych.

e  Znaczny odsetek, bo az 2/5 badanych uczniéw z zespo-
fem FAS, ujawnia problemy przystosowawcze w posta-
ci: klamstw, wagaréw, ucieczek z domu, rozbojéw, chu-
liganstwa, rozbojow.

e Uczniowie z zespolem FAS ujawniajg szczegélne trud-
noéci z matematyki, jezyka polskiego oraz fizyki.

e Ponad polowa uczniéw z FAS uczestniczy w terapii
pedagogicznej na terenie szkoly. Zdaniem potowy ro-
dzicéw dzieci uczestniczacych w terapii jest ona sku-
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http://parenting.pl/portal/zaburzenia-rozwoju-dziecka
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teczna. cjalisci.

Zdaniem respondentdw, podstawowe informacje do- e  Fakt posiadania dziecka z zespolem FAS negatywnie
tyczace problematyki FAS czerpia glownie z internetu, wplywa caly system rodzinny.
ksigzek oraz znajomych wychowujacych takie dzieci.

Dla matek wychowujacych dzieci z FAS najwigksze
wsparcie stanowi: rodzina, maz, inni rodzice oraz spe-
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ABSTRACT

Competence have, for a long time, a priority in social functioning. Even more important seems to be a vocational competen-
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you can see, educational projects in this area is treated as a benefit of both parties.
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WPROWADZENIE

W europejskich spoleczeristwach przedprzemystowych
umiejetnos¢ czytania i pisania miata charakter elitarny

[...].
(Szacka, 2003, 417)

Juz w XIX wieku zdawano sobie sprawe z faktu, iz stale
reformowanie systemu szkolnictwa jest wymogiem
czasow i bardzo szybkich zmian zachodzacych w sferze
spolecznej a przede wszystkim gospodarczej. Nabywanie
umiejetnoéci potrzebnych do funkcjonowania na rynku
pracy nie jest praktycznie procesem nigdy skonczonym.
7Z matematycznego punktu widzenia ,zawsze mozna
doda¢ jeden” a to dzialanie determinuje koniecznos$¢
przystosowania. Dzi§ rozwdj techniki i informatyzacji,
zapoczatkowany w Polsce wlatach 90-tych ubieglego wieku
osiagnatwymiar, wymagajacy szczeg6lnych dziatan wsferze
edukacji i alfabetyzacji informatycznej niektdrych grup

spolecznych. Uzmyslawia to stawiane oczekiwania wobec
edukacji, ktéra musi nadazy¢ z rozwojem technicznym
informatycznym tak by posiadane kompetencje byty
adekwatne do okreslonego stopnia rozwoju gospodarki
i spoteczenstwa. Dziejaca si¢ transformacja, zmienita nie
tylko kazdg sfere spotecznego funkcjonowania poczawszy
od ekonomii, polityki konczac na gospodarce (Druckner,
1999, 10). ale takze wplyneta na konieczno$¢ ksztaltowania
kompetencji, co do ktérych bez watpienia posiadamy wcigz
braki. ,Wymuszona” rozwojem wprowadzona zostala
do sfery edukacji konieczno$¢ nowoczesnego, opartego
o najnowsze zdobycze informatyki edukacja kompetencji
informatycznych. Wymuszenie czynnego funkcjonowania
w spoleczenstwie informacyjnym opiera sie¢ na trzech
mechanizmach: wymuszajacych, napedzajacych oraz
zasysajacych. (Kosmala, 2008, 1-226).

Konieczno$¢ ta dotyczy nie tylko grupy edukowanej ale
takze edukujgcej. Konsekwencjg wprowadzenia nowych
technologii informatycznych jest fakt zrdznicowania



umiejetnoéci  korzystania z nowych narzedzi przez
ucznidw i nauczycieli. Jest to tym bardziej istotne, ze
zwieksza jako$¢ funkcjonowania jednostek np. w sferze
zawodowej, jak 1 calych grup spotecznych. Proces
wnikania najnowszych technologii do sfery edukacji
jest coraz szybszy, coraz bardziej zdajemy sobie sprawe
z faktu istnienia przepasci pomiedzy umiejetnosciami
miodych  ludzi, niewyedukowaniem  nauczycieli
i jednocze$nie brakiem wykorzystania bardzo szerokiej
i coraz doskonalszej bazy technologii informatycznych.
Gloéwnym podmiotem tego procesu sg nauczyciele, ktorzy
maja mozliwosci wykorzystania nowych technologii
w procesie nauczania. Kompetencje w zakresie nowych
technologii informatycznych w bardzo malym stopniu
znane s3 jeszcze dzi§ rodzicom uczniow a takze
nauczycielom tego pokolenia, mozna $mialo przyjac
teze, ze uczniowie zdystansowali tu swoich rodzicow
i nauczycieli (1). (Lukasiewicz, 2011, 123-145) Zniesieniu
tego zdystansowania sluzy¢ ma realizowany obecnie
projekt ,,Cyfrowa Szkota” Projekt, ktérego zadaniem jest
od kilku lat stopniowa i pelna cyfryzacja kraju takie w
sferze edukacyjnej. Program obejmuje takze przestrzen
administracyjna. Do$wiadczenia ostatnich kilku lat
wskazuja, ze rozwojowy potencjal Polski w niewielkim
stopniu wzmacniany jest dobrg i sprawng informatyzacja
administracji publicznej i przestrzeni publicznej. Wciaz,
w tzw. Polsce B, istnieja ,,luki” w dostepie do najnowszych
technologii, takze a moze przede wszystkim w edukacji.
(Lukasiewicz 2012, 57) Taki stan rzeczy to miedzy innymi
brak koordynacji dzialan w obszarze informatyzacji
oraz niedocenianie wagi cywilizacyjnego przetomu
w zakresie cyfryzacji. Program ,Cyfrowa szkola” jest
czescig wieloletnich dziatan administracji rzagdowej w celu
usprawnienia i rozwoju spolecznego w zakresie nowych
technologii. (Lukasiewicz, 2012, 99-14) Nalezy zdawac
sobie sprawe z faktu, ze brak uczestnictwa w rozwoju
tego procesu skazuje polska szkole na wykluczenie ze
srodowiska szkot europejskich, do ktérych pretendujemy.
To w konsekwencji wykluczy¢ moze pokolenia mtodych
ludzi, ktérych umiejetnoséci nie beda odpowiednio
pokierowane.

Synergia w dzialaniach nauczycieli jest w tym przypadku
najistotniejsza wartoscig dodang wszelkich proceséw
edukacyjnych. Jest to dzialanie nieuniknione ze wzgledu
na eskalacje informatyzacji przestrzeni spolecznej, aby
sprosta¢ wymaganiom codziennoéci nauczyciel nie
moze by¢ w tyle, za uczniem i jego umiejetnosciami.
Wykorzystanie umiejetnosci mtodego pokolenia stuzy obu
stronom. Mniej istotne w procesie jest informatyzowanie
mlodziezy, gdyz jak stwierdzono wczesniej mlodziez uczy
sie bardzo szybko, ale wskazanie kierunku wykorzystania
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swoich umiejetnosci oraz przede wszystkim wprowadzenie
wéwiatinformatykiinowychtechnologiinauczycieli, ktorzy
nie do konca potrafig korzysta¢ z nowinek technicznych.
Nie sa przede wszystkim do tego przyzwyczajeni stosujac
w swojej praktyce stare (przestarzale i nieadekwatne)
metody dydaktyczne. Metoda projektéw i budowanie
kompetencji powinno przybieraé takze ksztalt edukacji
wzajemnej, czyli jesli nauczyciel czego$ nie wie ze sfery
nowinek technologicznych to projekt uczy go takze
korzysta¢ z pomocy ucznia. Ta wzajemno$¢ jest bardzo
pomocna w nowej formie relacji i szczegélnie potrzebna
dla nauczycieli, ktérzy w dos¢ specyficzny sposob
(niejednokrotnie negatywny) podchodza do pomocy
oferowanej prze z ucznia uwazajac, ze godzi to w pozycje
nauczyciela. Klasyczna metoda projektéw aktywizuje
w tym zakresie obie strony

Niniejsza praca opisuje proces wzrostu kompetencji
informatycznych nauczycieli w procesie projektow
edukacyjnych, ktére dzialaja niejako na dwa fronty:
wykorzystujac niepowstrzymane umiejetnosci
i wiedze mlodego cztowieka, ktéry wchlania nowinki
technologiczne w sposdb niewymuszony i naturalny oraz
nowe dzialania edukacyjne w formie projektow.

Metoda projektow edukacyjnych zapoczatkowana byla
przez Williama H. Kilpatricka w Stanach Zjednoczonych
na poczatku XX wieku w ramach eksperymentéw
edukacyjnych Nowego Wychowania. W poczatkowe;j
fazie rozwoju tej idei projekt edukacyjny funkcjonowat
jak alternatywny sposob  przekazywania wiedzy,
wktérym uczen uczyl sie przez rozwigzywanie konkretnych
problemoéw. (Gutek, 2003, 161-258)

W przypadku kontynuatoréw idei projektow to starali sie
usystematyzowac definicje dotyczace metody projektow.
Prekursorzy tacy jak Stevens przyjmowali, ze projekt
ma rudymentarne elementy konstytuujace te metode
edukacyjng. W ich ramach mozna wymieni¢ nabywanie
wiadomosci poprzez praktyczne pojmowanie, przez
ucznia, okreslonej problematyki a nie funkcjonowanie na
zasadzie trzy razy ,,Z”, ktore przeszlo juz do klasyki polskiej
edukaciji z lat realnego socjalizmu. Celem podstawowym
podejmowanych dziatan jest zmiana postawy ucznia
wobec dos$wiadczeni i uczenia si¢ a nie gromadzenie
wiedzy, ktéra niejednokrotnie okazuje si¢ zbedna.
Przykladem moze by¢ poréwnanie tzw. IQ z inteligencja
emocjonalng. C6z bowiem zrobi¢ z posiadang wiedza
jesli nie mozna jej nigdzie (précz teorii) wykorzystacé?
Zagadnienia problematyczne zwigzane sa z otaczajaca
rzeczywisto$cia, sg naturalne nie sztuczne. Wprowadzenie
zasad teoretycznych wystepuje w miare, jak jest to
potrzebne do rozwigzywania postawionych problemdw.



Do Polski metoda ta trafita w latach 30-tych ubiegltego
wieku. Mimo tego dopiero dzi$ nabierajg znaczenia jej
elementy. Mimo, ze jest to jeden z najlepszych sposobow
nabywania kompetencji przez uczniéw i nauczycieli do
dzi$ niewiele szkot stosuje te metode pracy.

W pierwszych latach 80/90-tych metoda wykorzystywana
byta najczesciej w nauczaniu historii. Gléwnymi
tematami byta historia najblizszej okolicy oraz dziatalnos¢
mieszkancow okolicy najczesciej w okresie II wojny
$wiatowej. Tego typu projekty z powodzeniem realizowane
sa od tamtych lat takze i dzi$. Paradoksalnie traktowane sa
wcigz jako swoistego rodzaju novum lub co$ wybiegajacego
poza ramy klasycznej edukacji. Dzi$ projekty te nabieraja
innego wymiaru miedzy innymi przez zmiany zachodzace
w sferze informatyzacji i nie mogg, li tylko, opiera¢ sie na
pracach o charakterze jalowym informacyjnie.

KOMPETENCJE INFORMATYCZNE NAUCZYCIELI
| PROJEKT EDUKACYJNY

Posiadanie dzi§ kompetencji informatycznych, czyli
posiadanie umiejetnoéci niezbednych w funkcjonowaniu
w spoleczenstwie informacyjnym stanowi koniecznos¢
kazdego, kto chce funkcjonowaé w spoleczenstwie
informatycznym dodatkowym czynnikiem wymuszajacym
- jesli chodzi o nauczycieli- jest uczenie innych. Nie
mozna w dobie tak szybkiego rozwoju, uczy¢ w sposob
archaiczny i niedostateczny, gdyz narazamy si¢ nie tylko
na $miesznos¢ ale takze na cyberekskluzje.

Internet i sfera cyberprzestrzeni urealnily konieczno$¢
wykorzystania technologii informatycznych, majacych
zastosowanie praktyczniewkazdejdziedzinienaszegozycia.
Kompetencje informatyczne nauczycieli s3 konieczne do
wykonywania pracy, pomijajac aspekt rozrywki, obejmuja
umiejetno$¢  poslugiwania si¢ znajomos$¢ gtéwnych
aplikacji komputerowych, czyli edytoréw tekstu, arkuszy
kalkulacyjnych, baz danych i przechowywania informacji,
wraz z ich wykorzystaniem. Kompetencje informatyczne
to umiejetnoséci korzystania z débr Internetu w sposéb
rozsadnyibezpieczny. Nauczyciele czg§ciowo wprowadzeni
sa w cyber§wiat poprzez prowadzenie e-dziennikéw,
to jednak nie wyczerpuje calego spektrum korzystania
z pakietow aplikacji komputerowych w przekazywaniu
wiedzy i komunikacji z uczniami. W szkolfach stosowanie
elektronicznych dziennikéw stuzy takze atwiejszemu
prowadzeniu statystyk, ktéore moga by¢ uzyteczne
w analizie danych naukowych proceséw uczenia
inauczaniasie. Systemyautomatycznie generujazestawienia
ocen i frekwencji za dany okres, semestr, rok. Umozliwiaja
monitoring postepéw w nauce Ma to zatem wymiar
korzystny dla calej instytucji szkoty. Dzieki wprowadzeniu

systemu informacji internetowej szkola nie jest juz
instytucja odrzucajaca nowe technologie informatyczne.
Nowoczesnego rozwigzania wspierajg nauczycieli oraz
rodzicow mogacych kontrolowa¢ swoje dzieci w sposob
tatwyiogolnie dostepny. Jest to oszczedno$¢ czasu na lekeji,
kiedy nie musza czyta¢ ocen ze sprawdzianéw, uczniowie
dzien wczesniej przed lekcja wiedza, jaka ocene otrzymali.
Maja takze mozliwo$¢ przygotowaé niezbedne materialy
na lekcje, prezentacje oraz przesta¢ je uczniom droga
elektroniczng. Doswiadczenie pokazuje takze, ze nowe
technologie wspieraja pomiary zaangazowania ucznia
w przedmiot. Ciekawe lekcje oparte o nowe technologie
wciagaja uczniow, ktérzy z ogromnym zainteresowaniem
stuchaja ogladaja prezentacje i fatwiej im wyciagaé z nich
wnioski. Uczniowie czesto po zajeciach z uzyciem nowych
technologii sami z zaciekawieniem wchodzg w realizacje
tematu, ponadto czesciej i chetniej opowiadajg rodzicom
co si¢ na takich lekcjach dzieje. Z psychologicznego
punktu widzenia wiedza przekazywana ustnie poparta
wizualizacja jest lepiej wchlaniana niz ta przekazywana
w tradycyjny, audytoryjny sposob (2).

Dzieci z informatyzacji szkoly sa bardzo zadowolone.
Rodzice rozmawiajagc na wywiadowkach, zebraniach,
spotkaniach majg roine spojrzenie na sprawe
informatyzacji szkoly w duzej mierze uzaleznione od
wieku i sytuacji materialnej. Wiekszo$¢ jednak uwaza, ze to
ogromny krok w przyszto§¢. Badania dotyczace aktywnosci
rodzicow w edukacji dzieci i mlodziezy wskazujg, ze
rodzice uwazajg, iz wprowadzenie nowych technologii
do systemu nauczania pozytywnie wplywa na uczenie si¢
ich dzieci. Rodzice podkreslajg znaczenie zasobéw wiedzy
przygotowanych za pomocg narzedzi informacyjnych.
Szczegolnie zwracali uwage na zwigzek miedzy wynikami
uczenia si¢ ich dzieci a wykorzystaniem przez nie
wiedzy zawartej w bazach informacyjnych i materiatach
elektronicznych a takze umiejetnosci wilasne i stosunek
dzieci do informacji zawartych w sieci i samego Zrddta.
Istotne jest takze, ze dzigki systemowi nie ma mozliwosci,
aby uczen podrobit podpis rodzica na usprawiedliwieniu.
nie przekazal waznych informacji zatail oceny. Kazdy
uczen i nauczyciel odczuwajg skoncentrowang uwage ze
strony rodzicéw determinuje to bardziej zmotywowana
iwzmozong prace. Umiejetnos¢ korzystania z dobr techniki
stanowi glowna sktadowa kompetencji informatycznych w
odniesieniu pedagogicznym. (Kosmala, 2008, 85)

Dzi§ nauczyciele zobowigzani sa nie tylko znac
problematyke mediéw 1 technologii informacyjnej
ale przede wszystkim umie¢ z niej korzysta¢. Nauka
w komputer moze dzi§ by¢ zabawag w przedszkolu, by¢
moze w pierwszej klasie szkoly podstawowej cho¢ w tym
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czasie jest juz kwestig dyskusyjng czy traktowac to stricte
zabawowo czy juz jako element $cisle zwiazany z procesem
pedagogicznym. W klasach wyzszych taka edukacja jest
juz wrecz wymagalna, Chociazby ze wzgledu na fakt
wystepowania zagrozen w sieci. Aby uczy¢ o nich trzeba je
zna¢. (Lukasiewicz, 2011, 123-145)
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Rycina 1. Pamie¢ trwafa ucznia (piramida zapamietywania) w zaleznosci
od bodzcow (zrédto: Dale E., Audio-Visual Methods of teaching (3-rd Ed) Holt,
Rinehart and Winston 1959)

Jak wspomniano niejednokrotnie w niniejszym opracowa-
niu technologie informatyczne sg dzi$§ narzedziem pozwa-
lajacym na nabycie umiejetnosci zbierania, przetwarzania
oraz prezentowania informacji przez nauczycieli. (Op.cit.
Kosmala : 86). Umiejetnosci te stanowia taki sam element
jak swego czasu umiejetnos¢ pisania czy czytania. Per ana-
logia do analfabetyzmu wystepujacego jeszcze niedawno
w wieku XX. Obecnie analfabetyzm komputerowy row-
niez dyskwalifikuje cho¢ w tym przypadku istnieje takze
teoria dotyczaca cyfrowego analfabetyzmu wtornego lub
funkcjonalnego, ktére to powodowane sg przez naduzywa-
nie technologii informatycznych. (Lukasiewicz, Analfabe-
tyzm..., 2013, 98) Faktem jest, ze posiadanie tego rodza-
ju umiejetnosci jest wystarczajacym czynnikiem inkluzji
w rynek pracy i prawidlowego wypelniania obowigzkéw
zawodowych.

Wykorzystanie nowych technologii jest determinowane
przez dwa podstawowe elementy ludzie i ich umiejetnosci
(kompetencje) oraz dostep do sprzetu i mozliwosci
wykorzystania go. W odniesieniu do dzisiejszych technik
majacych najwyzszy poziom zlozonosci najistotniejsze
wydaje si¢ umiejetne wykorzystanie dob informatyki prze
nauczycieli (korzystajacych i wykorzystujacych do pracy).
Umiejetnosci i kompetencje sa kluczowe w obecnym
stuleciu nie tylko w zawodzie nauczyciela ale praktycznie
na kazdej plaszczyznie codziennosci czy to prywatnej czy
tez zawodowej. Spogladajac na poziom informatyzacji
szkoty polskiej element ten jest dos¢ problematyczny
mimo, ze MEN informuje, iZ coraz mniej szkol nie jest
wyposazonych w sprzet. Praktycy i nauczyciele zwracajg
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jednak uwage na fakt wykorzystania posiadanego sprzetu,
ktory owszem jest wykorzystywany w szkole ale jedynie
na lekcjach z informatyki i jedynie na nich, nie ma jednak
szerokiego zastosowania w szeroko pojetej dydaktyce
(3). Mimo trudnosci szkoly powoli zastepuja tablice na
nowoczesne, interaktywne urzadzenie wspodltdziatajace
z komputerem oraz projektorem multimedialnym. Tablica
jest monitorem, ktdry reaguje na dotyk specjalnego pidra.
Urzadzenia sg stosunkowo drogie i nie wszystkie szkoty sta¢
na ich wprowadzenie. W ubieglym roku nowoczesnymi
tablicami dysponowato ok. 5000 szkoét w Polsce (4).

Czesto uzycie przez nauczyciela nowoczesnych technolo-
gii jest problematyczne ze wzgledu na brak technicznych
mozliwo$ci szkoly (braki finansowe, sprzetowe) generuje
to forme wykluczenia edukacyjnego (5). Tym bardziej, ze
w projektach edukacyjnych korzystanie z takich przed-
miotdéw w pracy z uczniem jest wrecz wymagalne. Do dzi$
jednak w wielu szkotach rzutnik multimedialny, kompu-
ter, lub laptop, tablica multimedialna to wciaz rzadkos¢
iistotny problem (6). Nauczyciele zdajg sobie jednak sprawe
z faktu, iz informatyzacja szkoly jest faktem i konieczno-
$cig. Nowi nauczyciele, ktdrzy ,wyrosli” w czasach sze-
rokiego dostepu do komputerdéw i szeroko pojetej nowej
technologii informacyjnej wchodza w $rodowisko zawo-
dowe juz z posiadanymi umiejetnosciami. Wrecz nie wy-
obrazajg sobie pracy w zawodzie bez oparcia o najnowsze
technologie. W przypadku starszego pokolenia nauczycieli
niestety konieczne jest wprowadzenie réznorodnych form
doszkalania i przygotowywania nauczycieli do pracy z no-
wymi narzedziami.

Metoda projektu edukacyjnego to forma aktywizacji
ucznidw w procesie edukacji i budowy nowych form
relacji uczen-nauczyciel. Projekt edukacyjny urealnia
powiedzenie ,uczac sie baw”, "bawiac sie ucz”. To takze
nauka umiejetnosci wspolpracy i wspdlnego realizowania
zadan by osiggna¢ zamierzony cel. Zmieniajacy si¢ $wiat
stawia przed szkola nowe wyzwania. Metoda projektu
pozwala uczniom poczué przez chwile jak to jest by¢ po
drugiej stronie, by¢ dorostym, tj. m.in. odpowiedzialnym.
Mlodzi ucza si¢ podejmowaé samodzielne decyzje.
Poznaja normy postepowania, oswajaja sie z nimi. Decyzje,
ktore podejmuja uczniowie w toku realizowania projektu
edukacyjnego. Uczniowie muszg czu¢ odpowiedzialno$¢
za podejmowane decyzje bedgc jednoczesnie bezpieczni.
Ta odpowiedzialnos¢ odzwierciedlona jest takze w formie
realizacji projektu edukacyjnego przebiegajacego na dwa
sposoby. Pierwszy jest indywidualny, tzn. Ze uczen realizuje
projekt samodzielnie i jest w pelni odpowiedzialny za
rezultat przedsiewziecia. Drugim sposobem jest realizacja
grupowa, w ktdrej w projekcie uczestniczy zespot



uczniéw i odpowiadajg oni zespotowo za wyniki projektu.
Odpowiedzialno$¢ dotyczy nie tylko catosci projektu ale
moze by¢ odniesiona takze do pewnych czesci projektu
realizowanych przez czlonkéw grupy indywidualnie.
W realizacji projektow oczywista jest takze niezbednos¢
parasola  bezpieczenstwa personifikowanego przez
przyjaznego nauczyciela zawsze gotowego wesprzed,
doradzi¢, zmotywowal ucznia, pomdc w ogarnieciu
badanego problemu i poprowadzi¢ przez trudng sztuke
projektu.

Definiowanie projektu nie jest sprawa oczywista, ogélniki
ujete przez klasyczng definicje projektu w edukacji
sformulowana przez WH. Kilpatricka nie oddaja
w pelni charakteru tego dzialania edukacyjnego.
Definicja Kilpatricka okresla ten typ edukacji jako
»odwazne, planowe dzialanie, wykonywane calym sercem
w $rodowisku spolecznym” To dos¢ ogoélne okredlenie
zawiera jednak istotne elementy konieczne aby projekt
odzwierciedlal potrzeby i warunki grupy, do ktorej
jest skierowany i przez ktorg jest realizowany. Metoda
projektu ma dostarcza¢ nowej wiedzy i umiejetnosci
a takze uczy¢ rdéznych sposobow wykorzystania wiedzy
nie tylko w $rodowisku szkolnym ale przede wszystkim
w zyciu. Projekt buduje takze prawidlowe emocjonalne
relacje jednostki z otoczeniem. Ujmujac wprost, projekt
jest zadaniem ktére wymaga od uczestnikéw podjecia
okreslonych dzialan w celu realizacji (w ramach planu)
zalozonego w projekcie celu. Istotnym elementem jest
supervising nauczyciela. Nauczyciel jest w tym przypadku
nadzorujagcym i kierujacym poczynaniami uczniéw. Na
tym jednak rola nauczyciela nie powinna si¢ konczyé¢, jesli
wezmiemy pod uwage wzajemne oddzialywanie i uczenie
sie.

Nauczyciel ksztaltujac  swoje kompetencje cyfrowe
przygotowuje nie tylko narzedzia wykorzystywane
przy realizacji projektu ale takze uczy sie i rozwija
wraz ze swoimi uczniami. Projekty w edukacji
o charakterze wzmacniania kompetencji cyfrowych
muszg zatem uwzgledni¢ silne oddzialywanie narzedzi
informatycznych i metod cyfrowych. Istotnym elementem
jest by projekt uczyt rozwigzywania autentycznych
problemdw i koncentrowania sie na kwestiach budzacych
zainteresowanie uczniéw. Nauczyciel pogtebiajac swoje
umiejetnosci jest takze swoistego rodzaju uczniem.
Dzigki poglebianiu swoich umiejetnosci jest na biezaco
w nowinkach technicznych a jego relacje z uczniami maja
charakter wymiany do$wiadczen. W przypadku uczniéow
ma to znaczenie dwojakie, partnerstwo z nauczycielem
oraz poglebianie wiedzy i umiejetnosci z uwzglednieniem
bardzo ciekawego elementu jakim jest postawienie

ucznia w roli nauczyciela. Mozna to okresli¢ mianem
profesjonalnego funkcjonowania nauczyciela, ktérego
legitymacja jest wyedukowany uczen. Za Kwiecinskim:

Nauczyciele powinni  byé gruntownie wyksztatceni
[...], tolerancyjni i odwazni, potrafigcy w sposéb
elastyczny reagowac na zmiennos¢ warunkow pracy
a przede wszystkim otwarci na dialog. Ten dialog musi
mie¢ charakter partnerskiej wymiany umiejetnosci
i doswiadczen. (Kwiecinski, 1998, 16)

Nauczyciele musza rozumie¢ ucznia w jego Swiecie,
wykorzystujac  do  tego  najnowsze technologie
informatyczne. Uczen powinien takze zrozumie¢ intencje
i nauczyciela i koniecznos¢ realizacji programu nauczania.
Rola nauczyciela w projekcie, nie tylko bioragcym pod
uwage kompetencje informatyczne zobligowany jest
do wujecia problemu tak by zainteresowal ucznidw.
W dzisiejszych czasach jest to priorytetowe zadanie, bez
ktérego trudno sobie wyobrazi¢ sukces edukacyjny, Jest to
zwigzane miedzy innymi ze zmiang w mentalnosci uczniow
(7). Powyzsze wplyna¢ moze na stopien zaangazowania
uczniéow w proponowany projekt i jakos$¢ jego realizacji.
Realizacja tych elementéw odzwierciedlona bedzie
w wykorzystaniu do$wiadczen zdobytych w projekcie
przez ucznia w przyszlosci.

Merytoryczne ramy projektu okresla nauczyciel, tu pozycja
sie nie zmienia. Przygotowuje on cata koncepcje projektu
wraz z zadaniami i uzyskanymi dzi¢ki ich realizacji
umiejetnosciami i wiedzg. Uczen ma prawo wybraé
projekt. Samodzielnie tez decydujg o sposobach realizacji
okreslonego tematu, formulujg problem, interpretujg go,
analizuja i rozwiazujg. Projekty edukacyjne praktycznie
w kazdym przypadku maja charakter interdyscyplinarny.
Wykorzystuja wiedze z wielu dziedzin, dzigki temu
nie stygmatyzuja wiedzy w okreslonym i zamknietym
zakresie, ale wynosza ja ponad $rodowisko szkolne
i naukowe. Charakterystyczne w grupie ucznidéw jest
bowiem pytanie: ,,po co mam si¢ uczy¢ tego czy tamtego”.
Projekty edukacyjne maja te charakterystyczng ceche,
ze z powodzeniem odpowiadaja na to pytanie. Wymogi
dzisiejszego spoteczenstwa informacyjnego stawiaja obie
stronywsytuacjistworzeniawmiarezindywidualizowanego
procesu nauczania oraz odpowiedniego zrdznicowania
i przystosowania dzialan edukacyjnych do potrzeb
ucznia. Nowe technologie uzywane w codzienno$ci
potrzebuja  kreatywnosci, inteligencji, umiejetnosci
stalego poglebiania wiedzy, pozwalajacej na umiejetno$é
postugiwania si¢ zaawansowanymi wyzszymi technikami
oraztechnologiginformacyjna. Dzisiejszy uczen potrzebuje
wiec kompetentnego nauczyciela, ktéry swoja wiedze
bedzie mogt w sposob jasny, czytelny i multimedialny
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przekazaé. To z kolei determinuje koniecznos¢
zwiekszenia kompetencji w $rodowisku nauczycieli.
Przygotowanie projektu opartego o harmonogram dzialan
jest przykladem pracy, ktorej zasady uczniowie beda
wykorzystywaé w przyszlym zyciu, w szkole, w pracy.
Nauczyciel w projektach edukacyjnych takze sie uczy. Uczy
sie po pierwsze nowych metod przekazywania wiedzy
i umiejetnosci, po drugie wykorzystywania zdobyczy
techniki dla tworzenia harmonograméw pracy ucznia oraz
mozliwosci ich multimedialnych prezentacji wynikow
lub tez, o czym wspomniano wczeéniej wykorzystania
odpowiednich narzedzi informatycznych. Harmonogram
dziatan podczas realizacji projektu (8):

Cele (po co to robimy?),

2. Tres¢ projektu (co jest tematem i jaka jest zawartos$¢
merytoryczna?),

3. Sposoby Lakie zadania nalezy wykona¢ i w jaki spo-
sOb to zrobié?),

4. Ramy czasowe realizacji poszczegolnych etapdw i ca-
tego przedsiewzigcia,

5. Srodki dzialania i zasoby (w jaki sposéb mozna
wykorzysta¢ zaplecze, ktorym dysponujemy?),

6. Adresatow (dla kogo projekt jest przeznaczony?),
Wykonawcow,

8. Sposoby komunikowania sie (komunikacja wewnetrz-
na - obieg informacji w obrebie zespotu, komunikacja
zewnetrzna — media),

9. Sposoby monitorowania i oceny wykonywanych za-
dan oraz, forme prezentacji rezultatow.

Na lekcjach interaktywnych nikt nie powinien si¢ nudzi¢,
nauczyciel prowadzi dobra, bezstresowa atmosfere
i przestrzega dyscypliny. Dyscyplina w realizacji projektu
jest wrecz wymuszana przez sam projekt, nie mozna,
bowiem przej$¢ do innego punktu, lub pomingé, ktdrys
gdyz nie zrealizuje si¢ calego zamierzenia. Istotne sa
takze podzial rol i zadan, brak wykonania przez ktorego$
z uczestnikéw powoduje brak mozliwosci wykonania
catosci. Czesto dzieki projektom mozna zauwazy¢ uczniow,
ktory wykraczaja poza poziom klasy. Kazda lekcja zaczyna
si¢ dyskusja z uczniami badz przygotowaniem przez
zdolniejszego ucznia referatu na dany temat. Nauczyciele,
co jest najzupelniej naturalne, korzystajg czesto z tematow
zaproponowanych przez samych uczniow.

W projektach  edukacyjnych z uwzglednieniem
rozszerzania kompetencji informatycznych nauczycieli,
nauczyciel zmuszony jest do permanentnego doskonalenia
sie, poszukiwania nowosci w zakresie sprzetu oraz
programow i co za tym idzie dokonywania czestych korekt
w scenariuszu zaje¢. Zmienia si¢ takze rola nauczyciela,
przechodzi on do roli cichego doradcy z roli w teatrzyku
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jednego aktora. Nauczyciel wskazuje alternatywne sposoby
uzyskania informacji, pokazuje jak ustrukturyzowac
informacje, plany i dzialania. Efektem zrealizowanego
projektu jest zaprezentowanie uzyskanych wynikéw. Bylo
by dobrze by prezentacja nie miala jedynie charakteru
wewnetrznego. Prezentowanie wynikéow jest jednym
znajistotniejszychelementéwprojektu. W do$wiadczeniach
z mlodziezg akademicka wyraznie bowiem wida¢ brak
umiejetnoéci prezentacji okreslonych zagadnien. Dotyczy
to nie tylko prezentacji projektéw ale takze referatu czy
jakiejkolwiek innej tresci. Studenci po prostu nie potrafig
wypowiada¢ si¢ swobodnie na quorum publicznym.
Realizowanie projektow i szeroka prezentacja wynikow
nauczy ich jak to robi¢ dobrze. Podobnym problemem jest
ocena zrealizowanego projektu i odpowiedz na pytanie, co
zostalo zrobione dobrze, co potowicznie, a co nie zostalo
w ogole przeprowadzone.

Polaczenie elementéw projektu i kompetencji odbywa
sie zarowno na plaszczyZnie opracowywania projektu
harmonogramu, planu itp. ale takze podczas prezentacji
wynikow projektu.

Dzisiejsza ~ mlodziez/uczniowie  zglebiaja  wiedze
techniczna i wszelkie nowinki w sposdb samodzielny
i spontaniczny czesto a niejednokrotnie jedynie dzieki
przekazom kolezenskim pelnigcych jednoczesnie role
nauczycieli, uczniéw i konsultantéw. Prawdziwa rewolucja
techniczna majgca miejsce w latach 90-tych ubiegtego
wieku wprowadzita (widzimy to obecnie) nowa kategorie
spoleczng, dysponujaca kompetencjami zwigzanymi
z korzystaniem z nowinek technicznych (komputera,
programdéw, nowych narzedzi) oraz coraz $mielszym
wykorzystywaniem ich w utatwianiu przyswajania wiedzy.

W mniejszym stopniu jest to proces wykorzystywania
nowych narzedzi do przekazywania wiedzy. Szczegélnie
w szkolnictwie podstawowym, ktére mozna jeszcze dzi$
nazwa¢ archaicznym. Mimo pokoleniowej wymiany
kadry nauczycielskiej, wcigz powiela ona doswiadczenia
i metody starego systemu edukacji. Do dzi§ mozna spotkac
nauczycieli w wieku 30, 40 lat, ktérzy nie maja pojecia
czym jest Word, ze nie wspomnie¢ o pakietach MS Office,
czy bardziej zaawansowanych programach graficznych
czy statystycznych. Jest to duzy problem, ktory nazywamy
wlasnie brakiem kompetencji informatycznych.

Projekty edukacyjne sa poszukiwaniem nowych
sposoboéw zdobywania wiedzy z wykorzystaniem natury
dziecka jego ciekawosci i inwencji twdrczej w sytuacji
wykorzystani niezmiernie ciekawych elementéw nowej
technologii tylko moze zacheci¢ do takiej pracy. Realizacja
projektow to proba odkrycia nowych sposobdw realizacji



starych pomystéow a takie wprowadzanie nowych
dziatan zwigzanych ze zmianami zachodzacymi w sferze
spolecznej i edukacyjnej. Jedne projekty moga postuzy¢
sie formulg bliska happeningowi w innych korzysta sie z
metod o charakterze konkursu. Praktyczna innowacyjnos¢
realizowana moze by¢ wprezentacji efektow pracy zespotow
na tablicach multimedialnych badz przy wykorzystaniu
rzutnikéw i komputera. Moze by¢ to zrealizowane za
pomoca nowoczesnych $rodkéw przekazu: inscenizacji,
filmu, wystawa, gazetki, czy prezentacji multimedialnej),
w niektérych projektach tworzy sie prezentacje
internetowe funkcjonujace w sieci i dostepne dla szerokiej
rzeszy odbiorcow. Jest to z korzyscig zaréwno dla samych
ucznidw jak i dla nauczyciela jednoczesnie stanowi szeroko
dostepny przyklad dla innych. Nauka w ten sposdb to
»wyrwanie podmiotéw z fawek i zza biurka” Dzieki takim
zabiegom uczen uczy si¢ pracowaé w grupie, przelamuje
swoja niepewnos¢, niesmiatosé. Zauwaza takze problemy
spoleczne bliskie jego $rodowisku. Dla nauczyciela jest
to mozliwo$¢ innego weryfikowania umiejetnosci ucznia
nie tylko w zakresie nauczenia si¢ jakiego$ problemu, ale
przede wszystkim odnalezienia si¢ z danym problemem
w rzeczywistym S$wiecie. W ten sposéb mikroswiat
ucznia staje sie dostrzegalng czescig wielkiej zbiorowosci
powigzang mnoéstwem zaleznosci. Uczen i szkota nie
sa wyabstrahowani z ogoélu spoteczenstwa. Jest to takze
idealna metoda ksztaltowania tak zwanej inteligencji
emocjonalnej, tak istotnej w realiach grupy spoleczne;j.
Ciekawie skonstruowany i realizowany projekt edukacyjny
rozbudza zainteresowanie ucznia réznymi dziedzinami
nauki, sztuki. Wykorzystuje energie, potencjal, swieze
spojrzenie mlodego pokolenia. Wzbudza ciekawo$¢
$wiata, ale takze krytycyzm wobec zastanej rzeczywistosci.
Uczniowie motywuja sie¢ wzajemnie, potrafia zaskoczy¢
siebie i nauczyciela.

Kompetencje informatyczne nauczycieli w zakresie
korzystania z nowych technologii nie sg tylko dzialaniami
w srodowisku polskiej szkoty majg takze istotne znaczenie
w szkolach Europy gdzie paradoksalnie sytuacja nie
wyglada wcale lepiej niz w Polsce. Tam zmiany w zakresie
kompetencji, rozszerzanie ich to jeden z najistotniejszych
elementow ksztaltowania polityki edukacyjnej. Pomijajac
inne kompetencje w zakresie kompetencji kluczowych
zwigzanych z komunikacjg w jezyku ojczysty i obcym
przedsigbiorczos¢ kompetencje obywatelskie itp. znaczaca
role petnig kompetencje informatyczne i komunikacyjne
(przypadku kompetencji informacyjnych istny byt
element e-learningu, takze u nas podnoszony w edukacji
akademickiej jak znaczacy w ksztaltowaniu dalszej polityki
edukacji). Procesedukacyjny, ktérymkieruje nauczyciel jest
pomocg dla ucznia w kreowaniu odpowiedniej postawy do

nauki i samorozwoju przy uwzglednieniu swoistosci wieku
rozwojowego oraz najnowszych technologii. Nauczyciel
musi si¢ upewniaé, czy wymagania zostaly tak ustalone,
aby uczen mogt im sprostaé, sukcesy sa bowiem najlepsza
motywacja do doskonalenia kompetencji uczniowskich.
Nauczyciel pomaga odréznia¢ wazne elementy w pracy
od tych zbednych lub mniej waznych tworzy jednoczesnie
szersze powigzania z systemem poje¢, wskazuje na
kierunki wsparcia.

W pracy nauczyciela, w zakresie kompetencji
informacyjnych, znajduja si¢ takie elementy jak
cyfrowa alfabetyzacja okreslana jako pewne i krytyczne
wykorzystanie technologii informatycznych w pracy,
rozrywce i komunikacji a takze nauka uczenia sie. Badania
przeprowadzone w §rodowisku szkolnym dowodza,
ze wykorzystanie w czasie nauki szerokiego wachlarza
mediéw informatycznych przynosi poprawe procesu
uczenia si¢, zwigksza efektywno$¢ oraz mozliwoséci ucznia.
Laczenie form multimedialnych z innymi formami pracy
plus realizacja grupowych projektow moze przynies¢ wiele
korzysci. (Kosmala, 2008, 85-94)

Szkola zajmuje dominujaca pozycje prowadzaca planowa
i systematyczng dziatalno$¢ o$wiatowa i wychowawcza.
W dobie rewolucji technologicznej znaczenie tej instytucji
nie zmienia swojego priorytetu, mimo ze istnieje ogromna
dostepno$¢ do wiedzy przez media elektroniczne.
Dostepnosé¢ ta wymusza jednak zmiany, jakie muszg zaj$¢
w tej instytucji tak, by wlasnie media nie zdominowaly
ze swymi tre$ciami tego, co istotne w ksztaltowaniu
osobowosci mlodego cztowieka i jego kregostupa moralno-
etycznego. I nie chodzi tu wylacznie o wprowadzenie do
szkot zaje¢ zinformatyki czy nowinek technologicznych, ale
0 nowe spojrzenie na proces edukacji, podporzagdkowany
nowoczesnemu stylowi mys$lenia i nowym metodom
wprowadzania nowosci techniki (9). (Marczak 1., Talaga-
Michalska M., Skierska-Pieta K.)

Dzi$ jednym z wazniejszych zadan nauczyciela, w ramach
kreowania wlasnych kompetencji i kompetencji ucznia,
jest nauczenie mlodych ludzi by Internet i technologie in-
formatyczne stuzyly nie tylko zabawie, grze, czy $cigganiu
réznorodnych tredci z sieci, czgsto nielegalnych. Uksztat-
towanie umiejetnosci wyszukiwania informacji, ich selek-
cji i wykorzystania. Po wielokrotnym kontakcie z Inter-
netem mozna sie szybko zorientowad, ze ilo§¢ zawartych
w nim informagji jest trudna do ogarniecia. Po wpisaniu
dowolnego hasta w wyszukiwarce otrzymujemy tysig-
ce stron, na ktérych pojawia sie interesujace nas stowo.
Sprawnemu i efektywnemu poruszaniu si¢ po Internecie
sprzyja umiejetno$¢ wyszukiwania i selekcjonowania in-
formacji. Zadaniem jest wyposazenie uczniéw w narze-
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dzia ulatwiajace im uczenie si¢ dzieki Internetowi, takze
umiejetnosci znajdowania instalowania oraz wykorzysty-
wania oprogramowania, wraz z tematyka legalnosci i pro-
blemu $ciagania z sieci.

PobsumMoOwANIE

Edukacja metoda projektu nie jest fatwym procesem.
Wymaga porzucenia archaicznych lecz czesto tatwych
i prostych w uzyciu technik nauczania. Uzywajac
kolokwializmu bez wysitku mozna wypelni¢ zobowiazania
zawodowe jako nauczyciel a efekty i tak sa dalekosiezne
i najczesciej nieuchwytne w sposdb bezposredni. Uzycie
w edukacji ciaglej aktywnosci obu stron nauczycieli
i uczniow moze by¢ dla strony uczacej dos¢ klopotliwe
i ucigzliwe. Samokontrola i samodyscyplina w czasie
realizacji obranego scenariusza stwarzaja, iz nauczanie jest
bardzo dynamiczne i eksploatujace. Czgstym problemem
w tego typu nauczaniu sg finanse, ktérymi dysponuja
szkoly lub wladze samorzadowe. Wiele projektow
nie moglo by by¢ realizowanych bez silnego wsparcia
finansowego czy to szkoly czy tez wciggnietego w proces
nauczania samorzadu lokalnego. Realizacja projektow
ma wysokopriorytetowe znaczenie praktycznie w calym

wielostopniowym procesie edukacji od przedszkola do
liceum. Dzi§ metoda ta z sukcesem wprowadzana jest
takze na uczelniach wyzszych jako sposob prowadzenia
zaje¢. Metoda projektéw realizowana na uczelni np. na
¢wiczeniach wskazuje, iz studenci maja np. problem
W pracy zespolowej, z prezentacja osiagnietych wynikow,
nawet z wypowiedzig na quorum publicznym. W czasie
takich zaje¢ uczniowie bardziej otwieraj sie na $wiat
zewnetrzny, prowadzg dyskusje na dany temat rozmawiaja
i o$mielajac si¢ ucza kontaktéw w wiekszej grupie. Dzieki
temu powstaje lepsza atmosfera, poprawiajg si¢ wyniki
zaliczen, uczen przez prezentacje spora tre$¢ materialu
zapamietuje. Dzieki systemowi rejestracji elektronicznej
poprawia sie takze znacznie zachowanie uczniéw i poziom
uczestnictwa w czasie zaje¢. Na tym poziomie edukacji
wyraznie wida¢ koniecznos¢ szerokiego i kompleksowego
wprowadzenia tej metody do szkolnictwa podstawowego.

Projekty edukacyjne wykorzystuja zasade wsparcia uczenia
sie poprzez elementy: przeczytany, zobaczony, uslyszany
i zaprezentowany, kazdy z nich wspiera uczenie si¢ ucznia
a przez to usprawnia prace nauczyciela i tworzy takze jego
kompetencje.

Przypisy

1.

SR
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Czesto rodzice, bedacy w wieku 30, 40 lat nie korzystaja z wiedzy o nowych technologiach, nie wykorzystujg najnowszych zdoby-
czy informatyki ze wzgledu na charakter wykonywanej pracy. Dzis, wedtug GUS, okoto 49% ludnosci czynnej zawodowo wykonuje
prace fizyczna lub rolna. Z duza doza prawdopodobienstwa nie korzystaja oni z nowych technologii, Internetu, informatyzacji
itp. gdyz nie jest to im potrzebne do pracy. W konsekwencji nie przenosza oni umiejetnosci korzystania z powyzszego na swoje
potomstwo lub tez jezeli nie s wykluczeniu cyfrowo, s3 opdznieni w tym aspekcie w poréwnaniu ze swoimi dzie¢mi.
Ministerstwo Edukacji Narodowej: Pierwsze e-dzienniki w Polsce pojawity sie w 2003 roku. Gtéwna barierg wdrazania systemu byt
brak odpowiedniego sprzetu w szkotach. Postep w tym zakresie zaczat sie w 2009 roku wraz z wprowadzeniem rozporzadzenia
Ministerstwa Edukacji Narodowej umozliwiajgcego wycofanie sie szkoty z prowadzenia dokumentacji w formie papierowej. Dzi$
z dziennika elektronicznego korzysta juz ponad 2500 szk6t w roku szkolnym 2012/2013 wirtualny dziennik funkcjonowac bedzie
w okoto 500 nowych placéwkach. Tendencja dynamicznego wzrostu bedzie sie utrzymywac tak, ze do 2014 r. cyfrowa kontrola
frekwencji i postepu w nauce bedzie obecna w blisko 4000 szkot.

Wedtug MEN postep informatyzacji szkét np. w ramach programu Cyfrowa Szkota zalezy od tego, czy uda sie w petni przekonac
nauczycieli do korzystania z nowoczesnej techniki w trakcie lekgcji. Nie kazdy nauczyciel jest bowiem przekonany do stusznosci
wprowadzanych zmian, Istnieje takze bardzo duzy lek przed nowym, szczegdlnie u nauczycieli ze starszego pokolenia. Konieczna
jest takze zmiana mentalnosci nauczycieli oraz zachecenie do korzystania z technologii informatycznych w trakcie nauki.
Wedtug danych MEN z 2012 r.

Dzi$ z nowoczesnych form nowych technologii wedtug MEN w szkotach zainstalowanych jest ponad pét miliona komputerdw,
484 000. ma dostep do internetu. Danych GUS informujg, ze komputery z dostepem do sieci ma juz 8 na 10 szkét, a ich liczba w
poréwnaniu z ubiegtym rokiem szkolnym wzrosta o 0,7%. w liceach ogélnoksztatcacych i o 3,9% w gimnazjach.

Takie braki mozna takze zauwazy¢ na wyzszych uczelniach, bardzo istotnym problemem jest takze w niektérych srodowiskach
akademickich brak umiejetnosci korzystania.

Patrz: W ramach zrealizowanego projektu E-nauczyciel przyrody. Zintegrowane srodowisko edukacyjne dla rozwijania myslenia
naukowego, umiejetnosci informacyjnych oraz kompetencji jezykowych uczniéw Il i Il etapu edukacyjnego Opis implementacji
QtA w przedmiocie chemia, http://ifa.amu.edu.pl/e-nauczyciel/chemia dostep 2013-02-25, a takze http://www.ceo.org.pl/pl/splo/
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»Dobry aforyzm: napiszemy krétko, czytamy dtugo”
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»Istotng rolg w wychowaniu odgrywaja wzory do nasladowania”
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»Czym rzezbiarz jest dla bryly marmuru, tym wychowanie jest
dla duszy”

Feliks Feldheim
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ABSTRACT
Contemporary psychology in the description of the self is beginning to take into consideration — apart from the self de-

scribed as a static, unchanging structure — the point of view of phenomenology, the perspective of the subjects through
self-description, their narration in the context of functioning in social relations and inner experience. Revealing of self in
self-description is determined to a large extent by the surrounding reality. It can be especially significant in young people
in the period of adolescence. Their self-esteem is a personality trait for which social relations are responsible to a great
extent. Adolescents build their self-esteem on the basis of personal experiences and emotional relationships with their fa-
milies or friends (the community surrounding them). The appropriate functioning of young people can be ensured by high
self-esteem formed by satisfying psychological needs such as acceptance, security, autonomy, belonging as well as the ap-
propriate level of emotional intelligence. Self-esteem formed on negative family and social role models can, on the other
hand, lead to the formation of negative identity, and thereby inappropriate peer relationships. The presented research refers
to girls who are staying at the Youth Detention Centre and Young Offenders’ Institution in Warsaw-Falenica according to the
ruling of Family Division and Juvenile Court. The presented research is a pilot study. It charts a new scope of research. It can
also be used in the work of tutors, social therapists and social workers taking care of juveniles both during and after their stay

at the Young Offenders'’ Institution.

KEY WORDS emotional blackmail, emotional intelligence, behavioral disorders underage girls, social work

WPROWADZENIE

Ujawnianie siebie w samoopisie wyznaczane jest
W znacznym stopniu przez otaczajaca rzeczywistosc.
Szczegolnie zauwazalne bywa to u mlodziezy w okresie ad-
olescencji. Ich samoocena jest cechg osobowosci, za ktéra
odpowiedzialne s3 relacje spoleczne. Dorastajacy nasto-
latkowie buduja ja na podstawie osobistych doswiadczen
i zwigzkéw emocjonalnych z rodzing, czy przyjaciéimi,
czyli otaczajacg ich spolecznoscia.

Wtasciwe funkcjonowanie mlodziezy moze zapew-
ni¢ wysoka samoocena formowana przez zaspokojenie
potrzeb psychologicznych, takich jak akceptacja, bez-
pieczenstwo, autonomia, przynalezno$¢ oraz odpo-

wiedni poziom inteligencji emocjonalnej. Samoocena bu-
dowana na negatywnych wzorcach osobowych, rodzinnych
i spotecznych moze natomiast prowadzi¢ do ksztaltowania
tozsamosci negatywnej. (Ziotkowska, 2005, 404-407)

Prezentowane badania dotycza dziewczat znajdujg-
cych si¢ z postanowienia Sadu Rodzinnego i Nieletnich
w Schronisku dla Nieletnich i Zakladzie Poprawczym
w Warszawie-Falenicy. Obszar zainteresowania badaw-
czego odnosil si¢ do badania zachowan z zakresu szanta-
zu emocjonalnego (wedlug teorii S. Forward, D. Frazier)
(Forward i Frazier, 2007, 12) i zalezno$ci tych zachowan
od poziomu inteligencji emocjonalnej dziewczat w rozu-
mieniu Saloveya i Mayera. (Salovey i Mayer, 1990, 185-
211)



Prezentowane badania stanowig cze¢$¢ projektu badaw-
czego. Wyniki moga by¢ wykorzystane w pracy przez wy-
chowawcow, socjoterapeutéw i pracownikéw socjalnych
sprawujacych opieke nad nieletnimi zaréwno podczas ich
pobytu w Zakladzie Poprawczym jak i po opuszczeniu go.

SZANTAZ EMOCJONALNY W KONCEPCJI
ForwARD | FRAZIER

Autorki uwazaja, ze szantaz emocjonalny jest silng forma
manipulacji, ktéra polega na tym, Ze ,nasi bliscy groza
nam - bezposrednio czy poérednio - ze nas ukaza, jesli
nie zrobimy tego, co sobie zyczg”. (Forward i Frazier, 2007,
12) Szantaz emocjonalny to powszechnie wystepujaca for-
ma manipulacji drugim cztowiekiem. U podstaw kazdego
szantazu tkwi grozba, ktérg mozna wyrazi¢ na wiele spo-
sobow. Jest to metoda, ktéra uderza w nas osobiscie, po-
niewaz szantazysta wie jak cenny dla nas jest ten zwigzek.

Osoba szantazujaca moze grozié, ze wykorzysta informa-
cje dotyczace przeszlosci osoby szantazowanej i zniszczy
jej reputacje. Na ogol zada pieniedzy za dochowanie ta-
jemnicy. Zna nasze stabosci i najglebsze sekrety. I nawet,
jesli bardzo jej na nas zalezy, to kiedy si¢ obawia, Ze nie
postawi na swoim, wykorzystuje swojg wiedze o nas, by
sformutowa¢ grozby, ktore przyniosa jej to, czego pragnie
- naszg ulegtos$¢.

Waznym elementem szantazu emocjonalnego jest samo
zrozumienie, tego, jak funkcjonuje nasz zwigzek z szanta-
zysta. To niezwykle istotny krok w procesie eliminowania
szantazu z naszego zwigzku. Szantazysci potrafig zrecznie
maskowa¢ wywierang na nas presj¢ i dlatego czesto nie
jesteSmy pewni tego, czego doswiadczamy.

Swiat szantazu emocjonalnego jest bardzo ztozony. Nie-
ktorzy sposréd emocjonalnych szantazystow jasno wy-
razajg swoje grozby, inni natomiast wysylaja do ofiar
niejednoznaczne sygnaly To wszystko sprawia, ze trud-
no dostrzec, kiedy w zwigzku zaczynajg si¢ rozwijaé
wzorce manipulacji. Oczywiscie istnieja niedwuznacz-
nie zadeklarowani szantazys$ci, ktdrzy zawsze otwarcie
mowia, co sie stanie, jeéli sie im nie podporzadkujemy i
przedstawiaja konsekwencje naszego niepostuszenstwa
w sposob niepozostawiajacy cienia watpliwosci. Czesciej
jednak szantaz emocjonalny jest o wiele bardziej subtel-
ny i dochodzi do niego w zwiazku, w ktérym ujawnia
sie takze wiele pozytywnych cech. Wplyw na to maja
wspomnienia mitych, dobrych zdarzen i nie jesteSmy
w stanie zaakceptowaé naszego partnera jako szantazysty.

Forward i Frazier przedstawiajg cztery typy szantazystow.
Kazdy z nich odzwierciedla inny typ szantazu: ,prokura-
tor”, ,,biczownik’, ,cierpietnik” badz ,kusiciel” Kazdy z
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tych typow postuguje si¢ odmiennym stownictwem i kazdy
z nich nadaje inne cechy swoim zgdaniom, grozbom, czy
tez wystawianym innym osobom negatywnym ocenom,
ktore stanowia element szantazu. Czgsto rdznice te utrud-
niajg rozpoznanie szantazu, cho¢ wiekszo$¢ uwaza, ze
umie go zauwazyc.

Najlatwiej rozpoznac jest ,,prokuratoréw”. Sg to osoby do-
kiadnie okreslajace, czego chcg i jakie czekajg konsekwen-
cje, jesli si¢ im nie ustapi. Moga przejawiaé zachowania
agresywne, badz tez odwrotnie — moga uparcie milczeé.
Niezaleznie od tego, jakie to bedzie zachowanie, ich ztos¢,
ktora czujg, kiedy natrafiajg na sprzeciw, jest bezposred-
nio skierowana przeciw drugiej osobie. ,,Prokuratorzy” nie
muszg wiele méwi¢, by poinformowa¢ nas o swoim stano-
wisku. Najstraszniejsze grozby zamieniajg si¢ w naduzycia
emocjonalne, kiedy przechodza w zastraszanie, a jedna
osoba przejmuje catkowita kontrole nad zwigzkiem. W
goraczce szantazu emocjonalnego, zaslepieni intensywno-
$cig wlasnych potrzeb, ,,prokuratorzy” wydaja sie obojetni
wobec naszych uczu¢ i niezbyt krytyczni wobec samych
siebie. Szczerze wierza w stuszno$¢ tego, co robig, oraz w
to, ze maja prawo do realizowania swoich pragnien.

Do drugiej grupy szantazystow nalezg ,,.biczownicy”, kto-
rzy podkreslaja to, co sobie zrobig, jesli nie uda im si¢ do-
pia¢ swego. Dramatyczne slowa, histeria i atmosfera kry-
zysu otacza ,,biczownikow”, ktdrzy sa osobami majacymi
wielkie potrzeby Maja oni tendencje do tworzenia spla-
tanych zwiagzkow z bliskimi sobie ludZmi i czesto ogrom-
nie trudno przychodzi im przyjecie odpowiedzialnosci za
wlasne Zycie. Jesli uciekaja sie do szantazu, to usprawiedli-
wiajg swoje Zadania winigc partnera za wszelkie trudnosci
zyciowe czy to rzeczywiste, czy wyimaginowane.

»Cierpietnicy” to utalentowani oskarzyciele, lubig obar-
cza¢ innych poczuciem winy i czesto zmuszajg do odga-
dywania ich pragnien, twierdzac, ze kto§ inny powinien
je spetniaé. ,Cierpietnicy” sg niezwykle zaabsorbowani
swoim samopoczuciem, a nieumiejetno$¢ czytania w ich
my$lach uwazajg za dowod niewystarczajgcego zaintereso-
wania. Przygnebieni, milczacy, czesto ze Izami w oczach,
~clerpietnicy” wycofujg sie, kiedy partner nie realizuje ich
pragnien.

Ostatnim typem szantazystow sg tak zwani ,kusiciele”. Sg
to szantazysci najbardziej subtelni. Osoby te poddaja in-
nych serii testow, obiecujac przy tym wspaniate nagrody,
ktore otrzymaja, jesli tylko beda ulegli. Czasem oferowane
przez ,kusicieli” nagrody s3 mniej wymierne niz te ma-
terialne. Pragnienie otrzymania tego, co zostalo obiecane,
moze by¢ tak silne, ze wielokrotnie szantazowanych musi
spotka¢ rozczarowanie, zanim zdadza sobie sprawe, ze s



emocjonalnie szantazowani. (Forward i Frazier, 2007, 58-
77)

SYTUACJA PSYCHOLOGICZNA ADOLESCENTA

Szantaz emocjonalny, jak wskazujg powyzsze rozwazania,
ma za zadanie zaspokoi¢ potrzeby sprawcy kosztem ofiary.
Najmniej odpornymi i nieprzygotowanymi na manipula-
cje okazuja sie dzieci i adolescenci. Uwiklani sg oni w wiele
trudnych sytuacji, z ktérymi nie potrafig sobie poradzic.
Problemy komunikacji w rodzinie, z réwiesnikami, czy
w szkole nie ulatwiaja mtodym adaptacji i rozwoju wiasnej
osobowosci, w tym inteligencji emocjonalne;j.

Dla okresu dorastania charakterystyczne sg kryzysy, czy-
li specyficzne zmiany, jakie dokonujg sie w konfrontacji
z sobg samym i $wiatem. Adolescenci maja po-
strzega¢ siebie jako osoby spoleczne, funkcjonujace
i wspolpracujace z innymi ludZmi przestrzegajace norm,
zasad i warto$ci. Niezgodno$¢ miedzy oczekiwaniami
dorastajacego czlowieka wzgledem siebie, a oczekiwania-
mi i wymaganiami otoczenia wzgledem niego prowadzi¢
moze do doswiadczania napiecia w sferze somatycznej,
psychologicznej czy spotecznej. W poszukiwaniu sposo-
béw redukeji tego napiecia i przeorganizowaniu osobo-
wosci oczekujg oni pomocy dorostych. Skutkiem dziatania
czynnikow ryzyka w sytuacji deficytu zasobéw moze by¢
spoleczne nieprzystosowanie przejawiajace si¢ w dziata-
niach bedacych przejawem opozycji wobec autorytetow
dorostych, dzialaniach zmniejszajacych poziom leku, fru-
stracji zwigzanych z niepowodzeniami szkolnymi; dziata-
niach prowadzacych do przynaleznosci czy identyfikacji
z grupami rowiesniczymi; dziataniach polegajacych na
demonstrowaniu atrybutéw wtlasnej tozsamosci; dziata-
niach, ktére pozwalajg na pozorne osiagniecie wyzszego
poziomu rozwoju. (Ziétkowska, 2005, 388-389) Poznanie
zasobow i deficytéw mlodych ludzi jest wiec priorytetem
dla wychowawcow.

INTELIGENCJA EMOCJONALNA W KONCEPCJI SALO-
VEYA | MAYERA

Koncepcj¢ definiowania struktury inteligencji emocjonal-
nej Salovey i Mayer podali w 1990 roku. Wyréznili oni trzy
grupy komponentdw. Pierwsza dotyczy zdolnosci, ktére sa
zwigzane z oceng i ekspresjg emocji wlasnych, werbalizo-
wanych i niewerbalizowanych oraz zwigzanych z ocena
emocji innych ludzi, réwniez interpretowanych na pozio-
mie werbalnym i niewerbalnym (empatia).

Druga grupa komponentéw to zdolnoé$¢ do sterowania
emocjami wlasnymi i innych ludzi. Trzecia grupa kompo-
nentéw inteligencji emocjonalnej obejmuje zdolnos¢ wy-
korzystywania emocji do wlasnej motywacji do dzialania;

niezbedne s3 takze w elastycznym i tworczym mysleniu
oraz w sprawnosci myslenia. W 1997 r. autorzy rozszerzy-
li swoja koncepcje, uwzgledniajac w niej réwniez aspekt
rozwojowy, czyli podajac stopnie dojrzatosci inteligencji
emocjonalnej. (Mayer i Salovey, 1999, 23-69)

Nowe podejscie obejmuje:
1. zdolnosci do spostrzegania i wyrazania emocji,

2. zdolnoéci do emocjonalnego wspomagania myslenia
w procesach poznawczych,

3. zdolnosci do rozumienia i analizowania emocji oraz
wykorzystywania wiedzy emocjonalnej w zyciu co-
dziennym,

4. zdolnosci do kontrolowania i regulowania emocji
wiasnych i innych ludzi.

Pojecia bliskie znaczeniowo inteligencji emocjonalnej ja-
kie funkcjonujg w przestrzeni naukowej to (Jaworowska
i Matczak, 2008, 13-16):

1. kompetencje emocjonalne, czyli nabyte umiejetno-
$ci, ktore pomagaja w réznych sytuacjach zyciowych
i maja charakter praktyczny,

2. wiedza emocjonalna, ktéra zdobywa sie i ksztattuje od
najwczesniejszych faz rozwojowych czlowieka,

3. inteligencja spoleczna,
4. inteligencja personalna.

Na podstawie powyzszej teorii powstal Kwestionariusz
Schutte i wsp., ktory wystepuje pod kilkoma nazwami
Emotional Intelligence Scal, Assesing Emotions Scale, Schut-
te Self-Report Inventory for Emotional Intelligence Scale.
(Jaworowska i Matczak, 2008, 31-34) Prace adaptacyjne
przytaczanego kwestionariusza w Polsce prowadzily Anna
Ciechanowicz, Aleksandra Jaworowska i Anna Matczak.

Powyzsze rozwazania maja na celu umiejscowienie
problemu badawczego, jakim zajela sie autorka arty-
kutu, czyli opisanie rodzajéow zachowan wchodzacych
w zakres szantazu emocjonalnego u dziewczat w okresie
dojrzewania, a znajdujacych sie w zakladzie poprawczym.
Dopelnieniem problematyki szantazu bedzie réwniez
ustalenie poziomu inteligencji emocjonalne;j i jej wpltywu
na szantaz

PROBLEMATYKA | CEL BADAN

Celem przedstawianych badan bylo poszukiwanie za-
leznoéci miedzy poziomem neurotycznosci, inteligencja
emocjonalng a szantazem emocjonalnym w relacjach ro-
wiesniczych. Na podstawie literatury przedmiotu mozna
sformutowa¢ problem badawczy w postaci pytania:

Czy istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem neurotycznosci
i inteligencji emocjonalnej a rodzajem szantazu emocjonal-
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nego u dziewczat przebywajacych w Schronisku dla Nielet-
nich i Zakladzie Poprawczym w Warszawie-Falenicy?

Hipotezy wynikajace z tak postawionego problemu:

1. Poziom inteligencji emocjonalnej badanych dziewczat
jest obnizony.

2. Dziewczeta przyjmujg role ofiary i sprawcy w sytu-
acjach spolecznych.

Badania miaty charakter pilotazowy i bedg kontynuowane.

ZASTOSOWANE METODY BADAWCZE | PROCEDURA
BADAWCZA

W badaniach wykorzystano eksperymentalng wersje kwe-
stionariusza Moi réwiesnicy i ja w opracowaniu Marty Pa-
welec i Jacka Lukasiewicza (Pawelec i Lukasiewicz, 2012,
299-312), Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej INTE
w opracowaniu Aleksandry Jaworowskiej i Anny Matczak.
(Jaworowska i Matczak, 2008, 31-34)

Kwestionariusz Moi réwiesnicy i ja sklada sie z 36 py-
tan (wersja wczesniejsza). Badany zakresla jedna
z odpowiedzi od 0 do 4. Pytania zostaly pogrupowane
i przyporzadkowane do trzech kategorii. Kazda z nich
stanowi odrebng cze¢$¢ kwestionariusza. Pierwsza zawie-
ra pytania, ktore pozwalaja zdiagnozowal, czy badany
jest ofiarg szantazu emocjonalnego, albo czy doswiadcza
presji ze strony réwiesnikéw. Druga kategoria zawiera
pytania pozwalajace okredli¢ rodzaj reakcji badanego na
presje ze strony réwie$nikow. Czy przyjmuje postawe ule-
gla wobec osoby, ktéra wywiera nacisk. Pytania zawarte
w trzeciej czesci umozliwiajg zdiagnozowanie, czy bada-
ny jest sprawcg szantazu emocjonalnego, czy sam wywiera
nacisk na swoich rowiesnikow. Odpowiedzi diagnostyczne
w kazdej kategorii $wiadczg o przyjmowaniu przez bada-
nego okreslonej roli. Wskaznikiem jest §rednia sumy od-
powiedzi w kazdej z wyodrebnionych skal.

Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej INTE sklada
sie z 33 pozycji, sformulowanych w wigkszo$ci w pierw-
szej osobie. Ocena twierdzen zawiera sie w skali od 1 do 5
stopni w jakich badany zgadza sie z tym, ze poszczegdlne
zdania odnosza si¢ do niego (od ,, zdecydowanie nie zga-
dzam si¢” do ,, zdecydowanie zgadzam si¢”). 24 stwierdze-
nia dotyczg zdolno$ci lub umiejetnosci — posiadanie przez
badanego danej zdolnosci czy umiejetnosci lub $§wiadczg
o trudno$ciach w radzeniu sobie w réznych sytuacjach.
Inne stwierdzenia ukazuja posiadane umiejetnosci.

Badania mialy charakter mieszany - grupowy i indywidu-
alny. Dziewczeta zostaly poinformowane o celu naukowym
badan i o tym, ze odpowiedzi sa anonimowe. Poproszono je
o uwazne przeczytanie kazdego kwestionariusza i udziele-
nie odpowiedzi zgodnie z pierwsza myéla, jaka si¢ pojawi.
W czasie badan nie byly potrzebne dodatkowe informacje
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czy wyjasnienia. Czas badan nie byl ograniczony.
CHARAKTERYSTYKA BADANYCH OSOB

Badania przeprowadzono od wrze$nia do grudnia 2012
r. w Schronisku dla Nieletnich i Zakladzie Poprawczym
w Warszawie-Falenicy. Przebadanych zostato 30 dziew-
czat.

Najwicksza liczebnie grupe badawcza stanowity dziewczeta w
wieku 15-17 lat, czyli w okresie nasilenia kryzyséw rozwojo-
wych (niestabilna samoocena, silna potrzeba akceptacji, lek
przed o$mieszeniem, poszukiwanie osoby bliskiej, waznej dla
siebie, inicjacja seksualna, zmiana szkoly).

ANALIZA | INTERPRETACJA WYNIKOW

Na podstawie analizy wynikéw badan ustalono poziom
inteligencji emocjonalnej badanych, przyjmowane role
w relacji sprawca-ofiara w szantazu emocjonalnym oraz
poziom neurotycznosci. Zweryfikowano réwniez postawe
pokazywania si¢ w lepszym $wietle, celem uzyskiwania
aprobaty spotecznej — klamstwo.

Na podstawie analizy danych ustalono role najczesciej
przyjmowane przez badane dziewczeta. Srednie wyniki
w skalach ofiary, sprawcy i uleglosci wskazujg na nasi-
lenie badanego zjawiska szantazu emocjonalnego. Naj-
nizszy wynik osiggnely badane w roli sprawcy (M=5,2),
a podwyzszony w roli ofiary (M=8,1). Najwyzszy nato-
miast w ulegtosci (M=10,7). Mozna wiec wnioskowac, ze
jest to zachowanie charakterystyczne dla badanych. Jed-
nakze przy interpretacji wynikow nalezy mie¢ na uwadze
kontekst badat mimo anonimowos$ci odpowiedzi.

Przedstawione powyzej wyniki badan wskazuja, ze 80%
badanych mozna okresli¢ ofiarami szantazu réwiesniczego
w poréwnaniu do 10% sprawcéw. W percepcji 20% dziew-
czat s3 one ofiarami szantazu réwiesniczego, nigdy jednak
nie zaistniala sytuacja, aby staly sie sprawcami. Malg gru-
pe stanowig badane — 10% , ktére deklarujg bycie sprawca.
Postuguja sie szantazem wobec rowiesnikow, ale same nie
doswiadczaja go. 10 % badanych uwaza, ze nie dotyczg ich
zadne z proponowanych rél. Taka odpowiedZ moze suge-
rowa¢ wystepowanie postawy obronnej albo maty wglad
w swoje zachowania. Interesujgco natomiast przedstawia
sie polaczenie roli ofiary i sprawcy. Az 60% badanych za-
uwaza u siebie taki zwiazek. Nalezaloby sie zastanowi¢, w
jakich sytuacjach ta sama osoba jest raz ofiarg, a innym
razem sprawca. Jakie warunki musza zaistnie¢, jakie cechy
osobowosciowe predysponujg do powyzszych relacji w
kontaktach spotecznych.

Szantaz emocjonalny pojawia¢ si¢ moze w gru-
pie czy w stosunku do pojedynczej, ale uleglej osoby.

W prezentowanych badaniach 21 oséb (70 %) ujawnilo, ze
sa rowniez ulegte. Moga wiec przyjmowac role ofiary.

Analiza $rednich wynikéw uzyskanych w Kwestionariu-



Wiek Liczba dziewczat Procent Rodzaj szkoty Liczba dziewczat Procent
14 lat 3 10 Szkota podstawowa 3 10
15 lat 7 23,33 Gimnazjum 25 83,33
16 lat 7 23,33 Szkota zawodowa 2 6,67
17 lat 6 20 Tabela 2. Liczebno$¢ badanych z uwagi na realizacje obowigzku
18 lat 4 13,33 szkolnego (rédto: badania wiasne)
19 lat 2 6,67
20 lat 1 3 Skale Srednie wyniki (M) | Rozrzut wynikow
Tabela 1. Wiek badanych (zrédto: badania wtasne) Ofiary 81 0-23
Sprawcy 52 0-16
Rola Liczba Procent | Srednia | Srednia Ulegtoci 10,7 0-16
bad h M M .
adanyc M) M) Tabela 3. Srednie wyniki (M) w Kwestionariuszu Moi réwiesnicy i
N) Sprawcy | Ofiary ja (zrédto: badania whasne)
Ofiara 6 20 0 7,5 D
Sprawca 3 10 5 0 YSKUSJA 1 WNIOSKI
Ofiarai 18 60 8,16 10,8 Jak wskazano we wstepie przedstawione badania miaty
sprawca charak‘Fer pilotazowy. Uzyskano potwierdzenie postawio-
: nych hipotezy.
Zadna z rél 3 10 0 0
Przedstawione w pracy wyniki badan wskazuja, ze 80%
Razem 30 100 - - . . s .
— badanych jest jednoczesnie ofiarg i sprawca szanta-
Ulegtos¢ 21 70 - - zu. Ta grupa badanych wskazuje na konieczno$¢ dal-

Tabela 4. Role podejmowane przez badane dziewczeta (zrédto:
badania wtasne)

szu INTE (przedzial ufnosci 95%) wskazuje na tendencje
do niskiego poziomu kompetencji spolecznych - radze-
nia sobie w zyciu spolecznym i dobrego funkcjonowania
w spoleczenstwie. Opisywane zachowania i kompe-
tencje wskazuja na obnizony poziom empatii u ba-
danych- wczuwania si¢ w przezycia innych ludzi
(empatia emocjonalna) oraz rozumienia i trafnego prze-
widywania ich uczu¢ (empatia poznawcza). Rozrzut
wynikéw w czynniku I - od niskich do podwyzszonych
- moze sugerowa¢ zmienno$¢ regulacji emocjonalnej
i wykorzystywania emocji. Wyniki otrzymane w czynniku
IT zawarte s w przedziale od niskiego do podwyzszone-
go, co moze oznaczaé, ze badane dziewczeta zdolno$¢ do
rozpoznawania emocji u siebie i innych maja najlepiej roz-
winietg. Uzyskane wyniki — zdaniem autorki — mogg by¢
efektem pracy terapeutycznej w Zakladzie Poprawczym.

szych poszukiwan zwigzku szantazu emocjonalnego
w powiazaniu z badaniami osobowosci, systemu norm,
zasad i warto$ci, relacji rodzinnych, relacji réwiesniczych.
W percepcji 20% dziewczat sg one ofiarami szantazu ro-
wiesniczego, nigdy jednak nie zaistniala sytuacja, aby staly
sie sprawcami. Jedynie 10% badanych informowato o roli
sprawcy, nie bedac nigdy ofiarg. Postuguja si¢ szantazem
wobec rowiesnikow, ale same nie doswiadczaja go. 10% re-
spondentek nie umialo odnalez¢ si¢ w zadnej z rol. Ich po-
stawe mozna interpretowaé w kategoriach oporu psycho-
logicznego i/lub niskiej samoswiadomosci czy samooceny.

Badane dziewczeta przebywajace w Schronisku dla Nielet-
nich i Zaktadzie Poprawczym w Warszawie-Falenicy maja
obnizony poziom inteligencji emocjonalnej, niski poziom
kompetencji spolecznych. Majg trudnosci w radzeniu so-
bie w zyciu spotecznym i dobrym funkcjonowaniu w spo-
teczenstwie. Ich niskie kompetencje wskazujg na obnizony
poziom empatii emocjonalnej oraz poznawczej.

Srednie wyniki Bfad standardowy Przedziaty Granice przedziatu Wyniki znormalizowane
surowe (M) pomiaru ufnosci wynikéw surowych w stenach
Czynnik | 57 +7 95% 50-64 2-6
Czynnik Il 41 6 95% 35-47 2-7
Czynnik og6lny 115 +10 95% 105-125 2-5

Tabela 5. Wyniki w Kwestionariuszu INTE badanych dziewczat (zrédto: badania whasne)
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Uzyskane wyniki potwierdzaja doniesienia z badan Pa-
welec i Lukasiewicza o powszechnosci zjawiska szantazu
emocjonalnego wsrod mlodziezy. (Pawelec i Lukasiewicz,
2012, 310)

Z obserwacji autorki i wychowawcdow ze Schroniska dla
Nieletnich i Zakladu Poprawczego wynika, ze badane
dziewczeta nie znajgc strategii radzenia sobie z sytuacjami
trudnymi stosuja nieaprobowane spolecznie zachowania.
Negatywnie wartosciowane rozwigzania s3 jedynymi dla
nich dostepnymi sposobami adaptacji, gratyfikacji po-
trzeb, rozwiazywania intrapsychicznych czy interpersonal-
nych probleméw, a takze stuzg budowaniu obrazu siebie.

Niezbedne jest w dalszym etapie badan ustalenie czy rola
ofiary-sprawcy w jednej osobie zalezy od sytuacji spo-
tecznej i rowiesnikéw, czy moze role te sg plynne, tzn. raz
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przewaza zachowanie bycia ofiarg, a innym razem sprawca
w stosunku do tej samej osoby, ale w rdznych sytuacjach.
Wazng role w zrozumieniu przyjmowania roli ofiary czy
sprawcy oraz wchodzenia w relacje przemocowe moze od-
grywac inteligencja emocjonalna czy spoleczna badanych.
W tym tez kierunku nalezatoby prowadzi¢ dalsze badania
rozszerzajac je na wieksza grupe badawcza.

Formowanie prawidlowej samooceny dorastajacych
dziewczat, wlasciwe ksztaltowanie struktury osobowo-
$ci, poszukiwanie tozsamosci i budowanie swojego wi-
zerunku jest wyzwaniem dla wychowawcdw, terapeutéw
i pracownikéw socjalnych pracujacych z nieletnimi
w Schronisku dla Nieletnich i Zakfadzie Poprawczym.
Wazna jest psychoprofilaktyka i minimalizowanie zjawisk
przemocy, w czym pomocnym mogg okazac si¢ powyzsze
wyniki badan.
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STRESZCZENIE

Tolerancja i nietolerancja od lat jest przedmiotem badan wielu dziedzin i dyscyplin naukowych. Jest ona réznie definiowana
w literaturze. Tolerancja jako zjawisko przybiera rézne formy w zaleznosci od tego, kto jest jej adresatem. Na szczegdlng
uwage zastuguje problematyka nietolerancji w odniesieniu do dzieci, zwtaszcza wobec mfodziezy zagrozonej niedostoso-
waniem lub niedostosowanej spotecznie. W srodowisku tym mozna wskazac na wiele przyktadéw braku tolerancji, ktéra nie
dotyczy wyznawanych pogladéw, ale wynika z przynaleznosci do okreslonych grup spotecznych. Wymaga podkreslenia, ze
duzej mierze to opinia otoczenia, rodzicéw, nauczycieli, a przede wszystkim srodowiska réwiesniczego jest bardzo istotna
w zyciu mtodych ludzi. W szczegdlny sposéb wptyw réwiesnikow ksztattuje poglady, ocene rzeczywistosci i obraz samego
siebie. Brak tolerancji ze strony chociazby jednego z wymienionych czynnikéw moze przyczynic sie do podobnych zacho-
wan wobec innych ludzi, ale réwniez braku akceptacji wobec samego siebie. W artykule przedstawione zostaty najczestsze
przyczyny i konsekwencje nietolerancji wobec mtodziezy niedostosowanej spotecznie oraz nietolerancji wystepujacej w jej

Srodowisku.

SrOWA KLUCZOWE tolerancja/nietolerancja, mtodziez, niedostosowanie spoteczne, Srodowisko réowiesnicze,
osrodek socjoterapeutyczny, placowka opiekunczo-wychowawcza, stereotyp, czynniki, zjawisko

WPROWADZENIE

Podejmujac problematyke nietolerancji uwazam za
niezbedne wyjasnienie znaczenia pojecia — pozornie
jednoznacznego, lecz - jak przekonuje literatura
przedmiotu - réznie rozumianego. Sposéb pojmowania
tolerancji  zalezy od wielu czynnikéw zaréwno
zewnetrznych jak i wewnetrznych warunkujacych nasze
myélenie. Najblizsze moim pogladom jest pojmowanie
tolerancji przez Marie Szyszkowsks. Zdaniem uczonej
tolerancjg jest przyzwolenie czlowiekowi na catkowita
wolnosé¢ wyboru. Uczona pisze, Ze tolerancja ,dochodzi do
glosu wtedy, gdy wyrazamy zgode na gloszenie pogladéw
i obyczajow, ktoérych nie podzielamy. Wigze si¢ ona
z uznaniem wolnosci za jedng z wartosci podstawowych”
(1). Stanowisko to wynika z wuznania jednakowe;j
wartosci  wszystkich  pogladéw  $wiatopogladowych.
Szyszkowska zauwaza, ze kazdy ma jaki$ poglad na $wiat
i zycie, ktdry opiera si¢ na przestankach naukowych, ale
we wnioskach wychodzi dalej. Dlatego tez stusznosci
zadnego $wiatopogladu nie mozna naukowo udowodni¢.
SWybor  miedzy  poszczegdlnymi  $wiatopogladami
odbywa si¢ przez odwolanie do strony intelektualnej oraz
emocjonalno-wolitywnej czlowieka. I Zadnego nie mozna
odrzuci¢, powolujac si¢ na to, ze jest nienaukowy” - pisze

uczona (2). Z powyzszych wzgledéow czlowiek powinien
aprobowa¢ odmienne niz jego sposoby myslenia i zycia.
Na strazy tak pojmowanej tolerancji powinny sta¢ organy
panstwa z calym jego systemem prawnym.

OMOWIENIE

Nawigzujac do tak pojmowanej tolerancji chcialbym
odnie§¢ sie do dwoch dokumentéw, ktdre moim
zdaniem stanowig dobre wprowadzenie do poruszanej
problematyki. Jest to Deklaracja niepodleglosci Stanow
Zjednoczonych ogloszona 4 lipca 1776 roku oraz
Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia
1997 roku. Analiza tresci preambul wyzej wymienionych
tekstow, zwlaszcza w kontekécie wydarzen, jakie
towarzyszyly ich powstaniu, prowadzi do wniosku, iz
praktyczne ich funkcjonowanie pozostaje w sprzecznosci
z ich podstawowymi zalozeniami. Mialy one stuzy¢
zagwarantowaniu obywatelom wszelkich praw zwigzanych
z ideg demokracji. Niestety gwarancje te okazaly sie
deklaracjami bez pokrycia. Praktyka, jak wskazuje historia,
w zdecydowany sposob odbiega od tego, co deklaruja oba
dokumenty, a rzeczywistos¢ jest odmienna od tego, co
zostalo w nich zagwarantowane obywatelom. W duzej
mierze dlatego, ze interesy pewnych uprzywilejowanych



grup spolecznych czesto sg sprzeczne, czy tez rozmijaja si¢
z ich zalozeniami, a w szczegdlnoéci z podkreslong w obu
dokumentach ideg réwnosci ludzi, w tym wobec prawa.

W preambule Deklaracji niepodleglosci Stanéw
Zjednoczonych znajduje si¢ stwierdzenie: ,Uwazamy
nastepujace prawdy za oczywiste: ze wszyscy ludzie
stworzeni s3 rownymi, ze Stworca obdarzyt ich pewnymi
nienaruszalnymi prawami, ze w sklad tych praw wchodzi
zycie, wolnos¢ i swoboda ubiegania si¢ o szczgécie...”(3).
W preambule Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z kolei
czytamy:
[...]my, Nardd Polski-wszyscy obywatele Rzeczypospolitej,
[...] réwni w prawach i w powinnosciach wobec dobra
wspolnego — Polski, pragngc na zawsze zagwarantowac
prawa obywatelskie, a dziataniu instytucji publicznych
zapewnic rzetelnos¢ i sprawnosi, [...] Wszystkich, ktérzy
dla dobra Trzeciej Rzeczypospolitej te Konstytucje bedg
stosowali, wzywamy, aby czynili to, dbajgc o zachowanie
przyrodzonej godnosci cztowieka, jego prawa do wolnosci
i obowigzku solidarnosci z innymi, a poszanowanie tych
zasad mieli za niewzruszong podstawe Rzeczypospolitej
Polskiej (4).

Na uwage zastuguje fakt, iz oba teksty maja podobny
przekaz, cho¢ dzieli je ponad 200 lat historii. Jeden jak
i drugi gwarantuja obywatelom prawo do réwnosci
oraz poszanowania ich godno$ci. Zaréwno pierwszy,
czyli Deklaracja niepodleglosci Stanéw Zjednoczonych,
jak drugi, tj. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, sg
powszechnie znane, a przynajmniej podstawowe ich
zatozenia. Wymaga podkreélenia, ze dotyczy to réwniez
znacznej wiekszosci tzw. mlodziezy niedostosowanej
spolecznie, ktéra - mimo to, ze czesto ma ogromne
trudnosci z wykonywaniem obowigzkéw szkolnych,
w tym nauka historii - doskonale wie, jakie prawa
gwarantuje im najwazniejszy akt prawny w Polsce.
Mlodziez ta mimo ogromnych brakéw edukacyjnych,
czestych absencji szkolnych, doskonale wie gdzie, i w jakim
przedziale czasowym powstaly wspomniane dokumenty.
Jednoznacznie stwierdza jednak, ze mimo swoich zalozen
zaréwno jeden jak i drugi dokument byl wielokrotnie
tamany, nie tylko przez przedstawicieli tzw. marginesu
spolecznego czy tez grup, ktoérych interesy ktocily sie z
ich przestaniem. Wielokrotnie zdarzalo sie, ze to wlasnie
panstwo jako stanowigce i stojagce na strazy prawa, dawalo
przyzwolenie na przejawy nietolerancji wobec mniejszo$ci,
formutujac zarazem uzasadnienie odwolujace sie do tzw.
dobra ogétu.

Doskonale znajagca oba teksty wspomniana mlodziez
odwoluje si¢ do ich tresci najczesciej w sytuacjach,
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kiedy dazy do uzyskania pewnych przywilejéw badz
korzy$ci niezgodnie z funkcjonujacymi normami
spolecznymi. Napotykajac trudnosci w realizacji swoich
celéw mlodzi ludzie uzywajg jej jako argumentu wobec
zakazow 1 nakazéw formulowanych przez doroslych,
kwestionujacych  podejmowane przez nich proby
naruszania zasad wspolistnienia z innymi czlonkami
spoleczenstwa. Przekonuja, ze nawet Konstytucja
Rzeczypospolitej Polskiej zapewnia im wolno$¢ wyboru,
dzialania oraz wyrazania swoich pogladéw. Ma to miejsce
przede wszystkim wtedy, gdy mlodzi ludzie szukaja
akceptacji; kiedy wyrazaja swoja odmienno$¢ i odchodza
od zasad przyjmowanych przez wigkszo$¢ a przytaczane
argumenty maja uzasadni¢ ich prawo do indywidualnego
ksztaltowania potrzeb, czy tez pogladéw. Nie biorg
jednak pod uwage tego, ze w dazeniach tych naruszaja
takie same prawa innych ludzi. Niestety nie tylko mlodzi
ludzie, szukajacy uzasadnienia dla swoich wyboréw
nieakceptowanych przez spoleczenstwo, dom rodzinny,
szkote czy réwiesnikéw traktuja prawo instrumentalnie
dla realizacji swoich celéw. Wiele wydarzen historycznych
$wiadczy o tym, ze prawo bywa dowolnie interpretowane
w zalezno$ci od intereséw grupy aktualnie sprawujacej
wladze. Zdarza si¢ tez, jak zaznaczylem powyzej, ze to
wlasnie panstwo, uzasadniajac swoje dziatania dobrem
ogétu, dopuszcza si¢ aktow nietolerancji. W dyskusji
o nietolerancji trudnej mlodziezy i wobec trudnej
mlodziezy, interesujace jest odwolanie si¢ do przyktadéw,
ktére obrazujg przejawy obu tych zjawisk w otaczajacej
rzeczywistosci.

Interesujacymwprowadzeniemdoporuszanejproblematyki
a zarazem przykladem tolerancji uzaleznionej od sympatii
lub przynaleznosci do pewnej grupy spotecznej jest scena
z filmu Francuski numer, komedii, ktorej rezyserem jest
Robert Wichrowski. Jest to opowies¢ o wielokulturowej
i wielonarodowej grupie czworga ludzi usilujacych
wyjecha¢ z Warszawy do Paryza w poszukiwaniu pracy,
lepszego zycia i spelnienia marzen. Wsérdéd bohaterow
filmu, znajdziemy mloda Polke - organizatorke wyjazdu,
bezrobotnego, rozwiedzionego mezczyzne opiekujacego
si¢ samotnie synem, boksera zza wschodniej granicy Polski
oraz czarnoskorego studenta, uczacego sie w Polsce. Wéréd
wielu perypetii, jakie napotykaja bohateréw komedii,
pojawia sie sytuacja, w ktdrej w jednej z podwarszawskich
miejscowosci naprawiajg zepsuty samochod. Stojac przed
warsztatem i oczekujagc na to, by wyruszy¢é w dalsza
podréz, spotykaja grupe chuliganéw tzw. dresiarzy.
W pierwszej chwili ogarnia ich przerazenie. Jak si¢ okazuje
uzasadnione, bo jeden z przechodzacych zauwazywszy
czarnoskorego mezczyzne chcial go zaatakowaé. Wtedy
jeden z podrézujacych, mlody chiopak, odwrdcit bieg



wydarzen sugerujac napotkanym chuliganom, ze chca
pobi¢ Scotta Wilsona, znakomitego pilkarza jednej ze
znanych miejscowych druzyn. Po chwili konsternacji
jeden z chuliganéw, czule witajac si¢ z przerazonym
czarnoskérym mezczyzng wypowiedzial zdanie ,wiesz co
Scott dla mnie to Ty jeste$ bialy”. Ta fikcyjna i pozornie
komiczna sytuacja w bardzo wyrazisty sposob przedstawia
zmienno$¢ pogladow i tatwosd, z jaka przesuwa sig granica
tolerancji w zaleznoéci od uwarunkowan spoleczno-
kulturowych. Okazuje sie, ze mozliwa jest radykalna
zmiana nastawienia do odmiennosci, ktérych wczesniej
sie nie tolerowalto. Wplywa na to wiele czynnikéw, chocby
takich jak: presja otoczenia, przynaleznos¢ do okreslonych
grup spolecznych, czy tez - odwolujac si¢ do przykladu
wspomnianego filmu - subkultur. Czynniki te sktaniajg
do tolerancji, czgsto wbrew wczesniejszym pogladom
a w konsekwencji oddzialujg na ich zmiane, co mozna
okresli¢ jako dysonans poznawczy (5). Sprzeczno$é
zachowan z pogladami zwykle pojawia sie¢ wowczas, gdy
dotychczasowe przekonania, poddane sa weryfikacji,
a nawet catkowitej zmianie, pod wplywem presji otoczenia,
checi przypodobania si¢ okreslonej grupie spoleczne;j.
Zdarza sie rowniez, ze fakt przynaleznosci do okreslone;j
subkultury wymusza zmiane dotychczasowych pogladéw
na $wiat. W przeciwnym razie grozi¢ moze odrzucenie badz
tez calkowita izolacja, wiazaca si¢ z szeregiem restrykcji
i konsekwencji w negatywnym tego stowa znaczeniu.

Bardzo podobne wrazenie odnosze przeprowadzajac
rozmowy z mlodzieza zagrozona lub niedostosowang
spolecznie z miodziezowych o$rodkéw socjoterapeutycznych.
Wychowankowie przebywajacy w  osrodkach maja
liczne problemy spofeczne, trudno$ci w relacjach
z rodzicami, opiekunami prawnymi czy tez
réwiesnikami, konflikty z prawem, trudno$ci w realizacji
obowiazku szkolnego oraz w nauce. Podopieczni
o$rodkow  wielokrotnie stanowczo opowiadajg sie
i utozsamiajg z subkulturg skinchedowska. Bardzo czgsto
jednoczesnie, jak twierdzg sg zagorzalymi kibicami swoich
rodzimy druzyn. Mimo wyznawanych pogladéw, oraz
mimo ideologii subkultury, jakiej sa przedstawicielami,
akceptuja badz tolerujg pilkarzy o innym kolorze skory
niz biaty. Czy nie jest to wbrew zalozeniom teoretycznym
grupy, do ktérej nalezag? Wedtug mnie oczywiscie, ze ktoci
sie to z jej zalozeniami ideologicznymi. Zadajac pytanie
skad takie wyjatki, odstepstwa od jasnych, klarownych
regu}? Tu juz nie pada ze strony wychowankow
jednoznaczna odpowiedz. Zwykle pojawiaja sie niespdjne,
chaotyczne i malo przekonujace argumenty, a nawet
wykrety i chwilowe zazenowanie, spowodowane brakiem
racjonalnego wytlumaczenia. Podobnie jest zreszta
z ultrasowskimi przedstawicielami kibicow druzyn z calej

Polski. Wychowankowie z Warszawy, Lodzi, Wroctawia,
Biategostoku, Gdyni, Kielc czy Krakowa przyjezdzaja do
o$rodkow z koszulkami, szalikami oraz wieloma innymi
gadzetami druzyn, ktérym kibicuja. Cho¢ w placéwkach
zakazane jest promowanie dyskryminacji i nietolerancji
dla innych, w tym druzyn i ich kibicéw, zaczynaja si¢
pojawia¢ ukryte plakaty, przyklejone wewnatrz szafek,
rysunki w zeszytach, zakamuflowane przys$piewki
gloryfikujace ulubiong druzyne, przy jednoczesnym
obelzywym podejsciu do kibicéw z innych miast. Reakcje
w takich przypadkach, ze strony wychowankdw, ktérzy
od dluzszego czasu przebywaja w oérodku oraz znaja
panujace w nim zasady sg natychmiastowe. Domagajg sie
respektowania zakazu przemocy oraz rozpowszechniania
tekstow czy rysunkow rasistowskich lub w inny sposob
naruszajacych godno$¢ innych wychowankéw. Mtodziez
czgsto rozmawia o tym z kadrg. Zachecana jest do
otwartoéci i zmiany sposobu rozumienia, czym jest
kibicowanie. Powoli zaczyna by¢ rozwazane z punktu
widzenia sportu, a nie checi udowodnienia sobie przez
przemoc, kto jest lepszy. W wielu przypadkach poglady
ultrasowskie s3 na tyle gleboko zakorzenione, ze
trzeba uplywu tygodni a niekiedy miesiecy, by chocby
w niewielkim stopniu zmieni¢ podejscie mlodych ludzi do
tej kwestii. Wielokrotnie ci zagorzali kibice, nie znajg nawet
imion i nazwisk pilkarzy czy trenera lub wielu innych
podstawowych wiadomosci o druzynie, ktorej kibicuja.
Nie przeszkadza im to jednak w gloszeniu i propagowaniu
wspomnianych tresci. Uwazam, Zze jest to wyrazisty
przyklad poddania si¢ presji otoczenia bez zastanowienia
i swiadomosci, czego dotycza gloszone poglady. Przyczyn,
ktére warunkujg takie zachowania miodych ludzi jest
wiele. Najsilniej oddzialuje cheé przynaleznosci do grupy,
potrzeba aprobaty ze strony innych, podejmowanie préb
budowania poczucia wlasnej wartosci, czesto niestety
kosztem innych, az wreszcie sieganie po jedyng znana
forme odreagowania niepowodzen wszelkiego rodzaju.

Nietolerancja  wobec  mlodziezy  niedostosowanej
spolecznie jest czesto przyczyng nieakceptowania
mlodych ludzi przez samych siebie. Szczegélna role
w rozwoju mliodego czlowieka odgrywa nietolerowanie
go przez srodowisko rowiesnicze, a czestymi przyczynami
tego typu postaw jest wyglad zewnetrzny oraz status
spoleczny rodziny. Nietolerancja uwarunkowana takimi
wlasnie elementami w coraz wiekszym stopniu i wymiarze
dotyka mlodziez w okresie dorastania. Z pozoru mato
znaczace lub codzienne wydarzenia w zyciu mlodych ludzi
jak kidtnie z réwiesnikami, wyzwiska czy o$mieszanie,
moga prowadzi¢ w konsekwencji do gwaltownych zmian
w mysleniu o sobie i otaczajacym $wiecie. Niekiedy nawet,
staja sie przyczyna glebokich zaburzen osobowosciowych.
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Zdarza sie, ze doprowadzaja do tragedii takich jak
proby samookaleczenia czy samobdjstwa. Jezeli do
wymienionych elementéw dochodzg dodatkowe czynniki
takie jak: brak akceptacji w domu, rodzina dysfunkcyjna,
niewydolna wychowawczo, badZ niepelna rodzina,
nieustanne konflikty z rodzicami czy tez opiekunami
prawnymi, pojawienie si¢ przyrodniego rodzenstwa, albo
rodzenstwa z nowych zwiazkéw oraz problemy szkolne,
zwieksza si¢ ryzyko utraty tolerancji przez dziecko do
samego siebie.

Opinia otoczenia ma istotne znaczenie dla mlodych ludzi.
Jezeli jest negatywna, prowadzi¢ moze do wielu zaburzen
w normalnym funkcjonowaniu dzieci. Jednym z waznych
czynnikéw wplywajacych na samoocene mlodziezy jest
wyglad zewnetrzny, w ktérym szczegdlng role odgrywa
otylos¢, niedowaga, dysproporcje w budowie ciata. Brak
tolerancji ze strony otoczenia, w przypadku otytosci,
szczegOlnie mlodych dziewczat, skutkuje niejednokrotnie
powaznymi chorobami o podlozu psychicznym, ktére
wymagaja dlugotrwalego leczenia i monitorowania
przez specjalistow. Czestym zjawiskiem wsréd mlodych
dziewczat w wieku 14-18 lat jest anoreksja i bulimia,
ktorych podiozem bywa niejednokrotnie negatywna opinia
srodowiska dotyczaca wygladu zewnetrznego. Nieustanne
niezadowolenie z ciezaru swojego ciala, wyznaczanie sobie
limitéw wagi, drastyczne metody jej utraty, prowadza do
powaznych zaburzen prawidlowego funkcjonowania
organizmu. Pomoc w takich przypadkach wymaga
determinacji otoczenia w konsekwentnym realizowaniu
poszczegdlnych etapdéw leczenia wspomnianych choréb.
Gléwnym sposobem leczenia jest psychoterapia, ale zdarza
sie, ze w sytuacjach pogorszenia stanu zdrowia konieczna
jest hospitalizacja. Fakt, ze coraz wigcej oddziatow
psychiatrycznych specjalizuje si¢ w leczeniu tego typu
zaburzen potwierdza rosnacg skale omawianego zjawiska.

Drugim istotnym determinantem wplywajacym moim
zdaniem na ksztattowanie tolerancji wobec siebie jest opinii
otoczenia dotyczaca statusu spotecznego rodziny. Sklada
sie na niego: pochodzenie, sytuacje materialng oraz zawdd
wykonywany przez rodzicow. Fakt, czy kto§ pochodzi
ze wsi czy z miasta w opinii wychowankéw osrodkow
socjoterapeutycznych ma ogromne znaczenie. W ich
pojmowaniumieszkancy wsisg czesto ubozsiintelektualnie,
materialnie, a tym samym nie sg atrakcyjni w kontakcie.
Te stereotypy myslenia towarzyszag mlodym ludziom,
formulujagcym swoje oceny na podstawie czynnikéw
demograficznych i materialnych. W efekcie prowadza
do niesprawiedliwego traktowania przedstawicieli
nietolerowanej grupy. Kolejnym czynnikiem, ktéry
wplywa na kreowanie poczucia tolerancji wobec siebie
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jest opinia otoczenia o zawodzie wykonywanym przez
rodzicéw czy opiekunéw prawnych. Jezeli rodzice pracuja
w sadzie, sa policjantami, straznikami miejskimi, a nawet
nauczycielami to wychowankowie placéwek opiekunczo-
wychowawczych skazani sag w wielu przypadkach na brak
tolerancji ze strony rowiesnikow. Mtodziez ta nie rozumie,
ze sedziowie, kuratorzy, policjanci czy straznicy stoja na
strazy prawa, a ich zadaniem jest obrona obywateli przed
réznego rodzaju zagrozeniami. W rozumieniu znacznej
cze$ci wspomnianej mlodziezy wymienione zawody
to przedmiot drwin, szykan i obelg, a przedstawicieli
niektérych z nich nalezy traktowaé jak wrogdéw. Jesli
kto$ jest sedzia, albo jesli kto$ przyjazni sie z kuratorem
sadowym lub jest dzieckiem policjanta, zastuguje na gorsze
traktowanie, wyzwiska, izolacje. Okreslany jest mianem
»frajera’, ,sprzedawczyka”. Zaliczany jest do gorszej
kategorii ludzi, od ktérych nalezy stroni¢. Wynikiem
takiego odrzucenia przez $rodowisko réwiesnicze
moze by¢ izolowanie si¢ dziecka od otoczenia, ucieczka
w $wiat gier komputerowych lub ksigzek. Mechanizmy
obronne mlodego czlowieka doprowadzaja go woéwczas
do przekonania, ze nie potrzebuje kolezanek i kolegdw;
ze najlepiej czuje si¢ sam ze sobg, a inni przynosza mu
tylko cierpienie i ze nie sg potrzebni mu ludzie, ktorzy
sprawiajg przykros¢ i bol. Szkota z kolei staje sie miejscem
wielu nieprzyjemnych doznan, czego skutkiem jest
znaczna absencja szkolna i wigzace si¢ z tym zaleglosci
edukacyjne. Te natomiast dostarczaja kolejnych frustracji
z niedostatecznych ocen otrzymywanych w szkole.
W wyniku probleméw w szkole pojawiaja si¢ kldtnie
w domu o wagary, negatywne oceny, naganne zachowanie.
W ten sposéb dochodzi do sytuacji, ze mlody czlowiek
nie widzi oparcia i zrozumienia ani w domu rodzinnym,
ani w szkole, ani wsrdd rowiesnikow, wreszcie przestaje
tolerowa¢ sam siebie.

Pojecie niedostosowania mtodziezy, kojarzy si¢ najczesciej
z takimi zachowani jak: wagary, konflikty z prawem,
problemami z uzywkami, wulgarnym i agresywnym
sposobem bycia, wreszcie kontrowersyjnym wygladem -
ubiorem, fryzurg, makijazem itp. Bardzo cz¢sto okazuje
sie, Ze s3 te pewne stereotypy narzucajace okreslony
spos6b myslenia i podejScia do dzieci i mlodziezy
o wymienionych cechach. W wielu przypadkach
prowadzi to do nieadekwatnego traktowania takiej
wla$nie mlodziezy, czgsto réwniez ze strony nauczycieli
i wychowawcow. Wielokrotnie jest to zupelnie nietrafiony
i nieprawdziwy osad. Co wiecej, bardzo krzywdzacy dla
tego, kto jest w ten wilasnie sposob oceniany. Dowodem
na to sg prace przeprowadzone w styczniu 2012 roku
przez studentki III roku psychologii Szkoly Wyzszej
Psychologii Spolecznej w Sopocie pod opieka naukowa



Urszuli ~ Sajewicz-Radtke.  Autorki  przeprowadzily
badanie wsréd nauczycieli szkét gimnazjalnych. Jego
przedmiotem byl wplyw wygladu uczniéw na ich ocene
przez nauczycieli. Zatozono, ze schludny, zadbany wyglad
skutkowal bedzie lepszymi ocenami, a kontrowersyjny
i nowoczesny wplynie na nizsze oceny. Przebadano 256
nauczycieli (130 mezczyzn i 126 kobiet). W takiej samej
scenerii prezentowano tych samych uczniéw na dwdch
réznych zdjeciach. Jedno z nich przedstawiato uczniéw
ubranych w schludne stroje, drugie w nowoczesne
iniekonwencjonalne. Pierwsza grupa otrzymywata wysokie
oceny nauczycieli w zakresie takich cech jak punktualno$¢,
pracowito$¢, pilno$¢ i odpowiedzialnosé. Druga grupa
przeciwnie, we wspomnianym zakresie uzyskiwata niskie
oceny, za§ w kategorii uparty czy zarozumialy oceniani
byli znacznie wyzej. W badaniu okazalo si¢ réwniez,
ze mezczyzni znacznie lepiej oceniajg uczniéw z grupy
o pozytywnym wygladzie, a duzo gorzej, tych, ktérych
charakteryzuje wyglad ,,buntownika”. Na 256 nauczycieli
zaledwie czworo odméwilo wystawienia ocen stwierdzajac,
iz wyglad zewnetrzny to zbyt malo informacji, aby takiej
oceny dokona¢. Badanie to $wiadczy niestety, o niskiej
$wiadomosci nauczycieli. Nadzorujaca badanie Sajewicz-
Radke, stwierdzila, ze kierowanie si¢ stereotypami wptywa
na ksztattowanie si¢ tolerancji wobec dzieci, a tym samym
poziom ich akceptacji (6). Mysle, ze badanie to powinno
wywola¢ dyskusje w polskim szkolnictwie o tolerancji dla
dzieci i mlodziezy ze strony nauczycieli. Pokazuje on, ze
stereotypy, ktorymi kierujg sie nauczyciele sg krzywdzace

w ocenie ich uczniéw. Bledy, jakie popetniaja w ocenianiu,
prowadzi¢ moga czesto do niesprawiedliwego traktowania
mlodych ludzi a nawet aktéw nietolerancji wobec nich.

PobsumowANIE

Moim zdaniem przejawy nietolerancji towarzysza nam na
kazdym etapie naszego zycia. Poczawszy od najmlodszych
lat czlowiek spotyka sie z bardziej lub mniej nasilonymi
aktami nietolerancji wobec siebie, jak réwniez tego, co
moéwi mydli i tworzy. Uwazam, ze o tyle ile w $wiecie
dorostychnietolerancjajestzjawiskiem dos¢ powszechnym,
o tyle nie niesie ze sobg az tak drastycznych skutkow, jak
nietolerancja w §wiecie ludzi mlodych. Dorosli majg o wiele
wiecej mozliwosci do walki w obronie swoich praw, o wiele
wiecej narzedzi stuzacych zagwarantowaniu im prawa do
odmiennosci. W przypadku dzieci czy mlodziezy znacznie
trudniej jest zjawisko nietolerancji zauwazy¢, a jeszcze
trudniej jest z nim walczy¢. Podajac powyzsze przyklady
nietolerancji mlodziezy zagrozonej niedostosowaniem
badz niedostosowanej spotecznie, a takze wobec tej
miodziezy chcialbym potwierdzi¢ teze, ze zjawisko
nietolerancji wérod dzieci i mtodziezy powinno pozostaé
przedmiotem szerszych badan, a takze wickszej uwagi
ze strony dorostych. Nalezy wigc wypracowaé¢ mozliwie
najskuteczniejsze sposoby zapobiegania temu zjawisku,
za$ jesli ono juz wystapito, to nalezy skoncentrowac si¢ na
mozliwie najszerszym niwelowaniu jego skutkow.
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»Aforyzm to ziarno, ktére ci daje. Twoja rzecz, co z niego wyhodujesz”
Jozef Bester

»Zycie jest samo najwiekszg basnig”

Hans Christian Andersen

,Zycie jest wspaniate jak diament, ale kruche jak szkto okienne”
Gilbert Keith Chesterton

»Zycie jest tragedig pelng radosci”
Bernard Malamud

,Zycie to problem, préba, zagadka, rebus do rozwigzania”
Stefan Kisielewski

»Zycie jest trudng lekcja, ktérej nie mozna sie nauczy¢. Trzeba jg przezy¢”
Stefan Zeromski

Zrédto grafiki: Wikipedia, http://es.wikipedia.org/wiki/Museos_Vaticanos (2014.08.8).
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STRESZCZENIE

Artykut powstat w oparciu o fragment badania Studenci polscy i rosyjscy o sobie i swoim zyciu. Zostato ono przeprowa-
dzone w 2013 roku w dwdch uczelniach: prywatnej polskiej (Warszawa) i panstwowej rosyjskiej (Krasnodar). Badaczy z
obu krajow interesowaty opinie studentéw na temat waznych dla nich zagadnien z zycia codziennego, w tym poglady na
edukacje, spedzanie czasu wolnego i przyszta prace zawodowa. Jak wynika z badan edukacja jest istotnym czynnikiem
rozwoju zawodowego badanej polskiej i rosyjskiej mtodziezy. Badanie pokazato réwniez, ze studenci dwdch wspétpracu-
jacych ze sobg uczelni, ktére rézni bardzo wiele (miasto stoteczne i peryferyjne, studia zaoczne i stacjonarne, uczelnia pry-
watna i panstwowa), w zdecydowanej wiekszosci przypadkéw odpowiadali podobnie i w podobny sposéb przedstawiali
swoje problemy. Swiadczy to o podobienstwie probleméw, jakie nurtujg wspétczesng mtodziez. W szczegélnosci dotyczy

to spoteczenstw przechodzacych transformacje systemowa.

StOoWA KLUCZOWE mtodziez, edukacja, czas wolny, perspektywy zatrudnienia edukacja, Polska, Rosja

WPROWADZENIE

Artykul powstal w oparciu o fragment badania Studenci
polscy i rosyjscy o sobie i swoim zZyciu (1). Zostalo ono
przeprowadzone w 2013 roku w dwoch uczelniach:
prywatnej polskiej (Uczelnia Warszawska im. Marii
Sklodowskiej-Curie) i pafistwowej rosyjskiej (Krasnodarski
Panstwowy Uniwersytet Kultury i Sztuki). Badaczy z obu
krajow interesowaly opinie studentéw na temat waznych
dla nich zagadnien z zycia codziennego, w tym poglady
na edukacje, spedzanie czasu wolnego i przyszla prace
zawodows (2).

CHARAKTERYSTYKA PROBY BADAWCZEJ

W badaniu wzielo udzial 190 studentéw polskich (w 97,3%
studenci studiéw zaocznych) i 215 studentéw rosyjskich
(w 98,5% studenci studiow stacjonarnych)

Studenci polscy reprezentowali nastepujace kierunki
studiow:

e pedagogika (36,3%),

e ckonomia (32,1%),

e zdrowie publiczne (17,1%),
e pielegniarstwo (14,4%).

Natomiast badani studenci
bardziej zréznicowane kierunki:

e ckonomia (27,3%),

rosyjscy reprezentowali

e reklama i komunikacja spoteczna (14,3%),

e lingwistyka i komunikacja miedzykulturowa (13,9%),
e dziennikarstwo radiowo-telewizyjne (11,1%),

e wychowanie fizyczne (9,7%),

e  konserwatorium (4,2%),

e inne kierunki (19,5%) (3).

Wiekszo$¢ studentéw stanowily studentki: w Warszawie —
92,1%, w Krasnodarze - 84,1%.

Zdecydowana wigkszo$¢ studentéw rosyjskich nie
ukonczyta 25. roku zycia (97,6%), wsrdéd studentow
polskich wskaznik ten wynidst 41,5%.

W 46,3% studenci z Polski byli zonaci, a studentki zamezne,



natomiast studenci i studentki z Rosji w zdecydowanej
wigkszoéci (91,7%) byli/byty kawalerami lub pannami.

Z miasta wiekszego niz 500 000 mieszkanicéw pochodzilo
46,8% studentow polskich i 44,8% studentéw rosyjskich.
Ze wsi - 23,9% studentow polskich i 14,9% studentow
rosyjskich. Pozostali pochodzili z mniejszych o$rodkow
miejskich.

Wiekszo$¢ studentow studiowala na pierwszych trzech

latach studiéw (licencjat) — w Polsce — 69,9%, w Rosji —
86,5% (4).

REZULTATY BADANIA

Badani studenci, zaréwno polscy jak i rosyjscy, sa
zadowoleni z dokonanego wyboru kierunku studidow (

). Odpowiedzi ,,zdecydowanie tak” i ,tak” udzielilo 180
badanych studentéw polskich (94,7%) i 197 studentéw
rosyjskich (91,6%).

Polska %] Rosja (j.p.) li.p.J*
osja (j.p. .p-
(liczba odp.) ? 42 U-p +P
1. Zdecydo-
i 91 47,9 929 46,0
wanie tak
2. Raczejtak 89 46,8 98 45,6
3. Raczej nie 8 4,2 16 7,4
4.  Zdecydo-
o 2 11 2 0,9
wanie nie
Razem 190 100,0 215 100,0

*j.p. — jak poprzednio.

Tabela. 1. Zadowolenie studentéw z wyboru kierunku studiéow

O wyborze studiéw przez studentéw polskich najczesciej
decydowaly nastepujace czynniki:

e zainteresowanie tematyka (98 odpowiedzi - 51,6% ba-
danych),

e predyspozycje zawodowe (71 odpowiedzi — 37,4% ba-
danych),
a wérdd studentow rosyjskich:

e zainteresowanie tematyka (87 odpowiedzi — 40,7% ba-
danych),

e rodzice/rodzina (76 odpowiedzi - 35,5 %),
e predyspozycje zawodowe (61 odpowiedzi — 28,5%),

e przypadek (45 odpowiedzi, co stanowito 21,0% ankie-
towanych) ( ).

Ocenie poddane zostalo ksztalcenie w uczelni. Zaréwno
studenci polscy jak i rosyjscy oceniaja je pozytywnie. 2/3
studentéow polskich odpowiedzialo ,raczej tak® (51,6%)
i ,zdecydowanie tak” (16,8%), natomiast az 3/4 studentéw
rosyjskich odpowiedzialo w ten sposéb - 51,9% ,raczej
tak” 1 25,2% ,,zdecydowanie tak” ( ).

Zaréwno studenci polscy jak i rosyjscy korzystaja
w trakcie studiow z nowoczesnych mediow. Najczesciej
wymieniajg oni:

e internet (96,8% - Polacy, 91,1% - Rosjanie),
e komputer (odpowiednio 90,0% i 84,1%),

e telefon komoérkowy (42,1% i 66,4%),

o telewizje (24,7% i 22,0%).

Polska Rosja

liczba

odpowiedzi* | [%]* j-p- j-p-
1. Rodzice / rodzina 13 6,8% 76 35,5%
2. Przyjaciele / koledzy 31 16,3% 18 8,4%
3. Przypadek 24 12,6% 45 21,0%
4. Rodzinne tradycje zwigzane z tym kierunkiem studiéow 5 2,6% 5 2,3%
5. Doradcy zawodowi 2 1,1% 3 1,4%
6. Zainteresowanie tg tematyka 98 51,6% 87 40,7%
7. Predyspozycje zawodowe 71 37,4% 61 28,5%
8. Oceny na $wiadectwie maturalnym 2 1,1% 2 0,9%
9. Reklama w mediach 5 2,6% 0 0,0%
10. Latwos¢ znalezienia pracy po studiach na tym kierunku studiéw 29 15,3% 30 14,0%
11. Wysokie zarobki w przysztosci 3 1,6% 22 10,3%
12. Renoma uczelni 6 3,2% 12 5,6%
13. Przekonanie, ze to fatwy kierunek studiow 10 5,3% 7 3,3%
14. Cos innego 13 6,8% 16 7,5%

* wartosci nie sumujemy, gdyz istniata mozliwo$¢ wielu wybordw.

Tabela 2. Czynniki majace wptyw na wybér kierunku studiow przez studentéow
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Polska Rosja
liczba

odpowiedzi %] 3. 3.
1. Zdecydowanie tak 32 16,8% 54 25,2%
2. Raczej tak 98 51,6% 111 51,9%
3. Raczej nie 22 11,6% 14 6,5%
4. Zdecydowanie nie 6 3,2% 4 1,9%
5.Trudno powiedzie¢ 32 16,8% 31 14,5%
Razem 190 100,0% 214 100,0%

Tabela 3. Ocena ksztatcenia w uczelni w opinii studentow

Przed komputerem spedzaja najczesciej wigcej niz 4
godziny w ciggu doby (44,3% - studenci polscy i 35,0% -
studenci rosyjscy).

Intensywna nauka powoduje u studentdw stres. Silny stres
odczuwa 14,4% Polakéw i 23,4% Rosjan, umiarkowany
- odpowiednio 52,1% i 40,0%, slaby 19,7% i 22,4%. Nie
odczuwa stresu 13,8% badanych studentéw polskich i
13,6% studentow rosyjskich.

Dlatego tak wazng role podczas edukacji na poziomie
wyzszym powinny odgrywaé: wlasciwe wykorzystanie
czasu wolnego, efektywny wypoczynek i madra rekreacja.

Niestety, na sen powyzej 6 godzin na dobe przeznacza tylko
51,3% mlodych Polakéw i 35,1% mlodych Rosjan oraz
od 4 do 6 godzin na dobe - 43,9% badanych studentéow
polskich i 49,0% studentéw rosyjskich.

Polska .
%] Rosja [%]
1. Na nauce 16,4 47,2
2. Nazabawie 19,6 12,1
3. Na pracy 21,2 26,6
4. Nakorzystaniu z mediéw 54,0 58,4
5. Naturystyce, wyjazdach 349 12,6
6. Na uprawianiu sportu 31,7 26,2
7. Nawypoczynku 349 43,5
8. \ll\lvadz:rjnrr;owamu sie rodzing i praca 60,3 a1
9.  Nachodzeniu do kina, teatru 21,2 54,2
10. Na chodzeniu do klubu, baru 13,2 15,9
11. Inaczej 3,2 15,9

Tabela. 4. Spedzanie czasu wolnego przez studentéw polskich
i rosyjskich

Najczestsze sposoby spedzania czasu wolnego przez
studentéw polskich i rosyjskich nieco si¢ réznia.

Polacy najczesdciej spedzaja czas na:

e zajeciach z rodzing i pracach domowych (60,3% wska-
zan),

e jkorzystaniu z medidow (54,0%).

Rosjanie natomiast preferuja:

e Kkorzystanie z mediow (58,4% odpowiedzi),

e chodzenie do kina, teatru (54,2%),

e nauke (47,2%),

e wypoczynek (43,5%),

e izajmowanie si¢ rodzing (41,1%) (zob. ).

Istotny element zycia studentéw stanowi turystyka.
Studenci czesto podrozujg zardwno po kraju, jak i
zagranice. Kierujg si¢ przy tym przede wszystkim:

w przypadku Polakéw ofertg wypoczynkowo-rekreacyjng
(66,7% odpowiedzi),

w przypadku Rosjan:

e walorami krajobrazu (55,6%),

e istniejagcymi obiektami architektonicznymi (53,5%)

e a w dalszej kolejnosci oferta wypoczynkowo-rekre-
acyjna (46,5%).

Informacje turystyczne polscy i studenci

najczesciej czerpia:

rosyjscy

e zinternetu (79,8% - Polacy, 84,8% - Rosjanie),
e iod znajomych (54,2% Polacy i 53,5% Rosjanie).

Jednak znaczna cze$¢ studentow, ze wzgledu na wysokie
koszty wyjazdéw turystycznych, w nich nie uczestniczy.
Dotyczy to przede wszystkim wyjazdéw zagranicznych
- stwierdzito tak 82,4% badanych studentéw polskich
i 73,8% studentow rosyjskich.

Nalezy w tym miejscu wyrazi¢ ubolewanie, iz oferta
turystyczna dla mlodziezy studenckiej jest skromna i zbyt
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Polska Rosja
i B T R TS
odpowiedzi

Zdecydowanie tak 58 30,7% 54 25,2%
Raczej tak 75 39,7% 929 46,3%
Raczej nie 23 12,2% 17 7,9%
Zdecydowanie nie 5 2,6% 6 2,8%
Jeszcze nie wiem 28 14,8% 38 17,8%
Razem 189 100,0% 214 100,0%

Tabela. 5. Przekonanie studentéw, ze beda pracowac

w wyuczonym zawodzie

droga. A przeciez czas przed podjeciem pracy zawodowej
to najlepszy okres w zyciu miodziezy i powinien by¢
wladciwie wykorzystany, nie tylko na studiowanie, ale i
na madry wypoczynek, zawierajacy réwniez elementy
edukacyjne.

Wiekszo$¢  studentéw wyraza przekonanie, ze po
ukonczeniu uczelni bedzie pracowaé w wyuczonym
zawodzie: ,zdecydowanie tak” (30,7% ) i ,raczej tak”
(39,7%) - to odpowiedzi Polakéw, natomiast Rosjanie
odpowiedzieli w 252% ,zdecydowanie tak” i w 46,3%
»raczej tak” ( ).

Badani studenci sadzg, ze uzyskane wyksztalcenie zapewni
im stalg prace. Uwaza tak 62,4% ankietowanych Polakow i
68,2% Rosjan ( ).

Nalezy przy tym doda¢, iz 70,2% badanych mlodych

Polakéw i 73,5% Rosjan zamierza podja¢ prace
bezposrednio po studiach.
Polska Rosja
licyba

odpowiedzi [%] j-p- j. p-
1. Zdecydowanie tak | 29 15,3% 49 22,9%
2. Raczej tak 89 47,1% 97 45,3%
3. Raczej nie 17 9,0% 23 10,7%
4. Zdecydowanie nie | 4 2,1% 7 3,3%
5. Nie wiem 50 26,5% 38 17,8%
Razem 189 100,0% 214 100,0%

Tabela. 6. Przekonanie studentdw, iz uzyskane wyksztatcenie
zapewni im stata prace

Gorzej, w opinii studentéw, wygladaja perspektywy
znalezienia pracy w mieScie — miejscu studiowania
i otaczajacym go regionie. 70,0% Polakéw wybralo
odpowiedzi: ,popyt na prace jest wiekszy niz podaz”
i ,poszukujacych w tym zawodzie jest wiecej niz
zapotrzebowanie na pracg’, a 17,9%, ze pracy trzeba
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szuka¢ poza granicami regionu. Nieco mniej Rosjan
uwaza podobnie (53,4%), ale nalezy przy tym zauwazy¢,
ze az 35,6% badanych uwaza, ze pracy trzeba szuka¢ poza

»macierzystym” regionem ( ).
Polska Rosja
liczba [%] jop- j-p.
odpowiedzi*
Pt.).p.yt~ na précejest wiekszy 66 347% | 37 17.8%
niz jej podaz
raca jest, ale taka jak po
moich studiach, mi nie 7 37% | 42 20,2%
odpowiada
Poszukujacych w tym
zawodzie jest wiecej niz 67 353% | 53 25,5%
zapotrzebowanie na prace
Pracy trzeba szukac poza
S 34 17,9% | 74 35,6%
granicami regionu
Prace w tym zawodzie
mozna dostac tylko po 52 27,4% | 30 14,4%
znajomosci
6. Mam inne zdanie na ten
13 6,8% 23 11,1%
temat
* jak w tab. 2.

Tabela. 7. Perspektywy znalezienia pracy w regionie w opinii
studentow

Niepokojacym jest fakt, ze 27,2% badanych polskich
studentéw uwaza, iz prace mozna dosta¢ tylko po
znajomosci, a uwagi moze budzi¢ to, ze 20,2% badanych
Rosjan twierdzi, iz praca jest, ale nie odpowiada im
zatrudnienie zgodne z wybranym kierunkiem studiow.

Polska Rosja
izba e | e | i
odpowiedzi

Zdecydowanie tak 10 5,3% 24 11,3%
Raczej tak 54 28,4% 97 45,5%
Raczej nie 60 31,6% 28 13,1%
Zdecydowanie nie 9 4,7% 6 2,8%
Trudno powiedzie¢ 57 30,0% 58 27,2%
Razem 190 100,0% 213 100,0%

Tabela. 8. Perspektywa zmiany sytuacji na rynkach pracy w
ciagu najblizszych 10 lat w opinii studentéow

Studenci polscy nie majg nadziei, ze w perspektywie
dekady sytuacja na rynkach pracy ulegnie zasadniczej
zmianie - uwaza tak 36,3% badanych. Rosjanie podchodza
do tego bardziej optymistycznie - 56,8% odpowiedzi
pozytywnych ( ).




Polska Rosja

ficzba 1oy e e

odpowiedzi
Zdecydowanie tak 150 79,8% 154 72,0%
Raczej tak 32 17,0% 49 22,9%
Raczej nie 3 1,6% 0 0,0%
Zdecydowanie nie 0 0,0% 4 1,9%
Trudno powiedzie¢ 3 1,6% 7 3,3%
Razem 188 100,0% | 214 100,0%

Tabela. 9. Wspieranie absolwentéw wyzszych uczelni w
znalezieniu pracy w opinii badanych

Stad tez zrozumiale staje si¢ stanowisko badanych
studentéw, iz panstwo powinno wspiera¢ absolwentéw
wyzszych uczelni w znalezieniu pracy — uwaza tak 96,8%
ankietowanych mlodych Polakéw i 94,9% Rosjan ( ).

WnIosKI

1.

Edukacja jest istotnym czynnikiem rozwoju zawodo-
wego, dotyczy to w szczegdlnosci studiujgcej mlodzie-
zy. Rozumieja to badani studenci. Zadowolenie ze stu-
diowania wyrazila zdecydowana wiekszos¢ badanych
(Polacy 94,7%, Rosjanie 91,6%). Wysoko oceniaja
oni réwniez swoje ksztalcenie w uczelni (68,4% ocen
pozytywnych studiujacych Polakéw i 77,1% Rosjan).
Jesli jednak przeanalizujemy czynniki wptywu na po-
dejmowanie decyzji badanych o studiach, to zobaczy-
my, iz sytuacja jest bardziej skomplikowana. Zaintere-
sowanie tematyka studiow i predyspozycje zawodowe
stanowig w 89,0% zrédlo decyzji studentéw polskich
o podjeciu edukacji na poziomie wyzszym, nieco
mniej wérdéd studentéw rosyjskich - 69,5%. Istotna
role w podejmowaniu decyzji w tej kwestii odegra-
li: wérdd studentéw rosyjskich - rodzice i rodzina
(35,5%) oraz przyjaciele i koledzy — wérdéd studentéw
polskich (16,5%). W obu badanych uczelniach fa-
twos¢ znalezienia pracy po studiowanych kierunkach
odegrata mniejszg role (u studentéw polskich - 15,3%
i rosyjskich - 14,0%). Zastanawiajacy jest takze fakt,
ze wérdd studentow rosyjskich 21,0% badanych wska-
zalo, iz wybralo kierunek studiéw przez przypadek,
mimo to s3 z niego zadowoleni. Badanie pokazalo, iz
w dalszym ciagu brakuje mlodziezy profesjonalnego
wsparcia w wyborze kierunku studiéw i ewentualnego
przyszlego zawodu. Rola doradztwa zawodowego jest
w obu badanych przypadkach znikoma (u Polakéw —
1,1%, u Rosjan - 1 ,4%). W trakcie studiéw zaréwno
studenci polscy jak i rosyjscy maja mozliwos¢ korzy-
stania z nowoczesnych mediéw, np. z Internetu korzy-

sta 96,8% badanych Polakéw i 91,1% Rosjan.

Intensywna edukacja na poziomie wyzszym wymaga
wlasciwego wykorzystania czasu wolnego przez stu-
dentdéw, efektywnego wypoczynku i madrej rekreacji.
Niestety, badani studenci wypoczynek w wykorzysta-
niu czasu wolnego umiescili na dalszym miejscu (Po-
lacy na 3. - 34,9% wskazan, a Rosjanie na 4. - 43,5%
odpowiedzi). Nalezy zaznaczy¢ przy tym, iz badani
studenci rosyjscy mniej czasu przeznaczaja na sen
(49,6% sypia od 4. do 6. godzin na dobe). Turystyka
odgrywa w zyciu studentéw istotng role, ale ograni-
czona jest wysokimi kosztami podroézy, jak i skrom-
nymi zasobami finansowymi studentéw. W wyborze
wycieczek Polacy kierujg sie najczesciej zawartoscia
oferty wypoczynkowo-rekreacyjnej (66,7% odpowie-
dzi), Rosjanie bardziej obiektami architektonicznymi
(53,5% ) i walorami krajobrazu (55,6% ). Zaréwno Po-
lacy jak i Rosjanie informacje turystyczne pozyskuja
najczesciej z internetu (twierdzi tak 79,8% badanych
mlodych Polakéw i 84,8% Rosjan). Warto w tym miej-
scu zaznaczy¢, ze oferta turystyczno-rekreacyjna kie-
rowana do studentéw jest zbyt skromna i zbyt kosz-
towna. Istotng role w zwiekszaniu udzialu mtodziezy
studenckiej w ruchu turystycznym powinny odgry-
wa¢ organizacje mlodziezowe i instytucje o§wiatowe,
zaréwno panstwowe jak i prywatne.

Jak pokazato badanie, sytuacja na rynkach pracy, ma-
zowieckim i krasnodarskim, jest trudna. W szczegoél-
no$ci dotyczy ona zatrudniania absolwentéw szkot
wyzszych. Niezbedne jest w tym przypadku wsparcie
panstwa. Badanie pokazalo, iz mtodziez tego oczeku-
je (Polacy - 96,8% wskazan, Rosjanie — 94,9%). 70,2%
mlodych Polakéw i 73,5% Rosjan zamierza podjaé
prace bezpo$rednio po studiach. Mimo, iz studen-
ci polscy i rosyjscy sg przekonani, ze beda pracowaé
w wyuczonym zawodzie a aktualne wyksztalcenie da
im stalg prace, to w odniesieniu do sytuacji na rynku
pracy, twierdza oni, ze w badanych regionach mamy
do czynienia z nadmiarem poszukujacych pracy
w stosunku do zapotrzebowania na prace (uwaza tak
70,0% badanych Polakéw i 53,4% Rosjan). Dlatego,
ich zdaniem, pracy trzeba szuka¢ poza regionem. Po-
glad taki zaprezentowalo 27,4% badanych Polakéw
i 35,6% Rosjan. Zmiany tej sytuacji znaczna cze$¢
badanej mlodziezy nie spodziewa si¢. 36,3% bada-
nej mlodziezy polskiej w ciagu najblizszych 10. lat
nie widzi mozliwo$ci poprawy sytuacji na rynkach
pracy. Bardziej optymistyczni sg studenci rosyjscy,
ale moze to mie¢ zwiagzek z wigkszymi inwestycjami
w regionie, zwigzanymi z olimpiadg w Soczi. Istotny
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odsetek mlodziezy rosyjskiej wskazuje, ze praca w
wybranym zawodzie jest, ale taka im nie odpowiada
(20,2%). Niepokojacym jest fakt, ze prace, zdaniem
cze$ci badanych, mozna zdoby¢ tylko po znajomosdci:
co ciekawe, cze$ciej wskazywali na taka sytuacje Pola-
cy (27,4%) niz Rosjanie (14,4%).

Badanie pokazato, ze studenci dwdch wspotpracuja-
cych ze sobg uczelni, ktdre r6zni bardzo wiele (miasto

ZYPISY

stoteczne i peryferyjne, studia zaoczne i stacjonar-
ne, uczelnia prywatna i panstwowa), w zdecydowa-
nej wigkszosci przypadkéw odpowiadali podobnie
i w podobny sposéb przedstawiali swoje problemy.
Swiadczy to o podobienistwie problemdw, jakie nurtuja
wspolczesng mlodziez. W szczegélnosci dotyczy
to spolteczenstw przechodzacych transformacje
systemowg.

tyszkowska E. i in., Studenci polscy i rosyjscy o sobie i swoim zZyciu, Warszawa 2014 [maszynopis].

Ze strony polskiej w sktad zespotu badawczego wchodzili: Hanna Gérska-Warsewicz, Edyta tyszkowska, Agnieszka Serafin, Jerzy
Chorazuk, Maciej Debski, Krzysztof Kandefer i Zdzistaw Siroj¢. Kierownikiem projektu badawczego byta Edyta tyszkowska, a
nadzér metodologiczny sprawowat Jerzy Chorazuk. Ze strony rosyjskiej projektem kierowata Jelena J. Galimowa.

J. Chorazuk, Struktura badanej populacji, Warszawa 2013 [maszynopis].

Ibidem.
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ABSTRACT

The papers is dedicated to philosophy of dreams. In the introduction the author defines and discusses various philoso-
phical approach to this problem. Then enumerates the types of human dreams. These are e.g.: dream-justification and
self-justification, dreams, promises, dreams-regulators. Then discusses the problem of ontology and axiology of dreams.
At the conclusion of the author discusses the archetypes of dreames, like the dream of eternal life.
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TpyaHOCTb BONPOCA

Meura — yBleKaTe/IbHBINA, HO OTHIONb HEIPOCTON IpegMeT
ans ¢punocodckoro pasMpiiieHnst. EC MOHMMATh MBILI-
7IeHNe KaK IIOCTAaHOBKY BOIIPOCOB U IOIIBITKY HalITV Ha HUX
OTBETHI C IOMOLIBI0 pasyMa (a He TONBKO CIIPAaBOYHUKOB,
OMpAlIMBaHNA SKCIEPTOB WM OOpalleHMusA K OIBITY), TO
TPYAHOCTb OOHAPY>KMBAETCS yXKe B CAMOM Havajie Iy TH: CO-
BEpIIEHHO He fICHO, KaKue GUI0codCcKie BOIPOCH CIefyeT
3a/jaBaTh OTHOCUTEIbHO MEYTHI?

Hecnoxuo mpencTaBuTh, KaK U3ydanu OBl MMEIOI[UECs Y
mopeit MedThl (MM PaKThl OTCYTCTBMA MEYTHI) COLVIOJIOL,
AHTPOIIOJION, NICUXOJIOT, UCTOPUK, CTPAHOBEM,. A YTO MOXET
U JO/DKeH y3Hath o MeuTe ¢umocop? CoO6CTBeHHO, HaH-
HBIIT BOIIPOC Y>Ke SAB/IAeTCsE (PUIOCOPCKUM, ITOITOMY C HETO
7 HAYHEM.

BBIBAIOT TPYLHOCTY ITYCTOTHI M OTCYTCTBYS, @ OBIBAIOT TPYA-
HOCTH Ype3MepHOro nusobumus. [Ina remnl punocopun med-
TBI XapaKTepHbI TPYJFHOCTU BTOPOTO pOfia: MeYTa ABJIAETCA
HaCTO/bKO MHOTO3HAYHBIM, 3bI0KIM, Be3[eCYLIVNM U U3MEeH-
YMBBIM IIPEMETOM, YTO O Heil MOXKHO 3aJiaBaTb M0ObIe BO-
npocbl. OTCYTCTBME TPaHMI] M BEKTOpa [IBVDKEHUA T'PO3UT

MBILIEHNIO C/IYYaiiHOCTBIO, HEOOs3aTeNbHOCTBIO M Xao-
coM. Uto6b! n36€XXaThb 3TOTO U BHECTHU HEKOTOPHIN ITOPSIFOK
B paccy)XJieHne, HauHeM He C MeUTBl, a ¢ (prumocodun, o Toit
[IPOCTOIT IIPUYMHE, YTO ITOT IIPeAMET Golee 3HAKOM aBTOPY.

®unocodus Bemaer Hambonee oOMUMM U aOCTPAKTHBIMM
acreKTaMM MoOBIX IpenMeToB MbiieHus. CyTb ¢umoco-
&M coCTONT B pallMOHANTBHOM PacCyXX/[IeHNM, HalpaB/IeH-
HOM Ha pa3pabOTKY U KPUTHUKY OCHOBAHMII CY>XIE€HMI, feti-
CTBMIL, 00pasa )XM3HM, @ TAKKe Ha IOCTPOEHNE LIe/IOCTHOTO
Y OCMBICTIEHHOTO 00pa3a Mypa I 4e/loBeKa B HeM.

Boopyxusumch aTuMu [eUHULMAMY, MBI YK€ MOXXEM
HPUCTYIUTD K MOCTAaHOBKE BOIIPOCOB O TAKOM CIieluduye-
CKOM TIpefiMeTe, KaK MeuTa.

Ob1iee B MedTe — 3TO ee IOHSATIE, OTAE/SIONIee MEYTY OT
BCEro TOTO, YTO €0 He SIB/IsgeTCs. AOGCTpaKTHbIE aCIIEeKThI
MEYTBI CYyTh MOMEHTBHI, VIV KOMIIOHEHTBI ee CYLTHOCTH, pop-
MBI U COTEPXKaHMs, OTB/IEYEHHBIE OT KaKMX-TNO0 KOHKPET-
HBIX MeuTaHuiL. VIMeHHO 911 abCTpaKTHBIE MOMEHTHI OyeM
MIOHMMATh KaK OCHOBAHMA CY)XXJIEHMI O Me4dTe, OCHOBaHMA
IericTBUIT 1 06pa30B SKM3HM, BLOXHOB/IEHHBIX MEUTOIL.

Tpy IIaBHBIX THIIA OCHOBaHWIT B pumocodum Xopouo 13-



BECTHBI: OHTOJIOTMYeCKYE (O CYIIHOCTSIX), AKCHOJIOTYeCKyie
(0 eHHOCTAX) U THOCeonorndeckye (0 Mo3HaHuM).

B mmaHe OHTONOrMM CTIeAyeT OIpefenuTb, K Kakoil cdepe
OBITVSI OTHOCATCA MEUTDI, @ TAK)Ke IIPOSICHUTD CBA3b MEUTHI
CO BpeMeHeM, C IJIaBHbIMY TUIIAMM IPOLIECCOB B MCTOPUM, C
PeanbHOCTDIO ¥ BO3MOXKHOCTSAMI.

LleHHOCTHOE COflep)KaHIe YeTIOBeYeCKMX MeYTaHMIl becIpe-
IeTbHO, OHAKO MOXKHO JICC/IEOBATbh BOIPOC O KPUTEPMSIX
OIIPaBAaHHOCTY MEYTHI, KaK C YYeTOM IPOHM3BIBAOLINX ee
LIEHHOCTEN, CUMBOJIOB, I€a/IOB, TaK I B OTBIEYEHNN OT HUX.

Borpocsl 0 MeTOLONOIMM ¥ METOflaX, O KpUTepUAX UCTUH-
HOCTM B ITO3HAHMM IIPOLIECCOB MOAB/IEHMA MEUTHI I €€ OCy-
IIeCTBIeHN:A 60TIblIIe OTHOCATCS K GUIOCOPUY HAYKM; 3[1eCh
paccMaTpuBath ux He 6ymem. OcyliecTBMMa /I Ta VI VHAs
MeYTa, ¥ IpY KaKUX YCTIOBUAX? — BOT HACYI[HBI THOCEOTIO-
TUYEeCKUIT BOIIPOC, C KOTOPBIM IOIpobyeM pasobparbcsl.

Boree CIOXXHBIM SB/ISIETCS IIYHKT, KaCAIOIIUICS «I{elOCT-
HOTO VI OCMBIC/IEHHOTO 00pasa». 3ech Mbl CTa/JKMBAEMCS
¢ IMPOKUM pasHOooOpasyeM Ha 060OMX IOIOCAX: CYOBEKTa
MeuThl (KTO MeYTaeT, KTO MedTa/l KOIA-TO B IIPOLUIOM U
Oymer MedTaTh B OymyIieMm) M IpegMeTa MedThbl (Ha Kakoil
¢parMeHT Mupa HampasjeHa Medra). UTo y>X rOBOPUTH 06
UJeIHOM pasHO00pas3ny MedTaHuit (CUMBOJIBI, IPMHIINIIBL,
UJieasIbl, LIEHHOCTY, TIOHATHS VI MOJENN, COCTAB/ISIIOLINE CO-
iepXKaHye Me4ThI O TOM VM MHOM (pparmMeHTe Mupa).

B maHHOM Ciy4yae IOCTYIUM IPYOBIM 1 BIIOJIHE IPOM3BOJIb-
HBIM 00pa3oM: aBTOp IOIBITAETCA IPOSCHUTb CBOM COO-
CTBEHHbIE MEUTHI O T€X MPEAMETAX, KOTOPbIE MY IPE/ICTaB-
JIIOTCA BXXHEWIIVIMY, a VfieliHOe cofiepykaHue OyieT IpsMOo
3aMMCTBOBAHO U3 PE3Y/IbTATOB IIPOLIBIX DPASMBIIJIEHNIA.
Heckonbko KOMIIEHCHMPOBATh 9Ty HaMEPEHHYIO BOJIBHOCTH
HPU3BaHO C/Iefyolee TpeOOBaHMe: CBOM MEUTHI 5 [I0CTapa-
I0Ch M3JIOKUTb B COOTBETCTBUM C IIPEJBAPUTE/IBHO 3a/laH-
HBIMU OHTOJIOTMYECKUMMU, aKCUOTOTUIECKUMI U THOCEOIO-
TMYECKMMY OCHOBAHUAMM.

Urak, (bI/UIOCO(i)CKI/Ie BOIIPOChI O ME€YTE M 3afadyl Hall€Tro
pacCy>XaeHnA nNpOoACHUINCD:

1. BBIIENMNUTH OCHOBHbIE TUIIBI MeYTaHNI ((eHOMEHOMOr s
MEUTHI);

2. cocraBuTh 00lIlee OIpefieieHne MeYThI 1 II0Ka3aTh, YTO
OHO OXBATHIBAET 3TH TUIIBI (BeDUHULINSA, WU OIIpefieTe-
HIE, MEYThI);

3. BBLABUTD IPUPOJY U CYIIHOCTb OCHOBHBIX THIIOB MEUTAHIIL
(4epes OTHECEHHOCTD VIX K TeM WM MHBIM cepaM deyioBe-
9eCKOro OBITHSE; PACKPBITH CBSI3b MEYTHI C (PyHIAMEHTAIb-
HBIMI [IPOLIECCAMM I€TOBEYECKOTO OBITIS — €CTECTBEHHBIM
CKTafbIBaHVeM, VICKYCCTBEHHBIM KOHCTPYMpPOBAaHMEM U
TUOPMIHBIM MCIIBITAHMEM, C OHTO/IOTMEN BPEMEHN, Peaslb-
HOCTBIO U BO3MOXKHOCTSIMI (OHTOJIOTMS MEYTHI);
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4. cocraBuTh M OOOCHOBATh IIEHHOCTHBIE TpeOOBaHUSA
K MeuTe, OTTPAaHMYIMUTDh OIIPaBJAHHbIE MEYTHI OT HEO-
MpaBJaHHbIX (AKCMOTIOTHS MEYTHI);

5. COCTaBUTD OOLMII IOAXOM K CCIENOBAHMIO BO3MOXKHO-
CTeil M YCIOBUIT OCYLIECTBIEHNs MeYThl (THOCEOIOrus
MEYTHI);

6. HaMeTUTb 3CKM3bI IJeJIOCTHBIX U OCMBICTIEHHBIX VI/Jea/IOB
COLMa/IbHBIX LIEIOCTHOCTEN pa3Horo Macuiraba (Ku3Hb
VMHJVBYJA, CeMbs, OpraHM3aLsA, TOPOJ, CTPaHa, MeX-
IAYHapOTHOE COOOIEeCTBO, YeIOBEYECKIIT POJ] BO BpeMe-
HU) KaK GUI0COPCKUX OPUEHTUPOB [/ MEYTAHWIL M MX
HesATeIbHOTO BOIUIOIICHNA (9TVMKA MeUTHhI, OpraHU3al-
OHHas U TONMUTUYECKas Gumocopust MeUThI, NCTOPHO-
codus MEUTBI).

(MEHOMEHONOIrVA MEYTBI: [MABHbIE TUMbI MEYTAHUIA

MO>XHO pas/InNIUTh MEUTHI-COOBITIS (BOOOpasKaeMble I xKe-
JaeMble SABJIEHVA, CUTYyalluy B OYAylieM) U MedTbI-UfeasIbl
(>xemaemble 06pa3bl 06beKTOB). VIHOTIA OHM KECTKO OT/ere-
HBI (Me4Ta O My TeleCcTBUY 1 06pas TOpOfia-MeuThl), MHOTHA
CBA3aHBI (Me4Ta MMeTh CBOIL IOM, CO3JaTh CBOIl YHUBEPCHU-
TeT U 0obpas [oMa, 06pa3 YHUBEPCUTETa), MHOIAA TPYSHO
pasmuuumbl (mobema [eMOKpaTuy B CTpaHe 1 ob6pas cBoeit
CTpaHBI KaK IeMOKPAaTU4eCKOI1).

Hepenko MeuTbl ObIBalOT HEBOIUIOMAEMBIMM — HUYETO pe-
alIbHO He JelaeTcsa NI uX JocTipkeHusa. OfHAKo He Bce
TaKyle MEYTBI SABJIAIOTCA IIYCTBIMU KOCY>KUMM Ipe3aMu (Ko-
TOpble MMEITCA B BUJY B JKECTKOM PYCCKONM IIOC/IOBUIIE:
«[lypax mymkoit 6orateeT»). HeBoriomaemble MeuThl UMe-
I0T pasHble I0JIe3Hble PYHKIVM KaK IICUXOTOIMYecKye Iy
CaMMX MedTaTesiell, TaK ¥ COIMaNbHble, KyIbTypHbIE, O/N-
THYECKIe I OKPY>Kalollero nx nopsaaka. Cpeay HuX MOX-
HO BBIJIE/INTB:

" MEYTBI-yTEIINTENN,
" MEYTbI-OIIpaBAaHVA M MEYTbI-CaMOOIIpaBJaHNAA,

*  MeuThl-0o0elaHusA (HalpyMep, pefBbIOOPHBIE IIOCYIIbI
TIO/TUTUKOB)

" MeYThI-IETUTUMATOPBI (6ymymee  6maropeHCTBUE
OIPAB[bIBAET CETONHAIIHME JEesHIUS BIACTH),

"  MeYTHI-PeryraTopbl (00pas MOCMEPTHOrO CIIaceHMus,
00paspl MIeanbHOM OOLINMHEL, MeanbHON JeMOKPATU,
UJieaJIbHOTO iMasiora JUCHUIUIMHUPYIOT TI0fiell B MX pe-
a/TIbHBIX [eCTBUAX 1 B3aMMOJENCTBIAX).

HeBomnoniaeMble MeuTbl He ABIANTCA (GakTopaMy Cylie-
CTBEHHBIX TpaHCPOPMALHIil, CKOpee, OHM COCTABIISIOT YaCTh
IIPOJO/DKAIONINXCS HOPASKOB (PEXKMMOB) ¥ HEPEIKO CITYXKaT
nxX KoHcepBanuy. OHY NPeACTaBIAI0T MHTEPeC I TO/TUTH-
YEeCKOI U PEIUTMO3HON COLMONIOTUMN.

s coumansHoi unocodun u dpumocodun ncropun 6o-



7iee MHTEPEeCHBIMU SBJIAIOTCA BOIUIOIaeMble MEYThl — Te,
TOCTUYb KOTOPBIX JIIOAN AECTBUTENbHO cTpeMATcA. [JocTu-
XKVIMBI JIL 3TV MEUTBI JaHHBIM CYO'beKTOM, B JAHHOM IIOKO-
TIEHUM, B TAaHHO 31I0X€ — 3TO KOHKPETHbIE BOIPOCHI yCIIO-
BIII, CHOCOOHOCTEN, IIOTEHLIMAIA, PECYPCOB.

EcTb HEZOCTIDKMMbIE MEUTHI-OPMEHTHUPHI, Korga obpas Oy-
AYILEro OIpefie/sAeT BEeKTOPhbl cTpaTernit. ECTb MeuThI, KO-
TOpble OBUIN HETOCTIDKMMBI B TeUeHNe HECKOIbKIUX ITOKOJIe-
HIIT, HO TIOTOM JOCTUTaNVCh (IIPOBOAHAs 1 GecIpoBOfHAs
CBSI3b, BO3/JYIIHBIN TPAHCIIOPT, TONIETBI B KOCMOC, CPEeACTBA
JIe4eHMs TSDKEBIX 3a00JIeBaHMIl, OKA3aTe/IbCTBA BENTMKUX
MaTeMaTH4eckux teopeM). [lanee peub MoiineT mpeumylie-
CTBEHHO O TaKMX MeUYTaX-OpUEeHTVPaX, HaJI49ye KOTOPBIX He
KOHCEPBUPYET, 2 MeHseT Yel0BeYeCKYIO JelICTBUTE/TbHOCTD.

OHPE,D,EJ'IEHI/IE MEYTDI

Meura - npuHaIeXaluil CyObeKTy (MHAMBUAY MU TPYII-
IIe) MBICTIEHHBI 06pa3 HEKOTOPOro 06'beKTa UM COOBITIS B
OynmyiieM, o6mafaonii HauIyduMMy (UieaibHbIMY) dep-
TaMIJ C TOYKM 3peHus 3Toro cybbekTa. B mannoi gedunm-
L) YKa3aHbl MOMEHTBI, KOTOpbIE C/IEfYET YIUTHIBATD IPU
CUCTEeMaTUYECKOM aHaJI3€ TOM UIN MHOM MEYThI:

®  KTO MMEHHO Me4YTaeT, MHAVBUJ, VIM IPYIIa, ¢ KaKUM
COLIMATIbHBIM TOJIOKEHNEM, CIIOCOOHOCTAMY, pecypca-
MW, OIIBITOM, UJIESIMU;

" 13 KaKUX IOHITHUI M KaK CK/IafbIBAaeTCsi MbICIEHHBII
06pa3 06beKTa MM COOBITIS;

"  KaKoB IlepeveHb HAWIYULINX 4epT (JOCTOMHCTB) B HaH-
HOM 06pase;

= KAaKOBbI€ IIEHHOCTHbBIC, CMMBO/IMYECKNE VI MHBIEC OC-
HOBaHMA /14 9TUX DOCTOMHCTB.

OHTONOINA MEYTbI: EE MPUPOAA U POJIb B YEJIO-
BEYECKUX UCTMBbITAHUAX

Yenmoseyeckoe ObITHE pasfendeTcs Ha deTbipe cdepsl. Ilep-
Bble TPM IIPUMMEPHO COOTBETCTBYIOT TpeM Mupam Kapma
[Tonmepa. HasoBeM ux: MarepuanbHbIl Mup (6MOTeXHOC-
¢depa), MMp VHAVBUAYAJIBHOTO M I'PYIIIOBOTO CO3HAHMA U
6eccosHaTenbHOro (cuxocdepa), Mup 06pasLoB, TPAHCIU-
PyeMbIX B HOKOMeHMAX (Kynbrypocdepa). UeTBepThlit MMp
ITorrep He Bupien (He OTAMYAN €TO OT MEPBOTO), HO CHel-
UKy 3TOTO MMpa y>Ke 4eTKO BbLAB/IIM lerenp, Mapkc u
HropkreiiM. TakoB MMUp COIMATbHBIX B3aMMOJIEIICTBUIL, OT-
HOILIIeHWIT U CTPYKTYP (cormocdepa).

Meuta Kak 06pas, pasyMmeercs, NMPUHANNEXNUT IICUXOChe-
pe. B meuTe mpepcTaBneHNs o >kenaeMoM OymyIIeM coeny-
HAIOTCA C TVIABHBIMY LIEHHOCTAMM, CUMBOJIAMH, MJeanaMy,
MOpa/IbHBIMU, 3CTETUYECKUMMY, OMUTUIECKIIMM, IPABOBBI-
MU ¥ mpouumy npmHuunamu. IIpodHo ykopeHMBIIasca B
IPYIIIIOBOI M/IM MHAMBYJyaIbHOM IICUXMKe MedTa CIIocOOHa
($bopMMpOBaTh YCTAaHOBKM KaK BaKHeIVe NVHAMUYecKue

CTPYKTYPBI, YIPAB/IAKIINE YeI0OBEYECKMM CO3HaHNEM U TIO-
BeJleHIEM.

TakoBBI KOTHUTVBHBIE YCTaHOBKM ((peiimMbl) — IPONCXOAs-
I[ee BOKPYT /IONM HAUMHAIOT OLIEHMBATh B COOTHECEHUN CO
CBOEI1 MEYTOI.

TakoBel IOEHHOCTHBIE YCTAHOBKM — IIPEXHNE y6e)l(}IeHI/I$I
I TIPpUMHINIIBI MOTYT TpaHC(i)OpMI/IpOBaTbCH, JMCKa’XXaTbCA,
YCUIMBATbCA VIV TAaCHYTDb IIOJ BIIVIAAHVIEM CUJIBHOM MEUTHI.

TakoBer IK3VICTEHLIIa/IbHbIE YCTAHOBKUM — MIOEHTUYIHOCTH,
TO €CTb OTBETHI Ha BOIIPOC «KTO A TaKoii¢» — CUIbHAsA MeYTa
Ccroco6bHa U3MEHUTD IIpefcTaBI€HNE€ O CAaMOM cebe.

HaKOHeI_[, IIOBEJCHYECKIUE YCTaHOBKI/I (CTepeOTI/IHbI II0OBCEN-
HEBHDbIX HpaKTI/IK n CprKTypr HPI/IHI/IMaeMI)IX CTpaTeI’I/IIu/I)
TaKXe MOFyT MEHATbCA III/I6O B HaHpaBHeHI/H/I BOIIIOLII€HUA
MeuThl, MO0 0e30THOCUTEIBHO K CBOEMY BOIUIOLICHUIO
MedTa CTAaHOBUTCS YROOHBIM OIpaBiaHMeM (paljMOHaIM3a-
1Meit) CO6CTBEHHBIX AEeMICTBUI My Oe3IeiCTBIA.

[Tocko/mbKy MedTa — 3TO BCETfia JKeaeMblit 06pa3 coObITHs
WY 06'beKTa C TY4IINMU YePTaMM, TO B Hell SBHO MU HesB-
HO IPUCYTCTBYIOT LIEHHOCTHbIE, CUMBO/IMYECKIE KPUTEPUN
«Ty4IIero», KOTOpble SABAITCA o6pasliaMy, TpaHCIVpYe-
MbIMU B ITOKOTeHAX. O6pasbl 06'beKTa MM COOBITIA BCera
COCTaBJIEHbI M3 M3BECTHBIX B TOII M/IX MHOIL KYyIbTYp€E MOHA-
TUIL, IPEACTaBIeHMII, Mofienelt, ppeitmoB. ITosaTomy Kaxpas
Me4Ta CBOeJ KOTHUTMBHONM U IJeHHOCTHONM CTOPOHaMM KO-
peHuTca B Kynsrypocdepe. Kpome Toro, Apko BbIpa>keHHas
MedTa (0 cBo6ozle Hapofia, O PACOBOM, K/TaCCOBOM WM TeH-
TepHOM PaBEHCTBE, O EMOKPATUH, O KOCMUYECKMX MOTIETaX,
00 u3/IedeHNy paka) caMa MOXeT CTaThb KY/IbTYpHBIM 06pas-
1I0M, KOTOPbIJ TPaHCMPYETCSA U3 IIOKONIEHNA B TOKOIEHNE.

B coumocdepe meura urpaer ponb Kak CMMBOJ IPYIIIOBOIL
conmupapHocTy ¥ Mobunusauuy. ITomutndeckas (x cBo6o-
Iie ¥ IeMOKpaTuim), colyanbHas (K KIACCOBOMY PaBEHCTBY,
KOMMYHU3MY) ¥ PelIMIMO3HasA (K CIHAaceHMIO AYIIM) MedTa
MOXXET TAKXXe JIeTUTUMMPOBATL BIACTDb, PEXNUM, COLMANb-
HbIil TIOPAJOK M CUCTEMY HOPM, IIPUTOM, YTO BOIIPOCHI pe-
aJIBHOTO IPOABIDKEHMA K MeUTe HEePeAKO OCTAITCA (ury-
PO yMOTYaHMS.

B 6norexnocepe MbI CTANTKMBAEMCSI C peaIbHBIMI BOIUIO-
IIEHUSAMM TOTO, YTO KOITA-TO OBIZIO TOMBKO MEYTONl (3/1eK-
TPUYECKOE OCBellleHle TOPOJIOB, METPOIIOINTEH, CAMOTIEThI
¥ BEPTO/IETBI, CKOPOCTHBIE TI0€3/1a, 37IeKTPOMOOIIN, IO ThI
B KocMoc 1 Ha JIyny). Kpaitte He6/marompusaTHoe COCTOsTHME
OKpYy>Kalolleyl MaTepyaabHOI cpenbl (3arpsi3HeHe BOADI, aT-
Mocdepsl, TIOYB, ONYCTHIHMBAHME, U3BEfEHNE IECOB U T.J.)
3a4aCTYIO CTYXXUT CTMMYJIOM [i/Isl TIOSIB/IEHMA MEUTHI yepes
oTpunaHue (4ucras IpUPOAA, TOpofA-cal). Bmecre ¢ Tem,
monroe mpebbIBaHMe TMOfEll B HeOIArOmpUATHON MaTepu-
aJIBHOII M COLIMANBHOI cpefie (TONI0f, 3aMyCOPEHHOCTb, pas-
pyXa, HacuIne) IPUBOAUT He TONbKO K MeuTaM (BBIPBAThCA

129



OTCrO1a MJIN 4YTO-TO I/I3M€HI/ITB), HO TAaKX€ K 6€3bICXOHHOCTI/I,
OTYaAHNIO, OVHN3MY — VMICI€3HOBEHNIO CIIOCOOHOCTEN Meu-
TaTb Y1 CTPEMUTDHCA K TydIIIEMY.

PaccmoTpenHble chepbl OBITUA OCTABIAIOT 6e3 BHUMAHNA
acIeKT BpeMeHU U uctopun. YTo6bl BKIIOYUTD €T0, PacCMO-
TpuM QyH/IaMEHTaTbHbIE IPOL[ECCHI:

"  eCTeCTBEHHOE CKJIa/ibIBaHMe KaK B IPUPOJIe, TaK U B 00-
mectBe (M3MEHEeHMs KIMMAaTa, COLMaNbHble U ITOIUTH-
YyecKue KOH(IMKTBI, MUTPALINN);

" JMCKYCCTBEHHOE KOHCTPYMpOBaHMe, KOIfHa oy obma-
[AIOT TIOTHBIM KOHTPOJIEM HaJ| PeCypcaMi 1 CHOCOOHBI
BOIUIOLIATH CBOY ITPOEKTBI, HAJEXHO [IPeOofoeBas Ipe-
mATCTBUA (TOCTpOJiKa [oMa, cOOpKa aBTOMOOMIST Mn
caMmoseTa);

*  rubpupgHOe MCIBITaHMe, KOTHA V JIIOfieil eCThb 1ie/ib, HO
HET IIOJIHOTO KOHTPOJIA HaJl peCypcaMiy U IIpoLieccaMu,
LjefIb MOYKeT OBITh HOCTUTHYTA, @ MOXKET CIYYUThCA U
mpoBan (3akmoueHne Opaka C IeNbl0 CYACTAMBON CO-
BMECTHOJI JKU3HY, CO3JaHye HOBOJ pupMbl uau GaHKa
C IIebI0 YCIEUIHOTO MPOfIBVDKEHUA Ha COOTBETCTBYIO-
IIMX PBIHKAX, YIpeX/leHre HOBOJ MapTu C LeIbIo Mo-
6embl Ha BEIOOpAX M IOTYYeHMA BIACTY, OCHOBaHIE HO-
BOTO TOPOZa, KOTOPBIIL JO/DKEH CTaTh IPOLBETAIOLINM,
yEOOGHBIM AJISI )KVSHY ¥ IPUBJIEKATEIbHBIM J/Is1 OM3Heca,
MHBECTUILNI, TaTAHT/IUBBIX JIIOfIE).

ITpsMo cka)keM, CKJIafibIBaHle MIMEeT BeCbMa OIIOCPe/IOBaH-
HOe OTHOILIeHVe K MeuTaM. «Bemy, mpeocrasieHHble camMu
cebe, UMEIOT TEHEHIMIO PAa3BMBAThCS OT IJIOXOTO K XyHLiIe-
MY» — IJITACUT ORMH U3 3aKOHOB Mepdu. Hazexxap! Ha TO, 4TO
eCTeCTBEHHBII X0f COOBITHMII caM o060t IpUBeNeT K BOIIO-
IIeHMIO MEYTBHI, COBIBAIOTCS MCKTIOUNTEIBHO PEKO.

KoncTpynpoBanue 6onpllie OTHOCUTCSA He K MedTaM, a K
IIPOBEPEHHBIM ¥ INIPUBBIYHBIM INPOEKTaM (XOTs IIpepiie-
CTBEHHVKM 3TUX IIPOEKTOB 3a4aCTYI0 paHee ObIIN MEITaMIN).
DBBIBaIOT cUacTIMBBIE CTy4Yany, KOI/a JMYHAsA MedTa (KYINUTh
VIV IOCTPOUTD CBOIL OM, YIPEAUTD CBOII GAHK, IOCTPONUTD
CBOIl yHUBEPCUTET, CTaTb IPE3UAEHTOM CTPaHbl) CTAHOBUT-
Cs1 IPOEKTOM, KOTOPBIIT 3aTeM pean3yeTcs.

Yem MaciuTabHee, HelIpUBBIYHEE Y TPYLHEE Lie/Ib, TeM 60JIb-
e B €€ JOCTVDKEHUM HE KOHCTPYMPOBAaHMNA, a VICIIPITAaHNA.
Ckonus [EHDbIY, YK€ HE TaK CJIOXKHO KYNNUTDH VJIN IIOCTPO-
WUTb CBOI JOM. O]IHaKO TaK/€ MEYThI KaK «y4dpeanuTb TaKoOM
YHUBEPCUTET, KOTOPbII OyfleT ImpolBeTaTb M HOCIe MOeil
CMEPTI» MJIN «CTATh IPE3NAEHTOM CTPAaHbI, KOTOPOTO 6YI[YT
yBaXXaTb rpaXfaHe€ M IOYNTATh 6yHyHH/I€ VICTOPUIKI» WIJIN
«CTaTh BENMUKUM PumocooM, TPyAbl KOTOPOro OYAyT mepe-
M30aBaTbCA M U3YydaTbCsA B T€IECHME CTOJIETUII» — BTO BcCerga
UCIIBITaHNA, IIOCKOJIBKY ITOJTHOTO KOHTPOJIA HaJ| pecypcaMu
¥ IIpOLjeccaMy 371ech He ObIBaeT HUKOTTA.

Kak BUAVM, MEYTBl HANIPAMYIO CBA3aHbI C MCIBITAHUAMMN,
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OIHAKO He BCe MEYTBI, a TO/IbKO Te, YTO CBA3AHBI C pealbHbI-
MU JeVICTBYAMM 10 MX BOIUIOIIEHMIO, KOITA €CTb BO3MOXK-
HOCTb OIIpeleNNUTb, ObUIa /M MedTa AOCTUTHYTa. IlycThble
MeuTaHVA, IS peany3anyy KOTOPbIX HMYEro He He/laeTcs
(«MaHMIOBIIMHAY ), He IIPUBOMAT HU K KaKUM UCIIBITAHUAM.
PenurnosHas MedTa «CIacTi CBOIO BEUHYIO [YIIy», KOTTa de-
JIOBEK CO3HATENBHO BefeT JOOPOMETENbHYIO KUSH U 136e-
raet IPeXoB, MOIVIa Obl CYNTATHCS UCIBITAHUEM, HO TOTIBKO
IIPY YC/IOBUM HAJIEKHOTO 3HAHNS O TOCMEPTHOII Cyfbbe ero/
ee [y, 9TO, YBbI, YeJIOBEYECKOMY PasyMy HEJOCTYIIHO.

AKcronorua MEYTbI: KPUTEPUN OMPABAAHHOCTU

IIpy paccMOTpeHMM OCHOBHBIX TUIIOB MEUTAHMII MBI BHU-
Ie/y, CKOIbKO PasHBbIX (QYHKIMII BBHIIOMHAIOT MedThl (yTe-
LIeHMe, KOMIIEHCALMsA, JErMTUMALMA BJIACTU M PEXUMA,
0060CHOBaHMe HOPM U T.J1.). I/ KaXK[0/ TaKOil IICUXOMTOTH-
4eCKOJl, COLMA/IbHOI, MOMUTUYECKOV (YHKIUM eCThb CBOU
KpUTepUM afieKBaTHOCTY MEYTbI, 3HAYMMble [/l YCIEHNIHOTO
BBIMIOJTHEHMSI TOTO VJIU MHOTO NpefHa3HaueHna. OTBredeM-
51 OT 9TUX (QYHKINIL, KOTOpBIe OyfeM CYUTATh II0O0YHBIMIA,
¥ COCPEFOTOUMMCS Ha TPeOOBaHMAX K MEYTaM-OpUEHTIPAM,
KOTOpble IIpefHa3HaueHbl [JIs OCYIIeCTB/I€HNUA, MYCTb U B
JameKoM OymyiieM.

TeCHaH CBsA3b MEUYThI I UCIIBITAHUA y)l(e Iaja HaM [OB€ BaX-
HbI€ IIOACKAa3KM: Me4dTa [OOJ/IDKHa HpI/IBO/:[I/ITb K peaIIbeIM
HCI/UICTBI/IHM, HaHpaBHeHHbIM Ha ee OCYmeCTBHeHMe (HYCTI)
OIIOCPENOBAHHO), JO/DKEH MMETHCS CHOCOO OIpefeneHys
TOTO, BBIIIOJTHEHA MeYTa MU HET.

Ectp mu LIEHHOCTHbIE OTpaHMYE€HNA OTHOCUTENDPHO COAEP-
>KaHUs MeYThI? HIOI[I/I CIIOCOOHBI MEYTaTh O CAMOM Ppa3HOM.
BospMem AJ11 IIPOCTOTHI YCTOBHBIE ITOIUTYECKNE U PETTUTU -
O3HbIE MEYTHI I7I00aIbHOrO MacITada.

" Y6e)KHeHHbIe KOMMYHMCTBI O CUX IIOPp MEYTAIOT O IIO-
CTpOE€HNN KOMMYHI3Ma BO BCEM MIDE.

= OcrasIunecs IOKTOHHUKY [UT/Iepa BIIOTIHE MOTYT Med-
Tath 0 I0banbHOI obene dammnsma.

" ,HJ'IH JIEBBIX AKTUBUCTOB €CTECTBEHHA ME€YTA O BCCOﬁIJ.IeM
COLMa/IbPHOM PaBEHCTBE.

= Jlnsi CTOPOHHMKOB IIPABBIX, KOHCEPBATMBHBIX WJEN
CTOJIb K€ eCTEeCTBEHHbI MEYTHI O IPUBEEHIISI BCETO Ye-
JIOBEYECTBA K TPAAUIIMOHHBIM HOPMaM CeMbH, IOYNTa-
HIISI CTapIINX, IIOAYMHEHVSI yCTAHOBIEHHOMY IIOPSAKY,
COOIOeHNA 0ObIYAEB U T.II.

*  Karomuku He TaK y>k 1aBHO (110 ICTOPMYECKIM MepKaM)
MeuTasy 06 obpaleHny BCceX HapOIOB B KATONMNYECKYIO
Bepy.

* CoBpeMeHHble MYCyIbMaHe KpallHUX TOJNKOB BIIOJTHE
MOTYT Me4TaTh O TOM, YTOOBI Ha 3eMJIe Y>Ke He OCTaoCh
HEBEPHBIX — He BEePYIOIINX B AJIaxa.

*  DByppuctsl u KOH(QYLMAHIBI CIIOCOOHBI MEYTaTh O TOM,



94TOOBI CBET COOTBETCTBYIOLIEN MYAPOCTY pacIpocTpa-
HIICS CPERM BCEX HApPOZIOB U KY/IBTYP.

®  AMepuKaHCKMe IUAEPHl, KaK Mbl BUAEIN He TaK yX U
[aBHO, IPOHUKAIICh MEYTON 00 YCTAHOB/IEHNUM [IEMO-
KpaTuu 10 aMepPUKaHCKOMY >Ke 06pasiLy B Ja/lTeKnxX Mu-
POBBIX PEerMoHAaX, M pafiil 3TOTO BBA3LIBANINUCH B TSXKe-
JIbl€ U 3aTsKHbIE BOVHBI.

MO>XHO /M OLIeHMBAaTbh 3TV KOHKpPETHbIE MEUTHI, He BIIafias
B JIOBYIIKY KOHKPETHBIX JKe CHCTeM LieHHoCTel? HecmoxHo
OOBMHATb KOMMYHM3M KaK C TuOepanbHBbIX, TaK U ¢ Qarmu-
CTCKVIX HO3MIVIL, HECTIOXHO OOBUHATD OYANU3M C XPUCTU-
QHCKOJ TOYKM 3peHMs M Hao60poT. Takoro popa cIiopsl, Kak
JaBHO M3BECTHO, He NIPMBOJAT K KaKUM-/MOO0 IO3UTVBHBIM
pesy/bTaTaM, a Bef[yT TONbKO K yITy6JIeHNI0 B3aIMHOTO OT-
Ty>KJeHUA.

CunTtaTb ZOMYCTUMBIMI U 3aKOHHBIMI TIOOBIE MEYTDI — TOXKE
He BbIxof. HMKak HeBO3MOXXHO COTTaCUTBCA C MeYTaMU yCTa-
HOBUTD Ha BCell IJITaHETEe I'UTIEPOBCKUI PeliX, CTaMMHCKUI
KOMMYHM3M Mnu xanudar mop ymnpasneHueM Anb Kaiipbr
Ectp nmu obuias HeiiTpanbHas mIaTdopma, IMO3BOJIAOLIAsL
OTBEpPrHyTb TakKue IIobGanbHble MEYTBHl MIPUHINIINAIBHO, a
He TTIOTOMY, YTO «OH!U HaM He HPaBATCA»?

Kak HM cTpaHHO, BIO/HE JHOCTaTOYHBIM IPAaBOBBIM HOKY-
MEHTOM sIB/IsieTcsl BceoOmjast fgexmapauys mpaB denoBe-
ka. Ee HOpMBI 3amminaioT mpasa, CBOOOLBI 1 JOCTOMHCTBO
OTHIOZb HE TOJIbKO IIpeficTaBuUTeNel 3amafgHoro mupa (kaxk
YTBEPXKJAIOT KPUTUKM 3TOTO HOKYMeHTa). MycylbMaHUH,
OyAA1CT, IPaBOCTAaBHbIIT, KOHQYLMAHeL U ISBIYHIK PABHBIM
06pa3oM HaXOMATCS MOZ 3aLUTON HOPM 3TON [leknapanym
(pasymeeTcs, pedub UeT O IPUHLIMIIE, @ HE O TOM, KaK peasib-
HO B KOHKPETHBIX MeCTax 3alllMIeHbl YTBep)KaeMble B Heil
npasa u cBOOOfBI).

JlaHHas cucTeMa HOpPM MMeeT TakKXe COMUAHYI0 ¢puaocod-
CKYI0, aKCHOJIOTMYeCKyI0 OCHOBY. Ee HaspIBaOT mo-pasHo-
MYy: MUHMMAJIbHbIE LEHHOCTU, TOHKWUII CJIOV II€HHOCTEN,
ob6uresHaunMeble eHHOCTU. CyThb IIOCTIEFHNX COCTOUT B TOM,
4TO OOIe3HaYMMble LEHHOCTH (UKCUPYIOT HEOOXORMMBbIe
YCIOBUSL [Isl PEAIbHOI BOSMOXHOCT PA3HBIM TPYIIIAM I
MHAVBUIAM OCYILIECTB/SITh CBOM COOCTBEHHBIE L[€HHOCTIL.
EnuHCTBEHHOE OrpaHMYeHNe — 3alIpeT HapYLIaTh O0LIe3Ha-
YUMBbI€e L[EHHOCTM.

B aHHOI1 IIEHHOCTHOII ITapafirMe >KU3Hb, 3[[0POBbE, JOCTO-
MHCTBO, IpaBa M CBOOOABI PYruX jofell (Kap/yHalbHbIe
[[EHHOCTM) CTPOTO 3aIuINeHbl. Tak)Ke HUKaKMe TT006aTbHbIe
L€/ I MEYTHI, Iy T VX HOCTVDKEHVIS He JO/DKHBI IIPUHOCKTD
yiiepO yCIOBMAM 9TUX KapAMHAIBHBIX LEHHOCTeEN: Kade-
CTBaM IIPUPOJIHONM CPeNibl, BO3MOXXHOCTAM IIPOTUBOCTOSTH
HEIIPAaBOBOMY IIPVMHY)XAEHMIO VI HACUINIO (TaKOBBI CyOKap-
IOVHAIbHbIE IEHHOCTM).

FHOCEOnorna MeYTbI:
BOMPOCHI OB YCJIOBUAX OCYLLECTBUMOCTU

Kak y3Hatp, ocymecrsyuma m MeuTa? Ecnm MedTa — 3T0 06B-
eKT MU COOBITIE >KemaeMoro OYAyIero ¢ ompeeeHHbIMI
KayeCcTBaMy, TO JAaHHBIN OOLIVII BOIPOC IIpeBpallaeTcs B
IeyI0 CUCTEMY BOIIPOCOB O HEOOXONVIMBIX ¥ JOCTATOYHBIX
YCTIOBMAX JOCTVDKEHMA Iieneit ¢ Takumy KadectBamm. Ou-
nmocodus 37ech YCTYIMaeT MeCTO HayKaM, TPOEKTHPOBAHNIO,
MH)XeHepUM 1 pasHbIM HOpMaM MOJIeTMPOBAHIAL.

B mosHaBaTeTbHOM OTHOIIEHUM IIpouie peuarnTcA 3aga4qn,
e yon1oBus OrpaHNMYMBAIOTCA peCcypCcaMn U TEXHOJIOTUMAMU
MaTe€pNaTIbHOIO MIpa.

CnoxHee 3afaun, Tpebyrorue 0cO6eHHO KPYIHbIX 06BEMOB
$VHAHCUPOBaHMS, OCKO/IbKY MHBECTUPOBAHNE B IIPOEKT
y>Ke BK/IIOUET YeTIOBeYeCKUil (PaKTop, a 9Ta «MaTepysi» MO-
[EeNUPYETCs C TOpPasio GONBLIMMYU TPYSHOCTSAMMU, He TOBOPS
yXK 06 «ympasneHnu». TakoBbI, HampyMep, MacIITaOHbIe
IIPOJIOBOJIbCTBEHHBIE, SHEPTeTUIECKIIE, TPAHCIIOPTHBIE IIPO-
€KTbI M IPOrPaMMBL.

HakoHery, caMbIMU CIO)KHBIMM B [I03HABaTeIbHOM OTHOLIIE-
HMU ABJISIOTCS 3a1a4M, pellleHNe KOTOPBIX 3aBUCUT OT MOBe-
IeHus pasHOPORHBIX TPy 1 60bumx Macc mogeit. Cony-
aJIbHBIE HAYKV, HECMOTPSI Ha MX BHYLIMUTEIbHbI IIPOrpecc
B IIOC/IE[IHIE HECKOIbKO AeCATIIETHI, MOTYT 3/leCh OKa3aTb
JIMIIb OYeHb CKPOMHYI0 momois. [lo cux mop Gosmbiive
MEYTHI U IPOEKThI TAKOTO POfa 00sI3aHBI yCIIEXy He CTONb-
KO palIOHAaJbHOMY HO3HAHUIO U PAacyeTy, CKOIbKO Ta/laH-
TaM U SHEPIUY NUJEPOB, KBAIMPUKALMN UX TOMOIIHIKOB
1 0c060 yaauHOMy cTedeHnio obcrositenscTs. Croma MOX-
HO OTHECTM YCHELIHble KOCMMYECKME IIPOEKTHI, IPOrpam-
MBI TIPEOROIEHNS GETHOCTH, «IeMOKPATUIECKIIT TPAH3UT»,
IpOPBIBBI 001IECTBA HA HOBBIE YPOBHN B 0Opa3sOBaHMY, Ha-
yKe VI TEXHOJIOTHH.

DTUKA MEYTbI:
CMbIC/1 XKU3HU UHAVUBUAA U UAEAN CEMbU

OO6s13aTenbHO /M MPUCYTCTBIE MEYTBHI B JKMU3HU Ye/I0OBEKa?
JO/DKHBI /I MeYThl MHANBUA OBITh HEIPEMEHHO CMETbIMU
u MacmtabHbIMM? YeM MOXKHO, a 4eM HeIb3sl WU OIaCHO
MOCTYTIATbCS Pafii CBOE MeYThI?

Me4Ta He ABNAETCA YHMBEPCAIbHONM KaTeropueil s BCex
HapofioB U KynbTyp. OTpOMHBIE MacChI /IIOfiel, laXKe IMUTap-
HBI€ CJIOM, MOTYT XXUTb BeKaMJM COITIACHO TPafMIIIOHHBIM
ycTosaM. Takas )k13HDb ObIBaeT 6oyee CIIOKOHOM U CTabWIb-
HOJI, 4eM >KV3Hb, IIO/IHasl MEYTaHUI, CMENbIX IMPOXXEKTOB,
HONCKOB, TpUyM(OB 1 pa3odapoBanuii. CMesnble, HeOObIU-
HbIe MEYTbI, KaK MbI BUMEN, BCEITA CONPSIKEHBI C PUCKOM
IIPOBasa, a 3HAYNT C VCIBITAHNAMM, Ha KOTOpbIe MHOTYIE He
TOTOBBI.

VimeTp UMM He UMETh MEUTY — 3TO €10 JINIHOM CBO60,[[bI n
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JM4HOrO BeIOOpa. CyacThbe (cUacTIvBasdi, JOCTOHAS, IIOTHO-
IleHHas >KU3Hb) ABJAeTCA O0/ee YHUBEPCATbHON KaTeropu-
€J1, YeM MeYTa.

YHUBepCanbHble YCIOBUSA CYACTbsI TAaKXKe M3BECTHBI: OHU
BKJIIOYAIOT 0e30macHOCTh, cBobony (mmbo cBobomHoe co-
[JIaCMe Ha OIPEe/IeHHYI0 CTelleHb HeCBOOOIBI, KaK Y MOHa-
XOB, BOEHHBIX I BCTYIAIIINX B OpaK), MaTepyanbHbIil KOM-
$opT, IMOLIMOHAIBHBI KOMDOPT, COLMATIBHYIO HOLAEPKKY
¥ CMBICTIOBYIO, [yXOBHYIO HAaIIO/THEHHOCTD JKU3HIL.

Korza genoBek yiiemieH B KaKOM-/IO0 13 9TUX aCIEKTOB,
TO OOBIYHO MEYTHI €ro CBA3BIBAIOTCA C JOCTVOKEHMAMU
B JaHHOM IUTaHe. VICIIBITHIBAIOL[IE HACUIIIE HEPETKO MeUTa-
0T MCTUTh M 0OpecT CIOCOOHOCTD K Hacwmnio. Tomoparo-
Ijye Me4yTalT 06 1306y BKycHoi . OTBep)KeHHbIe
MEeYTAIOT CTAaTh IUAepaMu. BeqHAKN MedTaoT 0 HoraTcTBe.

Korga 6asoBble yemoBedeckye MOTPEeOHOCTY YHOBIETBO-
peHbI, Ha TNepBbIl IJTAaH BBICTYNaeT HYXJAAa B CMBICTIOBOM
HAIIOIHEHHOCTH >KM3HU. YYacTie B )XU3HU OOLINMHBL, B pe-
TYIAPHBIX PEIUTMO3HBIX 00psAnax, Jpy’Keckoe OOleHMUe,
YTeHMe KHUT, MY3bIKa, TeaTp ¥ KMHO, BOCIIMTaHME JeTel,
IIyTEeNIeCTBUA BIOJHE MOTYT O0eCIeduTb TaKyl HAIOJI-
HEHHOCTb. 37ieChb MeYThl MO0 OTCYTCTBYIOT, MO0 MIMEIOT
[HOCTaTOYHO CKPOMHBIN XapaKTep OOBIYHBIX BBIIIOTHUMBIX
SKVI3HEHHBIX IIejIeit.

Ectp He60)’IbU.IaH, HO 3Ha4YMMa:dA Ipymnia m011e171, oA KOTO-
PBIX CMBICIIOBYIO HAaIIOJTHEHHOCTD JKM3HM MOTYT JaTb TOJIPKO
607[]9]].[]/[6, MaciTabHble u TPYAHOBBIIIO/IHVMIMbIE ME€YTHI.

Hoctryp mopckum mytem Mupym (Komym6 m Backo pma
lama), coBepumMTh KpyrocBeTHoe myrtemectsue (Maren-
JIaH), OTMEHUTDb KPEIOCTHNYECTBO 1 pabcTBO (Amekcanzp I
B Poccun n JInnkonsr B CIIIA), noctuus nomoca (Hancen
u AMyH[ICeH), pa3paboTaTh ¥ OCYIECTBUTD IPOEKT IIO/IETOB
B kocMoc (IInonkosckmit u Kopornes), epeceyb ATIAHTUKY
Ha IIOTy u conoMeHHolt nopke (Typ Xeitepman), mo6uTbecsa
pacoBoro paBeHCTBa B cTpaHe (Maptuu Jliotep Knar), co-
3[aThb MMHI-KOMIIBIOTEP U YEOOHOE YCTPOIICTBO MIHIMAIIb-
HOTO pasMepa co Bcemu ¢yHKUusMu KommbioTepa (Crus
II>x06¢), MOCTPOUTD AJIs1 BCErO MUpa GeCIIaTHYIo MOMCKO-
Bylo cucremy (Cepreit bpun).

TakoBble HamboIee 3HAMCHUTDIE, XpeCTOMaTI/Hu/IHbIe IIpume-
PbI, HO HapARYy € feCATKaMI I COTHAMU HepBOOTKpBIBaTeHeIZ
€CTb IE€CATKU, COTHU, ThICAYN OTBA>KHbIX J'IIO/:[CI}I, OTKpbIBaIO-
X HOBBIE (bl/IprI, HOBDI€ LIIKOJIbI VI YHUBEPCUTETDI, CO3Ta-
IOIVIX HOBBIE IMApTUN U 06m€CTBeHHbIe OBVDKCHNA, OEIaro-
mMMX OTKPBITVA B HAYKE U I/I306peTeHI/IH B TEXHOJIOTUMN.

Ha Ka)K,[IbII?I ycnex 34eCb MOXET NIPUXOAUTHCA DECATD, CTO N
6onee IIpOBaJIOB. bonpinas meura — PUCKOBAHHOE [I€710. Yro
TapaHTMPOBAHO IJ/IA )IIOJICIZ, CTpEMALINXCA K CBOEN MeuTe,
TaK 3TO CMbIC/IOBasA HAIIO/THEHHOCTD JKM3HU. HOI[O6HBII7[ MO-
AyC CymeCTBOBaHMA Tpe6yeT JKEPTB, Irepon MEUYThI BCETAA
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JKEPTBYIOT IIOKOEM, YAOBOIbCTBUSAMIL U Pa3BJIedeHVISIMIL, OT-
BIXOM, YaCTO — M MaTepya/jbHbIM 0/Iaronony4neM, 350po-
BbeM, OOIIEHMEM C O/TM3KIMM.

Ectp nmu atuveckmnit PELENT OTHOCUTENDPHO pacdeTa COOT-
HOIIEHMA 3HAYMMOCTM ME€YThI C U3[AEP>XKKaMI " 3anaTaMI/I?
Hert Takoro penemnTa. CIUIIIKOM MHOTO€ 3[€Chb OIIpENENAETCA
KOHKPETHBIMM BHEUIHVIMMU 06CTOHTeHbCTBaMI/I, KayeCcTBaMn
n pecypcamMm IMIHOCTN. MokHO PEKOMEHA0BATD TO/TBKO N3~
6eraTh SBHBIX >KM3HEHHBIX TYIINKOB.

He cnegyer Tpatuth Xn3Hp Ha u300peTeHNe BEYHOTO IBU-
ratelst — JIydlle M3y4UTh OCHOBBI (pusmxu. Haxomsice Ha
IYCTBIHHOM OCTPOBE, He HAJ0 CTPOUTb CAMOMY CaMOJIeT
— TOJIYYUTCSA TONBKO KApro-KyabT. Y cebs Ha KyXHe WIN
B IOMallIHel 1abopaTopuu He HaIO 306 peTaTh CPEACTBO OT
CIIM[a n paxa.

I[Tpu sToM, Bce MOO6HbBIE MEUTHI caMi IO cebe He abCypp-
HbL. MOXHO 11 HY’)KHO 1300peTaTb MeXaHM3MBI C IIPUPOCTOM
KIIJI, HO TONBKO OmMpasch Ha OMBIT CHENAaHHBIX M300pe-
TeHul. MOXXHO ¥ HYXXHO M300peTaTb HOBBIE JIeTaTe/IbHbIE
anmaparhl U IEKapCTBa, HO TONBKO MOMY4YMB COOTBETCTBYIO-
Y10 KBa/IM(PUKALMIO U [TOIIaB B MUPOBBIE Y HAL[MOHA/IbHbIE
LIeHTPBI TaKMX pa3paboToK.

Hanb6ornee afekBaTHOe IIOHMMaHMe CMBIC/IA XXM3HU — 9TO U3-
BECTHOE CPaBHEHIE €T0 C TyYIIMM XOJOM B IIIaXMaTHOIA Iap-
TUM: KaKas CIOXKM/IACh CUTYalLus Ha JIOCKe, TAaKOB 1 OyheT
JTY4IINI XOf,.

Camo Hanpasienne Gpunocodhckoil aHTPOIONIOINH, IPETEH-
AyIolell Ha ITTy00Koe MI03HaHNe «9eJIoBeKa BOOOIIe», BCera
BBI3BIBAJIO Y MEH: HefloBepye M3-3a MIMPOYalIIero pasHoo-
Opasusi 4eloBeYeCKNX TUIIOB, XOPOLIO N3BECTHOIO HAYYHOI
AQHTPOIIOIOT UM — KY/IbTYPHOIL, COLMAIbHOM, IIOIUTUYECKOI],
¢dusmaecKoit.

[py60 roBOpst, CKOJIBKO TUIIOB JIFOfiENl Y X CUTYALUIL, CTONb-
KO ¥ CMBIC/IOB MX >KMU3HMU. Y OJHMX OO/IbIINAA MeuTa CTaHO-
BUTCS TAKUM CMBICTIOM (IIOIBVOKHUKI, JIUIEPHL), JPYTIe XKNI-
BYT COIJIACHO IIPaBMIaM, OOBIYasIM M IIPUBBIYKAM, IS HUX
MEYTBHI TYXK/IBI I MOTYT OBITH [jakKe OIIACHBI Vi Pa3pyLITeNb-
Hbl. [JI1 TPeTbMX MEYTHI UIPAIT POIb CYrybo yTelleHWs
U cCaMOOTIpaBaaHus. [[/ist 4eTBEPTHIX MEYTHI IPEBPAIIAIOTCS
B KOHKDETHBI€ )XVI3HEHHbIE L{e/I/1 ¥ BO MHOTOM OPTaHU3YIOT
JKU3HD (MEUYTHI O KAPbEPHOM IIPOJIBUYKEHNMN, MEUTHI O CEMbE,
MEYTBI O JJOME€, MEYTHl O MalIMHe, JIMYHOM SAXTE WIM CaMO-
nere).

B coBpeMeHHOI 3THKE 1Ba OCHOBHBIX HAIIPABJIEHN — OIIPaB-
IbIBalOlllee MOTPeOUTENbCKUE CTPEMICHNUS M OTBeprailee
UX pajyl «TYXOBHOCTV» WIM «TPAajyLIMM» — JIJAaBHO yXKe He
CIIOPAT APYT C PYTOM, a, CKOpee, KaXjoe

OKOPMJIAET CBOIO ITaCTBY. Peanuctuynbiin COHI/IOJ’IOI‘I/I‘{QCKI/H‘/'I
B3I7IAN HE JOITYCKAET MICIE€3HOBEHNA OTHOIIIEHU IIpecTirKa,



a 3HAYUT U SABJIEHUI IIPECTVKHOTO HOTpe6}IeHI/IH. Bwmecrte
C TeM, U3BeCTHA 60bInast IMOKOCTb U pasHOOOpasue B pas-
HBIX 3II0XaX " Ky}IbTypa OTHOCUTENIPHO COIEP>XKaHUA TOTO,
9TO CIYUTAETCA IIPECTVKHBIM. FI/II‘aHTOMaHI/IH, JOPOroBM3HaA,
CIIOCOOHOCTD OBICTPO CIIYCTUTH OIPOMHbIE CYMMBI «Ha Be-
Tep» y)Ke JaJIeKO He Be3fie AB/IAITCA (PaKTOpaMu IIPeCTIDKa.

YemoBek MMeeT CBOK, 0COOYI0, MHAMBUAYATIbHYIO MEUTY,
UJeT K Hell U ocTuraeT ee. B 910l MeuTe MOXeT OBITH MO-
MEHT HOTpe6IeH s, HO Ty4Ilie MEUThI — Te, KOTOpbIe II03BO-
AT IPYTUM JIOAAM, APYTVM IIOKOTEHUAM (GOPMMPOBATH
CBOM MEYTHI M HOCTUTATh UX. A pasBe He MOXeT OBITb ITpe-
CTVDKHBIM IIOMOTATh O/IVDKHUM U Ja/TIbHYUM B UX IPOABIIXKe-
HUY K VX COOCTBEHHBIM MeUTaM?

OTHoLIeHNs MeX/Y OIAMI, MEXXAY PORUTE/ISIMU U IETbMIL,
MEeXJy IIOKOTIEHMsIMU BCeraa 6buim v 6yAyT GpyHFaMeHTaIb-
HO 3HAYMMBIMU I JIIOAEN B MI0O00M 06IiecTBe M 10001
KynbType. I109TOMy ceMbsi B IIMPOKOM cMbIcie (0T 6es-
IeTHOTro Opaka, COXXMUTENbCTBA KO GOMBIIOro pofa U KiIaHa)
COCTaBJIsSIeT BOXHENIIYI0 TeMy 9TuKu. Kax sxe cooTHOCATCA
CeMbs U MevuTa?

Yke caM sI3BIK HOJCKAa3bIBAET, YTO «MeYTa O IPEKPACHOM
IpuHIe (IpUHIlecce)» 0OBIYHO PYIINTCH, @ «TI0O0BHASA JIOf -
Ka pasbusaeTcsi 0 6bIT». [IOrpy’>keHHOCTb OFHOTO M3 CYIIPy-
TOB B MEUTHI, YIOPHOE C/IelOBaHMe Me4Te, KaK IIPaBUJIO, He
6/1aronpusATHLL /1 OTHOLIEHMIT B ceMbe. Hepenko, pasoya-
POBABIINCD B JOCTVDKEHUY CBOMX MEYTAHMIL, POJUTEIN IIbI-
TAIOTCA BOIUIOTUTb UX B JeTAX. EcM Takoil poguTenbCcKuin
HAImop 1 TpeGOBaTeIbHOCTD He COBIANAIOT C JIMYHBIMM II0-
TPeOHOCTAMM U CHOCOOHOCTSIMU pebeHKa (a 9TO CIydaeTcs
BeCbMa YaCTO), TO BMECTO VICIIONHEHWSI MEUTHI CEMbsI TIONTY-
JaeT pasbuTyio cyabby BIpoCIIero peGeHkKa 1 B3aVMHYIO
OTYYXXJEHHOCTb MEX/Y HUM U POAUTEIAMMA.

KaxoBa >xe MoxeT ObITh Qpuocockas ujes o ceMbe B CBA3U
¢ TeMoIt Me4ThI? B3auMHOe yBa>keHNe, IpU3HAHIE, TI00OBD,
pajmocTh OOILeHMs M B3aMMHas IOffiepXXKa — 3TO obuiue
HeIPeToKHBIe VIMIIEPAaTMBHI, O KOTOPBIX 37IeCh PaclpocTpa-
HATbCA u3mminHe. OCHOBY COBPEMEHHOI UIEV CeMbU JIOTIK-
HO COCTaB/IsITh HpPU3HAHUE pPa3HOOOpPa3us NUIHOCTEN U
pasHoobpasue cocTaB/AEMBIX MU ceMell. [locTaTOYHO yKa-
3aTh Ha pas/nu4ysl B aMOMIUAX, SJHEPIUM, IMOLMOHATIBHBIX,
VHTE/UIeKTYa/IbHBIX, KY/IbTYPHBIX M PU3MUIECKUX pecypcax,
B (DMHAHCOBBIX BO3MOYXHOCTSIX, 06pasoOBaHMM, BXOXKIEHNN
B Pa3/IM4YHbIE COL[MaNbHbIE TPYIIIIbI.

[MosBATCA MU Y YWiIeHOB ceMby MeuTbI? Kakoro oHM XxapakTe-
pa? IIpueMmeMbl /11 MeYTHI OJHOTO I OCTa/IbHBIX 4IEHOB
ceMbu? JIOCTYDKMMBL M OHM M TIpU Kakux ycnoBuax? Ot-
BETHI Ha TaKye BOIPOCHI COCTAB/IAIOT IIMpOYaiiliee pasHo-
obpasme. OpHako B MO60OM CTydae UeaJoM OCTaeTcs Kak
COIVIaCOBaHME KaX/IBIM WIEHOM CEeMbJ CBOMX MHTEPECOB,
JKVISHEHHBIX I]e/lell I MeYTaHUII ¢ 67IM3KUMY, TaK U IIOCUIb-

HasA VX IOJMIePXKKa OCYIEeCTBIEHMUIO NOCTVDKMMBIX Me4Ta-
HUI KaXXJIOTO YI€Ha CEMbMU.

OPrAHV3ALMOHHAA ®UNOCODUA MEYTDI:
WAEAJIbHbIA UHCTUTYT

Kasanocp 6bl, He O4eHDb TPY[HO IPEACTaBUTh OPraHU3ALNIO
(pupmy, 6onbHUITY, 6MOMNOTEKY, LIKOTY, YHUBEPCUTET) KaK
MeYTy: 3[eChb eCTb 0003pUMOCTD, OO/bIINE BO3SMOXKHOCTH,
6orarble KOHIIEMLVN, OTIBIT OPraHU3AIMOHHOTO IIPOEKTUPO-
BaHVA U yIIpaB/IeHNA.

OpHako 3afadya yCTIOXKHAETCA 1U3-3a KOPEHHOTO INPOTHUBO-
peuns MeXny (QyHKIMOHATbHOCTBIO OPTaHM3ALUU U KOM-
¢doprom ee uneHos. Ilepuopsl pacisera u 6ypHOro pocra
OpTaHM3aINIL BCETTiA CBA3aHBI CO CYACTINBO CTOKMBILIENCH
rapMOHMeN MeX/Y 3TUMI MOMEHTaMI.

Bena B TOM, 4TO KaX</jas OpraHM3alys )XUBET B OXBAThIBAIO-
1Iell ee COLMAIbHON M MICTOPUYECKON Cpefie, KOTopasd caMa
mensiercst. [lpexxuue QyHkuny mmbo mepectarT O6BITh BOC-
TpebOBaHHBIMM, /MO0 CyIeCTBEHHO MeHsAwTcA. HekoTo-
pble opraHusanyy (B YaCTHOCTHU, YMHOBHMYBY BeOMCTBA)
B KaKOM-TO CMBICTIe O0sI3aHBI yMepeTb, YTOOBI He TOPMO-
3UTb PasBUTHUE M HE TPATUTD 3a3psi OOLIECTBEHHbIE Pecyp-
cblL. SIcHO, 4TO rubenb opraHusanuy He 0CO60 COINACYIOTCs
C MEYTOI U yTOIME.

Pa3yMeeTCH, IIpn CM€HE MOKOJIEHUN U MCTOPUMYECKUX III0X
BCET/}a OCTAIOTCS PEIUIMO3HBIE TOTPEOHOCTH, TOTPEGHOCTH
B 00pa3soBaHUM U 3[APaBOOXPAHEHNN, B TPAHCIIOPTE U CBS-
311, B TOPOJICKOM XO35ICTBE U SHEPreTmKe. HepKBI/I, IIKOJIbI,
yHI/IBepCI/ITeTbI n 60)'[I)HI/[Hbl BIIOJTHE MOTYT paccanThIBaTDh HA
«BedHOe» cyljecTBoBaHMe. OfHAKO, 3TO BOBCE He OTMEHsIET
CYLIEeCTBEHHOTO 3MEHEHSI 3aIIPOCOB K HUM, A 3HAYUT — He-
obxopmmocTy ux Tpanchopmauun. bera sxe coctont B TOM,
4TO /M06Ble OpPraHM3ALMOHHBIE TpaHCchopManuyu O6OIBHO
YHQPSIIOT 10 WIEHaM OpraHmsanyu. MoXXHO n 1 KakuM 06-
pasoM 3Toro n3bexarn?

Ortcropa crenyeT u 06pas opraHusanyu-MeuTsl. VgeanbHele
YHUBepcuTeT M 60nbHMULA (K IpUMepPy) TAKOBBI, YTO BbI-
IOJIHAA Ha BBICOKOM YpOBHe CBOM (PYHKI[MY, OHU B TO JKe
BpeM:I COfiepiKaT B cebe MeXaHM3M CaMOPasBUTHA, OTK/IMKaA-
IOLIMIICA Ha M3MEHEHUe 3allpOCOB, 0OCTOATENbCTB, pecyp-
COB J T€XHOJIOTUI, IPUTOM, UTO YIE€HBI ITUX OPraHU3aAL[UI
BOCIVITaHBI U OOYYeHDbI TaKUM 00pa3oM, YTO He COIPOTUB-
JIIOTCA 9TYM M3MEHEHMsAM, a HaIPOTUB, C BOOAYIIEB/ICHNU-
eM UX pea/M3yIT, He MaHKUPYs IPY 3TOM KauyeCTBEHHBIM
BBINOJTHEHMEM II0BCEHEeBHBIX 00A3anHOCTell. TpynHo? Eme
6b1! Kak Buaum, opranusaumsi-mMedra — OfHa u3 Hambosee
YTOINYHBIX.

YPBAHUCTUYECKAA OUNIOCODUA MEYTDIS
WAOEAJ1 TOPOOA

HpeHCTaBHeHI/Ie 00 OeanrbHOM Tropoje Jjerde COCTaBUTH
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6marofaps 6orareilllleMy OIBITY I'PaJOCTPOUTENBCTBA U JO-
CTATOYHO SICHBIM, IIPOCTBIM ITAPAMETPaM KadyeCTBa TOPOf-
ckoit xn3HU. Terepb yrKke BIIOTIHE OYEBIHO, YTO V€A IbHBII
TOpOJ; He MOXeT OBbITh CMIIKOM OOJBIINM, C IVIOTHOI 3a-
CTPOIJIKOIT 1 JOMIHMPOBAHIEM HOPOT, aBTOMOOWIIET Ha Ie-
mexopgamu. Hecy4aiino B my4immx ropopgax EBponsr pactyT
HelIeXOHble U IIAPKOBbIE 30HBI, TOTA KaK aBTOCTPApBL,
moesfja 1 aBTOMOOM/IbHBIE CTOSIHKM MPSYYTCS HOJ, 3eMIIEIL.
B mpeanbHOM ropojie COYeTaloTCs IIPENMYIeCTBa KUSHM Ha
npupofe (BOKPYT fiepeBbs, peKa WM IPYAbI) M B MEraIouce
(nerxo gobpathbcs O HEOOXOOMMBIX MECT PabOTHI, COLMATIb-
HBIX CTyX0 U 06BEKTOB KYIbTYPBI).

SIcHO Tax>Ke, YTO rOPOJa-MeUThI He MOTYT ObITh OIVHAKOBBI-
MJI. YHUKA/TIbHOCTD, pacliBeT MECTHOI 3K30TUKY, COOCTBEH-
Hble LIKOJIBI XY/JO)KHUKOB, apXUTEKTOPOB, MY3bIKaHTOB, CO0-
cTBeHHbIe (MI0copCKYe U Hay4yHble TPaJULIUU — BOT 4TO
fenaeT 9KONOIMYecKM KOM(OPTHBIA IOpoj TOpPOfOM-Med-
TOIL.

MoNANTUYECKAA ®UNOCODUA MEUTDIS
HALUWOHAJIbHAA UAEA

Ecm o cembe, opraHmsanum, ropope MOXXHO TOBOPUTD
(ITycTb € OTOBOpKaMI) B YHUBEPCABHOM KIIOUe, TO Mfeas
006111eCTBa, BEPOATHO, MOJKET OBITD TONTBKO HAIIMOHATBHBIM.
AMepuKaHITBI, HeMITbI, PPaHITY3bl, ITONAKM, PYCCKIeE, TYPKI,
MHIYCBl U KUTAIbl BCEIZia IO-PasHOMY OYAYyT IIpefCcTaB-
JNATb UfeaNbHble YCTPOMCTBA IIA CBOMX CTpaH. Ilostomy
3fiech Oy/y TOBOPUTD TOMBKO O Poccunm u IpuBeny HeKOTo-
pble pe3y/IbTaThl Pa3MbILIICHNIT, M37I0)KEHHBIX B MOelt 60/Ib-
o kuure «Koses u mepeBa: MaKpOCOIMOMOTIYECKIE OC-
HoBaHus crpareruit Poccun B XXI Beke» (M.: POCCII9H,
2011).

Poccumiickast MEEHTUYHOCTD M CTPATerny BO MHOTOM OIIpe-
Jie/sIeTCs IPeNCTaB/IeHIeM PYCCKUX O IIPEC/IOBYTOM Beju-
YU CBOEN CTpaHI)I. BOHPOC COCTOUT HE B TOM, ‘-ITO6IJI oT-
Ka3aTbCAa OT 3TOro Be/iinm4msAd, a B TOM, I—ITO6I)I HAITIOJIHUTDH €ro
HOBbIM CO]Iep)KaHI/IeM. B 9TOM II/TaHE, HUKAK HE/Ib35 HpOﬁ[TI/I
MVMO OYeBUJHON ufier — HeoOXOAMMOCTU OOYCTpPOJCTBa,
O6Har0pa)l(]/[BaHI/IH—SCTeTI/ISaI_U/H/I n SaMI/IpeHI/IH—STI/ISaHI/H/I
(B colManmbHO-K/IACCOBOM U MEXITHUYECKOM IIAHE) CaMO-
TO POCCUIICKOTO IIPOCTPAHCTBA, CTONb OOLUIMPHOTO U CTOMH
V3[JaBHA 3aIIyLIEHHOTO.

VHpIMKM cTOBaMM, HeOOXOAMMO paciiupeHue cdepsl Ha-
I[IOHAJIbHOM TOP/IOCTY, HOCTOMHCTBA ¥ TOCYapCTBEHHOI,
TPaX/IJAaHCKOM OTBETCTBEHHOCTM: B Hee CJefyeT HY)KHO
TaKKe BKIIOYUTb 067macTyt, Kotopble B Poccun mo cux mop
cmab0o pasBNUTHI WM BOBCE MPOBAIbHBL: JOPOTU, TPAHCIIOPT
U CBA3b, JOCTYIIHOE XWIbe, 671ar0yCTPOVICTBO OKPYXXEHMA,
MHPACTPYKTYpa, Ka4eCTBO CepBICa.

Kaxxpas Harusi, 611aroycTpouBIIIas CBOI0 TEPPUTOPHIO HA 3a-
BJCTb APYTMM HapOfiaM, Y>Ke TOJIbKO 3TVM JIOCTOIHA BCsAYe-
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CKOT0 IoYTeHV. TpynHO He yBa)XkaTb CTPaHy C IPeKPaCHBIMUI
Joporamy, 60/IbIIMMY TNYHBIMYU JOMaMU y OOJIBLION YacTy
HaceJeHN s, MHOKECTBOM BBICOKOK/TACCHBIX YHUBEPCUTETOB,
6ubmMoTeK ¥ MyseeB, obOeperaeMbIMy MPUPOSHBIMU IIap-
KaMU, YMCTOTOM Y/NI, HafIe)KHO 3aIIMIIAeMbIM IIOPASKOM
un copaBegmuBbIM cypoM (lepmanus, BenmmkobGpuranns,
[MBerysa, CPUHIAHANA CTyXXaT 371eCh HEIUIOXVMMU IIpMMepa-
Mn).

[l mocTvyKeHMs BCEro 3TOro Onarojenys HY>KHO MHOTO
pasHoro, HO Tpu (aKTOpa YHMBEPCATbHBL: BeMYMHA Kalu-
TaJa, KA4eCTBO MHCTUTYTOB M KadecTBo Jiofieit. bonee Toro,
B COBPEMEHHOM MIpe 3TU (paKTOpbI KaK pas M CTAHOBATCS
K/II0YEeBBIMM KPUTEpUAMHU HAI[MOHA/IBHOTO JOCTOMHCTBA —
BMECTO MaCCHMBHOCTM LJAPCKMX IPOOHMI], BBICOTHI IIIINJIEN
U co60pPOB, NBIIIHOCTY HAPs/IOB NPUABOPHBIX, KOMUYECTBA
AVMBU3MUIL, TAHKOB U 60ETOIOBOK B IIPOIIIbIe SIIOXN.

Kamnran - 3To He IPOCTO JieHbIM, KOTOPBIE Iie-TO Ia/IeKO
JIeXAT «Ha YepHBII [JeHb», a Te AeHbIW, KOTOpble paboTaloT,
BKJIa/IbIBAIOTCS B Pa3BUTME, BO3BPAILAIOTCA M BHOBDb BKJIa-
OBIBAIOTCA. 3almTa COOCTBEHHOCTH, B TOM YNC/Ie, BayKHEN-
Ieil [ pasBUTHSA COOCTBEHHOCTM — YAaCTHOTO KallMTama
Kak Har6ornee 5pPeKTUBHOTO MCTOYHMKA MHBECTULNIL — 3TO
BOIIPOC BEPXOBEHCTBA IIPaBa I CIpaBe/INBLIX CyOB. VIMeH-
HO CY/IbI SIB/IAIOTCS B COBPeMeHHOIT Poccyy caMbIMy Ba>KHBI-
MU MHCTUTYTaMMI, TpeOyIoIMMI TTepBooYepesHoro pedop-
MUPOBaHUsA, 0COOEHHO, B YaCTU HE3aBUCUMOCTY OT JPYTUX
BJIacTeit, ObICTPOTro, HA/IEKHOTO, YECTHOTO U CIIPABE/INBOTO
BepIIeHMA IPaBOCY/V, paspelleHns KOHIMKTOB.

Bropast Ha ovepenm — MeCTHas MCIIO/NHNTE/IbHAs BJIACTD,
B OTHOILIEHN OCBOOOXKIEHNS OT KOPPYILUY, 3P PeKTUBHO-
CTU, OT3BIBYMBOCTY K HYX/JaM IPaXAaH, 0TKa3a OT MOHOIIO-
NM3Ma U 3aIUTHl KOHKYPEHLUM B 9KOHOMUKE, JOCTVDKEHNS
(GVHAHCOBOIT CAMOCTOSITENIBHOCTL.

TpeTbe - cOOTBETCTBYIOIIVE TPe06pa3OBaHMA IIEHTPATbHOM
BJIaCTY B HAIIpaB/IeHM! NOFYMHEHHOCTM 3aKOHaM U Cygeo-
HBIM PeIEHNAM, [IePeX0fja OT PEXKUMA «BEPTUKAIN BIaCTI»
M «YNPAB/IE€HMs» MECTHBIMMU aJMUHUCTPALUAMU B PEXUM
co3aHMs OOLIVX YC/IOBUI /IS MECTHBIX CTpAaTeruil pasBu-
TUA.

Cobepem 3aduxcupoBaHHble paHee cepbl Haubosee mep-
CIIEKTMBHBIX OOIIleHAlMOHAIBHBIX CTPATETUIT C TOYKH 3pe-
HJIs1 TO/ITOBPEMEHHOTO CIIPOCa.

VTak, 4TO O3Ha4aeT YYBCTBOBATbH CeOA JOCTOMHO M >KUTD
B IOCTOMHOM CTpaHe? DTO 3HAYNUT AEATETbHO yIacCTBOBATD
B 00IIeHAI[IOHAIBHOM PasBUTUY IO HAIIPABJICHUIO K CTIeNy-
IOIIVM LIe/ISIM Y OpUEHTUPaM:

" Kaxnaﬂ CEMbA MEECT CBOE XXNJIbE, MOJIOIbIE CEMbI CITIO-
COOHBI KYIIUTDb XWIbE B KPEAUT; MHOTME VMIMEIOT c00-
CTBE€HHDbIC TOMA Ha COOCTBEHHOIT 3EMIJIE;



=  Bce kpymnHble 1 cpefjHIE TOPO/ia CBA3aHbI CKOPOCTHBIMMA
MAarucTpaysMy, a pajilleHTphbl U IOCENIKU — acganbro-
BBIMM JIOPOTaMI; €CTb MTOBCEMECTHBIN IOCTYI K 97IeK-
TPOCETAM, Fa30BbIM CeTsAM U VIHTepHeTy;

= CrpaHa-MeuTa — 3TO O1aroycTpoeHHas, Oes3omacHas
CTpaHa, IpefOCTaBIsIomas KOMGOPTHbIE YCIOBUS IS
BCEX TOCTEIl: TYPUCTOB, YYAILIMXCS, IPUEIKAIOINX 10
HAYYHOMY U KY/IbTYPHOMY OOMeHY, IIpeAIlpMHIMATe-
Jieit, UHBECTOPOB U T. A.

=  BbIBO3 CBHIpbA COKPAIIAETCH, ¢ KaXK/BIM TOfIOM PacTyT
MOIITHOCTM TIO €TO IepepaboTKe Ha COOCTBEHHOI Tep-
putopun;

®  VTeyka MO3rOB Pe3KO COKpaIlaeTCs MM BOBCeE IIpeKpa-
IIaeTcs, IOCKONIbKY B CTPaHe CO3JaHbl MaTepuabHbIe
U COLVIaTIbHBIC YCIOBYA JyIA IOANEPKKIU TaJaHT/IVBBIX
Y4YeHBIX U NH>KEHePOB, PacTeT SKCIOPT U MUPOBOE IIPH-
3HaHIe IPOJYKTOB X TBOPYECTBA;

= TocymapcTBeHHbIE MHCTUTYTbI, OCOOEHHO, CY/AbI, MECT-
Hble U L[eHTpa/IbHble BIACTX B OTHOLIEHUY YECTHOCTH,
HETIOAKYIIHOCTY, 3(QQEKTUBHOCTY, BHUMAHUIO K HY-
KfIaM TpaXK/laH He YCTYTAIT IO KauyeCTBY 3aIlajlHOEB-
ponencKum;

= Ipaxpane, mo KkpaiiHeil Mepe, ofgpacTalole IOKOIe-
HUSA, CTPEMATCS He TOJBKO U He CTOIBKO K oboralie-
HUIO, CKOJIBKO K IIOTy4YEeHMIO XOpOIIero o6pasoBaHMsA
U KBaIM(UKAIVN, OTINYAIOTCA YeCTHOCTBIO M OTBET-
CTBEHHOCTBIO, JIeATENIbHON 3a060TOI 06 OKPy>XEHMIL.

MHoOruM 3TOT psf HOKaXeTCsi HabopoM GeCIIOFHBIX Med-
TaHMIT, HO Oy[eT ¥ HeMasmo APYIMX, KOTOpble OOBMHAT €ro
B NIPU3eM/IEHHOCTH, GyPXKyasHOCTH, OTCYTCTBUM JYXOBHO-
IO TOpPbIBA, NIPeHeOPEXKeHNN K CBATOCTY U BeMNUMI0, «6e3
KOTOPBIX PofiyiHa M MBICTINTBCS He MOXKeT». TyT CIIopuTh He
CTlefiyeT, HY)XHO TO/IBKO JOTOBOPUTHCS O TOM, 4TO /ISl BOC-
XO)KIeHUsI K TOPHIM BBICOTaM TpeOyeTcsi BHaYaIe IOfHATh-
51 XOTsI ObI Ha IIEPBYI0 BBICOTY B 0003PUMOM [JO/IbHEM Iy TH.

MPUOPUTET NPABA 1 CYAOB B MUPOBOM
COOBLUECTBE — INIOBAJIbHAA MEYTA

[mobanbHble yTOMUY OTHOCUTEIBHO BEYHOTO MMPA U IPYXK-
OB HApOJOB CTOMb )K€ JABHMUIIHME M IOMY/IApPHbIE, CKOJb
6esHaziexxHble. PaKkTOPBI HEpPaBHOMEPHON AMHAMMKU B Je-
Morpaduy, TeXHOJOTHAX, COIMATbHOM U KYIbTYPHOM pas-
BUTUM, OTPAHMYEHHOCTb PECYPCOB I HEYKIOHHBIN POCT 3a-
IIPOCOB BCerfia OYAYT MOPOKAATD HANIPSKEHA, KOH(IMKTDI
U OTYY>K[IEHHOCTb MEX/y Pa3HbIMM CTpaHaMM M HapOaMIL.
[TosTomy rno6anbHas Me4yTa JO/DKHA KacaTbCsAd He CTONBKO
IIPU3BIBOB K MUPY, JOOPOCOCEACTBY ¥ HPaBCTBEHHBIM JO-
OpopeTensiM, CKOJIBKO K MeXaHU3MaM KOHCTPYKTUBHOTO
paspeleHNs Hen30eXHbIX HaIlPsDKeHUI U KOHQIUKTOB.

OcTaHOBMMCSI 371eCh TOTIBKO Ha CaMOI OCTPOIt cdepe: Teppu-
TOpUajbHble KOH(QINKTBI, TEOMOMNTIKA, MaCCOBOE HACUIINE,

BOJHBI ¥ OIIPaBJaHHOCTb CUIOBOTO BMelIaTenbcTBa. CoObI-
TV NTOCNIEHNX JIeT IOKa3bIBaIoT, YTO HY Mexannu3Mbl OOH,
HU «I7106abHOE uepcTBO» (umrait: reremonus) Coemn-
Henubix [ITaToB He pewraoT 9T MpobmemMsl. YTO e MOXKHO
TIPENIOKNUTD B3aMEH?

basoBbIM fABNAETCA MPaBOBON MPYHIMNII, LIEHTPUPOBAHHBIN
Ha MeX[YHapOJHOI CyHeOHOI cucTeMe C ABYMs spycaMu:
100a/IbHBIM M PETMOHA/IbHBIM. [/ IepBOro spyca ecTb
IpPOTOTUII — MeXyHaponHblit cyn B laare. K coxxanennio,
HeT He TOJIbKO IPAKTVKMY, HO Jaxke MAell Cyfne6HOro paspe-
HIeHMA CaMBIX OCTpPBIX, YPEBaTbIX BOEHHBIMM [eliCTBMA-
MU MeXAyHapopHbiXx KoHGnukToB (V3pawnb-IlanectnHa,
CIHA-Upak, CIIA-Adranucran, Poccua-Ipysus). Ilapa-
TOKCa/lbHO, 4TO flaXke Takue cTpaHbl Kak CIIIA, Bo BHyTpeH-
Hell TONNTMKE KOTOPBIX aBTOPUTET Cyfja HelpepeKaeM, BO
BHEIIIHell IOJIMTYKE OPYEHTHMPOBAHbI MMOO Ha pelleHNs
3aKpBITOrO «I1akTa nobenureneit» — CoBetra besomacHocTn
OOH, m60 Ha COOCTBEHHBI MPON3BOI (BOCHHbIE AKI[UN
B Adranucrane, Kocoe-Cepbumu, Vpaxke, JInsun).

Cutyanumus M3MeHUTCs KapAMHaIbHBIM 06pasoM, KOz Hosi-
BUTCS MeXYHapo#HbI cyy ox srupoit OOH (ontuManbHo
- 3a IpefieNIaMy 3aIaTHOTO MUPA, YTO O6yfleT MMeTh BaXkKHOe
CUMBO/IMYECKOe 3HaYeHNe) [0 BOIIpocaM 6e30I1acHOCTH, Jie-
MapKaljuy TPaHMull, CerapaTu3Ma /CaMoOoINpe/eNleH I Halllii,
PacIono)XeHns BOCHHBIX 6a3, KPYIHBIX BOCHHBIX OlepalI{yit,
0co6€eHHO, 3a Ipefie/laMy CBOVMX IPAaHNILl, KOHQIVKTOB, CBSI-
3aHHBIX TOPTOBJIENl OPY)XXMeM ¥ HapKOTMKaMM U T. IL; KOT-
Ja TaKoll CyJ BO3bMeT Ha cebs pellleHMe BCeX Cepbe3HBIX
KOHQIMKTOB B COOTBETCTBUY C MEXIYHAPOSHBIM IIPABOM,
a CHIbHeNIIe MYPOBbIe Jep>KaBbl C 3TUM COTTIACATCS, KOTZa
OH oOpeTeT HEOOXOAVIMBII aBTOPUTET M JITUTYMHOCTD, He
OyZieT BOCIIpMHUMATBCSA B MMpe KaK Opy/ue 3allafiHbIX fiep-
JKaB /11 BO3ME3IV «IIPOBMHVBIINMCS.

B TpexpsapycHOit cTpyKType (C Hal[MOHATIbHBIM, PETMOHAIb-
HBIM ¥ I[700GA/IbHBIM SIPyCcaMim), BEPOSTHO, JO/DKEH ObITh
YCTaHOBJIEH HPMHIMII CYOCHAMAPHOCTH, XOPOLIO MOKa3aB-
mnit ceb6s B pyHKimonupoBanuu Espomnerickoro Coobue-
cTBa (Bce JIOKa/IbHbIE IIPOOIEMBI PELIAIOTCS Ha MaKCUMalb-
HO HU3KOM YPOBHeE JMiepapXyy I TOJIBKO [Py HeOOXOAUMOCTH
HepenaTcsa Ha 6ojee BbICOKMe ypoBHHU) COOTBETCTBEHHO,
HeOOXO/VIMBI PervoHa/IbHbIE MeXYHAPOSHBIE CY/bI 110 TEM
Ke BOIIPOCaM, [TOTHOMOYHBIE IIPMHUMATD PeIleHNs 110 BHY-
TPUPErMOHAIBHBIM KOH(IMKTaM.

JIpyroil BaKHbII IPUHIUI — OOILECTBEHHBII U IPaBOBOIL
KOHTPOJIb Hafi paboTOIl He TONbKO HAL[MOHA/IbHBIX, HO TakK-
)K€ PEeTMOHANBHBIX 1 IJIOOAMBHBIX CTPYKTYP, YTO HO/DKHO
HPOSAB/IATHCSA B OMYONMKOBAHUY JOKYMEHTOB, PETY/LIPHBIX
npecc-KoH(pepeHIMsX U mpod. [eso B TOM, YTO HMOTUTUKY
Jake MPOTUBOOOPCTBYIOIINX CTPAaH MOTYT OBITH (M 4acTh
OBIBAIOT) 3aMHTEpeCcOBAHbl He B paspelleHny, a B 3aTsi-
TMBAHUM U laKe 0OOCTpeHUM KOHQIMKTOB, a MHOIA U B
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pa3BA3bIBAHUN BOIIH. OTKpI)ITOCTb Benyme}?[c;{ IIOJINTUKN
U OOIIeCTBEHHBINI KOHTPOJIb CIIYXAaT XOTb U He abCOJIoT-
HBIM, HO JJOCTaTOYHO BBICOKUM OapbepoM [isl peanusanuu
TAKOT'O pofia CTPATEruit.

PernonanbHbie cIOBbIE CTPYKTYPBbI IONTy4aT aBTOPUTET I10-
CJlI€ pAfa YCIIENIHO pa3pe€lI€HHbIX KOH(i)TII/IKTOB B COOTBET-
CTBUM C pEHIEHNAMN MEXXAYHApOJOHBIX CYyJOB.

HevictByeT npuHIun cydcuayuapHoctn. Ecu He penratorcs
po6seMbl ¥ KOHQIVKTH Ha MECTHOM YPOBHE, TO IOAKIIIO-
YaeTCs HallMIOHATbHOEe IMPABUTENbCTBO. YKe Ha 3TOM STalle
11 JIETUTVIMALIVIY CBOMX [efiCTBUI OHO IOJDKHO IIPYBJIEKAaTh
perroHanbHbIX Habmopareneil. Ecim HalyoHanbHOe IIpaBy-
TE/IbCTBO He CIIpaBysAeTcs (IIPORO/DKAETCA MEXITHIYECKOe
HacWIye, MCYe3HOBEeHNUe JIIofiell, Teppopu3M 1 T. A.), TO IO-
TepIeBIIas CTOPOHA 00palllaeTCst B MEX/YHAPORHBIN peru-
OHaJIBHBII CYH. Ero pelieHns BHIIOMHAIOT BCe IPU3HAIOLINE
CyAeOHbIT aBTOPUTET CUIIBL, TPV KOH(IUKTAX — PETUOHAD-
Hble CTPYKTYPBI (MeCTHble BOECHHBIE ajIbsHCBI). B cambIx
KpailHMX CTy4asx KOH(IMKT CTAHOBUTCS MpeIMETOM pas-
6upaTenbCcTBa B MEXIYHAPORHOM CYHe ITOOaIbHON I0puC-
RMKIMY 1 cMexXHbIX cTpykrypax (Cb OOH u fp.), npusie-
KaeTcs 6ojee MIMPOKas MeX/yHapogHas IOMOLIb (IIpUdeM,
«KeCTKas CUIa» — CaMblil MOC/IefHNII IYHKT B IporpaMMe
IecTBUM).

BEYHAS XU3Hb YENIOBEYECTBA?
NUcTopnocoouns MEUTbI M KOCMOC

dunocodrl — 31O, BCe-TaKu, cTpaHHble miofu. Hac mode-
MY-TO 3a00TSAT He TONbKO HOPMaJIbHble Ye/I0BedeCcKye Bell:
Kak 6osblile 3apaboTaThb, KaK JAy4lle OTHOXHYTb, YTO JIy4Ille
KYIIUTb, HO M BCsAKHMe GecIiofnesHble ITIYIIOCTU M3 paspsifia
«4TO IepBUYHEE», «KaKoe OIpefeeH1e 6oee BepHOe» WK
«KaK IIepeBECTV TaKOe-TO CMYTHOE CTI0BO U3 [aBHMIIHEN
rpevecKoit, apabCKoi MM KUTacKoi Gumocodum».

MHe BOT IIO-HACTOSILIEMY VHTEPECHO — KOHEYHO /M CYylije-
cTBOBaHMe 4enoBedeckoro popa? Her, 4 He o CrpamHom
Cyne, He cobuparoch oT6uparh x1e6 y 6orocnosos. IIpocTo
IPUBBIK JOBepsITh HayKe. COMHIlE — 3Be3/1a, @ 3Be3{bl FACHYT
(TyT cuer mpeT Ha MuwMappel net). Elne ydyensie ybexya-
IOT, YTO 3a/JO/IT0 [0 9TOTO BHYTPEHHME IIPOLECCHl TITAHETHI
3eM/Isl CHEAaT ee IONHOCTBI0 HENPUTOFHON YIS JKU3HU
(a 3mech yoke «BCEro JIVIIb» MUUIMOHBI JIET). 3aI0/IT0 J10 3TO-
ro rubenbpHOe CTOTIKHOBEHNME C OTPOMHBIM aCTEPOMAOM (CM.
¢unpM «Menanxomusa» Jlapca ¢on Tpuepa) myTb u Manose-
POSITHO, HO BIIOJIHE BO3MOXKHO.

C 3K3MCTeHI[MAIBHOI, POMaHTUYECKON (TeM 6onee, penu-
TMO3HOIT) TOYKY 3peHus rubenb BCEro YeI0BEYeCKOro pofa
B 4eM-TO JlaKe ITpMBJIeKaTeNbHa. Bce poskaaeTcs u ymMmupaer.
Kaxxpplit 13 Hac ymMpeT (XOTsL MOJIOfbIE B 9TO He 0c000 Be-
psit). Ilouemy 651 He MOrMOHYTD Y€TIOBEYECTBY CO BCEl €ro
pacIipeKpacHoit ucTopueil, KyabTypoli u TexHonorueii? Ilo-
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CKOJIBKY JUIsI BEPYIOIUX €CTh IIEPCIEKTUBA XI3HM BEYHOI,
9TO [Is1 HUX BOOOIIe He Tpobiema.

Bupymo, Mano Bo MHe 9K3MCTeHLManuM3Ma M POMAaHTUKM,
a Bepbl B BEYHYIO KM3Hb BOBCe HeT. MeHA yApydaeT faxke
3aIyCTeHue U rm6esb ce ¥ TOPOAOB (a Te, KTO € 9TOI TOCKOI!
CTA/IKMBAJICSA BXUBYIO, MeHA IOMMYT). bymydum panex ot
TPaANLUY «PYCCKOTO KocMuaMar (a na LuonkoBckuin) 1 Ha-
y4HOI danTacTuKy (0T poMaHoB CTpyraukux o GpUIbMOB
«3Be3IHbIE BOIHBI»), 51 BCe XKe yOex[eH B HeOOXOAUMOCTH
IIOVICKOB ITyTell KOJIOHM3ALUY JaJIeKNX ITaHeT.

YmacTcs M 06HApY>KUTD IIAHETHI, IPUTOHbIE [/ KOTOHM-
sanum u nepecenennA? MamnoseposTHo. Ilomyunrca nmu no
HMX JIO/IETETb XOTs OBl HECKOTBKMM KOCMOHABTaM-aCTPOHaB-
Tam? TyT BEpOATHOCTD ellje CHIDKAETCA Ha HECKOTIbKO TIOPA/I-
KOB. YIacTCsl I OCYIIECTBUTH CKONBKO-HMOYMb YCIIEIIHYIO
KonmoHusanuo? Takas MusepHass BO3MOXKHOCTb IOTpeOyeT
gyfia (4ero-Hubynb Bpojie «CBEePThIBAHNUSA IIPOCTPAHCTBAY).

ITpu BceM 3TOM, pabOTHI B JaHHOM HaIlpaB/IeHU! BECTU He-
obxonumo. Jake MpoOBas 3[[eCh OMpaBAaH: IMbenb YenoBe-
4ecTBa TOrfa OyHeT IepoNCKO U Tparmdeckoi («Mbl XOTS
OBI TIOTIBITA/INCH» ), @ HE TOCK/IMBBIM KOLIIMAPOM, ITOO0GHBIM
TOMY, KaK MIWUIMOHBI JIeT Ha3aJ, BbIMEeP/IN IMHO3aBPBL.

[TosTOMy MO/MB3YIOCh 3[€Ch CIyYaeM BBIPA3UTb ITyOOKOe
yBa)kKeHUe TeM aMepMKaHLaM, KOTOpble ([I0-MOeMy, B rop-
[IOM OMHOYECTBE) BENYT COOTBETCTBYIOLIME Pa3pabOTKU
B ACTPOHOMMM U IUIAHMPOBAHUM JANIbHUX KOCMUIECKUX
HOJIETOB, N300PETAIOT CIOCOOBI IIUTAHNUS B KOCMOCE, BENYT
COOTBETCTBYIOLINE IKCIIEPUMEHTHI 110 [UIUTEIbHOMY U301~
POBAHHOMY CYLIECTBOBAHUIO KOMaH[, JOOPOBO/IbLEB B 3aM-
KHYTOM NpocTpaHcTBe. Takye MPOEKTbl CBUJETENbCTBYIOT
0 TOM, YTO AMepMKa — [eiiCTBUTENIbHO BeJIMKas IeprkaBa
U MUPOBOIT upep. U «becrione3npie» paGoTHI JaXKe OT-
9aCcTV KOMIIEHCUPYIOT TATOCTHOE BIIeYaT/IeHIe OT BHEIIHEN
nomutuky CIIA ¢ ee OTKpOBEHHBIM STOM3MOM, arpecCUBHO-
CTBIO 1 HEYKIIOXKeCTBIO (0 4eM sy4iie Bcero rosoput Hoam
XoMckuii).

Vrtak, mocnenuas mMos ¢urocodckas MeyTa B 3TOM 3arsi-
HYBIIVMMCS U3TIOKEHNM VIMEeT 3CXaTO/IOTMYeCKNIi, a BepHee
— aHTUAXOTOJIOTMYECKUI XapakTep. YenoBeuecknil pox, He-
CMOTPsI Ha BCe CBOM I'PeX, ZOCTOUH TOTO, YTOOBI IIEPEKUTD
3emmio 1 COMHEYHYIO CUCTEMY.

KoHeuHO, >ke U Ha Hallell IUIaHeTe >KM3Hb II0Ka YyCTPOeHa
IJIOXOBATO (KpOMe O/Iaromony4ns «30/I0TOT0 MUWIIMAPHA»).
JKusHp HapomoB 1 X B3aUMOZECTBUE TPebyI0T 06yCTpOil-
CTBA Ceifyac, HO 3TO He OCBOOOXXAET OT OTBETCTBEHHOCTH
3a IIPOJIO/DKEHIE SKI3HY 4eTI0BEYECTBA B JATIEKOM Oy yLIeM.

Vctprocodus MedThI IPOCTHPALTCS B HaleKNil KOCMOC.

Hosocubupckuii Akademeopodok, Poccusi, cenmsabpv 2013
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ABSTRACT

The En Marzo de 2011, Japén experimenté una serie de desastres que se desencadenaron a raiz de un terremoto de ma-
gnitud 9, que fue seguido por un tsunami devastador y una explosién de Hidrégeno en la planta nuclear de Fukushima
debido al fallo generalizado del sistema de refrigeracion. Este triple desastre impactd severamente la vida de los japo-
neses que vivian a 20 km a la redonda de la Planta de Fukushima. Fueron obligados a evacuar la zona de riesgo, muchos
de ellos dejando atras sus casas para siempre. Como el accidente de Chernobil demostré anteriormente, no podemos
abrazar completamente la energia nuclear. Pareceria normal pensar que Japén, siendo el Unico pais que ha experimenta-
do el horror de la destruccién nuclear sobre Hiroshima y Nagasaki, quisiera evitar totalmente el uso de la energia nuclear.
Después de la Segunda Guerra Mundial, los Estados Unidos prohibieron a Japdn investigar sobre la energia nuclear,
que en esos momentos se usaba Unicamente con fines militares. Sin embargo, debido al caracter antinuclear de Albert
Einstein y Hideki Yukawa (Premio Nobel de fisica en 1949), los investigadores orientaron sus esfuerzos a conseguir aplica-
ciones pacificas de dicha energia. Como consecuencia, después de importar tecnologia nuclear de los Estados Unidos e
Inglaterra, ahora presume de tener 54 plantas nucleares. Hasta ahora, se pensaba que la energia nuclear era una fuente
de energia limpia y segura, mientras que los potenciales efectos de un accidente eran minimizados. Mala suerte; el ltimo
terremoto y posterior tsunami rasgaron por la mitad el velo de esa creencia. A pesar de haber pasado mas de un afo des-
de el desastre la crisis continta. Los pueblos situados en un radio a 20 kms de la central nuclear, son ahora una coleccién
de pueblos fantasma. Para los politicos, la energia nuclear es una bendicién porque nutre la economia de energia barata
y crea empleo. Por otra parte es demasiado peligrosa y resulta inconcebible sacrificar las vidas de cientos de miles para
beneficiar a unos pocos. Aunque los beneficios en la economia son indiscutibles, creo que ya no la necesitamos mas. En
este ensayo, quisiera compartir mi vision de un Japén sin energia nuclear.

PALABRA cLAVE responsabilidad ambiental, la explosion de la central nuclear en Fukushima

adopto los Tres Principios Antinucleares impuestos por
los Estados Unidos. Estos eran; no poseer, no producir,
y no introducir armas nucleares. Estos principios se opo-
nian expresamente al uso con fines militares de esta ener-
gia tan dificil de controlar. Desgraciadamente, Japén no
pudo extender estos principios también al uso de esta
energia con fines pacificos.

HirosHIMA, NAGASAKI Y LA ENERGIA NUCLEAR

Después de que las bombas atdmicas fueran arrojadas so-
bre Japén en Agosto de 1945, nuestro pais tenia la mejor
de las razones para evitar el uso de la energia nuclear. El
mundo de la ciencia adopt6 la misma posicion; durante
la Conference “On Science and World Affairs” llevada a
cabo en Pugwash en 1957, dos fisicos japoneses, Hideki

Yukawa y Shinichiro Tomonaga, ambos galardonados con
el Premio Nobel, junto con Albert Einstein, expresaron su
oposicién a las armas nucleares. Al mismo tiempo, Japén

Durante la Segunda Guerra Mundial, Japén también se
unio a la investigacion de la energia nuclear. Anterior-
mente, cuando se empezd a formar la teorfa cudntica de



la fisica, los principales cientificos japoneses estudiaron
en paises como Alemania y Dinamarca. Especialmente en
Dinamarca, donde un pufiado de jévenes mentes creativas
se reunian alrededor de Niels Bohr para intercambiar sus
ideas en apasionadas discusiones cientificas. Uno de estos
participantes era Yoshio Nishina, quien congenié especial-
mente bien con Bohr, mostrando ademas un gran interés y
una profunda comprensién hacia la filosofia del Este. Cin-
co afios después regresd a Japon contribuyendo enorme-
mente a asentar las bases de la fisica en Japon, de tal modo
que actualmente se le conoce por el padre de la fisica japo-
nesa. Mas tarde estuvo encargado del desarrollo de armas
nucleares, pero como los depdsitos de uranio eran muy es-
casos no se pudo continuar con dicha investigacion.

Otro famoso participante de aquellas reuniones de Dina-
marca era Werner Heisenberg, quien al principio estaba
sobrecogido por la investigacion y el poder de expresion
de los otros miembros. (Heisenberg 1969, 59-60) Mas tar-
de, habiendo enunciado ya el principio de incertidumbre,
intentd desarrollar armas nucleares bajo las 6rdenes de los
Nazis. Pero el coste prohibitivo del enriquecimiento del
uranio y lo limitado del presupuesto le llevaron a la frus-
tracion. (Heisenberg 1969, 211-214) Einstein, temeroso
de que Hitler estuviera en posesion de tecnologia nuclear,
escribi6 al presidente Roosevelt sugiriéndole que comen-
zase inmediatamente a desarrollar tecnologia nuclear.
Convencido de ello, Roosevelt inici6 el Proyecto Manha-
ttan y asignoé al proyecto la enorme suma de 2 billones de
ddlares, suma que era equiparable a todo el presupuesto
del gobierno japonés. Reuni6 aproximadamente a 100.000
investigadores e ingenieros para trabajar en la creacion de
la bomba atémica en Los Alamos. El resultado de este pro-
yecto, como todos sabemos, fue mds tarde arrojado sobre
Hiroshima y Nagasaki. Aun diria mas, el poder mortal de
esta nueva tecnologia fue confirmado con éxito en aquel
gran experimento. Leo Szilard, el fisico Austro-Hungaro
que concibi6 la cadena de reaccién nuclear en 1933, junto
con el mismo Einstein, mantuvieron que arrojar la bomba
sobre una isla deshabitada hubiera sido ya lo suficiente-
mente intimidatorio. (Hermanns 1983, 100) Einstein, este
cientifico icénico del siglo XX, visitd Japon en Noviembre
de 1922, justo cuando se anuncié que iba a ser galardona-
do con el Premio Nobel. Recibi6 una calida bienvenida y
mas de 10.000 personas, entre estudiantes y académicos,
asistieron a su conferencia en el Auditorio Okuma de la
Universidad de Waseda. (Sugimoto, 50) Einstein se oponia
a arrojar la bomba sobre Japon, pero lo que realmente que-
ria Estados Unidos era comprobar si esa pesadilla tecno-
légica en forma de bomba realmente funcionaba. Después
del suicidio de Hitler y la capitulaciéon de Alemania en
Mayo de 1945, Japon se convirtio en el objetivo que queda-
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ba. Larazdn que sirvié de excusa propicia para usar el arma
nuclear fue que Japon hiciera uso de los Kamikazes en los
ultimos compases de la guerra. Otra accion similar que los
japoneses pusieron en practica fue la de los 100.000.000
de muertes honorables, también conocida como “la carga
banzai”; una horda humana desesperada que buscaba una
muerte honorable a base de lanzar ataques suicidas de in-
fanteria contra las fuerzas triunfantes enemigas en nombre
del Emperador. Los americanos tenian miedo porque no
podian entenderlo. Un ejemplo de esto (de los muchos que
hay) fue la Batalla de Okinawa, donde 200.000 soldados
japoneses murieron luchando contra 75.000 americanos.
Okinawa es solo una pequeiia parte del territorio japonés.
Cuando se trataba de luchar contra los japoneses defen-
diendo sus territorios étnicos, América debia estar prepa-
rada para realizar grandes sacrificios. Al empezar a sentir
miedo y repulsion ante estos métodos de lucha tan poco
convencionales, los americanos decidieron usar el arma
del diablo; la bomba atomica. Justo en el momento de la
explosién murieron mas de 200.000 personas. Desde este
punto de vista, el derecho de Japén a negarse a usar energia
nuclear esta mas que justificada.

Después de la guerra, los militares americanos prohibie-
ron a Japon realizar o perseguir cualquier tipo de investi-
gacion sobre energia nuclear, alejandonos de ello de mane-
ra efectiva. En cierta manera, Japon quedo estancado. Pero
en 1953, el Presidente Eisenhower, hablando frente a la
asamblea general de las Naciones Unidas, trajo a colaciéon
de nuevo el tema de la energia nuclear haciendo énfasis
en sus aplicaciones pacificas, “4dtomos para la paz” segun
él vino a denominarlo. Este era el nuevo camino en el que
crefa la gente. Consecuentemente, debido a la decision de
los oficiales Norte Americanos, la prohibicién sobre Japon
fue levantada. En Marzo de 1955, las leyes fundamentales
sobre energia nuclear fueron establecidas. El presidente de
la Primera Comisién de Energia Atémica (que se cred en
1956 basada en la ley de 1955) fue Matsutaro Shoriki, la
misma persona que contribuy6 a que el El Diario Yomiuri
llegara a ser el diario con mas tirada. Ademas, el mismo
era miembro de la Dieta Nacional. Siendo una de las fi-
guras politicas del LPD (Partido Liberal Democratico) en
un periodo de rdpido crecimiento nacional, advocé a favor
de la energia nuclear, a través del medio de comunicacion
mas poderoso del mundo, como si fuera la energia sofia-
da del futuro. En 1961 fue establecido el Acto de Com-
pensacién por Dafio Nuclear (Act on Compensation for
Nuclear Damage). Esta ley preveia las compensaciones en
caso de accidente nuclear a gran escala. En aquellos dias,
el gobierno garantizé mas de 120.000 millones de yenes en
compensaciones. Debido a la capacidad del gobierno de
responder ante un accidente nuclear, las compaiias eléc-



tricas dejaran de preocuparse de las consecuencias de su
propia investigacion, ni de cémo manipulaban dicha ener-
gia. Al fin y al cabo esta ley preveia la posibilidad de que
ocurriera un accidente devastador. Aun asi, las centrales
y compaiiias eléctricas existen y existiran mientras gene-
ren beneficios, como asi lo garantiza la Ley de Suministro
Eléctrico Publico. En otras palabras, las centrales nuclea-
res fueron construidas con vistas a futuros beneficios. La
dinamica creada aseguraba que cuantas mds centrales nu-
cleares se construyeran, mas dinero era facilitado por el
gobierno para asegurar su rentabilidad. Estos fondos, que
garantizaban una posible compensacion y la rentabilidad
de las centrales, crecieron dramdaticamente. Los munici-
pios que aceptaban albergar una central en su territorio
podrian recibir hasta un par de billones de yenes en con-
cepto de ayudas a la investigacion y subsidios, por lo que
no es de extraiar que muchos aceptaran. A pesar de que se
afirmaba que la energia nuclear era limpia y segura ningu-
na central se construyé cerca de nticleos urbanos grandes.
El argumento usado por los opositores a la energia nuclear
era que “si la energfa es tan limpia y segura, ;por qué no
construis una central en Tokio?” Los investigadores obvia-
mente anticipaban que si hubiera una central nuclear en
Tokio, la ciudad quedaria totalmente devastada en caso de
accidente.

Todos hemos escuchado sobre la explosion ocurrida en
la central de Chernobyl, Ukrania, en Abril de 1986. En
esos momentos todos los medios de comunicacion esta-
ban plagados de estruendosos articulos sobre el accidente.
En Japén, sin embargo, se achacé todo a un error humano
y se minimizé su importancia. Se recalcé que la tecnologia
de Chernobyl estaba obsoleta y se afiadié que las centrales
japonesas eran completamente diferentes, eran seguras y
limpias. Este tipo de retdrica quedd plasmada en los tex-
tos escolares y llegd a formar parte del curriculum escolar.
Para que un libro de texto fuera aceptado, tenia que reflejar
las directrices politicas del momento, de otra manera seria
rechazado. La energia nuclear debia ser presentada como
una fuente de energia necesaria para Japon, mientras que
los educadores que expresaban su oposicidn, eran presio-
nados para que no lo hicieran en voz muy alta. Por ejem-
plo, Jinzaburo Takagi (1938-2000), abandond la prestigio-
sa posicién de profesor de La Universidad Metropolitana
de Tokio para participar en movimientos anti-nucleares.
Dice un antiguo proverbio japonés que “abandonar el tro-
no de Buda denota grandeza”. Su manera de pensar tenia
un poder muy persuasivo. En 1995 publicé “Instalaciones
Nucleares y Emergencias’, (centrado en medidas en caso
de terremoto) amparado por la Sociedad Fisica de Japon.
Cuando se publicé el trabajo, no atrajo mucho la atenciéon
del publico. Estos dias, sin embargo, cuando la pesadilla

nuclear se hizo realidad debido al terremoto y posterior
tsunami, sus ideas ganaron el reconocimiento y conside-
racion que merecian. Desafortunadamente muri6 repen-
tinamente a la edad de 62 afios. Después de su muerte, el
debate sobre el lado oscuro de la energia nuclear perdi6
fuerza, mientras que las escuelas, no sin cierto resquemor,
siguieron educando sobre el tema siguiendo las directrices
politicas.

EXPLOSION DE HIDROGENO Y CRISIS JAPONESA

La actitud de los japoneses hacia la energia nuclear podria
ser descrita como de consentimiento tacito o acuerdo pa-
sivo. E1 11 de Marzo del 2011, las partes integrantes del sis-
tema de refrigeracion fueron destruidas por el terremoto
y el tsunami los cuales produjeron un incremento de tem-
peratura que al final provocé una explosion de Hidrégeno.
La planta estaba situada en un terreno elevado mientras
que el mecanismo que bombeaba agua salada para enfriar
los reactores estaba excavado en roca, a 25 metros de pro-
fundidad bajo una elevacion de diez metros. Esta estruc-
tura fue asolada por un tsunami de 15 metros. Por razones
de seguridad, creo que hubiera sido mejor no perforar tan
profundo, pero parece que la prioridad era poder sumi-
nistrar al reactor una cantidad suficiente de agua. ;Cual
fue el resultado? Se produjo un corte de corriente eléctrica
después de un tsunami de magnitud inesperada. Ademas,
los generadores de reserva asi como los vehiculos, que-
daron sumergidos e inutilizables. Se produjo un apagén
total. Aunque se suspendié el funcionamiento de los re-
actores, estos quedaron demasiado calientes. El sobreca-
lentamiento de las varillas situadas dentro del nucleo del
reactor fue el detonante final de una explosiéon de Hidro-
geno. La Compania Eléctrica de Tokio (TEPCO) intent6
minimizar la explosion diciendo que fue una repentina
y anormal liberacién de Hidrégeno. Sin embargo, inclu-
so un nifo viendo la television se habria dado cuenta que
fue una explosion de Hidrégeno. Afortunadamente no se
produjo una explosién nuclear. Tres de los cuatro reactores
sufrieron el mismo proceso cuyo resultado final fue una
explosion de Hidrégeno. Mas tarde, Tepco confirmé tam-
bién la fusion de varillas de combustible. Sea como fuere,
parece que si los reactores no hubieran sido refrigerados
antes de acabarse el combustible, podria haberse produci-
do la explosion de los ntcleos. El peor escenario hubiera
sido una ola radioactiva extendiéndose desde el archipié-
lago al mundo entero. Para sorpresa de todos, los ejecuti-
vos de TEPCO pidieron al primer ministro un lugar para
protegerse. Si evacuan a las personas que mas entienden
de energia nuclear en Jap6n en medio de la crisis, ;quién
la hubiera gestionado? Claramente, esto es una prueba
que demuestra la falta de responsabilidad que subyace en
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TEPCO, que prefiere culpar a otros oficiales o subordi-
nados. Esta es una patologia del Japon de hoy, donde los
empleados tienen que apagar los fuegos provocados por
los managers. También caracteriza la gestion de los des-
perdicios nucleares. Pretenden que sean las generaciones
venideras quienes se las entiendan con el problema. Tales
métodos son inaceptables; si nosotros hemos causado el
problema, nosotros lo tenemos que solucionar. Ante todo
los reactores debian ser enfriados. Se hizo todo lo posible.
Las fuerzas de autodefensa arrojaron piscinas de agua con
helicopteros sobre las estructuras que contienen los reac-
tores. Esa era una operacion extremadamente peligrosa.
Los helicopteros pueden ser ficilmente desestabilizados
por un viento fuerte, también podrian contaminarse al
sobrevolar los reactores sobre los que pesa una constante
amenaza de explosidn. Si uno ardiera debido ala explosion
de uno de los reactores, podria provocar mas explosiones
en los otros tres reactores. La mayoria de la gente no se da
cuenta de lo avanzado de los medios usados por las Fuer-
zas de Autodefensa. No saben que el destino de Japén es-
taba en las manos de estos pilotos de helicdptero. También
se estaban utilizando los medios normales para apagar in-
cendios en edificios altos. El riesgo asociado a arrojar agua
sobre reactores que podian explotar en cualquier momen-
to en condiciones de alta radiacion era comparable al de
a ser reclutado como kamikaze durante la Segunda Guerra
Mundial. Todos estamos conmovidos por su dedicacién
y sentimos que nuestras plegarias fueron escuchadas por-
que los reactores parecen haberse enfriado.

Todavia tenemos numerosos problemas que resolver. Por
ejemplo; el agua contaminada que fue al océano. No hace
falta decir que revitalizar la industria pesquera en esa area
no es posible sin solucionar primero este problema. El de-
posito en el que se almaceno el agua contaminada rebosé
arrojando miles de toneladas de agua al océano. En medio
de la crisis llamarén a especialistas de Francia e instala-
ron purificadoras de agua, pero debido a mindsculas di-
ferencias en los equipos, se produjeron algunas fugas y no
se pudieron impedir que ciertos tubos se atascaran. Esto
demuestra la escasa preparaciéon ante una crisis. La des-
contaminacion del agua es importante, pero, ;ha pensado
alguien que hacer si llueve? ;Qué hacer si llueve sobre el
reactor? ;Qué pasa si viene un ciclon? ;Puede alguien pre-
venir que el agua contaminada no alcance el océano? No
hay manera humana de impedir que una fuerte tormenta
lo haga. Los vientos también arrastran la radiactividad.
En nuestro caso la llevd a regiones separadas 250 kms del
lugar de la catastrofe. La presencia de radioactividad en
lugares distantes como Tokio y norte de Chiba, asi como
en la basura y en cenizas, dan muchos dolores de cabeza.
Las escuelas también hacen esfuerzos para descontaminar
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los alrededores sin demasiados resultados. Una manera de
deshacerse del horizonte contaminado del suelo es remo-
ver los 5 centimetros superiores. Pero entonces, ;qué hace-
mos con esos 5 centimetros de tierra contaminada? ;Qué
hacer con materiales absorben de radiactividad como
baldosines, o colchonetas? Las plantas procesadoras de
deshechos no pueden procesar tales desperdicios. ;Quizas
reunirlos a todos y envolverlos en sabanas de vinilo? ;Al-
macenarlos en algin tipo de contenedor aislado? Debera
ser para siempre, porque la naturaleza no los descompon-
dré en los préximos 20 o 30 afios. Asi no se haria més que
multiplicar las basuras peligrosas.

Actualmente, el drea que fue contaminada por la radiac-
tividad parece una coleccién de ciudades fantasma. En la
ciudad de Futaba, a tres kilometros de la Planta de Fukus-
hima, ahora zona de exclusidn, cuelga un gran letrero que
dice: “Energia atomica, la energia de nuestro brillante fu-
turo”. Ya no hay nadie. Toda el area en un radio de 20 kms
esta ahora en peligro y 78.000 personas han sido evacua-
das. Las hierbas crecen alrededor de campos y casas olvi-
dadas. Los gatos, los perros, y el ganado vagabundean en
busca de comida. Situacién muy parecida a la que reinaba
en los alrededores de Chernobyl después del desgraciado
accidente.

La energia nuclear suministra gran cantidad de energia,
pero cuando ocurre un accidente, sus consecuencias son
inevitables. Temporalmente, Japdn se las ha arreglado para
solucionar la crisis. El problema ahora es que hacer con los
residuos contaminados.

POLITICA IRRESPONSABLE DEL PROCESAMIENTO
DE RESIDUOS

Como describi en el capitulo anterior, la crisis nuclear fi-
nalizé afortunadamente, pero el problema de los residuos
radioactivos sigue vigente. Desde 1972, ha existido un pro-
yecto para extraer plutonio a partir de residuos radiactivos
y usarlo en las plantas nucleares, son los combustibles for-
mados a base de mezclas de ¢xidos de uranio y plutonio,
los llamados combustibles MOX o “pluthermal’, palabra
japonesa que combina las palabras “plutonio” y “termal”.
Por cierto, que el plutonio puede ser facilmente aprovecha-
do para producir armas nucleares, por lo que el riesgo de
tales operaciones es incluso mayor. Con el desarrollo del
reactor reproductor de neutrones rapidos Monju, se espe-
raba un avance en lo referente al reciclaje de los residuos,
pero técnicamente es solo un prototipo de reactor experi-
mental més grande. Alcanzd su pleno funcionamiento en
1994, pero debido a una pérdida de sodio, que es usado
como refrigerante, se produjo un incendio. Para los huma-
nos, el sodio es un elemento peligroso; arde en contacto



con el aire, y explota si lo hace con agua. Este accidente
provocé un pardén en el reactor. La posterior puesta en
funcionamiento en 2010 estuvo plagada de problemas.
Ademas tuvo que ser apagado otra vez después de que una
pieza de la maquinaria cayera accidentalmente dentro del
reactor. La persona que provoco el accidente no quiso sa-
lir a la luz publica escondiéndose en las montafias donde
finalmente cometid suicidio. A pesar del exorbitante gasto
acometido por gobierno, un trillén de yenes (alrededor de
12.5 billones de ddlares) para desarrollar el reactor Monju,
no genera ninguna electricidad. Normalmente, a medi-
da que los proyectos de investigaciéon progresan, los go-
les se van alcanzando. Pero el caso del reactor Monju es
totalmente diferente; cuanto mas dinero se invertia en el
proyecto mas problemas obstaculizaban camino poniendo
en duda hasta los fundamentos mismos del proyecto. Es
tan vergonzoso que ninguno de los autores del proyecto,
miembros de la Comisién de la Energia Atémica, quisie-
ron aceptar responsabilidad alguna, y actualmente gozan
de una excelente reputacién como expertos en el campo de
la energia nuclear. (Koide 2011, 132)

El procesamiento de residuos altamente radiactivos es
segin el estado actual de la tecnologia es practicamente
imposible. Para que una sustancia reduzca su radioacti-
vidad en un 6.25% del valor inicial necesita alrededor de
100.000 afios (vida media). (Noguchi 2011, 73) Debe ser
almacenada en contenedores de cristal, los cuales se ca-
lientan y requieren mas electricidad para enfriarlo. Si el
contenedor se rompiera, ;quién y cémo se procesaria? El
gobierno construy6 una planta enorme en Rokkasho, en
la prefectura de Aomori al norte de Japdn, para almacenar
y vigilar residuos altamente radiactivos. Esto cost6 12 tri-
llones de yenes a los contribuyentes japoneses. Dado que
Japén recauda anualmente alrededor de 40 trillones de ye-
nes en impuestos, significa que tuvimos que gastar mas de
un cuarto de los impuestos recaudados en la planta. Esto,
anadido al abultado déficit presupuestario ya existente en
la actualidad supone una pesada carga que nuestros des-
cendientes deberan de sobrellevar durante unos cuantos
cientos de afios.

Los residuos poco radiactivos como uniformes o guantes
son herméticamente cerrados en contenedores especiales.
Por el momento, el nimero total de contenedores alma-
cenados asciende a méas de diez mil. No hace falta decir
que los contenedores tienen una vida media limitada y que
en 20 afos estaran en malas condiciones. En caso de que
entren en contacto con aguas subterraneas se produciran
fugas radiactivas. El autor de este trabajo visité personal-
mente un almacén donde se guardan estos contenedores
y descubrié que habia aguas contaminadas goteando sobre

ellos. Dentro de 100 afios el agua, proveniente de contene-
dores corroidos, habra empapado el cemento y pasado al
suelo. ;Quién es el encargado de controlar este proceso?
Este es un trabajo peligroso e insalubre. ;Te gustaria que
lo hiciera tu hijo? Seguir este camino muestra una gran
irresponsabilidad. Al final, no hay ninguna persona que
asuma la responsabilidad ni de un accidente nuclear se-
rio ni del estado de los residuos radiactivos. En Japon hay
un principio que establece que el que contamina tiene que
asumir responsabilidades. La ley establecid este principio,
pero personalmente dudo que la gente encargada de la
produccién y distribucién de energia, realmente obedezca
esta maxima. En el caso de que actte la ley, generalmen-
te se clausuran las instalaciones. Pero hay 54 instalaciones
de este tipo en Japdén y 596 en todo el mundo por lo que
es dificil parar o clausurarlas todas a la vez. A no ser que
un plan alternativo sea propuesto de manera constructiva
y nuestro modo de vida cambie sera casi extremadamente
dificil cerrar las plantas nucleares.

EL ABANDONO DE LA ENERGIA NUCLEAR
Y LA GLOBALIZACION — LA REGLA DE ORO

Si abandonamos la energia nuclear, ;qué tipo de energia
podremos usar en su lugar? No hay que preocuparse. An-
tes estdbamos acostumbrados a usar lefia, carbdn y petrd-
leo. Luego aparecio la energia atdmica. Debido a los pro-
blemas que causa, muchos paises han estado investigando
para encontrar un sustituto. Aunque la eleccién depende
de cada pais, ya se estan llevando a cabo nuevas politicas.
Por ejemplo, Dinamarca; después de decir no a la energia
nuclear, los daneses han estado usando energia edlica efi-
cientemente. En el pais volcanico de Islandia se usa de ma-
nera productiva la energfa geotermal, la cual es una fuente
de energia ubicua en este pais. Lo peculiar del asunto es
que Japon les suministra la tecnologia. Aunque Japo6n po-
see tecnologia de primera clase para producir energia hi-
drotermal, es dificil encontrar estaciones que la usen, debi-
do a que la ley es muy estricta y prohibe construir plantas
en parques nacionales donde se encuentran la mayoria de
los volcanes. Obviamente la ley se debe enmendar si que-
remos sacar partido a la riqueza de nuestros recursos na-
turales. El Parlamento debe empezar a actuar. Ademas, Ja-
pon, siendo un pais rodeado por el mar, puede aprovechar
la energia de las olas y las mareas. Si usamos inteligente-
mente los fondos destinados a la energia nuclear seguro
que lo podriamos conseguir. Cuando la energia nuclear fue
considerada costosa y no rentable, pero el gobierno la apo-
y6 mediante la aprobacion de leyes adecuadas y educando
a la nacién. Lo mismo se puede hacer con las energias
destinadas a reemplazar la energia atdmica. Ademas, a pe-
sar de los informes elaborados durante la crisis energéti-

141



ca del 78 diciendo que las reservas de gas natural, carbén
y petrdleo se iban a agotar en 20 o 30 aios, el numero de
yacimientos confirmados se multiplicaron. Teniendo en
cuenta que la ciencia ha avanzado vertiginosamente desde
entonces, se estima que tenemos reservas de petroleo sufi-
cientes para los proximos 40 afos, de gas natural para los
proximos 60 y de carbén para los proximos 130. También,
en el lecho marino de Japon, fueron detectados depdsitos
de gas de gran calidad los cuales van a ser investigados
a partir de ahora. El procesamiento de aguas residuales
y basura pueden convertirse en valiosas fuentes de energia.

Pero la energia mds prometedora es la energia solar. Gra-
cias a los incentivos del gobierno y los avances en tecnolo-
gia, estamos siendo testigos del incremento de residencias
familiares que instalan paneles de energia solar para au-
toabastecerse. Mejor pronto que tarde debemos empezar
a llevar a cabo nuevos proyectos de infraestructura que
aune el esfuerzo de las regiones. Las areas costeras pue-
den proporcionarnos energia edlica y mareomotriz, mien-
tras que las regiones montafiosas pueden proveernos de
energia geotermal. No es necesaria la estandarizacion y los
cortes de energia pueden ser complementados con vapor
y energia hidrica. Como podemos ver, hay muchas opcio-
nes para sustituir la energia nuclear. Ahora el problema
es averiguar si son econémicamente rentables. Aparente-
mente, la energia nuclear y el crecimiento econémico han
desarrollado una estrecha relaciéon con el tiempo, por lo
que seria dificil sustituirla repentinamente por otro siste-
ma. Ademds hay un coste social; la gente que trabaja en
las centrales perderia su trabajo. ;Qué podemos hacer al
respecto? Una buena idea es orientar a estas personas ha-
cia los nuevos campos energéticos. En el pasado, tuvimos
el mismo problema con los trabajadores que venian de
la, entonces floreciente, industria minera del carbén. Los
accidentes con victimas en las galerias eran comunes en-
tonces. No pasé mucho tiempo antes de que el petréleo
sustituyera al carbon obligando a cerrar las minas dejando
a los trabajadores en el paro. Pero la construccion y otras
industrias les absorbieron, empleando a la mayoria de
ellos. Probablemente requerira un gran esfuerzo a nivel in-
dividual y la cooperacién de los gobiernos locales, pero no
hay razén para no poder hacer lo mismo en esta ocasion.
La ayuda de las compaiiias eléctricas seria vital, los gobier-
nos locales que han albergado plantas nucleares también
han estado recibiendo cuantiosos beneficios. A pesar de la
ayuda y de los beneficios tan atractivos, muchos cuerpos
locales no estaban de acuerdo con la construccién de cen-
trales nucleares e instalaciones en su territorio. Sacrificar el
bienestar y la seguridad de una comunidad local solo por
construir una planta nuclear y asi recibir los beneficios, no
es sino avaricia. El resultado es que unos seres humanos,
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miembros del personal de la planta, se cuentan tristemen-
te entre las victimas de Fukushima. En su caso cambiar
de ocupacion y estilo de vida es otro problema.....Adoptar
un modelo de vida en el que no se dependa de la energia
nuclear y hacer de la conservacion una costumbre deberia
ser una obligacién para todos los japoneses. En el verano
de 2011, todas las compaiiias, fabricas, colegios, y otras
instalaciones fueron obligadas a conservar energfa debido
a las parones llevados a cabo en las plantas mientras efec-
tuaban las asi llamadas “pruebas de stress” Comparado
con el afno anterior, se convirtié en obligatorio ahorrar al
menos un 15% de energia eléctrica. Las entidades incapa-
ces de alcanzar este objetivo fueron multadas con mas de
12.500 ddlares. En mi puesto de trabajo también hicimos
lo posible por ahorrar energia llegando hasta el 30%. La
energia nuclear supone el 20% de la estructura energética
del pais, por lo que creo con un poco de esfuerzo podemos
arreglarnos sin ella.

Pero atn asi, los problemas politicos y econdémicos apa-
recerian. En realidad, alrededor de la mitad del dinero
en esta economia global esta bajo el control de los ame-
ricanos. América ha estado abogando por la libertad, tal
y como ellos la entienden, y para promover esta causa usa
la palabra “globalizacién” Suena bien, ;verdad? Esta pala-
bra estd en el corazén de la forma de pensar americana
y es un hecho que les ha proporcionado bienestar. Por lo
tanto América promueve la globalizacién. Debemos re-
cordar que esto funciona para América porque posee un
territorio extenso, recursos naturales abundantes y una
agricultura a gran escala. La libertad se huele en el aire.
En el caso de Japdn, bueno, tenemos un territorio pequefio
y recursos naturales limitados, por lo que no tenemos la
capacidad de rivalizar en su terreno. Actualmente Améri-
ca estd buscando liberalizar totalmente el comercio en la
Cuenca Pacifica a través del TPP (Trans-Pacific Partner-
ship). Desde el punto de vista de los Estados Unidos es
una ocasion inmejorable de revigorizar una economia con
problemas, mientras que para Japén la realidad no tan de
color rosa. Hay tanto oportunidades como amenazas. En
nuestro pais la opinién publica estd profundamente divi-
dida. No debemos olvidar las practicas perversas que a tra-
vés de la globalizacién la agencia de servicios financieros
Lehman Brothers condujeron a una profunda crisis econé-
mica. Los bancos americanos, dedicados a la especulacion,
crearon una abultada deuda por todo el mundo estimada
en 5,000 trillones de yenes, (alrededor de 62 trillones de
dolares). Esta cantidad iguala al Producto Nacional Bruto
mundial. Como Japén supone la décima parte de la econo-
mia mundial, esta cantidad supone 500 trillones de yenes
(alrededor de 6.2 trillones de délares). El impacto de la cri-
sis todavia se hace notar en Japon, pero se presenta en su



forma mas intensa en Europa; la crisis de la deuda Griega.
Europa ha estado promoviendo la globalizacion a través de
la Unién Europea e introduciendo el Euro como moneda
comun, pero las diferencias culturales y econémicas entre
paises como Alemania y Francia por una parte y Portugal,
Grecia e Italia por otra, hizo que el proceso de unificaciéon
fuera todo menos facil. El resultado es que ahora los pai-
ses fuertes imponen las reglas y las regulaciones sobre los
débiles. La crisis europea provocé una sobre valoraciéon
del yen alcanzando su mayor nivel histérico amenazando
con ello la recuperaciéon econémica de Japén, que ya ha-
bia arrojado un déficit comercial por primera vez desde
1980, después del triple impacto del terremoto, el tsuna-
mi y la crisis nuclear. Ahora, las compaiiias transnaciona-
les se muestran mds cautelosas. La globalizacion no tiene
que ser necesariamente un éxito, los accidentes ocurren
y ocurriran en gran nimero. No hay necesidad de imitar
el modelo americano. Siendo el pais de las libertades debe
reconocer nuestro derecho (y el de otros) a tomar las de-
cisiones que nos afectan. Una economia saneada no tiene
que ser necesariamente una economia en expansion. En la
historia moderna, hubo un tiempo en el que el vasto terri-
torio de la India estaba gobernado por un pais de menor
tamana, Gran Bretafia, pais que pretendié desarrollarla
bajo sus conceptos. Actualmente, América es el centro de
atencion de todos los economistas y se erige como mode-
lo de desarrollo. No debemos olvidar que lo que es bueno
para América puede no funcionar en otros paises. En mi
opinién es natural que las diferencias lingiiisticas, cultu-
rales y ambientales traigan economias diferentes. Tome-
mos por ejemplo el Banco de Bangladeshi Grameen. Es
un banco que da microcréditos a los pobres y estd basado
en principios Isldmicos. Las cantidades que se prestan son
pequeiias, pero sacan de la pobreza a los interesados. El

fundador del Banco, el profesor Muhammad Yunus reci-
bi6 el Premio Nobel en 2006. Sobre las diferencias entre
las economias japonesa y polaca escribi extensamente en
uno de mis anteriores ensayos. (Nakatomi 2009, on-line)
En Butan, pais Budista, los ciudadanos siguen fielmente
la ensefianza de Buda que dice que es mas feliz quien me-
nos cosas desea, y como resultado, se consideran felices
y satisfechos. Wangari Maathai (fallecido activista politico
y medioambiental Keniano, Premio Nobel en 2004) hubie-
ra dicho de ser japonés; “mottainai” (;Qué desperdicio!),
expresion japonesa que promueve el uso éptimo de los
recursos disponibles tratando de eliminar el gasto super-
fluo diario. Japon estd en una situacidn curiosa; a pesar de
disfrutar del tercer Producto Nacional Bruto mundial, la
politica es un lio y la gente se deja conducir mansamen-
te por los medios de comunicacién. Este es el resultado
de esforzarnos en imitar a Los Estados Unidos. Debemos
darnos cuenta que ya es suficiente, que debemos cambiar.
Tengamos en cuenta lo que la regla de oro sugiere para el
mundo de hoy. Todos la podemos reconocer en nuestra
cultura; Confucio y Buda nos la ensefian en Asia. En Eu-
ropa se conoce desde de Aristoteles. Obviamente no estoy
hablando de la media aritmética de todas ellas; me refiero
al estado de no tener ni mucho ni poco. Debemos ser ca-
paces de encontrarnos felices en nuestra situacion; pedir
constantemente mas y mas hace que perdamos el senti-
do de la realidad y sucumbamos a la tristeza. Sobre este
tema, expuse mis ideas en un ensayo previo titulado: “Be-
nevolence of Confucious and Phillia of Aristotle-Through
the difficulties of huge earthquake and tsunami in Japan”
(Nakatomi 2002, on-line) En otras palabras, creo que la
regla de oro que comparten Asia y Europa es la solucién
para la humanidad de hoy.
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wyliczen itp.). Sugerowany format: czcionka Arial, 12 pkt., interlinia 1,5. Piémiennictwo zawarte w artykule nalezy sformatowac
zgodnie z tzw. zapisem harwardzkim, zgodnie z ktoérym lista publikacji istotnych dla artykutu ma by¢ zamieszczona na jego
koncu i utozona w porzadku alfabetyczny. Publikacje ksigzkowe nalezy zapisywac:

Fijatkowska B., Madziarski E., van Tocken T.L. jr., Kamilska T. (2014). Tamizdat i jego rola w kulturze radzieckiej. Warszawa:
Wydawnictwo WSM.

Rozdzialy w publikacjach zwartych nalezy zapisywac:

Bojan A., Figurski S. (2014). Nienowoczesnos$¢ - plewic czy grabi¢. W.S. Biatokozowicz (red.), Nasze czasy — préba syntezy.
Warszawa: Wydawnictwo WSM.

Artykuly w czasopismach nalezy zapisywac:
Bobrzynski T.A. (2009). Depression, stress and immunological activation. British Medical Journal 34 (4): 345-356.
Materialy elektroniczne nalezy zapisywac:

Zientkieicz K. Analiza poréwnawcza egocentryka i hipochondryka. Zart czy parodia wiedzy? Portal Naukowy “Endo”. www.endo.
polska-nauka.pl (data dostepu: 2014.07.31).

W tekscie artykutu cytowang publikacje nalezy zaznaczy¢ wprowadzajac odnosnik (nazwisko data publikacji: strony) lub - gdy
przywolane jest nazwisko autora/nazwiska autoréw w tekscie — (data publikacji: strony), np.: Radzieckie wtadze ,[...] podjety
walke z tamizdaten na dwdch ptaszczyznach: ideologicznej i materialnej” (Fijatkowski i wsp. 2014: 23). lub: Radziecka prasa, jak
stwierdzajg Fijatkowski i wspdlnicy, ,Izyta autoréw drukéw bezdebitowych” (2014: 45). W przypadku przywotywanych tekstow,
gdy nie ma bezposredniego cytowania, nalezy jedynie poda¢ nazwisko i rok publikacji (badz sam rok, jesli nazwisko autora pada
w tekscie gtéwnym). W odnosnikach w tekscie gléwnym nalezy w przypac?ku wigcej niz dwoch autoréw wprowadzié ,,i wsp?,
np. (Fijalkowski i wsp. 2014). W tekscie pismiennictwa (tj. alfabetycznie ulozonej literaturze) prosimy wymieni¢ wszystkich
autoréw danej publikacja. Wiecej o zasadach stylu harwardzkiego m.in. na Wikipedii (http://pl.wikipedia.org/wiki/Przypisy_
harwardzkie). Uwaga, przypisy krytyczne, inaczej tzw. aparat krytyczny, prosimy w miare mozliwosci zredukowa¢ do minimum
i wprowadza¢ do gtownego tekstu manuskryptu.

Zaznaczamy, ze Redakcja nie placi honorariow, nie zwraca tekstow niezamoéwionych oraz rezerwuje sobie prawo do skracania tekstow.

Teksty prosimy przesyla¢ droga elektroniczng na adres wydawnictwo@mac.edu.pl Materialty mozna réwniez sktada¢ w dwoch
egzemplarzach maszynopisu wraz z wersja elektroniczn&%apisanq na noséniku, np. ptycie CD, w formacie Microsoft Word lub
Open Office), w siedzibie Redakeji lub wysyla¢ poczta na adres:

Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Menedzerskiej w Warszawie
ul. Kaweczynska 36, 03-772 Warszawa

Do tekstu nalezy dotaczy¢ informacje o aktualnym miejscu zamieszkania, nazwie i adresie zakladu pracy, tytule naukowym,
stanowisku i pelnionych funkcjach. Kazdy tekst przestany pod adres Redakcji z prosba o druk na famach czasopisma podlega
ocenie. Proces recenzji przebiega zgodnie z zalozeniami ,,double blind” peer review (tzw. podwojnie $lepej recenzji). Do oceny
tekstu powoluje sie co najmnieliqdwc’)ch niezaleznych recenzentéw (tzn. recenzent i autor tekstu nie sa ze sobg spokrewni, nie
wystqpui'lq pomiedzy nimi zwigzki prawne, konflikty, relacje podlefloéci stuzbowej, czy bezposrednia wspotpraca naukowa w ciei(g
ostatnich 5 lat). Recenzja ma forme pisemna i konczy si¢ stwierdzeniem o dopuszczeniu lub niedopuszczeniu tekstu do druku.
W zwigzku z przypadkami famania prawa autorskiego oraz dobrego obyczaju w nauce, majac na celu dobro Czytelnikéw, uprasza
sie, aby Autorzy publikacji w sposob przejrzysty, rzetelny i uczciwy prezentowali rezultaty swojej pracy, niezalezne od tego, czy
sg jej bezposrednimi autorami, czy tez korzystali z pomocy wyspecjalizowanego podmiotu (osoby fizycznej lub prawnej%.

Wszystkie przejawy nierzetelnosci naukowej beda demaskowane, wiacznie z powiadomieniem odpowiednich podmiotow (insty-
tucje zatrudniajace Autorow, towarzystwa naukowe itp.).

Do przedlozonych tekstéw z prosba o druk, Autor tekstu jest zobowigzany dotaczy¢:

1. Informacje méwigca o wkladzie poszczegdlnych Autoréw w powstanie publikacji (z podaniem ich afiliacji oraz kontrybucji,
tj. informacji, kto jest autorem koncepcji, zalozen, metod, protokotu itp. wykorzystywanych przy przygotowaniu publikacji),
przy czym gléwng odpowiedzialno$¢ ponosi Autor zgtaszajacy manuskrypt.

2. Informacje o zrddiach finansowania publikacji, wktadzie instytucji naukowo-badawczych, stowarzyszen i innych podmiotow.
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