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Streszczenie: Artykut ukazuje cztowieka ijego hierarchie warto$ci. Podkresla takze indywidualno$é¢ natury ludzkiej. Czto-
wiek znajacy swoja hierarchie wie, do czego zmierza w zyciu. Bez jasno postawionych celow staje sie ulegty wobec tego, co
go otacza. Gdy wiemy, do czego zmierzamy nie mamy watpliwo$ci wobec tego, co robimy. A to, co cenimy w zyciu najbardziej
kreuje obraz nas samych. Poznanie samego siebie jest jednym z najwazniejszych a jednocze$nie najtrudniejszych zadan
stojacych przed cztowiekiem. Jest on sam dla siebie zagadka. Im wiecej gromadzi wiadomosci o sobie, tym wie mniej. Gdyby
cztowiek wiedziat wszystko bytby Bogiem. Gdyby nie wiedziat nic, bytby zwierzeciem. Jednak niewiedza cztowieka o sa-
mym sobie tak jak wszelka wiedza, nie jest jakim$ brakiem ludzkiej natury, ale przynalezy do niej same;j.

Stowa kluczowe: cztowiek, warto$¢, hierarchia, zasada, cel

Summary: The article describes men, their hierarchy of values and highlights the individuality of human nature. Any human
being aware of the hierarchy of values knows where they are heading in their lives. Without clearly stated goals people become
influenced by what is surrounding them, whereas when they know the direction they heading towards, they have no doubt of
what they are doing. The things that we value the most are the things that create the image of us. Therefore, becoming familiar
with oneselfis at the same time one of the most important and difficult tasks that a person encounters. A human being is a rid-
dle for himself. The more information he gathers, the less he knows. If a human knew everything, he would be God, but if he
knew nothing, he would be an animal. The human lack of knowledge about himself, as well as any lack of knowledge does not

mean there is no such thing as the human nature but on the contrary-itis a part of that nature.
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Jaki jest sens istnienia cztowieka? Pytanie zada-
wane - mozna pokusi¢ sie o stwierdzenie - od po-
czatku Swiata. Brane pod rozwazania przez wielu
uczonych i filozoféw, ale takze nas samych. Pytanie
ocierajace sie o tematy czysto egzystencjalne i teolo-
giczne, a mimo to dotychczas tak trudno jest na nie
udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi.

Cztowiek, jako istota mys$laca z natury nie jest w sta-
nie zaakceptowac faktu, jakim jest istnienie cztowieka
w $wiecie. Jak gtosit Pierre Teilhard de Chardin - nie
jest juz on tylko istotg, ktéra wie, ale istota, ktéra wie,
ze wie! (Kowalczyk 1990). Nie wystarczy sama wiedza,
ze sie ,Jest”. Po takim stwierdzeniu w naszych umystach
pewnie zrodzg sie pytania:, Kim jest cztowiek? Po co zo-
staliSmy stworzeni? Jakie miejsce zajmujemy w Swie-
cie? A przede wszystkim, kim ja jestem?

Cztowiek jako podmiot
Zgodnie z definicjg zawartg w Wielkiej Encyklo-

pedii PWN cztowiek to istota zZywa z rodziny czto-
wiekowatych, z rzedu naczelnych wyrézniajaca sie
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wsrod innych najwyzszym rozwojem psychiki i zycia
spotecznego, jedyna posiadajaca kulture i zdolna do
jej tworzenia. O cztowieku nie mozna powiedzie¢, ze
jest przedmiotem definicji, gdyz bedac przedmiotem,
jest jednoczes$nie, czyli tym, ktory definiuje i pyta
o samego siebie. Trudno$¢ zwigzana z t3 definicja
wynika zarazem z tego, ze czlowiek jest dla samego
siebie bardziej tajemnica niz problemem (Wojna-
rowski 2002).

Poznanie samego siebie jest jednym z najwaz-
niejszych, a jednocze$nie najtrudniejszych zadan
stajacych przed cztowiekiem. Jest on sam dla siebie
zagadka, jest takze zagadka uniwersum. Trudno go
pozna¢, gdyz jest monstrum niepojetnym. Dlatego
starozytne wezwanie poznaj samego siebie, wypisa-
ne na frontonie wyroczni w Delfach, a przypominane
przez Sokratesa jest wcigz aktualne. Do pytania: Kim
jest cztowiek? Odnosza sie wszystkie inne, jakie czto-
wiek moze postawi¢ wobec bytu, swego moralnego
postepowania, czy religii. Poznajac siebie cztowiek
pyta o swe miejsce w $wiecie o potozenie, o stosunek
do swego wtasnego losu. Rozmysla nad swa wielko-
$ciag i matoscig, doszukuje sie Zrodet swojej wartosci,
tozsamoSsci i celow swego powotania. Doswiadcza
swojej odrebnos$ci i niepowtarzalnosci, przypatru-
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je sie swemu rozwojowi na przestrzeni dziejow,
usitujgc zrozumie¢ swoj aktualny stan. Trudnosci
w poznaniu samego siebie moga mie¢ podtoze su-
biektywne jak i obiektywne. Epiktet twierdzit, Zze
cztowiek poswieca wiele uwagi otaczajacemu go
Swiatu, ale wcigz zbyt mato podejmuje trudu, by po-
znac nature ludzka. Wedtug Pascala wiekszo$¢ ludzi
ucieka od siebie, aby nie narusza¢ swego spokoju
i szcze$cia. A moze chcg oni unikng¢ odpowiedzial-
nosci za to, jak zyja. Cztowiek jest wpisany w miejsce
i w czas, pozostaje w zwigzkach z przyroda. Nie zna-
jac catosci, w ktorej zyje, nie moze takze znac siebie,
jako czesci. Trudnos¢ wyptywa takze z wewnetrznej
budowy cztowieka, ktéry jest ciatem i dusza. Czesto
nie pojmujac on ani ciata, ani swej duszy, a jeszcze
bardziej wzajemnego ich spojenia. RéwnieZ postep
cywilizacji znieksztatcit rdzenng prawde o czlowie-
ku. Dlatego im wiecej cztowiek gromadzi wiadomo-
$ci, tym trudniejsze jest studiowanie tego, kim on
jest w sobie samym. Im wiecej o sobie wie, tym wie
mniej. Jednak niewiedza cztowieka o samym sobie,
tak jak wszelka wiedza, nie jest jakim$ brakiem ludz-
kiej natury, ale przynalezy do niej samej. Gdyby czto-
wiek wiedzial wszystko, bytby Bogiem. Gdyby nie
wiedziat nic, bytby zwierzeciem. Cze$ciowa wiedza
i jednoczesnie czeSciowa niewiedza o sobie samym
wyznacza jego nature (Wojnarowski 2002, s.409).

Papiez Jan Pawet Il cztowieka okre$lat, jako in-
tegralny catoksztatt jego duchowo materialnej pod-
miotowosci. Cztowiek w tym znaczeniu nie jest tylko
elementem materii w ztozonym z materii wszech-
Swiecie, od wszystkich innych tworéw materialnych
réznigcym sie jedynie stopniem rozwoju, w szczegd6l-
nosci umiejetnoscig myslenia i wykonywania pracy.
Cztowiek jest inny, jedyny i niepowtarzalny wsrod
wszystkich stworzen zyjacych. Jest takim, bowiem
zostat stworzony przez Boga na jego obraz i podo-
bienstwo oraz zostal obdarzony misjg czynienia
ziemi sobie poddanej. Cztowiek integralny - osoba
ludzka byta w mysli naszego rodaka wartoscia jedy-
ng i niepowtarzalna, ktérg tworzyt duch i ciato be-
dacy jednoscig. Bowiem kazda ze sfer jego ziemskiej
egzystencji jest niezbedna by by¢ cztowiekiem. Jest
taka jednos$cig réwniez w tym znaczeniu, Ze zadnej
z nich nie mozna, oddzieli¢ od drugiej (Czajkowski
1983).

Cztowiek to takze ciato i umyst. To osoba. Majgca
mozliwos$¢ autonomicznego i wolnego decydowania
a wiec nie jest tylko bytem dajacym sie zredukowac
do uktadu zaleznoSci fizycznych, biologicznych, eko-
nomicznych, kulturowych czy historycznych. Kar-
tezjusz cztowieka okreslit, jako dwie substancje,
myslaca i rozciagla, dusze i ciato, podkreslajac ich
zasadniczo rézne natury. Ciata sg rozciagte, a pozba-
wione $§wiadomosci, dusze zas sg Swiadome, a za to
pozbawione rozciggtosci. Stanowig dwa oddzielne
Swiaty. Na og6t wcale nigdy nie stykaja sie ze sobg;
nie tylko ciala nieograniczone, ale nawet zwierzeta
sg wytacznie cielesnej natury; maja tylko ciata, nie
maja dusz. Jeden jest tylko wyjatek, jeden przypa-
dek, gdzie substancje sg ztgczone: to cztowiek, zto-

zony z duszy i ciata. Kartezjusz podkres$lal, Ze ciato
nie moze spowodowac¢, by cokolwiek powstato czy
zmienito sie w duszy, ani dusza nie moze spowodo-
wac, by cokolwiek powstato lub zmienito sie w ciele.
Ale cialo moze wptyna¢ na zmiane kierunku tego,
co dzieje sie w duszy, a dusza na zmiane Kierunku
tego, co dzieje sie w ciele. Kartezjusz wskazywat,
ze fundamentu wiedzy szuka¢ nalezy nie w $wiecie
zewnetrznym, lecz w cztowieku, nie w przedmiocie,
lecz w podmiocie, nie w materii, lecz §$wiadomym du-
chu (Tatarkiewicz 1998). Georg Wilhelm Friedrich.
Hegel podkreslal, ze pierwsza naturg cztowieka jest
jego bezposredni zwierzecy byt. Cztowiek wywodzi
sie genetycznie z materialnej przyrody, ktora jednak
transcenduje. Ludzka cielesno$¢ odzwierciedla w so-
bie ducha. Czlowiek jest ,duchem, tzn. czym$ dla
siebie”. Jestestwa czysto materialne egzystujg bez
$Swiadomo$ci swego trwania, cztowiek natomiast do-
strzega sens swej egzystencji - istniejac dla siebie.
Duchowy wymiar cztowieka sprawia, ze pomimo
swej skoniczonosci - jest obrazem i podobienstwem
Boga i sam w sobie jest Zrodtem nieskonczonosci.

Czlowiek w obliczu wolnosci

Do istoty cztowieka, jako bytu duchowego nale-
73 dwa istotne atrybuty: rozumnos$¢ i wolnos¢é. He-
gel, nawiazujac do klasycznego okreslenia cztowie-
ka, jako ,animal rationale”, eksponowat w naturze
ludzkiej wiodaca role mysli. Dzieki niej mozliwa jest
samo$wiadomos¢ oraz poznanie prawdy o Swiecie -
t3cznie z samym cztowiekiem. Rozumnos$¢ natomiast
jest bytowa podstawa wolnosci, ktéra jest najwyz-
szym powotaniem ducha ludzkiego. Cztowiek, jako
istota mys$laca i wolna, zdolny jest do wyj$cia ,ponad
i poza siebie”. Moze sie Swiadomie rozwijac, ale tak-
ze ,siebie zburzy¢”. Duch nie pozostaje nigdy w spo-
czynku, lecz znajduje sie w ciggltym, stale naprzod
dazacym ruchu. Natura ludzka jest wiec w usta-
wicznym rozwoju, bedac jej trwalym elementem
opartym na wolnosci jest fenomenem przeksztatcen
wystepujacych w réznorodnej formie: tesknoty, nie-
pokoju, walki, opozycji a wszelki statyzm naturze
ducha ludzkiego jest obcy. A czym w swej istocie jest
wolno$¢? Czy tak jak dla Alfreda Northa Whiteheada
jest tez i dla nas potencjalnos$cig, uzdolnieniem i zde-
cydowana autoasercja? Czy moze sprowadza sie do
autokreacji, samorozwoju i ekspansji bytowej? (Ko-
walczyk 1990). Jan Pawet Il na Jasnej Gorze w 1983
roku, méwit, Ze wolnos$¢ jest dana cztowiekowi od
Boga, jako miara jego godnosci Jednakze jest mu
ona rownocze$nie zadana. Wolno$ci, bowiem moze
cztowiek uzywac dobrze lub Zle. Moze przez nig bu-
dowac lub niszczy¢. Papiez wzywat do zycia w wol-
nosci, do czynienia dobrego uzytku z wolnosci. Do
budowania a nie do niszczenia. Jasnogorska ewan-
gelizacja wolno$ci miata jeszcze inny wymiar. Posia-
data ona wymiar wolno$ci narodu, wymiar wolnej
Ojczyzny, ktorej przywrécona zostata godnos$¢ su-
werennego panstwa. Narod jest prawdziwie wolny,
gdy moze ksztattowac sie, jako wspdélnota okreslana
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przez jednos¢ kultury, jezyka, historii. Panstwo jest
istotnie suwerenne, jesli rzadzi spoteczenstwem
i zarazem stuzy dobru wspdlnemu spoteczenstwa.
[ jesli pozwala narodowi realizowa¢ wtasciwg mu
podmiotowo$¢, wtasciwg mu tozsamos¢. To pocigga
za sobg miedzy innymi stworzenie odpowiednich
warunkow rozwoju w zakresie kultury, ekonomii
i innych dziedzin z Zycia spotecznej wspoélnoty. Su-
werenno$¢ panstwa jest gteboko zwigzana z jego
zdolnos$cig promowania wolno$ci narodu, czyli stwo-
rzenia warunkéw, ktére mu pozwola wyrazi¢ catg
swoja wtasng tozsamo$¢ historyczna i kulturows to
znaczy pozwolg mu by¢ suwerennym poprzez pan-
stwo (Legrand 1999, s. 8). Cztowiek powotany jest
do wolnosci. Idea wolno$ci moze by¢ przeniesiona
w realia zycia tylko tam, gdzie ludzie majg wspdlne
o niej przekonanie i sg nig przeniknieci. Swiadomi
niepowtarzalno$ci i godnosci cztowieka oraz jego
odpowiedzialno$ci przed Bogiem i ludZmi. Tam i tyl-
ko tam, gdzie wspoélnie opowiadajg sie za wolno-
$cia i walcza o nig solidarnie, moze ona zaplonowac
i przetrwac. Wolnosci jednostki nie da sie oddzieli¢
od wolno$ci wszystkich innych ludzi. Wolno$¢ jest
w niebezpieczenstwie tam, gdzie ludzie ograniczaja
swe spojrzenie tylko do kregu wtasnego zycia i nie
sa gotowi angazowac sie bezinteresownie na rzecz
innych. Natomiast wolno$¢ przezywana solidarnie
wyraza sie w dziataniu na rzecz sprawiedliwosci
w dziedzinie politycznej i spotecznej i kieruje ludzki
wzrok ku wolno$ci innych. Stanowi niezwykle cennag
warto$¢, za ktéra trzeba zaptaci¢ nie, kiedy wysoka
cene. Wymaga wielkoduszno$ci i gotowosci do ofiar.
Wymaga czujnosci i odwagi wobec zagrazajacych jej
sit wewnetrznych i zewnetrznych. W zyciu codzien-
nym wielu ludzi jest gotowych do ofiar i uwaza za
oczywiste, Ze trzeba czasem wyrzec sie czego$ na
rzecz rodziny czy przyjaciot. Ofiare na rzecz wolno-
$ci ponosza Ci, ktérzy w imie obrony przed zagroze-
niami wewnetrznymi lub zewnetrznymi zgadzajg sie
ponies$¢ straty, ktére beda oszczedzone innym, na-
razajac na szwank wtasne zdrowie lub Zycie. Papiez
podkreslat, ze nikt nie moze sie uchyla¢ od osobistej
odpowiedzialnos$ci za wolnos$¢, ze nie ma wolnosci
bez ofiar (Legrand 1999).

A czy my posiadajgc wolng wole dang przez Boga
i rozum czy zawsze podejmujemy dziatania godne
cztowieka? Na to pytanie tez nie znajdziemy jed-
noznacznej odpowiedzi! Podkreslmy fakt, ze kazdy
cztowiek jest inny i nie chodzi tu tylko o wyglad, ale
o to, Ze ma on odmienne cechy charakteru, poglady
na $wiat, podejscie do zycia. Kazdy z nas kieruje sie
i zmierza ku innym celom. A cele cztowieka, sg roz-
norodne s3 miedzy nimi cele wyzsze i nizsze. Wyz-
sze to te, dla ktorych cele sg $rodkami. A tancuch
Srodkow i celéw nie moze iS¢ w nieskonczono$é,
lecz musi - jak glosit Arystoteles - istnie¢ jaki$ cel
najwyzszy, ktoéry do niczego nie jest Srodkiem. Taki
cel jest najwyzszym dobrem. Ale dobro najwyzsze
nie jest dobrem idealnym, ani tez zewnetrznym, ani
spotecznym, ale jest doskonatoscig jednostki, ktorg
Arystoteles widzial we wiasciwym dziataniu dobre-

go i madrego cztowieka (Tatarkiewicz 1998). Owo
dazenie cztowieka do dobra mozna pojmowac, jako
forme samorealizacji cztowieka, zmierzanie ku przy-
stani zwanej szczeSciem okreslanej eudajmonia (Ku-
ziak i in. 2004). Czym jest owo szczecie? Czy my da-
zac do wiasnego szczes$cia nie budujemy go czasami
na krzywdzie innych?

Godnos¢ i jej miejsce w hierarchii cztowieka

Czy bedac ludZmi, rozumnymi istotami czy za-
wsze postepujemy wiasciwie? Czy w naszych my-
$lach tak jak w mysli $w. Tomasz godnos¢ jest spe-
cyficznym dla cztowieka sposobem istnienia. Polega-
jacym na byciu celem samym w sobie, a tym samym
bedacym podstawg szczegoélnej indywidualnosci
kazdej poszczegoélnej osoby. Czy pamietamy, ze za-
kotwiczona w strukturze bytu ludzkiego godno$¢
ma charakter przyrodzony i przystuguje wszystkim
ludziom w réwnym stopniu (Bogdanska 2009). Czy
relacje z drugim cztowiekiem budujemy w oparciu
o warto$¢? Czyli o wszystko to, co godne cztowieka
i warte by o to zabiega¢, a nie tylko to, czego pragnie-
my (Didier 1998). Czy dazac do realizacji swoich pra-
gnien zawsze pamietamy o poszanowaniu godnosci
drugiej osoby? Czy wartosci, na ktérych opieramy sie
w swoim zyciu s3: prawda, dobrem i pieknem? Czy
idea naszego dobra podobna jest do idei dobra Pla-
tona? Czy jest ona jak stonce? Ktére nie tylko oswie-
carzeczy, ale rdwniez umozliwia im zycie, rozwijanie
sie i wzrost warunkujgc istnienie wszystkich idei (Ta-
tarkiewicz 1998). Czy jestesmy zdolni w odniesieniu
do idei naszego dobra tak bezinteresownie pochyli¢
sie nad drugim cztowiekiem okazujac mu niekiedy
odrobine wspotczucia, wsparcia i zrozumienia? Czy
potrafimy poméc w trudnej sytuacji czy chociazby
go wystucha¢? Przynajmniej powinni$my sprébo-
wac dostrzec tg druga osobe znajdujaca sie obok nas.
Odsuwajac na bok bardzo czesto zaslepiajace nas
egocentryczne skupienie dotyczgce wytacznie na-
szych komplikacji wewnetrznych wykluczajace nas
z ludzkiej wspdlnoty. Ludwig Feuerbach traktowat
cztowieka, jako twor przyrody, nic wiecej, ale jednak
za najdoskonalszy z jej tworéw (Tatarkiewicz 1998).
Podkreslal, Ze istota czlowieka zawarta jest tylko we
wspdlnocie, w jednosci cztowieka z cztowiekiem.
Jednosci, ktéra jednak opiera sie tylko na rzeczywi-
stej réznicy pomiedzy ja i ty. Indywidualny cztowiek
nie realizuje w sobie petnej istoty cztowieka. Istota
taka, tacznie z jej ekspresja w formie swiadomosci,
wolnosci i mitosci, jawi sie dopiero w relacji inter-
personalnej. Tylko spojrzenie cztowieka w cztowie-
ka zapala $wiatetko swiadomosci i rozumu. Swia-
domos¢ wtasnego ,Ja” uwyraznia sie dopiero w per-
spektywie ,Ty” drugiego cztowieka, dzieki, ktéremu
odkrywamy wtasng osobowos$¢. L. Feuerbach pod-
kreslal, ze cztowiek staje sie w petni cztowiekiem
dopiero w spotecznosci, poprzez nig zyskujac dosko-
nato$¢ charakterystyczna dla gatunkowej istoty czto-
wieka. Indywidualny cztowiek jest istotg skonczong,
cztowiek wespo6t z cztowiekiem - jednosc jaity - jest
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bogiem. A boskos$¢ cztowieka realizuje sie wytacznie
w spotecznosci. Cztowiek ma by¢ bogiem cztowieka.
Jednak analizujagc poglady niemieckiego mysliciela
nasuwa sie pytanie. Czy w dzisiejszym $wiecie nie-
ktérzy z nas nie préobuja stac sie Bogiem dla innych?
Stajac sie uzurpatorami boskich atrybutéw prébuja
rozwigzywac egzystencjonalne problemy cztowieka
zapominajac o kruchosci i ograniczeniu bytu ludzkie-
go, ktore sg tak ewidentne, Ze nie pozwalajg méwic
o0 jego boskosci. Wiara w boga - cztowieka jest wiarg
naiwna. Hotdowanie ww. pogladom moze prowadzi¢
do niebezpiecznych spotecznie zjawisk, gdyz przy-
wlaszczanie sobie statusu boskosci przez czlowie-
ka - jednostke czy réznie rozumiang ,elite” niejed-
nokrotnie juz w historii prowadzito do zniewolenia
wielu ludzi. Bawienie sie w Boga czy proklamowanie
Jego detronizacji najczeSciej obraca sie przeciw czto-
wiekowi i nalezy o tym pamieta¢ (Kowalczyk 1990).

Cztowiek jest jednocze$nie, kims$ wielkim i matym.
Jego wielko$¢ nie jest w stanie nic naruszy¢. Mozna go
zabi¢ czy skaza¢ na wygnanie, ale nie mozna go po-
zbawi¢ moralnej wielko$ci. Jest on wielki nawet, jesli
upadnie. A wielko$¢ jego jest powszechnie widoczna,
szczegOlnie dla tych, ktérzy sa znawcami prawdzi-
wych ludzi. Jest oczywista sama przez sie. Przejawami
owej wielkosci s3: sprawiedliwo$¢, karnosé, wstrze-
miezliwo$¢, tagodno$¢, uprzejmosé, pobtazliwosé,
przyjazn i zyczliwos¢. Wielko$¢ cztowieka nie tkwi,
wiec w jego fizycznych zmystowych zdolnoSciach, ale
w zapatrywaniach na miare cztowieka. Wielkim jest
przy tym cztowiek, ktéry ma skromne o sobie mnie-
manie podkreslat Pascal. Tylko on czuje sie odpowie-
dzialny za swoj sposéb Zycia, broni swojego honoru
i stara sie odpokutowa¢ swoje winy. Jego wielko$¢
to takze umiejetnos¢ wznoszenia sie ponad wszelkie
kleski i trwogi $miertelnych, w nieztomnym trwaniu
w przeciwnoS$ciach szczegdlnie za§ w zdolnosci do
panowania nad sobg (Wojnarowski 2002). Nietzsche,
kreslac ideat wyzszego cztowieka, akcentowat potrze-
be ustawicznej jego przemiany. Cztowiek sam siebie
winien ksztattowac, poniewaz jest ling rozpieta mie-
dzy zwierzeciem a nadcztowiekiem nad przepascia.
Wywodzi sie on ze stanu zwierzecego poprzez pod-
danie sie kierownictwu rozumu, nastepnie w dru-
gim etapie na pierwszym miejscu stawia honor. Faza
konicowq jest autonomia w zakresie zycia moralnego,
w wyniku, ktorej cztowiek sam okresla granice dobra
i zta (Kowalczyk 1990). Swiety Augustyn wielko$ci
cztowieka dopatrywat sie w jego duchowym wnetrzu.
Niejednokrotnie podkreslat, Ze cztowiek bedac istotg
wielka, jest jednocze$nie istota matg i nedzna. I na tym
splocie wielkosci i nedzy polega istota cztowieka. Dla
Arystotelesa mato$¢ cztowieka to przede wszystkim
jego pospolito$¢. A cztowiek pospolity dba jedynie
o wlasne zycie, a nie o zycie dobre idgc za opinig mas
ludzkich. Mato$¢ jednostki ludzkiej objawia sie w jej
ptaszczeniu przed innymi i pyszeniu sie swojg wladza.
Cztowiek maty to cztowiek dwulicowy. Pochlebia tym,
ktérymi pogardza, i poniza sie przed tymi, nad kté-
rymi chce sie wywyzszy¢. Ludzie sg interesowni. Sg
oddani i gotowi poswieci¢ mienie, kiedy Swiadczy im

sie dobrodziejstwa. Gdy traca z horyzontu interes, sta-
ja sie niewdzieczni, zmienni i obtudni (Wojnarowski
2002). Czym jest powodowana owa zmienno$¢ osobo-
wosci cztowieka? Czy wynika ona z pogoni za wspot-
czesnym Swiatem i jego dobrami? Czy moze zalezy od
wychowania?

Wychowanie i jego wplyw na ludzkie wartos$ci

Platon méwiac o wychowaniu wielokrotnie podkre-
$lat, ze nie mozna wychowywac cztowieka w sposéb jed-
nostronny, nie mozna rozwija¢ jednych, a zaniedbywac
drugich cnét - trzeba dba¢ zaréwno o strone duchowsg
jak i fizyczna dazac do uksztattowania harmonijnej oso-
bowosci. To wtasnie wychowanie fizyczne i duchowe,
jezeli bedzie nalezyte a ustalone, bedzie urabiato dobre
natury, a znowu natury nalezyte, przesigkte tym wy-
chowaniem, zrobig sie jeszcze lepsze niz pokolenie po-
przednie. Takie nalezyte, a ustalone wychowanie zmie-
rza¢ powinno zatem do wyrobienia cnoty w catej jej za-
siegu, a nie tylko jakiej$ jej czastki po to, aby obywatele
we wszystkich okoliczno$ciach postepowali przystojnie,
sprawiedliwie i rozumnie (Rosa 1995, 5.19).

Ajaki jest wspotczesny cztowiek? Czy w jego Zyciu
jest miejsce na ,dobre” wychowanie? Zdania na ten
i kazdy inny temat dotyczacy cztowieka bedg podzie-
lone. Niewatpliwie rozwinety sie praktyczne, tech-
niczne i ekonomiczne mozliwosci cztowieka. Ich roz-
woj nie oznacza jednak, ze w rownym stopniu wzrosta
praktyczna umiejetno$¢ zycia i poglebita sie ducho-
wos¢. Wedtug Schelera wspotczesnym cztowiekiem
rzadza struktury ekonomiczne. Jego myslenie staje sie
liczeniem. Natomiast Albert Schweitzer podkresla, ze
druga naturg cztowieka nowoczesnego stata sie jego
bezmys$lnos$¢. Czuwa on nad tym, by jego my$li i mowa
nie wyszty poza ramy og6lnikowych uwag. Bezmysl-
no$¢ ta wynika z roztopienia sie w zbiorowosci, z nie-
samodzielnosci, z przyjmowania mentalnosci ttumu.
Rezygnujac z niezaleznos$ci myslenia cztowiek utracit
tez wiare w prawde i zrezygnowat z wlasnego os3-
du moralnego. Wspétczesna nadmierna organizacja
zycia publicznego doprowadzita do zorganizowanej
bezmys$lnosci. Z drugiej strony wielu uwaza wspot-
czesno$c¢ za okres duchowej petnoletniosci cztowieka.
Dowodza przekonaniu, ze dopoki nie byt on petno-
letni kierowat sie prawami i religijnymi kodeksami.
Kiedy stat sie pelnoletni, ustalenie tych praw przejat
na siebie. Rzadzac sam we wszystkim, czasami jed-
nak odczuwa brak sensu, pustke stéw i rozpadanie sie
rzeczywistos$ci. | mimo tego, Ze ma wladze nad $wia-
tem czuje sie zdeterminowany i samotny. Przy catej
swej wiedzy o materii czesto jest ignorantem wobec
najwazniejszych i najbardziej podstawowych proble-
mow egzystencji (Wojnarowski 2002).

Wspolczesny swiat szansa czy zagrozeniem
dla jednostki ludzkiej?

Niewatpliwie cztowiek i cywilizacja wzajemnie na
siebie oddziatywaja. Bedac tworca owej cywilizacji,
jest rbwnocze$nie przez nig determinowany: przez
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kulture, posiadany zaséb wiedzy, zakres korzysta-
nia z débr przyrody i zaspokajania swoich potrzeb
duchowych i materialnych. MoZe odczuwa¢ dume
z powodu opanowania poteznych sit przyrody po-
zwalajacych na rozumienie i kierowanie ztozonymi
procesami na ziemi, a nawet w kosmosie. Ale ludz-
ko$¢ coraz cze$ciej uS§wiadamia sobie grozbe utraty
kontroli nad nimi i nieobliczalne skutki z tym zwig-
zane. Wykorzystanie energii atomu stuzy czesto ra-
towaniu ludzkiego Zycia i otwiera nowe perspektywy
rozwoju. W oparciu o te sama energie wypetniano ar-
senaty niektorych panstw najstraszliwsza w dziejach
cztowieka bronia. W spoteczenstwach wysoko rozwi-
nietych cztowiek dzieki nauce, technice, dysponuje
w zasadzie wszystkim, co umozliwia mu zycie peine
udogodnien czy nawet komfortu. Majac wolng wole
moze dokonywa¢ $wiadomych wyboréw pomiedzy
zjawiskami otaczajgcego go $wiata. Moze decydowac
o tym, kim jest i kim bedzie, moze swobodnie ksztat-
towac siebie i wplywaé¢ na ksztattowanie rzeczywi-
stosci, ktéra go otacza i w ktérej funkcjonuje. Zara-
zem jednak w wielkich metropoliach Europy, Azji,
Ameryki zaczyna brakowa¢ mu tlenu by mégt swo-
bodnie oddycha¢. Panowanie cztowieka nad przyro-
da i umiejetnos¢ korzystania z jej bogactw nie moga
by¢ kwestionowane. Zastuguja nawet na szacunek
i podziw dla jego mozliwoSci i osiaggniec¢ intelektual-
nych. A mimo to do tej pory nie udato sie rozwigzac
w skali catych panstw a nawet catych sfer swiata sze-
regu problemow jakze istotnych dla cztowieka - gto-
du, suszy, epidemii. Zamiast tego codziennie przezna-
cza sie gigantyczne sumy na doskonalenie i produk-
cje nowych, skuteczniejszych $rodkéw zniszczenia
i $mierci. Skoro jesteSmy ludZmi rozumnymi istotami
czy jesteSmy w stanie odpowiedzie¢ na pytanie. Dla-
czego tak postepujemy? Czy wizja naszego szczescia
a moze wizja korzy$ci materialnych pozwala przej$c¢
nam obojetnie niekiedy obok cierpienia drugiego
cztowieka? A gdy juz osiagniemy szczyt materializmu
czy jeste$my szczesliwi? Czy wtedy czujemy sie spet-
nieni i niczego wiecej nie potrzebujemy do szczescia?
W $wiecie wypelnionymi dobrami, ktére powinny
mu stuzy¢ i utatwia¢ zycie, coraz czesSciej cztowiek
wspodtczesny w spotecznosciach najwyzej rozwi-
nietych odczuwa zagubienie i samotnos¢. Bo ulegty
ostabieniu a czasem nawet i zniszczeniu, tak bardzo
potrzebne kazdemu wiezy miedzyludzkie: wiezy
miedzy bliskimi w rodzinie, w sgsiedztwie, w pracy.
Musimy pamieta¢, ze cywilizacja przynoszac nowe
odkrycia i postep we wszystkich dziedzinach ludzkie-
go zycia z drugiej strony zagraza podmiotowosci jej
tworcy i zachowaniu przez niego wtasnej tozsamosci.
Cywilizacja, ktéra stworzyt sam cztowiek zubaza go
jako cztowieka. Niesie w sobie ryzyko uczynienia go
przedmiotem, a nie podmiotem zachodzacych proce-
so6w, wymkniecie sie spod jego kontroli, straszy wid-
mem zniszczenia $Srodowiska naturalnego czy nawet
zaglady nuklearnej (Czajkowski 1983).

Jan Pawet II bardzo czesto uzmystawiat czlo-
wiekowi jatowos$¢ wysitkéw, zogniskowanych na
produkgcji i konsumpcji. W tym celu podkreslat do-

niostos¢ i bogactwo spraw, ktére jednostronna opty-
ka ekonomizmu pozostawiata na uboczu ludzkich
zainteresowan. Papiez szkicowat pociggajacy obraz
kultury, ztozonej z bardzo wielu koncentrycznych
kregéw, po Srodku, ktérych znajdowata sie osoba
ludzka. Obok doskonale wszystkim znanej kultu-
ry technicznej, umiescit tam m.in. kulture moralng
i kulture religijng podkreslajac jednoczesnie, ze war-
toSci wchodzace w sktad wszystkich kregéw kultury
wspoéttworzg integralny zespot warto$ci osobowych.
Papiez chcac utorowac cztowiekowi droge do wtasci-
wych dziatan przy réznych okazjach omawiat walory
niektérych wartosci z kregu kultury moralnej. Byty
to wartoSci, ktére zostaty przestoniete przez zwod-
niczy urok produktywizmu i konsumpcjonizmu,
a ktére powinny sie spotka¢ z entuzjastycznym "tak”
cztowieka. Do najczesciej wymienianych przez Jana
Pawta Il wartos$ci etycznych nalezaty: ,$wiety szacu-
nek do zycia, nienaruszalna godno$¢ osoby, wolno$¢
mysli, sumienia i religii. Sprawiedliwy podziat débr,
poczucie zaangazowania i $wiadomo$¢ zawodowa.
Braterstwo i solidarnos$¢ grup spotecznych, naro-
dow oraz rodzinna, pomoc krewnym, szacunek dla
starszych, zmyst goscinnosci, rozsadne zachowanie
tradycji, wyczucie $wieta i symbolu, przywigzanie do
dialogu i do uktadéw regulujacych zatargi (Stachow-
ski 1991).

Czlowiek i rola Boga w jego zyciu

Brak ugruntowania zycia spotecznego i gospodar-
czego w prawdzie o cztowieku prowadzi do tragicz-
nych nastepstw. Swiat w konicu obraca sie przeciwko
cztowiekowi, uzaleznia go od siebie, podporzadko-
wujac cztowieka dziataniu wyzwolonych w nim po-
teg, czyni przedmiotem réznorodnych manipulacji,
prowadzi do degradacji cztowieka i deptania ludz-
kich wartos$ci. Papiez podkreslat, ze rzeczywistos$¢
bez Boga nastawiona na samowystarczalno$¢ jed-
nostronnej kultury, zamknieta na transcendencje
sprowadza cztowieka do roli prostego narzedzia
produkgcji, ofiary ideologii, zrodzonych z uprzedzen
lub zimnej logiki praw ekonomicznych, ktére ignoru-
ja prawdziwe dobro cztowieka. Powodujac, Ze ateizm
i sekularyzm znajduja sie u podtoza zgubnych dazen
do tego, aby ,wiecej mie¢” niz ,bardziej by¢” (Sta-
chowski 1991, s5.103). A czy w zyciu wspotczesnego
cztowieka jest dzi$ miejsce dla Boga? Czy wiara jest
nam do czego$ jeszcze potrzebna?

Soren Kierkegaard, ukazujac powierzchowno$¢
postawy estetycznej i niewystarczalno$¢ postawy
etycznej, tym samym wykazywat konieczno$¢ wia-
ry. Kto nie chce utongé¢ w nedzy skonczonosci, musi
koniecznie w najgtebszym znaczeniu dazy¢ do nie-
skoniczono$ci. Wiara petni w zyciu cztowieka role
fundamentalng i niezastgpiong, cho¢ nie zawsze
jest wlasciwie pojmowana i przezywana. Wiara jest
najgtebsza namietnos$cia cztowieka. Cztowiek we-
wnetrznie zdradza siebie samego, sprowadzajac
wiare do czegos bez znaczenia, do jednodniowej cho-
roby, ktéra chce przezwyciezy¢ mozliwie najpredze;.
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Jednak wiara wykracza poza ptaszczyzne poznania
naturalnego, dlatego nie jest mozliwe dojscie do
wiary w wyniku refleks;ji filozoficznej. Wiara nie jest
zbiorem idei, lecz stanem egzystencjalnym, doswiad-
czeniem, przezyciem. Jest zatraceniem zmystéw, aby
odnalez¢ Boga. Wykracza ona poza jakiekolwiek
ludzkie kategorie, tak poznawcze jak emocjonalno-
-dazeniowe, dlatego wymaga nielatwego przejscia
od skonczonosci do nieskonczonos$ci poprzez podje-
cie ryzyka i uznanie dialektyki wiary. Religijna wiara
jest osobistym doswiadczeniem i wyborem, dlatego
nie jest mozliwy racjonalny - destruktywny przekaz
wiary. Ksigdz Stanistaw Kowalczyk w swojej ksigzce
pt. ,Cztowiek w mysli wspotczesnej” napisat. Temu,
kto kroczy ucigzliwg droga wiary, nikt i nic nie moze
poradzi¢, nikt go nie moze zrozumie¢. Bo wiara jest
»cudem” Bozej faski (Kowalczyk 1990).

Cztowiek, ktory zyje bez Boga, tatwiej wyzbywa
sie hamulcéw i ograniczenn moralnych, tatwiej za-
traca poczucie dobra i zta, tatwiej przekracza grani-
ce fatszu i nienawisci. Stanowi to jedng z istotnych
przyczyn, wypaczenia spraw ludzkich w réznych
aspektach zycia. MozZe nawet w tych, skrajnych przy-
padkach, szuka¢ nalezy przyczyn tak czestego lekce-
wazenia ludzkiego zycia. A moze wtas$nie dlatego, ze
cztowiek, ktdéry zabija Boga, nie znajdzie ostateczne-
go hamulca, aby nie zabija¢ cztowieka. Moze wspot-
czesny cztowiek miatby mniej powodéw do obaw,
moze tatwiej mogltby zdecydowac sie na zniszczenie
nagromadzonych zapasdéw broni majgcej zniszczy¢
innych, moze skuteczniej pomoégtby innym, potrze-
bujacym zwalcza¢ gtdd, nedze i choroby kierujac sie
wskazaniami wiary?

Usuniecie Boga ze swiadomosci cztowieka, moze
zostac tatwo wykorzystane przeciwko samemu czto-
wiekowi i jego wolnoSci. Brak Boga jest drogg, ktéra
moze prowadzi¢ do uczynienia go bezwolnym przed-
miotem réznorodnych manipulacji, jest Zzrédtem jego
uprzedmiotowienia i podporzadkowania. Jest w kaz-
dym razie pierwszym etapem ku doprowadzeniu
do takiego stanu rzeczy. Dalsze perspektywy kryja
w sobie jeszcze wiecej alienacji wynikajacej z odrzu-
cenia przez cztowieka Boga i pozbawienia go w nim
oparcia. Celem jest przyzwyczai¢ cztowieka, ze jest
przedmiotem wielorakiej manipulacji ideologicznej
czy politycznej, ze strony monopolu czy kontroli sit
ekonomicznych badz tez witadzy politycznej, ode-
bra¢ mu w koncu podmiotowo$¢ i nauczac zycia, jako
takze swoistej manipulacji samym sobg (Czajkowski
1983).

Odwotujac sie do powiedzenia, ze kazdy z nas
jest kowalem wtasnego losu wszystko wydaje sie
proste. Ale w odniesieniu do do$wiadczen obejmu-
jacych nasze codzienne zachowania i wtasne decyzje
napotykamy dwa wzajemnie opozycyjne wymiary.
Pierwszym jest swiadomo$¢ naszej wiasnej wolno-
$ci, zdolnoSci decydowania o sobie, rozwazania roz-
maitych mozliwosci dziatania w réznych sytuacjach
i osiggania wtasnych wnioskéw podsumowujacych
nasze przekonania oraz podejmowane postanowie-
nia. Z drugiej strony, okazuje sie czesto, ze w wielu

przypadkach to, co uwazaliSmy za swobodny wy-
bér, byto efektem wptywu rozmaitych osobistych
i spotecznych czynnikéw, tak, Zze w rzeczywistosci
nasze rozstrzygniecia wcale nie byty podejmowane
w ,swobodny” sposdb. Im wiecej dowiadujemy sie
o funkcjonowaniu natury ludzkiej, tym silniej zdaje-
my sobie sprawe, ze to, co robimy lub mys$limy stano-
wi rezultat naszego wychowania, edukacji, Srodowi-
ska natury biologicznej itp. w zwigzku z tym rodzi sie
pytanie. Czy w $wiecie informacji, do jakich dostep
ma cztowiek ludzie mogg by¢ uwazani za wolne isto-
ty? Czy ich dziatania, mysli sg zdeterminowane przez
wplyw otaczajacych ich czynnikéw zewnetrznych?
Czy powstajg zgodnie system wartosci jednostki
ludzkiej i w zgodzie z jej sumieniem?

Bardzo czesto w wiekszoSci sadow, jakie wygta-
szamy na temat istot ludzkich, kryje sie zatozenie, Ze
wpewnymsensieto,corobig,ito,wcowierzajestefek-
tem wolnego wyboru. Karzemy, potepiamy lub obwi-
niamy jednostki za dokonanie okreslonych wyboréw
i podjecie takich, a nie innych decyzji, podkreslajac
jednoczesnie, ze powinni postgpi¢ inaczej, a wéw-
czas mogtyby oczekiwaé nagrody i chwaty. Jednost-
ka ludzka moze czyni¢ dobrze lub Zle, poniewaz jej
wola jest dobra, ale - niestety omylna. Kiedy czto-
wiek dokonuje wyboréw bardzo czesto odwotuje sie
do jakis kryteriéw. Moment wyboru czasami jest dra-
matyczny, wkalkulowany sitg rzeczy w szereg wyklu-
czajacych sie zaleznos$ci, na ktére nie zawsze mamy

wptyw.
Podsumowanie

Kiedy opieramy sie na zatozeniu, ze ludzkie czy-
ny s3 wolne, podejmujemy nasze moralne i prawne
dziatania, jednocze$nie w miare postepu nauki, sta-
jemy sie coraz bardziej Swiadomi, ze zatozenie to
czesto okazuje sie btedne. Posiadamy wiele wska-
zowek, pokazujacych, w jaki sposéb natura ludzka
moze by¢ ksztattowana poprzez propagande, re-
klame, rodzicielska tresure itp. do tego stopnia, ze
jednostki ludzkie sg czesto ofiarami pozostajgcych
poza ich kontrolg okoliczno$ci i uwarunkowan, a nie
odpowiedzialnymi podmiotami. A mimo to bardzo
czesto wydajemy w oparciu o fakty opinie o innych
tak naprawde nie znajac drugiego cztowieka. Nie za-
stanawiamy sie, dlaczego tak postapit, tylko osadza-
my ,wchodzimy z butami” w jego Zycie bardzo czesto
krzywdzac i ranigc (Popkin, Stroll 1994). Czy takie
postepowanie moze co$ usprawiedliwic¢?

Moze fakt, ze jesteSmy tylko ludzmi i mamy pra-
wo do btedu trzeba tylko mie¢ odwage przyznaé sie
do niego i odczuwac potrzebe jego naprawienia. Jed-
nak nasza, niekiedy prézna natura ludzka nie zawsze
nam na to pozwala. Starajmy sie, wiec zy¢ w oparciu
o prawde. Czlowiek mitujacy prawde jest cztowie-
kiem ,bogatym” Zyjacym naprawde, bez wzgledu na
konsekwencje wynikajace z nie zawsze optacalnego
bycia ,bratem” prawdy. Wygtaszajac sady starajmy
sie, aby byly one zgodne z rzeczywisto$cig i nie naru-
szaty godno$ci drugiego cztowieka. Szanujmy innych
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i pamietajmy, Ze chcac zastuzy¢ na ludzki szacunek
najpierw musimy darzy¢ szacunkiem samych siebie.

Sprébujmy zy¢ pieknie. Bo cztowiek zyjacy piek-
nie ma jasne cele, cele, ktére nie sg urojone ani ilu-
zjonistyczne. To czy postepuje wedtug okreslonych
zasad decyduje o jego wielkoSci lub nedzy. A site
potrzebna do pokonania nietatwej drogi sprébujmy
czerpac¢ z mitoSci, ktoéra jest w stanie znie$¢, prze-
trzymac i zrozumie¢ wszystko.
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Streszczenie: Swiat na poczatku XXI wieku ,,stanagt” wobec wielu ztozonych wyzwan cywilizacyjno-kulturowych, ktére generu-
ja réznorakie problemy spoteczne, polityczne, gospodarcze, kulturalne, naukowe, o§wiatowe. Sytuacja ta domaga sie koniecz-
nych zmian we wszystkich sferach zycia, rowniez w edukacji. W artykule podjeto préobe analizy problematyki zadan nauczycie-
la/wychowawcy w szkole XXI wieku w §wietle wybranej literatury. Na poczatku zaprezentowano wspotczesne, gtéwne czynniki
przemian edukacyjnych. W dalszej kolejnosci analizie poddano priorytety o$wiatowe Unii Europejskiej, ktére wptywaja na
ksztalt nauczania i wychowania w szkole XXI wieku, oraz wyznaczaja nowe zadania nauczycielom i wychowawcom. Na koncu
zostaly przedstawione wnioski i postulaty.

Stowa kluczowe: zadania nauczyciela, szkota XXI wieku, czynniki przemian edukacyjnych, priorytety oswiatowe Unii Europejskiej

Summary: With the beginning of the 21st century the world encountered many complex civilizational and cultural problems,
which have been generating varied social, political, economical, cultural, scientific and educational problems. The above described
situation requires essential changes in all of the spheres of life, including education. And so, the article attempts to analyze the
issues of teachers/educators’ tasks in the school within the 21st century in light of the available subject literature. At first, the
modern main educational change factors have been presented. Subsequently, the next issue that is analyzed is the educational
priorities of the European Union which have influence on the way of teaching and upbringing in schools in the 21st century and

which determine new tasks for teachers and educators. The conclusions and postulates have been outlined at the end.

Kevwords: teachers’ tasks, 21st century school, educational change factors, educational priorities of the European Union
Wstep Wspolczesne czynniki przemian edukacyjnych

W obliczu dynamicznie zmieniajacych sie warun-
kéw zycia, wymagan na rynku pracy oraz narasta-
jacego bezrobocia, nalezy podejmowaé gruntowng
refleksje nad ksztalttem edukacji w XXI wieku, aby
spelniata swoje funkcje i poktadane w niej nadzie-
jel. Niewatpliwie ztozone wyzwania naszych czasow
(Banach 1999, s. 14-15) powodujg zmiany oczeki-
wan odno$nie wspotczesnej szkoty i zadan speia-
nych w niej przez nauczycieli. Z tego tez powodu
w artykule koncentruje swojg uwage na zadaniach
nauczyciela w zmieniajacej sie szkole XXI wieku. Na
poczatku analizuje gtéwne czynniki przemian edu-
kacyjnych. W dalszej kolejnosci, w $wietle powyz-
szych analiz oraz po zaprezentowaniu priorytetéw
o$wiatowych Unii Europejskiej, opisuje zadania ja-
kie staja przed szkolg - a wiec w pierwszym rzedzie
przed nauczycielami - odno$nie proceséw ksztatce-
nia i wychowania. Cato$¢ analiz dopeiniam konklu-
zjami i postulatami.

Adres do korespondencji: Mariusz Sztaba, Katolicki Uniwersy-
tet Lubelski Jana Pawta II, ul. Droga Meczennikéw Majdanka 70,
20-325 Lublin, e-mail: sztabowy@gmail.com, tel. 81 445 41 01

Biata ksiega? Komisji Europejskiej zatytutowana
Edukacja i szkolenia: w strone spoteczeristwa uczqce-
go sie (1995 r.) mowi o trzech wielkich czynnikach
przemian edukacyjnych: procesach globalizacji, roz-
woju spoteczenstwa informacyjnego oraz przemia-
nach cywilizacji naukowo-technicznej (Kaminska-
Juckiewicz 2011, s. 5). Czynniki te nalezy uzupeinic,
wskazujac takze na dokonujace sie procesy europe-
izacji i neoliberalne uwiktania wspotczesnej eduka-
cji. Obecnie przyjrzymy sie tym zjawiskom.

Piszac o systemie edukacji (o$§wiaty) nalezy mie¢ na uwadze fakt, ze
sktada sie on z kilku podsysteméw pozostajacych ze sobg we wzajem-
nych relacjach wyznaczonych funkcjami nadrzednosci i podrzednosci.
System edukacji tworza: system wychowania naturalnego - dom rodzin-
ny, srodowisko réwiesnikéw, srodowisko zamieszkania; system szkolny
- przedszkola, szkoty ogélnoksztatcace, szkoty prozawodowe, szkoty
zawodowe, uczelnie wyzsze; system wychowania réwnolegtego - placow-
ki opiekunczo-wychowawcze, placéwki kulturalno-o$§wiatowe, $rodki
masowego przekazu); system ksztatcenia ustawicznego - szkoty dla do-
rostych, instytucje pozaszkolnej oswiaty zawodowej, instytucje ksztat-
cenia bezinteresownego. W powyzszym kontekscie mozna mowic takze
o ksztatceniu incydentalnym - realizowanym przez wychowanie natural-
ne, ksztatceniu formalnym - urzeczywistnianym przez system szkolny
oraz ksztatceniu nieformalnym - realizowanym przez system pozaszkol-
ny w postaci kursow, szkolen itp. (Baraniak 2010, s. 32, 191-198).

Biate ksiegi to dokumenty wydawane przez Komisje Europejska za-
wierajace propozycje dziatan w danej dziedzinie. Zatwierdzenie Biatej
ksiegi przez Rade Europy sprawia, ze staje si¢ ona programem dziatan
Wspélnoty w danej dziedzinie.
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Procesy globalizacji i europeizacji. Procesy
globalizacji rozumiane sa w sposdb zréznicowany?.
Globalizacja obejmuje stopniowo wszystkie kraje
oraz spoteczenstwa i dazy do zjednoczenia i scale-
nia wspétczesnego Swiata. W aspekcie edukacyjnym
globalizacja okre$lana jest jako najbardziej ogdlna,
filozoficzna refleksja nad wiedza o edukacji. Proce-
sy globalizacji daza do utworzenia podstaw edukacji
globalnej, w ktorej punktem wyjscia jest przekonanie
o0 ,jednos$ci” gatunku ludzkiego. Gtéwnym zadaniem
takiej edukacji staje sie uksztaltowanie obywatela
globu, tzw. homo globaltus, posiadajacego ,globalng
$wiadomo$¢” i ,tozsamos$¢ pogranicza” oraz formo-
wanie ,,obywatelstwa Swiatowego™*.

Na kontynencie europejskim, réwnoczes$nie
z procesem globalizacji, dokonuje sie proces europe-
izacji, ktéry ma na celu ,utatwienie zycia” panstwom
cztonkowskim UE. Ale nie jest to zawsze takie oczy-
wiste, bowiem wielu ludzi dostrzega w tym procesie
ubezwtasnowolnienie wtasnych krajowych syste-
mow politycznych, prawnych, edukacyjnych itd., co
moze prowadzi¢ w dalszej konsekwencji do ich de-
gradacji (Sztaba 2014).

Rozwoj spoteczenstwa informacyjnego®. Jest to
spoteczenstwo, ,ktére nie tylko posiada rozwiniete
$rodki przetwarzania informacji i komunikowania,
lecz przetwarzanie informacji jest podstawa tworze-
nia dochodu narodowego i dostarcza zZrédta utrzy-
mania wiekszo$ci spoteczenstwa” (Globan-Klas,
Sienkiewicz 1999, s. 43). Wspotczesna cywilizacja
staje sie coraz bardziej ztoZonym systemem, ktérego
funkcjonowanie zalezy od wiedzy i technik informa-
cyjno-komunikacyjnych, a dostep do informacji jest
warunkiem rozwoju spoteczenstwa (Sommer 2012,
s.107).

Przemiany cywilizacji naukowo-technicznej. Sg
one Scisle zwigzane z wcze$niej omawianymi czynni-
kami. Dotycza przede wszystkim rozwoju nauki, a co
za tym idzie, nowych technologii informatycznych
przenikajacych calg dzialalno$¢ wytworcza oraz zy-
cie spoteczne cztowieka. Ponadto rozszerza sie zasieg
wiedzy i dostep do niej, co umozliwia szerokie jej za-
stosowanie w procesie rozwoju (Pachocinski 1999,
s. 43-44). Prognozuje sie, ze w ciggu najblizszego
¢wieréwiecza przemiany cywilizacji naukowo-tech-
nicznej w znacznym stopniu wptyna na Zycie czlo-
wieka w wielu réznych dziedzinach. Powstang udo-

3 Kosciot katolicki w swoim nauczaniu spotecznym podkresla, ze globa-
lizacja to nie tyle z géry przesadzony i nieunikniony fakt gospodarczy,
co raczej projekt dotyczacy gospodarki, polityki i kultury. Dlatego do-
strzega jego zalety, ale tez wady i zagrozenia. Globalizacja a priori nie
jest ani dobra, ani zta. Jej warto$¢ zalezy od tego, co z niej uczynia lu-
dzie (Sztaba 2011, s. 182-195).

+ Wiele propozycji wyrostych z refleksji nad globalna edukacja jest god-

nych uwagi i realizacji. Niewatpliwie jednak nowa edukacja rozpatry-

wana w kontekscie globalizmu jest takze narazona naliczne niebezpie-
czenstwa. Zwigzane sg one z komercjalizacjq i z technologizacjq eduka-
cji, oraz z promowanymi réznymi modelami szkoty i edukacji na miare

XXI wieku. Sama idea homo globatus jest do$¢ enigmatyczna i wysoce

utopijna (Sztaba 2011, s. 191-193).

Po raz pierwszy tego pojecia uzyt Tadao Umesmano w 1963 roku, w ar-

tykule dotyczacym ewolucji teorii spoteczenstwa opartego na ,prze-

mystach informacyjnych”. Spoteczenstwo informacyjne to spoteczen-
stwo, ktére wytwarza, przechowuje, przekazuje, pobiera i wykorzy-

stuje informacje (Globan-Klas, Sienkiewicz 1999, s. 33-34).

skonalone urzadzenia elektroniczne, ktére pomogg
ludziom w wykonywaniu takich zadan poznawczych
jak: zdobywanie wiedzy, myS$lenie, rozwigzywanie
problemoéw, podejmowanie decyzji. Maszyny wkrocza
na tereny do tej pory zarezerwowane dla cztowieka,
wykonujgc prace wymagajace réznych umiejetnosci
intelektualnych (Pachocinski 1999, s. 39). Ogromne
nasycenie catego zycia codziennego nowoczesna tech-
nologia domaga sie specjalistycznego przygotowania
spoteczenstwa do Kkorzystania w peni z technologii
XXI wieku.

Neoliberalne uwiklania edukacji. Ta wspo6t-
czesna ideologia dotyka zycia ludzi w réznych jego
sferach, takich jak: ekonomia, stosunki miedzyna-
rodowe, polityka, ideologia, kultura (nauka, edu-
kacja, sztuka, etyka) na catym $wiecie (Potulicka,
Rutkowiak 2010). Neoliberalizm charakteryzuje sie
ogromnym rozwojem ekonomicznym, konsumpcjo-
nizmem, niekontrolowanym mechanizmem rynko-
wym oraz ograniczeniem zobowigzan socjalnych
panstwa wobec jego obywateli (Denek 2012, s. 16).
Gtéwna zasada neoliberalizmu jest maksymalizowa-
nie zyskow przez przechodzenie od kontrolowane-
go kapitalizmu do przyspieszonej, zintensyfikowa-
nej, korporacyjnej wersji nazywanej ,turbokapita-
lizmem” (Potulicka, Rutkowiak 2010, s. 16). W re-
alizacji tego zatozenia konieczny jest odpowiednio
uksztattowany cztowiek, ktory definiowany jest jako
»,podmiot ekonomiczny, prywatny wtasciciel débr,
ktére stara sie utrzymac i powiekszy¢, podmiot zy-
cia gospodarczego - homo oeconomicus” (Potulic-
ka, Rutkowiak 2010, s. 47). Neoliberalne uwiktanie
edukacji sprawia, ze funkcjonuje ona wedtug ,logiki
rynku”, tj. podazy-popytu, zysku-strat, a nauczyciel
jawi sie tylko jako interpretator edukacyjnej rzeczy-
wistos$ci neoliberalnej (Potulicka, Rutkowiak 2010,
s. 203-280).

Zasygnalizowane powyzej zjawiska sg istotnym
wyzwaniem dla wspodtczesnego systemu edukacyj-
nego, w tym szkoty i pracujacego w niej nauczyciela.
Szkota i realizowane w niej procesy ksztatcenia oraz
wychowania domagaja sie zmian, co potwierdzaja
miedzynarodowe raporty na temat edukacji (Som-
mer 2012, s.110).

Priorytety oswiatowe Unii Europejskiej

Unia Europejska wprowadza ogdlnoeuropejskie
normy i standardy w dziedzinie edukacji, a jednocze-
$nie umozliwia zachowanie odrebno$ci narodowe;j
kazdemu z krajow cztonkowskich. W zwiazku z tym
zatozeniem, na przestrzeni ostatnich lat starata sie
wypracowaé spojna koncepcje polityki oswiatowe;j.
Unia Europejska dazy do ukierunkowania polityki
panstw cztonkowskich na osiggniecie wspdlnych ce-
16w. Dlatego tez na posiedzeniu Rady Europejskiej
w Sztokholmie, w marcu 2001 roku, uszczegoto-
wiono cele strategiczne (Sarad-De¢ 2012, s. 7-18).
Zaproponowany program obejmuje trzy cele strate-
giczne oraz przyporzadkowane im trzynascie celéw
szczegbtowych (priorytetow).
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Pierwszym celem jest poprawa jakosci i efek-
tywnosci systeméw edukacji w krajach Unii Euro-
pejskiej. Aby go zrealizowaé, nalezy podnie$¢ jakos¢
ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycie-
li, rozwija¢ kwalifikacje i kompetencje potrzebne
w spoteczenstwie wiedzy, zapewni¢ powszechny do-
step do technologii informacyjno-komunikacyjnych,
a takze zwiekszy¢ naktady na edukacje oraz rekruta-
cje na studia w dziedzinach nauk $cistych i technicz-
nych. Kolejnym celem jest utatwienie powszechnego
dostepu do edukacji poprzez tworzenie otwartego
$rodowiska edukacyjnego, uatrakcyjnienie procesu
ksztalcenia, wspieranie aktywno$ci obywatelskiej
oraz zapewnienie réwnosci szans i spéjnosci spo-
tecznej. Ostatnim strategicznym celem edukacyjnym
jest integracja systeméw edukacji z ich otoczeniem
zewnetrznym. W jej ramach nalezy wzmocni¢ po-
wigzania z instytucjami badawczymi, Swiatem pra-
cy, pracodawcami i pracobiorcami oraz rozwijac
przedsiebiorczos¢. Konieczna jest réwniez poprawa
w dziedzinie nauczania jezyké6w obcych, zwiekszanie
mobilnosci i wymiany uczniéw, nauczycieli, studen-
tow i pracownikdw naukowych, w celu wzmacniania
wspotpracy europejskiej (Kwiatkowski 2006).

Integracja w obszarze edukacji wymaga okresle-
nia standardéw oraz norm nauczania i wychowania.
W zwigzku z tym faktem, Unia Europejska okreslita
cztery priorytety oSwiatowe, ktére powinny realizo-
wac poszczegolne kraje. Zalicza do nich:

a) rownos¢ szans edukacyjnych, dzieki ktorej kaz-
dy cztowiek ma zagwarantowany dostep do edukacji
bez wzgledu na pte¢, jezyk, narodowos¢, wyznanie.
W szczegdblnosci zwraca sie uwage na uczniéw nie-
pelosprawnych oraz dzieci imigrantéw;

b) podnoszenie jako$ci ksztatcenia poprzez elimi-
nacje encyklopedyzmu, reforme programéw szkol-
nych, unowoczes$nianie metod poradnictwa zawodo-
wego oraz wykorzystywanie najnowszych osiggniec¢
nauki i techniki w nauczaniu;

c) wprowadzenie nowoczesnego modelu ksztat-
cenia nauczycieli poprzez realizacje obowigzkowego
ksztatcenia akademickiego, pomoc w ciggtym dosko-
naleniu sie nauczycieli oraz promowanie innowacyj-
nych i twoérczych postaw kadry nauczycielskiej;

d) wychowanie Europejczyka poprzez wychowa-
nie obywateli Unii Europejskiej do wolnosci, pokoju
i demokracji, tolerancji spotecznej i religijnej oraz
poprzez nauke jezykéw, budowe europejskiej sie-
ci informatycznej i wymiane mtodziezy (Sarad-De¢
2012,s.22).

Unia Europejska realizuje zasygnalizowane priory-
tety edukacyjne poprzez wprowadzanie edukacyjnych
programéw wspdlnotowych, ktérych gtéwnym celem
jest wspieranie oséb w zdobywaniu wiedzy w kazdym
wieku oraz podwyzszanie poziomu ksztatcenia®. Kieru-
nek catlemu procesowi integracji nadajg cele propono-

6 Do miedzynarodowych programéw integracji, wspoétpracy i wymiany
w obszarze edukacji naleza: EURYDICE, ERASMUS, TEMPUS, LINGUA,
COMETT, IRIS, PETRA. W 1995 roku cele realizowane przez powyzsze
programy zostaty zintegrowane w dwéch sp6jnych programach, jakimi
s3: SOKRATES i LEONARDO DA VINCI (Sarad-De¢ 2012; Kubielski,
Suchocka, Suchocka-Mieszkuniec 2004, s. 189-190).

wane przez program ,Strategia Europy 2020” wprowa-
dzony decyzja Komisji Europejskiej w marcu 2010 roku.
W dziedzinie edukacji dotycza one poprawy efektywno-
Sci systemow ksztalcenia oraz utatwienia mtodym lu-
dziom wejscia na rynek pracy (Sarad-De¢ 2012, s. 27)".

Szkota XXI wieku wedtug
polityki oswiatowej Unii Europejskiej

Jednym z gtéwnych Srodowisk realizujacych po-
lityke o$wiatowag UE jest szkota. Systemy szkolne
poszczegdlnych panstw Unii Europejskiej sa bardzo
zréznicowane, biorac pod uwage strukture organiza-
cyjng i programowg (Kwiatkowski 2006, s. 39). Po-
mimo réznorodnosci systemow, kraje cztonkowskie
respektuja zasade wspdlnotowej polityki edukacyj-
nej, ktorej celem jest tworzenie europejskiego spo-
teczenstwa wiedzy. Dlatego tez dostosowuja naro-
dowa edukacje do priorytetéw wyznaczonych przez
Wspoélnote (Mazinska 2004, s. 25-26). Unia Europej-
ska wyraza prze$wiadczenie, ze najkorzystniejszg,
a zarazem niezbedna droga do skutecznej polityki
edukacyjnej jest porownanie systeméw oswiatowych
w zakresie ich organizacji, praktyk oraz programow
nauczania (Mazinska 2004, s. 33). W celu utatwienia
poréwnan miedzynarodowych systeméw szkolnych,
UNESCO opracowato w 1976 roku Miedzynarodowg
Standardowa Klasyfikacje Wyksztatcenia (ISCED)
za pomocg ktorej réznym szczeblom ksztatcenia we
wszystkich panstwach przypisano kategorie (Smo-
czynska 2001). Najnowsza Kklasyfikacja ISCED zo-
stata zatwierdzona w 1997 roku przez Konferencje
Og6lna UNESCO (Sarad-De¢ 2012, s. 40-41).

Wspomniane poziomy ksztatcenia doczekaty sie
juz analiz i popularyzacji w literaturze przedmiotu
(Sarad-De¢ 2012, s. 39-47). Warto jednak zwrdcic¢
uwage na fakt, Ze najwieksze roznice pod wzgledem
profilu ksztatcenia, typéw szkot, trwania nauki oraz
zdobywanych kwalifikacji wystepuja w sektorze $red-
niego szkolnictwa technicznego oraz zawodowego.
W zwiazku z tym Unia Europejska od wielu lat po-
dejmuje dziatania zmierzajace do przydatnosci kwa-
lifikacji zdobywanych w szkotach zawodowych oraz
ich szerokiej uznawalnosci (Sarad-De¢ 2012, s. 40).
Wedtug zatozen strategii lizboniskiej edukacje nalezy
dostosowywacé do potrzeb rynku pracy. Koncepcja ta
ktadzie nacisk na konieczno$¢ dopasowania kierun-
kéw i rodzajéw ksztatcenia w szkotach do tych zawo-
dow, na ktére aktualnie istnieje zapotrzebowanie oraz
dopasowania tres$ci ksztatcenia do oczekiwan i wyma-
gan pracodawcéw. Ponadto wedtug wspomnianych
zatozen, nalezy wyksztatci¢ w uczniach umiejetnosé
optymalnego planowania wtasnego rozwoju zawo-
dowego, aby byl on zgodny z aktualnymi potrzebami
rynku pracy oraz z ich osobistym potencjatem (Lenart
2012, s.162). S to bardzo istotne w kontekscie daze-

7 Przystapienie Polski do Unii Europejskiej wymaga wprowadzania

zmian w narodowym systemie edukacji. Czestaw Kupisiewicz oraz
Czestaw Banach opublikowali Strategie rozwoju edukacji do roku
2020, w ktoérej uwzglednili najwazniejsze wyzwania dla Polski
oraz standardy i priorytety podyktowane przez Unie Europejska
(Kwiatkowski 2006, s.24-27).
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nia Wspolnoty do stworzenia jednolitego rynku we-
wnetrznego, gdzie bedzie mozliwy swobodny prze-
ptyw pracownikéw oraz podejmowanie przez nich
zatrudnienia w dowolnym kraju Unii Europejskiej
(Mazinska 2004, s.40-41).

Biorac pod uwage podobienistwa i réznice w sys-
temach szkolnych panstw cztonkowskich, Unia Eu-
ropejska wypracowata model ,idealnej” szkoty cha-
rakteryzujacy sie zdecentralizowang administracjg
oraz obowigzkowa edukacja rozpoczynajacy sie
w wieku 6 lat i koiczaca w 16 roku zycia (Sarad-De¢
2012, s.39). Nowy model szkoty realizuje program
nauczania, ktéry zawiera minimum wiedzy z zakre-
su nauk Scistych, historii, geografii i kultury europej-
skiej oraz nauke jezykéw obcych. Poszczegblne kraje
cztonkowskie powinny uzupeinia¢ proponowane
podstawy programowe o tresci istotne z ich punk-
tu widzenia (Sarad-De¢ 2012, s. 39-40). Identyczna
forma egzaminéw ma przyczynic¢ sie do powstania
ujednoliconego systemu wydawania oraz uznawania
dyplomdw ze wszystkich dziedzin nauki.

Nauczyciel wobec proceséw
ksztalcenia w szkole XXI wieku

Najwazniejszym wyzwaniem dla szkoty XXI w. sta-
je sie dostosowanie tresci, form oraz metod ksztatce-
nia do potrzeb nowej rzeczywistos$ci. Wspotczesnie
nie wystarcza juz posiadanie elementarnych kompe-
tencji, gdyz szybki rozwdj spoteczenstwa wymusza
zdobywanie umiejetnosci poznawczych wyzszego
rzedu, ktére sg konieczne w rozwigzywaniu proble-
mow i podejmowaniu decyzji. Dynamicznie zmienia-
jaca sie rzeczywistos¢ domaga sie ludzi, ktorzy po-
trafig szybciej i lepiej mysle¢, posiadajg umiejetnosci
krytycznej analizy oraz oceniania faktéw, a przy tym
dziatajg racjonalnie (Pachocinski 1999, s. 72).

Powyzej zaprezentowane wyzwania, generujg na-
stepujace zadania nauczyciela w obszarze ksztatcenia.

Twoércze myslenie. W zwigzku z powyzej zasy-
gnalizowanym stanem rzeczy, szkota powinna odej$¢
od encyklopedyzmu i ukierunkowac sie na wspiera-
nie u uczniéw rozwoju zdolnosci poznawczych, war-
toSciowania i dziatania. Ksztalcenie nalezy oprzec
na czterech kategoriach taksonomii celéw opisywa-
nych przez Bolestawa Niemierko, a mianowicie: a)
zapamietywaniu wiadomosci, b) zrozumieniu ich, c)
umiejetnosci stosowania wiadomosci w sytuacjach
typowych oraz d) umiejetnosci stosowania wiado-
mosci w sytuacjach problemowych (Zajac 2012,
s. 134-135). Taka forma edukacji jest konieczna,
gdyz obecnie nie jest istotne tylko to, czy cztowiek
posiada wiedze, lecz to, czy potrafi sie nia postugi-
wac i to w spos6b twdrczy, innowacyjny. Nalezy wiec
obok nauczania przekazujacego gotowe informa-
cje, zastosowac uczenie sie poprzez doswiadczenie
i tworczos$¢ (Marek 2003, s. 308). Jest to niezmiernie
wazne, gdyz uczniowie uczestniczac w ,tworzeniu
wtlasnej wiedzy”, aktywnie angazuja sie w proces
wlasnego uczenia sie, konstruujac pojecia, zadajac
refleksyjne pytania, prowadzac namyst nad wtasnym

mys$leniem, oraz rozwigzujgc rézne problemy (Pa-
chocinski 1999, s. 80-81). Ponadto szkota powinna
wyksztatci¢ w mtodym pokoleniu postawy i umie-
umiejetnosci podejmowania ryzyka itp., co warunku-
je dobre funkcjonowanie ludzi w czasie gwattownych
przemian cywilizacyjnych (Szempruch 2006, s. 98).

Ksztatcenie dla tworczosci i innowacyjnosci
w szkole XXI wieku, to konkretne zadanie dla wspét-
czesnego nauczyciela. Edukacja ku twdérczosci powin-
na mie¢ charakter praktyczny, treningowy. W zwigzku
z t3 sytuacja postuluje sie wprowadzanie do progra-
moéw nauczania przedmiotu uczacego kreatywnego
my$lenia, zespotowego oraz samodzielnego poszuki-
wania niestandardowych rozwigzan standardowych
zadan (Przyborowska 2013, s. 268-269; Niemierko
2007, s.143-266).

Umiejetno$¢ Kkorzystania z nowych techno-
logii informacyjnych. Wyzwaniem dla wspoétcze-
snej szkoty jest nauczanie umiejetnosci nabywania
i przekazywania wiedzy za pomoca nowoczesnych
narzedzi informatycznych (Przyborowska 2013,
s. 110). Podstawg dziatan w tym kierunku staje sie
wprowadzenie nowych technologii do programow
szkolnych. Zastosowanie ich w edukacji ma dwa za-
sadnicze cele. Pierwszym z nich jest wyksztatcenie
umiejetnosci praktycznego postugiwania sie nowo-
czesnymi technologiami audiowizualnymi i infor-
matycznymi jako narzedziami uczenia sie, komuni-
kowania, pracy intelektualnej oraz autoedukacji. Sa
to umiejetnos$ci przydatne w procesie uczenia sie,
a takze konieczne w przysztej pracy zawodowej. Na-
tomiast drugim celem jest przygotowanie uczniéow
do $wiadomego i krytycznego odbioru, a takze wta-
Sciwego odczytywania znaczen réznego rodzaju ko-
munikatéw medialnych (Strykowski 2004, s. 45).

Szczegb6lne miejsce w technologii informacyjnej
zajmuje dzisiaj Internet, gdyz integruje on wszyst-
kie dotychczas wykorzystywane i stosowane $rodki
przekazu. W zwigzku z tym faktem mozna moéwic
o powstaniu ,cywilizacji Internetu”, ktéra postuguje
sie tzw. interaktywna telewizjq taczaca prace telewi-
zora i komputera, dzieki czemu mozemy uczy¢ sie,
pracowac i bawi¢. Przypuszcza sie, zZe interaktywna
edukacja przez Internet, zrewolucjonizuje szkolnic-
two (Gnitecki 2003, s. 51). Zdaniem badaczy stanie
sie to gtéwnie poprzez rozwoj e-learningu.

Rozwodj e-learningu. Wedtug definicji przyjetej
przez Komisje Europejska e-learning obejmuje ca-
to$¢ procesdw zwigzanych z nauczaniem i uczeniem
sie w $rodowisku sieciowym, z wykorzystaniem no-
woczesnych technologii informacyjnych. E-learning
charakteryzuje sie tym, ze ,a) zasoby edukacyjne
dostepne sg w dowolnym miejscu i o dowolnym cza-
sie, b) eliminuje wydatki zwigzane z dojazdami itp.;
¢) umozliwia dostep do tresci dydaktycznych w try-
bie «just-in-time» (jesli zaistnieje zapotrzebowanie
tre$¢ zostaje przekazana); d) pozwala na szybkie
i bezproblemowe aktualizacje materiatow; e) wtacza
uczacego sie we wilasny proces ksztatcenia; f) wspie-
ra wspoéltprace i wspétdziatanie pomiedzy studen-
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tami w kreowaniu wtasnej wiedzy; g) nie generuje
sytuacji stresowych w momencie popetnienia btedu
lub braku zaliczenia partii materiatu; h) pozwala
wyktadowcom (instruktorom, nauczycielom, trene-
rom) na rzeczywiste pomiary efektywnosci procesu
ksztatcenia na kazdym jego etapie, co w tradycyjnym
procesie ksztatcenia jest niemozliwe; i) daje zaawan-
sowane mozliwosci zarzadzania i kontroli procesu
ksztatcenia” (Sommer 2012, s. 113; Zytyniec, Kisiel
2008, s. 155).

Bardzo szybki rozwdj e-learningu stawia przed
wspotczesng szkotg i nauczycielami zadanie przygo-
towania uczniéw do funkcjonowania w wirtualnym
Swiecie. Nauczyciele powinni kompetentnie wska-
zywa¢ mtodemu pokoleniu na mozliwo$¢ uzupeinia-
nia wiedzy metodg ksztatcenia na odlegtos¢, uswia-
damiajac je zarazem odno$nie zalet i wad tej formy
ksztatcenia.

Przygotowanie do permanentnej edukacji.
Warunkiem istnienia spoteczenstwa informacyjne-
go jest wyksztatcone spoteczenstwo, ktére podej-
muje permanentng edukacje (Solarczyk-Ambrozik
2004). W zwiazku z t3 sytuacja nauczyciele powin-
ni ksztattowaé u uczniow umiejetno$¢ i motywa-
cje uczenia sie przez cate zycie. Potrzeba ta wynika
z jednej strony z szybkiego i statego przyrostu wie-
dzy, a z drugiej z szybkiej dezaktualizacji pewnej jej
cze$ci. Nienadazanie za aktualnym stanem wiedzy
grozi wykluczeniem spotecznym (Sommer 2012, s.
110). Aby zapobiec temu niebezpieczenstwu szkota
powinna przygotowac ucznia do przyjecia czterech
waznych w spoteczenistwie informacyjnym rol oby-
watelskich: a) obywatela informujacego sie, ktéry
opanowat umiejetnos¢ korzystania z technologii te-
leinformatycznej w celu pozyskania informacji; b)
obywatela komunikujgcego sie, ktéry posiadt umie-
jetnos$¢ komunikowania sie z innymi z wykorzysta-
niem technologii teleinformatycznej; c) obywatela
permanentnie uczacego sie, ktéry potrafi czerpac
wiedze w oparciu o wykorzystanie technologii tele-
informatycznej, oraz d) obywatela tworzacego, tzn.
potrafigcego sporzadzac cyfrowe produkty (Sommer
2012,s.120).

Reasumujgc powyzsze analizy dotyczace ksztat-
cenia w szkole XXI wieku mozna stwierdzi¢, ze
w rozwijajacym sie spoteczenstwie wiedzy, cha-
rakteryzujacym sie ogromng dynamika zmian oraz
przyrostem informacji, szkota powinna Kksztatcié
obywatela spoteczenstwa informacyjnego. Gtownym
zadaniem edukacji w tym obszarze jest doskonalenie
u uczniow umiejetnosci interpretowania znaczenia
przekazow medialnych, sprawnego komunikowa-
nia sie, pozyskiwania, analizowania i oceniania tre-
$ci tekstéw, dzwiekow oraz obrazow (Zajac 2012,
s. 133-134). Szkota powinna takze ksztattowac¢ po-
zadane cechy cztowieka nowoczesnego, do ktérych
nalezg: myslenie krytyczno-kreatywne, aktywnos$¢
intelektualna, formutowanie i rozwigzywanie pro-
blemow, a takze rozwiniete kompetencje praktyczne
oraz nowoczesna wiedza (Kwiatkowski 2006, s. 26).
Nauczyciel wobec problematyki wychowania

w szkole XXI wieku

W Swietle literatury mozna stwierdzi¢, ze gtéw-
nym zadaniem wychowania na miare XXI wieku staje
sie przygotowanie cztowieka do Zycia w dynamicz-
nie zmieniajacej sie rzeczywistosci, uksztattowanie
w nim umiejetnosci adaptacji oraz rozwoju w ciggle
zmieniajgcych sie warunkach. Komitet Prognoz Pol-
ska XXI wieku okreslit pozadany wzorzec osobowy
wspétczesnego cztowieka. Wedtug tych wytycznych,
cztowiek powinien by¢ aktywny i przedsiebiorczy,
posiada¢ wrazliwo$¢ humanisty, odznaczac sie kul-
turg moralng oraz kulturg uczué, posiada¢ zdolno$¢
do zachowan empatycznych oraz umiejetnos¢ budo-
wania wiezi miedzyludzkich. Ponadto cztowiek XXI
wieku powinien prezentowac szacunek dla warto-
$ci wyzszych oraz motywacje do bezinteresownych
dziatan spotecznych, a takze powinien posiada¢ po-
czucie godnosci, kreatywno$¢ oraz samodzielno$¢
mys$lenia (Mastalski 2007, s. 330-331).

Obok stawiania wymagan i oczekiwan wobec
mtodego cztowieka, $wiat ,niesie” takze wiele za-
grozen. Przede wszystkim zauwazalne jest zjawisko
oddalania sie cztowieka od naturalnych warunkéw
i sposobu Zycia, co moze prowadzi¢ do zagrozenia
zdrowia, zycia lub dysfunkcji psychicznych. Proces
ten dokonuje sie m.in. poprzez wolne zwigzki w réz-
nych odmianach, zatracanie sensu czlowieczenstwa
poprzez ,konsumpcje uczué i wiezi”, dominacje kul-
tury masowej, wzrost brutalizacji zycia codziennego,
upadek znaczenia warto$ci duchowych przy jedno-
czesnym wzros$cie znaczenia konsumpcyjnego stylu
zycia, dewastacje Srodowiska naturalnego, ,popra-
wianie” natury cztowieka (gender) itp. (Kusztelak
2003, s. 23-24; Sosnowski 2014). Opisana sytuacja
domaga sie adekwatnych koncepcji wychowania na
miare XXI wieku.

Potrzeba wychowania humanistycznego i per-
sonalistycznego. Zdaniem wielu badaczy odpowie-
dzia na zarysowane powyzej problemy jest model
wychowania humanistycznego®. Szkota realizujgc hu-
manistyczny model oddziatywania powinna uznac za
najwazniejszy cel pomoc uczniowi w odkrywaniu wta-
snego ,ja”, uzyskiwaniu autentycznosci, gdyz stanowi
to podstawe samorealizacji i harmonijnego rozwoju
osoby (Kuzma 2013, s. 30). Koncepcja humanistyczna
buduje idee ,szkoty dla ucznia”, gdzie nauczyciele po-
winni by¢ otwarci na wychowanka, jego oczekiwania,
potrzeby oraz wspomaga¢ go wiasng wiedza i posta-
wami. Ponadto nauczyciele powinni odznaczac¢ sie ela-
styczno$cig intelektualng i metodycznag, postugiwac sie
dialogiem w komunikacji, a takze ujawnia¢ swoje za-
ufanie do wychowankéw (Drézdz 2001, s. 112).

Propozycja wychowania humanistycznego opie-
ra sie na pieciu gtéwnych zasadach wyznaczajacych
cele tak pojetego wychowania. Nalezg do nich: ,a)
dazenie do integracji osobowosci - czyli wychowanie

8 Podstawy tej koncepcji wywodzg sie¢ z psychologii humanistycznej,
ktorej tworcami sa Abraham Maslow i Carl Rogers. Zaktada ona, ze
,cztowiek jest unikatowg catoscia, a jego podstawowa wtasnoscig
jest rozwoj, uwarunkowany sitami tkwigcymi w nim samym” (Drézdz
2001,s.111).

-16 -



Rozprawy Spoteczne 2015, Tom IX, Nr 3

Zadania nauczyciela w szkole XXI wieku

jednostek, ktérych mysli i zachowania bytyby zgod-
ne; b) rozwdéj autonomii jednostki, zmierzajacy do
uniezaleZnienia jej od przypadkowych bodZcéw i na-
ciskéw z zewnatrz a takze od przesztosci; c) ksztatto-
wanie i rozwijanie postaw allocentrycznych, pozwa-
lajacych na koncentrowanie uwagi na innych a nie na
sobie samym; d) poszerzanie $wiadomoSci, czyli wy-
chowanie ludzi zdolnych do refleksji nad zyciem; e)
formowanie tozsamos$ci wzglednie stabilnej w zmie-
niajacym sie $wiecie, pozwalajgcej odpowiedzie¢ na
pytanie: kim jestem?” (Dr6zdz 2001, s. 112-113).

Poszukujac adekwatnej koncepcji wychowania
w szkole XXI wieku nalezy uzupeinic¢ opisany powy-
zej model® o personalistyczng koncepcje szkoty i wy-
chowania (Nowak 1997, 2003). O tyle to jest istotne,
gdyz pedagogika personalistyczna o orientacji chrze-
$cijanskiej, w odr6znieniu od pedagogiki humani-
stycznej zbyt radykalnie akcentujgcej indywidual-
nos¢ i podmiotowo$¢ ucznia/wychowanka, bardzo
wyraZznie ktadzie nacisk na spoteczny wymiar kazdej
osoby oraz na dwa poziomy ludzkiej podmiotowo-
$ci: inicjalny (dany kazdemu cztowiekowi) i finalny
(zadany cztowiekowi). Te istotne cechy wskazuja na
to, ze edukacja (ksztatcenie i wychowanie) jest pro-
cesem dwupodmiotowym, w ktéorym wychowawca
pomaga wychowankowi w uzyskaniu podmiotowo-
$ci finalnej, bedacej owocem dtugoletniej pracy nad
usprawnieniem wtadz intelektualnych i wolityw-
nych. Ponadto pedagogika personalistyczna przypo-
mina, ze w procesie ksztattowania podmiotowosci
finalnej istotna rola przypada edukacji i szkole, ktora
ma by¢ miejscem integralnej formacji osoby. Szkota
powinna by¢ takze wspdélnotg, w ktorej nauczycie-
le przygotowuja uczniéw do zycia i przekazujg im
prawdy, do jakich doszta ludzko$¢. Powinna to by¢
wiedza sumienna, zlgczona nie tylko z wiedzg inte-
lektualna, ale tez madroscia, ktéra staje sie zyciem.
Szkota powinna pomagac¢ uczniowi, aby zyt poznang
prawda w spotecznosci. Powinna takze umozliwi¢
uczniowi rozwoj potrzeb, zainteresowan i preferen-
cji. Szkota nie moze jednak realizowac jakiejs ,pe-
dagogiki potrzeb”, przytakujac wszystkim zZgdaniom
i upodobaniom dziecka. Szkota bowiem powinna
uczy¢ i wychowywag, a nie eksperymentowac (Szta-
ba 2012a).

Istota unijnej koncepcji wychowania. Euro-
pejskie raporty edukacyjne (Baraniak, 2010, s. 277-
281) do gtéwnych celéw wychowania zaliczaja: a)
przygotowanie ,do demokracji” i ,przez demokracje”
do zycia spotecznego; b) przygotowanie do przyszto-
$ci oraz poznania ,$wiata” wyzwan cywilizacyjnych
i probleméw globalnych, a takze gotowosci ich roz-
wigzywania; c) przygotowanie do pluralizmu, tole-
rancji i wielo$wiatopogladowosci; d) przygotowanie
do ksztattowania wtasnej podmiotowosci i toZsa-

? W historii ludzko$ci humanizm miat niejedno imie, a od czaséow
Os$wiecenia coraz cze$ciej przybierat charakter ateistyczny, stajac sie
w gruncie rzeczy antyhumanizmem (Lubac 2005). Dlatego po Il wojnie
$wiatowej zaczeto méwi¢ o ,nowym humanizmie” (np. Gajda 2000),
choc¢ jest to pojecie nieostre, co do zakresu i niewyrazne, co do tresci.
Ciekawa i ugruntowang propozycje rozumienia ,nowego humanizmu”
dat w swoim nauczaniu Jan Pawet II (Kuligowski 2004).

mosci; e) przygotowanie do uspotecznienia i do zy-
cia obywatelskiego; f) ,poznawanie siebie” i ,kiero-
wanie sobg”; g) kierowanie wltasnym rozwojem; i)
wspomaganie kazdego cztowieka w wyrabianiu wta-
snego i catoSciowego pogladu na $wiat (Sarad-De¢
2012, s.49-51)%.

Europejski model edukacji zaktada to, Zze ma ona
trwal przez cate zycie. W zwigzku z powyzszym
stwierdzeniem, bardzo waznym zadaniem wycho-
wawczym staje sie przygotowanie uczniéw do pod-
jecia procesu samowychowania (Hiszpanska 2010).
Nauczyciele powinni wzbudza¢ u uczniéw wole tru-
du pracy nad samym sobg, czyli podejmowania trudu
wszechstronnego rozwoju. Przygotowanie ucznia do
samowychowania polega na zrealizowaniu czterech
zadan: pomoc w nabywaniu $wiadomosci samego
siebie, uaktywnianiu samowychowania, umacnianiu
tej aktywnosci oraz ukierunkowaniu pracy nad soba
(Mastalski 2007, s. 583-585).

Konkluzje i postulaty

Wspétczesny nauczyciel/wychowawca poprzez
swoja prace powinien przygotowywac¢ mtode poko-
lenie do zycia w nowej cywilizacji, ksztattujagc w nim
umiejetnosci adaptacji oraz rozwoju w ciggle zmie-
niajgcych sie warunkach'®. W tym kontekscie gtow-
nym zadaniem szkoly XXI wieku jest dostosowanie
celéw, metod i tresci edukacji do wymagan genero-
wanych przez transformacje wspétczesnego $wiata
oraz do wytycznych o$wiatowych stawianych przez
Unie Europejska. Zasadniczym celem edukacji w XXI
wieku jest przygotowanie miodego pokolenia do
zycia i funkcjonowania w spoteczenstwie informa-
cyjnym w dobie globalizmu (Sommer 2012, s. 109).
Szkota powinna ksztattowaé w uczniach umiejetnos¢
uczenia sie, czyli postugiwania sie zasobami eduka-
cyjnymi spoteczenstwa w sposob tworczy i krytycz-
ny. Jest to bardzo wazne, gdyz wspotcze$nie umiejet-
no$¢ zarzadzania wiedzg umozliwia szybkie reago-
wanie na zmiany oraz adaptacje do mato przewidy-
walnego otoczenia. Chodzi wiec o to, aby uczniowie
»stali sie aktywnymi podmiotami informacji, a nie
jedynie ich pasywnymi konsumentami” (Mastalski
2007, s. 256). Realizacje tego zadania umozliwia
tworcza edukacja.

Wspoétczesna szkota powinna takze przygotowy-

10 Cele wychowania zaproponowane przez UE, a dotyczgce w sposdb

szczegllny wychowania spotecznego s zbiezne z tymi, ktére promuje
katolicka nauka spoteczna. Réznica polega jednak na tym, ze koncepcji
wychowania (podobnie jak i ksztatcenia) propagowanej przez UE bra-
kuje jasnych podstaw ontologicznych, antropologicznych i aksjologicz-
nych. Te natomiast sa wyraznie ukazane i akcentowane w spotecznym
nauczaniu Kos$ciota katolickiego, dzieki czemu wychowanie ma cha-
rakter realny i integralny (Sztaba 2012b, s. 139-352).

1 Niewatpliwie zaprezentowane w artykule tezy dotyczace zadan na-
uczyciela/wychowawcy w szkole XXI wieku domagaja sie uzupetnie-
nia i pogtebienia. Merytoryczng pomoca w tej pracy moze by¢ studium
teoretyczno-pragmatyczne Jolanty Szempruch, w ktérym autorka
analizuje takie zagadnienia jak: ksztatcenie nauczycieli, kwalifikacje,
kompetencje i cechy osobowe nauczyciela, rozwéj zawodowy i dosko-
nalenie nauczyciela, uwarunkowania rozwoju zawodowego, nauczyciel
w relacjach podmiotowych, moralny wymiar zawodu nauczyciela oraz
nauczyciel w warunkach zmian spotecznych i edukacyjnych (Szem-
pruch 2013).
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wac mtode pokolenia do zycia w ciggle zmieniajacej sie
rzeczywisto$ci. Pojawia sie tu trudne do wykonania za-
danie ,ksztatcenia dla niepewnosci w warunkach nie-
pewnosci” (Lenart 2012, s. 159). Podstawa w tej pracy
staje sie nabycie kwalifikacji , perspektywistycznych”,
ktore umozliwiajg sprawne funkcjonowanie w nowych,
zmieniajgcych sie warunkach, w ktérych dominuje co-
raz wyrazniej technologia informacyjna. W tym aspek-
cie pilnym zadaniem wspoéiczesnej szkoly staje sie
wprowadzenie do programu nauczania edukacji me-
dialnej, ktorej celem jest przygotowanie do krytyczne-
go i Swiadomego odbioru przekazéw medialnych oraz
nauka sprawnego postugiwania sie nowymi narzedzia-
mi informatycznymi (Strykowski 2004, s. 37).

Ambitne cele jakie stawia sobie szkota XXI wieku,
domagaja sie wdrazania uczniéw przez nauczycieli
do proces6w samoksztatcenia i samowychowania,
co jest wyrazem catozyciowej edukacji (Lenart 2012,
s. 160). Przygotowanie mtodego pokolenia do Zycia
W zmieniajacej sie rzeczywistos$ci oraz realizacja opi-
sanych w artykule celow edukacji, naktada takze na
nauczycieli obowigzek permanentnej edukacji (sa-
moksztatcenia i samowychowania), ktérej wyrazem
jest nieustanna formacja (Sztaba 2012b, s. 448-458).

Szkota XXI wieku wymaga od nauczycieli pod-
noszenia kwalifikacji i zdobywania wielu nowych
kompetencji'z. W zwigzku z powyzszymi stwierdze-
niami, Komisja Europejska naktada na nauczycieli
odpowiedzialno$¢ ,za ciagte pogtebianie swojej wie-
dzy zawodowej poprzez refleksje, badania naukowe
i systematyczne angazowanie sie w ustawiczny roz-
woj zawodowy przez caty okres swojej kariery zawo-
dowej” (Sarad-De¢ 2012, s. 70)*3.

Ustawiczne ksztatcenie nauczycieli opiera sie na
dwoch zasadach. Pierwsza jest zasada wszechstron-
nosci, ktéra w ksztatceniu nauczycieli postuluje ko-
nieczno$¢ uwzgledniania ich wielorakich potrzeb
zawodowych w zakresie wiedzy kierunkowej, psy-
chologicznej, pedagogicznej, spoteczno-politycznej,
filozoficznej oraz kultury ogélnej. Druga zas dotyczy
ciagtosci ksztatcenia i rozwoju nauczycieli. Zaktada
ona potrzebe ksztalcenia na wszystkich etapach ka-
riery zawodowej, rozpoczynajac od przygotowania
do pracy w zawodzie nauczyciela, poprzez pierwsze
lata pracy, az do pelnej samodzielnosci i stabilizacji
zawodowej (Kasperski 1999, s. 167-168).

Tresci doskonalenia zawodowego nauczycieli wy-
znaczane sg przez wspotczesne wymogi czasu. Nauczy-
ciele powinni dzisiaj spetnia¢ nastepujgce funkcje: kie-
rownika, obserwatora, osoby edukujacej, diagnostyka,

12 Problematyka kwalifikacji i kompetencji wspédtczesnego nauczyciela
posiada juz rzeczowe opracowania (Przygodzka 2010; Gotebiowski,
Bosak 2013; Szempruch 2013, s. 82-125).

3 W rozwijaniu kompetencji nauczycieli nalezy wyrdzni¢ cztery podsta-
wowe komponenty: a) konstrukcyjny - sugeruje ksztatcenie umiejet-
nosci projektowania i konstruowania programoéw ksztatcenia, ktére
stymuluja i wspierajg rozwdj uczniéw; b) komunikacyjny - oznacza
umiejetnos¢ witasciwego pozyskiwania i przetwarzania informacji
w procesie ksztatcenia oraz nawigzywania z uczniami odpowiednich
relacji rzeczowych i osobowych; c) organizacyjny - zaktada rozwijanie
zdolnosci do wtasciwej organizacji czynno$ci poznawczych oraz dzia-
tan praktycznych uczniéw; d) badawczy - preferuje badania w dziata-
niu, czyli w praktycznie zorientowanej dydaktyce (Gnitecki 2005, s.
130-131).

doradcy, organizatora, prezentera, pomocnika, decy-
denta, motywatora, recenzenta. Aby jednak nauczycie-
le mogli realizowac te funkcje, musza w toku ksztatce-
nia i doksztatcania nabywac¢ bogaty zaséb wiadomoSci
i umiejetnosci oraz postawe otwarto$ci na innowacje
w aktywnosci zawodowej (Denek 2005, s. 107).

W dobie Internetu oraz szybkiego postepu tech-
nicznego od nauczycieli wymaga sie sprawnosci w za-
kresie technologii informatyczno-komunikacyjnych.
Powoduje to konieczno$¢ statej aktualizacji wiedzy
oraz doskonalenia umiejetno$ci w tym zakresie (Sa-
rad-Dec¢ 2012, s. 74). Wspétczes$ni nauczyciele powin-
ni posiada¢ odpowiednie kompetencje techniczne
i medialne zwigzane z metodycznym stosowaniem
oraz obstuga nowoczesnych srodkéw dydaktycznych,
po to, aby w szkole XXI wieku byto realizowane ksztat-
cenie multimedialne (Strykowski 2004, s. 42-43).

W trakcie doskonalenia zawodowego bardzo
waznie jest roOwniez rozwijanie umiejetnosci na-
wigzywania odpowiednich relacji z uczniami. W ra-
mach tego obszaru nalezy doskonali¢ umiejetnosci:
komunikowania sie, nawigzywania kontaktéw oraz
intelektualnej i moralnej gotowosci gltoszenia praw-
dy. Ponadto nalezy rozwija¢ zdolno$¢ wptywania na
otoczenie poprzez sztuke dialogu i negocjacji (Denek
2005, s.110). Umiejetnosci komunikacji interperso-
nalnej sa rowniez przydatne w organizowaniu sytu-
acji dla ksztattowania pozadanych cech osobowosci
uczniow (Kameduta 2006, s. 343).

Do wtasciwej realizacji funkcji dydaktycznej,
wychowawczej i opiekuniczej w szkole niezbedne
jest uzyskanie przez nauczyciela autorytetu wsrdd
uczniéw. W osiagnieciu tego celu konieczne jest po-
siadanie i doskonalenie takich cech i umiejetnosci
jak: sita psychiczna, kompetencje, system warto-
$ci, sprawiedliwo$¢, konsekwentne postepowanie,
przewidywalno$¢, wiarygodno$é¢, weiagnie w radosé
poznania, stawianie uczniom i sobie wysokich wy-
magan, umiejetno$¢ odstaniania tajemnic rzeczywi-
sto$ci oraz cechy przywddcze (Denek 2005, s. 110).
Méwiac o nauczycielu jako autorytecie nie wolno
zapominac o etyce zawodowej i moralnosci zawodu
nauczyciela (Brezinka 2007, s. 231-265; Szempruch
2013, s.254-291).

Reasumujgc powyzsze analizy nalezy przyznacra-
cje R. Pachocinskiemu, ktéry twierdzi, Zze nauczyciel
XXI wieku ,przestaje wystepowa¢ w roli «wszech-
wiedzacego» eksperta, a staje sie «uczniem», ktéry
nierzadko bedzie musiat przyznac, Ze czego$ nie wie,
ze sie zapozna, przygotuje sie i poinformuje pézniej
itp.” (Kaczmarek 2004, s. 84). Praca w szkole XXI
wieku wymaga od nauczyciela rownolegtej, syste-
matycznej pracy wyrazonej w kategoriach: ksztat-
cenie i samoksztalcenie oraz wychowanie i samo-
wychowanie (formacja i autoformacja). Analizujac
i opisujac zadania nauczyciela w szkole XXI wieku,
nie mozemy zapomina¢ w pedeutologicznym namy-
$le o sprawdzonym w tradycji ideale nauczyciela, na
ktéry sktadaja sie m. in.: mitos¢ dusz ludzkich (Jan
Wtadystaw Dawid), talent pedagogiczny jako uzu-
petnienie mitosci (Zygmunt Mystakowski, Stefan Szu-
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man), osobowos¢ nauczyciela (Mieczystaw Kreutz,
Stefan Baley). Powinni§my nadal za Stanistawem
Dobrowolskim rozumie¢ nauczyciela/wychowawce
jako artyste w stuzbie dobra (Szwarlik 1997).
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Streszczenie: Niegdy$ swietlice tworzono dla rekompensowania brakéw wychowawczych rodziny. Petnity one funkcje tzw.
ochronek. Pomagaty rodzinom dysfunkcyjnym. Zapewnialy dziecku wsparcie, opieke i rozwdj. Dzi$ nadal swietlice - ochron-
ki istnieja. Réwnolegle do nich funkcjonuja swietlice szkolne, jako instytucje opiekuniczo-wychowawcze pomocne w opiece
i wychowaniu rodzicom, wspomagajace ogdélny rozwoj dziecka. W dobie migracji mtodych rodzin oraz pracy obojga rodzicéw
Swietlice pelnig coraz bardziej znaczaca role. Wypetnione po brzegi podopiecznymi niekoniecznie odpowiednio wykonuja swo-
je zadania. Co zrobi¢, aby $wietlica szkolna jako instytucja byta mita i przyjazna dziecku, wspierata jego rozwéj i tym samym
zmienita negatywne postrzeganie spoteczenistwa? Co nalezy zmieni¢, aby nie postrzegac swietlic jako przechowalni dzieci i na-
uczycieli? Artykut ten jest proba odpowiedzi na powyzsze pytania.

Stowa Kluczowe: $wietlica szkolna, $wietlice, szkota, nauczyciel

Summary: Common classrooms used to be created in order to make up for families’ educational deficiencies and functioned
somewhat similar to nowadays nurseries. They were to help dysfunctional families and to provide a child with support, care
and opportunity to develop. Such common rooms still exist nowadays but concurrently there are also school common rooms,
which function as care and educational institutions that help parents in upbringing their children and support the overall
development of their children. In times like nowadays when families migrate a lot and both parents are working, school
common rooms are playing more and more significant role. However, being entirely overfilled by pupils, school common rooms
not necessarily serve their purpose. What should be done in order to make the school common room as an organization become
anice and friendly place for a child, support its development and thus change the society negative perception of it? What should
be changed for the school common room not to be perceived as a storage room for children and teachers? This article attempts

to answer the above questions.

Keywords: school common room, common rooms, school, teacher

Wstep

Istnieje wiele wyrazen majacych na celu doprecy-
zowanie, czym naprawde jest $wietlica. Nazywa sie
ja przytuliskiem, uczelnig, mitym i przytulnym ka-
cikiem, klubem, ochronka, ogniskiem. Zapewne ist-
nieje jeszcze wiele innych synoniméw okreslajacych
Swietlice. W innych jezykach $wietlica to: club room,
day room (angielski), foyerben milieu ouvert (fran-
cuski), das Kulturzentrum, die Wohnstube (niemiec-
ki) (Gajewska, Bazydto-Stodolna 2005). Jakkolwiek
mozna by ja inaczej nazwac jest to miejsce, ktére zo-
stato stworzone z mysla o dzieciach i mtodziezy.

Warto zada¢ pytanie, po co tworzy sie Swietli-
ce? Jakie cele powinna realizowac? Czy jest alterna-
tywng formg szkoty? A jesli jest placowka szkolng
to jakie zadania powinna spetia¢? Krotko méwigc
wiele pytan nasuwa sie w zwigzku z istnieniem i cig-
gltym tworzeniem nowych $wietlic. A zapotrzebowa-
nie na otwieranie nowych punktéw $wietlicowych
w Polsce jest duze i ciaggle sie zwieksza. Prawdopo-
dobnie jest to wynik poszerzajgcego sie zjawiska

Adres do korespondencji: Agnieszka Bereza, ul. Okrzei 10/76,
20-128 Lublin, e-mail: berezaa@op.pl

dysfunkcji i patologii rodziny. Dzisiaj, w dobie mi-
gracji i wszechogarniajacego kryzysu, rodzice nie
sa3 w stanie catkowicie wypetni¢ powierzonej im
funkcji wychowawczej. Stad wniosek taki, ze nalezy
sie spodziewac jeszcze wiekszego zapotrzebowania
na funkcjonowanie $wietlic w celu kompensowania
i wyréwnywania brakéw wychowawczych. Z drugiej
strony owo zapotrzebowanie moze wynikac¢ z pracy
zarobkowej obojga rodzicéw lub braku mozliwosci
zapewnienia opieki dziecku tuz po skonczonych za-
jeciach szkolnych lub tez brakiem umiejetnosci do
samodzielnego powrotu do domu. Zdaniem autorek
Teoretyczno-metodycznych podstaw pacy opiekuriczo-
-wychowawczej badania wykazuja, iz coraz wiecej
dzieci korzysta ze $wietlic z koniecznosci oczeki-
wania na mozliwos¢ powrotu do domu oddalonego
o kilka kilometrow od szkoty, a takze z powodu checi
przebywania dtuzej w grupie réwies$niczej (Gajew-
ska, Bazydto-Stodolna 2005). Innym powodem prze-
bywania dzieci w $wietlicach moze by¢ préba uta-
twienia im procesu adaptacyjnego w szkole. Jednym
z wielu zadan realizowanych przez Swietlice jest
przystosowanie dziecka do zycia w spoteczenistwie,
a zwlaszcza utatwienie im dobrego startu w szkole
(Sochaczewska 1988). Bazujac na doswiadczeniu za-
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wodowym autorek niniejszego tekstu mozna dodaé
jeszcze jedno zaobserwowane zjawisko, mianowicie
rodzice nierzadko preferuja, by ich dziecko byto pod
opieka szkoty. Powodem jest obawa przed samotnym
pobytem dziecka w domu. W dobie tzw. ,szybkiego
zycia” przesuneta sie granica wiekowa w kwestii usa-
modzielniania dzieci. I tak jak dawniej dzieci od po-
czatku swojego uczeszczania do szkoty samodzielnie
do niej przychodzity oraz samodzielnie jg opuszcza-
ty, tak dzi$ cze$ciej widzimy dzieci odprowadzane do
szkoly przez swoich opiekundw. Stan ten utrzymuje
sie przez kilka poczatkowych klas szkolnych dziecka.

W matych miejscowosciach $wietlice petnig funk-
cje placéwki kulturalnej, w ktérej mozna skorzystac
z zaje¢ rozwijajacych zainteresowania dziecka, np.
artystycznych, sportowych, kulturalno-spotecznych,
czytelniczych, medialnych, rozrywkowych i innych,
w zaleznos$ci od programu realizowanego w danej
placowce. Do gtéwnych celéw realizowanych przez
wspomniane $wietlice naleza: zagospodarowanie
czasu wolnego oraz wspomaganie wszechstronnego
rozwoju (Zieba-Kotodziej, Ré6g 2010).

W przypadku s$wietlic szkolnych sytuacja wy-
glada nieco inaczej. Szkota organizuje Swietlice ,dla
uczniow, ktérzy musza dtuzej przebywac w szkole ze
wzgledu na czas pracy ich rodzicow (prawnych opie-
kunéw) lub organizacje dojazdéw do szkoty” (Dz. U.
Nr 14 z dnia 15 lutego 1999 r, poz. 131, §8.1). Zapis
ten, pochodzacy z Rozporzgdzenia Ministra Edukacji
Narodowej w sprawie ramowego statutu publicznej
szkoly podstawowej i publicznego gimnazjum, czesto
widnieje w dokumentach regulujacych organizacje
szkoty, tj. w statucie i regulaminie szkoty. Coraz cze-
$ciej zapis ten jest poszerzany o mozliwo$¢ pozosta-
wania dziecka w $wietlicy na czas dodatkowych zaje¢
szkolnych. Oferty zaje¢ dodatkowych w szkole s3 coraz
bogatsze. Jest to wynik realizowania dodatkowych za-
je¢ przez nauczycieli w ramach tzw. godzin karcianych
(kazdy nauczyciel pracujacy na pelny etat jest zobli-
gowany do przeprowadzenia dwéch dodatkowych go-
dzin w tygodniu). Stad widoczny jest coraz pdzniejszy
powrdt dzieci do domoéw oraz dtuzszy pobyt w szkole.

Rodzaje swietlic w Polsce

Istnieje wiele rodzajow swietlic. W latach 80-tych
ubiegtego wieku i na poczatku lat 90-tych najpo-
pularniejsza forma $wietlic w Polsce byly Swietlice
szkolne i dworcowe. W drugiej potowie lat 90-tych
wyzwolit sie ruch tworzenia innych rodzajow swie-
tlic. Podziatu $wietlic mozna dokona¢ stosujac réz-
nego rodzaju kryteria. Wedtug skali zaspokojenia po-
trzeb podopiecznych wyrézniamy swietlice:

o profilaktyczne,
terapeutyczne,
socjoterapeutyczne,

z elementami profilaktyki,
profilaktyczno-wychowawcze,
integracyjne,

rewalidacyjne, rehabilitacyjne,
opiekuncze.

Na uformowanie powyzszego podzialu Swie-
tlic wpltynety zmiany w systemie o$wiaty. Wedtug
rozporzqdzenia MEN z 1994 r. w sprawie, rodzajow,
organizacji i zasad dziatania publicznych placéwek
opiekuriczo-wychowawczych i resocjalizacyjnych, za-
daniem placéwek o charakterze opiekunczo-wycho-
wawczym jest petienie funkcji profilaktycznych (Dz.
U. Nr 41 poz. 156, rozdziat 1, § 2.3).

Innym kryterium jest lokalizacja danej placéwki.
A zatem dzielimy $wietlice na:

¢ szkolne i pozaszkolne,

e w szkotach podstawowych, gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych,
$rodowiskowe,
wiejskie, miejskie
Swietlice i kluby przyzaktadowe,
$wietlice i kluby przy domach kultury
 dzielnicowe (Gajewska, Bazydto-Stodolna 2005).

Swietlice wymienione w powyzszym podziale
mozna zaliczy¢ do tzw. ,Swietlic klubowych”. Swie-
tlice tego typu dysponujg przynajmniej dwoma po-
mieszczeniami. W jednym z nich prowadzone s3
zajecia: np. odrabianie lekcji czy zajecia plastyczne,
w drugim za$ dzieci maja przestrzen do zaje¢ swo-
bodnych: rozmdw, gier planszowych, $rodkéw audio-
wizualnych (Zieja 2003).

Mozna wymieni¢ jeszcze kilka kryteriéw, wedtug
ktérych kategoryzuje sie Swietlice, jednakze z racji
ich nieprzydatnos$ci w niniejszym artykule postano-
wity$my ich nie omawiac.

Warto jeszcze wspomnie¢, iz konkretne $wietlice
maja czesto z géry okreslony charakter. A to, jaki cha-
rakter ma dana $wietlica zalezy czesto od podmiotu
organizujacego Swietlice. A zatem wyrézniamy pla-
coOwKki zaréwno publiczne, jak i niepubliczne, Swiec-
kie i koScielne, oswiatowe, pomocy spotecznej, towa-
rzystw, stowarzyszen oraz organizacji, itp. Taki stan
rzeczy wpltywa na powstawanie odmiennych form
placowek wspierajacych, cho¢ wszystkie zwane sg
Swietlicami (Gajewska, Bazydto-Stodolna 2005).

Cele i zadania swietlicy szkolnej

Wspétczesna szkota to juz nie tylko ,skupisko”
dzieci energicznie odreagowujacych lekcje podczas
przerwy. Dzieci spotykaja sie tu po skonczonych zaje-
ciach lekcyjnych w oczekiwaniu na powro6t do domu.
Miejscem w szkole szczegdlnie do tego przeznaczo-
nym jest Swietlica.

Podstawowym zadaniem Swietlicy szkolnej jest za-
pewnienie dzieciom opieki, podczas gdy rodzice, z powo-
du wykonywanej pracy, nie mogg ich odebrac ze szkoty
bezposrednio po lekcjach lub tez nie wyrazaja zgody na
ich samodzielny powrét do domu. To podstawowe zada-
nie z biegiem czasu i udoskonaleniem funkcjonowania
Swietlicy szkolnej zostato bardziej uszczeg6étowione. Tak
wiec do zadan $wietlicy szkolnej nalezy réwniez:

e zapewnienie uczniom opieki w godzinach pra-
cy ich rodzicéw lub nieposiadajgcym w domu
odpowiednich warunkéw do nauki i spedza-
nia czasu wolnego,
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e zapewnienie wychowankom racjonalnego
zywienia odpowiednio do czasu ich pobytu
w szkole,

e organizowanie zespotowej nauki, wdrazanie
wychowankéw do samodzielnej pracy umy-
stowej i udzielanie indywidualnej pomocy
uczniom majacym trudnosci z nauka,

¢ opieka wychowawcza zmierzajgca do ksztat-
towania u dzieci wtasciwych postaw etyczno-
-moralnych, wyrabianie osobowo$ciowych
cech charakteru takich jak: pracowitos¢, zdy-
scyplinowanie, postuszenstwo, itp.,

¢ rozwijanie zainteresowan dzieci,

¢ popularyzowanie wlasciwego spedzania cza-
su wolnego - wyrabianie nawykoéw kultural-
nej rozrywki, sportu i zabawy,

e organizowanie racjonalnego wypoczynku
i pobytu na wolnym powietrzu oraz troska
o wychowanie fizyczne,

o ksztattowanie Kkultury osobistej u dziecka
(Rosinski 1997).

Podsumowujac podstawowymi funkcjami Swie-
tlicy szkolnej s3: opiekunicza, profilaktyczna, re-
edukacyjna i kompensacyjna (Ciszewska 2009). Jak
widac¢ tylko jedna funkcja méwi o opiece nad dziec-
kiem, kolejne trzy dbaja o jego rozwdéj. Tak wiec wiel-
ce krzywdzace jest stwierdzenie, ze Swietlica zapew-
nia dziecku jedynie opieke.

W dokumentach wewnatrzszkolnych (tj. statucie
szkoty, regulaminie szkoty oraz regulaminie swietli-
cy szkolnej) $wietlica spetnia 3 zasadnicze funkcje.
Naleza do nich: opiekuncza, wychowawcza oraz dy-
daktyczna. O tej typologii funkcji wspominajq takze
autorki pozycji ksigzkowej o tytule ...Zeby swietlica
nie byta przechowalniq. Wskazéwki organizacyjno-
-metodyczne (Zigba-Kotodziej, Rog 2010).

Swietlica szkolna jest dzi$, zaraz po skonczonej
edukacji przedszkolnej, najpopularniejszg forma
opieki nad dzieckiem. Ale oprécz speinianej funkc;ji
opiekunczej powinna réwniez odgrywac wazna role
w procesie dydaktyczno - wychowawczym szkoty.
Dlatego tez dziatania Swietlicy szkolnej powinny
obejmowac takie obszary wychowania jak:

¢ zdrowotne,

¢ spoteczno-moralne,

¢ umystowe,

e techniczne,

¢ estetyczne (Ciszewska 2009).

Podejmowanie dziatan szczegdtowych ma stuzy¢
ogblnemu i wszechstronnemu rozwojowi dziecka na
polach wyzej wspomnianych dziedzin. I tu tworzy
sie ogromna przestrzen dla nauczycieli pracujacych
w $wietlicach do realizacji kreatywnych i pozytecz-
nych zaje¢ dla dzieci.

Metody i formy pracy $wietlicy szkolnej

[stnieje wiele klasyfikacji metod pracy pedago-
gicznej, jednakze, jak podkreslat M. Lobocki, nalezy
zwroci¢ uwage na to, ze ,kazda z mozliwych metod
wychowania pozbawiona jest charakteru uniwer-

salnego. Wszystkie one wzajemnie sie uzupeiniajg
i dopelniaja. (...) O tym za$, jaka z metod nalezatoby
zastosowaé, decyduje zazwyczaj wychowawca (...),
ktéry powinien sobie zda¢ sprawe z tego, iz stanowig
one jedynie bardziej lub mniej skuteczne narzedzie,
ktére wymaga umiejetnego postugiwania sie nim”
(Lobocki 2003, s.189-190). Autor preferuje podziat
metod wychowania na dwie grupy:

1) Metody oddziatywan indywidualnych, a w nich:

a) Metoda modelowania,

b) Metoda zadaniowa,

c) Metoda perswazyjna,

d) Metoda nagréd i kar.

2) Metody oddziatywan grupowych, a w nich:

a) Metoda organizowania dziatalnosci zespoto-

wej i samorzadnej,

b) Metoda wspotudziatu uczniéw w organizowa-

niu zajec.

Do pracy z grupa warto wykorzysta¢ metody
proponowane przez Mariana Nowaka. Sg to metody
dostosowane do dziatalno$ci wychowawczej, a wiec
Srodowisko Swietlicowe dobrze wkomponowuje sie
w te; charakterystyke. Zalicza sie do nich:

Metody bezposrednie, polegajace na inter-
wencji wychowawcy w zaistniatej sytuacji;

e Metody posrednie, charakteryzujgce sie
»okreznym” czyli posSrednim oddziatywaniem
na wychowanka;

e Metody informacyjno-perswazyjne, cechu-
jace posredni kontakt z wychowankiem po-
przez przekaz stowny;

¢ Metody modelowania-wzorowania, ktore sg
niczym innym jak nasladownictwem;

¢ Metody stosujace indukcje i dedukcje, ktére
umozliwiaja najwiekszg skuteczno$¢ w za-
kresie oddziatywan wychowawczych. Uczen
sam ma mozliwo$¢ wnioskowania poprzez
indukcje czy dedukcje. W ten sposoéb ksztattu-
jemy refleksyjno$¢ oraz samodzielnos¢ w roz-
wigzywaniu problemdéw.

e Ewaluacje, najbardziej nowatorska z wy-
mienionych metod, a zarazem coraz czesciej
stosowang. W pracy wychowawczej stuzy do
ksztattowania umiejetno$ci samooceny i sa-
mokontroli u uczniéw (Nowak 2008).

Kolejna zaproponowana klasyfikacja metod pra-
cy w Swietlicy szkolnej ma poméc nauczycielowi
poznac swoich wychowankéw. Metody te mozna na-
zwac ,niewidocznymi”, ze wzgledu na ich niejawny
charakter. Jednak sg one niezwykle wazne w péz-
niejszej pracy z uczniami, zaréwno indywidualnej
jak i grupowej. Poznawanie dzieci wcale nie musi
by¢ mechanicznym zbieraniem danych o nich oraz
pdzniejszym dokonywaniem interpretacji. Moze by¢
réwniez procesem twdrczym, w ktérym nauczyciel
petni role badacza. W tejze typologii znajdujg sie ta-
kie metody jak:

obserwacja czyli rejestrowanie zachowan
ucznia oraz dokonywanie ich interpretacji;

¢ bezposrednie wypowiedzi wychowanka -

zbieranie informacji o dziecku poprzez zada-
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wanie mu pytan lub tez zachecanie to wyraza-
nia opinii, zajecia jakiego$ stanowiska;

¢ analiza wytworéw wychowanka, ktérej inng na-

zwa3 jest metoda autoekspresyjna. Polega ona na
zachecaniu dziecka do spontanicznego zacho-
wania, ktére zazwyczaj dostarcza wiedzy o jego
wzglednie statych cechach osobowosci, takich
jak: potrzeby, postawy, obraz samego siebie, pro-
blemy zwigzane z jego aktualna sytuacja;

¢ eksperyment naturalny, ktéry pozwoli na

szybsze zdobycie informacji o dziecku, od
wyzej wymienionych metod. Méwiac ogdlnie
polega on na manipulacji zastosowanej przez
nauczyciela wzgledem wychowanka, przy
réwnoczesnym Kkontrolowaniu sytuacji przez
nauczyciela (Wtodarski, Hankata 2004).

W ramach metodyki wychowania obiera si¢ roz-
ne formy pracy. Swietlica jest takim miejscem, gdzie
dziecko ma sposobno$¢ pracy, rozwijania swoich talen-
téw i zainteresowan, odpoczynku, zabawy, kontaktow
z rowiesnikami, itp. Z kilkuletniej praktyki zawodowej
w $wietlicach réznego typu wiemy, Ze sukcesem $wie-
tlicy jest taki dobdr form pracy dla swoich podopiecz-
nych, zeby kazde dziecko znalazto przestrzen dla siebie
i swojego rozwoju. To mu da satysfakcje z przebywania
w $wietlicy, a tym samym przyczyni sie do opinii, ze
Swietlica jest potrzebnym i waznym miejscem w roz-
woju dziecka. Oczywiste jest tez to, Ze $wietlica powin-
na propagowac pewne formy pracy w celu stworzenia
mozliwosci wszechstronnego rozwoju dziecka. Jednak-
ze nalezy pamieta¢, ze dobo6r form powinien by¢ dosto-
sowany do charakteru $rodowiska, jakiemu $wietlica
zapewnia opieke. Oto przyktad: jesli Swietlica jest orga-
nem wewnetrznym szkoty wiejskiej nalezatoby dosto-
sowac takie formy pracy, zeby dzieci miaty mozliwo$¢
realizowania swoich pasji, ale takze mogty rekompen-
sowac pewne braki (cho¢by dostep do débr kultury, np.
wyjazd do kina, teatru). Podobnie rzecz ma sie ze Swie-
tlicami szkdt miejskich, szczegdlnie, jesli szkota potozo-
najest w centrum miasta. W tym przypadku nalezatoby
sytuacje potraktowac podobnie jak w przypadku szkét
wiejskich, czyli stworzy¢ mozliwosci rozwoju, ale tak-
ze zadbac o zrekompensowanie pewnych brakéw (np.
ograniczony dostep do $wiezego powietrza, brak prak-
tycznej wiedzy o zjawiskach przyrodniczych, itp.).

Do podstawowych form pracy Swietlicy naleza:
zabawy (zaréwno te moderowane, jak i swobodne),
prace dowolne dzieci, czynnoSci samoobstugowe
i prace uzyteczne, zajecia zaproponowane przez wy-
chowawce, okoliczno$ciowe kontakty z przedstawi-
cielami réznych zawodoéw, np. lekarz, le$nik, strazak,
itp. (Ciszewska 2009). Coraz cze$ciej do wymienio-
nych form wiacza sie tzw. profilaktyke zdrowia, co
w codziennej pracy $wietlicy ujawnia sie w postaci
zaje¢ ruchowych w pomieszczaniu i na powietrzu.

Typologia M. Rosiniskiego zawiera nastepujace
propozycje zajec¢ dla $wietlicy szkolnej. S3 to zajecia:
e dydaktyczne: odrabianie lekcji, ciche czytanie,

pogadanki i dyskusje, gry i zabawy umystowe,
audycje radiowe i telewizyjne (wspdtczesng pro-
pozycja sg stuchowiska lub audiobooki), filmy

i przezrocza (te drugie znéw zaczynajq przezy-
wac swdj renesans), gry i zabawy dydaktyczne;

e przyrodnicze, na ktore sktadaja sie réwniez wy-
cieczki i spacery, konkursy o tematyce przyrod-
niczej, pobyt na placu zabaw lub boisku szkol-
nym oraz prace spotecznie uzyteczne;

e 7z zabawami i grami terenowymi, np. marsze
czy marszobiegi, gry terenowe (dawniej zwane
»,podchodami”), zwiady, biwakowanie, ksztatto-
wanie orientacji w terenie — praca z mapa;

e 7z wychowania fizycznego w celu wtasciwego
rozwoju dziecka: ¢wiczenia muzyczno - rucho-
we, taneczne, ¢wiczenia z uzyciem pitki, skakan-
ki, ¢wiczenia na przyrzadach;

e zgramiizabawami ruchowymi zaréwno w $wie-
tlicy, sali gimnastycznej, lub innym miejscu
w szkole, jak i na wolnym powietrzu, np.: zaba-
wy orientacyjno-porzadkowe oraz gry i zabawy
ruchowo-zrecznos$ciowe;

e zgramiizabawami$wietlicowymi: zabawy zwig-
zane z tematem zaje¢, zabawy twoércze, zabawy
konstrukcyjne (np. z klockéw), zabawy towarzy-
skie, gry i zabawy stolikowe (np. gry planszowe),
gry i zabawy umystowe;

e techniczne, np.: prace z papieru, metalu, drew-
na lub innego tworzywa, szycie i haftowanie, za-
bawkarstwo i zdobnictwo;

e plastyczne, np. rysowanie otéwkiem, kredkami,
patykiem, piérem, pedzlem, $wieca, malowanie
farbami, wydzieranka i wycinanka z papieru,
techniki kombinowane, lepienie z gliny i plaste-
liny, stemplowanie, wydrapywanka;

e artystyczne majace na celu uwrazliwienie dziecka
do odbioru sztuki oraz pobudzenie wtasnej aktyw-
nosci tworczej, np. inscenizowanie utwordéw lite-
rackich (basni, bajek, wierszy, powiesci, zagadek),
teatrzyKki (cieni, lalek, aktoréw), recytowanie wier-
szy, wieczory dyskusyjne, spotkania z pisarzami,
aktorami, naukowcami, podréznikami, konkursy;

e muzyczne, np. wspélne $piewanie, zabawy ze $pie-
wem, stuchanie muzyki, zabawy rytmiczne, itp.;

e czytelnicze tj. nauka czytania, czytanie i opowiada-
nie ksiazek, wieczory dyskusyjne, autorskie, lite-
rackie, konkursy czytelnicze, itp. (Rosinski 1997).

Mozna postawi¢ zarzut, Ze formy zaje¢ prezento-

wane przez M. Rosinskiego sa nieco stare, jednakze
pamietajmy, ze w dobie cyfryzacji réwniez i na nie
znajdzie sie miejsce w $wietlicy. Typologia opracowa-
na przez Rosinskiego nalezy do znanych i przytacza-
nych przez wspétczesnych autoréw (m.in. Zieba-Ko-
todziej, Rég 2010 oraz Gajewska, Bazydto-Stodolna
2005), podejmujacych tematyke Swietlic, form pracy
wychowawczej. Dlatego tez zdecydowaty$my sie na
opisanie jej w niniejszym artykule. Nasze do$wiad-
czenie zawodowe potwierdza, Ze niektére propozycje
podane przez Rosinskiego (t. j.: stuchanie ptyt winy-
lowych, projekcje slajdéw czy kliszy z rzutnikéw, stu-
chanie gramofonu) ciesza sie ogromng popularnoscia
wsrdd dzieci. By¢ moze jest to wynikiem rzadkiego
wystepowania owych przedmiotéw w dzisiejszych
czasach, a moze jednak ich bezkonkurencyjnoscia.
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Kazdg z zaproponowanych metod pracy z uczniem
mozna wykorzystac¢ do pracy w $wietlicy. Nalezy jedy-
nie pamieta¢, aby nie bazowac ciagle na jednej meto-
dzie. Jesli chcemy, aby zajecia Swietlicowe byty ciekawe
i atrakcyjne dla dzieci nalezy czesto zmienia¢ metody
pracy.

Sylwetka nauczyciela - wychowawcy swietlicy

Wychowawca $wietlicy szkolnej to nauczyciel
pracujacy na takich samych warunkach jak pozo-
stali zatrudnieni nauczyciele w szkole. To jest fakt!
Niestety powszechna opinia spoteczna jest inna. Wy-
chowawcy $wietlic s3 postrzegani jako opiekunowie,
ktérzy nie posiadajg kwalifikacji pedagogicznych,
stad tez pracuja jedynie jako wychowawcy $wietlic.
Na ten wizerunek zapracowali sobie poniekad sami
wychowawcy $wietlic. Czestg sytuacjq jest ta, w kté-
rej wychowawca $wietlicy jest nauczyciel matematy-
ki czy jezyka polskiego, dla ktérego zabrakto godzin
do pelnego etatu i nauczyciel ten dopeinia swoj etat
praca w $wietlicy. To jest jedna z wielu kombinacji
zatrudniania nauczycieli przez dyrektoréw szkot,
ktérzy ,nie czuja” charakteru pracy $wietlicy. Bo pra-
ce w Swietlicy trzeba czud!

Nauczyciel - wychowawca §wietlicy nie ma tatwe-
go zadania. Jednym z wielu do realizacji jest podjecie
préby zmiany negatywnego wizerunku spotecznego.
A tego mozna dokona¢ m. in. poprzez bardzo do-
bry warsztat pracy pedagogicznej, na ktéry sktada-
ja sie zaréwno jego predyspozycje specjalistyczne,
osobowos$ciowe i ogdlnoludzkie oraz kompetencje
spoteczne na wysokim poziomie (Gajewska, Bazy-
dto-Stodolna 2005). To karkolomne zadanie jakim
jest ,ztamanie” negatywnego wizerunku publiczne-
go nalezy nie tylko do wychowawcéw $wietlic. Tak-
ze dla dyrektoréw szkét, aby zatrudnia¢ do $wietlic
absolwentow pedagogiki réznych specjalnosci oraz
psychologéw. Niestety Rozporzqgdzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie
szczegbétowych kwalifikacji wymaganych od nauczy-
cieli oraz okreslenia szkét i wypadkéw, w ktérych
mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajqgcych wyzszego
wyksztatcenia lub ukoriczonego zaktadu ksztatcenia
nauczycieli nie utatwia zadania dyrektorom i dlate-
go ci angazuja do pracy przypadkowych nauczycieli
w $wietlicach, bo nie ma takiego wymogu, aby za-
trudnia¢ nauczycieli o specjalistycznych kwalifika-
cjach (Dz. U. Nr 50, poz. 400, §24). Temat ten posze-
rzymy nieco bardziej w dalszej czesci artykutu.

Nie mniej jednak warto pamieta¢, ze wychowaw-
ca Swietlicy szkolnej wystepuje w roli organizatora
zajeC i zabaw, mediatora w sprawach konfliktowych,
doradcy w rozwigzywaniu probleméw swoich pod-
opiecznych, eksperta, w momencie gdy wyjasnia spor-
ne kwestie podczas odrabiania zadan domowych, ob-
serwatora rozwoju funkcjonowania dzieci oraz osoby
godnej zaufania, ktérej mozna zwierzy¢ sie ze swoich
probleméw (Krajewska 2011). Czy kazdy nauczyciel
w szkole posiada takie kompetencje? OdpowiedZ na
to pytanie pozostawiamy czytelnikowi.

Srodowisko $wietlicowe tworza gléwnie dzieci
od 6 do 10 roku zycia, czasami tez i starsi uczniowie.
Zeby zna¢ potrzeby dziecka, umie¢ pom6c w sytuacji
kryzysowej, zrozumie¢, zrekompensowac braki oraz
by¢ swiadomym wielu innych cech charakterystycz-
nych dla tego konkretnego $rodowiska nie wystarczy
mie¢ ukonczone studia z przygotowaniem pedago-
gicznym. O to od wielu lat walcza naukowcy badajacy
srodowisko $wietlic oraz sami wychowawcy $wietlic.

Jednym z najwazniejszych elementéw warsztatu
pedagoga $wietlicowego jest on sam jako osoba. Waz-
na jest jego osobowo$¢, intuicja pedagogiczna, sposéb
bycia, zaradno$¢, odpornos¢ na stres, umiejetno$¢ ra-
dzenia sobie ze stresem i relacja z samym soba. Po pro-
stu w byciu wychowawcg wazne jest nie tylko to jakim
jest sie w murach szkoty/$wietlicy, ale takze poza nia.
W zaleznosci od tego jak dobrze uksztattowany jest
jego warsztat pracy mozna go nazwac ,profesjonali-
stg” (Gajewska, Bazydto-Stodolna 2005). Z wypowiedzi
dzieci wiemy, Ze one same dobrze sie czuja w towarzy-
stwie nauczycieli, ktérzy potrafig ich czyms$ zainspiro-
wa¢, ciekawie zorganizowac czas, co$§ nowego pokazaé
i nauczy¢ lub po prostu z nimi by¢. Pod tym wzgledem
Swietlica jest wyjatkowym miejscem w szkole. Podczas
lekcji czy kilkuminutowych przerw dzieci nie majg cza-
su na zwykte przebywanie z nauczycielem, proste i nie-
zobowigzujgce rozmowy. Sg inne zadania do wykona-
nia i to przebywanie jest jakby obok wykonywania tych
zadan. W $wietlicy sytuacja jest odwrotna. To przeby-
wanie we wspdlnym gronie jest punktem centralnym,
wszelkie dziatania podejmowane z dzie¢mi sg w trak-
cie tego przebywania. Stad tez wychowawcy $wietlic
bardzo dobrze orientujg sie w problemach i trudno-
$ciach dzieci. Widzg to podczas ich zabaw z kolegami
lub dowiaduja sie o nich od samych dzieci.

A kto wedtug dzieci jest dobrym wychowawcy
Swietlicy? Zeby odpowiedzie¢ na to pytanie popro-
sitySmy o pomoc swoich podopiecznych. Najcze-
Sciej dzieci wymieniaty takie cech jak: mity, wesoty,
u$miechniety, pomystowy, cierpliwy, pomocny, wy-
magajacy, zabawny, wspierajacy. Na pytanie jakich
zachowan u wychowawcéw swietlic nie lubig, naj-
czeSciej odpowiadaty: gdy krzycza, kiedy sa mato
cierpliwi. Zdanie dzieci jest zasadniczo najwazniej-
sze w tej kwestii, bo to z nimi nauczyciel przeby-
wa. Tak wiec warto wzig¢ pod uwage opinie dzieci
w ksztattowaniu swojej sylwetki pedagogiczne;j.

Kazdemu nauczycielowi nie raz zdarzyto sie popet-
ni¢ btad. Niestety te, ktére najczesciej daje sie zauwa-
zy¢ zebraty autorki ksigzki wyzej cytowanej ... Zzeby
Swietlica nie byta przechowalnigq... . Do podstawowych
btedéw, jakie popetniajg nauczyciele, naleza:

- bltedy w komunikacji. Nalezy unika¢ przede

wszystkim:

e komunikatéw krytycznych, ktére wzbudzaja po-
czucie winy w dziecku,

e komunikatéw strukturalnych, ktére przybierajg
posta¢ pouczania i narzucania okreslonego spo-
sobu postepowania,

¢ komunikatéw opiekunczych, w ktérych nauczy-
ciel wyrecza dziecko, przejmuje inicjatywe.
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- megalomania pedagogiczna. Czesto dorostym
wydaje sie, ze wiedza, co jest dla dziecka najlep-
sze, co mu jest potrzebne w danym momencie i co
zrobi¢, aby byto szczesliwe i zadowolone. Zapo-
minaja jednak o tym, ze dziecko jest podmiotem,
anie przedmiotem. Ono jest istotg czujgca, mysla-
c3, i na etapie szkolnym nierzadko juz potrafigca
decydowa¢ w pewnych kwestiach o sobie.

- autokratyzm, przejawiajacy sie w formie naka-
zOw 1 zakazow stosowanych wzgledem dzieci
przez dorostych.

- niewtasciwa forma i czas zbierania informacji
o dziecku i jego rodzinie (Zieba-Kotodziej, Rég
2010).

Co nalezatoby poprawic¢?

Swietlica szkolna z zaloZenia jest instytucja we-
wnatrzszkolng wspomagajaca oraz uzupeiniajaca
prace szkoty w zakresie opiekunczym, wychowaw-
czym oraz dydaktycznym. Dzi$, w dobie zmieniajacej
sie rzeczywisto$ci wychowania oraz funkcjonowania
rodzin, $wietlica pelni takze funkcje profilaktyczna
i terapeutyczna (Przyborowska 2009). Praca oboj-
ga rodzicéw, a tym samym rzadsze przebywanie
z dzieckiem dostarcza wielu pytan ze strony rodzi-
cow dotyczacych zachowan, najczesciej tych niepo-
zadanych u dziecka. Stad nowe zadania dla $wietlicy
i jej wychowawcow. O pomyslnym wypetnianiu tych
i wielu innych zadan decyduje szereg czynnikow:

¢ kompetencje wychowawcy - juz nie przypad-
kowego nauczyciela, ktoéry godzinami odpra-
cowanymi w $wietlicy dopetnia swdj szkolny
etat, ale nauczyciela, ktéry sukcesywnie po-
szerza swoj warsztat pracy na tym konkret-
nym stanowisku,

¢ Kklimat oraz atmosfera placowki, ktéra Gajew-
ska okre$la jako ,miare efektywnosci swietli-
cy z jednej strony oraz czesto niedoceniang,
nieuswiadomiong metode, $rodkiem pracy
opiekunczo-wychowawczej z drugiej” (Gajew-
ska, Bazydto-Stodolna 2005, s. 57). Atmosfera
jest uwewnetrznionym odczuciem wiekszosci
cztonkow jej spotecznosci. Wyznaczaja ja za-
chodzace relacje miedzy wszystkimi osobami
uczeszczajacych do Swietlicy (zar6wno mie-
dzy dzieémi, miedzy wychowawcami, miedzy
dzie¢mi a wychowawcami) oraz elementy oto-
czenia (takie m.in. jak: kolor, ksztatt, wielko$¢,
estetyka, jasno$¢, zagospodarowanie, widok
przez okno),

e sposob traktowania ucznia, co z wtasnego do-
$wiadczenia zawodowego mozemy potwier-
dzi¢, jest bardzo waznym elementem dobrej
i owocnej wspotpracy zaréwno z dzieckiem,
jakijego rodzicami,

e atrakcyjnos¢ otoczenia i warunki w jakich od-
bywa sie edukacja (Gajewska, Bazydto-Stodol-
na 2005).

Niestety stan obecnych $wietlic, szczeg6lnie pod

wzgledem lokalowym, finansowania oraz liczebno-

$ci dzieci nadal wymaga udoskonalen, cho¢ trzeba
przyznaé, ze dyskusje na temat $wietlic przyniosty
ze soba zmiany. Ministerstwo Edukacji Narodowej
w styczniu i lutym 2013 r. przeprowadzito kontrole
dotyczaca zapewnienia uczniom szkét podstawo-
wych mozliwo$ci korzystania ze Swietlicy szkolnej
zgodnie z przepisami prawa. Kontrolg objeto 10%
szkot podstawowych. Przebadano ponad 1200 $wie-
tlic pod katem warunkdéw pracy, uwzgledniania po-
trzeb rodzicow w zakresie opieki $wietlicowej, go-
dzin pracy s$wietlicy, dostosowania pracy swietlicy
do organizacji dojazdu dzieci do szkoty, oferty zajec
Swietlicowych, liczby uczniéow podczas zaje¢, liczby
dzieci przyjetych do $wietlicy w stosunku do liczby
zgtoszen, prowadzenia dziennika zaje¢ $wietlico-
wych. Wyniki badan miaty by¢ podstawa do podjecia
ewentualnych dziatan (www.sejm.gov.pl). Obietnica
owych dziatan pozostata nadal w fazie planu dzia-
tan. Jednakze wiadomo tez, ze $wietlice szkolne beda
monitorowane do czasu obligatoryjnego przybycia
wszystkich szesciolatkow do szkot. Z naszego punk-
tu widzenia - wychowawczyn Swietlicy - kontrola
Srodowiska $wietlicowego niewiele zmieni w naj-
blizszym czasie, a jedynie pokaze jak wiele trzeba
jeszcze zmieni¢ w przysztosci. Niewystarczajace wa-
runki lokalowe, nadmierna liczba dzieci, brak srod-
kéw finansowania na nowoczesne - odpowiednie dla
wspobiczesnych dzieci - wyposazenie swietlic oraz
brak uregulowan prawnych, ktére okreslalyby to
wszystko sg podstawowymi trudnos$ciami, z jakimi
para sie Srodowisko oséb zaangazowanych w funk-
cjonowanie $wietlic szkolnych. Mimo to dobrze, Ze
dyskusje na temat $wietlic s3 podejmowane. To po-
zwala optymistycznie patrze¢ w przysztos$¢ ich dal-
szego funkcjonowania.

Dynamicznie zmieniajgca sie rzeczywistos$¢,
w jakiej rozwijajg sie i dorastajg dzieci, wymaga cig-
ghtych poszukiwan oraz coraz ciekawszych pomystow
w pracy $wietlicowej. Niestety ten obszar nie zawsze
spetnia oczekiwania. Mimo iz rynek wydawniczy
uzupeia sie o coraz nowsze pozycje z literatury
przedmiotowej, sa to zaré6wno pozycje ksigzkowe,
jakiartykuty w czasopismach pedagogicznych (m.in.
Swietlica w Szkole, Zycie Szkoty, Problemy Opiekun-
czo-Wychowawcze), jednakze naszym subiektyw-
nym zdaniem literatura ta nie do konica wspomaga
prace wychowawcéw Swietlic. Szczegélnie, jesli
rzecz dotyczy innego zakresu aktywnos$ci Swietli-
cowych niz dziatalno$¢ artystyczno-kulturalna. Zga-
dzamy sie réwniez z opinig Danuty Kmity, iZ spora
liczba wydanych pozycji nie zawsze jest poprawna
pod wzgledem merytorycznym (Kmita 2007). Wy-
sitek prowadzenia zaje¢ Swietlicowych w ciekawej
formie, z pomystowa tematyka zaje¢ spada na barki
wychowawcédw. Wtasciwie, patrzac z innej perspek-
tywy, moze by¢ to walor tego zawodu, jednakze ryzy-
kiem bazowania wytgcznie na swoich pomystach jest
monotonia dziatan. Dlatego tez cenne bytoby mdc
korzystac¢ z ciekawych i warto$ciowych inspiracji. Co
prawda wspotczesny Swiat précz pomocy ksigzko-
wych oferuje wiele innych, takich jak chociazby in-
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ternet czy atrakcyjne szkolenia, jednakze to wymaga
checi pracownikéw $wietlic, a z tym przy niewtasci-
wie dobranej kadrze tez niekiedy bywa réznie.

Podsumowujac nalezy zaznaczy¢, ze $wietlice
w XXI wieku zastuguja na zmiane mentalno$ci w my-
$leniu o nich. Przede wszystkim nalezy przesta¢ na-
zywaé $wietlice ,przechowalniami”. Niestety okre-
Slenie to nadal jest wszechobecnie uzywane przez
ludzi réznych Srodowisk, poczawszy od rodzicow,
a skonczywszy na pracownikach szkoty. Niestety nie
da sie nie zauwazy¢ przypadkowosci w doborze ka-
dry do pracy w Swietlicach szkolnych. Tym bardziej
nazywanie $wietlicy ,przechowalnia” jest przykrym
zjawiskiem, kiedy widzi sie ludzi niezaangazowanych
w wykonywang prace. Jednakze liczna grupa nauczy-
cieli pracujacych w $wietlicach to pasjonaci, lub tez
ludzie, ktérzy obalaja przekonanie, ze to niewiele
znaczaca praca. Obserwujac wysitek podejmowany
przez nauczycieli Swietlicowych, z roku na rok coraz
bardziej widoczne jest to, jak ciekawym miejscem
moze by¢ $wietlica szkolna. Waznym aspektem jest
rowniez wspétpraca z rodzicami. Wspotczesna szko-
ta angazuje do dziatania rodzicow swoich uczniow.
Swietlice powinny réwniez szerzej otworzy¢ sie na
te wspotprace. Z naszych do$wiadczen zawodowych
wynika, Ze dobra relacja miedzy $wietlicg a rodzica-
mi przynosi owocne Korzysci dla catej spotecznosci
Swietlicowej. To wtasnie od powyZszych postulatow
wypadatoby zacza¢ proces zmian dotyczacy popra-
wy dzisiejszej sytuacji $wietlic.

Zakonczenie

Swietlica szkolna jako instytucja wewnetrz-
na szkoty wspomaga oraz uzupeinia jej prace we
wszystkich zakresach, tj. opiekunczym, wychowaw-
czym, dydaktycznym oraz terapeutycznym. Reali-
zujac podstawowe funkcje duzg wage przyktada do
wtlasciwego spedzania czasu wolnego: odpoczynku,
zabawy, rozwijania wtasnych zainteresowan. Jest
wolna od systemu klasowo-lekcyjnego, od podzia-
tu na przedmioty oraz sformalizowanych ocen. Ko-
rzystnie wptywa na prawidtowy i wszechstronny
rozwoj osobowosci dziecka (Hoffman 2014). Nieta-
twym do wykonania zadaniem wspotczesnej Swie-
tlicy jest dostosowanie organizacji i funkcjonowania
do nowoczesnej rzeczywistoSci. Duzym wyzwaniem
dla wychowawcoéw jest stworzenie programu pracy
Swietlicy dopasowanego zaréwno do potrzeb jakido
aktualnych zainteresowan dzieci, Joanna Hoffman
- redaktor naczelna czasopisma Swietlica w Szkole
oraz czynnie pracujacy pedagog i kierownik $wie-
tlicy szkolnej - w jednym ze swoich artykutow za-
cytowata stowa pewnego wychowawcy: ,Swietlica
to nie tylko uzupeinienie szkoty, to kuznica nowych
metod pracy pedagogicznej, opartych na terazniej-
szo$ci dziecka, na jego indywidualnych potrzebach
i potrzebach grupy. Z kuZnicy tej powinny przenikac
do systemu szkolnego wyprébowane metody $wie-
tlicowej pracy” (Hoffman 2012, s. 9). W tym miejscu
nalezy przypomnie¢, ze $wietlica szkolna jest ,inte-

gralna i niezastapiong czescia systemu wychowania
szkolnego i stanowi (lub moze stanowic) wazne jego
ogniwo, uczestniczgc, w sobie tylko wtasciwy spo-
so6b, jako rownorzedny partner w realizacji cel6w nie
tylko opiekunczych, ale i dydaktyczno-wychowaw-
czych” (Pietkiewicz 1988). Zdaje sie, ze spotecznos¢
szkolna nie zawsze pamieta, jak duzym potencjatem
wychowawczym dysponuje $wietlica oraz jak liczne
i owocne korzysci w tej dziedzinie moze przynosic.

Dos$¢ znaczaca przeszkoda w utworzeniu swietli-
cy na miare dzisiejszych czaséw s3 finanse, a whasci-
wie nieuregulowana sytuacja finansowania $wietlic.
Z praktyki szkolnej wynika, Ze finansowaniem, a $ci-
$lej rzecz ujmujac wyposazaniem i uzupeinianiem
brakujacego asortymentu, powinny zajac¢ sie wtadze
szkoty, jednakze nierzadko zdarza sie, ze Swietlice
szkolne finansuja rodzice uczeszczajacych dzieci.

Kolejna sprawa jest zmiana my$lenia ogétu o swie-
tlicach: catego spoteczenstwa, rodzicéw, dyrektoréw
szkot oraz samych nauczycieli. Rozporzadzenie mini-
sterialne dotyczace kwalifikacji wymaganych od na-
uczycieli Swietlic méwi, ze na stanowisku nauczyciela
wychowawcy $wietlicy szkolnej moze pracowac osoba,
ktéra ukonczyta studia wyzsze na kierunku pedagogi-
ka lub na dowolnym kierunku z zakresu prowadzo-
nych zaje¢, wraz z przygotowaniem pedagogicznym
oraz posiada kwalifikacje wymagane do zajmowania
stanowiska nauczyciela w danym typie szkoty, w kté-
rej prowadzona jest swietlica (Dz. U. z dnia 12 marca
2009 . Nr 50, poz. 400, § 24). Na pismo wystosowane
przez nauczycieli $wietlic do ministerstwa, z prosbg
0 ponowne rozpatrzenie przepiséw z rozporzqdzenia
Ministra Edukacji Narodowej w sprawie szczegétowych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli odpowiedzZ
zawierata miedzy innymi uwage, ze wszelkie decyzje
w zakresie organizacji pracy szkoty (w tym réwniez
Swietlicy szkolnej) podejmuje dyrektor (Kmita 2013).
Tak wiec to od dyrektoréw zalezy jakich ludzi beda
zatrudnia¢ w $wietlicach. A niestety dopéki zarzadcy
szkoét nie zaczna zatrudnia¢ wykwalifikowanej kadry,
ambitnej i chetnej do pracy w $wietlicy, dopéty swie-
tlica nadal bedzie nosi¢ niechlubny przydomek, jakim
jest ,przechowalnia”.
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Gruchota M. (2015), Zwyczaje, obrzedy i wierzenia zwigzane z narodzinami i wychowaniem dziecka. Studium na podstawie wsi
Biatobrzegi w wojewddztwie lubelskim. Rozprawy Spoteczne, 3 (IX), s. 29-37.

Streszczenie: Celem artykutu jest ustalenie stanu znajomosci i rozumienia zwyczajow, obrzedéw oraz wierzen zwigzanych
z narodzinami i wychowaniem dziecka oraz odpowiedZ na pytanie, czy nadal sg one upowszechniane i kultywowane we wsi
Biatobrzegi, w wojewo6dztwie lubelskim. Po wstepnych rozwazaniach terminologicznych przywotujgcych definicje badanych
problemoéw, przedstawiono zwyczaje, obrzedy i wierzenia zwigzane z narodzinami dziecka, przygotowaniami do chrztu, obrze-
dy przyjecia dziecka do rodziny oraz wspo6lnoty wyznaniowej.

W przeprowadzonych badaniach (czerwiec-wrzesien 2013 r.) wykorzystano gtéwnie metode pogtebionych badan terenowych Bro-
nistawa Malinowskiego, metode biograficzng, a takze elementy metody poréwnawczej. Podstawe badan terenowych stanowity wy-
wiady wéréd wszystkich mieszkancdw wsi Biatobrzegi, dobierajac osoby powyzZej 65 roku zycia oraz obserwacja uczestniczaca.

Stowa kluczowe: zwyczaje, obrzedy, wierzenia urodzinowe, czas narodzin, badania terenowe

Summary: The aim of the article is to determine the state of knowledge and understanding customs, rituals and beliefs relating
to birth and upbringing and to answer the question whether they are still observed and popularized in the village of Bialobrzegi
in the province of Lublin.

After giving first some consideration to the terminology of the subject, there were presented the customs, rituals and beliefs
relating to birth and upbringing. There were presented in the following order: the birth of a child, preparation to its baptism,
customs connected with accepting a child as a family member or a member of a religious community.

In the conducted research (June - September 2013) the mainly applied method was the deepened study of an area by Bronistaw
Malinowski, the biographical method, as well as elements of the comparative method. The basis of the study of an area were
interviews carried out among all the inhabitants of the village Bialobrzegi, choosing people over 65 years old, and observations

made during the study.

Keywords: birth-related customs, rituals, beliefs

Wiek XX przynidst w polskiej kulturze ludowej bar-
dzo duze zmiany, ktére pociagnely za sobg zanik wielu
zwyczajow, obrzedow i wierzen zwigzanych z obrzedo-
woscig rodzinng, w tym z czasem narodzin oraz utrate
ich symbolicznego znaczenia. Proces ten trwa nadal
i wydaje sie pogltebiac tak dalece, ze niektérzy badacze
mowig wprost o koncu kultury ludowej, wrecz o zani-
ku obrzedowosci rodzinnej (Kedziorek 2014). Stawiajag
takze Smialg teze, iz to kultura globalna prowadzi do
zaniku kultury ludowej. W zwigzku z powyzszym, ro-
dza sie pytania: Czy w globalnej kulturze jest jeszcze
miejsce na ochrone niematerialnego dziedzictwa kultu-
rowego? Czy nadal znane i pielegnowane s3 zwyczaje,
obrzedy i wierzenia zwigzane z narodzinami i wycho-
waniem dziecka? Jakie czynniki spoteczne determinuja
ich znajomos¢?

Adres do korespondencji: Matgorzata Gruchota, Katolicki Uni-
wersytet Lubelski Jana Pawta II, ul. Droga Meczennikéw Majdanka
70, 20-325 Lublin, tel. 81 445 41 01, e-mail: mgruch@kul.pl

Przedmiotem niniejszej publikacji sg zwyczaje, ob-
rzedy oraz wierzenia czasu narodzin znane i prakty-
kowane we wsi Biatobrzegi, nalezacej do gminy Kock,
w wojewodztwie lubelskim. Natomiast celem tego ar-
tykutu jest ustalenie stanu ich znajomosci i rozumie-
nia oraz odpowiedz na pytanie, czy nadal s3 one upo-
wszechniane i kultywowane w badanej miejscowosci.
Przyjeto nastepujaca hipoteze: stan znajomosci i rozu-
mienia oraz praktykowania zwyczajéw, obrzed6w oraz
wierzen zwiagzanych z narodzinami i wychowaniem
dziecka zdeterminowany jest przez czynniki spoteczne
(np. wiek, pte¢), religijne (np. magiczny charakter) oraz
osobowosciowe (np. zainteresowania).

Po wstepnych rozwazaniach terminologicznych
przywotujacych definicje badanych problemdéw,
przedstawiono zwyczaje, obrzedy i wierzenia zwigza-
ne narodzinami dziecka, przygotowaniami do chrztu,
obrzedy przyjecia dziecka do rodziny oraz wspolnoty
wyznaniowej. Zwyczaje, obrzedy i wierzenia zwigza-
ne z kobietg w cigzy, zakazy oraz nakazy obowigzujace
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kobiete brzemienng oraz prognozy i wrézby w okresie
ciagzy o plci majacego narodzi¢ sie dziecka stanowig
przedmiot badan zaprezentowany w innej publikacji’.

W przeprowadzonych badaniach wykorzystano
gtéwnie metode pogtebionych badan terenowych
Bronistawa Malinowskiego (funkcjonalna), metode
biograficzng, a takze elementy metody poréwnaw-
czej. Podstawe badan terenowych stanowily wy-
wiady oraz obserwacja uczestniczaca. W okresie od
potowy czerwca do konca wrze$nia 2013 r. przepro-
wadzono 59 wywiadéw wsréd wszystkich miesz-
kancéw wsi Biatobrzegi, dobierajac osoby powyzej
65 roku zycia (38 kobiet, 21 mezczyzn).

Przywotana w tytule miejscowos$¢ Biatobrzegi,
to wie$ sotecka potozona w gminie o charakterze
wiejsko-miejskim Kock, w wojewddztwie lubelskim.
Gléwnym zrédiem utrzymania jej mieszkancow jest
uprawa zyta, pszenicy oraz ziemniakéw (Urzad Miej-
ski w Kocku 2014a). Obecnie Biatobrzegi zamiesz-
kuje 482 osoby (Urzad Miejski w Kocku 2014b). Na
terenie miejscowos$ci znajduja sie: spoteczna szkota
podstawowa, prowadzona przez Stowarzyszenie
JPrzyjazna Szkota”; biblioteka publiczna, funkcjonu-
jacaod 1937 roku; Ochotnicza Straz PoZarna powota-
na w roku 1917; Koto Gospodyn Wiejskich dziatajace
od 1972 roku. Jedng z najwiekszych inicjatyw KGW
byto utworzenie Izby Regionalnej wsi Biatobrzegi
oraz powotanie w 1985 roku zespotu $piewaczo-ob-
rzedowego (Kronika Zespotu spiewaczo-obrzedowe-
go w Biatobrzegach 2014).

Zwyczaje, obrzedy i wierzenia - definicje pojec

Terminy ,zwyczaj”, ,,obrzed”, a takze ,,obyczaj” de-
finiowane sg przez badawczy niejednoznacznie. Ich
szczegblowa analize autorka przeprowadzita w ar-
tykule pt. Zwyczaje, obrzedy i wierzenia zwiqzane
z kobietq w ciqzy oraz prognozy i wrézby dotyczqce
ptci majqgcego narodzi¢ sie dziecka. Studium wsi Bia-
tobrzegi w wojewddztwie lubelskim?. Wsréd wielu
istniejacych definicji ,zwyczaju” podano rozumienie
tego terminu przez Jana Grada. Wspomniany badacz
w Stowniku etnologicznym definiuje zwyczaj jako:
,przyjety w danej grupie spotecznej sposéb zacho-
wania sie jej cztonkéw w okreslonych sytuacjach,
od ktorego odchylenia nie budza sprzeciwu i nie
spotykaja sie z negatywnymi reakcjami otoczenia”
(Grad 1967, s. 388). Zwyczaj zatem w rozumieniu J.
Grada jest zachowaniem spotecznym nieobwarowa-
nym sankcjami spotecznymi, ktérych brak stanowi
podstawowe Kkryterium odrdzniajgce zwyczaj od ob-
rzedu. Kolejnym terminem, ktéry nalezatoby zdefi-

! Zob. M. Gruchota, Zwyczaje, obrzedy i wierzenia zwiqzane z kobietq w cig-
zy oraz prognozy i wrézby dotyczqce ptci majqcego narodzi¢ sie dziecka.
Studium wsi Biatobrzegi w wojewddztwie lubelskim. Artykut przyjety do
druku w wydawnictwie ,Roczniki Kulturoznawcze” 2015, t. 6, nr 3. Za-
stosowany podziat jest zgodny z wytycznymi zawartymi w publikacji:
Komentarze do Polskiego Atlasu Etnograficznego, t. 9: Zwyczaje, obrzedy
i wierzenia urodzinowe. Czes¢ 1: Zwyczaje, obrzedy i wierzenia zwiqzane
z narodzinami i wychowaniem dziecka; Cze$¢ II: Zwyczaje, obrzedy i wie-
rzenia zwigzane z matkq i dzieckiem. Polskie Towarzystwo Ludoznawcze,
Wroctaw-Cieszyn 2013.

2 Artykut przyjety do druku w wydawnictwie ,Roczniki Kulturoznaw-
cze” 2015,t. 6, nr 3.

niowac jest obrzed. Zdaniem Barbary Ogrodowskiej
jest on zachowaniem i dziataniem uroczystym, sym-
bolicznym, zrytualizowanym, okreslonym przez tra-
dycje, obyczaj i system aksjologiczny przyjety przez
dang zbiorowo$¢ (Ogrodowska 2000). W powszech-
nym rozumieniu termin ,,obrzed” czesto jest utozsa-
miany z czynno$ciami liturgicznymi (ewentualnie
magicznymi) i praktykami religijnymi, na co zwraca
uwage Leonard Petka (Petka 1989). Prébe udzielenia
odpowiedzi na pytanie, czym sa ,wierzenia” podjeta
sie m.in. Dorota Simonides. Rozumie je jako poglady
i praktyki siegajgce swym pochodzeniem pierwotnej
kultury, ktére probuja wyjasni¢ zjawiska przyrod-
nicze, wypadki losowe i inne ingerencjag mocy po-
zaracjonalnych. Usituja one wptyna¢ na istotne dla
cztowieka zdarzenia sSrodkami nieadekwatnymi, ma-
gicznymi, wywodzacymi sie z przekonania o spraw-
czej skutecznosci uzytych stow, gestéw i przedmio-
tow. Stanowig one takie struktury myslowe, wzory
i sposoby zachowan, ktére we wspotczesnej kulturze
sg spotecznie nieuznawane, gdyz nie mieszcza sie
w normie przyjetego, racjonalnego myslenia (Simo-
nides 1998).

Narodziny dziecka

Pordéd - jak zauwaza Agnieszka Pieniczak - to
istotny moment przejScia w obrzedowos$ci czasu
narodzin, umozliwiajacy wyjscie ze stanu kobiety
ciezarnej i wejscie do grona matek. W kulturze ludo-
wej stosowano pewne praktyki magiczne zwigzane
z symbolikg otwierania i zamykania, okres$lane w li-
teraturze przedmiotu jako magia Alkmeny. Praktyki
te odwotywaty sie do symboliki rozwigzywania rze-
czy zwigzanych, rozplatywania elementéw splecio-
nych czy tez rozluZniania rzeczy obcistych. Wierzo-
no, ze dzieki odpowiednim zabiegom, dotyczacych
zaréwno potoznicy, jak i jej najblizszego otoczenia,
mozna byto utatwi¢ szybkie wyjscie na $wiat dziec-
ku rodzonemu w warunkach domowych (Pieniczak
2013).

W Kkulturze ludowej uwazano, ze pordéd zawsze
zapowiadaty jakie$ magiczne znaki, np. gdy ,,z pieca
leciaty wegle”, méwiono, Ze ciezarna , rychto sie roz-
sypie” (Zadrozynska 2002, s. 125; Bisek-Graz 2011),
a radosne wotanie ,puckacza” (tj. sowy), odczyty-
wano jako zapowiedz szybkich narodzin. W bada-
nej natomiast miejscowosci wierzono, Ze narodziny
dziecka wrozyt krzyk puszcza (puchacza). Jak stwier-
dzita informatorka: , Spiewat on wtedy <<powi>>,
<<powi>>, od stowa <<powita>>"(kobieta, lat 87)3.

Porody do lat 60. XX wieku, jak wynika z badan
zamieszczonych w ,,Polskim Atlasie Etnograficznym”,
odbywaty sie przewaznie w domach i zazwyczaj pod
opieka tak zwanych ,babek”, okres§lanych, m.in. w li-
teraturze przedmiotu jako: , baba”, ,babunia”, , babu-
sia”, ,babica”, ,babicula”, ,,pani baba”, ,baba do po-
togu”, ,ciotka”, ,hebama” (Zowada 2010a, s. 51-82).

% Informatorka - kobieta, lat 87, Biatobrzegi, badania terenowe autorki,
2013. W dalszej czesciartykutu, w tek$cie bedzie podawana pte¢iwiek
informatora.
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NajczeSciej byta nig starsza mezatka, wielodzietna
matka, rzadziej wdowa czy panna. Nieobecno$¢ pa-
nien wsrdd kobiet odbierajgcych poréd uzasadnia-
no ich brakiem do$wiadczenia: , pannie nie przystoi
by¢ przy porodzie obecng, panny by sie wstydzity”
(kobieta, lat 76). ,Babka” cieszyta sie duzym autory-
tetem i powazaniem, odnoszono sie do niej na og6t
zyczliwie. Byta to kobieta posiadajgca pewna wiedze
praktyczng i do$wiadczenie z zakresu potoZnictwa.
Niektore z nich byty jednocze$nie zielarkami, czesto
jedynymi osobami w danej spotecznosci znajacymi
medycyne ludowg (Zowada 2010a).

Kiedy kobieta czula, ze zbliza sie czas rozwigza-
nia, woéwczas przekazywano jej dzieci pod opieke
rodziny lub sgsiadek i posytano po akuszerke zwang
przez informatorki w badanej wsi -,babkgy” (byta to
zawsze starsza kobieta i dlatego to okreslenie w tym
przypadku nie miato pejoratywnego zabarwienia).
Sprzatano izbe, aby dziecko bylto porzadnym czto-
wiekiem. Istotne byto ponadto odpowiednie przygo-
towanie t6zka dla majacej rodzi¢ kobiety. Moszczono
je stoma, na ktora rzucano przescieradto; wierzono
bowiem, Ze jest to zdrowe (Zowada 2010b), chociaz
nikt z informatoréw nie potrafit uzasadni¢ swojej
opinii. W powszechnym przekonaniu, iz kobieta ro-
dzita kiedy$ na ,gotej ziemi” nie ma - jak wskazuje
A. Zadrozynska - wiele prawdy. , Etnograficzne ma-
teriaty wskazuja, ze jes$li nawet taki <<polowy>>
pordd sie zdarzal, to wcale nie nalezat on do prefe-
rowanych sytuacji” (Zadrozynska 2002, s. 125; Bisek-
Graz 2011). Dbano jednak, aby odbywat sie on przy
zamknietych drzwiach i zastonietych oknach (Zadro-
zynska 1986; Bisek-Graz 2011). Czesto przy porodzie
babka wszystkich wypraszata, aby ustrzec rodzaca
od ,,urocznych oczu”. Jak stwierdzita jedna z informa-
torek: ,,0d razu babka wyganiata wszystkich, chtopa
tez” (kobieta, lat 89). Stad obecnos$¢ meza byta kwe-
stig sporng. Wskazane byto, aby poréd przebiegat
w tajemnicy, co wynikato z faktu, iz byt on sytuacja
graniczna. Aby utatwié¢ poréd, babka rozplatywata
wtlosy rodzacej, rozwigzywata tasiemki i supty przy
koszuli, rozluzniata zbyt obciste elementy garderoby
oraz paski, zdejmowata piers$cionek i obraczke, roz-
pinata guziki, rozpruwata zaszyte nitka ubrania, roz-
pinata koszule. W tym samym celu $ciggano kobiecie
rodzacej rowniez Korale i kolczyki. Nie powinna mie¢
ona ponadto zadnych ozdéb we wtosach i na rekach.
Szczegoblnie z wtoséw potoznicy wyciggano wszelkie
ostro zakonczone metalowe przedmioty (np. szpilki,
wsuwki) (Pieficzak 2013; Zowada 2010b; Szymanska
2014).

Do innych zabiegéw zwigzanych z magig Alkme-
ny nalezato otwieranie tego, co zamkniete. Dotyczyto
to gtéwnie izby, w ktorej odbywat sie pordd. Otwar-
cie okna, drzwi, szafy, skrzyni badzZ innych sprzetéw
miato przyspieszy¢ pojawienie sie dziecka na Swie-
cie. Jak podkresla Monika Bisek-Graz ,Sytuacja wy-
magata obrzedowego otwarcia” (Bisek-Graz 2011,
s. 134). ,,Symboliczna izomorficzno$¢ ciata kobiety
i wnetrza domu nakazywata otwieranie wszelkich
miejsc mediacyjnych domostwa (drzwi, okien, pie-

ca), a takze znajdujacych sie w nim zamkow, szaf,
skrzyn, itd. W szczeg6lnie trudnych sytuacjach stara-
no sie o wzmocnienie proces6w mediacyjnych przez
otwarcie zamknietych zazwyczaj miejsc $wietych”
(Kowalski 1988, s. 474). Niekiedy - dla utatwienia
porodu - rozgrzewano kobiete ,,0od dotu”, tj. stawiano
nad garnkiem z wrzacg wodg, delikatnie smarowa-
no brzuch wieprzowym ttuszczem, czy tez kropio-
no $wiecong wodga albo kazano dmucha¢ w butelke
(Bisek-Graz 2011). Kobieta przed porodem powinna
pogodzi¢ sie ze zwa$nionymi osobami i naprawic
przewinienia. ,,Ma rodzi¢, to szta do swoich, zeby sie
pogodzié. B6g sam tylko wie, co bedzie potem. Kiedy$
kobiety czesto umieraty przy porodzie” (kobieta, lat
89) - stwierdzita informatorka. Byty to, jak stusznie
podkresla A. Zadrozynska, takie same zalecenia, jak
dla 0s6b przygotowujacych sie do $mierci (Zadrozyn-
ska 1986).

W kulturze ludowej wierzono, ze o przysztym lo-
sie cztowieka decyduje moment, w jakim pojawit sie
on na $wiecie. Na podstawie godziny, dnia czy mie-
sigca narodzin prognozowano szczescie, lub tez wy-
razano obawe o przyszte losy dziecka (Biegeleisen
1927; Bisek-Graz 2011). Zachowaly sie wierzenia
zwigzane z poszczeg6lnymi dniami tygodnia naro-
dzin: , Najpracowitsze rodzi sie w poniedziatek, bo
z poniedziatku bierze sie za robote i bedzie musiato
pracowac caty tydzien. W pigtek tez niedobrze, bo
bedzie mie¢ ciezkie Zycie” - stwierdzita informator-
ka (kobieta, lat 76). Dziecko urodzone w niedziele
bedzie leniwe, ale nie opusci je w zyciu powodzenie.
Jako najkorzystniejszy dzien informatorki wskaza-
ty na sobote, ttumaczac: ,taki dzien Maryjny. Matka
Boza szczegélnie btogostawi dziecku” (kobieta, lat
83; kobieta, lat 70).

Odbieranie porodéw w domach umozliwiato
praktykowanie przez babke réznorodnych zabiegdw,
najczesciej o charakterze magicznym, zwigzanych
z pierwsza kapiela, czepkiem, pepowing i tozyskiem
(Zowada 2010c). Pierwsza kapiel od dawna byta
istotnym momentem dla przysztych losé6w nowona-
rodzonego dziecka. ,,Byta ona bowiem - cytat za M.
Bisek-Graz - pierwszym rytuatem uczlowieczenia”
(Bisek-Graz 2011, s. 61). Najczesciej kapiela dziec-
ka zaraz po urodzeniu zajmowata sie babka. Do tego
celu przeznaczano specjalne, zazwyczaj drewniane
naczynie zwane przez informatorki niecka. Uzywano
wody z wilasnej studni, obowigzkowo przyniesionej
po wschodzie stonca, gdyz po jego zachodzie grozity
dziecku ,,ptaczki”. Nie uzywano w tym celu gotowanej
wody, bo ,,dziecko bedzie zte i nerwowe” (kobieta, lat
76). Czesto mdéwiono o takich dzieciach, ze ,w gora-
cej wodzie kapane”, czyli niecierpliwe i popedliwe.
Stad jej temperature ,Zawsze babka sprawdzata
tokciem” - jak stwierdzita informatorka (kobieta, lat
72). Do wody dodawano wianeczki §wiecone na za-
konczenie Oktawy Bozego Ciata, ,,by uchroni¢ dziec-
ko od zlego” (kobieta, lat 89). Wsypywano do wody
réwniez ziota (np. dla dziewczynki dziewanne, aby
rosta wysoka i zgrabna), kwiaty (by cérka byta tad-
na jak kwiat), czy liscie (np. leszczyny, aby dziecko

-31-



Rozprawy Spoteczne 2015, Tom IX, Nr 3

Zwyczaje, obrzedy i wierzenia...

byto zdrowe). Dziecko kapano po raz pierwszy réw-
niez w mleku i rumianku, by byto tadne i posiadato
zdrowg cere. Czesto babka wykonywata znak krzyza
nad noworodkiem i wodg, a nastepnie zanurzata go
w niecce na szmatkach lub pieluszkach. Po obmyciu
czesto smarowano dziecko swiezym smalcem. Wode
po kapieli nalezato wyla¢ przed zachodem stonca
i najlepiej w okolicy ptotu lub ,tam, gdzie nikt nie
chodzit” - stwierdzita informatorka (kobieta, lat 76).
Ztamanie tego zakazu powodowato ptacz dziecka,
bezsennos$¢, szkodzito jego zdrowiu. Po pierwszej
kapieli, babka zawijata nowo narodzone dziecko na
6 tygodni w tzw. powijaki, zrobione ze starego prze-
$cieradta lub Inianej koszuli. Wedtug ludowych wie-
rzen miaty one wzmacnia¢ kregostup dziecka, po-
dobnie okrecone nogi dziecka miaty nie by¢ krzywe,
a w przypadku chtopcow mieli sie oni cieszy¢ powo-
dzeniem u kobiet (kobieta, lat 74).

W mentalnos$ci wiejskiej gteboko zakorzenione
byto przekonanie o tym, Ze dziecko urodzone w tzw.
czepku, czyli z czescig btony ptodowej na gtowie, be-
dzie miato w Zyciu szczescie, powodzenie, stanie sie
madre i bogate (Zowada 2010c). ,, Prawdopodobnie
w ten sposob <<tamci>> z zaswiatdw przekazywali
ludziom wie$¢ o niezwyktych narodzinach” (Zadro-
zynska 1986, s. 65), stad tez ,,czepek” przechowywa-
no jako talizman przynoszacy dziecku szczescie. Je-
zeli ,,czepek” zostat zagubiony, rowniez ,gubito sie”
szczescie dziecka (kobieta, lat 67).

Szczegb6lne znaczenia dla przysztoSci dziecka
przypisywano pepowinie i tozysku. Z materiatow
zrodtowych wynika, iz babka zajmowata sie przeci-
naniem pepowiny i jej zawigzaniem. Po urodzeniu
sie dziecka, babka wigzata pepowine wtéknem Inu
lub konopi. Gdy wigzata konopiami, wybierata wtok-
no urodzajnej maciorki (rosliny zenskiej), unikano
natomiast ptoskuna (rosliny meskiej) niewydajacej
owocow (Szymanska 2012). Przed przecieciem pe-
powiny wykonywata ona nad dzieckiem znak krzyza
i kropita je woda swiecona. Odcieta, zasuszong pepo-
wine zawijano w szmatke lub papier i przechowywa-
no jako talizman. Gdy dziecko byto wieksze, matka
dawata mu zawinigtko do zabawy. Jesli szybko je roz-
wijato, znaczyto to, Ze bedzie zdolne i madre.

[stotng wage przywigzywano rowniez do tozyska.
Najcze$ciej maz potoznicy lub babka zakopywali je
w miejscu ustronnym, gdzie nie chodzili ludzie, , zeby
nie byto deptane” (kobieta, lat 73). Ttumaczono, iz
postepujac w ten sposéb zapewnia sie dziecku sza-
cunek i powazanie. Badania terenowe wykazaty, iz
czesto byto ono takze zakopywane w domu, w rogu
(kobieta, lat 72). Natomiast umieszczenie lozyska
pod drzewem owocowym miato zapewni¢ owocne
zycie dziecka, czyli miedzy innymi wydanie liczne-
go potomstwa. Czasami tozysko zakopywane byto
w mieszkaniu pod progiem, by w domu rodzity sie
same syny (Gruszka 2010). Niewtasciwe postepowa-
nie z tozyskiem powodowato, Ze dziecko Zle sie wy-
chowywato.

Omawiajgc zwyczaje, obrzedy i wierzenia zwigzane
z czasem narodzin, nalezy takze przywota¢ przekona-

nia dotyczace prawdopodobnych przyczyn narodzin
chorego dziecka. W $wietle wierzen ludowych byty
one skutkiem zapatrzenia sie kobiety brzemiennej na
chorego, niepetnosprawnego, czy utomnego. Przyczyn
czesto doszukiwano sie rowniez w nieprzestrzeganiu
przez rodzicow obowiazujacych dla odmiennego sta-
nu nakazéw i zakazoéw. Najczesciej jednak chorobe
postrzegano jako kare boska. Prébowano temu zara-
dzi¢ stosujac rozpowszechnione w kulturze ludowej
wlasciwe jej sposoby leczenia. Jezeli dziecko byto bar-
dzo chore, zbierano na tgce ziele nazywane chabzing
lub rosnaca na polu owsianke, gotowano je i w prze-
studzonym juz wywarze kapano dziecko. W obrzedo-
wosci ludowej, oprécz wymienionych, na kazda dole-
gliwo$¢ stosowano rézne ziota, napary i oktady. Taka
kapiel czesto uwazano za ostatni ratunek dla chorych
dzieci (kobieta, lat 76; Kwapien 2014).

Analiza literatury przedmiotu oraz badan wta-
snych pozwala zauwazy¢, iz w kulturze ludowej
narodzinom dziecka towarzyszyty pewne praktyki
magiczne okreslane jako magia Alkmeny. Wierzo-
no, ze dzieki odpowiednim zabiegom, dotyczacych
zaréwno potoznicy, jak i jej najblizszego otoczenia,
mozna byto utatwié¢ szybkie przyjs$cie na $§wiat dziec-
ku rodzonemu w warunkach domowych. Do ich ma-
gicznego charakteru cze$ciej odwotywaty sie kobiety
powyzej 80. roku zycia. Znaja zwyczaje i wierzenia
zwigzane z tozyskiem, czy pepowing, ale ich nie
praktykujg. Czasami wspominajg o nich swoim wnu-
kom i dzieciom. W czasach wspotczesnych, dzieci nie
rodza sie juz w domach, jak to bywato jeszcze kilka
lat po drugiej wojnie swiatowej, lecz w specjalistycz-
nych szpitalach i klinikach, co moze stanowic i sta-
nowi przyczyne zaniku powyzszych praktyk. Kobiete
odbierajgca pordd, zwang , babka”, zastgpita potozna.
Nalezy odnotowa¢ fakt, iz w badanej miejscowosci
nie zyje juz ani jedna kobieta, ktéra petnita w prze-
sztosci role tzw. ,,babki”.

Okres potogu

Po porodzie, dla matki zaczynat sie okres zwany
potogiem. Kobieta uchodzita wéwczas za nieczysta.
Z tym stanem zwigzanych byto wiele réznych obrze-
dow, zwyczajow, przepisoOw izolacyjnych, ktérych
nalezato $ciSle przestrzegaé, az do oczyszczajacego
kobiete koscielnego wywodu. Okres ten eliminowat
kobiete z udziatu w uroczystos$ciach, uczestniczenia
w zyciu religijnym oraz kontaktach towarzyskich.
W pierwszych tygodniach potogu nie mogta ona wy-
chodzi¢ z domu lub poza obreb gospodarstwa, ponie-
waz byta szczegdlnie narazona na dziatanie wplywow
demonicznych. Sagdzono bowiem, Ze ,,do kobiety w po-
togu diabet ma przystep” (kobieta, lat 89). Uwazano
réwniez, iz potoznica nie moze przebywac¢ w ciemno-
$ci, gdyz sprzyjaja one duchom i mocom nieczystym.
Jesli juz musiata wyj$¢ na zewnatrz, powinna byta
wpiac igte skierowang ostrzem ku gorze w ubranie.
Potoznica nie powinna réwniez wykonywa¢ pewnych
czynno$ci, np. piec chleba czy ciasta, poniewaz nie
udatyby sie (kobieta, lat 76; Kwapien 2014).
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Oczyszczenie kobiety dokonywato sie z reguty
w sz6stym tygodniu po porodzie. Wéwczas potoznice
udawaty sie do ko$ciota na wywod, czyli ceremonie
7Znoszacg ograniczenia izolacyjne i ponownie wpro-
wadzajaca kobiete do spotecznosci wiejskiej (Bystron
1916). W rytuale KoSciota rzymskokatolickiego wy-
wdd byt przede wszystkim uroczystym btogostawien-
stwem matek. Jak wspomina informatorka: ,Po mszy
Swietej wszystkie potoznice zbieraty sie pod chrzciel-
nicg w koSciele. Przychodzit ksigdz, odmawiat modli-
twy nad kobietami oraz udzielat btogostawienstwa.
Nad kobietg niezamezng kaptan odmawiatl modlitwe
przebtagalng. Potem kobiety catowaty stute i trzyma-
jac w rekach zapalong swiece udawaty sie pod ottarz.
Tutaj modlity sie same, po czym wracaty do doméw”
(kobieta, lat 74). Z ceremonig wywodu zwigzane byty
pewne wierzenia i przekonania, m.in. ,jesli kobieta
wziela od ksiedza $wiece do lewej reki, to oznacza-
to, ze dziecko bedzie mankutem” (Kobieta, lat 77).
Po ceremonii kobieta zwyczajowo odwiedzata s3sia-
doéw na znak, ze skonczyt sie dla niej okres odosob-
nienia i wraca do zwyktego zycia, codziennych zajec¢
i obowigzkéw, a tym samym réwniez do spotecznosci
wiejskiej. We wsi Biatobrzegi do dnia wywodu mat-
ke obowigzywat zakaz chodzenia do koSciota, a takze
wychodzenia poza prég domu, traktowany w kulturze
ludowej jako punkt graniczny. Panowato przekonanie,
ze zaniechanie obrzedu wywodu przez kobiete mogto
skutkowa¢ sprowadzeniem suszy na okolice. Nalezy
podkresli¢, iz w pdézniejszym okresie wywod matki
potaczono z chrztem dziecka.

Jednym z istotnych elementéw obrzedowosci ro-
dzinnej w polskiej kulturze tradycyjnej jest odwiedza-
nie i obdarowywanie kobiety po porodzie przez krew-
nych i sagsiadéw. Objete jest ono nakazami i zakazami
oraz usankcjonowane okreSlonymi normami zwy-
czajowymi, majacymi ustrzec matke oraz jej dziecko
przed ewentualnymi zagrozeniami (np. ,rzucaniem
urokéw”, ,, ptaczkami”) (Diakowska-Kohut 2013). M3z
potoznicy podczas odwiedzin czestowat gosci wod-
ka, zwang pepkéwka oraz cukierkami. W ten sposéb
$wietowat fakt zostania ojcem.

Znane byto takze wierzenie, ze przed chrztem nie
nalezy odwiedza¢ dziecka, ,bo mozna na nie rzucic
urok” (kobieta, lat 78). Jak wspomina informator-
ka: ,,We wsi byto kilka takich kobiet. Byto wiadomo,
ze jak przyjdzie jedna z nich, to dziecko bedzie mia-
to <<ptaczki>> albo jaka choroba sie przyczepi” (ko-
bieta, lat 76). Antidotum na ,,rzucanie urokéw” byto
przywiazanie czego$ czerwonego do t6zeczka albo do
ubranka dziecka. Ponadto, ,jak sie pierwszy raz pa-
trzyto na dziecko, to trzeba byto chociaz raz spluna¢,
zeby nie zauroczy¢” (kobieta, lat 74) - dodata infor-
matorka. Kobiety przygladajac sie dziecku prébowaty
na podstawie jego zachowania przewidzie¢ jego przy-
sztos$¢. Przynosity prezenty, ,bo nie wypada i$¢ pierw-
szy raz do dziecka z pustg reky” (kobieta, lat 77).

W kulturze ludowej okresowi potogu towarzyszy-
to wiele réznych obrzedéw, zwyczajow, przepisow
izolacyjnych, ktérych nalezato S$ciSle przestrzegac,
az do koscielnego wywodu. Sam okres sze$ciotygo-

dniowy, z jednej strony chronit spoteczno$¢ wiejska
przed kobietg, ktéra uchodzita za nieczystg, z drugiej
za$ - chronit kobiete i nowonarodzone dziecko przed
wplywami demonicznymi. Wspoétcze$nie zauwaza sie
u przedstawicieli mtodego pokolenia odchodzenie
od praktykowania niektérych obrzedéw czy zwycza-
jow zwiazanych z okresem potogu. I tak np. matke,
ktéra kilka dni po urodzeniu dziecka wraca ze szpi-
tala do domu, nie obowiazuje zakaz wychodzenia za
prég oraz nakaz praktykowania ceremonii wywodu.
Ponadto wiele mtodych kobiet, nie zna powyzszego
zakazu i nakazu. Po raz pierwszy spotkato sie z nimi
podczas rozmowy z przeprowadzajgca analizowane
badania. Nadal natomiast funkcjonuje w okresie po-
togu przekonanie o tzw. ,rzucaniu urokéw”, poprzez
oddziatywanie (spojrzenie) ,ztego” cztowieka, wywo-
lujace niespodziewany ptlacz, gwattowna goraczke,
nudnosci lub niespokojny sen dziecka. Widoczny jest
wiec tu magiczny aspekt mys$lenia, zauwazalny za-
rowno wsréd starszych, jak i mtodych mieszkancéw
badanej miejscowos$ci. Wcigz takze jest znane i prak-
tykowane zachowanie (zaréwno przez przedstawi-
cieli starszego, jak i mtodego pokolenia), ktore zaleca,
aby nie odwiedza¢ pierwszy raz dziecka bez prezentu.

Obrzed chrztu Swietego

W kulturze ludowej, jak zauwaza Aleksandra Szy-
manska, uroczystosci ko$cielnej chrztu swietego to-
warzyszyly liczne stare wierzenia, zwyczaje domowe,
wrézby i obrzedy recepcyjne, wprowadzajace dziec-
ko do wspdélnoty wyznaniowej oraz do wspdlnoty
rodzinno-sasiedzkiej. Uroczystosci koscielnej towa-
rzyszyty réwniez praktyki symboliczne, ktére miaty
na celu zapewnienie niemowleciu zdrowia i powo-
dzenia, pomyslnosci i dobrego losu oraz jego wdro-
zenie do przysztych zajec¢ i zyciowych obowigzkéw
(Szymanska 2014). Nalezy zauwazy¢, iz sakrament
chrztu traktowany byt w kulturze ludowej zaré6wno
jako obrzed wprowadzajacy dziecko do spotecznosci,
0 czym wspomniano powyzej, jak i obrzed oczyszcza-
jacy (Biegeleisen 1927). ,,Chrzest mozna zaliczy¢ do
obrzeddéw przejscia. To wiasnie podczas niego dziec-
ko przechodzi ze stanu nieczystosci (grzech pierwo-
rodny) w stan harmonii, stajgc sie cztonkiem spotecz-
nosci chrzescijanskiej” (Kopp, Pienczak 2010, s. 263).
Jak pisze Anna Zadrozynska, rytuatowi oczyszczenia
,obcego” ze zmazy zaswiatow i przyjecia do spotecz-
nosci towarzyszyto nadanie mu imienia. ,Dziecko na-
zwane - to istniejgce w rzeczywisto$ci <<tego>> $wia-
ta” (Zadrozynska 1986, s. 70). Wspomniany rytuat byt
konieczny, aby ,ze stanu zaledwie fizycznego zaistnie-
nia przej$¢ do rzeczywistego, okreslonego istnienia
ludzkiego i spotecznego” (Ciotek, Oledzki, Zadrozyn-
ska 1976, s. 55; Bisek-Graz 2011, s. 148).

Jak wcze$niej wspomniano, zaréwno kobieta w po-
togu, jak i nowo narodzone dziecko uwazane byty za
nieczyste. Stad reguta staly sie wczesne chrzty Swiete,
traktowane jako obrzedy oczyszczajace. W przekona-
niu mieszkancéw wsi nalezato jak najszybciej ochrzci¢
noworodka, najlepiej do szesciu tygodni od momentu
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urodzenia. W tej sytuacji matka bedgca jeszcze w po-
togu nie mogta bra¢ udziatu w uroczystosci przyje-
cia sakramentu chrztu $wietego nowo narodzonego
dziecka.

Powszechne byto takze wierzenie, Ze z nieochrz-
czonym dzieckiem nie mozna sie oddala¢ zbytnio
od domu, najlepiej w ogdle nie wychodzi¢ za jego
prég, bo moze sie ,,co$ sta¢” (Kwasniewski 1968, s.
81). Przy czym owo ,,co$” byto blizej niedefiniowane,
a raczej rozumiane ogdlnie, jako ,jakie$ niebezpie-
czenstwo” (kobieta, lat 89; mezczyzna, lat 77; kobie-
ta, lat 70).

W kulturze ludowej jesli dziecko urodzito sie
stabe, kobieta, ktéra przyjmowata poréd, mogta je
ochrzci¢ woda $wiecong wypowiadajac imie dziecka
oraz formute: ,Ja ciebie chrzcze, w imie Ojca i Syna
i Ducha Swietego”. Najcze$ciej robita to babka. Wska-
zane nawet byto, by zrobita to osoba spoza rodziny;
jesli takiej nie byto, mogta to uczynic¢ takze matka.
Jesli dziecko przezyto, nalezato je ochrzci¢ w koscie-
le, jesli nie - wierzono, Ze pdjdzie do nieba. Uwazano
réwniez, ze gdyby dziecko bez chrztu umarto, jego
biedna dusza musiataby btgkac sie po Swiecie.

Kolejnym zagadnieniem zwigzanym z sakramen-
tem chrztu swietego jest wybér imienia dla dziec-
ka. W kulturze badanej spotecznosci istnial zwyczaj
nadawania dziecku imienia patrona dnia, w ktérym
sie urodzito. Méwiono woéwczas, ,ze samo dziecko
przyniosto sobie imie” (kobieta, lat 70). Jak wynika
z badan terenowych, do$¢ powszechnym zwyczajem
byto nadawanie imion po rodzicach. Ponadto, nowo
narodzone dzieci otrzymywaty imiona po zmartych
dzieciach w danej rodzinie. ,Helenka zmarta, to ciotka
drugiej corce data to samo imie” - stwierdzita infor-
matorka (kobieta, lat 71). Do$¢ czesto praktykowa-
ny byt zwyczaj, Ze dziecko otrzymywato drugie imie
,po przodkach”, tj. imie babci lub dziadka. W badanej
miejscowosci najczesciej nadawanymi imionami byty:
Katarzyna, Maria, Teresa, Agnieszka, Jan, Andrzej,
Stanistaw, Jakub oraz Kazimierz. Natomiast nie nada-
wano imion, ktdre ,Zle sie kojarzyty” rodzicom - jak
twierdzg informatorzy (kobieta, lat 89; meZczyzna, lat
83; kobieta, lat 78). Byty to imiona osdb, ktore wsrod
lokalnej spotecznosci nie cieszyly sie sympatia, byty
chore lub utomne. ,Wéwczas rezygnowano z takie-
go imienia w obawie, iz przymioty noszacej je osoby
mogtyby przejs¢ na dziecko - widoczny jest tu dla ba-
dacza magiczny aspekt mys$lenia” - zauwaza M. Bisek-
Graz (Bisek-Graz 2011, s. 146).

W uroczystosci chrztu doniosta role spemiali za-
wsze rodzice chrzestni, zwani w badanej miejscowo-
$ci kumami. Stad dobierano ich starannie. W szcze-
gblnych przypadkach stosowano losowy wybér
rodzicow chrzestnych. Wybér tego typu byt ostatecz-
noscia, dlatego praktykowano go rzadko. Stosowano
go wtedy, kiedy dziecku grozita $mier¢, wybierajac
zupetnie przypadkowo napotkane obce osoby, rza-
dziej pochodzace z najblizszego otoczenia rodziny.
Jak wcze$niej napisano, istniato przekonanie, o czym,
m.in. wspomina Henryk Biegeleisen, ,ze wszystko, co
kumowie robig, ma wptyw na losy dziecka, ze przy-

mioty i wady kumoéw przechodzg - jakby dziedzicznie
- na niemowle trzymane przez nich do chrztu” (Bie-
geleisen 1927, s. 202; Bisek-Graz 2011). Stad tez na
rodzicéw chrzestnych ojciec dziecka (bo to on najcze-
$ciej zapraszat w kumy) prosit we wsi osoby, ktére
darzono powszechnym szacunkiem. Nie zwracat sie
wiec do pijakéw, karciarzy i rozwodnikéw w obawie,
aby dziecko w nich sie ,,nie wrodzito” (kobieta, lat 66).
Nie proszono réwniez w kumy os6b niewierzacych,
niemoralnych, chorowitych, uznawanych za tzw. ob-
cych. Znany byt takze zakaz zapraszania w kumy na-
rzeczonych i matzonkow. Jego ztamanie mogto skut-
kowac¢ rozpadem zwiagzku lub nawet Smiercia jednej
z 0s6b. W przekonaniu mieszkancow wsi réwniez
osoby znajdujace sie w zatobie nie mogty by¢ chrzest-
nymi dla dziecka, bowiem grozito to jego $miercig
lub innymi negatywnymi konsekwencjami. Sposrod
wielu zakazéw dotyczacych oséb, ktérych raczej nie
zapraszano w kumy, najbardziej znane odnosily sie
do ciezarnych kobiet i panien z dzieckiem. Uwazano,
ze wtedy ,,jedno z dzieci nie bedzie szczesliwe, jedno
z dzieci umrze” (Kobieta, lat 70). Obawiano sie takze,
»Ze dziecko mogtoby sie wrodzi¢ w matke chrzestng”
(kobieta, lat 89; Kopp, Pieniczak 2010). Nie prosito sie
takze kobiety w cigzy z powodow, o ktorych pisano
wczesniej. Czesto natomiast wybierano na chrzest-
nych osoby bezdzietne, majac nadzieje na hojne ob-
darowanie przez nich dziecka i zapewnienie mu do-
statniego zycia w przypadku $mierci rodzicow. Nalezy
jednak zauwazy¢, iz kumowie mieli peini¢ role wy-
tacznie obrzedowe, nie wigczajac sie w wychowanie
dziecka - cho¢ byto to mile widziane (Kopp, Pieniczak
2010). Istniato przekonanie, Ze panna kiedy trzyma
do chrztu pierwszego chtopca zapewni sobie w ten
sposéb szczesScie i powodzenie u ptci przeciwnej. Ana-
logiczne wierzenie dotyczy sytuacji, kiedy kawaler
podawat do chrztu dziewczynke. Wedtug przekonan
ludnosci wiejskiej odmowa przyjecia zaproszenia
w kumy mogta skutkowa¢ wieloma konsekwencjami.
Dotyczyty one przede wszystkim dziecka i wrozyty
mu chorobe oraz nieszczescie. Jak stwierdzita jedna
z informatorek: ,Zaproszenia w kumy nie wolno byto
odméwié, bo dziecko mogtoby przez to zachorowac,
a nawet umrze¢” (kobieta, lat 76). Podobnie rodzinie
osoby, ktéra nie wyrazita zgody na podawanie dziecka
do chrztu zagrazata choroba lub nieszczescie.

Jak wczesniej wspomniano, matka bedaca jesz-
cze w potogu nie mogta bra¢ udziatu w uroczystosci
chrztu dziecka. Stad osobami niosgcymi niemow-
le do chrztu, z domu do kos$ciota parafialnego, byli
zazwyczaj rodzice chrzestni. W wyjatkowych sytu-
acjach niost je ojciec. Podobnie osobami trzymajacy-
mi dziecko na rekach w kosciele podczas chrztu byli
najczesciej chrzestni, sporadycznie czynili to rodzi-
ce. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze podczas samej ce-
remonii chrztu chtopca zawsze trzymat mezczyzna,
a dziewczynke kobieta. Jest to zachowanie charakte-
ryzujgce wiekszos¢ terendéw Polski.

Do sakramentu chrztu swietego dzieci byty nie-
sione w tzw. ,wygniotach” poduszki, owinietych
ptachta. Sytuacja powyzsza byta spowodowana
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brakiem okolicznosciowych strojow do chrztu oraz
becikow. Zgodnie z powszechnym wierzeniem, do
ubrania niemowlat nie wolno byto niczego przypi-
na¢ ani przyszywac, bo mozna byto przez to ,zaszy¢
jego zdolnosci i pamie¢” (kobieta, lat 77; Szymanska
2014). Na podstawie zachowania dziecka podczas
obrzedu chrztu prébowano przewidzie¢ jego przy-
sztos¢. Jesli dziecko byto ruchliwe i gto$no krzycza-
o, przepowiadano, ,Ze bedzie sie dobrze rozwijac
i zdrowo chowac¢” (kobieta, lat 76). Ponadto istnia-
to przekonanie, ze: ,jak gtosno krzyczy, to organista
bedzie” (kobieta, lat 70) albo , bedzie miato mocny
gtos” (Bisek-Graz 2011). ,0 dzieciach spokojnych
mowiono, Ze pewnie przeniosg sie na tamten $wiat.
Gorszym jeszcze znakiem, zapowiadajacym rychtg
$mier¢ niemowlecia, byto zgasniecie Swiecy trzyma-
nej przez matke chrzestng” (Szymanska 2014).

Po uroczysto$ciach w kosciele wszyscy udawali
sie na poczestunek najczesciej do domu rodzicéw
dziecka. Czasami $wietowano w karczmie. Podczas
biesiadnego spotkania nie zasiadano dookota stotu,
tylko tam, gdzie byto miejsce: na t6zkach, fawach,
stotkach. Ojciec dziecka czestowat zebranych wodka,
ktéra koniecznie nalezato wypi¢ za zdrowie nowo
ochrzczonego. Matka natomiast podejmowata gosci
pokrojonymi kawatkami miesa, chleba i placka droz-
dzowego, podawanego w rzeszocie wysScielanym
Inianym, biatym ptétnem. W badanej miejscowosci
poczestunek byt czesto wystawny i huczny, byty tan-
ce i muzyka. Jak wspomina informatorka: ,,U mojego
brata Jaska to i muzyka i tanice byty” (kobieta, lat 76).
Nie byta to jednak dtugotrwata biesiada. Zgromadze-
nie wiedzieli, Ze matka dziecka w dniu jego chrztu,
jeszcze staba i wyczerpana, nie jest w stanie dtugo
podejmowac gosci.

W dniu chrztu po powrocie z kosciota - jak
stwierdza Aleksandra Szymanska - odbywaty sie
liczne domowe obrzedy recepcyjne. Miedzy innymi
,ochrzczone dziecko podawano ojcu, czasem kifa-
dac je na chwile na podtodze, pod stotem (na kté-
rym powinien sie znajdowac nienapoczety chleb,
aby w przysztosci dziecko zawsze mogto znaleZ¢ na
nim pokarm i gdy tylko zechce najes$¢ sie do syta),
pod tawg lub blisko progu. Tam, gdzie stosowano ten
zwyczaj rodzic powinien podnies¢ je, wzigé na rece,
trzykrotnie unie$¢ w gére, pocatowad, przytulié, za-
kotysa¢ w ramionach” (Szymanska 2014). Obrzed
ten wielokrotnie opisywany przez etnograféw, jest
postrzegany jako symboliczne potwierdzenie ojco-
stwa, zobowigzanie do podjecia obowigzkéw rodzi-
cielskich, a tym samym przyjecie dziecka do rodziny
i domu. Po tym obrzedzie, matka chrzestna rozwija-
ta niemowle z powijakéw oraz pieluch i podawata
matce, ktadac na jej poscieli, aby dobrze rozwijato
sie, zdrowo rosto i szybko zaczelo chodzi¢. Matka
chrzestna nastepnie pokazywata dziecko i podawa-
1a je do pocatowania wszystkim zebranym w izbie
domu krewnym oraz sgsiadom, aby w przysztosci
byto ono towarzyskie, przyjazne ludziom i mite.
Dalszy przebieg obrzedéw recepcyjnych byt uwa-
runkowany ptcig dziecka. Jezeli bowiem chrzczo-

no dziewczynke, matka chrzestna brata jg na rece
i niosta do drewnianego kufra (skrzynia z odzieza),
kuchni weglowej; dotykata reka dziecka misek, garn-
kéw na kuchni, przyboréw do szycia itd., aby wyro-
sta na dobra gospodynie. W przypadku chtopca, oj-
ciec chrzestny ni6st go do miejsca przechowywania
sprzetéw i narzedzi gospodarskich uzywanych tylko
przez mezczyzn, czasem ktadt go na konskim grzbie-
cie. Te praktyki mialy wdraza¢ chtopca do obowigz-
kéw domowych oraz gospodarskich (Szymanska
2014).

Jak wynika z danych ,Polskiego Atlasu Etnogra-
ficznego”, zwyczaj obdarowywania dzieci podczas
chrztu byt w Polsce szeroko rozpowszechniony.
Z uptywem czasu dary zmienily swoje znaczenie,
cze$¢ z nich posiadata charakter symboliczny, nato-
miast pozostate jedynie materialny (Kopp, Pienczak
2010). Do najdawniejszych dar6w niosgcych w sobie
pewna symboliczng tres¢, wreczanych we wsi Biato-
brzegi, mozna zaliczy¢ takie przedmioty, jak: mydto,
sél, cukier, butke, a takze przedmioty religijne (tan-
cuszki z medalikami, modlitewniki). Ponadto dzieci
zwyczajowo otrzymywaly dary materialne wykona-
ne z biatego ptétna, w postaci réznych czesci ubioru
(koszulki uszyte wtasnorecznie przez matke chrzest-
ng, materiat na ubranko lub gotowe ubranko, pielu-
chy z ptétna, wstazke) (kobieta, lat 92; mezczyzna,
lat 82; kobieta, lat 75; mezczyzna, lat 74; kobieta, lat
66). Powszechnie znane byto wierzenie, Ze noworod-
kowi przed wyjsciem do ko$ciota nalezy ,,co$” whozy¢
pod poduszke. Owo ,,co$” jednak réznie definiowano.
Najczesciej byty to pieniadze, ,koniecznie zawiniete,
co byto jeszcze przezytkiem zwyczaju z czaséw po-
ganskich, kiedy do obrzedu ofiarnego nalezato dar
okry¢ (owing¢)” (Biegeleisen 1927, s. 218; M. Bisek-
Graz 2011). Wymienione powyzej przedmioty miaty
zapewnia¢ dziecku dobry zyciowy start, a w kolejnych
latach powodzenie oraz dostatnie zycie. Wierzono, ze
dziekowanie za dary moglto sprowadzi¢ na dziecko
choroby i nieszczescia, dlatego unikano okazywania
wdzieczno$ci.

Kolejnym problemem, na jaki zwrdcita uwage jed-
na z informatorek, byt moment wpisania dziecka do
ksigg parafialnych, a tym samym sporzadzenie aktu
jego urodzenia. , Kiedy$ nie byta podawana doktad-
na data narodzin. Jak przyjechali do chrztu, to jako
dzien urodzin podawali dzien, w ktérym dziecko byto
chrzczone. A czesto podczas chrztu dziecko miato juz
kilka miesiecy i wiecej. Jasiek M. urodzit sie, jak my
kartofle kopaty, ochrzcity go na wiosne i chtopak jest
mtodszy o rok” - stwierdzita informatorka (kobieta,
lat 76). Czasami roznice te siegaty kilku lat.

Nalezy zauwazy¢, iz sakrament chrztu traktowany
byt w kulturze ludowej, zaréwno jako obrzed wpro-
wadzajacy dziecko do wspdlnoty wyznaniowej oraz
do wspoélnoty rodzinno-sasiedzkiej, jak i oczyszcza-
jacy. Towarzyszyty mu liczne wierzenia, zwyczaje,
wroézby i obrzedy recepcyjne. Staranie dobierano -
uwzgledniajac magiczny aspekt mys$lenia - zaréwno
rodzicow chrzestnych (kuméw), jak i imiona dziecka,
dopatrujac sie w tym istotnego dla niego znaczenia.
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Wspbtczesnie sakrament chrztu §w. traktowany jest
jako obrzed wprowadzajacy (recepcyjny) tylko do
wspélnoty wyznaniowej. Zanikty natomiast zwycza-
je i obrzedy wprowadzajace do wspélnoty rodzin-
no-sasiedzkiej. Zgodnie z tradycja dziecko nalezato
ochrzcié¢jak najszybciej po urodzeniu, gtéwnie z oba-
wy przed jego niespodziewana $miercig. Obecnie
dzieci sg chrzczone w réznym wieku (dwa-trzy mie-
sigce po urodzeniu, a nawet i p6Zniej), dniem chrztu
natomiast jest niedziela, rzadziej sobota. W ww. uro-
czysto$ciach, poza rodzicami i chrzestnymi, bierze
udziat najblizsza rodzina i bliscy znajomi. Zmianie
ulegta rowniez rola rodzicow chrzestnych (kuméw)
z jedynie obrzedowej, na wspoétuczestniczaca w wy-
chowaniu podawanego do chrztu, a nawet w przy-
padku $mierci jego rodzicéw, zastapienia ich w roli
odpowiedzialnych za wychowanie nowo ochrzczo-
nych dzieci. Nadal panuje przekonanie, Ze nie mozna
odmoéwi¢ trzymania dziecka do chrztu, nawet jesli
nie darzy sie sympatia jego rodzicéw.

Zakonczenie

Jednym z wielu elementéw niematerialnego
dziedzictwa kulturowego s3 zwyczaje, obrzedy oraz
wierzenia. We wstepie artykutu przyjeto hipoteze,
iz stan znajomo$ci i rozumienia oraz praktykowania
zwyczajow, obrzeddéw oraz wierzen zwigzanych z na-
rodzinami i wychowaniem dziecka zdeterminowany
jest przez czynniki spoteczne (np. wiek, ptec), reli-
gijne (np. magiczny charakter) oraz osobowos$ciowe
(np. zainteresowania).

Z analizy opinii informatoréw, wynikow badan
autorskich oraz literatury przedmiotu wynika, iz sto-
pien znajomos$ci i rozumienia oraz praktykowania
analizowanych zwyczajéw, obrzedéw i wierzen jest
bardzo zrdznicowany. Na wstepie nalezy dokonac
rozréznienia pomiedzy stanem znajomosci i rozu-
mienia a stopniem ich praktykowania. Zauwaza sie
bowiem istotne réznice. Pewnym zaskoczeniem jest
wynik, iZ stopien znajomosci nie jest uwarunkowany
wiekiem informatordw, ani ich ptcig. Nalezy zauwa-
zy¢, iz zwyczaje, obrzedy i wierzenia zwigzane z na-
rodzinami i wychowaniem dziecka sg znane nie tylko
starszemu, ale réwniez mtodszemu pokoleniu. Jed-
nak jej znajomo$¢ nie zawsze koresponduje z prak-
tykowaniem czy przestrzeganiem istniejacych prze-
jawow obrzedowosci. Czesto ich znajomo$¢ wynika
z indywidualnych zainteresowan etnografia, kulturg
ludowg czy regionalizmem.

Zbyt daleko posunietym uproszczeniem jest nato-
miast stwierdzenie, iz kultura globalna prowadzi do
zaniku kultury ludowej. Analiza opinii informatordw,
wyniki przeprowadzonych badan, a takze literatura
przedmiotu potwierdzajg teze, iz globalizacja kultury
moze intensyfikowa¢ dziatania zwigzane z regiona-
lizmem, w tym z pielegnowaniem i praktykowaniem
obrzedowosci rodzinnej oraz poszukiwaniem zaréwno
jednostkowej, jak i zbiorowej tozsamosci kultury lokal-
nej. Odrebnym zagadnieniem jest wymiar symboliczny

i magiczny zwyczajow, obrzedéw oraz wierzen zwig-
zanych z narodzinami i wychowaniem dziecka. W kul-
turze tradycyjnej ich przestrzeganie i kultywowanie
byto czyms naturalnym, obowigzujacym, czesto narzu-
conym przez wspolnote rodzinng i wiejska, natomiast
w kulturze globalnej - wyuczonym, sztucznym oraz
nieprzymuszonym. Zaréwno we wspotczesnej kultu-
rze ludowej, jak i w kulturze globalnej praktykowane
zwyczaje, obrzedy oraz wierzenia zatracity swéj daw-
ny charakter magiczny i nie niosg juz ze sobg wtasne;j
symboliki. Czesto ograniczajg sie one tylko do oprawy
zewnetrznej.
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Streszczenie: Dwudziestolecie miedzywojenne to okres szczegdlny nie tylko ze wzgledu na wydarzenia historyczne w Polsce,
ale réwniez ze wzgledu na ksztattowanie sie mentalno$ci wolnych Polakéw. Problemy spoteczne, wyznaniowe, narodowoscio-
we, roznice kulturowe w nowo powstatej panstwowosci to jedynie posrednie przyczyny popetniania czynéw zabronionych.
Gléwnym celem podjetej analizy akt sadowych z lat 1918-1939, dotyczacych przestepstw kryminalnych jest przedstawienie
obrazu statystycznego zabojcy, gwatciciela, osoby dokonujacej rozboju, kradziezy z wtamaniem. Za pomoca specjalnie do tego
celu skonstruowanych ankiet okreslono jego wiek, status spoteczny, majatkowy, stan cywilny, wyksztatcenie. Wskazano réow-
niez na najczestsze motywy czyndw w poszczegdlnych grupach spotecznych. Ostatni aspekt analizy dotyczy popetnionego czy-
nu i orzeczenia sgdowego, ktore pokazuje funkcjonowanie wymiaru sprawiedliwosci w dwudziestoleciu miedzywojennym oraz
narzedzia, jakie miat on do dyspozycji w postaci kodekséw prawa.

Analiza postepowan przed sagdem w sprawach o najciezsze zbrodnie zostata oparta nie tylko na kazusach obowigzujacego pra-
wa, ale rowniez wzieto pod uwage aspekty socjologiczne, psychologiczne, uwarunkowania kulturowe i materialne.

Stowa kluczowe: przestepstwo, kara, siedlecki, sad, miedzywojenny

Summary: The interwar period is a special period not only because of the historical events in Poland, but also due to the
formation of the mentality of free Poles. Social, religious and ethnic issues and also cultural differences in the newly established
statehood are only some indirect causes of committing criminal acts.

The main objective of the analysis of the court records reported between the years 1918-1939 and concerning criminal offenses
is to provide a picture of a statistical Killer, rapist and a person committing the robbery or burglary. By using specially designed
questionnaires their age, education, social, financial and marital status have been determined. Moreover, the most common motives
of crime in the particular social groups have also been indicated. The last aspect of the analysis concerns the committed crime and the
court ruling which shows the functioning of justice in the interwar period and the tools it had at its disposal in the form of codes of law.
An analysis of court proceedings in cases of the most serious crimes has been based not only on case studies of the law being
then in force, but also on sociological and psychological aspects, and cultural and material conditions were taken into account.

Kevwords: offence, punishment, Siedlce, court, interwar

Wstep

Dwudziestolecie miedzywojenne to okres szcze-
golny nie tylko ze wzgledu na wydarzenia historyczne
w Polsce, ale rowniez ze wzgledu na ksztattowanie sie
mentalno$ci wolnych Polakéw. Problemy spoteczne,
wyznaniowe, narodowosciowe, roéznice kulturowe
W nowo powstatej panstwowosci to jedna z posred-
nich przyczyn przestepczosci. Jednakze zjawiska tego
nie mozna tgczy¢ jedynie z trudnym okresem zabo-
row i I wojny swiatowej. Czyny przestepcze byty i sa
jednym z problemoéw Zycia spotecznego, opartym na
wielu réznych motywach, zaleznym zaréwno od ne-
gatywnych jak i paradoksalnie pozytywnych emocji,
pragnien, dazen, niejednokrotnie bedgcym takze wy-
nikiem nieszczesliwego zbiegu okolicznosci.

Adres do korespondencji: Danuta Sowinska,
e-mail: sowinskadanuta@gmail.com

W niniejszym opracowaniu podstawowym Zro-
dtem badania tej skomplikowanej materii staty sie
akta spraw sgdowych z lat 20 i 30 ubiegtego wieku,
zgromadzone w Archiwum Panstwowym w Siedl-
cach. Jest to materiat stuzacy do odtworzenia funk-
cjonowania prawa, ale takze ukazujacy postaci tych,
ktérzy ogoélno przyjete zasady wazyli sie tamac.
Nalezy przypomnieé, Ze siedlecki Sad Okregowy
w okresie miedzywojennym swojg jurysdykcja obej-
mowat do 1932 r. pie¢ powiatéw: siedlecki, tukow-
ski, garwolinski, wegrowski, sokotowski. Natomiast
po likwidacji Sadu Okregowego w Biatej Podlaskiej,
jurysdykcja siedleckiej placéwki objeta jeszcze dwa
powiaty: radzynski i bialski (Sowinska 2013).

Struktura wykorzystanych akt obejmuje doku-
mentacje $ledztwa prowadzonego przez przodow-
nikdw policyjnych, sedziego $ledczego, ktdérego
efektem byt akt oskarzenia oraz materiaty ujawnia-
jace przebieg procesu sadowego od powotywania
i przestuchiwania Swiadkéw i oskarzonego, badanie
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dowod6éw i opinie powotanych bieglych, orzecze-
nia w sprawie po dokumentacje dotyczaca apelacji
i kasacji w Sadzie Najwyzszym. Na ich podstawie
mozna zorientowaé sie w wysokosci orzekanych
kar, przesledzi¢ analize dowoddéw w sprawie i zapo-
znac sie z wnioskami sktadu orzekajacego. Poza tym
dokumentacja ta daje mozliwo$¢ opisania sylwetki
psychologicznej i spotecznej sprawcy. Umozliwia
okreslenie jego wieku stanu cywilnego, miejsca za-
mieszkania, wyksztatcenia, wyznania, narodowosci,
a takze motywow i okolicznosci dokonania zbrodni-
czego czynu i jego konsekwencji.

Badaniu poddano grupy akt spraw o przestep-
stwa takie jak: zabdjstwo, dzieciobdjstwo, pobicie,
rozbdj, kradziez z wtamaniem, gwatt, obcowanie
7 osoba nieletnia w tym kazirodztwo. Warunkiem
zakwalifikowania dokumentacji do analizy byta ich
zawartoS¢. Archiwalia pomimo pozornej komplet-
nosci nie zawsze zawieraty odpowiedz na wszystkie
pytania. W kilku przypadkach cze$¢ dokumentacji
zagineta lub zostata zniszczona. Nieudang okazata
sie préba okreslenia terytorium w ramach jurysdyk-
cji siedleckiego okregu sadowego o najwiekszym
nasileniu poszczegélnych przestepstw, ze wzgledu
na niepelne opracowanie zespotu akt, jak réwniez
watpliwosci co do jego kompletnosci. Z tego samego
powodu nie okreslono iloSci poszczeg6lnych prze-
stepstw w kolejnych latach. Obraz statystyczny pré-
bowano nakresli¢ za pomoca danych dotyczacych
og6tu kraju na podstawie m.in. Rocznikéw Staty-
stycznych Rzeczpospolitej Polskiej z lat 1923-1925
i 1928-1929 oraz Matego Rocznika Statystycznego
na lata 1937-1939. Z analizy tych danych wynikajg
tendencje, jakim przez okres miedzywojenny ulegaty
poszczegdllne przestepstwa.

Wiedza na temat przestepczos$ci powinna opieraé
sie nie tylko na kazusach obowigzujacego prawa, ale
rowniez trzeba wzia¢ pod uwage aspekty socjologicz-
ne, psychologiczne, uwarunkowania kulturowe i ma-
terialne. Pomocna okazata tutaj literatura zawierajgca
badania psychologiczne sprawcéw, zaréwno wspotcze-
sna, jaki iz przetomu XIX i XX w. Cenng dla przedstawie-
nia pogladéw na osobowo$¢ sprawczyn zabojstw tego
okresu jest praca Cesare Lambrosso i Guglielmo Ferre-
ro (Lambrosso, Ferrero 1895). Spojrzenie na problem
przestepczosci i sktonnosci do niej badaczy z okresu
miedzywojnia mozna odtworzy¢ na podstawie opraco-
wan Stanistawa Batawii (Batawia 1984).

Sylwetke sprawcy, popetniajacego czyn karal-
ny pod wptywem choroby psychicznej przedstawit
w 1933 r. Maurycy Urstein (Urstein 1933). Nalezy
rowniez zwrdci¢ uwage na wspdtczesne badania
Jézefa Krzysztofa Gierowskiego (Gierowski 1979)
i Anny Wolskiej (Wolska 1999, 2000), ktére prezen-
tuja dzisiejszy obraz sprawcy zabdjstwa, zwtaszcza
w kontekscie jego stanu psychicznego i motywow
nim kierujacych. Szczegdlnie wazne jest to przy pro-
bie poréwnania niektérych aspektéw przestepczo-
$ci, oczywiscie przy petnej Swiadomosci odmienno-
$ci czynnikéw spotecznych, materialnych oraz men-
talnych obu epok.

Nalezy pamieta¢, ze proces sgdowy jest przed-
ostatnim ogniwem rozpatrywanych wydarzen, po-
przedza go motyw, czyn i $ledztwo, a jego wynikiem
jest kara. Dlatego tez nalezato zwrdci¢ uwage na pra-
ce Wactawa Makowskiego (Makowski 1911), ktéry
przedstawia przestepcow zaréwno popetniajgcych
zbrodnie kryminalne jak i polityczne. Autor opisuje
ich postawy podczas $ledztwa i rozprawy sadowej,
analizujgc doktadnie zachowania, stosunek do po-
petionego czynu, jak réwniez do $ledczych i sktadu
orzekajacego. Pokazuje ich w sytuacji zapadajacego
wyroku, ktéry trzeba pamieta¢, w dwudziestole-
ciu miedzywojennym czestokro¢ rownat sie $mier-
ci. Niezbedna okazata sie rowniez praca B. Hotysta
przy rozpatrywaniu réznego rodzaju motywéw
sprawcéw (Hotyst 1981). Pozostaje zatem poszukac
w pierwszej kolejnosci odpowiedzi na pytanie, kim
byt miedzywojenny przestepca, co skionito go do po-
pelnienia zbrodni, jakie konsekwencje przyszto mu
ponies$¢?

Sprawca i motyw

W pierwszych latach po odzyskaniu niepodlegto-
$ci odnotowano rosnacg liczbe zabdjstw. W 1921 r.
wykazano 1943 przypadki w skali kraju, w 1925 r.
odnotowano spadek tej liczby do 995. W potowie lat
30. zaobserwowano kolejny wzrost do 1672 przy-
padkéw w 1935 r. i do 1830 w roku nastepnym. Po-
dobng sytuacje odnotowano w przypadku rozbojéw
i kradziezy z wtamaniem. Na poczatku lat 20. liczba
rozbojow siegneta 2946. W 1922 r. odnotowano spa-
dek do 2585, w kolejnym roku do 992 przypadkow.
W 1927 r. odnotowano najnizszy poziom 182 przy-
padkéw. Systematyczny wzrost liczby rozbojow roz-
poczat sie w 1928 r, z koricem 1937 r. odnotowano
2228 przypadkéw.

Najwiecej wtaman za$ zanotowano w 1935 r
- 47287 przypadkoéw. Statystyki milczg natomiast
o dzieciobdjstwach i gwattach z poczatku lat 20.
Z danych na 1925 r. wynika, Ze liczba dzieciob6jstw
siegneta 1117 przypadkéw. W 1928 r. natomiast od-
notowano najwiekszg liczbe 983 gwattéw. (Rocznik
Statystyczny Rzeczypospolitej Polskiej na rok 1923,
1925, 1928, 1935; Maty Rocznik Statystyczny na
1937, 1938, 1939 r; Sowiniska 2013)

Przedstawienie portretu psychologicznego sprawcy
czynu przestepczego wymaga doktadnego przyjrzenia
sie jego najblizszemu otoczeniu, warunkom, w jakich
go wychowano. Czynniki Srodowiskowe, ekonomicz-
ne i spoteczne determinujg rodzaj i sposoéb popetnie-
nia przestepstwa. Wspoétczesnie dokonuje sie podziatu
czynnikéw na biologiczne, poznawcze i osobowoscio-
we (Gatka 2010). Obok wymienionych rozpatruje sie
rowniez chemie i neurofizjologie mézgu, jako kolejny
element predestynujacy do popetienia przestepstwa.
Dzisiaj wiemy, Ze chemiczne i strukturalne zaktécenia
tego narzadu moga niekiedy stymulowa¢ agresywne
zachowania. Osoby z takimi zaburzeniami nie maja
wystarczajaco duzo sity do walki z samym sobg, by po-
wstrzymac sie od pokusy popelnienia czynu karalnego.
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Zbadan J. K. Gierowskiego wynika, ze u 75% sprawcéw
stwierdzono zaniki m6zgu przewaznie w strefie pod-
korowej i czotowej. Stwierdzono réwniez, Ze organicz-
ne uszkodzenia mézgu prowadza do niszczenia jadra
migdatowatego, co z kolei powoduje reakcje agresyw-
ne (Gierowski 1979). Dowiedziono réwniez, ze czyn-
niki Srodowiskowe i geny moga na siebie oddziatywac.
Jednak nalezy réwniez bra¢ pod uwage fakt, Zze nawet
teoretycznie odziedziczona sktonno$¢ do popetmienia
przestepstwa nie oznacza jego faktycznego popehie-
nia. Uczeni wysuwaja coraz $mielsze tezy twierdzac, ze
mimo iz nie istnieje ,gen zbrodni” (Moir, Jessel 1998)
to jednak istniejg uwarunkowania genetyczne odpo-
wiadajgce za sktonno$¢ do czynéw przeciwko mieniu
bez uzycia przemocy, ale takze i te powodujgce wyzszy
poziom agresji (Kaczmarek 2009). Ponadto badano
kwestie poziomu inteligencji sprawcéw zabojstw. Wy-
niki analiz wykazaty, ze w grupie 204 os6b 78% repre-
zentowato niski poziom inteligencji, 8 % to osoby upo-
$ledzone intelektualnie, natomiast u 10% stwierdzono
ponadprzecietny poziom inteligencji (Wolska 1999).

W okresie dwudziestolecia miedzywojennego
oczywiScie nie zanano jeszcze teorii genetycznych,
ale popetniane czyny rozpatrywano w zwigzku z neu-
rologia, psychopatologig, endokrynologia. Zauwaza-
no pewne prawidtowo$ci w zachowaniu sie poszcze-
gblnych cztonkéw rodzin. NajczesSciej zwracano na
to uwage przy najciezszych zbrodniach. W 1931 r.
zostata obroniona praca doktorska autorstwa Stani-
stawa Batawii zatytutowana Wstep do nauki o prze-
stepcy. Zagadnienie sktonnosci przestepczych. Autor
rozprawy obok znaczenia nauk medycznych i bio-
logicznych szczegblna wage przywiazywat do prze-
stepstwa w ujeciu socjologicznym, piszac m.in. , Nie
nalezy zapominac o tem, Ze przestepstwo jest zjawi-
skiem par excellence spotecznym i, Ze przestepca nie
moze by¢ rozpatrywany w oderwaniu od spoteczne-
go podtoza, na ktéorym powstat i ktére musiato wy-
wrze¢ swoéj wptyw na jego czyn, zakwalifikowany
jako przestepstwo. Zaliczenie danego przestepcy do
okreslonego typu konstytucyjnego, okreslenie pew-
nych jego anomalii biopsychologicznych nie moze
z reguly wyjasni¢ genezy przestepstwa. Najbardziej
doktadne pomiary antropologiczne i precyzyjne ba-
dania kliniczne nigdy zapewne nie beda mogty wy-
czerpac bez reszty catego zagadnienia. Dlatego tez
nauka o przestepcy powinna zwraca¢ szczegdlng
uwage na podtoze spoteczne przestepczosci i badac
w systematyczny sposéb wpltyw czynnikéw spotecz-
nych na psychike przestepcy.”(Batawia 1984, s. 122)

Teoria ta w okresie miedzywojennym byta wyko-
rzystywana nie tylko przez naukowcéw, ale réwniez
przez media. W okregu siedleckiego sadu jednym
z przyktadéw byta relacja prasowa o zbrodni popet-
nionej na terenie Biatej Podlaskiej. Wynika z niej, Ze
” (...) nieletni morderca we wczesnym dziecifnstwie
stracil ojca. Wychowata go matka, ktérej pomagat
w gospodarstwie, spelniajac wszystkie czynnosci
dojrzatego parobka. Ojciec chtopca siedzial w wie-
zieniu, to samo dziad, az do czwartego pokolenia.”
(Podlasiak 1931, s. 3).

W okregu siedleckiego sadu, na przestrzeni dwu-
dziestolecia miedzywojennego, znajdujemy sprawy
dotyczace popetnienia zabdjstwa lub usilowania
dokonania tego czynu. Problemy zaréwno policji jak
i sedziow $ledczych ze znalezieniem przekonujacych
dowod6éw zbrodni, prowadzily niejednokrotnie do
uwolnienia prawdziwego sprawcy lub skazania nie-
winnego cztowieka. Poza tym gro spraw sgdowych
konczyto sie umorzeniem lub oddaleniem zarzutow.

Zeznania zaréwno oskarzonych jak i swiadkéw
stanowity najczeSciej kluczowy dowoéd w sprawie.
Owczes$ni badacze zaobserwowali pewna prawidto-
wos$¢ w zeznaniach sktadanych przez osoby oskar-
zone o zbrodnie: ,(...) Jedni- i to sie spotyka najcze-
Sciej w przestepstwach kryminalnych - do$¢ predko
i tatwo, czesto pod wplywem, jak twierdza, bicia lub
innych sposobdéw $ledczych przyznaja sie do winy;
przyznanie sie na dochodzeniu przedwstepnem jest
rzeczg zupetnie powszednig, na $ledztwie pierwiast-
kowem juz rzadsza, w sadzie juz rzadka bardzo.
(Makowski 1911, s. 114).

Sprawcy zabdjstwa z terenu siedleckiego okregu
sadowego to grupie wytypowanych 100 spraw z lat
1918-1939 w 97% mezczyzni w wieku od 16 do 65.
roku zycia. (APS) W dwoch przypadkach na 100 ba-
danych byli mieszczanami, pozostali to osoby o po-
chodzeniu chtopskim, wychowywane w rodzinach
wielodzietnych. 2% stanowity osoby osierocone,
wychowywane przez tzw. dalszg rodzine, badZ beda-
cy podopiecznymi ochronek, ktore bardzo wczesnie
je opuszczatly, najmujac sie do réznego rodzaju za-
je¢ gospodarstwach lub zaktadach rzemies$lniczych.
W 54 % sprawcy to zonaci mezczyzni, posiadajacy
od 1 do 3 dzieci do 15 roku zycia. Bezdzietni kawa-
lerowie stanowili 44 %, w tym 5 % mieszkajacy przy
rodzicach, wérdd nich znalazto sie réwniez 2% nie-
letnich - ponizej 18 roku zycia. W badanej grupie
96% sprawcow to Polacy i katolicy, w jednym przy-
padku mariawita (APS, sygn 11470), w dwdch to
przedstawiciele wyznania mojzeszowego (APS, sygn.
3668, 3501).

W 52% przypadkéw sprawcy byli osobami nie-
posiadajacymi majatku, natomiast pozostali to
przede wszystkim wtasciciele gospodarstw rolnych
liczacych od 2-33 morgéw. Obok rolnikéw, ktorzy
w badanej grupie stanowili 48 %, wymieni¢ nalezy
parobkéw 16%, szewcdéw 4%, kowali 4%, policjanci
stanowili 2%. W$rdd sadzonych o zab6jstwo lub jego
usitowanie 2% to kierowcy, 6% gajowi oraz 4% bez-
robotni. Pozostate 14% stanowili przedstawiciele in-
nych zawodéw np. bednarz (APS, sygn. 1897), sprze-
dawca w sklepie kolonialnym (APS, sygn. 5341) oraz
uczen gimnazjum (APS, sygn. 3248).

Przecietny sprawca byt to cztowiek nieumiejacy
czytacipisa¢. W badanej grupie jedynie 2 % to osoby
pi$mienne, ktére ukonczyty pierwsze oddziaty szko-
ty elementarnej. W jednym przypadku wykazano
wyksztatcenie gimnazjalne zdobyte w Petersburgu,
a w innym odnotowano dodatkowy kurs. W 14%
sprawcéw byty to osoby niestuzgce wczes$niej w woj-
sku. Wéréd zabdjcow wiekszo$¢ to osoby wczesniej
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niekarane. Recydywisci stanowili w badanej grupie
spraw 9 % w tym byty osoby skazane zaréwno raz
jak i wielokrotnie na kary pozbawienia wolnosci,
ktore zostaly wykonane. Na kare grzywny skazano
wcze$niej 0.5% sprawcoéw dokonujacych najciezszej
zbrodni. W blisko 50% wczes$niejsze przestepstwa
dotyczyty kradziezy, 20% to sprawcy pobié, pozo-
stali dokonali innych przestepstw, jak usitowanie za-
bdjstwa oraz przestepstwa na tle seksualnym: gwatt
i obcowanie z osoba nieletnia.

Wsréd zabojcéw byty réwniez kobiety, czesciej
jednak wystepowaty w roli podzegaczek lub ukrywa-
jacych sprawce (APS, sygn. 3764, 2904, 2782, 3550,
3668) Nalezy zatrzymac sie dtuzej nad zagadnieniem
przestepczosci kobiet z racji jego ztozonosci, jak row-
niez wartych wspomnienia teorii wyjasniajgcych. Idac
za pogladem L. O. Pike’a, ktory doszukuje sie mniej-
szego udziatu kobiet w czynach przestepczych, wta-
$nie z powodu cech kobiecej natury. Wymienia sie tu
mniejsze predyspozycje do popetniania przestepstw,
wskazujac na stabszg fizyczno$¢ (Losinska 2013). In-
nego rodzaju teorie na temat przestepczosci kobiecej
ogtosili w koncu XIX stulecia C. Lambrosso i G. Ferrero
twierdzac, ze kobieta stoi na nizszym poziomie ewolu-
cyjnym, w rzeczywistosci bedac zaréwno psychicznie
jak i fizycznie niedorozwinietym mezczyzng, a gtow-
ng przyczyna ich przestepczosci jest wrodzony ped do
zbrodni (Lambroso, Ferrero 1895). Podobnie ttuma-
czyt ja Zygmunt Freud wskazujac m.in. na frustracje
kobiet wynikajace z ich cech takich jak narcyzm, pa-
sywno$¢ niskie poczucie moralnosci i sprawiedliwo-
$ci oraz nadmierna emocjonalno$¢ w ksztattowaniu
pogladow (Losinska 2013). Zgota inne poglady pre-
zentowali uczeni w koncu XIX w. przytoczone przez
Romana Buczynskiego w ,,Gazecie Sadowej Warszaw-
skiej” podkreslajac jej wyzszo$¢ moralng nad mezczy-
zna. Fayet wspominat ,tajemnicza potege cnoty”, jako
czynnik czynigcy kobiete silniejszg, bardziej wstrze-
miezliwg, pobozniejszg i tym samym mniej podatng
do popetnienia czynu zbrodniczego (Buczynki 1895).

Wspominajac o sprawczyniach zabdjstw, nie
mozna pomina¢ kwestii dzieciobo6jstwa. W dwudzie-
stoleciu miedzywojennym czyn ten traktowano jako
przestepstwo uprzywilejowane. Do nakreslenia ob-
razu matKki zabijajacej dziecko z okregu siedleckiego
sagdu w dwudziestoleciu miedzywojennym wytypo-
wano 47 spraw z lat 1919-1939 (APS).

Byty to zwykle mtode kobiety w wieku od 18 do 30
lat. 80% to panny, reszte stanowity mezatki i wdowy
lub kobiety, ktérych mezowie zostali uznani za zagi-
nionych w czasie dziatan I wojny $wiatowej i wojny
polsko - bolszewickiej. Dzieciob6jczynie - panny to
w 35% matki jednego lub dwojga urodzonych wcze-
$niej dzieci. W grupie kobiet zameznych 2% to matki
wczesniej urodzonych dzieci nie$lubnych, ktérych
ojcem nie byt obecny maz kobiety. Natomiast 1,5%
stanowity Kkobiety, ktoére dokonywaty zabojstwa
dziecka bedacego owocem zdrady matzenskie;j.

W 98% zbadanych przypadkéw kobiety byty
niepiSmienne, pochodzace ze wsi. 68% wszystkich
sprawczyn to osoby mieszkajace przy rodzicach i na

ich utrzymaniu. 20% stanowity kobiety zarabiajace
jako wyrobnice w gospodarstwach rolnych, nato-
miast 5 % to pracujace w miescie najczesciej jako
stuzace, pozostate utrzymywaty sie z dorywczych
prac lub pozostawaty bez $rodkéw do zycia.

W grupie badanych przypadkéw dzieciobdjstw
sprawczynie nie byty nigdy karane, jednak 37% z nich
miato nienajlepsza opinie w swoim $rodowisku, uzna-
wano je za kobiety rozwigzte, lekkiego prowadzenia
sie. Panny pozostajace przy rodzicach zazwyczaj po-
magaty w posiadanym przez nich gospodarstwie,
tylko 1,7% z nich opuscito rodzinny dom w poszuki-
waniu zajecia w mieScie. Przecietnie majatek rodziny
dzieciobdjczyni to gospodarstwo liczace do 10 mérg.

WsSroéd sprawcow  zabojstw  nalezy wyrdznié
w dwudziestoleciu miedzywojennym szczegélng gru-
pe, chodzi o osoby nieletnie. Byli to chtopcy w prze-
dziale wiekowym od 12 do 18 lat. NajczesSciej byli
winni wypadkdéw, ktére w toku sprawy sadowej kwa-
lifikowano jako nieumys$lne spowodowanie $mierci.
W tego typu sprawach sprawca stawat sie rowniez
ofiarg swojego czynu. W 93% takich zdarzen ofiarg
byt kolega, a w pozostatych 7% krewny. Najblizsza
rodzina, jesli takowg posiadal, czesto nie okazywata
mu wsparcia, a wrecz przeciwnie, mtody cztowiek byt
z niej wykluczany. Po odbyciu kary, zwykle w najniz-
szym wymiarze nie wracat juz do rodzinnego domu,
rezygnowat réwniez z zamieszkania w najblizszej
okolicy (APS, sygn. 3734).

W 78 % spraw o zabdjstwo ofiarami byty osoby
obce dla sprawcy. W pozostatych przypadkach byli to
bliscy: doroste dzieci, rodzenstwo, rodzice, cztonko-
wie dalszej rodziny.

Zabojstwa i ich usitowania byty rowniez konse-
kwencja przypadkowej béjki spowodowanej konflik-
tem na réznego rodzaju tle.

W grupie 100 spraw sgdowych z lat 1918 - 1939
dotyczacych pobi¢, 9 % konczyto sie $miercia ofia-
ry. 27 % to przypadki ciezkiego uszkodzenia ciata
- oznaczajacego trwate kalectwo w 7,26% przypad-
kéw. W 64% pobicie konczyto sie pobytem w szpita-
lu ponizej 5 dni oraz drobnymi urazami. (APS)

Sprawcami pobi¢ byli gtéwnie mezczyZzni w wie-
ku od 19 do 30 lat, w grupie 100 badanych spraw sta-
nowili 67%. Starsi, bo miedzy 31 a 40 rokiem zycia to
21%, mezczyzni w wieku 41-50 lat - 9 % sprawcéow.
Natomiast pozostate 3% byly to osoby po 50 roku
zycia (APS).

Wszczynajacy bojki w 63% byli bezdzietnymi ka-
walerami, 34% to zonaci mezczyzni posiadajacy od
2-4 1 wiecej dzieci, a w 3% wdowcy. W 76% wszczy-
nali bojki mieszkancy wsi, natomiast w 12 % miasta,
2% stanowily osoby bezdomne. Wéréd oskarzonych
o pobicie mieszkajacych na wsi 13% prowadzito wta-
sne gospodarstwa, 16% pracowato w gospodarstwie
nalezacym do rodzicéw i tam tez mieszkato. Wyrob-
nicy stanowili 67%, z prac dorywczych utrzymywato
sie 14%, rzemie$lnicy stanowili 11%, a bezrobotni
8%. W 78% przypadkéw sprawcy pobi¢ byli analfa-
betami, reszta to osoby majace ukonczone pierwsze
klasy lub szkote powszechna.

-41 -



Rozprawy Spoteczne 2015, Tom IX, Nr 3

Przestepczos$¢ kryminalna...

W badanej grupie spraw oskarzonymi byli Polacy,
katolicy, z ktorych 13% miato za sobg stuzbe woj-
skowa. W dwoch przypadkach sprawcami byli Zydzi
(APS, sygn. 3920).W jednej ze spraw wykazano ko-
biete, jako sprawczynie pobicia (APS, sygn. 3668),
aw innej w roli podzegaczki (APS, sygn. 3014).

Ofiarami pobi¢ padali w 46% znajomi spraw-
cy, osoby nalezace do najblizszej rodziny stanowity
21%, natomiast w 33% byty to osoby obce, w tym
87% to mezczyzni, a 13% kobiety. W grupie bada-
nych spraw ujawniono wsréd ofiar 4 przedstawicie-
li wyznania mojzeszowego (APS, sygn. 3289, 3367,
3920, 3405), pozostali to katolicy.

Przemoc fizyczna taczyta sie Sci$le z rozbojem.
Z zasobu archiwalnego wytypowano do analizy 83
tego typu sprawy (APS). W przebiegu przestepstwa,
oprécz kradziezy, pobicia, ciezkiego uszkodzenia
ciala ofiara byta straszona uzyciem niebezpieczne-
go narzedzia, broni palnej, badZ zniewalana. (APS,
sygn. 3063, 3072, 3008) Rozbojéw dokonywata jed-
na, badz zorganizowana grupa osob, wséréd ktérych
znajdowali sie nie tylko sprawcy, ale podzegacze
i osoby udzielajace pomocy w rabunku i ukrywaniu
tupdw (APS sygn. 3008, 3263, 3344).

Sprawcami napadéw rozbéjniczych w 82% ba-
danych przypadkéw byly osoby bezrobotne, lub
utrzymujgce sie z dorywczych prac. Zatrudniane
jako wyrobnicy na wsiach stanowili 16%, nie posia-
dali wlasnego majatku. 12 % to osoby juz wcze$niej
karane za kradzieze, 3% za oszustwa, 2% za rozbo-
je. W analizowanej grupie spraw jedynie w 5 przy-
padkach sprawcy byli piSmienni. Oskarzeni o rozbdj
to w 37% osoby miedzy 20 a 30 rokiem zycia, 36%
stanowili mezczyZzni w przedziale wiekowym od 31
do 40 roku zycia, 17% to sprawcy w wieku od 40 do
60 lat. W 87% dokonujacy rozbojéw byli osobami sa-
motnymi lub bezdzietnymi kawalerami mieszkajacy-
mi przy rodzicach. Zonaci mezczyzni i ojcowie 3. lub
wiecej dzieci stanowili 13%.

W 82% napaddéw dokonywali mieszkancy wsi,
z miasta pochodzito 12%, a pozostali to osoby o nie-
zidentyfikowanym miejscu zamieszkania i pocho-
dzenia. Nie wykazano przedstawicieli innego wyzna-
nia i narodowosci jak katolik i Polak. W dwoch przy-
padkach wyznanie pozostato nieokreslone (APS,
sygn. 2762, 2769). Podobnie jak w przypadku pobi¢
sprawcami byli mezczyzni, kobiety natomiast odgry-
waty role podzegaczek lub os6b ukrywajacych tup,
badz samego sprawce (APS, sygn. 3263, 4228).

Ofiarami rozboju padali wtasciciele gospodarstw
rolnych, kupcy, osoby przewozace towary, nie oszcze-
dzono réwniez osoby duchownej (APS, sygn. 3219).
Wedtug badanych akt w 96% poszkodowanymi byli
Polacy, katolicy. W jednym przypadku ofiarg byt ku-
piec wyznania mojzeszowego (APS, sygn. 2692). Na-
padano cze$ciej na mezczyzn niz na kobiety. Wérod
poddanych analizie spraw z siedleckiego okregu s3-
dowego wykazano jedynie dwa przypadki rozbojow,
w ktorych ofiarami byty kobiety (APS, sygn. 2900,
2959), a w jednym rodzina - matzenstwo z dzie¢mi
(APS, sygn. 3196).

Kolejnym przestepstwem, ktére w okresie mie-
dzywojennym goscito na wokandzie Wydziatu Kar-
nego siedleckiego Sadu Okregowego byta kradziez
z wtamaniem. Z zespotu akt wytypowano 52 sprawy,
réznicujac je od proceséw oskarzonych o zwykla
kradziez. (APS) Kradziez z wltamaniem 1aczyta sie
z dodatkowymi kwalifikacjami m.in. z niszczeniem
cudzego mienia i paserstwem (APS, sygn. 2433),
a takze zadaniem ciezkiego uszkodzenia ciata (APS,
sygn. 2451).

Wspomnianego czynu dopuszczaly sie osoby
w przedziale wiekowym od 17 do 45 lat. W bada-
nej grupie wykazano jako sprawcéw 32% mezczyzn
w wieku od 17 do 25 roku zycia, 43% to mezczyzni
26- 35 - letni, 25% to osoby powyzej 35 roku zycia
(APS) Podobnie jak wsrdéd sprawcéw rozboju wiek-
szo$¢ to osoby nie posiadajgce rodzinny 84%, pocho-
dzace ze wsi 97%. W 76% byli analfabetami, a 15%
ukonczyto pierwsze klasy szkoty powszechnej, 2 oso-
by w badanej grupie odebraty wyksztatcenie domowe
(APS). Profil zawodowy sprawcéw tworzyty osoby za-
trudnione jako wyrobnicy w gospodarstwach rolnych
66% lub jako pomocnicy w matych zaktadach rze-
mies$lniczych 21%, reszta to osoby bezrobotne, badz
zatrudniane do prac sezonowych. W 10% sprawcy
legitymowali sie wcze$niejsza stuzba wojskowa. Z ko-
lei 14% odbyto w przesztosci wyrok sadowy za udziat
w bojce, pobicie, kradziez lub przywtaszczenie. (APS)

Lupem zlodziei padaty réznego rodzaju rzeczy:
pieniadze, bielizna, buty, ubrania, narzedzia, precjo-
za, bizuteria, ale rdwniez przedmioty nalezace do
instytucji m.in. Magistratu Miasta Siedlce kowadto
i przybory do pisania ze szkoty w Starej Wsi (Nowa
Gazeta Podlaska 1933), czy zaréwki z siedleckiej sy-
nagogi (Gazeta Podlaska 1930).

Wsrdéd przestepstw w okresie dwudziestolecia
miedzywojennego na terytorium jurysdykcji siedlec-
kiego Sadu Okregowego znajdujemy przypadki prze-
stepstw na tle seksualnym. Do badania wytypowano
37 spraw o gwatt (APS) oraz 22 obcowania z nielet-
nig w tym 2 przypadki kazirodztwa (APS). Wiekszos$¢
stajacych na wokandzie Wydziatu Karnego tego typu
spraw konczyta sie umorzeniem lub uniewinnieniem
oskarzonego. Powodem takiego stanu rzeczy byty
niezwykle czesto sktadane fatszywe zeznania i rzu-
cane oskarzenia na niewinnego mezczyzne.

W badanej grupie gwattéw i ich usitowan mozna
wyrdzni¢ dokonanie tego przestepstwa na osobie
nieletniej, byto ich 6 (APS, sygn. 3150, 3187, 3502,
3712,3931, 3088). Odnotowano réwniez dodatkowe
oskarzenia o pomoc przy dokonaniu przestepstwa
(APS, sygn. 3018, 3394) i o zarazenie chorobg wene-
ryczng (APS, sygn. 3211).

Sprawcami gwattéw byli mezczyzni w wieku
od 26 do 35 w 82%, powyzej 35 r. stanowili 10%.
W dwoch przypadkach czynu dokonali mezczyzni 52
i 54 -letni, a w jednym chlopak w wieku 17 lat (APS,
sygn. 3769).

Podobnie jak przy wyzej oméwionych sprawcach
przestepstw wiekszos¢ byta analfabetami (94%).
W badanej grupie dwdéch umiato pisa¢ i czyta¢ po
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ukonczeniu 7 klas szkoty powszechnej.(APS) Gwatci-
ciele z siedleckiego okregu sgdowego to w ponad 30
% rolnicy, w 33% osoby zatrudnione jako wyrobnicy,
18% stanowili rzemie$lnicy m.in. kowal, 2 szewcow,
pomocnik piekarza, zdun i bednarz, 14% - bezrobot-
ni, 2% stanowili kupcy (APS).

Ponad 60% sprawcéw to osoby urodzone na wsi,
wychowane w rodzinach wielodzietnych, ubogich.
W 5 przypadkach ujawniono jako sprawcéw osoby
przyjezdne, deklarujace w 2 przypadkach pochodze-
nie mieszczanskie w 3 chtopskie. W 39 % sprawcy
byli Zonaci i mieli dzieci, wszyscy w badanej grupie
to Polacy deklarujgcy wyznanie katolickie. (APS)

Ofiarami padaty kobiety miedzy 18 a 25 r. Z,
w jednym przypadku byta to 45- latka. W 80% byty
to osoby obce dla sprawcdédw, przygodnie spotkane
m.in. w drodze z pracy, w lesie, w mato uczeszczanej
okolicy. W 13% kobiety byty znane sprawcy, od daw-
na obserwowane, mieszkajgce w tej samej miejsco-
wosci, 7% to cztonkinie blizszej lub dalszej rodziny.

Przypadki obcowania z nieletnia i kazirodztwo to
czyny do$¢ skomplikowane we wtasciwej ocenie ze
wzgledu na swoj charakter, jak rowniez na stosunki
sprawcy z ofiara. Akta siedleckiego Sadu Okregowe-
go kryja w wiekszosci sprawy, w ktoérych nie udato
sie sprawcy udowodni¢ winy, bgdZ postawiono przed
obliczem sadu osobe niewinng, opierajac akt oskar-
zenia na fatszywych zeznaniach swiadkéw. Przestep-
stwa tego typu popelniali gtéwnie mezczyZni, cho¢
w aktach spraw siedleckich mozna odnaleZ¢ kobiete
oskarzona o obcowanie piciowe z pasierbem, czyli
z art. 591 p. 2 kk (Tagancew 1921).

Z analizy spraw wynika, Ze obcowania ptciowego
z nieletnia dokonywaty w 78% osoby miedzy 30 -
a 40 r. z. %, a w jednym przypadku byta to osoba 54
- letnia. Natomiast mtodsi, ponizej 30 r. Z. stanowili
17% (APS). Wsrod sprawcow byty osoby dobrze sy-
tuowane. Posiadacze 7-22 morgowych gospodarstw
lub wtasnych warsztatéw stanowili 17%, wyrobnicy
i robotnicy stanowili blisko 73%, bezrobotni i wité-
czedzy blisko 10% (APS).

W kwestii wyksztatcenia sprawcéw, podobnie jak
przy wczesniej przytoczonych przestepstwach byty
to osoby niepiSmienne 87%, 4% to osoby po kilku
klasach szkoty powszechnej, reszta miata ukoniczone
kursy zawodowe. (APS) Ofiarami byty dziewczynki
ponizej 16 roku zycia, bedace bliska rodzing sprawcy
np. cérka (APS, sygn. 3735) lub podobnie jak w przy-
padku gwattéw znajoma z sgsiedztwa (APS).

Na postawie powyzszej analizy mozna stwier-
dzi¢, ze przecietny sprawca dopuszczajacy sie groz-
nego w skutkach przestepstwa przeciwko Zzyciu,
zdrowiu i mieniu byt cztowiekiem w wieku od 20 do
40 lat niekaranym lub skazanym za drobne wykro-
czenia. Pochodzit najczesciej ze wsi lub niewielkiej
osady miejskiej, wychowany w ubogiej, wielodziet-
nej rodzinie, w ktorej czesto nie przekazano mu
wtasciwych wzorcdw zachowan. Polak deklarujacy
wyznanie katolickie, kawaler, bezdzietny, nieposia-
dajacy majatku imajacy sie dorywczych prac, naj-
czesciej jako wyrobnik. Zwykle byt analfabetg, badz

z ukonczonymi kilkoma klasami szkoty powszechne;.
Sprawcy niejednokrotnie posiadali do$wiadczenia
stuzby z wojsku za czaséw [ wojny $wiatowej i wojny
polsko-bolszewickiej.

Motyw

W siedleckim okregu sadowym zabojstw, do kto-
rych dochodzito za sprawg konkretnych motywéw
byto okoto 47% na 100 poddanych analizie spraw.
Reszte stanowity zdarzenia nieumyslne i nieszczesli-
we wypadKi. Juz pobiezna analiza dokumentacji sg-
dowej pozwala zauwazy¢, ze sprawcami morderstw
najczesciej powodowata ztos¢, zazdros¢, zemsta lub
samoobrona. Ttem zbrodni byty finanse, poczucie
zagrozenia, ale réwniez dewiacje seksualne, agresja
zwigzana z problemami psychicznymi.

Do zdarzen dochodzito w trakcie ktétni o pienia-
dze, badZ w wyniku dokonania rozbéjniczego napa-
du, w ktérym ofiara bronigca swojego mienia tracita
zycie. Oprécz pieniedzy pozadano czesci garderoby,
obuwia, ale takze jedzenia oraz zwierzagt domowych.
W wielu przypadkach kradziez mienia nie byta gtow-
na przyczyna dopuszczenia sie zbrodni, dokonana juz
po morderstwie stanowita przestepstwo dodatkowe.

Kolejne miejsce wsréd motywéw zajmowat stan
zagrozenia, dotyczyto to w wiekszoSci zbiegéw
z wojska lub wiezienia. Osoby ukrywajgce sie przed
policja lub Zandarmerig wojskowa w trakcie ucieczki
postugiwaty sie bronig palng, jak w przypadku miesz-
kanca Kopci w gm. Domanice pow. siedlecki skazane-
go za kradziez w 1922 r. na dwa lata wiezienia. Byt to
juz drugi wyrok na koncie mezczyzny. W trakcie kary
udato mu sie zbiec z siedleckiego wiezienia. Ukryt sie
w gospodarstwie swojego brata w Kopciach, gdzie
znaleZli go policjanci. W czasie poScigu za ucieka-
jacym wiezniem policjanci oddali strzaty ranigc go
w noge. Uciekinier odpowiedzial ogniem trafiajac
jednego z policjantéw (APS, sygn. 2292).

W siedleckim sadzie odnotowano réwniez spra-
we posrednio zwigzang z poczuciem zagrozenia in-
nego rodzaju. Chodzito o groZzbe porzucenia przez
zone, Z powodu nieudanego pozycia. Sytuacje zycio-
wa pbzniejszego sprawcy dodatkowo skomplikowa-
ta odmowa udzielenia kredytu przez bank. Byta to hi-
storia przyktadnego matzenistwa: on uznany w lokal-
nej spotecznosci za cztowieka spokojnego i uczciwe-
go, sprzedawca w sklepie kolonialnym w Siedlcach,
ona kobieta pobozna, matka dwojga dzieci. Szukata
pomocy i rady w rozwigzaniu swoich probleméw
matzenskich m.in. u biskupa. Mezczyzna sprowo-
kowany zachowaniem matzonki i odmowg z banku,
ktéra zniweczyta jego plany otwarcia wtasnego skle-
pu w Warszawie, dopuscit sie brutalnego, przemy-
$lanego zabdjstwa na swojej zonie (APS, sygn. 5341;
Sowinska 2013).

Wsréd motywéw opisanych w trakcie proceséw
siedleckiego sadu mozna znalez¢ takze spér o podo-
ranie ziemi (APS, sygn. 2277), kradziez pieciu kur
(APS, sygn. 3622), kradziez drzewa z lasu (APS, sygn.
3245), cholew do butéw chleba i pieniedzy (APS,
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sygn. 3356), kradziez 35 000 mk (APS, sygn.2640).
Powodem zabdjstwa mogto stac sie rOwniez upomi-
nanie sie pracownika o zaptate za prace (APS, sygn.
2171) lub niesptacony dtug( APS, sygn. 3228).

Kobiety do zabdjstwa popychaty przede wszyst-
kim czynniki Srodowiskowe m.in. niezwykle silny
wptyw patologicznej rodziny, ujawniajacy sie w m.in.
w stosowaniu dtugotrwatej przemocy fizycznej lub
psychicznej. Z drugiej jednak strony pobudki kobiet
nie zawsze byty adekwatne do rzeczywistosci. Mys$l
o zamordowaniu meza rodzita sie rowniez w gto-
wie kobiety chcacej uwolni¢ sie ze zwigzku narzu-
conego przez rodzine, badz takiego, ktory przestat
ja satysfakcjonowaé. Przyktadem usitowania zabdj-
stwa na tym tle byta sprawa mieszkanki wsi Maria-
néw gm. Trojanéw pow. garwolinski. Wedtug ze-
znan $wiadkow 23- letnia kobieta chcac uwolnic sie
meza- impotenta i zwigzac sie z jednym z sgsiadow,
podstepem zwabita go do studni pod pretekstem jej
oczyszczenia, po czym probowata go zabi¢ rzucajac
kamieniami (APS, sygn. 2290). Kobietami réwniez
powodowata zazdros$¢ wobec innych przedstawicie-
lek ptci Zenskiej, rodzaca sie che¢ ich ,usuniecia” jako
przeszkody w osiggnieciu celu np. zdobyciu majatku
lub mezczyzny (APS, sygn. 3668).

Specyficzne pod wzgledem motywacji byty dzie-
ciobdjstwa. Dwudziestolecie miedzywojenne to
okres niezwykle trudny nie tylko dla samych kobiet,
ale rowniez dla catych rodzin, ze wzgledu na trud-
nosci ekonomiczne, bezrobocie, brak lokali miesz-
kalnych. Niedawne dziatania wojenne oraz okres za-
boréw przyczynity sie do zuboZenia nie tylko mate-
rialnego, ale mentalnego i edukacyjnego spoteczen-
stwa. W takich warunkach kobieta rodzaca kolejne
dziecko stawata przed problemem jego wychowania
i utrzymania. Dodatkowym obcigzeniem zwykle byty
problemy w matzenstwie kobiety. Z akt siedleckiego
SO wytania sie obraz zony borykajacej sie z alkoho-
lizmem i agresja wspdétmatzonka, niewiele zarabia-
jacego lub bezrobotnego. Nie nalezaly réwniez do
rzadko$ci biografie kobiet, ktére utracity na wojnie
meza - ojca swoich dzieci.

Z kolei dziecko nieslubne byto powodem do na-
pietnowania przez $rodowisko. Bliscy zwykle od-
wracali sie, jako od tej, ktéra przyniosta hanbe ro-
dzinie. Kobieta miata problemy z zatrudnieniem,
bowiem matka z dzieckiem kojarzyta sie pracodaw-
com z problemami i nieefektywnoscig. Opuszczona
przez wszystkich, bez pracy i Srodkéw do zycia, po-
stanawiata dziecko porzuci¢ z nadziejg, Ze znajdzie je
szlachetna osoba, badz zabi¢ ,zeby sie na tym $wie-
cie nie meczyto”. (APS, sygn. 573, 3824) Dla kobiety
zachodzgcej w ciaze z przypadkowym mezczyzng,
dziecko stanowito przeszkode i niepotrzebny balast.
Niejednokrotnie ukrywata od samego poczatku cia-
ze planujac sie jej pozby¢ lub dokonaé zabéjstwa na
dziecku. Mozna stwierdzi¢, ze motywacje dzieciobdj-
czyn niewiele zmienity sie na przestrzeni lat. Na po-
wyzsze wskazuje rowniez w swoich badaniach Kry-
styna Marzec- Holka (Marzec-Holka 2004, Sowinska
2013).

Wsréd przyczyn pobi¢ natomiast, w pierwszej
kolejnosci nalezy wymieni¢ zajscia ,przypadkowe”
wszczynane przy okazji imprez, jarmarkow i od-
pustow, suto zakrapianych alkoholem. Awantury
wszczynano takze na tle réznic politycznych przy
okazji strajkéw, demonstracji i wiecow partyjnych.
Zwykle sprawcy, jaki ich ofiary byli pod wptywem
alkoholu. Z akt sgdowych wynika, ze gtéwnym ich
motywem, podobnie jak przy zabojstwach, byty pie-
nigdze - ogétem dotyczyto to 68% w wytypowanej
grupie 100 spraw.(APS) Mozna tu wydzieli¢ czyny
majace na celu egzekucje dtugu, wymuszenie pozycz-
ki lub zaptaty, ale rowniez byta to metoda zastrasze-
nia wierzyciela. W kilku przypadkach zaj$cie nosito
znamiona rozboju, kiedy wierzyciel spotkat na swo-
jej drodze unikajacego go dtuznika, postanowit sita
odebra¢ mu cze$¢ dtugu bijgc go do nieprzytomnosci
lub nawet powodujac jego $mier¢ i zbierajac pienia-
dze, ktére miat przy sobie. Bojki byly wszczynane
rowniez miedzy czltonkami rodziny na tle majatko-
wym, te rzadziej koniczyly sie ciezkim uszkodzeniem
ciata lub $miercig ofiary.

Do pobi¢ motywowata grozba przejecia wtasno-
$ci, wowczas sprawce takiego czynu kwalifikowano
jako oskarzonego o samosad. W pierwszych latach
po I wojnie $wiatowej nasilita sie dziatalno$¢ zorga-
nizowanych band napadajacych i rabujacych mienie
gospodarzy oraz osob przewozacych towary. Skala
tego zjawiska byta niepokojaca, dlatego tez wobec
braku dostatecznej ochrony ze strony niezorganizo-
wanej jeszcze policji, ludzie postanowili broni¢ sie
sami. Stad procesy na siedleckiej wokandzie doty-
czace samosadu, ktérych konsekwencja byto pobicie
lub $mier¢ napastnikdéw (APS, sygn. 3795).

Motywem popetniania rozbojow i kradziezy byta
niewatpliwie zla sytuacja materialna. Przestepstwo
to w wielu przypadkach akt desperacji, w sytuacji,
kiedy nie mozna byto liczy¢ na pomoc socjalna. Jed-
nym z drastycznych dowod6éw na ten stan rzeczy
przedstawia dokumentacja procesu sprawcy napa-
du, ktéry nie doczekat ogtoszenia wyroku, bowiem
zmart w areszcie z powodu gruzlicy i niedozywie-
nia. (APS, sygn. 5337) W wiekszosci jednak napady
stuzyty checi wzbogacenia sie i uzyskania korzysci
ze sprzedazy tupéw. Odnotowa¢ nalezy napady na
przewoznikéw towaréw, w réznego rodzaju mate-
riatéw, narzedzi, artykutéw gospodarstwa domowe-
go. Rzeczy te mozna byto bardzo szybko spieniezy¢.
PrzewoZnikéw zwykle straszono bronia, nozem lub
po prostu bito. Przestepstwo o takim przebiegu kwa-
lifikowano z art. 589 p. 5 kk (Tagancew 1921), a po
1932 z art. 258 kk. ( Dz. U. 1932, nr 60, poz. 571).

Gtéwna przyczyna kolejnej grupy czynéw karal-
nych byty dewiacje seksualne. W wielu przypadkach
sprawca moégt mie¢ niezdiagnozowane problemy
psychologiczne, ktore sktad orzekajacy czesto okre-
$lat jako ,niski poziom kulturalny i umystowy”, do-
tyczyto zaréwno proceséw o gwatt, kazirodztwo
jak i obcowanie z nieletnig. Z dokumentacji spraw
siedleckiego sadu wytania sie réwniez obraz czynu
taczacego w sobie kilka motywdéw. Sprawca myslac
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o zbrodni planowat jedynie rozbéj i kradziez cennych
przedmiotéw, ktére zauwazyt przy ofierze, dopiero
w trakcie przestepstwa decydowat sie na gwatt, po-
bicie - czego nastepstwem byta $mier¢ ofiary. (Nowa
Gazeta Podlaska 1932, nr 11) Dramatyczny przebieg
i skutki przestepstwa byly spowodowane m.in. nie-
ostroznym, zbyt brutalnym zachowaniem sprawcy
przy pokonywaniu oporu oraz che¢ udaremnienia
wotania o pomoc przez ofiare (Czerwinska 2003).

W przypadkach wielu przestepstw zaréwno tych
przeciwko zdrowiu, Zyciu, mieniu oraz wynikajacy-
mi z pobudek seksualnych, motywy dziatania spraw-
cOw nie byly oczywiste i do konca jasne. Wskazuje
na to chociazby przebieg niektorych procesow, gdzie
wskazany sprawca pytany o motyw milczat, badz nie
umiat wyjasni¢ swojego czynu. Niektorzy z nich nie
zdawali sobie sprawy z konsekwencji swojego poste-
powania, czesto je bagatelizujac. Do rzadkosci nale-
zata szczerze okazana skrucha.

Z przeprowadzonej analizy spraw z okregu sie-
dleckiego sadu w dwudziestoleciu miedzywojennym
wynika, ze do zbrodni sktaniaty najczesciej motywy
ekonomiczne. Z jednej strony nieodparta che¢ posia-
dania i wzbogacenia sie, z drugiej problemy z utrzy-
maniem rodziny i ubdstwo. Z powyzsza analizg ko-
responduja badania P. Horoszewskiego z 1937 r.
Motywy podzielono tu na 5 kategorii: natury ekono-
micznej, erotycznej, na tle zagrozenia bezpieczen-
stwa i honoru oraz na tle solidaryzowania sie bliski-
mi. Ponad to wykazano, Ze najczeSciej zabojcy po-
petniajacy swoj czyn w afekcie bronili zagrozonego
bezpieczenstwa lub honoru, badz stawali w obronie
kogo$ z rodziny.(Horoszewski 1937)

Innego rodzaju motywami byty czyny, spowodo-
wane problemami psychologicznymi, ukrytymi de-
wiacjami, nieumiejetno$cia pohamowania popeddw.
Wynikto to najczesciej, dzisiaj powiedzieliby$my, z za-
niedbania $rodowiskowego, braku wtasciwych wzor-
c6w i odpowiedniej edukacji, ale takze z braku udzie-
lenia odpowiedniej pomocy. Sktady orzekajace w nie-
wielu przypadkach decydowaty o poddaniu badaniom
psychologicznym lub psychiatrycznym oskarzonych.

Czyn i kara

Zachowana dokumentacja procesowa zawiera
obszerny opis zbrodni, narzedzi i motywoéw. Okolicz-
nosci $mierci ofiary najczesciej odtwarzano na pod-
stawie ogledzin miejsca zdarzenia, relacji swiadkow.
Sprawa byta trudniejsza, kiedy czynu dokonano od-
ludnym miejscu. Po ustaleniu tozsamoSci ofiary opie-
rano $ledztwo m.in. na wywiadzie $rodowiskowym.
Zdarzato sie, ze z relacje sgsiadéw, rodziny i znajo-
mych ofiary zgodnie wskazywaty na potencjalnego
sprawce. Brak innych dowodéw potwierdzajacych
jego wine powodowat oddalenie podejrzen. (APS,
sygn. 3722, Sowinska 2013)

Nalezy wspomnie¢, ze éwczesna policja korzysta-
ta z rozwijajacej sie coraz szybciej wiedzy krymina-
listycznej, jednak wiekszo$¢ dowodéw w sprawie to
przez cate dwudziestolecie miedzywojenne zeznania

Swiadkéw oraz rzeczy, ktore nalezaty do sprawcy.
Badania daktyloskopijne byty rzadkos$cig, biegtych
z zakresu medycyny, psychologii, psychiatrii i innych
dziedzin powotywano jedynie w sprawach, w ktorych
wyniki autopsji byty watpliwe, a §wiadkéw zdarzenia
nie byto lub w oczach sadu stracili wiarygodnos¢.

Zestawienie statystyczne z lat 1921 - 1930, od-
noszace sie do terytorium catej Polski, dowodzi, Ze
w grupie 903 przypadkéw zabodjstw 21 % zostato
dokonanych za pomoca ostrego narzedzia, powodu-
jacego rany ciete i klute. Zdecydowana wiekszos¢,
bo az 56,6 % zabdjstw dokonano za pomoca broni
palnej (Hotyst 1981). Analiza spraw z siedleckiego
okregu sgdowego nie potwierdza do konca tych ten-
dencji. Popetnieniu zbrodni stuzyty tu réznego ro-
dzaju narzedzia wykorzystywane w gospodarstwie
domowym, jak noze, pogrzebacze, kosy, widty. Wsréd
badanych przypadkéw, z ich wykorzystaniem popet-
niono blisko 62% przestepstw pozbawienia zycia.
Bron palna natomiast byta w posiadaniu wtasciwie
kazdego gospodarza na wsi. Stanowita pozostato$¢
po niedawnej wojnie, w czasach pokoju za$ stuzyta
do polowania lub tez do obrony przed grasujacymi
na drogach bandami. Powszechny dostep do broni
sprawit, Ze jej znaczne ilosci znajdowaty sie poza
kontrola, dlatego tez postanowiono przeciwdziata¢
tej sytuacji wprowadzajgc w zycie regulacje dotycza-
ce jej posiadania, uzywania i przechowywania. (Dz.
Pr. P. 1919, nr 9, poz. 123; Sowiniska 2013)

W badanych sprawach o zabdjstwo, w siedleckim
okregu sgdowym zostata ona uzyta w niewiele po-
nad 9% przypadkéw. (APS) Réznica moze wynikac
z wielu czynnikéw dotyczacych, charakteru, okolicz-
nosci i motywéw wzietych pod lupe zabojstw.

Na wokandzie Wydziatu Karnego siedleckie-
go sadu staneto kilka przemys$lanych i zaplanowa-
nych zbrodni. Jedna z nich, wspomniana wcze$niej,
w 1924 r. wstrzasneta siedlecka opinig publiczna.
Ujawniono zwtoki siedlczanki, matki dwojga dzieci,
zony sprzedawcy z popularnego w miescie sklepu
kolonialnego. Jak ustalono w $ledztwie, do zbrodni
doszto w mieszkaniu matzonkéw przy ul. Diugiej
(obecnie bp. Swirskiego). Rozcztonkowane cia-
to znaleziono w bagazu podrecznym meza ofiary,
ktéry jak pdzniej zeznal, chciat jecha¢ pociagiem
w strone Warszawy i po drodze je wyrzuci¢. W ten
makabryczny sposéb zacierat Slady swojego czynu.
W przebiegu $ledztwa ustalono réwniez, ze spraw-
ca planowat morderstwo przez tydzien, gromadzac
w tym celu potrzebne rzeczy m.in. koszyk, sznurek,
ptétno, walizke i skradziong ze sklepu, w ktérym
pracowat, siekiere. Sad nie miatl watpliwosci, co do
winy mezczyzny i skazat go na kare dozywotniego
ciezkiego wiezienia. Prokurator wnioskowat o kare
$Smierci, jednakze w zwigzku ze ztagodzeniem pra-
wa, wyrok taki mégt zapas¢ jedynie w przypadku re-
cydywisty zagrazajacego spoteczenstwu.(APS, sygn.
5341; Sowinska 2013) Sprawcg skazanym na $Smier¢
byt morderca z Karczewa gm. Celiny w pow. tukow-
skim, ktéry dopuscit sie brutalnego zabdjstwa na
sasiedzie, rabunku i dla zatarcia sladéw podpalenia
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domu ofiary. Sprawca w przesztosci karany byt kilku-
krotnie za rozboje, kradzieze i pobicia (Nowa Gazeta
Podlaska 1933).

Z analizy spraw, w ktoérych sprawczynig zaboj-
stwa byta kobieta wynika, ze w wiekszo$ci uzywaty
one innych ,narzedzi” i metod. NajczeSciej byta to
trucizna dosypywana do jedzenia. Najbardziej po-
wszechna trutka na szczury- strychnina, bardziej
wymySlne to arszenik, badZ substancje zdobyte od
tzw. babek - wiejskich znachorek, ktére oprocz le-
kéw czasami paraty sie wyrobem Srodkéw odurzaja-
cych i trucizn. Dokonanie otrucia za pomocg strych-
niny bywato trudne, poniewaz jest to substancja
o gorzkawym smaku. Odznacza sie jednak duzg sku-
tecznoscig ze wzgledu na krétki czas wchtaniania do
zotadka, a pierwsze objawy widoczne sg po 10 - 15
minutach. Smier¢ nastepuje Srednio juz po 1-2 godzi-
nach od zazycia. Inaczej byto z arszenikiem pozba-
wionym zapachu i smaku, wigc tatwiejszym w poda-
niu. Smier¢ ofiary taczyta sie z dtugim cierpieniami.
(Gawlinski 2014)

Trucizna postuzyta sie mieszkanka wsi Kopcie
gm. Domanice, pow. siedlecki. Kobieta dosypata do
jedzenia mezowi, jego rodzicom i 13-letniej stuzacej
trucizne na szczury. Spowodowata tym u wszystkich
zagrazajace zyciu problemy zdrowotne. Zeznajac
w $ledztwie ttumaczyta, Ze chciata by sie ,troche po-
meczyli za to, Ze ja gtodzili i dokuczali jej”. Sktad se-
dziowski w tej sprawie wzigt pod uwage mtody wiek
sprawczyni, niski poziom intelektualny, patologiczne
stosunki w rodzinnym domu i orzekt najnizszy wy-
miar kary za takie przestepstwo, mianowicie 3 lata
ciezkiego wiezienia i 100 mk optaty sadowej (APS,
sygn. 1540, k. 53).

Kobiety nie bytyby pozbawione agres;ji i brutal-
nosci. Dozywocie orzeczono wobec matkobdjczy-
ni z Ugoszczy w gm. Koséw, ktora najpierw udusita
starsza kobiete, a potem zadata jej kilkanascie cio-
sOw ostrym narzedziem. W celu zatarcia $ladéw
podpalita dom. W $ledztwie oskarzona przyznata sie
do winy, jako motyw podata problemy finansowe,
ktére jej zdaniem skonczytyby sie wraz ze zmniej-
szeniem sie liczby cztonkéw rodziny. (,Gazeta Pod-
laska” 1930)

Przy omawianiu przestepczo$ci kobiet nie moz-
na poming¢ okoliczno$ci dokonania dzieciobojstwa.
W 88% analizowanych przypadkéw dziecko byto du-
szone, 7% to utopienia i 5 % innego rodzaju metody,
w tym drastyczne, nacechowane ogromng brutalno-
$cia. (APS)

Zabojstwo wedtug obowiazujacych na przestrze-
ni dwudziestolecia miedzywojennego przepiséw
prawa karanego przewidziano w art. 453 kodeksu
Tagancewa, a od 1932 r. w art. 225 kodeksu Makare-
wicza. Kara w przypadku rosyjskiego kodeksu zosta-
ta okres$lona na okres nie krotszy niz 8 lat ciezkiego
wiezienia (robdt). W przypadku szczegélnego okru-
cienstwa, badz recydywisty kodeks przewidywat
dozywotnie ciezkie roboty lub ich okres nie krétrzy
niz 10 lat. Natomiast wedtug kodeksu Makarewicza
przewidziano wiezienie na okres nie Kkrotszy niz

5 lat, dozywocie lub kare $mierci m.in. dla recydy-
wistéw i w przypadku, kiedy zabdjstwa dokonano
w okrutny sposob. (Tagancew 1921; Dz. U. 1932 nr
60 poz. 571)

Z kolei dzieciobdjstwo zaczeto by¢ traktowane
w XX w. jako ,przestepstwo uprzywilejowane.” W ro-
syjskim kodeksie Tagancewa z 1903 r. opisano je
w art. 461 jako ,czyn matki, ktéra zabija swoje dziec-
ko sptodzone poza matzenstwem przy jego urodze-
niu.” (Tagancew 1921, s. 581) Karg byto osadzenie
w domu poprawy (wiezieniu). Okreslenie wysoko-
$ci wyroku pozostawiono w tym wypadku sedziom
orzekajacym w sprawie. Lagodniejsze traktowanie
czynéw kobiet niezameznych mogto wynika¢ z dok-
tryny obrony czci niewieSciej, a nie ze stanu psy-
chicznego po porodzie. Kodeks karny z 1932 r. roz-
szerzyt kwalifikacje dzieciobdjstwa na kazda kobiete
zabijajaca swoje dziecko w okresie porodu i pod jego
wptywem, bez wzgledu na jej stan cywilny. Sankcje
przewidziang w art. 226 kk okreslono na okres do 5
lat wiezienia. (Grudzien 2012; Tagancew 1921, Dz.U.
1932, nr 60, poz. 571).

Okazuje sie, ze siedlecki sad biorac pod uwage
wszystkie aspekty sprawy potrafit dopatrzec¢ sie
okolicznos$ci tagodzacych nawet w sktonnosci do
agresywnego zachowania sprawcy. W jednym z orze-
czen w sprawie o zabdjstwo czytamy m.in. ,(...) Sad
z uwagi na nader krewki i pobudliwy, jak stwierdzili
Swiadkowie, temperament oskarzonego, z byle po-
wodu rzucajacego sie do boéjki i bijatyki, uwaza za
mozliwe kare mu ztagodzic..”(APS, sygn. 3724, k.
25). W tej sprawie ostatecznie zapadt wyrok 2 lat
ciezkiego wiezienia i 80 zt optaty sadowej oraz po-
krycie kosztow sprawy.

Innym rodzajem zdarzen, ktore konczyty sie Smier-
cig jednej ze stron byt samosad. Wyjasnienie zaboj-
stwa podczas samosgdu nalezato do najbardziej trud-
nych $ledztw, gdyz Swiadkowie wrecz demonstrowali
opor przed sktadaniem zeznan. Kiedy sprawcy mimo
wszystko zostali zidentyfikowani i doprowadzeni na
fawe oskarzonych, sad odnosit si¢ do nich z wyrozu-
miatoscia. Swiadczy o tym m.in. fragment orzeczenia
w jednej z takich spraw z 1919 r:,, (...) Ludnos$¢ ku wta-
snej obronie zmuszona byta nieraz chwytac sie $rod-
kéw wymierzania doraznej odptaty za poczynione jej
krzywdy.”(APS, sygn. 3795, k. 174) Oskarzeni odpowia-
dali za swéj czyn z art. 455 p. 9 kk (Winny zabojstwa
w sposéb powodujacy szczegolne cierpienia zabitego),
co oznaczato zagrozenie dozywociem lub ciezkim wie-
zieniem na czas nie krétszy niz 10 lat. W przypadku
poddanym analizie sad zastosowal przepis zawarty
w art. 53 kk, ktory dawat mozliwo$¢ nadzwyczajnego
ztagodzenia kary do najnizszego ustawowego jej wy-
miaru (Tagancew, 1921), czyli w tym wypadku 6 mie-
siecy dla bezposrednich sprawcéw i po 3 miesigce dla
uczestnikéw zajscia. (APS, sygn. 3795)

W przypadku pobi¢ sprawa byta bardziej skom-
plikowana, gdyz ich kwalifikacja zalezata od okolicz-
nosci, motywu i typu obrazen ofiary. Obowiazujace
w miedzywojniu przepisy udzial w béjce przewidy-
watywart. 2701 271 rosyjskiego kodeksu Tagancewa
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iart. 239- 241 kodeksu Makarewicza. Sankcje, ktore
za ten czyn zasadzano to w przypadku pierwszego
kodeksu umieszczenie winnego w domu poprawy na
okres 3 lat, jesli uszkodzenie ciata ofiary byto ciez-
kie. W przypadku lekkiego uszkodzenia ciata byto to
6 miesiecy domu poprawy. Kodeks Tagancewa roz-
rézniat m.in. pobicie cztonka rodziny, duchownego,
osoby urzedowej. Odnotowac¢ nalezy w tym miejscu
grupe spraw o pobicie matki lub ojca przestepstwo
zapisane w kodeksie Tagancewa w art. 471kk. Czyn
ten byl zagrozony w zalezno$ci od stopnia obrazen
ofiary, karg - przy lekkich obrazeniach zamkniecia
w domu poprawy na okres nie krotszy niz 3 lata.
Przy ciezkim uszkodzeniu ciata wyrokiem mogto by¢
nawet 10 lat ciezkich robét. (Tagancew 1921)

Wraz ze zmiang kodeksu w 1932 r. za udziat w boj-
ce przewidziano do roku aresztu lub grzywne. Jesli
sprawca zostat sprowokowany przez ofiare, wéwczas
istniata nawet mozliwo$¢ uwolnienia od kary. W przy-
padku, kiedy w wyniku béjki nastgpita $mier¢ lub
ciezkie uszkodzenie ciata przewidziano sankcje do 5
lat wiezienia. Podobnie traktowano bdjke z uzyciem
niebezpiecznego narzedzia lub broni. (Dz. U. 1932 nr
60, poz. 571).

Przestepstwa, na ktdére sktadaty sie oprécz pobic
kradzieze, kwalifikowano jako rozbéj w kodeksie Ta-
gancewa opisany w art. 589 - przestepstwo karane
osadzeniem w domu poprawy na okres nie krotszy
niz trzy lata. Najwyzszy wymiar sankcji za to prze-
stepstwo, okres$lony zostat w prawie na ,terminowe
ciezkie roboty”, a ich dtugos¢ zalezata od okoliczno-
$ci, motywu i postawy sprawcéw. Nie wykluczano
réwniez kary $mierci, ktéra zapadata szczegoélnie
w przypadku proceséw rozpatrywanych przez sady
dorazne. W kodeksie Makarewicza tego rodzaju
przestepstwa opisywaty art. 258 i 259, wg ktorych
najwyzsza karg byto 10 lat wiezienia (Tagancew
1921, Dz. U. 1932 nr 60, poz. 571).

Siedlecki sad nie siegat zbyt czesto po najwyzszy
wymiar Kary. Jednakze w stosunku do recydywistow
i os6b dokonujacych brutalnego rozboju wobec ro-
dzin z dzieémi stosowal najwyzsze sankcje. Jedna
z takich spraw na siedleckiej wokandzie znalazta
swdj finat w 1922 r. W uzasadnieniu jej wyroku czy-
tamy m.in.” (...) majac na wzgledzie, Ze tego rodzaju
przestepstwa jak napady zbrojne podlegaja sadom
doraznym i normalng za nie karg jest kara $mierci,
a oskarzeni tylko zbiegowi okolicznos$ci zawdziecza-
ja, Ze nie sg sadzeni przez ten sad. Z tych wzgledow
nalezy uzna¢ za stuszne, wymierzenie oskarzonym
najwyzszej kary przewidzianej w art. 589 kk”. Ska-
zanych osadzono w ciezkim wiezieniu na 15 lat oraz
zobowigzano do zaptacenia grzywny wysoko$ci
2000 mk optaty sadowej (APS, sygn. 5339, k. 34).

Zbrojne bandy grasujace po wsiach i na drogach
sktadatly sie nie tylko agresoréw, ale takze ,zaplecza”
- 0s6b odpowiedzialnych za przechowanie tupu, za
jego spieniezenie. Taki ,model” dokonywania rozboju
preferowata m.in. grupa dziatajaca na terenie powiatu
garwolinskiego w latach 1921-1922. (APS, sygn. 4228)

Przestepstwem, ktére z duzg czestotliwoscig sta-
wato na siedleckiej wokandzie byta kradziez z wta-
maniem. Czyn ten w kodeksie karnym obowigzuja-
cym do 1932 r. przewidziano w art. 583- 588, a naj-
nizsza sankcja byto zamkniecie w domu poprawy,
dtugos¢ okresu pozbawienia wolnos$ci pozostawiono
w gestii sktadéw orzekajacych. Recydywisci dokonu-
jacy kradziezy z wtamaniem mogli spodziewac sie
kary od 3 lat wiezienia zastepujacego dom poprawy
nawet do skazania na ciezkie roboty do lat o$miu.

Kodeks Makarewicza za$ kradziez z wtamaniem
opisywat w art. 257 kk. W przypadku strat o duzej
wartos$ci materialnej lub uzycia sity przez wtamywa-
cza wobec ofiar. Stosowano przepisy zawarte w art.
258 kk. Oskarzony podlegat karze do 5 lat wiezienia,
a do 10 kiedy ukradziono rzeczy o znacznej wartosci
zastraszajac, badz uzywajac sity wobec witascicieli.
(Tagancew 1921; Dz. U. 1932, nr 60 poz. 571)

Siedleccy sedziowie probowali doszuka¢ sie oko-
liczno$ci tagodzacych biorac pod uwage zaréwno
Swiadomo$¢, ,poziom umystowy” oskarzonego jak
i jego sytuacje materialng. Jednym z przyktadéw
takiego postepowania byta sprawa 24-letniego wta-
mywacza - recydywisty, mieszkanca osady Sobienie
Jeziory w pow. garwolinskim, ktérego za kolejne tego
rodzaju przestepstwo skazano na 3 lata wiezienia
zastepujgcego dom poprawy. Sad wzigt pod uwage
»niski poziom umystowy” sprawcy oraz wartos$¢ i ro-
dzaj rzeczy, ktére ukradt. Lupem wtamywacza padty
przede wszystkim przedmioty codziennego uzytku:
17 m ptétna, bielizna, ubranie, 10 kg stoniny, 3 bu-
telki soku, oraz skéra owcy i przy okazji rewolwer
L~Frommer” - 1gcznie wartos¢ tych rzeczy oszacowa-
no na 462 zt. (APS, sygn. 8001)

W okresie miedzywojennym stosunkowo niskie
sankcje grozity sprawcom gwattow. Z analizy spraw
siedleckiego okregu sgdowego wynika, Ze oscylowaty
one od 3 miesiecy do najwyzej roku pozbawienia wol-
nosci i to w przypadku osoby juz kilkukrotnie karane;.
W jednym z proceséw na siedleckiej wokandzie
w 1927 1. oskarzony - mieszkaniec gm. Gérzno pow.
garwolinski miat juz na swoim koncie wyrok Sadu
Pokoju w Lukowie za kradziez i paserstwo, w wyso-
kosci 6 miesiecy w zawieszeniu na 5 lat. Okres zawie-
szenia nie uptynat, a mezczyzna dopuscit sie gwattu
na 25-letniej kobiecie. W prawdzie zostat schwytany
przez policje, ale zdecydowano, Ze na rozprawe sgdo-
wa bedzie czekal na wolnosci. Jedynym $rodkiem za-
pobiegawczym, jaki zastosowano wobec oskarzonego
byta jego deklaracja o nieopuszczaniu miejsca zamie-
szania. Mezczyzna wykorzystat sytuacje do ucieczki,
wystano za nim list goniczy. Ostatecznie prokurator
wystapit z oskarzeniem z art. 520 p. 3 kk (, Winny ob-
cowania ptciowego z osobg ptci Zenskiej pozbawiong
mozno$ci stawienia winowajcy oporu, bez jej zgody
na obcowanie piciowe” Tagancew 1921), za co grozita
kara zamkniecia w wiezieniu zastepujacym dom po-
prawy na czas nie krétszy niz 3 lata. Sad po zbadaniu
sprawy uznawszy oskarzonego winnym popeinienia
czynu orzekt kare w wysokosci 6 miesiecy wiezie-
nia. Jako uzasadnienie nizszego wyroku wymieniono
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,niski poziom umystowy i kulturalny” sprawcy. (APS,
sygn. 3835) W aktach sgdowych z okregu siedleckie-
go mozna réwniez znaleZ¢ jako okoliczno$¢ tagodzaca
fakt ,silnego pociggu seksualnego zwigzanego z mto-
dym wiekiem” przemawiajgcy za nizszym wyrokiem.
(APS, sygn. 3769, k. 38)

Nalezy jednak wzia¢ pod uwage, Ze procesy tego
rodzaju nie nalezaty do najtatwiejszych w rozstrzy-
gnieciu. Jak wynika z zachowanej dokumentacji s3-
dowej, dopiero na sali sadowej dochodzito do ujaw-
niania zupeie innych okolicznosci niz w skargach
rzekomo pokrzywdzonych kobiet. Z tego powodu
sedziowie do$¢ sceptycznie odnosili sie do dowo-
doéw w postaci zeznan ofiary, poddajac ja drobiazgo-
wemu, kilkukrotnemu przestuchaniu. Byt to jedyny,
obok badania lekarskiego spos6b ustalenia prawdy.
Jak wynika z analizowanej dokumentacji proceséw
o gwalt kobiety posuwaly sie do skladania fatszy-
wych zeznan, wskazujgc niewinng osobe. W wiek-
szoSci przypadkéw wynikato to z checi zemsty od-
rzuconej kobiety. Innym, znacznie powazniejszym
powodem byta potrzeba ,znalezienia” ojca dla majga-
cego sie urodzi¢ dziecka.

Ztozono$¢ przestepstw o charakterze seksualnym
wida¢ w kodeksach prawa karnego obowigzujacych
na przestrzeni dwudziestolecia miedzywojennego.
Rosyjski kodeks Tagancewa przestepstwo gwattu
opisat w art. 520-523. Uwzgledniono w nich przede
wszystkim ofiary nieletnie, upo$ledzone umysto-
wo, bagdZ pozbawione szansy na obrone ze wzgledu
na chorobe czy utrate przytomnosci, a takze osoby
zmuszone do obcowania grozba utraty zycia i pobi-
ciem. Kodeks przewidywatl kare wiezienia od 3 lat
do nawet 12 lat ciezkich robét, jesli sprawa dotyczy-
ta krewnych zstepnych, wstepnych lub osoby, ktéra
znajdowata sie pod bezposrednia opieka sprawcy -
art. 523 kk (Tagancew 1921). Polski kodeks karny
z 1932 r. za przestepstwo gwattu opisane w art. 204
kk przewidywat kare do 10 lat wiezienia. Do 5 lat
wiezienia przewidziano dla sprawcy, ktéry poprzez
,naduzycie stosunku =zalezno$ci lub wyzyskanie
krytycznego potozenia doprowadza inng osobe do
poddania sie¢ czynowi nierzgdnemu lub wykonania
takiego czynu” - art. 205 kk. Sciganie przestepstwa
nastepowato na wniosek ofiary (Dz. U. 1932, nr 60,
poz. 571).

W obu kodeksach znalazty sie rowniez przepisy
poswiecone przestepstwu kazirodztwa i czynéw nie-
rzadnych wobec nieletnich. Obecno$¢ tego rodzaju
przestepstw w przestrzeni publicznej budzita odra-
ze. Jednakze postawy prezentowane w czasie spraw
sagdowych przecza temu stwierdzeniu. Dla oskarzo-
nych i czeSci swiadkéw akt kazirodczy, badz czyn
w stosunku do nieletniego nie byt w zasadzie niczym
gorszacym. Taka postawa wynikata z ogromnego
zacofania, braku wpojonych zasad moralnych i za-
straszajgco niskiego poziomu $§wiadomosci w spote-
czenstwie miedzywojennym. Wida¢ to w przypadku
wspomnianej wcze$niej sprawy z 1926 r. dotyczacej
stosunkéw seksualnych miedzy macochg a 20 - let-
nim, pasierbem. Przestepstwo to odpowiadato art.

519 p. 2 kk i zagrozone kara do trzech lat wiezie-
nia. Sprawa wyszta na jaw dzieki donosowi sasia-
dow. W trakcie procesu okazato sie, Ze maz i ojciec
oskarzonych usprawiedliwiat postepek Zzony i syna.
Oskarzeni zostali skazani na kare 6 miesiecy wiezie-
nia w zawieszeniu na 5 lat i po 20 zt optaty sgdowe;j
oraz zobowigzani do pokrycia kosztéw postepowa-
nia. (APS, sygn. 511)

Przestepstwa kazirodztwa i obcowania z osobg
nieletnig naktadaty wieksza odpowiedzialno$¢ na
barki sktadéw sedziowskich, $ledczych i prokura-
tury. Zmuszaty one do doktadniejszego przyjrzenia
sie nawet najmniej istotnym faktom, by prawdziwy
winny zasiadl na tawie oskarzonych. Tymczasem
wynikajacy z zachowanych akt model postepowania
byt nieco inny. Zwykle sprawa wychodzita na jaw na
podstawie anonimowego donosu lub zeznan osoby,
ktora mogta by¢ swiadkiem zaj$cia. W analizowanej
dokumentacji w zadnym przypadku zawiadomienia
nie ztozyta sama ofiara. W $ledztwie natomiast sta-
wata po stronie sprawcy potwierdzajgc jego wersje
wydarzen. Zastraszenie, czy wymuszenie fatszy-
wych zeznan w niewielu tylko przypadkach prébo-
wano sprawcy udowodni¢. Moze zastanawia¢ fakt,
ze w zadnej z analizowanych spraw nie powotano
biegtych psychologéw, a taka mozliwo$¢ istniata
i byta praktykowana w innych procesach. W jedne;j
ze spraw sad otwarcie uznat wniosek prokuratora
o zbadanie ofiary przez biegtego za nieuzasadniony
(APS, sygn. 3735).

Wedlug obowiazujgcego w Polsce po I wojnie
Swiatowej kodeksu Tagancewa czyn kazirodczy (art.
519 kk) zagrozony byt kara do 3 lat domu poprawy
(wiezienia). W kodeksie z 1932 r. przestepstwo to
uznano jedynie miedzy krewnymi z linii prostej - ro-
dzicami wobec dzieci i miedzy rodzenstwem opisa-
ne w art. 206 kk, zagrozone karg do 5 lat wiezienia.
Natomiast zachowanie wzgledem osoby majacej
ponizej 15 r. w art. 203 kk okreslano jako ,,czyn nie-
rzadny” lub ,pedofilie”, uwzgledniono w nim réw-
niez jako ofiare osobe niepoczytalng. Przestepstwo
to zagrozone byto karg do 10 lat wiezienia (Stasiak
2007; K. Marzec-Holka 2011; Dz. U. nr 60 poz. 571).

Analiza spraw dotyczacych przestepstw na te-
rytorium jurysdykcji siedleckiego SO, uwidocznita
czyny zagrazajace zyciu, zdrowiu i mieniu cztowie-
ka, popetniane z powodéw emocjonalnych, mate-
rialnych i seksualnych. Wiekszo$¢ proceséw z sie-
dleckiej wokandy ujawnia przestepstwa popetnione
przez osoby o niewielkiej §wiadomos$ci spotecznej,
wynikajacej z niskiego poziomu oswiaty i matej do
niej dostepnosci, jak réwniez braku wpojonych za-
sad moralnych. Dla cze$ci spoteczenstwa zycie ludz-
kie nie stanowito warto$ci bezcennej, a czyjas wta-
sno$¢ stracita nietykalnosc¢.

Ocena czynu, jego sprawcy i okoliczno$ci, nale-
zata do sedzidw, ktdérzy po latach zaboréw na nowo
uczyli sie swojego fachu, bez nadzoru zaborcy, od
1932 r. wedtug polskiego kodeksu dostosowanego
do panujacych w Polsce stosunkéw spotecznych, ma-
jacego uwzglednia¢ mentalno$¢ i tradycje.
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Zakonczenie

W zaprezentowanej analizie uwzgledniono pro-
fil spoteczno-psychologiczny sprawcy, okolicznosci
dokonania i przebieg przestepstwa oraz sankcje, ja-
kimi byto zagrozone. Badanie wytonito czyny karal-
ne, w ktérych skupity sie zagrozenia ludzkiego zycia,
zdrowia i mienia. Wéréd ich motywdéw wskazano,
jako gtéwne dotyczace finanséw, w drugiej kolejno-
$ci zdarzenia prowokowaly motywy emocjonalne,
wynikajace ze zto$ci, zazdrosci, strachu przed odrzu-
ceniem i wstydem, checi odwetu oraz samoobrony.
Ostatnig grupe stanowity czyny popeinione na tle
seksualnym, bedace konsekwencja probleméw psy-
chologicznych i nieumiejetno$cia pohamowania po-
peddéw sprawcy.

Zaréwno okolicznosci, jak i przebieg przestepstw
byty najczesciej odzwierciedleniem zaréwno stanu
umystowego jak i emocjonalnego sprawcy. Odnoto-
wano niewiele przestepstw bedacych wynikiem gte-
bokiego przemyslenia, czy precyzyjnego dopracowa-
nia szczeg6téw. Oskarzeni po zatrzymaniu prezen-
towali postawy od pelnej skruchy po lekcewazenie
wobec wymiaru sprawiedliwo$ci, objawiajacej sie
sktadaniem fatszywych zeznan i przekupywaniem
Swiadkow, lub zacieraniem $ladéw, pozorowaniem
wypadku. Zachowania tego typu we wspotczesnej
kryminalistyce okres$la sie maskowaniem przestep-
stwa (Dembowska 2014). Nalezy rdéwniez wspo-
mnie¢ o osobach wspierajacych sprawce, uczestni-
czacych w zbrodni w roli podzegaczy, pomocnikow-
wspotsprawcow, paseréw, osoby ukrywajace tup,
dajace sprawcy alibi, ktére rowniez stawiano w stan
oskarzenia. Jak wynika z przeprowadzonej analizy,
paradoksalnie wieksza ilo§¢ os6b zaangazowanych
w zbrodnie dawata wieksze szanse §ledczym na wy-
krycie jej sprawcow.

Kodeksy karne za najciezsze przestepstwa propo-
nowaty dos¢ surowe sankcje zwazywszy na warunki,
w jakich odbywano kare. Nalezy zauwazy¢, Zze mimo
ztagodzenia przepisdw, nawet najmniejszy wymiar
kary w polskim wiezieniu lat 20 i 30 byt dolegliwy.
Dla wielu osadzonych pobyt w nim konczyt sie Smier-
ciag ze wzgledu na braki w wyzywieniu i ubraniu,
szerzace sie choroby. Sankcje dla sprawcow w wielu
przypadkach ulegaty nadzwyczajnemu ztagodzeniu.
Sedziowie, bowiem brali pod uwage okolicznosci
czynu, konsekwencje dla ofiary oraz poziom umysto-
WY Sprawcy.

Dwudziestolecie miedzywojenne to specyficzny
czas, w ktérym réwnolegle z odbudowa panstwa pol-
skiego i tozsamos$ci narodowej tworzono fundamen-
ty polskiego prawa. Jego funkcjonowanie spraktyko-
wano na spoteczenstwie borykajacym sie z brakiem
$wiadomosci, zasad moralnych, a przede wszystkim
braku nawyku poszanowania dla wymiaru sprawie-
dliwosci, ktéry do tej pory kojarzyt sie z wtadza za-
borcy. Niektére z rozwigzan zawartych w kodeksie
Makarewicza przetrwaty do dzisiaj stanowiagc ele-
ment tradycji w fundamencie polskiego prawa.
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Zrodia:

1.

2.

Archiwum Panstwowe w Siedlcach, Zesp6t Sadu
Okregowego w Siedlcach nr 61 1917-1939, Wy-
dziat Karny [dalej: APS]

Akta spraw o zabdjstwo sygn .1468, 1578, 1540,
2171,1904,1897,3356,2277,2292,2290, 3228,
3226,3245,3248,2567,2640, 2945, 2944, 2909,
3607, 3619, 3622, 2981, 8047, 9329, 10029,
10030, 8003, 8026, 8025, 10036, 9262, 9265,
9264, 9663, 9842, 10505, 10537, 10540, 10745,
10870, 11449, 11450, 11450, 11453, 11459,
11460, 11469, 11470, 11471, 11473, 11481,
11490, 11491, 11492, 11496, 11496, 11497,
11498, 11500, 11503, 11509, 11628, 11628,
11694, 11704, 11739, 11064, 11065, 1107,
11077, 11080, 1185, 11086, 11088, 11094,
11096, 11102, 11111, 11114, 11116, 3722,

3.

4,

5.

6.

7.

8.

0.

5341,3724,2255,2256,2264, 2329, 2329, 2377,
2398, 2406, 2432,2542,2548,2558, 2567, 2585,
2592,2613,2615,3734

Akta spraw o dzieciobdjstwo sygn. 573, 1469,
1467, 1407, 4786, 1535, 1533, 1520, 2550,
2682,2243,2575,2730,2949, 2935, 2920, 2897,
3612,3077,3075,11233,11319, 11321, 11351,
9266, 8004, 9321, 9573, 9376, 9397, 9482,
9644, 10027, 9845, 9960, 10481, 10517, 10571,
10685, 10732, 10750, 10753, 2435, 2485,2510,
2840, 3824, 3085, 3637

Akta w sprawie z oskarzenia o samosad, sygn.
3795

Akta spraw o pobicie z lat 1918-1939, sygn. 1327,
1474, 1463, 1462, 1441, 1490, 1477, 1556, 2187,
2183,2181, 2268, 2261, 3357, 2688, 2216, 2203,
2203, 2234, 2619, 2911, 1171, 1176, 11791,
11798,11800,11063,11104,9272,10106,10854,
10845, 10847, 10855, 10859, 10860, 10893,
11445, 11458, 11462, 11465, 11466,11468,
11487, 11489,11505, 11525, 11528,11541,
11542,11543, 11545, 11556,11562, 11563,
11577, 11611, 11626, 11643, 11651, 11668,
11676, 11690, 11692, 11705, 11710, 2308,
2331,2339, 2353, 2549, 2555,2744, 2768, 2776,
2788, 2809, 2810, 2825, 2828, 2836, 2878,2880
Akta spraw o rozb6j i kradziez rozbojnicza sygn.
1473,1433,1391,1392,1371,1487,2712,2711,
2702,8052,8049,4228,4778,4787,4779,4787,
1507,1512,2191, 2168, 2266, 2263,1939, 2553,
2295,2293,2594, 2683, 2635, 3583,8052, 8049,
8104, 9356, 9566, 10026, 9857, 9871, 10502,
10535, 2317, 2351, 2547, 2550, 2679, 2690,
2692,2702,2728,2762,2801,2972,3008,3072,
3196,3219,3221,3235,3263,3300,3311, 3344,
3494,3399, 3489, 3494, 3535,3557,3619, 3620,
3629,3651, 3655,3659,3672,3678,3688,3716,
3788,3792,3874,5337,5339

Akta spraw o kradziez z wtamaniem, sygn. 1344,
1340, 1446,1432,1399, 1362, 1484, 1489, 2715,
2713,4783,2237,1482,1511,1570, 1559, 1534,
3115,3109,4780,3688,2143,2278,2214,2212,
2285,1183,11062,11100,11108, 11109, 8044,
9269, 9715, 9306, 8040, 9263, 10041, 10042,
10679, 2433, 2465, 2626, 2747, 2791, 3024,
3285, 3297, 3590, 2451,3723, 8001

Akta spraw o gwatt, sygn. 1476, 5335, 2542,
2644,2966,9330,2710,9713,9270,9867,9877,
9881, 10504, 10521, 10541, 2293, 2338, 2354,
2424,2437,2496, 2655, 2844,2912,3018,3135,
3150,3187,3211,3394,3502,3712,3769, 3835,
3088, 3931, 3966

Akta spraw oskarzonych obcowanie ptciowe
z nieletnig 1918 - 1939, sygn. 1377, 1515, 1595,
1919, 2689, 3406, 2621, 2646,2642,2922, 2910,
2991, 9866, 9929, 9793, 10892, 2364, 2541,
2911, 2956, 3057, 3317

10. Akta spraw oskarzonych o kazirodztwo, sygn.
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Dabrowska M. (2015), Teachers as Learners: Learning to Learn Through Strategy Training. Part I. Teacher Competences and
Learner Strategies. Rozprawy Spoteczne, 3 (IX), s. 51-60.

Summary: The main aim of this series of three articles is to emphasize the significance of implementing the learning to learn
idea in pre-service teacher education and in the qualified teacher’s career, since successful teaching necessitates developing
personalized skills and strategies necessary for further, continued or lifelong learning. In Part I, the author presents formal
qualifications, knowledge and skills second/foreign language teachers are expected to acquire in Polish and European teacher
training institutions and pays special attention to the ability to promote learner autonomy through skillful teaching of varied
learning strategies. In Part II., she discusses essential roles and tasks modern language teachers need to be able to perform
with regard to strategy training and stresses the need for educating ‘strategic’ teachers able to foster learner self-regulated
learning. In Part IIL., the author presents the results of her empirical studies aimed at helping teacher trainees learn to learn by
expanding individualized strategy repertoires; she also proposes practical ways of incorporating learning strategy instruction
into teacher education.

Keywords: learning to learn, language learner autonomy, learning strategies, strategy training, ‘strategic’ teacher competences

Streszczenie: Niniejszy cykl trzech artykutéw podkresla znaczenie aktywnej realizacji idei uczenia sie jak sie uczy¢ w ksztatceniu
nauczycieli jezykdéw obcych oraz w rozwoju zawodowym wykwalifikowanego nauczyciela, jako Ze skuteczne nauczanie oznacza
konieczno$¢ ciggtego rozwijania umiejetnosci i strategii niezbednych do uczenia sie przez cate zycie. W czeSci pierwszej
autorka przedstawia formalne kwalifikacje, wiedze i umiejetnosci, jakie nauczyciel jezyka drugiego/obcego powinien zdoby¢
w polskich i europejskich instytucjach ksztatcacych nauczycieli. Autorka zwraca szczeg6lng uwage na umiejetnosci rozwijania
autonomii ucznia poprzez wprawne nauczanie strategii uczenia sie réznych typéw. W czesci drugiej oméwione sa role i zadania
wspodiczesnego nauczyciela jezyka obcego wynikajace z realizacji postulatu integracji nauczania jezyka obcego i treningu
strategii, co wiaze sie z potrzeba ksztalcenia tzw. ,strategicznego” nauczyciela. W cze$ci trzeciej autorka prezentuje wyniki
wiasnych badan empirycznych w zakresie treningu strategii uczenia sie i uzycia jezyka obcego oraz proponuje praktyczne
sposoby prowadzenia treningu strategii w ksztatceniu nauczycieli.

Stowa kluczowe: nauczy¢ sie jak sie uczy¢, autonomia w nauce jezyka drugiego/obcego, strategie uczenia sie, trening strategii,
kompetencje ,strategicznego” nauczyciela

Introduction

For many years, learning to learn and helping
learners learn how to learn (more) effectively has
been a much talked-about methodological message.

Adres do korespondencji: Matgorzata Dabrowska, Pafistwowa
Szkota WyzZsza im. Papieza Jana Pawta Il w Biatej Podlaskiej, Wy-
dziat Nauk o Zdrowiu i Nauk Spotecznych, Katedra Nauk Humani-
stycznych i Spotecznych, Zaktad Neofilologii, ul. Sidorska 102, 21-
500 Biata Podlaska, e-mail: malda@vp.p], tel. 83 344 99 11

Undoubtedly, it now constitutes one of the most
crucial tasks that the national core curriculum of the
reformed educational system in Poland has assigned
to teachers. The realities of today’s multicultural and
plurilingual Europe, social and occupational mobility,
dynamic economic and political changes, and new
challenges they pose have made the related idea of
lifelong learning particularly relevant for the present
and future second/foreign language learners and,
therefore, for language teachers as well. Thus, the idea
concerns learners and teachers alike, and applies across
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age groups, educational levels, and second/foreign
language proficiency levels. This, in turn, implies that
having accomplished their formal teacher education,
language teachers cannot cease to be learners. People
at all ages can learn and function as learners in a range
of circumstances, since as Bruner (1977, p.17) rightly
stated, “Learning should not only take us somewhere; it
should allow us later to go further more easily.” Learner
self-direction, or the ability to learn autonomously
and efficiently set goals, organize, monitor, manage or
control, and evaluate one’s own learning, has become
an important development in second/foreign language
learning theory, research, and teaching practice. Today,
often referred to as strategic self-regulation thanks
to appropriate individual strategy use, it has become
indispensable in the set of essential life-long study
skills, and human skills in general, for both teachers
and learners.

Competences of modern language teachers:
formal requirements

Undoubtedly, teachers can play a vital role in
building students’ positive learning experience,
especially when they skillfully nurture learners’
potential and create opportunities for personal
fulfillment, acquisition of essential social skills
and development of individual learning strategies.
Therefore, the role of teachers in the knowledge
society, their lifelong learning abilities, ongoing career,
and development of key teaching competences and
qualifications are perceived in the European Union
“as a matter of priority” (Council of the European
Union 2004, p. 28). The common European principles
related to the teaching profession envisage a mobile,
well-qualified profession based on partnership
and “placed within the context of lifelong learning”
(European Commission 2005, pp. 2-3). Thus, teachers
are expected to be able to “work with others ... work
with knowledge, technology and information
work with and in society” (European Commission
2005, pp. 3-4). In fact, Caena (2011, p. 3) lists several
formal EU requirements for teaching: a specialist
knowledge of a given subject, pedagogical skills (e.g.
abilities to teach heterogeneous classes, use ICT, teach
transversal competences, create safe and attractive
school environments), and attitudes of reflective
practitioners open to innovation, ready to cooperate
and do research, and able to learn in autonomous
ways (cf. Council of the European Union 2007, 2008,
2009). The Lifelong Learning programme described in
The Lisbon Agenda (European Parliament 2010) also
stresses the significance of developing transversal
competences, among which the meta-competence
of the learning to learn idea constitutes one of the
eight key competences declared by the European
Parliament and the Council of the European Union
as necessary in today’s dynamically changing world*

! The set of key competences for lifelong learning includes: communica-
tion in the mother tongue, communication in foreign languages, math-
ematical competence and basic competences in science and technology,
digital competence, learning to learn, social and civic competences,

(for details see Key Competences for Lifelong Learning
2006; cf. Caena 2011).

The term ‘competence’, viewed holistically, can
be defined as a dynamic and complex combination
of knowledge, wunderstanding, skills, values,
attitudes, motivations and personal characteristics
which empower an individual to take appropriate
professional action in a given situation (Koster,
Dengerink 2008, cited in Caena 2011, p. 7). Exploring
the language teacher’s competence, Richards (2011a,
2011Db) enlists language-specific competences needed
to teach effectively (i.e. an adequate threshold of L2
proficiency and the ability to use the target language
in the classroom, to provide correct feedback and
input of suitable difficulty), content knowledge (i.e.
what teachers know about the subject they teach,
or disciplinary knowledge, and pedagogical content
knowledge based on the study of language teaching
and learning, put into practice), basic teaching or
classroom skills (i.e. techniques, procedures, routines
needed to conduct lessons), and contextual knowledge
which helps to understand “the dynamics and
relationships within the classroom and the rules and
behaviors specific to a particular setting” (Richards
2011b, p. 4). He also adds the ability to understand
one’s social and cultural roles in a particular classroom
setting, or the language teacher’s identity, the ability
to facilitate students’ learning, or learner-focused
teaching skills, and pedagogical reasoning skills
needed to plan lessons, select the subject matter of
instruction, design effective teaching techniques, set
linguistic objectives, sequence classroom activities,
think about timing and grouping students, anticipate
and solve problems. It must be stressed that teaching
experience, based on everyday practice and continual
learning, allows teachers to build their own personal
systems of knowledge and beliefs which Richards
(2011b, p. 5) defines as the theorizing of practice; the
construct involves the essential ability to reflect on
one’s actions which allows for a better understanding
of the nature of both language teaching and language
learning.

The European Profile of Language Teacher
Education. A Frame of Reference (Kelly, Grenfell,
Gallagher-Brett, Jones, Richard, Hilmarsson-Dunn
2002; Kelly and Grenfell 2004, cited in Caena
2011, pp. 24-25) specifies the competences of the
European language teacher also with reference to
linguistic, didactic, cognitive, and technical skills, and
presents them in terms of a common core of twenty
seven descriptors related to the three categories
of Knowledge and Understanding, Strategies and
Skills, and Values (below). It is worth noting that
this general, or frame, document explicitly refers
to learning skills and strategies future teachers
are expected to develop by the end of their formal
education, and these are also implicit in other types
of competences teacher trainees are supposed to
acquire.

sense of initiative and entrepreneurship, and cultural awareness and
expression (Key Competences for Lifelong Learning 2006).
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Knowledge and Understanding

¢ Language proficiency

Strategies and Skills

» Methods of learning to learn
e Development of reflective practice and self-evaluation
* Development of independent language learning strategies

e Practical application of curricula and syllabuses
e Peer observation and peer review

e Action research

e [ncorporating research into teaching

e Content and Language Integrated Learning (CLIL)

¢ Use of the European Language Portfolio for sefl-evaluation
Values

e Social and cultural values
» Diversity of languages and cultures

¢ Teaching European citizenship

e Context
e Importance of life-long learning

European Profile of Language Teacher Education. A Frame of Reference
(excerpt, focusing on expected learning outcomes of teacher education)

¢ Language teaching methodologies, and state-of-the art classroom techniques and activities
» Development of a critical and enquiring approach to teaching and learning

¢ Information and communication technology for pedagogical use in the classroom
e Information and communication technology for personal planning, organization and resource discovery
e Application of various assessment procedures and ways of recording learners’ progress

e Critical evaluation of nationality or regionally adopted curricula in terms of aims, objectives and outcomes
e Theory and practice of internal and external programme evaluation

» Ways of adapting teaching approaches to the educational context and individual needs of learners
e Critical evaluation, development and practical application of teaching materials and resources

» Ways of maintaining and enhancing ongoing personal language competence

« Developing relationships with educational institutions in appropriate countries

» Importance of teaching and learning about foreign languages and cultures

» Team-working, collaboration and networking, inside and outside the immediate school

Source: Caena (2011, pp. 24-25)

Similarly, the Polish Standards of Teacher Education
(Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 17 stycznia 2012 roku w sprawie standardow
ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela) guide teacher trainers and teacher training
institutions in Poland by describing the qualities and
qualifications the future foreign language teacher is
expected to acquire and/or develop by the end of a given
training period within the three compulsory modules of
factual knowledge needed to teach a foreign language,
psychological and pedagogical preparation, and
didactic preparation. There are also two non-obligatory
modules of preparation for teaching another school
subject and special needs education. Apart from the
set of seven general end-of-teacher-training effects, the
directive provides a number of detailed effects divided
into the three categories of knowledge, skills, and social
competences. The learning to learn skills are explicitly
included in the document only within its fourth general
objective; however, successful accomplishment of other
end-of-training educational effects necessitates the
ability to use a range of learning skills and strategies, and
doiteffectively. In fact, the Standards of Teacher Education

and the national core curriculum of the reformed
educational system in Poland, i.e. the basic documents
issued by the Ministry of National Education and the
Ministry of Science and Higher Education in relation to
the outcomes of L2 learning at different educational levels
and with regard to teacher education and competences,
show the importance of the teacher’s ability to develop
learners’ lifelong learning skills through teaching and
helping learners learn how to effectively employ selected
study skills and learning strategies; thus, these skills and
strategies need to be included in the foreign language
teacher’s education programmes.

It must be emphasized at this point that teachers
are obliged by the national core curriculum to
smoothly integrate language teaching and learning
with the teaching and learning of a number of
useful strategies which can be applied in particular
language learning contexts and which can be
transferred to other learning situations. What
is more, this document emphasizes the need for
encouraging and stimulating the learner’s initiative,
self-reliance, and active involvement in the process
of learning, beginning at the pre-school level
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Primary school pupils are supposed to acquire those
learning skills which seem necessary to discover
their own interests and satisfy curiosity, and which
may help to lay the foundations for the pupil’s
future independent self-directed learning ability.
The core curriculum also recommends that lower
secondary and high school students should be able
to significantly enrich their individual repertoires of
study skills and learning strategies. It must be added
that both general educational goals and the sets of
detailed requirements specified for all educational
levels underscore the significance of raising
learners’ language awareness and justify the need
for introducing many different types of direct and
indirect learning strategies (for detailed information,

see Dagbrowska 2011).
Furthermore, in 2003 Wydawnictwa Centralnego
O$rodka Doskonalenia Nauczycieli published

the Polish translation of the Common European
Framework of Reference for Languages: learning,
teaching, assessment (CEFR) issued by the Council
of Europe in 2001, i.e. Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie,
ocenianie (ESOK]). The document stresses that
language education is not restricted to developing
one’s language proficiency. It also comprises the
tasks of raising learner sociocultural awareness,
stimulating imagination, and developing the ability
to use a variety of learning strategies, and is closely
related to the learner’s emotional development.
CEFR adds two essential categories to the set of
learner general competences, i.e. personality traits,
which may influence the process and effects of one’s
learning, and learning skills, which are related to
individual traits and the learner’s declarative and
procedural knowledge. In this way, the authors of the
document stress the need for enhancing the learning
process throughindividualization and an appropriate
choice of teaching methods and techniques. They also
accentuate the necessity to help learners develop
self-awareness, metacognition, metalinguistic and
metacognitive sensitivity necessary to take control
of and responsibility for their own learning. The
rationale behind this recommendation is that
students who have come to know themselves, their
learning processes and preferences can self-regulate
their learning and become increasingly autonomous.
This, in turn, implies the ultimate ability to plan,
organize, manage, monitor, reflect on and evaluate
their learning effects self-reliantly, without the
teacher’s supervision.

Among the solutions promoted for quite a long
time, the proposal to foster learner autonomy
(or self-management, self-regulation, individual
independent learning) by developing their abilities
to activate and apply strategies for language learning
and use in varying contexts, and do this flexibly and
appropriately, seems to be of key importance if the
effectiveness of language education in and beyond
school is to be enhanced. Many intervention studies
prove that students who are taught explicitly when,

how, and why they may deploy particular strategies
develop metacognition, enhance their metacognitive
control oflearning,acquire the ability toappropriately
combine strategies of different types, and activate
strategy chains in response to task requirements,
which may facilitate strategy transfer to other tasks
(0’Malley, Chamot 1990; Wenden 1998; Chamot et al.
1999; Chamot 2004; Oxford 2011). Also many Polish
experts researching the role of learning strategies in
language learning stress the importance of helping
learners learn to learn and develop autonomy by
enriching personal repertoires of effective learning
strategies (Michonska-Stadnik 1996; Wilczyniska
1999, 2002; Drozdziat-Szelest, Nowacka, Porczynska
1999; Zybert 2000; Komorowska 2000, 2005).
For many learners, and potentially for everyone,
successful realization of learner autonomy may
in fact ensure further, continued, self-motivated,
and self-directed learning once formal education
has been accomplished. The intention of educating
autonomous, or self-regulated, learners able to take
strategic action in response to the requirements
and challenges posed by varied language learning
tasks, entails the need for self-regulated, ‘strategic’
teachers, well-trained and personally experienced in
successful strategy use - teachers who cannot afford
to cease to learn since language learning is a long-
term process or, in fact, a lifelong venture.

Learning strategies: functional definitions
and practical typologies

Language learner strategies began to attract
researchers’ attention four decades ago. The notion
of ‘learning strategies’ has become commonplace
in second/foreign language learning studies
since the 1970s when theorists, researchers, and
language teachers began to realize the impossibility
of designing a single universal teaching method
that could guarantee all learners successful
accomplishment of the complex task of foreign
language learning. As a result of the ‘good language
learner’ research, the earlier unexplained variability
in levels of learners’ success was associated with,
and attributed to, a number of learner-specific
characteristics, behavioural patterns, and thinking
processes. The research also demonstrated that
learners are by no means passive in the learning
process. Early descriptive studies produced
a number of overlapping sets of learner strategies,
often referred to as ‘techniques’, ‘tactics’, ‘operations’,
‘plans’, ‘steps’, ‘processes’, or even ‘skills’ Although
the literature has not as yet offered one common
definition and typology of learning strategies,
Rebecca Oxford (1990, 2011) proposes functional
definitions and taxonomies which can be easily
applied in the classroom.

Oxford (1990, p. 8) defines ‘learning strategies’
as “operations employed by the learner to aid the
acquisition, storage, retrieval, and use of information”
and emphasizes that they constitute “specific actions
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taken by the learner to make learning easier, faster,
more enjoyable, more self-directed, more effective, and
more transferable to new situations.” Hsiao and Oxford
(2002, p. 372) further clarify that strategies are “the L2
learner’s tool kit for active, conscious, purposeful, and
attentive learning, and they pave the way toward greater
proficiency, learner autonomy, and self-regulation.” In
Oxford’s new Strategic Self-Regulation ( §*R) Model
of language learning, ‘self-regulated L2 learning
strategies’ are broadly defined as “goal-directed
attempts to manage and control efforts to learn the L2”
(2011, p. 12). The expert stresses that strategies are
teachable, intentional, and deliberate actions selected
and applied to learn the target language. Therefore, as
she further clarifies, they are distinct from ‘skills’, since
the latter are under the learner’s automatic control. In
fact, it must also be added that Oxford (2011, pp. 31-
32) differentiates between ‘strategies’ and ‘tactics’ The
former are defined as general action plans activated
to accomplish a goal, while the latter denote their
highly specific manifestations, or practical ways in
which a given strategy can be employed by a particular
learner to achieve his/her goal in a particular setting. In
other words, a number of tactics can be used in order to
realize a strategy. As Oxford (1990, 2011) explains, by
activating appropriate tactics and strategies, learners
can build the target language system and communicate
with other L2 users, which may make interaction
more effective and facilitate further development of
communicative competence. The author also adds that
each individual develops his/her own idiosyncratic
sets of learning strategies which may be modified over
the learner’s lifetime and which may lead to second/
foreign language learning success.

Oxford has also proposed two functional typologies
of L2 learning strategies. What seems especially
important to practitioners is the fact that her 1990
classification is detailed, more comprehensive, more
systematic and terminologically less complex than
other taxonomies. Moreover, Oxford (1990) relates
particular strategy types and strategy groups to each of
the four language skills and divides strategies into two
main classes: direct and indirect, further subdivided into
six groups. Direct memory, cognitive, and compensation
strategies involve the L2 directly as they facilitate its
mental processing. Indirect metacognitive, affective,
and social strategies support the learning process
indirectly by focusing, planning, organizing, controlling,
evaluating, reducing anxiety, developing collaboration
and empathizing with others. As the author emphasizes,
the essential value of her 1990 typology lies in the fact
thatitallows for a better understanding of the relations
between strategies, since direct and indirect strategies,
similarly to the six strategy groups, can assist and
support one another.

The six strategy groups perform different
functions in the language learning process:

e memory strategies assist learners in
remembering, storing, and retrieving information
by grouping, associating, elaborating, semantic
mapping, structured reviewing, as well as using

mechanical techniques, imagery, keywords, physical
response or sensation;

e cognitive strategies facilitate foreign language
comprehension and production through practising
formally with sounds and writing systems, practising
naturalistically, using formulas and patterns,
repeating, using resources for receiving and sending
messages, getting the idea quickly, analyzing
contrastively, analyzing expressions, reasoning
deductively, translating, transferring, note-taking,
summarizing, and highlighting;

e compensation strategies help learners continue
using the L2 despite gaps in L2 knowledge thanks to
intelligent guessing with the use of linguistic and/or
other clues and overcoming limitations in speaking
and writing via selecting the topic, coining words,
using a synonym or circumlocution, switching to the
L1, getting help, using mime or gesture;

e metacognitive strategies enable learners to
coordinate language learning and allow them to control
their cognition through overviewing and linking new
material with what is already known, paying attention,
finding out about language learning, setting goals and
objectives, organizing, seeking practice possibilities,
self-monitoring, or self-evaluating;

o affective strategies help to regulate motivations and
emotions via progressive relaxation, deep breathing,
using music or laughter, making positive statements,
taking risks wisely, self-rewarding, listening to one’s
body, writing an L2 learning diary, or sharing feelings;

e social strategies allow learners to intensify social
contacts and develop the ability to learn with others
by asking questions for clarification, verification, or
correction; cooperating with peers and proficient
users of the target language, developing cultural
understanding as well as awareness of others’
thoughts and feelings (for details, see Oxford 1990).

In her later work, referring to a number of
key research studies on learner strategies and
considering the Common European Framework of
Reference for Languages with its focus on ‘learning to
learn’ through the use of learning strategies, Oxford
(2011) proposes the Strategic Self-Regulation (S R)
Model of language learning, within which learners
employ strategies in an active and constructive way
in order to organize, manage, control, and evaluate
their own learning processes. Among the three
reasons why she introduces the new model, there are
two especially important arguments which must be
emphasized on account of the subject matter of this
series of articles. They include: “closer integration of
LLS into the teacher’s metapedagogical awareness,
reflection, and classroom instruction”? and “closer
examination of individual strategies and tactics for
learning effectlveness" (Oxford 2011, p. 11).

In her S*R Model, Oxford (2011, pp. 14-16)
proposes three mutually supporting L2 learning
dimensions: cognitive, affective, and sociocultural-
interactive, and explains that:

2 The abbreviation ‘LLS’ used in the quotation stands for ‘language
learner strategies’.
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e cognitive strategies facilitate second/foreign
language remembering and processing, thus
allowing for the construction, transformation,
and practical application of linguistic knowledge;
they comprise six strategies: Using the Senses to
Understand and Remember, Activating Knowledge,
Reasoning, Conceptualizing with Details (e.g.
analyzing, comparing), Conceptualizing Broadly
(e.g. synthesizing, summarizing), Going Beyond the
Immediate Data (e.g. guessing, predicting);

o affective strategies help to evoke positive
emotions, attitudes and motivations in the process of
languagelearning; thereare two strategies: Activating
Supportive Emotions, Beliefs, and Attitudes and
Generating and Maintaining Motivation;

e sociocultural-interactive strategies (SI) facilitate
communication and help learners cope with culture
and identity issues in particular sociocultural
contexts; they include three strategies: Interacting
to Learn and Communicate, Overcoming Knowledge
Gaps in Communicating, and Dealing with
Sociocultural Contexts and Identities.

These are managed and controlled by eight
metastrategies which are further subdivided into:
metacognitive, meta-affective, and metasociocultural-
interactive, or meta-Sl, strategies. Thus, apart from
metacognitive strategies which help to control the
use of cognitive strategies, in her 2011 model Oxford
introduces meta-affective and meta-SI strategies
which control the activation of affective and SI
strategies. She does this to bridge the gap existing
in earlier classifications in relation to the affective
and social dimensions, and to accommodate the
strategies commonly used by effective L2 learners.
The metastrategies perform executive-control and
management functions, and enable the learner to
decide whether and how to apply a given strategy.
They also help to assess whether the strategy is
working in an appropriate way in a given context,
in response to the learner’s particular needs and
purposes. This in turn facilitates metastrategic
regulation in self-regulated learning. The eight
metastrategies are: Paying Attention, Planning,
Obtaining and Using Resources, Organizing,
Implementing Plans, Orchestrating Strategies Use,
Monitoring, and Evaluating (Oxford 2011, pp. 15-19).

Practicing teachers, who work with learners
on an everyday basis, will certainly appreciate
Oxford’s contribution to our understanding of
learning strategies for at least two reasons. Firstly,
unlike many other researchers earlier, she does not
concentrate only on cognitive and metacognitive
L2 learning strategies, but expands the concept
significantly. Oxford (2002, p. 128) stresses that
the learner cannot be thought of as “a cognitive/
metacognitive information-processing machine”, but
must be treated as a whole person, i.e. an intellectual,
emotional, social, and physical being. Her ‘self-
regulated L2 learning strategies’ also concern “the
whole, multidimensional learner” (Oxford 2011,
p. 14). Thus, she highlights the interrelatedness

and interdependence of human cognition and
affectivity, or emotional self. This is reflected in her
1990 typology, where she includes two separate
groups of varied affective and social strategies, and
in her updated classification, where she stresses the
importance of strategic regulation of the affective
dimension of human emotions, beliefs, attitudes
and motivations, and the sociocultural-interactive
dimension involving contexts, communication,
and culture. Many research studies confirm the
significance of respecting the learner’s culture-based
strategy preferences since not only the learner’s
goals, but also the learning context and situation, and
the culture-related values of his/her society can have
a strong impact on the choice and acceptability of
strategies for language learning and use (cf. Chamot
2004, p. 18).

Secondly, Oxford does not exclude communication
strategies, or strategies of language use, from
her systems of learning strategies, even though,
referring to her 1990 classification in particular,
some researchers consider it to be a shortcoming?.
Instead, she designs an extended typology of over
sixty learning strategies, including a reduced list
of behaviours so far referred to as ‘communication
strategies’ and introduces her group of ‘compensation
strategies’. She believes that the term ‘communication
strategies’ has been used by many researchers in
the restricted sense of compensating for knowledge
gaps in the production of conversational speech only,
which allows for a limited, one-skill interpretation
of communication (in speaking situations), while
communication occurs when learners develop other
skills as well (i.e. listening, reading, or writing). She
also stresses that it is often difficult to separate
language learning from its use as the two processes
may take place at the same time. Moreover, learning
often occurs even if communication is the learner’s
main goal since, as she notices, learners may either
learn to use the target language or use the target
language to learn it. Finally, these two categories of
strategies overlap to a great extent (cf. Oxford 1990;
Hsiao, Oxford 2002; Oxford 2011).In fact, Grenfell and
Macaro (2007, p. 14) confirm this view and explain:
“social interactive contexts are an important source
of strategic activity and, therefore, communication
strategies complement and form a part of LLS.”

It seems worth adding that, as Cohen’s (2007)
survey confirms, leading strategy experts today
tend to agree with Oxford’s claim that L2 learning
strategies make the learning process easier, faster,
more enjoyable, and “enhance performance in
language learning and use, both in general and in
specifictasks” (p.43); thus,theyhelplearnersperform
specified exercises and solve specific problems
successfully. However, it must also be remembered
that, as strategy research shows, many individual
differences may influence the learner’s choice of

3 Cohen (1998, 2010) recommends his distinction between ‘language
learning strategies’ and ‘language use strategies’ and explains that
communication strategies form a subset of the latter.
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strategies and patterns of strategy application. As
Oxford (1990, p. 13; 2002, p. 127) indicates, these
include: individual motivation level, degree of
awareness, career/academic specialization, stage of
learning, task requirements, teacher expectations,
sex, age, nationality/ethnicity, cultural background,
personality traits, learning styles, and purpose for L2
learning. Oxford (2001, p. 359) stresses that learning
styles, or learners’ biologically and developmentally
determined general learning approaches, together
with their strategies, or specific thoughts and
behaviours, seem to be the two key factors which
may affect the L2 learning process.

Last but not least, Oxford (2001, p. 362) explains
that a particular learning strategy cannot be judged
either good or bad, since its value is neutral as long
as the strategy is decontextualized. As she further
clarifies, a given strategy becomes positive and
useful if three essential requirements are met: (a)
it is well related to a particular L2 learning task;
(b) it is compatible with the learner’s learning
style preferences, and (c) the learner activates the
strategy in an effective way and combines it with
other essential strategies into successful strategy
chains. Moreover, Oxford (2011, p. 15) considers
a strategy appropriate if it: (a) allows the learner
to achieve his/her goals and satisfy his/her needs,
(b) is well fitted to the learning situation and
sociocultural context, (c) combines well with and
helps to stretch one’s learning preferences, and
(d) facilitates learning. Such learning strategies, if
applied appropriately, can help learners “become
more independent, autonomous, lifelong learners”
(Oxford 2001, p. 362).

Language learner strategies:
implications for teaching

An overview of the literature on learning
strategies shows numerous definitions, defining
criteria, characteristic features and classifications
of L2 learning strategies since researchers are still
attempting to better understand the phenomena.
In fact, the typologies proposed so far cover
comparable classes or groups of often overlapping
constructs described and interpreted from different
perspectives (e.g. 0'Malley, Chamot 1990; Wenden
1991; Stern 1992; Cohen 1998; Oxford 2011).
These may sometimes confuse and, as a result,
discourage language teachers from experimenting
with learning strategies or conducting classroom-
based strategy research. As many experts indicate,
learners are sometimes unsuccessful in the language
learning process because they are either unaware
of the power of appropriate and conscious use of
different strategies or they tend to use strategies
inappropriately; moreover, in the educational
process, some learners are not offered adequate
possibilities to apply new strategies and expand
individual strategy repertoires, while others do not
even know, or get to know, about such possibilities

(cf. Drozdziat-Szelest, Nowacka, Porczynska 1999;
Oxford 2001, 2011). Yet experts also agree that
learners can learn certain strategies, techniques, and
behaviours of ‘good’, successful and autonomous L2
learners (Chamot 2004, Komorowska 2005, Oxford
2011); hence, the need for ‘strategic’ teachers able
and willing to help them.

In fact, there are numerous studies on the
features, behaviours, and strategies that distinguish
successful L2 learners from unsuccessful, or less
competent, ones. The research shows that ‘good’
language learners are aware of language as a system
and as a means of communication and interaction;
therefore, they are concerned about both language
forms and functional practice. Moreover, ‘good’
learners develop an awareness of the learning
process itself and approach it in active ways,
willingly seeking and identifying opportunities for
language exploration. In the process, they employ
learning strategies of different types, and do it
flexibly and appropriately, in response to particular
task requirements. They also utilize their prior
linguistic knowledge and knowledge of the world in
order to learn and communicate. In addition to this,
successful language learners take responsibility for
and effectively manage their own learning process,
and know how to cope with its affective demands.
Such learners set their own goals and objectives,
monitor and evaluate their progress, seek contacts
with target language users and participate in
authentic L2 use; in fact, they are not afraid of making
mistakes and make mistakes work for them. Thus,
‘good’ L2 learners tend to be self-aware, inquisitive,
tolerant, self-critical, realistic, well-organized, and
willing to experiment with the new language and
new strategies (cf. Rubin 1975; Naiman, Frohlich,
Stern, Todesco 1978; Rubin, Thompson 1982; Stern
1983; Rubin 1987; Ellis, Sinclair 1989; Ellis 1994).

It must be stressed that although less successful
learners are often thought of as possessing
underdeveloped strategy repertoires, they also
apply learning strategies and, as Vann and Abraham
(1990) prove, sometimes they do so actively.
However, studies indicate that less effective students
tend to activate different patterns of strategy use.
This can be attributed to the fact that they appear to
lack properly developed and directed higher-order
metacognitive, or self-regulatory, strategies that are
needed to manipulate other strategies in response
to the nature of the task at hand (Abraham, Vann
1987; Vann, Abraham 1990; Chamot et al. 1999). In
contrast, ‘good’ language learners tend to be better
at assessing the demands of different language
learning activities, identifying task-related objectives
and determining their own learning problems; in
consequence, successful learners resort to more
effective strategies that enable them to complete the
tasks and/or overcome difficulties. Chamot (2004,
p. 21) also confirms that high achievers activate
more metacognitive strategies and are able to
transfer strategies to other foreign language learning
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tasks efficiently. In fact, all the descriptive studies
conducted so far show that both successful and
less competent language learners employ certain
strategies for L2 learning; however, successful
learners differ from their less effective peers, since
they tend to make more appropriate strategy choices
and apply strategies for language learning and use
more skillfully. Last but not least, successful learners
tend to use strategies of more varied types, activate
them more often, and utilize strategies for deeper
processing more frequently (O’Malley, Chamot 1990;
Griffiths 2008; Oxford 2011).

Thus, both teachers and learners can learn from
what we know about good and less competent
language learners. The implications for teaching
are that L2 learners, especially those less effective
ones, must be given many chances to get to know
more about themselves as language learners and
about their own learning strategies and learning
preferences; they also need numerous opportunities
to learn about, experiment with, and explore the
effectiveness of diverse language learning strategies
when applied to different L2 learning tasks in and
beyond the classroom. Moreover, they need to be
able to identify those strategies which not only fit
but also expand their own learning styles, and in this
way build personal sets of preferred and effective
strategies. In the process, they must also be helped
to learn how to efficiently plan, manage, monitor,
and evaluate their own learning since, as Chamot
(2004, p. 18) rightly emphasizes, “all learners can
profit from learning how to use metacognitive
strategies.” As the above presented research results
indicate, developing learners’ own metacognition
in the language classroom is a way of empowering
them to choose and apply strategies and strategy
chains appropriately, taking into consideration the
requirements of a particular language learning task.
All this means that, similarly, language teachers
need to know (more about) themselves as language
learners and the strategies they tend to use in order
to learn and communicate in the target language
before they can get to know more about their
own learners, the strategies learners activate, and
individual factors which may affect learner strategy
choice and use in particular cultural and situational
contexts.

Conclusion

In this article (Part 1.), the author examined sets
of qualifications, or competences, second/ foreign
language teachers are supposed to acquire and
develop in the cycle of formal teacher education.
These are specified in both European and Polish
documents, and involve the ability to promote
language learners’ autonomy, or self-regulated
learning, through appropriate use of learning
strategies. The author explained the relevant
terminology, presented functional -classifications
of learning strategies that can be easily applied

in the language classroom, and discussed vital L2
learner strategies-related implications for language
teaching. Among these, there is the essential need
for teaching learners how to apply varied learning
strategies with different language learning tasks
and helping learners build their own repertoires of
effective strategies for language learning and use;
in the process, special attention must be paid to the
development of the learner’s metacognition and
metacognitive, or self-regulatory, strategies. This,
in turn, relates to the need for educating ‘strategic’
teachers, skilled at and personally convinced of the
effectiveness of particular strategies’ application, and
thus qualified to perform the task of helping learners
learn to learn. In the following articles (Part II. and
PartII1.), the author will explore the question of what
it means to be a ‘strategic’ teacher and what exactly
is required from such a teacher. She will also discuss
practical solutions for educating both autonomous
learners and ‘strategic’ teachers.
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Grabowski D., Rachwaniec-Szczecinska Z. (2015), Poczucie koherencji, etyka pracy jako predyktory zadowolenia z pracy. Rozpra-
wy Spoteczne, 3 (IX), s. 61-67.

Streszczenie. Artykut przedstawia zwiazki miedzy etyka pracy i poczuciem koherencji a zadowoleniem z pracy. Przyjmujac, ze
etyka pracy jest systemem postaw i przekonan wobec pracy zawodowej, a poczucie koherencji systemem postaw i przekonan
wobec catosci zycia, a doktadniej wobec sytuacji trudnych, przeprowadzono analizy regresji, w ktérych sktadniki poczucia
koherencji oraz wymiary etyki pracy byty predyktorami zadowolenia z pracy. Badania przeprowadzone z uzyciem Kwestiona-
riusza Orientacji Zyciowej, Wielowymiarowego Profilu Etyki Pracy oraz Skali Satysfakcji z Pracy objety prébe 300 pracownikéw
roznych organizacji. Wieloraka hierarchiczna analiza regresji i analiza dominacji pokazaty, ze istotnymi predyktorami zadowo-
lenia z pracy s3: poczucie sensownosci, poczucie zaradno$ci, spostrzeganie pracy jako wartosci centralnej oraz wartosciowanie
ciezkiej pracy. Badania pozwalaja przypuszczaé, ze zwigzane ze sobg - bedace Zrédtem zdrowia - poczucie koherencji oraz
etyka pracy s zrédtem zadowolenia z pracy.

Stowa Kkluczowe: poczucie koherencji, etyka pracy, zadowolenie z pracy

Summary: The article describes the connections between the work ethic, sense of coherence and job satisfaction. Assuming that
the work ethic is a system of attitudes and beliefs regarding the professional work and that the sense of coherence is a system
of beliefs regarding the entire life, or more precisely, beliefs regarding difficult situations, a regression analysis was carried out
in which the two constituents; the sense of coherence and work ethics were predictors of the job satisfaction. The research was
carried out by means of the Life Orientation Questionnaire, Multidimensional Work Ethic Profile and Scale of Job Satisfaction and
included 300 employees from varied organizations. The multiple hierarchical regression analysis and the analysis of dominance
have shown that the essential predictors of job satisfaction are: the sense of meaningfulness, sense of resourcefulness, perception
of work as a central value and the valuation of hard work. The above studies suggest that the connected with each other - and being
the source of one’s well-being - the sense of coherence and work ethic are the source of job satisfaction.

Keywords: sense of coherence, work ethic, job satisfaction

Wstep

Artykut ten ukazuje zwigzek poczucia koherencji
i etyki pracy z zadowoleniem z pracy. Sktadniki po-
czucia koherencji oraz wymiary etyki pracy zostaty
tutaj przedstawione jako predyktory zadowolenia
z pracy. Nie odrzucamy jednak odwrotnej zaleznosci,
czyli wptywu zadowolenia na poczucie koherencji
oraz etyke pracy.

Koncepcja orientacji salutogenetycznej, ktorej
trzonem jest pojecie poczucia koherencji rozpatry-
wane jako czynnik sprzyjajacy zachowaniu zdrowia,
zostata sformutowana przez Aarona Antonovsky’ego
(1979, 1987). Poczucie koherencji ksztattuje sie pod

Adres do Kkorespondencji: Damian Grabowski, Uniwersytet
Slaski, Wydziat Pedagogiki i Psychologii, Instytut Psychologii,
Zaktad Psychologii Pracy i Organizacji, ul. Grazynskiego 53,
40-126 Katowice, tel. 32 359 98 11, e-mail: damian.grabow-
ski@us.edu.pl

wptywem do$wiadczenia zyciowego i jest definiowa-
ne jako globalna orientacja cztowieka odnoszaca sie
do jego trwatej, cho¢ dynamicznej pewnosci ze: bodz-
ce, ktore do niego naptyng ze Srodowiska zewnetrz-
nego posiadaja strukture oraz dadza sie wyjasnic
i przewidzie¢ (zrozumiato$¢ - comprehensibility);
dysponuje on zasobami niezbednymi do sprostania
wymaganiom, ktére bodZce te stawiajg (zaradnos$¢
- manageability) oraz wymagania te stanowig wy-
zwanie warte zaangazowania sie i podjecia dziatania
(sensownos¢ - meaningfulness) (Antonovsky 1995).

Antonovsky stworzyt model salutogenetyczny
ukazujgcy zwigzki miedzy zdrowiem, poczuciem
koherencji, uogélnionymi zasobami odpornosciowy-
mi (generalised resistance resources, GRR) i stresem.
Podstawowe zatozenia modelu brzmig: 1) wychowa-
nie, pelnione role spoteczne oraz warunki specyficz-
ne dla danego cztowieka determinuja jego GRR; 2)
GRR zapewniajg jednostkom spdjne, znaczace oraz
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sensowne do$wiadczenia zyciowe; 3) poczucie kohe-
rencji ksztattuje sie pod wptywem doswiadczen zy-
ciowych; 4) stresory powoduja u ludzi stan napiecia;
5) silne poczucie koherencji sprawia, ze naptywajace
bodzce nie s3 rozpatrywane w kategorii stresoréw,
a jesli istnieje konieczno$¢, cztowiek mobilizuje
ogdblne zasoby odpornos$ciowe ktérymi dysponuje;
6) GRR nie pozwalajga na powstawanie stresu; 7)
skuteczne poradzenie sobie z napieciem wzmacnia
poczucie koherencji; 8) opanowanie napiecia utrzy-
muje cztowieka w poblizu bieguna zdrowia na konti-
nuum zdrowie-choroba (Antonovsky 1987).

Orientacja salutogenetycza ma szerokie konse-
kwencje praktyczne w zakresie przewidywania dtu-
gosci zycia cztowieka, jego choroby lub zdrowia oraz
radzenia sobie z trudnymi sytuacjami. Prowadzone
badania udowodnity m.in. Ze wysoki poziom poczu-
cia koherencji wigze sie z lepszym funkcjonowaniem
w zawodzie nauczyciela (Tzenova 1997) oraz zapo-
biega wypaleniu zawodowemu u pielegniarek (Ba-
sinska i in. 2011). Poziom poczucia koherencji pozo-
staje wiec w zwigzkach ze zmiennymi zwigzanymi
z pracg zawodowa. Uzasadnione wiec wydaje sie
zbadanie relacji, jakie zachodza miedzy poczuciem
koherencji a satysfakcja z pracy oraz etyka pracy.

Etyka to nauka o moralnosci. Stowo etyka okresla
tez samg moralnos$¢, czyli uznane reguty postepowa-
nia (Borkowska, Gatkowski, 2002, red.). Termin ,ety-
ka pracy” w tym artykule odnosi sie do znaczenia, kt6-
re w jezyku angielskim okre$lane jest nazwa ,work
ethic”. Nazwa ta oznacza gtéwnie warto$ciowanie pra-
cy, a doktadniej spostrzeganie jej jako warto$ci moral-
nej i powinnosci lub spostrzeganie jej jako wartosci
centralnej i obowiazku, jednak bez zwigzku z pojecia-
mi dobra i zta. Taka definicja etyki pracy wywodzi sie
gtéwnie z prac socjologa Maxa Webera (2011), a do-
ktadniej z eseju ,Etyka protestancka a duch kapitali-
zmu” (wydanego w latach 1904 - 1905) oraz artykutu
,Sekty protestanckie i duch kapitalizmu” (wydanego
w 1906 roku). Weber (2011) opisywat etyke pracy
w powiazaniu z systemami spotecznymi powstajacy-
mi w zwigzku z protestantyzmem, a doktadniej asce-
tycznymi wersjami tego wyznania, tj. kalwinizmem,
pietyzmem, metodyzmem oraz sektami wyrostymi
z ruchu chrzcielnego. Inaczej niz u Webera (2011),
wspolczesnie etyka pracy jest konstruktem areligij-
nym (Grabowski 2012). W sensie psychologicznym,
etyka pracy stanowi syndrom przekonan i postaw,
w ktérym bardzo istotne znaczenie ma element emo-
cjonalno-oceniajacy.

Etyka pracy ma wiele réznorodnych definicji
w sktad ktérych wchodzi szeroki zestaw postaw,
przekonan i zachowan. Opierajgc sie na pracach Fur-
nhama (1990), siedem wymiaréw (postaw i prze-
konan) etyki pracy wyodrebnili Miller, Woehr oraz
Hudspeth (2002): 1) nadawanie pracy centralne-
go miejsca w Zyciu, przekonanie, Ze praca stanowi
podstawowa aktywno$¢ zyciowa; 2) przekonanie,
ze ciezka praca ma sens, prowadzi do sukcesu oraz
jest sposobem na problemy i trudnosci zyciowe; 3)
traktowanie czasu jako cennego zasobu, nieche¢ do

marnowania go; 4) postrzeganie zaje¢ w czasie wol-
nym od pracy jako mniej warto$ciowych, nieche¢ do
wolnego czasu; 5) ocenianie nagrdod na ktére nalezy
poczekaé jako bardziej wartoSciowych, odraczanie
gratyfikacji; 6) etyczne postepowanie, moralnos¢,
wyrazanie przekonania ze ludzi w relacjach z innymi
powinna cechowac uczciwo$¢; 7) poleganie na sobie,
indywidualizm, niezalezno$¢ od innych.

Reasumujac, cztowiek, ktérego cechuje wysoki
stopien etyki pracy czuje dume ze swojej pracy, chce
intensywnie pracowac i stale osigga¢ wiecej, oszcze-
dza i pracuje ciezko, by gromadzi¢ jak najwieksza
ilos¢ dobr materialnych oraz przedktada prace nad
odpoczynek.

Satysfakcja z pracy ma wiele ré6znorodnych defi-
nicji z ktérych najczesciej przytaczang jest odczuwa-
nie przyjemnosci lub pozytywnych emocji towarzy-
szacych jednostce podczas oceny swojej pracy i sfer
zycia z nig powigzanych (Locke 1976). Model wtasci-
wosci pracy Hackmana i Oldhama (1974) wykracza
poza wskazanie jedynie korelacji miedzy zadowo-
leniem z pracy, a jej poszczeg6lnymi cechami lub
cechami pracownikéw. Autorzy reprezentujg nurt
zapoczatkowany przez Herzberga i wspdtpracow-
nikéw, ktérego przedstawiciele poszukiwali czyn-
nikéw zwiekszajacych zadowolenie z pracy i pro-
duktywno$¢ (Hackman i in. 1975). Autorzy modelu
analizujg wiec zmienne psychologiczne, ktére maja
znaczenie podczas ksztattowania sie motywacji do
pracy. Wedtug badaczy, dla jednostki istotnym ele-
mentem odczuwania przez nig pozytywnych uczué
wobec pracy jest poczucie jej sensownosci. Wiaze
to koncepcje z jednym z wymiaréw poczucia kohe-
rencji Antonovsky’ego. Cztowiek musi postrzegac
swoja prace jako warto$ciowg lub waznga ze wzgledu
na system wartosci, ktéry akceptuje (Hackman i in.
1975). Ponadto, bardzo istotne jest dla pracowni-
kéw poczucie odpowiedzialnosci za wykonywane
zadania oraz znajomo$¢ rezultatéow ich pracy. Kiedy
te trzy czynniki sg obecne, cztowiek odczuwa zado-
wolenie z siebie i swojej pracy (Hackman i in. 1975).

Hackman i Oldham (1975) wymieniaja pie¢ wta-
Sciwosci pracy, ktore wigza sie z pewnymi stanami
psychiki jednostki: 1) réznorodnos$¢ umiejetnosci tj.
stopienn w jakim wykonywanie danej pracy wymaga
uzywania réznych umiejetnosci; 2) tozsamos¢ zada-
nia - stopien w jakim dane zajecie wymaga wyko-
nywania wyraznie odrebnej i rozpoznawalnej czesci
prac; 3) wazno$¢ zadania - wielko$¢ wptywu danej
pracy na Srodowisko wewnetrzne i zewnetrzne; 4)
autonomia - stopien w jakim praca gwarantuje wol-
nos$¢ decyzji i wyboru; 5) sprzezenie zwrotne - sto-
pien dostarczania przez prace informacji o poziomie
wykonania zadania. Wymienione czynniki ksztattuja
odczucia psychologiczne, ktére petnig role media-
toréw. Wymiary treSci pracy wptywaja na poczucie
sensu, autonomia na odczuwanie odpowiedzialnosci,
arelacje z przelozonymi maja znaczenie dla znajomo-
Sci efektow pracy (Rymaniak 2013). Wedtug koncep-
cji Hackmana i Oldhama, wptyw na satysfakcje ma nie
charakterystyka pracy, ale nasilenie stanéw psychicz-
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nych jednostki. Model Hackmana i Oldhama ma aspekt
praktyczny, pozwala bowiem na wskazanie obszaréw
pracy, ktore nalezy wzbogaci¢ by zajecie przynosi-
o pracownikowi wieksza satysfakcje (Hackman i in.
1975). W teorii ktadzie sie nacisk na stany psychiczne
jednostek oraz podkres$la sie, ze nie kazdy cztowiek
reaguje w ten sam sposéb na okre$lone zmiany wta-
$ciwosci pracy. Za czynniki moderujgce uznano site
potrzeby rozwoju, umiejetnosci oraz wiedze, dodajac
potem kolejny moderator w postaci satysfakcji z kon-
tekstu pracy (Rymaniak 2013).

Badania pokazujg zwiazki etyki pracy z poczu-
ciem koherencji (zob. Axelsson i in. 2005) oraz za-
dowoleniem z pracy (Cherrington 1980; Miller i in.
2002), a takze poczucia koherencji z zadowoleniem
z pracy (Strimpfer, de Bruin 2009). Satysfakcja
z pracy jest najwazniejszym wskaznikiem zdrowia
psychicznego w miejscu pracy (Arslan, Acar 2013).

Wszystkie opisane tu zmienne mozna traktowaé
jako postawy. Etyka pracy jako system okreslonych
przekonan dotyczacych pracy, wartosciujgcych ja
i nakazujacych wobec niej szacunek oraz nakazuja-
cych traktowanie czynnosci pracy jako powinnosci,
a takze spostrzeganie ciezkiej pracy jako sposobu
osiggania sukcesu, wiaze sie z systemem przekonan
dotyczacych zycia, traktujgcych je jako sensowne oraz
przeswiadczeniem, ze mozna sobie poradzi¢ z proble-
mami, ktore sktadajg sie na rzeczywisto$¢ (poczucie
koherencji). Oba systemy wyznaczaja szereg emocji
pozytywnych wobec pracy zawodowej, ktorych tre-
Scig jest satysfakcja i zadowolenie z jej wykonywania
oraz tresci poznawcze z nig zwigzane. Poczucie kohe-
rencji wyznacza zadowolenie z pracy i odwrotnie -
zadowolenie wyznacza owo poczucie (Striimpfer, de
Bruin 2009). Podobne zaleznosci istniejg miedzy ety-
ka pracy a zadowoleniem (Cherrington 1980). Mozna
zatem przyjac¢, ze wymiary etyki pracy oraz skladni-
ki poczucia koherencji sa predyktorami zadowole-
nia z pracy, a zadowolenie to najprawdopodobniej
wzmacnia i etyke i poczucie koherencji.

Cel badan i hipotezy badawcze

Celem badan byto ukazanie zwigzkéw miedzy
poczuciem koherencji, etyka pracy, a zadowoleniem
z pracy. Zatozono, ze poczucie koherencji oraz etyka
pracy wywiera wptyw na prace zawodowa, w tym
na stopien zadowolenia z jej wykonywania. Zwaza-
jac na koncepcje i definicje poczucia koherencji oraz
etyki pracy, a takze badania pokazujgce zwigzki mie-
dzy tymi zmiennymi oczekiwano przede wszystkim
zwigzkéw pozytywnych miedzy poczuciem koheren-
cjii etyka pracy, a zadowoleniem z pracy.

Sktadniki poczucia koherencji oraz wymiary ety-
ki pracy potraktowano jako predyktory zadowolenia
z pracy. Nastepnie zweryfikowano modele w ktorych
zmienne: etyka pracy i poczucie koherencji przedsta-
wiano jako mediatory w relacjach etyka pracy - za-
dowolenie z pracy oraz poczucie koherencji - zado-
wolenie z pracy.

Material i metody badawcze

W celu ukazania zwigzkéw miedzy poczuciem
koherencji a etyka pracy przebadano 300 os6b pra-
cujacych w matych, Srednich i duzych przedsigbior-
stwach na terenie Gornego Slaska i Matopolski. W pré-
bie znalazty sie 153 kobiety (51%) oraz 147 mezczyzn
(49%). Przecietny wiek oséb badanych wynosit 40 lat,
badania objety grupe oséb od 20 do 63 lat (jedna oso-
ba). Duza grupa os6b badanych (130) legitymowata
sie wyksztatceniem wyzszym (43%), wyksztatcenie
$rednie posiadato 105 oséb (35%), wyzsze niepeine,
22 (7%), licencjat 13 (4%) a wyksztatcenie zawodowe
29 0s6b (10%). Zbadano zatem osoby w $rednim wie-
ku z wyksztatceniem $rednim oraz wyzszym. Badania
przeprowadzono w 2014 roku.

W badaniach wykorzystano nastepujgce narze-
dzia:

Kwestionariusz Orientacji Zyciowej - SOC-29
autorstwa Aarona Antonovsky’ego stuzacy do dia-
gnozy indywidualnego poziomu poczucia koheren-
cji oraz trzech jej komponentéw: zrozumiatosci,
zaradnos$ci i sensownosci. SOC-29 ztozony jest z 29
pozycji testowych sformutowanych w formie zdan
pytajacych na ktére badany odpowiada korzystajac
z siedmiopunktowej skali z opisanymi krancami.
Wynik skali to suma wszystkich pozycji (a Cronba-
cha obliczona w ramach tych badan wyniosta 0,89).
Kwestionariusz pozwala roéwniez na obliczenie wy-
niku badanego, ktéry uzyskuje on w ramach trzech
komponentdéw, przy czym w sktad skali poczucia zro-
zumiatosci wchodzi 11 pytan, zaradnosci 10 pytan,
a sensownosci 8 pytan.

W przedstawianych tutaj badaniach skale SOC-29
uzyskaty nastepujace wskazniki a — Cronbacha:

- Poczucie zrozumiato$ci Pzroz (a=0,74);

- Poczucie zaradno$ci Pzar (a=0,74);

- Poczucie sensownosci Psens (a=0,82).

Zweryfikowano trafnos¢ czynnikowa. Konfirmacyj-
na analiza czynnikowa (CFA) przeprowadzona na tej
probie wykazata zadowalajace dopasowanie tréjczyn-
nikowego modelu do danych (x2 (df) = 821,16 (347),
Root Mean Square Error of Approximation - RMSEA =
0,068, Comparative Fit Index CFI = 0,93, Normed Fit In-
dex NFI = 0,89 (oznaczenia zob. Konarski 2009).

Wielowymiarowy Profil Etyki Pracy (WPEP) jest
polska adaptacjg Multidimensional Work Ethic Profi-
le (MWEP) (Miller i in. 2002) opracowang przez Gra-
bowskiego i Chudzicka-Czupate (2015). W tych bada-
niach postuzono sie skrdcong wersja tego kwestiona-
riusza. W sumie skrocona wersja skali sktada sie z 35
pozycji oraz z siedmiu skal (zob. Grabowski 2014):

- ciezkapraca (CP) - wiara w cnoty ciezkiej (mrow-
czej) pracy, przekonanie, Ze taka praca doprowa-
dza do sukcesu i pozwala poradzi¢ sobie z trud-
no$ciami w zyciu («=0,84);

- pracajako centrum zycia (PC) - traktowanie pra-
cy jako centralnej wartosci w zyciu, ktérej wy-
konywanie daje zadowolenie i spetnienie; prze-
konanie, Ze praca jest sposobem radzenia sobie
z problemami w zyciu (a=0,78);
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- nieche¢ do marnowania czasu (zmarnowany
czas) (NMC) - przekonanie o wartos$ci efektyw-
nego wykorzystywania czasu («=0,68);

- nieche¢ do czasu wolnego (NCW) - dezaprobata
aktywnosci czasu wolnego (a=0,76);

- odraczanie gratyfikacji (OG) - przekonanie
o wartosci nagréd umieszczanych w przysztosci
(«=0,80);

- moralno$¢/etyka (ME)- gotowos$¢ do uczciwego
postepowania wobec innych («=0,69);

- poleganie na sobie samym/niezaleznos$¢ (PS) -
przekonanie, ze w pracy nalezy liczy¢ na siebie
(x=0,81).

Skrocona wersja charakteryzuje sie zadowalajaca
rzetelnoscig (wskazniki o - Cronbacha obliczone w tej
probie podano w nawiasie) oraz trafnosScia. Zweryfi-
kowano trafno$¢ czynnikowa. CFA wykazata zadowa-
lajgce dopasowanie siedmioczynnikowego modelu do
danych. CFA WPEP przeprowadzona na tej probie tak-
ze wykazata zadowalajace dopasowanie tego modelu
do danych uzyskanych za pomocg badania siedmio-
ma skalami tego kwestionariusza (x2 (df) = 1074,59
(539), RMSEA = 0,058, CFI1 = 0,93, NFI1 = 0,86).

Do pomiaru nasilenia kazdego z siedmiu wymia-
row etyki pracy zastosowano zestaw 5-cio punk-
towych skal typu Likerta, gdzie zadaniem osoby
badanej jest wybor odpowiedzi od , Catkowicie sie
nie zgadzam ” (1) do ,Catkowicie sie zgadzam” (5).
W obliczaniach postugiwano sie takze sumg wszyst-
kich itemoéw, co stanowi tzw. globalny wskaznik
WPEP (a=0,86).

Skala Satysfakcji z pracy jest czescig Job Dia-
gnostic Survey autorstwa Richarda Hackmana i Gre-
ga Oldhama (1975) i stuzy do diagnozy indywidu-
alnego poziomu satysfakcji z pracy. Skala sktada sie
z 14 itemo6w opisujacych czynniki zwigzane z praca
takie jak: poczucie pewnos$ci zatrudnienia, mozli-
wosci rozwoju zawodowego, satysfakcja z rozwoju
spotecznego, zadowolenie z otrzymywanego wyna-
grodzenia i dodatkéw oraz relacje z przetozonymi.
Badany ocenia pozycje na skali od 1 (wybitnie nie-
zadowalajacy) do 7 (wybitnie zadowalajacy). Poziom
satysfakcji z pracy oblicza sie poprzez zsumowanie
uzyskanych przez badanego wynikéw. Narzedzie
w jezyku angielskim cechowata satysfakcjonujaca
rzetelnos¢ i trafno$¢ (Hackman, Oldham 1975).

Tabela 1. Sktadniki poczucia koherencji, wymiary etyki pracy a zadowolenie z pracy (ZP) - analiza regresji wielorakiej hierar-
chicznej (N=300). Trzy bloki zmiennych: 1. zmienne demograficzno-zawodowe (ZDZ); 2. sktadniki poczucia koherencji oraz 3.

wymiary etyki pracy

Numer bloku, zmienne niezalezne
(beta) R
Ukazano tylko istotne wskazniki beta

Zmienna
zalezna

R? AR? P SR?

1.ZDZ
wyksztatcenie 0,14 0,25
liczba o0séb -0,25

0,06 0,06 0,06 (n.i) 0,03

2. Wymiary poczucia koherencji
7P Poczucie zaradnosci 0,16 0,59
Poczucie sensu 0,43

0,35 0,28 0,0001 0,31

3. Wymiary etyki pracy
Ciezka praca 0,14 0,65
Praca jako centrum 0,24

0,42 0,08 0,0001 0,39

Legenda: n.i. - nieistotne
Zro6dto: opracowanie wiasne.

W przeprowadzonych badaniach polska wersja kwe-
stionariusza uzyskata wskaznik o - Cronbacha: 0,88.

Wyniki

Aby sprawdzi¢ hipotezy w ramach wynikéw
badan, postuzono sie analiza regresji wielorakiej
hierarchicznej. Sktadniki poczucia koherencji oraz
wymiary etyki pracy potraktowano jako zmienne
wyjasniajace, zas zadowolenie z pracy jako zmienng
wyjasniang. Do modelu regresji wprowadzano trzy
bloki zmiennych. Pierwszym blokiem byty zmienne
demograficzne i zawodowe (ZDZ): pte¢; wiek; wy-

ksztatcenie; staz pracy, liczba oséb w gospodarstwie
domowym. Drugim blokiem byty sktadniki poczucia
koherencji (SOC-29), a trzecim wymiary etyki pracy
(WPEP). Wprowadzenie sktadnikéw poczucia kohe-
rencji oraz wymiaréw etyki pracy wigzato sie z istot-
nym przyrostem R? co pokazuje tabela 1.

Zmienne demograficzne i zawodowe wyjasniaja
okoto 3% wariancji zadowolenia z pracy. Wieksze
zadowolenie przejawiajg osoby wyzej wyksztatcone
oraz posiadajgce niewiele oséb na utrzymaniu. Mo-
del uwzgledniajacy te zmienne okazat sie jednak nie-
istotny (Zle dopasowany do danych).
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Tabela 2. Wymiary etyki pracy i sktadniki poczucia koherencji jako predyktory zmiennej zaleznej (ZZ) zadowolenia z pracy

(ZP) - wyniki analizy dominacji (N=300)

Nazwa zmiennej niezaleznej

Dodatkowe R? po wprowadzeniu

77 (beta'?) R?jednej zmiennej pozostatych zmiennych Srednie R?
Pzroz (0,28) 0,080 0,000 0,0400
Pzraz (0,47) 0,220 0,010 0,1150
Psens (0,54) 0,290 0,040 0,1650
CP (0,27) 0,070 0,010 0,0400
PC (0,44) 0,190 0,030 0,1100
. NMC (0,22) 0,050 0,000 0,0250
NCW(0,24) 0,060 0,000 0,0300
0G (0,16) 0,024 0,000 0,0120
PS (-0,04) 0,001 0,000 0,0005
ME (0,21) 0,044 0,000 0,0220

Legenda: ! wszystkie warto$ci beta wieksze od 0,2 sg istotne statystycznie na poziomie 0,001

2 warto$ci beta dla modelu z jedng zmienna niezalezna

Zro6dto: opracowanie wiasne.

Sktadniki poczucia koherencji wyjasniaja oko-
to 28% wariancji zadowolenia z pracy. Zadowolenie
z pracy zwiekszaja kolejno: poczucie sensu oraz po-
czucie zaradnosSci. Wymiary etyki pracy wyjasniaja za$
okoto 8% zadowolenia z pracy. Wéréd wymiaréw jako
predyktory zaznaczyly sie traktowanie pracy jako war-
tosci centralnej oraz wartosciowanie ciezkiej pracy.

Zwazajac na wysokie korelacje miedzy poszcze-
gblnymi skalami SOC-29 (od 0,4 do 0,7) oraz WPEP
(okoto 0,4) i zwigzane z tym trudno$ci w interpretacji
rezultatéw analizy regresji, a takze dazenie do unik-
niecia opierania sie na fatszywych wynikach tej anali-
zy (Christopher i in. 2008), kolejnym krokiem analizy
byto przeprowadzenie tzw. analizy dominacji w celu
znalezienia najbardziej znaczgcej zmiennej objasnia-
jacej lub predyktora zadowolenia z pracy (Azen, Bu-
descu 2003). Wyniki tej analizy przedstawia tabela 2.

Analize te przeprowadzano budujac model re-
gresji z udziatem pojedynczej zmiennej, a nastep-
nie wprowadzano do modelu pozostatych dziewie(,
obliczajac dodatkowe R? a takze $rednie R? ktoére
Swiadczy o istotnosci danej zmiennej niezaleznej

(A): 0,28%**

Etvka pracy

w wyjasnianiu zmiennej zaleznej. Jak wynika z ta-
beli 2, najistotniejsza zmienna w modelu regres;ji
objasniajgca zadowolenie z pracy okazaty poczucie
sensu, poczucie zaradnosci, traktowanie pracy jako
warto$ci centralnej (PC), warto$ciowanie ciezkiej
pracy (CP) oraz poczucie zrozumiato$ci. Nalezy za-
znaczy¢, ze wszystkie sktadniki poczucia koherencji
oraz wymiary etyki pracy z wyjatkiem polegania na
sobie (PS) wykazuja zwiazki pozytywne z zadowole-
niem z pracy, co obrazujg warto$ci beta umieszczone
w tabeli 2 uzyskane w prostych analizach regres;ji
uwzgledniajacych jedng zmienng niezalezna.

Zwazajac na wyniki powyzszych analiz, w ko-
lejnym kroku przeprowadzono analizy mediacji,
w ktorych etyka pracy oraz poczucie koherencji byty
traktowane jako mediatory w relacjach odpowied-
nio: poczucie koherencji (zmienna niezalezna ZN) -
zadowolenie z pracy (zmienna zalezna ZZ) (rysunek
1) oraz etyka pracy (ZN) - zadowolenie z pracy (ZZ)
(rysunek 2).

(B): 0,26%%*=

\

(C): 0.50%**

Poczucie koherencji

» Zadowolenie z pracy

(C): 0.43%%*

Rysunek 1. Analiza mediacji. Etyka pracy jako mediator w relacji poczucia koherencji oraz z zadowoleniem z pracy (*** p<0,001)
Test Sobela Z=3,57, p<0,001 (analiza bootstrap dla 5000 prébek pokazata 95% przedziat ufnosci 0,024+0,087)

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Poczucie koherencji...

(A): 0,287

Pocrucie koherencji

(B): 0. 43%==

T

(C): 0.38==~

Etvka pracy

> Zadowolenie z pracy

(C): 0.26%=

Rysunek 2. Analiza mediacji. Poczucie koherencji jako mediator w relacji etyki pracy z zadowoleniem z pracy (*** p<0,001)
Test Sobela Z=4,26, p<0,001 (analiza bootstrap dla 5000 préobek pokazata 95% przedziat ufnosci 0,068+0,180)

Zré6dto: opracowanie wiasne.

Jak wynika z rysunkéw 1 i 2, zaréwno etyke pracy
jak i poczucie koherencji mozna traktowac jako me-
diatory w relacjach tych zmiennych z zadowoleniem
z pracy, w ktérych zadowolenie to jest zmienng za-
leznga. Cho¢ bardziej istotny jest model etyka - po-
czucie koherencji (mediator) - zadowolenie. Etyka
pracy jest nieco stabszym predyktorem (okoto 15%
wyjasnionej wariancji zadowolenia) niz poczucie
koherencji (okoto 25% tej wariancji). Dodaé¢ moz-
na, ze analizy mediacji (pomijamy ich prezentacje),
w ktérych zadowolenie przedstawiano jako zmienng
niezalezng dla etyki pracy (beta=0,38; istotna na po-
ziomie 0,001, skorygowane R?=0,14) oraz poczucia
koherencji (beta=0,50; istotna na poziomie 0,001,
skorygowane R?=0,25) nie wykazaty zwigzku zapo-
$redniczonego zadowolenia z tymi zmiennymi. Naj-
prawdopodobniej zadowolenie wptywa na poczucie
koherencji i etyke pracy bez posrednictwa odpo-
wiednio etyki pracy i tego poczucia.

Dyskusja i wnioski

Podsumowujac, istotnymi predyktorami zado-
wolenia z pracy s3 zaréwno wymiary etyki pracy jak
i sktadniki poczucia koherencji. Wsr6d wymiaréw
etyki pracy zaznaczaja sie traktowanie pracy jako
warto$ci centralnej oraz warto$ciowanie ciezkiej
pracy. Traktowanie pracy jako istotnego elementu
zycia, obowigzku oraz mozliwosci spetnienia sensu
zycia, a takze wiara, ze zwiekszony wysitek prowa-
dzi do sukces6w i pozadanych rezultatéw, zwiekszaja
zadowolenie. Najprawdopodobniej istotnym media-
torem w tej relacji jest poczucie koherencji, a przede
wszystkim jego dwa sktadniki: poczucie sensowno-
$ci, czyli przekonanie, Ze wymagania zycia sa warte
wysitku, poSwiecenia i zaangazowania oraz poczucie
zaradno$ci co oznacza przekonanie, Ze zZ problemami
zycia mozna sobie poradzic.

Jak pokazaty te badania, klucz do zdrowia jakim
jest poczucie koherencji zwiazany jest zar6wno z ety-
ka pracy, jak i zadowoleniem z pracy. System przeko-
nan dotyczacych pracy, wartos$ciujacych ja zwieksza
prawdopodobnie zadowolenie z pracy oraz poczucie
koherencji, ktére tez wzmaga zadowolenie z pracy.
Zdrowie jest zatem korelatem wiary w ciezka pra-
ce, traktowania jej jako centralnej wartosci w zyciu.
Wazna jest zapewne jednak skuteczna, realizujaca
standardy jednostki dajaca zadowolenie, praca. Tyl-

ko taka praca zwieksza prawdopodobnie zaréwno
przekonania sktadajace sie na etyke pracy jak i po-
czucie koherencji, czyli zdrowie osoby. Z drugiej stro-
ny, osoby do$wiadczajace poczucia koherencji i wy-
znajace etyke pracy moga spostrzega¢ kazde zajecie
jakie wykonuja jako sensowne i tym samym dajgce
satysfakcje (por. Cherrington 1980).
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Streszczenie: Autorka w swym artykule poszukuje odpowiedzi na pytanie: ,Jaka powinna by¢ osobowo$¢ doskonatego na-
uczyciela?”. Akcentujac, jak wazne znaczenie ma osobowos$¢ nauczyciela w jego pracy i efektywno$ci tej pracy jak roéwniez to,
ze wspotczesny nauczyciel powinien dazy¢ do tego, aby stac sie wychowawca na miare XXI w., posiadajacym europejska tozsa-
mos¢, profesjonalizm i umiejetnie wspomagajacym rozwéj swoich podopiecznych. W artykule zwrécono uwage na fakt, iz ideal-
ny nauczyciel powinien sie odznacza¢ dojrzato$cig swojej osobowosci, wysokim poziomem moralnym oraz etycznym i kroczy¢
wedtug zasad moralnosci chrzescijanskiej. Tylko nauczyciel, ktéry stoi na wysokim poziomie moralnym bedzie mdgt skutecznie
oddziatywa¢ wychowawczo na ucznidw. Przedstawiono takze wyniki badan przeprowadzonych wsréd uczniéw z Trzcinicy,
ktére byty pomocne w udzieleniu odpowiedzi na postawione pytanie.

Stowa kluczowe: doskonaty, ideat, nauczyciel, osobowo$¢

Summary: The author of the article searches for the answer to the question “What should be the personality of an ideal teacher?”.
She highlights the importance of the teacher’s character into his work and into its effects. She also emphasizes the fact that
a modern teacher is obliged to become a form-tutor of the XXI st century, which means that he or she should posses an European
identity, professionalism and ability to support the developments of students. The article pays attention to the fact that a perfect
teacher should have a mature personality and high moral and ethical standards as well as he or she should follow all the Christian
rules. Only such teacher can influence in a pedagogical way his students. The article also consists the results of a research which
was conducted among students from Trzcinica, which became very helpful in finding answers to the given questions.

Keywords: perfect, ideal, teacher, personality

Dobry wychowawca, ktéry nie wttacza a wyzwala,
nie ciggnie a wznosi, nie ugniata a ksztattuje,

nie dyktuje a uczy, nie Zgda a zapytuje

- przezyje wraz z dzie¢mi wiele natchnionych chwil.

/Janusz Korczak/

Nauczyciel to wyjatkowa osoba, ktéra naucza
i wychowuje swych wychowankéw. Nauczyciel nie
tylko ksztattuje osobowo$¢ uczniéw, ale ma réwniez
wplyw na wybér ich drogi zyciowej. W zawodzie na-
uczyciela ogromna role odgrywa jego osobowo$c.
Zajmuje ona nie tylko szczeg6lne miejsce w mysli
pedeutologicznej, ale jest tez przedmiotem wielu re-
fleksji teoretycznych oraz badan naukowych.

Osobowos$¢ nauczyciela ma niezmiernie wazne
znaczenie w dziatalnosci dydaktyczno - wychowaw-
czej szkoty, dlatego zwtlaszcza wspotcze$nie przy
wzroscie zjawiska alkoholizmu, narkomanii, prze-
stepczosci, itp. rowniez u mtodziezy szkolnej, coraz
wazniejsza staje sie rola spoteczna nauczyciela. Totez,
waznym i aktualnym jest stworzenie takiego modelu
nauczyciela, ktéry bedzie nie tylko spetniat oczeki-
wania spoteczenstwa, ale takze sprosta potrzebom
ksztatconej i wychowywanej przez siebie mtodziezy.

Adres do korespondencji: Monika Skop,
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II, Aleje Ractawickie 14,
20-950 Lublin, e-mail: mskop@onet.eu, tel. 81 445 41 01

Zaprezentowany artykut, wzbogacony wynikami
badan da Panstwu asumpt do autentycznego rozwo-
ju osobowosciowego. Pomoze nauczycielom skory-
gowac wlasne postawy i postepowanie wychowaw-
cze oraz dostrzec istniejace braki, ktére pozwolg na
udoskonalenie wiasnego warsztatu pracy.

Ponizszy tekst jest wynikiem analiz wybranych arty-
kutéw, publikacji dotyczacych osobowosci nauczyciela
oraz rozwazan wiasnych. Szukano w nich odpowiedzi
na pytanie: Jaka powinna by¢ osobowo$¢ doskonatego
nauczyciela.

Co to jest osobowos¢?

Bardzo nieprecyzyjne jest okreSlenie terminu
,0sobowos$¢ cztowieka”, dlatego, Ze nie ma innej oso-
bowosci, jak osobowos$¢ ludzi. Tym bardziej, ze ter-
min ,0sobowo$¢” wywodzi sie od tacinskiego stowa
»persona”, czyli osoba. Jest to byt o rozumnej naturze,
odrebny od innych bytéw i posiadajgcy $wiadomos¢
wlasnego istnienia, a takze wole, charakter i system
wartos$ci (Kijewska 2011).

-68-



Rozprawy Spoteczne 2015, Tom IX, Nr 3

Nauczyciel doskonaty w opinii mtodziezy

Sam Gordon Allport wytonit prawie pie¢dziesiat
réznych definicji, ale ostatecznie zdefiniowat ,o0so-
bowos$¢”, jako: ,dynamiczna organizacje w jednostce
tych psychofizycznych systemoéw, ktére determinuja
jej jedyne w swoim rodzaju przystosowanie do oto-
czenia” (cyt. za Szewczuk 1966, s.366); osobowos¢,
jako ,to, czym cztowiek jest naprawde” (Hall, Lin-
dzey 2002, s. 409-410; Golan 1992, s. 26). W ,,Stow-
niku Psychologicznym” Wtodzimierza Szewczuka
czytamy, ze ,0sobowos$¢” to: ,zesp6t cech psychicz-
nych, przy pomocy, ktérych mozna opisa¢ podstawo-
we formy zachowania sie cztowieka. Osobowos¢ jest
zespotem warunkéw wewnetrznych determinujg-
cych sposéb, w jaki cztowiek reguluje swoje stosunki
z dziatajacym na niego Swiatem otaczajacym” (Szew-
czuk 1985, s. 194).

Ciekawa jest takze definicja, jaka podaje Wincen-
ty Okon okreslajac ,,0sobowos¢”, jako: ,zespdt statych
wilasciwosci i proceséw psychofizycznych, odroz-
niajacych dang jednostke od innych, wptywajacy na
organizacje jej zachowania, a wiec na stato$¢ w na-
bywaniu i porzadkowaniu doswiadczen, wiadomosci
i sprawnosci, w reagowaniu emocjonalnym, w sto-
sunkach z innymi ludZmi oraz na stato$¢ w wyborze
celéw i warto$ci” (Okon 2004, s. 290). Definicja, jaka
podaje Lawrence Pervin brzmi: ,,ztoZzona cato$¢ mysli,
emocji i zachowan, nadajgca kierunek i wzorzec (spoj-
nos¢) zyciu cztowieka. Podobnie jak ciato, osobowo$¢
sktada sie zaréwno ze struktur, jak i proceséw i od-
zwierciedla dziatanie tylez natury (geny), co $rodo-
wiska. Pojecie osobowosci obejmuje rdwniez czasowy
aspekt funkcjonowania cztowieka, osobowo$¢ zawie-
ra bowiem wspomnienia z przesztosci, reprezentacje
mentalne terazZniejszo$ci oraz wyobrazenia i oczeki-
wania co do przysztosci” (Pervin 2002, s. 416).

Maria Ziemska wskazuje, na ,osobowos$c¢”, jako:
»dynamiczng, hierarchiczng, mniej lub bardziej spdj-
ng, wzglednie trwalg cato$¢ ztozong ze sprzezonych
wzajemnie struktur, ksztattujgca sie w relacjach spo-
tecznych i w wyniku rozwoju cztowieka, w rezulta-
cie pracy nad sob3a” (Ziemska 1979, s. 11). Zupetnie
inne stanowisko wobec pojecia ,,0sobowo$¢” zajmu-
je Maria Grzegorzewska uwazajac, ze jest ,dzietem
samoksztalcenia sie w osigganiu pewnej swoistej,
harmonijnej struktury duchowej i zachowaniem jej
odmienno$ci osobniczej, jej indywidualnosci” (Grze-
gorzewska 1964, s.17).

Wzér osobowosciowy nauczyciela doskonatego
- dawne poglady teoretykow

Kazdy nauczyciel powinien poszuka¢ w sobie to,
co sktada sie na doskonatg osobowo$¢, po to, aby
osiagnac¢ badz dazy¢ do profesjonalizmu w zawodzie.
Doskonate wychowanie moze by¢ dzietem tylko do-
skonatego nauczyciela. W takim razie nalezy zada¢
sobie pytanie: Jakie cechy powinien posiada¢ dosko-
naty nauczyciel? Poszukujgc odpowiedzi nalezy sobie
przypomnie¢, ze rozwazania nad cechami oraz wta-
Sciwo$ciami dobrego nauczyciela majag w polskiej
literaturze bogata tradycje. Ideat nauczyciela, drogi

jego poszukiwan przedstawia w swoich pracach wie-
lu teoretykéow.

Jan Wtadystaw Dawid uwazat, Ze wspoélczesny
nauczyciel powinien posiadac¢ takie cechy, jakie on
przedstawit w swoim dziele ,0 duszy nauczyciel-
stwa”. Akcentowat on, iz istota nauczycielskiego po-
wotania jest ,mito$¢ dusz”, pisat: ,[...]. Jest to mitos¢,
bo cztowiek wychodzi poza siebie, troszczy sie, bez-
interesownie czyni co$ dla drugiego; jest to mito$¢
dusz, bo przedmiotem jej jest wewnetrzna duchowa
tre$¢ cztowieka, jego dobro moralne, jego oswiecenie
i udoskonalenie jako istoty duchowej” (cyt. za Okon
1962, s. 33-51).

Ta ,mito$¢ dusz” wedtug Jana Wtadystawa Dawi-
da koncentrowata sie na takim zachowaniu nauczy-
ciela, ktory w duzym stopniu przejmuje sie brakami
wiedzy czy wadami charakteru swoich wychowan-
kéw w taki sposéb jakby to byty jego osobiste wady
czy braki. Wymienia on takze potrzebe doskonatosci
i warto$¢ moralng, jako kolejne wtasciwosci jakie
powinien posiada¢ doskonaty nauczyciel. Pisze tez,
ze: ,[...] istnieje, typ nauczyciela, ktoéry kocha dusze
ludzkie - dusze swoich uczniéw. Ta mito$¢ dusz jest
zrodtem entuzjazmu, wiary w swe powotlanie, sily
w pracy, jest tez tajemnica gtéwna powodzenia, wy-
jasnieniem faktu, Zze w zyciu cztowieka wypadkiem,
momentem, ktéry w zyciu tym decyduje - moze by¢
i jest czasem - jaki$ jeden nauczyciel”(Dawid 1962,
s. 47).

Zblizone poglady do Jana Wtadystawa Dawida
miat Mieczystaw Kreutz, z tym, iz owa ,,mito$¢ dusz”
uzupehit o takie cechy jak: zyczliwos¢, rados¢, wiara
w siebie, tagodna ocena, umniejszanie wad, a zwiek-
szanie stron dodatnich. Uwazat on, ze ,mitosci dusz”
nie mozna sprowadzac tylko i wylgcznie do sfery
psychicznej cztowieka, ale trzeba i nalezy dostrzec
tez fizyczna nature wychowanka. Poglady Mieczy-
stawa Kreutz’'a sa niewatpliwie integralnym uzupet-
nieniem pogladéw Jana Wtadystawa Dawida (cyt. za
Okon 1962, s. 169).

Na uwage zastugujg rowniez inni teoretycy, ktd-
rzy do tematyki osobowoSci nauczyciela wniesli nie
tylko nowe ujecia, ale takze pojecia. Takim przykta-
dem jest termin wprowadzony przez Stefana Ba-
ley’a ,wychowawca integralny”, a wiec w jego ro-
zumieniu posiadajacy zdatno$¢ wychowawczg. Na
zdolnos¢ tg sktadajg sie takie cechy jak: przychylno$¢
dla wychowankdw, rozumienie ich psychiki, cierpli-
wo$¢, nastawienie na systematyczne zajmowanie sie
mitodziezg, nie w sposob abstrakcyjny, ale praktycz-
ny, taktowno$¢ przejawiajaca sie w zdolnosci w ob-
cowaniu z ludzmi, ktéra nie prowadzi do konfliktéw
jak i urazania oséb objetych kontaktem, postawa pet-
na entuzjazmu (Szyszko-Bohusz 1982).

Wielu teoretykdw przedstawiajgcych swoje po-
glady na temat osobowo$ci nauczyciela porusza za-
gadnienie, jakim jest ,talent pedagogiczny”. W tym
miejscu zwrdcono uwage na poglady Zygmunta My-
stakowskiego, ktory stwierdza, ze talent to wrodzona
dyspozycja sprzyjajaca wypelnianiu zadan wycho-
wawczych, a jej gtbwna cechg jest kontaktowos¢, czyli
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umiejetno$¢ nawigzywania kontaktu pedagogicznego
i zywosSci wyobrazni, uczuciowosci oraz posiadanie
instynktu rodzicielskiego. Wszystkie wymienione ce-
chy wedtug Zygmunta Mystakowskiego powinny by¢
bardziej rozwiniete u nauczyciela niz przecietnego
cztowieka. Stwierdza on, Ze talent pedagogiczny jest
cecha wrodzonag i powinien by¢ doskonalony oraz caty
czas rozwijany (cyt. za Okon 1962).

Odmiennego zdania jest Stefan Szuman, twierdzac,
Ze nie istnieje jaka$ wrodzona cecha, ktéra bytaby pod-
tozem talentu pedagogicznego, nikt nie rodzi sie od razu
nauczycielem a talent pedagogiczny nie jest wrodzony,
moéwi: ,Uzdolniony i dobrze pracujacy pedagog nie jest
istotg obdarzong przez nature w rozmaite specyficzne,
a wrodzone uzdolnienia pedagogiczne, dzieki ktérym
jest wybitnym nauczycielem i wychowawcg, lecz staje
sie nim zaleznie od tego, czy w tym zawodzie i zadaniu
zyciowym znajduje zadowolenie, i czy pod wzgledem
swojego usposobienia, swoich zainteresowan, swojej
umystowosci i swojego charakteru nadaje sie na peda-
goga” (cyt. za Okon 1962, s. 76-83).

Reasumujac, wedtug Stefana Szumana talent na-
bywany jest w drodze wlasnego rozwoju, a Zeby wy-
stapit potrzebne sg zdolnosci. Takg zdobnoScig jest
chociazby ,takt pedagogiczny”, jako pewna forma
postepowania z ludZmi, ktéra wymaga aby intuicyj-
nie, czy Swiadomie wyczuto sie i wiedziato, co part-
ner czuje oraz mysli, a takze aby sie przewidziato, jak
zareaguje na dany krok i jak sie ustosunkuje do pew-
nych wymagan (Okon 1962).

Jak stwierdza Maria Przetacznikowa i Ziemowit
Wtodarski ,[...] dobry pedagog to artysta wrazliwy
na wszystko, co dzieje sie w sferze stosunkéw mie-
dzyludzkich, w ktérych uczestniczy, i umiejetnie
dostosowujgcy swoje postepowanie. Ze wzgledu na
obydwie cechy, méwi sie o takcie pedagogicznym,
charakteryzujacym dobrego nauczyciela” (Przetacz-
nikowa, Wtodarski 1983, s. 230).

Zatem ,takt pedagogiczny” wymaga tzw. intuicji
psychologicznej, wiedzy jak oddziatywac i co z siebie
wydoby¢ zeby wywiera¢ pozadane wrazenie na swoich
podopiecznych. Odwotujac sie do taktu pedagogiczne-
go Stefan Szuman maéwi, Ze nie jest on ,jednolitg zdol-
noscia, lecz umiejetnoscia, ktéra rézni wychowawcy
osiggajg w réznym stopniu, dochodzac tez w rézny
Sposéb i nieraz réznymi drogami do podobnych rezul-
tatow” (cyt.za Okon 1962, s. 140). Uwaza réowniez, iz
wzoru idealnego czy doskonatego nauczyciela nie da
sie okresli¢, cech, ktore powinien posiadac takze, dlate-
go, Ze nie istnieje jeden typ dobrego nauczyciela. Pole-
mizujac wiec z wieloma autorami sam w konicu nakre-
$lit, jakimi cechami powinien dysponowac nauczyciel.
Wedtug niego nauczyciel powinien wypracowac ,swoj
wilasny skuteczny styl wychowania”, posiada¢ takie
cechy jak: takt, etyke, moralno$¢ i mitos¢. W koncu to,
Ze talent pedagogiczny przejawia sie umiejetnym wy-
Korzystaniem cech psychicznych kazdego nauczyciela,
ktéry spetnia odpowiednia role w procesie nauczania,
a takze wychowania (Okon 1962).

Cechami osobowo$ciowymi nauczyciela sprzy-
jajacymi jego tworczej dziatalno$ci, jest: ambicja,

wysokie poczucie wtasnej wartosci, wrazliwo$c¢ psy-
chologiczna, wysokie zdolnosci intelektualne oraz
uzdolnienia twércze. Do cech tych nalezy tez wraz-
liwo$¢ na problemy, otwarto$¢ umystu na nowe idee,
duza ciekawo$¢ poznawcza i silna motywacja do wy-
korzystania wtasnego potencjatu tworczego (Banach
2001; Schulz 1992; Szempruch 2000; Lewowicki
1997).

Obraz idealnego nauczyciela

Termin ,ideat” pochodzi od tac. stowa idealis (ide-
alny) badZ gr. idea i moze oznaczaé¢ najwyzszy cel
postepowania jednostki lub zbiorowosci w jakiej$
dziedzinie; co$ doskonatego, bedacego norma lub
wzorem przy ocenie rzeczy nalezacych do tego sa-
mego rodzaju. Oznacza¢ moze tez cztowieka bedace-
go wzorem do nasladowania (Wisniakowska 2004).

Czy zatem stwarzanie ideatéw ma sens, jesli i tak
osiggngc ich nie sposéb? Wydaje sie jednak, ze formu-
towanie ideatéw jest potrzebne, bo bez nich cztowiek
nie miatby tego waznego drogowskazu dla swych
poczynan, dla stwarzania wtasnego $wiata, warto-
$ci czy chocéby poszukiwan sensu zycia. W praktyce
nie osiagniemy danego ideatu, ale pomoze on nam
realizowac cele posrednie, ktére przyblizaja nas do
niego. W Zyciu codziennym czeSciej spotykamy sie
z terminem ,wzoér”, ,[...] gdyz jest to stan rzeczy lub
osoba posiadajaca wiele cech ideatu, lecz istniejaca
naprawde” (Miksza 1994, s. 79).

Bogdan Suchodolski, stwierdzit kiedy$, ze na-
uczyciel powinien mie¢ co$ z postawy Sokratesa. On
bowiem kierowal rozwojem poznawczym uczniéw,
dzieki czemu potrafit sam w tym procesie co$ odkry¢,
aw toku nauczania nie ogranicza sie tylko do nudnego
wyktadania znanych mu tresci (cyt. za Korczak 1930).

Nauczyciel nie moze by¢ bierny wobec uczniéw
tylko powinien stwarza¢ im jak najlepsze warunki
do ich rozwoju. ,Potrzebny nam jest dzi§ nauczyciel
przewodnik i opiekun w pracy i dziataniu kazde-
g0 ucznia, organizator zycia i dziatania zbiorowego
ucznidow, cztowiek o dyspozycjach czynigcych go
zdolnym do autentycznej wspoéipracy z uczniami,
w atmosferze prawdziwej zyczliwoSci i twérczosci,
a zarazem wyposazony w umiejetnosci kierowania
nimi” (Skonieczka 2006, s. 44).

Dobry nauczyciel to cztowiek madry czynigcy
dobro oraz przeciwdziatajgcy ztu, ,dobry nauczyciel
jest po pierwsze i przede wszystkim cztowiekiem
i ten fakt jest najwazniejszy i decydujacy” (Banach
2002, s. 133; Kwiatkowska 1997, s. 198). Wychodzac
od tego stwierdzenia uwazam, Ze nauczyciel jakiego
»poszukujemy” powinien by¢: cierpliwy, wyrozumia-
ly, mity, optymistyczny, przyjazny, otwarty w kon-
taktach miedzyludzkich, energiczny, pracowity. Na
pewno powinna to by¢ osoba takze z poczuciem
humoru, wysoka kultura osobistg i co najwazniej-
sze przejawiajaca zaufanie i rozumiejgca problemy
swoich podopiecznych oraz odrzucajaca myslenie
stereotypowe. Istotng cecha osobowos$ci nauczyciela
obok zaufania jest empatia, czyli umiejetno$¢ wczu-
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wania sie w wewnetrzny Swiat ucznia. Wazng cecha
jest takze wyglad zewnetrzny. Nauczyciel idealny
powinien posiada¢ wszechstronng wiedze o $wiecie,
spoteczenstwie, dazy¢ do sukcesu oraz stale uzupet-
nia¢ i poszerza¢ swoja wiedze, ktérg czerpie z roz-
nych dziedzin. To cztowiek gotowy w kazdej chwili
wystuchaé ucznia, majgcy przyjacielski, rodzicielski
stosunek do niego, potrafiagcy znalez¢ wspélny jezyk
z wychowankami.

Tylko bogata i rozwinieta osobowo$¢ dobrego na-
uczycielamozewywiera¢pozytywnywpltywnaucznia,
,Jakimi wiec osobowos$ciowo s3 dzisiejsi nauczyciele
i wychowywane przez nich mtode pokolenie, takim
bedzie jutrzejsze spoteczenstwo; jakie cele przyswie-
cajg nauczycielowi - takimi pokieruje sie uksztatto-
wany przezen cztowiek” (Kupisiewicz 1997, s.107).
Nauczyciel doskonaty to taki, ktéory w nauczaniu
uzywa praktyki zamiast teorii, umiejetnie organizu-
je i planuje czas, jest kompetentny, systematyczny
i punktualny, ma dobrg pamie¢. Dobry nauczyciel po-
winien tez mie¢ zywe, wesote usposobienie i umie¢
utrzyma¢ w Kklasie dyscypline bez podnoszenia gto-
su. Jest cierpliwy i wytrwaty, dzieki czemu potrafi
zrozumie¢ potrzeby uczniéw. Wazna cechg jest tez
umiejetno$¢ wspdtpracy zaréwno z nauczycielami
jak i rodzicami. Doskonaty nauczyciel powinien pa-
trze¢ na $wiat z pozycji ucznia, przejawiac dojrzatos¢
emocjonalng, ktéra umozliwi mu powstrzymywanie
wybuchow ztosci i pozwoli dokonywaé trafnych wy-
boréw w wielu sytuacjach.

Zbigniew Zapasiewicz poréwnuje nauczyciela do
zawodu aktora: ,Ten zawdd niezwykle rozwija we-
wnetrznie, jesli poswieci¢ mu sie bez reszty. I tylko
wtedy ma sens” (cyt. za Banach 2004, s.49-50).

Doskonaly nauczyciel to nauczyciel
etyczny i moralny

Etyka rozumiana jest najczesciej, jako filozoficzna
refleksja nad warto$ciami oraz wynikajacymi z nich
zasadami postepowania. Moralno$¢ to ogot wartosci,
zasad i postaw akceptowanych w danej spotecznosci.
Zasady moralne oraz warto$ci wyznaczajg sposoby
postepowania jak réwniez dostarczaja kryteriow
oceniania (Kaszynski, Zuk-tapinska 1995).

Zwigzek pomiedzy etykg a moralnosciag w zawo-
dzie nauczyciela polega na tym, ze jest on nie tyl-
ko zobowigzany do przestrzegania podstawowych
norm moralnych, ale powinien takze by¢ dla swoich
uczniéw wzorem do nasladowania, dlatego dobry
nauczyciel dazy do ciggtego samodoskonalenia. Po-
winien by¢ ,zywym cztowiekiem, nie usztywnionym
i nie zrutynizowanym, z postawg poszukujgco-ba-
dawczg i twércza w stosunku do kazdego przypadku
(...) nauczyciel powinien by¢ nie tylko z zyciem zwig-
zany, ale powinien by¢ w nurcie tego Zycia pogra-
zony” (Grzegorzewska 1963, s.5). Dobry nauczyciel
W swojej pracy powinien sie kierowa¢ zasada sza-
cunku do drugiego cztowieka (zakazane stosowanie
kar), zasada perfekcjonizmu (ciggte uzupeinianie
wiedzy), empatii, wiezi emocjonalnej i prawdy.

Maria Grzegorzewska uwaza, iz tylko nauczy-
ciel etyczny, otwarty oraz przyjazny przygotowuje
wychowanka do budowy jego osobowos$ci, samo-
ksztatcenia ,(..) w atmosferze ufnosci i szczero$ci
(...) buduje sie mtody, nowy $wiat (wychowanka),
odmienny od innych, czerpiacy rézne wartosci z gle-
by, na ktérej wyrasta i ze zjawisk, ktére go otaczaja.
W duchowym jak gdyby porozumieniu z nauczycie-
lem, czerpiac z niego moc i site, ksztattuje sie oso-
bowos¢ wychowanka (...). W przysztosci wychowa-
nek taki, pracujacy juz samodzielnie, uniezalezniony
od dalszych wptywéw wychowawcy bardzo czesto
zachowuje w duszy posta¢ moralng tego, ktéry mu
przewodniczyt” (Grzegorzewska 1989, s.23). Dalej
wypowiada sie na temat bogactwa wewnetrznego
nauczyciela stwierdzajac: ,Jezeli chcesz wej$¢ w sze-
regi nasze, walczy¢ o cztowieka i jego wartosci mo-
ralne - musisz by¢ sam bogaty wewnetrznie i musisz
po to bogactwo siega¢ wszedzie i zawsze. Musisz je
wszedzie umie¢ zobaczy¢, znalezé i czerpac dla sie-
bie” (Grzegorzewska 2002, s.51).

W pracy dobrego nauczyciela wazne miejsce po-
winna mie¢ tez sita moralna: ,bez tej sity przy najlep-
szych naukowych teoriach pedagogicznych wyniki
pracy beda szablonowe, blade, bezduszne, jakby po-
zbawione dynamizmu w pracy doskonalenia budo-
wy naszej przysztosci” (Tamze, s.106). Powinien go
cechowac realizm, obiektywizm oraz mito$¢ zarow-
no do $wiata jak i ludzi.

Niewatpliwie idealny nauczyciel powinien sie
takze odznacza¢ dojrzatoscia swojej osobowosci,
wysokim poziomem moralnym oraz etycznym i kro-
czy¢ wedtug zasad moralnosci chrzescijanskiej (Ry-
nio 2001, s.216). Powinien on sta¢ takze ,na strazy
realizacji chrze$cijanskich warto$ci moralnych”
czytamy w Kodeksie Etyki Nauczycielskiej, punkt 6
z 1997 roku.

Ma, wiec obowiazek pogtebia¢ swoje zycie religij-
ne a takze powinien rozwing¢ w sobie zycie nadziei,
wiary i mito$ci Boga oraz cztowieka. Powinien row-
niez rozwija¢ cnoty ludzkie jak: dobro¢, optymizm,
rado$¢, mito$¢ prawdy czy pokdj. Sprawg roéwnie
wazng winno by¢ ksztattowanie serc do wiernosci
zyciu chrze$cijanskiemu. Zadaniem dobrego nauczy-
ciela powinno by¢ zycie w prawdzie, zycie nig, na co
dzien i czynienie jej w mitos$ci. Jest to najwazniejszy
warunek nie tylko szczeScia uczniow, ale takze sku-
tecznosci pracy wychowawczej, ,praca nauczyciela
ma by¢ przede wszystkim mitoScig i stuzba” (Tamze).
Jesli chcemy pomagac innym to najpierw musimy za-
cz3¢ od siebie i pom6c samemu sobie.

Wedtug Stefana Wyszynskiego (Rynio 2001) ide-
alnego nauczyciela winna cechowa¢ sita moralnego
oraz umystowego dziatania, ktéra wyraza sie wraz-
liwoscia w okazywaniu warto$ci uniwersalnych. Na-
uczyciel dobry to taki, ktory zyje prawda, nadziejg,
mitos$cig, zdolny do bezinteresownej pomocy i wolny
od leku. Ideat nauczyciela najpeiniej kresli w 3 roz-
dziale Pierwszego Listu §w. Piotr: ,[...] badZcie wszy-
scy jednomyslni, wspoétczujacy, petni braterskiej
mito$ci, mitosierni, pokorni! Nie oddawajcie ztem
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za zto ani ztorzeczeniem za ztorzeczenie! [...]. Kto
bowiem chce mitowac¢ zycie i ogladac dni szczesliwe,
niech wstrzyma jezyk od ztego i wargi, aby nie mé-
wily podstepnie. Niech za$ odstapi od zta, a czyni do-
bro, niech szuka pokoju i niech podaza za nim. Oczy
bowiem Pana na sprawiedliwych [sg zwrdcone] [...]”
(Pismo Swiete Starego i Nowego Testamentu 2008,
rozdz. 3 wiersze 8-12).

Doskonaly nauczyciel powinien zy¢ zgodnie
z prawda, przekazywa¢ wiedze w spos6b bezstron-
ny i powstrzymywac¢ sie od narzucania uczniowi
wtlasnego punktu widzenia. Reprezentowa¢ wysoki
poziom etyczny zar6wno w pracy oraz zyciu pry-
watnym, bo cata osobowos$¢ nauczyciela ujawnia sie
w jego zachowaniu.

Dobry nauczyciel powinien rozumie¢ niepokoje
uczniéw i okazywac zainteresowanie nimi. Dlatego
tak wazna w jego pracy jest osobista postawa etycz-
na, Wincenty Okon pisat: ,Nauczyciel jest dzisiaj bar-
dziej niz kiedykolwiek odpowiedzialny nie tylko za
nauczanie i wychowanie, lecz takze za cate przygoto-
wanie mtodego cztowieka do coraz bardziej wtasne-
go zycia, jest to odpowiedzialno$¢ bardziej w sferze
moralnej niz jakiejkolwiek innej” (Okon 1962, s. 22).

Ponadto nauczyciel powinien we wtasciwy spo-
s6b przekaza¢ wartosci, ktére sg podstawa spote-
czenstwa obywatelskiego, jak szacunek do drugiego
cztowieka, wolno$¢ sumienia, powinien takze , dba¢
o ksztattowanie u uczniéw postaw moralnych i oby-
watelskich zgodnie z ideg demokracji”. Nauczyciel
musi mie¢ na wzgledzie nie tylko dobro ucznia, ale
rowniez szkoty i catego spoteczenstwa (Karta Na-
uczyciela 1982).

Metoda badan i charakterystyka badanej grupy

Profil idealnego nauczyciela nie jest stabilny,
poniewaz zmienne s wymagania stawiane nauczy-
cielom, dlatego musi to by¢ model, ktéry odpowia-
da aktualnym potrzebom. Z racji, iz zagadnienie to
w dalszym ciggu stanowi problem nierozwigzany,
wymagajacy dalszych badan empirycznych, zatoze-
niem tego artykutu jest nakreslenie sylwetki oso-
bowej idealnego nauczyciela w oparciu o opinie
uczniéw. Zostaty wziete pod uwage cechy osobowo-
$ciowe preferowane przez badang mtodziez oraz po-
szczegdblne dyspozycje osobowos$ci nauczyciela i to,
w jakim stopniu decydujg one o autorytecie pedago-
ga wsrod uczniow.

W celu zdobycia odpowiedzi przeprowadzone
zostaty badania wsréd mtodziezy ponadgimnazjal-
nej z Trzcinicy. W badaniu udziat wzieto 50 uczniow.
Podstawowa metodg zastosowang do zbierania ma-
teriatu empirycznego byt sondaz diagnostyczny na-
tomiast, jako technike zastosowano ankiete.

Kwestionariusz ankiety, jako narzedzie badawcze
skonstruowany zostat przez autora badan i sktadat sie
z 20 pytan. Zawieral pytania zamkniete, pétotwarte
i dwa pytania otwarte. Pytania byty jednokrotnego wy-
boru. Dominujacg grupe stanowili uczniowie w wieku
17 lat (64%), mniejsza za$ w wieku 18 lat (36%).

M17lat 18 lat

Rysunek 1. Wiek badanych
Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak ilustruje ponizszy wykres najliczniejsza gru-
pa byty dziewczeta, ktére stanowity (76%) badane;j
grupy a pozostate (24%) to byli chtopcy.

B dziewczeta chtopcy

Rysunek 2. Pte¢ badanych
Zrédto: opracowanie wiasne.

Profil idealnego nauczyciela
w opinii badanej mtodziezy

Przeprowadzone badania dowiodty, iz uczniowie
maja jasno sprecyzowany wzor osobowy nauczycie-
la. Wiekszo$¢ badanych, na pytania dotyczace wygla-
du, fryzury, tuszy, wzrostu nauczyciela odpowiadata,
ze ,Raczej nie” lub ,,Nie majq dla nich znaczenia”. Od-
powiedzi prezentowaly sie nastepujaco:

e wyglad, (42%) badanych ocenito, Ze ,Raczej nie
ma znaczenia”, a (16%) ,Nie ma znaczenia”;

e fryzura, (43%) respondentdéw stwierdzito, ze ,Ra-
czej nie ma znaczenia”, (13%) ,Nie ma znaczenia”,

e tusza, wedtug badanych ,Nie ma znaczenia” i tak
odpowiedziato (75%) osob;

e wzrost, (72%) uczniow uwaza, ze takze ,Nie ma
znaczenia”.

Nastepne pytanie dotyczyto tego, czy kazdy moze
zosta¢ nauczycielem, (74%) badanych stwierdzito,
ze ,Nie kazda osoba moze by¢ nauczycielem”, tylko
(26%) oséb uznato, ze ,Nauczycielem moze by¢ kaz-
dy cztowiek”.
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Rysunek 3. Czy nauczycielem moze by¢ kazdy cztowiek?
Zrédto: opracowanie wiasne.

Jesli chodzi o wiek, gtosy sie podzielity, wiekszos¢
mtodziezy uwaza, Ze wiek nauczyciela nie ma zna-
czenia (51%), a (25%) badanych stwierdza, ze do-
skonaty nauczyciel to taki, ktéry ma nie wiecej niz 30
lat, w wieku od 31-50 lat, jako doskonatego nauczy-
ciela widzi (20%) badanych uczniéw, a tylko (4%)
respondentdw uznaje za doskonatego nauczyciela
osobe w wieku powyzej 50 lat.

%
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0 “LQ,
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Rysunek 4. Wiek doskonatego nauczyciela
Zrédto: opracowanie wiasne.

Odnoszac sie do wczesniejszego pytania badana
mtodziez stwierdzita, ze ,Emerytowany nauczyciel
nie moze by¢ idealnym nauczycielem” (59%). Reszta
(41%) stwierdzita, ze wiek emerytalny ,Nie ma zna-
czenia”. By¢ moze wybo6r miodziezy taki a nie inny
zwigzany jest z tym, Ze osoby starsze postrzegane
sa przez mtodziez, jako osoby, ktére m.in. gubig sie
w elektronicznych udoskonaleniach systemu, wol-
niej obstuguja programy komputerowe, majg od-
mienne zapatrywania na wiele spraw i ktére gubi ru-
tyna. Na postrzeganie takie moze tez wptywac coraz
wieksza krytyka ze strony os6b mtodych, koniczacych
studia, dla ktérych nie ma etatu w szkole, bo zatrud-
niani sg chetniej nauczyciele emerytowani.

Co do ptci nauczyciela to dla uczniéw ,Nie ma ona
znaczenia’, tak odpowiedziato (72%), a (16%) bada-
nych uwaza, Ze najlepszym nauczycielem moze by¢
tylko ,Kobieta” na ,Mezczyzne” wskazato (12%) re-
spondentow.

M kobieta " mezczyzna M pte¢ nie ma znaczenia

12%

Rysunek 5. Pte¢ nauczyciela doskonatego
Zrédto: opracowanie wiasne.

Zdecydowanie pierwsze miejsce wsrod cech charak-
teryzujacych doskonatego nauczyciela (badani z po$réd
podanych cech mieli wybra¢ 5 i oznaczy¢ je wedtug waz-
nosci od 1 do 5) w opinii mtodych jest: ,Sprawiedliwos¢”
(88%) badanych. Kolejna wazng cechg, jaka powinien
odznacza¢ sie wedtug mtodziezy doskonaty nauczyciel
jest ,Matokrytycyzm” (76%) i ,,Umiejetnos¢ wprowadza-
nia przez niego dyscypliny” (72%). Badani preferujg row-
niez , Zyczliwos¢” w stosunkach z innymi (54%) jak row-
niez, Poszanowanie godnosci drugiego cztowieka” (40%).

szanujacy godno$¢ drugiego

czlowieka
zyczliwy
umiejacy wprowadzac o
dyscypline 2%
matokrytyczny 76%
sprawiedliwy 88%

Rysunek 6. Pozadane cechy charakteru doskonatego nauczy-
ciela w oczach badanych
Zrédto: opracowanie wiasne.

Jesli chodzi o cechy usposobienia idealnego nauczy-
ciela to wiekszo$¢ respondentéw uwaza, ze doskonaty na-
uczyciel, ktérego chcieliby mie¢ powinien by¢ energiczny,
optymistyczny, z poczuciem humoru (77%) badanych.

Jednak, co moim zdaniem zastuguje na uwage, dla
wielu uczniéw dyskwalifikuje, jako doskonatego na-
uczyciela jego kalectwo (57%) badanych. Dla pozo-
statych (43%) nie ma to znaczenia.

m tak nie; nie ma znaczenia

43%

-

Rysunek 7. Wptyw kalectwa na wizerunek doskonatego na-
uczyciela
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Z analiz danych odno$nie wptywu wtasciwosci dy-
daktycznych nauczycieli na stosunek ucznia do nauki
w opinii ich samych widzimy, ze iz (94%) mtodziezy
za taki wplyw uwaza stosowanie odpowiednich me-
tod nauczania. Wiadciwa organizacja pracy w opinii
(90%) mtodziezy jest kluczem do sukcesu nauczyciela,
gdyz uwazajg oni, Ze lekcje prowadzone w niewtasciwy
sposéb, monotonnie z przewaga metod stownych s3 po
prostu nudne. Badani podkres$laja tez znaczenie plano-
wania i odpowiedniej organizacji zaje¢, ktore to w bar-
dzo duzym stopniu maja znaczenie na ich stosunek do
nauki szkolnej. Tak twierdzi (75%) badanych.

wymagania i forma 75%
egzekfowania...
wlasciwa organizacja 90%
pracy
stosowanie 94%
odpowiednich metod..
0 50 100

Rysunek 8. Wplyw wiasciwosci dydaktycznych nauczycieli
na stosunek do nauki szkolnej badanych
Zrédto: opracowanie wiasne.

Analizujac kolejne wyniki badan okazuje sie, ze
uczniowie chcg zeby nauczyciele interesowali sie
nimi, ale nie informowali o0 wszystkim, co ich dotyczy
rodzicéw (87%) badanych. Odmiennego zdania byta
reszta badanych (13%).

W tak

O nie

Rysunek 9. Czy doskonaly nauczyciel powinien informowac
rodzica o wszystkim, co dotyczy jego dziecka?
Zrédto: opracowanie wiasne.

Mtodziezy nie podoba sie, co negatywnie tez oce-
niajg, zbytnie ingerowanie nauczycieli w ich zycie
prywatne (75%) badanych. Innego zdania jest tylko
mata cze$¢ badanych (25%).

tak #
nie 75 J
%

0 20 40 60 80

Rysunek 10. Czy idealny nauczyciel powinien ingerowac
w zycie prywatne uczniéw?
Zro6dto: opracowanie wiasne.

Niewielka wage mtodziez przywiazuje do prze-
konan religijnych nauczycieli. Uwazaja oni, ze religij-
nos$¢ nauczyciela nie ma wiekszego znaczenia (73%).
Twierdzagco odpowiedziata tylko niewielka liczba
0s6b (27%).

H tak

H nie; nie ma
znaczenia

Rysunek 11. Osoba religijna, jako doskonaty nauczyciel
w opinii uczniéw
Zrédto: opracowanie wiasne.

Nastepne pytanie z ankiety dotyczyto tego czy
nauczyciel idealny powinien uprawiac¢ czynnie sport.
Okazuje sie, ze (58%) badanych ,Raczej nie” widzi
takiej potrzeby, stanowcze ,Nie” wybrato (15%)
badanych, ,Raczej tak” odpowiedziato (25%) oséb,
a, Tak” tylko (2%).

2%

Hraczej nie
nie

Hraczej tak

tak

Rysunek 12, Wptyw czynnego uprawiania sportu na wizeru-
nek idealnego nauczyciela
Zr6dto: opracowanie whasne.

Mtodziez uwaza, ze doskonaty nauczyciel po-
winien interesowaé sie uczniem i jego problema-
mi (45%) badanych, sprawami swojej klasy (25%)
ucznidéw, przemocg w szkole (18%) i zZyciem szkoty
oraz wyktadanym przedmiotem (12%).

Rysunek 13. Czym powinien interesowac¢ sie nauczyciel wg
uczniow?
Zrédto: opracowanie wiasne.

12%

o

25%

B uczniem i jego
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sprawami swojej
klasy

B przemocg w
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m zyciem szkoty oraz

wyktadanym
przedmiotem
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Kolejnym problemem byto to, czy nauczyciel po-
winien ingerowa¢ w wyglad ucznia i zabierac¢ gtos na
temat jego uczesania badZ ubioru. Stanowcze ,Nie”
wybrato az (70%) mtodziezy, (27%) odpowiedziato
+Raczej nie”, a za ,Raczej tak” byto (3%) badanych.
Nikt nie zaznaczyt odpowiedzi , Tak”.

27%
0%
M nie
raczej
3% / tak
H raczej

nie

Rysunek 14. Ingerowanie nauczyciela w wyglad ucznia
Zrédto: opracowanie wiasne.

Pytania otwarte, na ktére uczniowie sami udzie-
lali odpowiedzi dotyczyty m.in.:

e stroju, jaki powinien nosi¢ do pracy doskona-
ty nauczyciel - (26%) os6b stwierdzito, ze stroj
»Nie ma Zadnego znaczenia”. Duzym powodze-
niem cieszyt sie ,Ubiér modny” (18%) badanych,
nastepnie (13%) wybrato ,Ubiér czysty”. Za
,Ubiorem eleganckim” opowiedziato sie (12%)
respondentdw, a za ,Schludnym” (10%). Byty tez
odpowiedzi: ,Skromny, sportowy, mtodziezowy.

o fryzury, jakg powinien mie¢ idealny nauczyciel
- ,Fryzure modng, naturalng” wybrato (14%) ba-
danych, ,Kok” (12%) osdb, natomiast , Fryzure ele-
gancka” wskazato (10%) respondentow.

Whioski

Reasumujgc badania stwierdza sie, iz mtodziez
ponadgimnazjalna z Trzcinicy w wiekszo$ci nie
zwraca uwagi na wyglad zewnetrzny nauczycieli, ale
na ich stosunek i podejscie do uczniéw. Wptyw na-
uczycieli na mtodziez bedzie tym wiekszy i skutecz-
niejszy im cechy osobowo$ciowe nauczycieli beda
bardziej zgodne z opiniami uczniéw.

Jak wynika z badan dla ponad potowy badanych
wiek nauczyciela nie ma w ogole znaczenia. Istnie-
ja natomiast wyraZzne dysproporcje pomiedzy prze-
dziatem wiekowym do 50 lat i po 50 roku Zycia
nauczyciela. Przewazajgca wiekszo$¢ woli jednak
nauczycieli mtodych, a przy tym szczeg6lnie kobiety.
Poziom i jako$¢ oddziatywania wychowawczego na
uczniow w opinii badanych, w duzym stopniu uza-
leZniony jest od cech moralnych oraz etycznych oso-
bowoSsci nauczyciela. Wysokim uznaniem cieszy sie
pedagog usmiechniety, pogodny, przyjazny.

Mtodziez uwaza tez, ze nauczyciel idealny to czto-
wiek sprawiedliwy, zaré6wno w stosunkach z ucznia-
mi, jak i w ocenie pracy szkolnej. Cecha ta w istotny
sposéb wptywa na atmosfere w szkole oraz zapew-
nia autorytet nauczycielowi u mtodziezy. Uczniowie
pragna tez, aby nauczyciele byli matokrytyczni, zycz-

liwi, szanujacy godno$¢ drugiego cztowieka, ale row-
niez umiejgcy wprowadzac dyscypline. )

Juz badania Mariana Sniezynskiego (Sniezyn-
ski 1989, s.165-177) ukazaly, Zze najwieksza szan-
se osiggniecia autorytetu oraz sympatii mtodziezy
ma nauczyciel sprawiedliwy, potrafigcy zrozumiec
ucznidw, szczery, bezposredni, majacy poczucie hu-
moru, duza wiedze i umiejetnos¢ jej przekazywania.
Wiadomo, ze aby praca wychowawcza dawata efek-
ty, nauczyciel musi zna¢ Srodowisko rodzinne ucznia
oraz wspotpracowac z nim, co nie zawsze jest akcep-
towane przez mtodziez. Interesowanie sie nauczy-
ciela uczniem musi mie¢ tez swoje granice oraz by¢
zbyt natarczywe, wkraczajace w jego sprawy osobi-
ste. Skutek tego bedzie wtedy taki, Ze mtodziez po-
czuje sie skrepowana, zawstydzona, czego efektem
moze by¢ podejrzliwy, nieufny oraz zamkniety stosu-
nek do otoczenia.

Zadziwiajagcym moze by¢ fakt, ze kalectwo dyskwa-
lifikuje nauczyciela, wedtug badanej mtodziezy nauczy-
ciel z jakgkolwiek dysfunkcja nie ma szans, by znaleZ¢
sie w kategorii nauczyciel doskonaty. W dzisiejszych
czasach, gdy tak wiele méwi sie o tolerancji, porusza
kwestie dotyczace os6b z niepetnosprawnoscia, ich
pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, moze to by¢
zaskoczenie. Jak wida¢ wiele jest jeszcze do zrobienia
w tej kwestii.

Bardzo duza wage mtodziez przywiazuje do do-
brego przygotowania metodycznego nauczycieli
i umiejetnosci oceny. Wtasciwosci te w wysokim
stopniu decyduja, o jako$ci przyswajania wiedzy
przez mtodych ludzi, a tym samym o ich wynikach
szkolnych. Badani uwazaja, ze lekcje sg ciekawe,
urozmaicone oraz przyjemne, gdy nauczyciel posia-
da szeroka wiedze ogblng i stworzy wtasciwa orga-
nizacje pracy. Cechy te zapewniajg nauczycielowi
powazanie, autorytet wéréd uczniéw, a to wptywa na
ich stosunek do nauki. Odno$nie zainteresowan na-
uczycieli, mtodziez chce, aby cata uwaga nauczyciela
skupiona byta na uczniu i jego problemach, dlatego
mozna odnie$¢ wrazenie, Zze nie powinien on mie¢
zainteresowan pozazawodowych, a tym bardziej na-
rzucac ich uczniom. Jak wynika z badan przekonania
religijne nie s3 czynnikiem decydujacym o tym, czy
dany pedagog moze sta¢ sie doskonatym, czy tez nie.
Na podstawie analizy badan mozna stwierdzié tez, ze
zainteresowanie nauczyciela sportem jest pozadane
oraz imponuje mtodziezy, ale dla znacznie mniejsze;j
grupy badanych, poniewaz reszta nie zwraca na to
uwagi. Badania dowiodty, ze mtodziez potrafi wypo-
wiadac¢ sie o kwestiach ogélno pedagogicznych, jak
réwniez ma ona jasno sprecyzowany wzor osobowy
nauczyciela.

Ideat to potega, cho¢ niedoScigniony to i tak nalezy
do niego dazy¢, aby sta¢ sie wielkim w swoim niepo-
wtarzalnym wydaniu. Artykut konczy stwierdzenie:
sJedno jest pewne: nauczyciel dzi$ to zupemie kto$
inny niz kiedys. Nie sama wiedza jest tym, czego ocze-
kuje sie od nauczyciela. Te fatwo przyswoi¢ z réznych
dostepnych Zrodet. To, co jest dzi$ potrzebne to ma-
dros¢ i umiejetno$¢ stymulowania rozwoju uczniow.
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(...) Ta nowa pozycja jest Zrédtem wielu wyzwan. Zad-
na szkota nie przygotowywata do tak rozumianego
procesu nauczania i wychowywania. Dlatego trzeba
samodzielnie poszukiwac¢ najlepszych drég i dosko-
nali¢ siebie pod katem stawania sie liderem. To pra-
ca nad wlasnym charakterem i wtasnym szcze$ciem”
(cyt. za Kotodziejczyk, 07.09.2014r.).
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Streszczenie: Poznanie i zgtebienie problematyki dotyczacej moralnosci w sporcie oraz skutecznych sposobéw jej osiagania
wsréd zawodnikow stanowi cel podjetych badan. Materiat badawczy to wypowiedzi uzyskane od respondentéw - trenerzy i szko-
leniowcy w liczbie 40 osdb, studenci kierunkdéw: sport i wychowanie fizyczne (400s.), sportowcy aktywni zawodowo w ramach
roznych dziedzin sportowych (40), nauczyciele wychowania fizycznego (30 os.) i wyktadowcy uczelni sportowych (30)-za pomo-
ca metody sondazu diagnostycznego. Zastosowana w pracy metoda badawcza to metoda sondazu diaganostycznego, a wykorzy-
stane techniki badawcze to: wywiad, rozmowa i ankieta. Problem ujety zostat w nastepujacych pytaniach: W jaki spos6b wymaga-
nia i pouczenia moralne stawiane sg sportowcom? Ktdre z pouczen moralnych stawia sie dzis sportowcom?

Stowa kluczowe: moralno$¢, Srodowisko sportowe, metody wychowawcze, edukacja sportowa

Summary: The goal of this study is to learn about and explore the issues concerning morality in sport and effective ways of
implementing this morality among players. The research material, which was obtained through the diagnostic survey, consists of
statements made by respondents - coaches and trainers in the number of 40 people, students of such fields of studies like: sport
and physical education (40 people), active athletes from various fields of sport (40 people), physical education teachers (30
people) and sport college lecturers (30 people). The method used during the research is diagnostic survey and the technics that
were employed are: an interview and a poll. The issue has been presented in the following questions: How are the requirements

and moral advice presented to the athletes? Which moral recommendations are given to modern athletes?

Keywords: morality, sport environment, educational methods, sport education

Wstep

Swiat sportu jest szczegélnym $rodowiskiem od-
dziatywania wychowawczego, zwtaszcza na mtodziez
i dzieci. Ksztalttowane sa w jego granicach w sposéb
programowy rdézne postawy i umiejetnosci, szczegoélnie
dotyczace trudnego wyboru wartosci. Odpowiedzialne
podejscie do $wiata wartosci, wybdr tego, co wtasciwe
nastrecza problemy dlatego, gdyz lansowane s3 czesto
w $rodkach przekazu medialnego i zyciu spotecznym
sprzeczne ze sobg wartosci. Sportowcy, trenerzy, a tak-
Ze osoby odpowiedzialne za przekaz medialny i relacje
z zawoddw, igrzysk, turniejéw winni by¢ objeci specjal-
nym przygotowaniem w zakresie szczegélnej wrazliwo-
$ci na kwestie moralne. Przygotowanie do roli sportow-
ca, odpowiednie postepowanie zawodnikéw na arenach
sportowych, a takze komentarz, interpretacje i relacje
dziennikarzy sportowych ksztattuja rzesze fanéw pod
wzgledem moralnym. Zachowanie sportowca, ktérego
kto$ wczedniej wychowywal, a obecnie jego stowa, czy-
ny i decyzje sg komentowane, stajq sie swoistym mode-
lem zachowan wielu mtodych i nie tylko mtodych oséb
zainteresowanych sportem. Poprzez swoje zachowa-
nia, stowa, decyzje odpowiadaja wspomniane osoby za
tych, ktdrzy czerpia z nich przyktad i ksztattuja zgodnie
z przyjetym wzorem moralnos$¢ wtasna.

Adres do korespondencji: Jan Czechowski, Akademia Wychowa-
nia Fizycznego w Krakowie, ul. Jana Pawta II 78, 31-571 Krakéw,
j.czechowski@onet.p], tel. 12 683 10 00

Dzieki zastosowaniu jako$ciowej metody badan,
ktéra pozwala badaczowi wnikliwie przyjrze¢ sie dane-
mu zjawisku i dokona¢ doktadnej i obiektywnej analizy
badanej rzeczywisto$ci, zostat zgromadzony materiat
porzadkujacy problematyke zarysowang w temacie ar-
tykutu. Postuzono sie tu metoda sondazu diagnostycz-
nego, stosujac technike wywiadu, rozmowy i ankiety. O
oby badane to trenerzy i szkoleniowcy w liczbie 40 osdb,
studenci kierunkéw sport i wychowanie fizyczne - 40
0s6b, sportowcy aktywni zawodowo w ramach réznych
dyscyplin sportowych: 40 badanych, nauczyciele wycho-
wania fizycznego — 30 oséb i wyktadowcy uczelni spor-
towych w liczbie 30 oséb - wypowiadali sie oni na temat
jakosci i sposobéw wychowania moralnego w $wiecie
sportu, tj. w srodowisku 0s6b zawodowo lub amatorsko
uprawiajgcych dyscypliny sportowe, oraz metod wy-
chowawczych, ktére pomagaja ksztattowaé¢ moralno$¢
wsrdd sportowcdw. Postawiony respondentom problem
gléwny ujety zostat nastepujaco: Ktdre z pouczern moral-
nych stawiane sq aktualnie sportowcom?; W jaki sposéb
wymagania natury moralnej egzekwowane sq od wspot-
czesnych sportowcéw? Wszystkie wypowiedzi uzyskane
na drodze badan zostaty tak uporzadkowane i zinter-
pretowane, by dane mozna byto przedstawi¢ w postaci
ogdblnych wnioskéw dotyczacych zagadnienia moralno-
$ci w sporcie. Odwotano sie takze w pracy do literatury
z tego zakresu, a przywotane rézne teorie dotyczace za-
gadnienia moralnosci w sporcie stanowig wazne uzupet-
nienie przedstawionych w artykule tresci.
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1. Uwagi i pouczenia obecne w srodowisku spor-
towym w swietle badan wtasnych

Odnoszac sie do tak postawionego pytania,
przedstawiono ponizej najwazniejsze i najczesciej
wskazywane przez badanych wymagania i poucze-
nia stawiane w $rodowisku sportowym. Wszelkie
oddzialywanie poprzez stowo, perswazje itp. spro-

Zachowania Pilnosci

wadza nas w obszar dziatan pedagogicznych. Po-
uczenia, wymagania, nakazy i zakazy nalezg bowiem
do podstawowych dziatann wychowawczych.

Poréwnujac ze soba - w najogoélniejszym wymia-
rze - stanowiska przedstawionych powyzej grup ba-
danych, a dotyczace wymagan i pouczen obecnych
w Srodowisku sportowym, wyszczegélniono najwaz-
niejsze na rysunku 1 i 2 spostrzezenia.

Wzajemnego

szacunku Waieanse)

POUCZENIA STAWIANE PRZEZ TRENEROW, NAUCZYCIELI WF ORAZ
WYKtADOWCOW UCZELNI SPORTOWYCH DOTYCZA:

Rysunek 1. Najczestsze pouczenia artykutowane przez treneréw, nauczycieli wf i wyktadowcow uczelni sportowych

Zré6dto: opracowanie wiasne.

Wygladu
zewnetrznego

Zasad fair play

Dyscypliny Zdrowia

WYMAGANIA KIEROWANE DO SPORTOWCOW | STUDENTOW AWF DOTYCZA:

Rysunek 2. Spotykane najczesciej wsrdd sportowcow i studentéw kierunku sport i wychowanie fizyczne wymagania

Zro6dto: opracowanie wiasne.

Wymagania i pouczenia, jakie dominuja w $rodo-
wisku sportowym, sg wartoSciami cenionymi takze
poza $wiatem sportu i stanowig cel i kierunek rozwo-
ju moralnego, spotecznego, osobowego ludzi powaz-
nie traktujacych swoj rozwo6j - indywidualny wzrost
ku wyznaczonym ideatom. Podejscie do kwestii

ksztattowania moralnosci wsréd sportowcéw réz-
ni sie w przypadku poszczeg6lnych grup badanych.
W ponizszej tabelce zebrano wyniki badan dotyczg-
ce wypowiedzi treneréw, sportowcow, nauczycieli
wf, studentéw i wyktadowcéw uczelni sportowych.

Tabela 1. Wymagania i pouczenia obecne w srodowisku sportowym wg opinii badanych [pogrubiona kursywa

wskazuje wielokrotno$¢ danej odpowiedzi]

UWAGI I POUCZENIA OBECNE W SRODOWISKU SPORTOWYM UKIERUNKOWANE - WG BADANYCH - NA:
NAUCZYCIELE WYCHO- WYKLADOWCY UCZELNI
TRENERZY STUDENCI WANIA FIZYCZNEGO SPORTOWCY SPORTOWYCH
Docememe poswiecenia T e Dbanie o swoéj wize- Dyspo;ycy]ngsc fizyczna
sie dla innych runek i psychiczna
Sumle_n nose Lojalnos¢ Kontakty z innymi Nie osigganie sukce; Zdrowie
w treningach su ,za wszelka cene
Wytrwatos¢ i rzetelno$¢ | Sprawiedliwosc¢ Dbanie o higiene Ducha walki Inteligencje
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Myslenie w katego-
) _Wolnos,clwybor}l ) Szanowanie r}_lwall rlach:.,,sk.oro nazy- v
Swiadomos¢ przepiséw Odwage Zdobywanie wasz sie siatkarzem, .
arer . . dla innych
prawa doswiadczenia to zachowuj
sie jak siatkarz”
. . Odpowiedzialno$¢ Skromnos¢ o Spetnianie zatozen
Profesjonalizm C S . aa Unikanie imprez .
za siebie i innych Ambicje i sumienno$¢ treningowych
Wstrzemiezliwos$¢ i da- | Dawanie dobrego Pozytywne myslenie Dbanie o technike Bycie doktadnym
zenie do doskonatosci przyktadu o sobie i przeciwnikach gry i konsekwentnym
Dotyczace sposobu Przestrz.e gatue Prze.c1wd.213%an1e »Wlaczanie .
ryilprzepiséw przepisow patologiom i chorobom myélenia” Szczerosé
gry (zasad fair play) cywilizacyjnym
Jak najwyzsze Schludnos¢
Uczciwo$¢ w pracy osiagniecia Stawanie sie wzorem i bezwzgledna Uczciwa rywalizacje
sportowe dyscypline
Pamietanie o zdro-
L . . wym trybie zycia
Dobre wyniki w nauce Nie mf;ganl'e Pracg nad swoim (dieta, wystrzega- | Zaangazowanie i sukces
po uzywki charakterem ..
nie sie alkoholu
i papierosow)
Wysoka kulture oso- R .K'sztahzoyvame ) Przestrzeganie Bycie twardym
. Dobry tryb Zycia umiejetnosci radzenia : . o
bista . . regulaminu i Rozwijanie talentu
sobie z porazka
Systematyczno$c Wymaganie Wieksze zaangazowanie Dawanie Konsekwencje
i kreatywnos¢ S el w rywalizacje sportowa lra el i rzetelnos¢
¢cwiczen mlodszym
Szanowanie Dbanie o wlasne | Obecnos$¢ na treningach | Solidnos¢ i kulture Punktualnos¢
przeciwnika zdrowie i przestrzeganie zasad zachowania i pracowito$¢
. OSIan_le;ae L Wytl_mle_ae_ Godne reprezentowanie
Poprawe kondycji wyniku Dobra organizacje czasu btedu i dazenie Lo
- siebie i klubu
na zawodach do perfekgcji

Zrédto: opracowanie wtasne.

Z wypowiedzi trenerskich wynika, iZ pouczenia
ksztattujace moralno$¢ sportowca dotycza nacisku
na systematycznos$¢, uczciwosé, kulture osobista, sza-
cunek i wstrzemiezliwos$¢. Z perspektywy studentow
jako priorytet wyszczegélnione zostaly wéréd wyma-
gan i pouczen: dbato$¢ o zdrowie poprzez ¢wiczenia
i wyrzeczenia oraz odpowiedzialne i przyktadne sto-
sowanie fair play. Wedtug nauczycieli wf akcentowane
sg tu przede wszystkim pouczenia dotyczace sposo-
béw osiggania wygranej, doskonalenia charakteru
i szanowania grupy. Z bogatej w tres¢ listy propozycji
pouczen stosowanych przez sportowcow najwazniej-
sze kategorie krazg wokot: unikania wszystkiego, co
szkodzi; dyscypliny, perfekcjonizmu gry, wygladu ze-
wnetrznego i kulturalnego zachowania. Dominantg
wypowiedzi ostatnich respondentéw: wyktadowcow
uczelni sportowych na temat przestrég i pouczen
w $rodowisku sportowym sa: ukierunkowanie na
zdrowie, inteligencja, kultura zachowania, konse-
kwencja. Jak wynika z powyZszego zestawienia réz-
nych wypowiedzi, wymagania kierowane do zawod-
nikéw dotycza przede wszystkim jak najlepszych
wynikéw sportowych, przestrzegania zasad, zaanga-
zowania sie i profesjonalizmu, bycie doktadnym i dys-
pozycyjnym. W zwigzku z pouczeniami przytoczmy
w ramach przypomnienia kilka z tych, ktére stricte

wybrzmiewajg jako zacheta, przestroga i zasada jed-
noczes$nie: nie poddawaj sie, wyciqgaj wnioski, bgdZz
wzorem dla innych, wiqczaj myslenie, dbaj o higiene,
nie oszukuj, dbaj o przeciwnika.

2. Autorska propozycja metod wychowaw-
czych sSrodowiska sportowego

Obecnos$¢ metod wychowawczych w srodowisku
sportowym jest koniecznie potrzebna, by zatozone
uprzednio cele realizowac z sukcesem i ksztattowac
moralno$¢ wsrod sportowcoéOw juz od najmtodszych
lat. Okreslone sposoby oddziatywania wychowaw-
czego s3a niezbednym elementem pracy trenera czy
nauczyciela zaje¢ gimnastycznych, ktéra ukierun-
kowana jest programowo na okreslony cel. Szkolac
dzieci, mtodziez lub dorostych nalezy odwotywac
sie do sprawdzonych metod pracy, cho¢ modyfikacje
i eksperymentalne podejscie na tym polu takze po-
winno mie¢ miejsce. Swiat sportu jest rzeczywisto-
Scig specyficzng i jako taki domaga sie wtasciwych
mu sposobéw pracy z mtodymi adeptami sportu.
Wsréd metod wychowania stosowanych w §rodowi-
sku sportowym wyrdzni¢ mozna zgodnie z wczesniej
przedstawionymi w tek$cie wynikami badan naste-
pujace sposoby:
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A. Odwotanie sie do wzoru sportowca poprzez:

« podkreslenie jego cech, umiejetnosci, zacho-

wan, postaw i dziatan,

« traktowanie go (wzoru) w kategoriach ideatu.

Postawienie odpowiedniego Zywego przyktadu
kogo$, kto w sporcie osiagnat bardzo wiele i pod
wzgledem moralnym imponowat swa szlachetnos$cia
jest pociagajace. Cechy, postawy i dziatania sporto-
wego mistrza s3 dowodem na to, iZ mozna faktycznie
osiagnac¢ bardzo wiele nie tylko w przestrzeni rywa-
lizacji sportowej i zawodow, ale takze w Zyciu osobi-
stym i w relacjach z drugimi.

B. Rzetelne i konsekwentne budowanie warto$ci:
uczciwos$ci, wzajemnej pomocy, przestrzegania
zasad, samokontroli, szacunku dla drugich czy
checi osiagniecia stawy i wyniku przez:

« wladciwy rygor karania i system nagréd,

« szacunek do cztowieka i wartosSci przez niego

cenionych,

« dazenie do perfekcji fizycznej i moralnej.

Bycie konsekwentnym w dazeniu do tak waznych
wartosci, jak szacunek, opanowanie, stosowanie sie
do regut gry, pomocnos$¢ jest istotnym elementem
pracy wychowawczej. Potrzebna jest tu nieustanna
praca nad sobg, szanowanie innych oraz karnosc¢.

C. Stosowanie nagrdd i kar dotyczacych kwestii
sportowych, osobistych i spotecznych, co wyraza
na przyktad:

Pozytywne i negatywne wzmocnienia jako sku-
teczny spos6b wychowania na state wpisaty sie
w dziatania os6b odpowiedzialnych za ksztattowa-
nie charakteru i osobowosci innych. Nalezy jednak
pamietaé, iz stosujac kary i nagrody koniecznym
jest kierowanie sie dobrem rozwojowym cztowieka,
a nie wlasnymi uprzedzeniami, emocjami, sympatia-
mi i antypatiami. Jasno okres$lony zbiér zasad i regut
wprowadzi¢ moze precyzje w dobér i czestotliwos¢
nagrdd i kar stosowanych przez trenera.

D. Stawianie wymagan i pouczen, co dotyczy:
o doktadnosci i dyspozycyjnosci zawodnika,
a takze jego zaangazowania w biciu rekordéw
i przestrzegania zasad.

Kazdy cztowiek potrzebuje kogos, kto wprowadzi
go w pewien plan zadan do spetnienia. Wychowaw-
ca, trener, rodzic pemi taka funkcje. Sprawuja oni
takze kontrole, monitorujac mtodego cztowieka, czy
z wyznaczonych mu obowigzkéw sie on wywigzuje.
Dzieki takiemu przewodnictwu kazdy z nas uczy sie
obowigzkowosci i uczciwosci oraz pracowitosci i do-
ktadnosci.

Wyszczegblnione sposoby postepowania trene-
réw sportowych wobec swych wychowankéw po-
magajg wprowadzi¢ niedojrzatych jeszcze zawodni-
kéw nie tylko na Sciezke zdobywania mistrzowskich
umiejetnosci, ale takze wtasciwego i godnego pod
wzgledem moralnym postepowania. Zaréwno po-
stugiwanie sie przyktadem, przekazywanie wartosci,
pozytywne i negatywne wzmocnienia i wyznaczanie
obowigzkéw sktada sie na okreslona strategie poste-
powania wychowawczego. Moralnos$¢ mozna ksztat-

towac¢ réznymi sposobami. Osoba pracujaca z dzie¢-
mi, mtodzieza, tudziez dorostymi nie tylko powinna
poznac swoich ucznidw, ale takze uwaznie ich obser-
wowac i dzieki temu budowa¢ swe praktyczne umie-
jetnos$ci potrzebne do efektywnej pracy dydaktyczno-
-wychowawczej. Wychowanie do wartosci w $wiecie
sportu oraz formowanie w mtodych adeptach sportu
juz od najmtodszych lat swoistej wrazliwosci aksjolo-
gicznej jest szczegdblnie potrzebne z kilku powodow.
Zawodnik reprezentuje bowiem pewng spotecznos¢,
a jego zachowania, gesty i stowa ukazuja w Swietle
dobrym lub ztym klub sportowy, region, miasto, pan-
stwo lub naréd. Bedac przyktadem dla innych, ciazy
zatem na sportowcu moralna odpowiedzialnos¢ za
swoje postepowanie. Dobre dziatania wymagaja jed-
nak uprzednio pracy nad sobg i trudu wypracowy-
wania w sobie cnét i szlachetnych cech charakteru.
Ceniony zawodnik jest takze idolem dla mtodych
amatoréw sportu i stanowigc przyktad zachowania
dla mtodych pokolen, powinien wymaga¢ od siebie
wiecej, stad takze potrzeba szczeg6lnego programu
wychowania moralnego w srodowisku sportowym.

3. Autorytet i wzor osobowy trenera

Odnoszac sie do problematyki moralnosci w spo-
rcie, warto siegnac do literatury z tego zakresu. Au-
torzy piszacy o zagadnieniach zwigzanych z kulturg
fizyczna opisuja kwestie nie tylko sprawdzonych me-
tod wychowawczych, ale takze autorytetu czy wzoru
osobowego. | tak, dzialalno$¢ trenera i jego wspot-
praca z innymi ludzmi tworzy $rodowisko wycho-
wawcze w sporcie, zawierajac jednoczesnie w sobie
Zrédta i mechanizmy zamierzonego ksztattowania
mistrza i zarazem - wychowania petnego cztowie-
ka. Sport bowiem niesie z sobg wiele bogatych tresci
i jest no$nikiem wielu wartosci, cho¢ idee dziatal-
nosci sportowej opartej na zasadach fair play coraz
czesciej w konfrontacji z rzeczywistoscia zaczynaja
gina¢. Niepokoja wiec zjawiska komercjalizacji i de-
humanizacji sportu oraz brutalno$ci w sporcie, z kt4-
rymi odpowiedzialni za wychowanie trenerzy muszg
sie zmierzac¢ (Zukowski 1999).

0 dobru moralnym ws$rdd ludzi sportu mozna
takze mowi¢ w kontekscie relacji cztowieka do czto-
wieka, tzn. sportowca do sportowca, czyli relacji
dwoch wartoSci. Jest to relacja wspot-partnerstwa,
pomimo trwajacej w zawodach rywalizacji. W takiej
relacji, jak pisze Henryk Skorowski (2000), cztowiek
musi odkrywa¢ drugiego czlowieka jako warto$¢
i dobro, a wiec uzna¢ go i zaja¢ wobec niego odpo-
wiedni stosunek. Inaczej jeszcze méwiac afirmowacé
go ze wzgledu na to, iz jest cztowiekiem. Bez tej po-
stawy poszanowania godno$ci innych u ludzi sportu,
rywalizacja z drugim czlowiekiem moze przybrac
charakter bezwzglednej walki dazacej do zniszcze-
nia rywala. Podobnie postawe piekng moralnie: soli-
darno$¢ traktowac sie powinno jako fundamentalng
w $wiecie sportu. Wedtug Skorowskiego (2000) jest
to postawa poczucia jednosci w dobru wspdélnym,
podstawy jednoczenia sie ludzi sportu, by odkrywac
fakt wspdlnej miedzy nimi zaleznos$ci - w ochro-
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nie, zabezpieczaniu i zagwarantowaniu tych débr
i warto$ci, ktére wigza sie z wykonywaniem zawodu
sportowca. Winno sie to takze wyraza¢ w odpowie-
dzialnosciza dobre imie sportowcéw, wzajemnie oka-
zywany sobie szacunek, odpowiedzialno$¢ za innych,
a przede wszystkim poszanowanie godnosci drugie-
go cztowieka. Moralno$¢ w sporcie wyraza sie jesz-
cze w postawie sprawiedliwosci, czyli bezwzgledne-
go poszanowania uprawnien drugiego cztowieka do
okreslonych dobr i wartos$ci. Na przyktad kazda for-
ma godzenia w zycie lub zdrowie przeciwnika bytaby
powaznym naruszeniem postawy sprawiedliwosci.

A zatem mozemy mowi¢ o sprowadzeniu wartosci
naczelnych do ptaszczyzny relacji z drugim cztowiekiem.
Sprawiedliwe postepowanie wobec cztowieka jest wyra-
zem szacunku i sprawiedliwos$ci wzgledem niego, a wiec
Swiadczeniem okreSlonego, konkretnego dobra dru-
giemu. Uznanie wyzszo$ci przeciwnika, jego waloréw;
umiejetnosci jest z Kolei stanieciem w prawdzie o sytu-
acji, w ktérej znalezliSmy sie. Obrona honoru sportu jako
dobra wspolnego, jednoczenie sie w wysitkach ochrony
warto$ci, jakie sport posiada, jest moralnie piekne.

Osoba trenera moze mie¢ autorytet i stanowic
wzdr osobowy, identyfikowany czesto z wzorem oso-
bowym pedagoga. Trener petni bowiem role zyczli-
wego doradcy, wyjasnia watpliwo$ci, stuzy pomoca,
a takze utatwia znajomo$¢ zasad i metod postepo-
wania. Wysokie morale trenera stanowig najczesciej
podstawe jego autorytetu. Pedagogiczny charakter
zawodu trenera sprowadzi¢ mozna m.in. do ksztat-
towania przez niego pozytywnych cech moralnych
u mtodych ludzi. Zawodnicy cenig u swojego szkole-
niowca: mistrzostwo w zawodzie, zaufanie do pro-
wadzacego, szczero$¢, zyczliwo$¢, wyrozumiatose,
postawe moralng, inteligencje, a z waloréw pedago-
gicznych - gtéwnie umiejetno$ci nauczania. Dobry
trener troszczy sie przede wszystkim o cztowieka,
a dopiero pézniej o sukces, ktéry winien by¢ Srod-
kiem do doskonalenia osobowos$ci zawodnika. War-
to pamietaé, iz sport nie wychowuje samoczynnie
(wiekszos¢ ¢wiczen sportowych jest moralnie obo-
jetna), a wychowanie zawodnika zalezy od systemu
wychowawczego, w ktorym pierwszoplanowg role
odgrywa wiedza, pracowitos¢ i zasady etyczne posta-
ci trenera (Zukowski, 1999). Metody wychowawcze
stosowane przez treneréw to:

« Nagroda;

« Kara;

« Aprobata i dezaprobata;

o Przymus i nakaz.

Ponadto istnieje wspétpraca w zakresie sterowa-
nia rozwojem zawodnika ze szkotg, z rodzicami, wta-
dzami klubu, czy lekarzem. Sam trening wptywa na
ksztattowanie sie charakteru zawodnika, a konkret-
niej ujmujac, cech dodatnich jako wyrazu wartosci
wychowawczych dziatalno$ci sportowej: kolezen-
sko$¢, pracowitos$é, systematyczno$¢, wytrwatosé,
umiejetno$¢ wspoétzycia w zespole, zdyscyplinowa-
nie, odpowiedzialno$¢. Wptyw trenera jest takze na
rozwoj kultury ogélnej zawodnika. Metody rozwija-
nia zawodnikéw na tym polu to: przyktad osobisty,

intelektualizacja procesu treningowego, rozwdj za-
interesowan, organizowanie aktywnego uczestnic-
twa i funkcjonowanie innych wzoréw osobowych
(Zukowski, 1999). Sposéb postepowania przetozo-
nego stanowi znaczacy dla rozwoju moralnego dzie-
ci i mtodziezy przyktad postepowania. Stowa, rady,
zachowanie, pomoc, udzielany czas, ré6znego rodzaju
wzmochienia s3 nie do przecenienia w swej skutecz-
nos$ci formami oddziatywania wychowawczego. Tre-
ner, nauczyciel i rodzic, wykorzystujac w odpowiedni
spos6b swéj autorytet i mozliwos¢ kontaktu z wy-
chowankiem, dzieckiem, mtodym adeptem sportu,
jest w stanie bardzo wiele osiagna¢ juz we wczesnym
wieku rozwojowym na polu ksztattowania moralno-
$ci wsrod powierzonych mu oséb. Musi by¢ jednak
Swiadomo$¢, che¢ i podjecie konkretnych dziatan,
ktérych celem jest osiggniecie petnego rozwoju.

4. Wychowawczy wymiar igrzysk olimpijskich

Sama rzeczywisto$¢ igrzysk olimpijskich - przezy-
wana $wiadomie w swych zewnetrznych, najbardziej
spektakularnych przejawach, a takze w warstwie sen-
séw glebokich, ukrytych na ogét za mgta liczb, medali
i powiewajacych sztandaréw - traktowana jest jako
$rodek wychowawczy (Lipiec, 1999). Wychowawcze
aspekty sportu i olimpizmu znanego powszechnie
Pierre de Coubertina sprowadzi¢ mozna do:

« wykorzystania wychowawczych oddziatywan
widowiska sportowego, ktére obejmuje nie tyl-
ko sportowca - zawodnika, ale tez inne osoby:
sedziego, trenera, spikera, lekarza itd.;

o oddzialywan wychowawczych na widza - kibi-
ca przebywajacego na stadionie i towarzysza-
cego bezposrednio sportowemu widowisku;

 oddziatywania na widza, ktory uczestniczy po-
Srednio w widowisku sportowym ogladajac je
w telewizji, czy stuchajgc transmisji radiowe;j
(Nowocien 2001).

Olimpijska edukacja moze sta¢ sie odpowiednim
i skutecznym sposobem na moralne uzdrowienie
spoteczenstw poprzez wprowadzanie nowych, uzna-
nych i no$nych wychowawczo warto$ci oraz systema-
tyczne ich utrwalanie w $wiadomosci uczniéw i ich
codziennej praktyce szkolnej. Idea olimpijska zakta-
da bowiem budowanie lepszego pokojowego swiata
poprzez wychowanie mtodziezy przy udziale sportu,
ktéry bedzie ptaszczyzng wzajemnego zrozumienia,
przyjazni, solidarnosci i przestrzegania zasady fair
play we wszelkiego rodzaju kontaktach sportowych,
z szansg przenoszenia ich na rézne ptaszczyzny zy-
cia spotecznego. Istnieja nastepujace przestanki
w zwigzku z dynamicznym rozwojem edukacji olim-
pijskiej w narodowych systemach edukacyjnych:

a) uznania zasady fair play jako waznej przede
wszystkim w sporcie, ale odnoszonej rowniez do in-
nych obszaréw zycia spotecznego;

b) traktowania sportu w kategoriach wartosci
spotecznych, przyznaniu mozliwosci jego wptywu na
osobowos$¢ jednostki, na jej rozwdj spoteczny oraz
jako ptaszczyzny porozumienia miedzy ludZmi i na-
rodami;
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c) wysokiego miejsca w hierarchii spotecznej
wybitnych sportowcow, zwtaszcza olimpijczykow.
Rodzi to szanse na budowanie i umacnianie autory-
tetdw, ktérych istnienie jest niezbedne w procesach
socjalizacyjnych i wychowawczych w dziatalno$ci
niesportowej;

d) Scistego zwigzku sportu z innymi dziedzina-
mi zycia, np. ze sztukg, kulturg i technika (Nowocien,
2001).

Sport i olimpizm majg charakter wychowawczy
i sprowadzi¢ je mozna do wartosci szacunku, to-

lerancji, sprawiedliwos$ci, perfekcjonizmu i wielu
innych. Warto$¢ wychowawcza w odniesieniu do
sportu ujawnia sie m.in. w wymaganiu od mtodych
adeptéw sportu bezwzglednego przestrzegania
norm i przepiséw przy jednoczesnym zachowaniu
wiasnej indywidualno$ci i poczucia wolnosci. Ma
miejsce wiara w cztowieka, jego szlachetnos¢ i na-
turalne dazenie do bycia dobrym. Utrwala sie takze
przekonanie cztowieka, ze nie jest sam i moze liczy¢
na pomoc innych, gdy tylko zaistnieje taka potrzeba
(Nowocien, 2001).

Sport i olimpizm:

Wychowuje w tolerancji dla:

rasy religii

wartosci materialnych

narodowosci egalitarnosci w ocenie

4

Ksztattuje przekonania o potrzebie:

zasadnosci pracy nad soba

doskonalenia siebie

osiggania coraz lepszych wynikéw

V2

Formuje odpowiednie relacje typu:

cztowiek - cztowiek

cztowiek - zbiorowos¢

zbiorowos¢ - zbiorowos¢

Rysunek 3. Edukacyjno-moralny wymiar sportu i olimpizmu
Zrédto: opracowanie wiasne - na podstawie teorii J. Nowo-
cienia.

Wychowanie w sferze moralnej w ramach sportu,
gimnastyki, gier ruchowych, ¢wiczen fizycznych
w spos6b masowy i systematyczny, a zarazem pro-
gramowy realizowany jest dzieki szkole, w ktdrej
rozbudza sie mtodziez i dzieci ku poznawaniu war-
tosci charakterystycznych dla olimpizmu i stwa-
rza warunki do ich realizowania i aktualizowania,
choéby poprzez ksztalttowanie nawykéw i postaw
moralnych. Takze akademie wychowania fizycznego
upowszechniaja wedle swoich mozliwosci zasady

olimpijskiego wychowania, zwtaszcza dzieki pracy
naukowo-dydaktycznej zaktadéw pedagogiki, histo-
rii sportu, psychologii i przedmiotom humanistycz-
nym.

Warto$¢ prawdy ma takze duze znaczenie w pro-
cesie wychowania moralnego mtodych olimpijczy-
kéw. Witold Starnawski (2011) podkresla, iz kto$
moze nie chcie¢ prawdy, bo jest dla niego przykra,
rani go, wyrzadza krzywde innym, jest uzywana
jako okrutne narzedzie. Uznanie jej wéwczas za war-
to$¢ jest problematyczne. Nalezy jednak pamietac,
ze: - prawdy nie wolno uzywac¢ jako narzedzia do
osiggania innych celéw; - prawd czastkowych nie
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mozna wyolbrzymia¢ z pominieciem odniesienia do
prawdy absolutnej; oraz - prawde powinno sie czy-
ni¢ w mitosci. Sama prawda nie moze by¢ dla czto-
wieka grozna, lecz raczej relacja do prawdy, a wiec
sposob, w jaki jest podawana i przyjmowana. Relacja
do prawdy, podobnie jak wszystko, co jest w kregu
wolnosci cztowieka, moze by¢ obrécona przez niego
na dobro i zto, pozytek i szkode - cztowiek psychicz-
nie i moralnie moze nie by¢ gotowym na przyjecie
prawdy i twierdzi wowczas, Ze jest ona mu obca, Ze
go przytiacza, ze jej nienawidzi. Groznag jest posta-
wa, gdy cztowiek uznaje sie za wtadce i posiadacza
prawdy. Moze woéwczas gardzic¢ i lekcewazy¢ inny-
mi. Prawdomoéwnos$¢, stownosé, odpowiedzialnosé,
jak i otwarcie sie na poszukiwanie prawdy o sobie,
$wiecie i innych ludziach winny towarzyszy¢ podej-
mowanym dziataniom wychowawczym. Zbyt duzo
bowiem jest zagrozen, jakie czyhaja na cztowie-
ka pod wzgledem pozbawiania go prawdy o sobie,
rzeczywistosci i otaczajgcym Swiecie. Osoba zyjgca
w ktamstwie jest podatna na réznego rodzaju mani-
pulacje i wykorzystanie. Osoba taka do korica nie jest
wolna. Nie rozumie bowiem siebie i innych, a przez
to fatwo moze krzywdzi¢ zaréwno siebie, jak i bliskie
osoby. W $wietle zaje¢ sportowych, organizowanych
zabaw i gier ruchowych bez prawdy o sobie, swoich
mozliwos$ciach, ograniczeniach i stabo$ciach nie spo-
s6b moéwi¢ o dobrym treningu i owocnym rozwoju.
Prawda jawi sie tu jako punkt wyj$cia w podejmowa-
nych decyzjach i punkt odniesienia w realizowanych
dziataniach. Stanowi poniekad kontrole naszych czy-
néw - czy sa one dobre, czy wrecz przeciwnie.
Sportowiec, zawodnik lub trener naleza do kregu
0s6b, dla ktérych wartosé prawdy nigdy nie powinna
by¢ obojetna czy bez znaczenia. Zwtaszcza ludzie zaj-
mujacy sie wychowaniem fizycznym i sportem winni
warto$¢ prawdy realizowaé np. w postaci szczerego
uznania czyich$ umiejetnosci, lub odwrotnie: uswia-
domienia o braku zdolno$ci. Powinni oni powiedziec¢
prawde sobie samym i innym o realnych zagroze-
niach dla zdrowia i moralnosci, ale takze mozliwo-
$ciach i warto$ciach, ptynacych ze Swiata sportu.
Winni wreszcie w prawdzie uzna¢ swoje kompeten-
cje lub ich brak, predyspozycje lub nie wystarczajgce
zdrowie, szczegblnie w sytuacji podejmowania de-
cyzji o zaangazowaniu sie w dana dyscypline spor-
towa. Prawda w tym przypadku moze zapobiec nie-
odwracalnym w skutkach btedom. Oddany czas, sity
i zycie czemus$, co nie przynosi satysfakcji i oczeki-
wanego sukcesu moze znajdowac swoje Zrodto wia-
$nie w oklamywaniu samego siebie i nie stanieciu
w prawdzie o sobie samym. Wychowawca lub trener
moga by¢ jednocze$nie wielka pomoca w ustyszeniu
obiektywnej prawdy o sobie, swoich zdolnosciach
i stabosciach. Podejmowane decyzje w oparciu o po-
znang prawde zblizajg ucznia nie tylko do efektywne-
go realizowania siebie ale takze pozyskiwania szcze-
$cia ptynacego z tego, czemu sie z pasja poswiecito.

5. Wartosci moralne jako cele wychowania
w $wiecie sportu

Realizowanie wychowania w ramach dziatalno$ci
sportowej opisane zostato w rozlegty sposéb w lite-
raturze z tego zakresu. Nastepujace aspekty wycho-
wania sportowego akcentuje w swej pracy Teresa
Wolanska. Wyréznione sg wsréd nich:

1. Wartosci wychowawcze poprzez wspolny
udziat w réznych formach sportu, gier ruchowych,
turystyce na ptaszczyznie partnerskich kontaktéw
rodzice moga wywiera¢ wptyw wychowawczy, prze-
kazywa¢ normy moralne, ksztattowaé¢ osobowo$¢
dziecka;

2. warto$ci grupo-twdrcze - poprzez wspol-
ne spedzanie wolnego czasu zachodza w rodzinie
procesy scalajace j3, integrujace rodzine jako grupe,
rodzine, ktéra obecnie cierpi na niedostatek wspdl-
nych kontaktéw, wspélnego dziatania, przezywania;

3. wartosci zdrowotne - przez udziat w aktyw-
nych formach rekreacji - sporcie, turystyce podnosi
sie stan zdrowia, sprawnos$ci, wydolnosci fizycznej
dzieci i rodzicéw; aktywna postawa wobec wtasnego
zdrowia i sprawnosci fizycznej utrwala w mtodym
pokoleniu $§wiadomy stosunek do higienicznego zy-
cia i racjonalnego wypoczynku;

4. warto$ci poznawcze i ksztatcace - przez
udziat w turystyce, sportach stwarza sie mozliwos¢
poznania i opanowania réznych technik i przepiséw
sportowych i turystycznych, korzystania ze sSrodowi-
ska, kontaktu z przyrodg oraz dbatosci o jej ochro-
ne, poznawania kraju i réznych regionéw, przez co
wzbogaca sie wiedze, kontakt z kulturg i historig;

5. wychowanie w kulturze fizycznej do usta-
wicznego uczestniczenia w niej przez stwarzanie
przychylnej atmosfery w domu rodzinnym jako
wprowadzenie w catoksztatt spraw kultury fizycz-
nej, wigzacych sie z potrzebami réznych generacji,
podejmowanie wspolnych zaje¢ ruchowych jako for-
my wypoczynku i rekreacji, zabezpieczanie warun-
kéw materialnych dla kultury fizycznej, sportu i tu-
rystyki, wspoétdziatanie i uzupeianie mozliwosci
oferowanych przez nurt zorganizowany (Wolanska,
1994).

Warto$ci towarzyszace procesowi wychowania
wymagaja specyficznego Srodowiska i podejscia
0so6b odpowiedzialnych za krzewienie odpowied-
nich postaw i przekonan. Srodowisko sportowe do-
skonale sprzyja zaistnieniu niektérych z wartosci,
ktére okresli¢ mozemy jako moralne. Zabezpieczenie
zdrowia, formowanie relacji w grupie, przyswajanie
norm, poznawanie i troska o przyrode - wszystkie te
wartosci, ktére szerzej zostaty przedstawione powy-
zej, wynikaja z natury wychowania sportowego i stu-
z3a rozwojowi osobowos$ci mtodziezy i dzieci i doro-
stych, domagajac sie ich aktualizowania i realizacji.

Podejmujgc temat wychowania moralnego adre-
sowanego do sportowcow, wymienmy kilka z nich,
ktére zdaniem Ewy Kozdron wraz z innymi autorami
sg skuteczng droga oddziatywania wychowawczego
w obszarze rekreacji ruchowej i szeroko pojetego
sportu. Propozycje metod efektywnie ksztattujgcych
sfere moralng u sportowcéw przedstawiajg sie na-

stepujaco:
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 metoda wplywu osobistego, czyli dziatanie przy-
ktadem osobistym, dostarczanie wzoréw zacho-
wan, perswazja, wyrazanie aprobaty i dezaproba-
ty a takze wykorzystywanie sugestii;

¢ metoda wptywu sytuacyjnego, czyli odwotywanie
sie do doswiadczen wychowanka (negatywnych
lub pozytywnych), instruowanie, podawanie
wskazdwek, podawanie wzoréw zachowan;

¢ metoda wplywu spotecznego: nawigzywanie
kontaktow interpersonalnych i wzajemne oddzia-
lywanie na siebie;

e metoda kierowania samowychowaniem, czyli
wdrazanie do regularnej samokontroli i samo-
oceny i systematycznosci, ktéra wytwarza poza-
dane przyzwyczajenia (tamze).

Poza propozycjami metod, jakie pedagogice ogdlnej
s3 znane, istniejg metody wychowawcze nalezace do
grupy specyficznej i dajacej sie tatwo przyporzadkowac
realiom panujgcym w $wiecie sportowym. Operowanie
bowiem metodami wychowania np. do rekreacji rucho-
wej (takze ¢wiczen fizycznych i sportu) sprowadza sie
do celowego nadawania sytuacjom, w ktorych znajduje
sie ¢wiczacy, wlasciwosci sytuacji stresujacej lub ,trud-
nej”, by sktoni¢ ¢wiczacego do rozwigzania jej przez
nowa, o wyzszym poziomie, forme aktywnosci fizycz-
nej. Dokonuje sie to poprzez wprowadzanie nowych
wymagan, przeszkdd i bodzcéw do organizowanych
form dziatan sportowych, czyli manipulacje zewnetrz-
ne, oraz przez wywotywanie nowych aspiracji i dazen,
a wiec manipulacje wewnetrzne (Siwinski 1992). Moz-
na wiec za Wiestawem Siwinskim wyrézni¢ trzy coraz
wyzsze poziomy udziatu cztowieka w ¢wiczeniach fi-
zycznych i dziataniach sportowych:

a) heteronomiczny - prowadzacy modyfikuje
sytuacje wychowawcze, wprowadzajac utrudnienia,
wymagania lub zadania bez $wiadomego udziatu
¢wiczacych. Powoduje to czynny udziat wychowan-
ka w zainicjowanym procesie i akceptacje oczekiwan
i wskazéwek wychowawcy przez zawodnika/¢wi-
czacego;

b) partnerski - wspoétpraca mistrza i ucznia,
gdzie mtody sportowiec stara sie sprostaé¢ stawia-
nym mu wymaganiom, a trener nadal manipuluje
elementami poszczegoélnych sytuacji, lecz przy swia-
domym udziale i akceptacji ¢wiczacego;

¢) autonomiczna - ¢wiczacy nie tylko akceptuje
metody i cele wychowania do sportu, ale chce i umie
sam wprowadzac¢ do wtasnych sytuacji zyciowych ta-
kie utrudnienia i wymagania, ktérych przezwycieze-
nie i realizacja pozwoli mu na osiggniecie osobistych
celéw wychowawczych. Mamy tu do czynienia z for-
ma samowychowania (tamze).

W danej sytuacji liczy sie bowiem to, co wywo-
tuje stan zadowolenia lub niezadowolenia, a wiec co
ma zwigzek z motywacjami jakie ¢wiczacy aktualnie
przezywa lub jakie mozna w nim wyzwoli¢ - brak tych
elementéw wplywa na nieskuteczno$¢ stosowanych
metod wychowawczych. Istotne w skutkach stany za-
dowolenia i niezadowolenia sportowca/¢wiczacego
ksztattuja takie czynniki jak: 1. osoba trenera, jego
dziatania i relacja z ¢wiczacym, 2. uktad warunkéw

zewnetrznych, ktére zaspokajajg motywy ¢wiczacego,
3. grupa, z ktoérg sie ¢wiczy i trenuje, 4. ideaty, poglady
i przekonania osoby ¢wiczacej (tamze).

Nakreslone metody wychowawczego oddziaty-
wania w zakresie wychowania fizycznego i sportu
wedtug Siwinskiego skategoryzowa¢ mozna w czte-
rech zasadniczych grupach:

A. Metody wptywu osobistego:

- wysuwanie sugestii,

- perswazja,

- dziatanie przyktadem osobistym,

- wyrazanie aprobaty i dezaprobaty;

B. Metody wptywu sytuacyjnego:

- metoda instruowania,

- metoda ¢wiczenia;

C. Metody wptywu spotecznego:

- prowadzacy moze tak ksztattowal spoteczne
Srodowisko ¢wiczacego, iz bedzie ono samorzutnie
reagowato na uczestnika (np. poprzez dazenie do
tego, by jednostki odpowiadaty za swoje czyny przed
zespotem ¢wiczacym);’

D. Metody kierowania samowychowaniem:

- Rozwiniecie w ¢wiczacym tendencji do samo-
kontroli, samooceny, tak by z czasem mogty dziata¢
w sposéb autonomiczny, bez dodatkowych impul-
séw ze strony trenera (tamze).

Inne spojrzenie na kwestie wychowania obec-
nego w pracy trenerskiej, a adresowanego do mto-
dych sportowcéw prezentuje znawca pedagogiki
zdrowia: T. Williams (1985). Skonstruowat on sze$¢
zasad wychowania zdrowotnego, $cisle zwigzane ze
wspotczesng koncepcja promowania zdrowia, obej-
mujacego swym zasiegiem aktywno$¢ sportowa i jej
pochodne. Sg nimi:

1) Zasada wspierajacych sie dziatan - przeka-
zywana wiedza i umiejetno$ci musza by¢ wspierane
i wzmacniane przez rézne organizacje, towarzystwa,
Jstruktury”, postawy wielu oséb;

2) Zasada kumulacji uczenia sie - program spi-
ralny. Zbudowany jest z czterech powigzanych ele-
mentow: a. perspektywa wzrastania i rozwoju, gdzie
program wychowawczy powinien by¢ dostosowany
do potrzeb i zainteresowan uczniéw; b. zachowania
zdrowotne, ktére przede wszystkim ksztattuja rodzi-
ce; c. ustalenie wstepnego poziomu wiedzy, umie-
jetno$ci i zachowan uczniéw - nalezy okresli¢ dla
kazdego punkt wyjSciowy uczenia sie; d. program
spiralny, ktéry polega na powtarzaniu nauczania po-
szczegoOlnych elementow kilkakrotnie w czasie nauki
szkolnej;

3) Zasada okre$lenia kluczowych problemdéw
do rozwiazywania, czyli tre§¢ wychowania zdrowot-
nego, dyktowana troska o wtasne zdrowie, kontak-
tami miedzy ludZmi oraz kierowanie sie szacunkiem
i tolerancja dla réznic, ktdre istniejg miedzy osoba-
mi;
4) Zasada wspotuczestnictwa - okreSlenie
potrzeb jest pomocne w planowaniu wychowania
i wigzanie programu z zyciem ucznidw;

5) Zasada r6znorodnych metod domaga sie ze-
zwolenia eksperymentowania w obszarze aktywizu-
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jacych form pracy z uczniem;

6) Zasada uczenia sie na podstawie do$wiad-
czen - ewaluacja, ktéra stuzy uzyskaniu informacji,
czy praca, ktora podjelismy, jest efektywna (Siwinski
1992).

Wyszczegélnione zasady warto potraktowac in-
strumentalnie, tj. stuzebnie wobec wychowawczego
programu, majgcego na celu ksztattowanie moral-
nosci u sportowcédw. Nacisk potoZony na wtasciwie
budowane relacje z drugimi, traktowanie zdrowia
jako warto$ci, odnoszenie tresci nauczania do zycia,
podejmowana systematycznie aktywno$¢ fizyczna,
kierowanie sie postawami szacunku i tolerancji sa
niewatpliwie elementem wspdlnym dla wychowa-
nia: i zdrowotnego i moralnego.

Trafnie zauwaza zwigzek miedzy prawda o czto-
wieku a uwiktaniem sie w rézne natogi, co nalezy do
nierzadkich przypadkéow w swiecie sportu, Beata Hisz-
panska. Pisze ona o tej kwestii nastepujgco: ,Zniewole-
nie w natogu, mimo pozornego uwolnienia sie od cier-
pienia, w rzeczywistosci prowadzi do jego pogtebienia
w rezultacie zaburzenia relacji miedzyosobowych,
zawezenia aktywnos$ci do jednego celu oraz pogar-
szajgcego sie stanu zdrowia, tak fizycznego, jak i psy-
chicznego. Natég catosciowo (holistycznie) wptywa na
zycie cztowieka i uniemozliwia mu osiagniecie obiek-
tywnego spetnienia i przezycie subiektywnego szcze-
$cia. Aczkolwiek utrwalanie ktamstwa jest w tych sy-
tuacjach na og6t nieuswiadamiane, to jednak wyjsciem
ze zniewolenia moze by¢ wytgcznie odwotanie sie do
prawdy. Przejmowanie kontroli nad swoim dziataniem,
czyli odzyskiwanie wolnosci wyboru dokonujace sie
w réznego rodzaju terapiach wspomagajacych wycho-
dzenie z uzaleznienia, opiera si¢ na prawdzie cztowieka
i o cztowieku” (Hiszpanska, 2010, s.154). Srodowisko
sportowe niestety nie jest wolne od niebezpieczenstw
uwiklania sie w rézne natogi. Mozna takze stwierdzic, iz
szczegblne narazenie na zniewolenia jest wtasnie obec-
ne w $wiecie sportowym. Jak zaznaczone zostato wcze-
$niej, jedynym punktem zwrotnym i odej$ciem jedno-
czesnie od $ciezki zgubnej i niszczacej jest dostrzezenie
i przyjecie prawdy o swym uzaleznieniu. Cztowiek,
bronigc sie przed popadnieciem w rézne zgubne natogi
lub z pelng determinacjg opierajac sie niszczycielskim
natogom, zaczyna odzyskiwac lub utrzymywac wtasci-
we kontakty z innymi, podejmuje wazng dla zdrowia
i dobrego samopoczucia aktywno$¢ ruchows i skutecz-
nie zaczyna zabezpieczal swoje zdrowie. Zawodnik
walczacy o wolnos¢ od natogéw lub o wyjscie z roznych
zniewalajacych go przyzwyczajen, opierajac sie na fun-
damencie prawdy o sobie samym, swych stabosciach
i mocnych stronach oraz otaczajacej rzeczywistosci, za-
czyna zbliza¢ sie do prawdziwego szcze$cia. Podstawa
takiego stanu cztowieka jest warto$¢ prawdy.

Zakonczenie

Konkludujac mysli przedstawione w ramach re-
fleksji o odpowiedzialnym i konsekwentnym rozwi-
janiu moralnos$ci w $§rodowisku sportowym, warto
odnies¢ sie jeszcze do sprawdzonych i stosowanych

w wychowaniu fizycznym metod wychowawczych.
Sposoby i wymagania zmierzajgce do osiggniecia
okreslonych sprawnosci, a wykorzystywane czesto
przez nauczycieli wychowania fizycznego, jak i inne
osoby zajmujace sie w sposéb praktyczny kulturg
fizyczna to: 1. metody tworcze - samorzutna dzia-
talnos¢ jako czynnik wzbogacajacy psychoruchowe
doswiadczenie dziecka, zabawy tematyczne, zasto-
sowanie metody proéb i btedéw, metoda opowiesci
ruchowej czy gimnastyki tworczej; 2. odtwoércze
metody prowadzenia zaje¢ wf - np. zabawy nasla-
dowcze; 3. metody i formy intensyfikujace zajecia wf
- tory przeszkod i Sciezka zdrowia, wigzanie ruchu
z muzyka i rytmem, wspétzawodnictwo jako doping;
4. metody nauczania ruchu. Nalezy tu takze wspo-
mnie¢ metody oparte na osobistym wptywie nauczy-
ciela, wptywu sytuacyjnego, wptywu spolecznego
oraz metody przekazywania wiadomosci, tu: rozmo-
wy, pogadanka, swobodne wypowiedzi dzieci, bez-
posrednie obcowanie z ksigzka, obserwacja imprez
sportowych i udzial w nich (Gniewkowski, Wlaznik
1990). Propozycje te mozna z powodzeniem adapto-
wacl do systematycznego wychowania sportowcow
w sferze moralnej. Czynniki tu obecne: twdrczos¢,
samodzielno$¢, aktywno$¢, wytrwatosé, nasladow-
nictwo stalyby sie bardzo przydatnym wsparciem
postepowania wychowawcy, dla ktérego rozwoj mo-
ralny wychowankéw jest kwestig pierwszoplanowa.
Nie nalezy zapomina¢ doniostos$ci i roli wychowania
w zakresie moralno$ci zwtaszcza tam, gdzie medal,
pobicie rekordu, zwyciestwo, pokonanie rywali, wia-
sna szybkos¢, zwinnos¢, sita czy precyzja stajg sie
priorytetem i czesto celem samym w sobie. Nie do
przecenienia rolg na tym polu jest obecno$¢ nauczy-
ciela, trenera, ktéry prowadzi osoby - mtodych adep-
tow sportu, uczniéw, dzieci, mtodziez, zawodnikow
do petni rozwoju. Stad potrzeba rozwaznego i odpo-
wiedniego doboru metod, majacych na celu moralny
wzrost 0séb, dla ktérych sport jest czesto sposobem
na zycie. Méwigc o zyciu, nie sposéb pomija¢ watek
moralno$ci i wierno$ci zasadom. Zaré6wno bowiem
na polu zawodowym, jak i w zyciu prywatnym ko-
nieczne jest poszukiwanie szcze$cia tam, gdzie ono
rzeczywiscie sie znajduje. Bycie odpowiedzialnym,
pomocnym, pracowitym, wytrwatym i opanowanym
jest mocng podstawg zycia radosnego i spetnionego.
Swiat sportu nie jest tego wyjatkiem. Kierowanie sie
przez zawodnika na co dzien prawda, dobrem, rze-
telnos$cia i zyczliwoScig przynie$¢ musi oczekiwang
satysfakcje i harmonie wewnetrzna. Potrzebna jest
tu jednak odpowiednia Sciezka edukacyjna, dzieki
ktérej mtodzi adepci sportu skutecznie nauczg sie
rozpoznawac to, co jest uzyteczne i dobre w odréz-
nieniu od wszystkiego, co szkodzi i jest zgubne dla
ich nie tylko kariery sportowej, ale takze szczeScia
osobistego. Wybory, decyzje, czyny, stowa ukazujg
bowiem wnetrze cztowieka i jego charakter. Nalezy
juz od najmtodszego wieku dba¢ z calym zaangazo-
waniem o rozwoj sfery moralnej w spoteczenstwie,
sporcie, kazdej osobie.
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Streszczenie: Palenie tytoniu nalezy do najpowazniejszych probleméw obecnej medycyny. Polska pozostaje wciaz w czotéwce

krajow, w ktérych liczba oséb uzaleznionych od nikotyny jest stosunkowo duza, a palenie tytoniu stanowi istotny problem
w Srodowiskach mtodziezy akademickiej. Celem pracy jest poznanie i pordwnanie przyczyn, stopnia uzaleznienia od nikotyny
oraz motywacji do rzucenia palenia papieroséw studentéw z uczelni medycznej i niemedycznej. W badaniach wykorzystano
kwestionariusz ankiety do oceny stopnia uzaleznienia od nikotyny Fagerstroma i kwestionariusz do oceny motywacji do rzu-
cenia palenia Schneider. Badania zostaty przeprowadzone anonimowo od kwietnia do czerwca 2013 roku. Objeto nimi 200
studentow z Politechniki Lubelskiej i z Uniwersytetu Medycznego w Lublinie. Badania wykazaty istotne réznice miedzy studen-
tami z uczelni medycznej i niemedycznej w zakresie inicjacji nikotynowej i czasu trwania natogu. Najczestsza przyczyna siega-
nia po papierosy przez ankietowanych z obu uczelni jest stres, a sytuacja, w ktorej studenci najczesciej pala papierosy sa spo-
tkania towarzyskie. Respondenci z uczelni niemedycznej czesciej siegaja po papierosa z nudy i w celu nawiazania kontaktow.
Sa w wyzszym stopniu uzaleznieni od nikotyny, odczuwaja wieksza satysfakcje z palenia, a przy tym ich natég zyskuje wieksza
akceptacje ze strony znajomych. Studenci z uczelni medycznej majg wieksza Swiadomos¢, iz uzaleznienie od nikotyny wywiera
ujemny wplyw na zdrowie i s bardziej zmotywowani do rzucenia palenia niz ich réwies$nicy. Czynniki socjodemograficzne,
takie jak: pte¢, miejsce zamieszkania, sytuacja ekonomiczna nie maja wptywu na stopient motywacji do rzucenia palenia przez
respondentéw z obu typ6éw uczelni. Natomiast na stopien uzaleznienia od nikotyny studentéw z uczelni o profilu medycznym
ma wptyw jedynie ich sytuacja ekonomiczna.

Stowa Kluczowe: nikotynizm, motywacja, uzaleznienie, studenci

Summary: Smoking is one of the major problems in modern medicine. Poland still remains at the forefront of countries where
the number of people addicted to nicotine is relatively large, and smoking is a major problem in environments of academic
students. The aim of the study is to understand and compare the reasons of smoking, the degree of nicotine dependence and
motivation to quit smoking of students of medical and non-medical universities. The methods employed during the study are two
questionnaires; the questionnaire of Fagerstrom used for assessing the degree of nicotine dependence and the questionnaire
of Schneider used for assessing the motivation to quit smoking. The study was carried out anonymously from April to June
2013 and involved 200 students from Lublin University of Technology and the Medical University of Lublin. During the study
significant differences between students of medical and non-medical universities in terms of initiation and duration of nicotine
addiction have been shown. The most common cause of reaching for cigarettes by respondents from both universities is stress
and the situation in which students smoke cigarettes most commonly is during social meetings. Respondents from non-medical
universities often reach for a cigarette out of boredom or to make contacts. They are in a higher degree of dependence on
nicotine, experience greater satisfaction from smoking and, at the same time, their habit is gaining greater acceptance on the
part of their friends. Students of medical schools are more aware that addiction to nicotine has a negative impact on health
and are more motivated to quit smoking than their peers. Sociodemographic factors such as gender, place of residence, the
economic situation did not affect the level of motivation to quit smoking by respondents from both types of schools. By contrast,
the degree of nicotine dependence of students from medical schools is impacted only by their economic situation.

Keywords: nicotinism, motivation, addiction, students

Adres do korespondencji: Beata Kropornicka, Katedra Interny z Zaktadem Pielegniarstwa Internistycznego, Uniwersytet Medyczny
w Lublinie, ul. Jaczewskiego 8, 20-950 Lublin, e-mail: beatak_1966@02.p], tel. 817187318
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Wstep

Palenie tytoniu jest bardzo waznym problemem
obecnej medycyny. Polska pozostaje wcigz w czo-
t6wce krajow, w ktorych liczba oséb uzaleznionych
od nikotyny jest stosunkowo duza (WHO 2010). Nie-
pokojacym zjawiskiem jest r6wniez zwiekszajacy sie
odsetek palacych w coraz mtodszym wieku. Inicjacja
palenia ma miejsce w coraz mtodszych klasach szko-
ly podstawowej (Rybakowski i in. 2003, Sochacka
i in. 2005). Palenie tytoniu stanowi tez istotny pro-
blem w $rodowiskach mtodziezy akademickiej (So-
chacka i in. 2005, Kotpa i in. 2007, Boratyn-Dubiel
iin. 2008, Binkowska-Bury i in. 2009).

W chwili obecnej nie ma juz prawie oséb, ktore
kwestionowatyby szkodliwo$¢ palenia. Nie zaprze-
czaja temu nawet sami palacze, ktorzy znaja skutki
natogu palenia. Jednak zaséb wiedzy, posiadane;j
przez nich na ten temat, nie przektada sie na zacho-
wania w codziennym zyciu (Stelmach 2009). Stale
rosngca liczba os6b uzaleznionych od nikotyny wy-
maga prowadzenia aktywnej i profesjonalnej eduka-
cji prozdrowotnej w celu przeciwdziatania negatyw-
nym nastepstwom uzaleznienia od tytoniu (DZugan,
Juszczyk 2006).

Celem pracy jest poznanie i poréwnanie przyczyn,
stopnia uzaleznienia od nikotyny oraz motywacji do
rzucenia palenia papieroséw w grupie studentéw
z uczelni medycznej i niemedyczne;j.

Material i metody

Badania zostaly przeprowadzone anonimowo,
za zgoda Komisji Bioetycznej przy Uniwersytecie
Medycznym w Lublinie (nr KE-0254/110/2013),
od kwietnia do czerwca 2013 roku. Objeto nimi 200
studentéw z Uniwersytetu Medycznego w Lublinie
(50%) i z Politechniki Lubelskiej (50%). Gtéwnym
kryterium doboru byto palenie tytoniu i zgoda na
udziat w badaniu.

Wiekszos$¢ respondentdw w momencie badania
miata 23 lata (51%), 29% ankietowanych nie osig-
gneto tego putapu, a 20% przekroczyto ta granice.
Mezczyzni stanowili liczniejsza grupe badanych -
59%. Wiekszos$¢ studentéw mieszkata w miescie
(53,5%).

Ankietowani oceniali swoja sytuacje ekonomicz-
ng gtéwnie jako przecietna (40%) i dobrg (39,5%).
Tylko niewielka grupa badanych (14,5%) deklaro-
wata, Ze ma bardzo dobry status ekonomiczny, a po-
zostate osoby okreslity swoja sytuacje finansowa
jako bardzo ztg (1,5%) i zta (4,5%).

Oceny stopnia uzaleznienia od nikotyny doko-
nano metoda sondazu diagnostycznego przy uzyciu
kwestionariusza ankiety autorstwa Fagerstroma
(Kozielski i in. 2005). W badaniach wykorzystano
takze kwestionariusz ankiety do oceny motywacji do
rzucenia palenia autorstwa Schneider (Kozielski i in.
2005) i kwestionariusz ankiety do okreslenia przy-
czyn uzaleznienia od nikotyny.

Uzyskane wyniki badan poddano analizie staty-
stycznej. Warto$ci analizowanych parametréw mie-
rzalnych przedstawiono przy pomocy wartosci $red-
niej, warto$ci minimalnych i maksymalnych oraz
odchylenia standardowego. Dla cech niemierzalnych
obliczono liczno$¢ i odsetek. Dla cech jako$ciowych
do wykrycia istnienia réznic pomiedzy poréwny-
wanymi grupami uzyto testu Chi% Rdznice pomie-
dzy dwiema grupami badano stosujac test U Man-
na-Whitneya. Do sprawdzenia zalezno$ci pomiedzy
niektérymi zmiennymi wykorzystano takze kore-
lacje rang Spearmana. Przyjeto poziom istotnos$ci
p<0,05 wskazujacy na istnienie istotnych statystycz-
nie réznic lub zalezno$ci. Baze danych i badania sta-
tystyczne przeprowadzono w oparciu o oprogramo-
wanie komputerowe Statistica 9.1 (StatSoft, Polska).

Wyniki badan

Z badan wynika, ze studenci siegali po raz pierw-
SzZy po papierosa w réznym wieku. Najnizszy wiek
inicjacji nikotynowej, zadeklarowany przez respon-
denta z uczelni medycznej, wynosit 13 lat, a przez
jego réwiesnika z uczelni niemedycznej - 7 lat. Sred-
ni wiek inicjacji nikotynowej wsréd ankietowanych
z uczelni medycznej wynosit 17 lat (17,56+2,34), na-
tomiast wsréd badanych ze studiéw niemedycznych
15 lat (15,30+2,34). Studenci uczelni niemedycznej
pierwszy raz po papierosa siegali w mtodszym wie-
ku niz ich réwiesdnicy i byty to réznice istotne staty-
styczne (Z=6,209, p=0,000).

Dane, dotyczace czasokresu palenia papieroséw
przez badanych, zostaty zaprezentowane w tabeli 1.

Tabela 1. Poréwnanie czasokresu palenia papieroséw przez
badanych studentéow

Studenci Studenci

Czas trwania | uczelni uczelni Razem
palenia medycznej | niemedycznej

N % N % N %
<1rok 33 | 33,00 | 16 | 16,00 | 49 | 24,50
1-2lata 40 | 40,00 | 43 | 43,00 | 83 | 41,50
2-5]lat 19 | 19,00 | 27 | 27,00 | 46 | 23,00
>5lat 8 8,00 | 14 | 14,00 | 22 | 11,00
Ogodtem 100 |{ 100,00 | 100 | 100,00 | 200 | 200,00

Chi*=9,034; p=0,028
Zrédto: opracowanie wiasne.

Réznice dotyczace czasu trwania regularnego
palenia papieroséw miedzy studentami obu uczelni
byly istotne statystycznie (p=0,028). Respondenci
z obu uczelni najczesciej palili od 1 do 2 lat - 41,5%.
Krocej niz rok regularnie palito dwukrotnie wiecej
ankietowanych ze studiow medycznych (33%) niz
niemedycznych (16%).
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Gtowne przyczyny siegania po papierosy przez
badanych z obu uczelni zostaty przedstawione w ta-
beli 2.

Tabela 2. Poréwnanie przyczyn siegania po papierosy przez
badanych studentéw

Studenci Studenci
Przyczyny uczelni uczelni niem- | Analiza
palenia medycznej * | edycznej* statystyczna
N % N %
. » Chi? = 0,836
Ciekawo$¢ 41 14100] 38 3800 “ 7
Chi? = 14,338
Nuda 10 110,00 | 33 133,007 "0 600
Pomoc i2 =
wnawigzaniu | 21 | 21,00 | 36 |36,00 Chl_B%ggg
kontaktéw P
Srodek i%=
zaradczy 46 | 46,00 | 38 |38,00 RN
p=0315
na stres
Namowa Chi®*=0,331
kolegow #4300 38 |3800] - 0,564
Chi? = 0,505
Inne 11004 1) 100 ) 7 477

*wyniki nie sumuja sie do 100% - student mégt wybrac wie-
cej niz jedng odpowiedz
Zrédto: opracowanie wtasne.

Ankietowani z uczelni medycznej najczesciej
siegaja po papierosa traktujac go jako Srodek ob-
nizajacy stres (46%) i za namowa kolegow (43%)
oraz z powodu ciekawosci (41%). Te same przyczy-
ny najczesciej wskazywali rowniez ich réwiesnicy
z uczelni niemedycznej. Z powodu nudy trzykrotnie
cze$ciej palg badani z uczelni niemedycznej (33%)
niz medycznej (10%) i réznice te s3 istotne staty-
stycznie (p=0,000). Sieganie po papierosa rzadziej
stanowi pomoc w nawigzaniu kontaktéw dla studen-
téow z uczelni medycznej (21%) niz z niemedycznej
(36%), (p=0,028).

Okolicznosci palenia papierosé6w sg w obu gru-
pach studentéw podobne. Ponad potowa badanych
z uczelni medycznej (57%) i niemedycznej (63%)
deklaruje, ze najczestszymi sytuacjami, jakie sktania-
ja ich do siegniecia po papierosa sg spotkania towa-
rzyskie. Do$¢ czesto sprzyjaja temu sytuacje stresu-
jace, na co wskazuje 49% respondentéw ze studiow
medycznych i 48% z niemedycznych. Ankietowani ze
studiéw niemedycznych (32%) jako przyczyne sie-
gania po papierosy wskazuja czesciej uzaleznienie
niz ich réwiesnicy z uczelni medycznej (19%), ale nie
s3 to roznice istotne statystycznie.

[stnieje natomiast istotna statystycznie réznica
w zakresie opinii studentéw z obu uczelni na temat
odczuwania satysfakcji podczas palenia papieroséw
(Chi* = 38,817, p=0,000). Az 75% respondentéw
z uczelni niemedycznej deklaruje, Ze podczas palenia

papieros6w poprawia sie ich samopoczucie. Zupet-
nie odmienne stanowisko prezentuje wiekszos¢ ich
rowiesnikdw z uczelni medycznej. Ponad potowa
z nich (70%) nie odczuwa przyjemnosci z palenia
tytoniu.

Wiekszo$¢ ankietowanych z uczelni medycz-
nej (56%) i nieliczna grupa z uczelni niemedycznej
(14%) deklaruje, ze ich znajomi nie akceptujg pale-
nia papierosow. Zdecydowana wiekszos¢ studentéw
uczelni niemedycznej (63%) i niewielka grupa ich
rowieénikow ze studiéw medycznych (7%) uwaza,
Ze ich bliskim nie przeszkadza przebywanie w towa-
rzystwie os6b palacych. Dla otoczenia pozostatych
badanych jest to obojetne. Wystepujace réznice sa
istotne statystycznie (Chi? = 73,266, p = 0,000).

Przeprowadzone badania wykazaty, ze istnieje
istotna statystycznie rdéznica w zakresie postrze-
gania uzaleznienia od nikotyny jako choroby przez
studentéw z uczelni medycznej i niemedycznej (Chi?
= 14,908, p=0,000). Okoto 2/3 badanych z uczelni
o profilu medycznym (60%) przyznaje, ze uzaleznie-
nie od nikotyny jest choroba. Pozostate 40% albo nie
ma na ten temat zdania (20%), albo nie uwaza niko-
tynizmu za chorobe (20%). Najliczniejsza grupa re-
spondentéw z uczeni niemedycznej (37%) nie uwa-
za uzaleznienia od nikotyny za chorobe. Nieco mniej
ankietowanych z tej uczelni (33%) jest $wiadomych
tego zagrozenia a 30% nie ma zdania w tej sprawie.

Zaréwno studenci z uczelni medycznej (90%) jak
i niemedycznej (82%) uwazaja, ze dym tytoniowy
szkodzi i palgcym papierosy, i wszystkim, ktérzy sg
palaczami biernymi. Tylko nieliczni badani ze stu-
diéow o profilu medycznym (7%) i niemedycznym
(10%) sa przekonani o tym, Ze dym tytoniowy szko-
dzi tylko samym palaczom. Ankietowani z uczelni
niemedycznej rzadko tez twierdza, ze dym tytonio-
wy nie ma wptywu na zdrowie (8%), podobnie jak
ich koledzy ze studiéow medycznych (3%). W tym
zakresie analiza danych nie wykazata istotnych sta-
tystycznie réznic (Chi? = 3,174, p=0,204).

Wyniki oceny motywacji do zaprzestania palenia
zostaty przedstawione w tabeli 3.

Tabela 3. Poréwnanie wynikow testu motywacji do za-
przestania palenia w badanych grupach

Studenci Studenci
uczelni uczelni Razem
medycznej | niemedycznej
N % N % N %
Przewaga
odpowiedzi | 79 | 79,00 | 30 | 30,00 | 109 | 54,50
Jtak”
Przewaga
odpowiedzi | 21 | 21,00 | 70 | 70,00 | 91 | 45,50
,hie”
Ogobtem 100 | 100,00 | 100 | 100,00 | 200 [ 100,00
Chi2 = 46,456, p = 0,000

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Badanie przy uzyciu testu motywacji do zaprze-
stania palenia autorstwa Schneider, wykazato istot-
ne statystycznie réznice miedzy studentami uczelni
medycznej i niemedycznej a stopniem motywacji do
rzucenia palenia (p=0,000). Wiekszo$¢ badanych
z uczelni medycznej posiada silng motywacjg do
rzucenia natogu palenia, natomiast w drugiej grupie
przewazaty osoby o niskiej motywacji do rzucenia
palenia.

Potwierdza to analiza statystyczna wynikow ba-
dan testem motywacji do zaprzestania palenia Sch-
neider oparta na réznicy odpowiedzi ,Tak” i ,Nie”
Dodatnia réznica wskazuje na silng motywacje do
rzucenia palenia, natomiast ujemna $wiadczy o ni-
skiej gotowosci do zerwania z natogiem. Srednia
warto$¢ punktowa odpowiedzi udzielanych przez
studentéw z uczelni medycznej wynosita 3,23+3,42
co oznacza, ze wiekszo$¢ w tej grupie jest silnie zmo-
tywowana do rzucenia palenia. Badani ze studiéow
niemedycznych uzyskali $rednig wartosci punkto-
wej z testu -1,05+3,98, co wskazuje, ze wiekszos$¢
z nich ma niska motywacje do zerwania z natogiem
palenia tytoniu. RéZnice te byty istotne statystycznie
(Z=7,165, p=0,000).

Kobiety z uczelni medycznej z testu motywacji
do zaprzestania palenia uzyskaty $rednio 3,21+2,90
punktéw, zas§ mezczyzni 3,24+3,95 punktow. Warto-
$ci te wskazuja, Ze zaréwno jedna jak i druga podgru-
pa ma silng motywacje do rzucenia palenia, a wyste-
pujace réznice nie sg istotne statystycznie (Z=-0,287,
p=0,977). Podobne $rednie wartosci punktowe z te-
stu motywacji Schneider otrzymali takze respon-
denci z uczelni niemedycznej (kobiety -0,84+4,01,
mezczyzni -1,33+3,99). Uzyskane wyniki wskazujg
na ich stabg motywacje do rzucenia palenia, ale nie
s3 to jednak réznice istotne statystycznie (Z=-0,819,
p=0,412).

Badania nie potwierdzity istotnej statystycz-
nie réznicy dotyczacej motywacji do zaprzestania
palenia tytoniu pomiedzy studentami obu uczelni,
mieszkajgcymi na wsi i w miescie (profil medyczny
Z =-0,161, p=0,871, profil niemedyczny Z=-0,390,
p=0,695.

Sytuacja materialna studentéw z uczelni me-
dycznej nie ma istotnego statystycznie wptywu na
motywacje do rzucenia natogu palenia (Z2=-0,507,
p=0,611). Respondenci oceniajacy swoja sytuacje
materialng jako dobra lub bardzo dobra (3,13+3,49)
oraz z13 lub bardzo z13 (3,35+3,37) osiggneli w teScie
podobne warto$ci punktowe $wiadczace o silnej mo-
tywacji do zaprzestania palenia. Brak jest tez istot-
nych statystycznie réznic w motywacji do zaprze-
stania palenia papieroséw wsréd ankietowanych
z uczelni niemedycznej oceniajacych swoja sytuacje
jako dobra/bardzo dobrg (-1,07+4,25) oraz ztg/bar-
dzo zi3 (-1,02%3,70), (2=0,076, p=0,938).

Ocena stopnia uzaleznienia od nikotyny studen-
tow z uczelni medycznej, wykazata, ze ponad %
z nich (56%) jest w niskim stopniu uzalezniona od
nikotyny, 38% w stopniu $rednimi i tylko 6% w stop-

niu wysokim. Rozktad wynikéw stopnia uzaleznienia
od nikotyny ankietowanych z uczelni niemedyczne;j
pokazuje, Ze wiekszo$¢ jest uzalezniona od nikotyny
w $rednim stopniu (68%), 12% w niskim stopniu
a 20% w stopniu wysokim.

Tabela 4. Pordwnanie wynikéw testu uzaleznienia od nikoty-
ny wsrod studentéw

Studenci Studenci
Poziom uczelni uczelni Razem
uzaleznienia | medycznej | niemedycznej

N % N % N %
Niski
(0-4 pkt) 56 | 56,00 | 12 | 12,00 | 68 | 34,00
Sredni/
wysoki 44 | 44,00 | 88 | 88,00 | 132 | 66,00
(5-11 pkt.)
Ogétem 100 | 100,00 | 100 | 100,00 | 200 | 100,00

Chi® = 41,198, p = 0,000
Zrédto: opracowanie wtasne.

Badania wykazaty istotne statystycznie réznice
miedzy studentami z uczelni medycznej i niemedycz-
nej a stopniem ich uzaleznienia od nikotyny. Sredni
i wysoki poziom uzaleznienia od nikotyny wystepo-
wat dwukrotnie cze$ciej w grupie ankietowanych ze
studiow niemedycznych (88%) niz wsroéd respon-
dentéw z uczelni medycznej (44%).

Analiza wykazata istotne statystycznie rdznice
miedzy $rednimi warto$ciami punktowymi z testu
uzaleznienia od nikotyny studentéw z uczelni me-
dycznej (4,38+1,92) i niemedycznej (6,78+1,68),
(Z=-7,98, p=0,000). Wiekszos$¢ ankietowanych stu-
dentéw kierunku medycznego posiada niski stopien
uzaleznienia od nikotyny, natomiast respondenci
z uczelni niemedycznej sa uzaleznieni w $rednim
stopniu.

Srednie wynikéw testu uzaleznienia od nikotyny
kobiet i mezczyzn nie rdznia sie istotnie, co wskazu-
je na brak zwiazku ptci ze stopniem uzaleznienia od
nikotyny studentéw z uczelni medycznej (Z=-0,177,
p=0,859) jak i niemedycznej (2=0,152, p=0,878). Ko-
biety (4,16+1,63) i mezczyzni (4,44+2,01) ze studiéw
medycznych posiadaja niski stopien uzaleznienia od
nikotyny. Natomiast kobiety (6,81+1,64) i mezczyZni
(6,73%1,78) z uczelni niemedycznej posiadajg sredni
stopien uzaleznienia od nikotyny.

W grupie studentéw z uczelni medycznej brak
jestistotnej statystycznie zalezno$ci miedzy ich miej-
scem zamieszkania a stopniem uzaleZnienia od niko-
tyny (Z=-0,757, p=0,448). Respondenci z tej uczelni
osiggneli poréwnywalne wyniki z testu uzaleZznie-
nia od nikotyny (pochodzacy ze wsi - 4,30+1,92),
(pochodzacy z miasta - 4,46+1,94). Ankietowani
studiujacy na uczelni niemedycznej s3 w Srednim
stopniu uzaleznieni od nikotyny (mieszkajacy na wsi
- 6,79%1,72), (mieszkajacy w miescie - 6,77+1,69).
Takze w tej grupie badanych nie ma istotnej staty-
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stycznie réznicy miedzy miejscem zamieszkania
a stopniem uzaleznienia (Z2=0,123, p=0,901).

Badano réwniez wplyw sytuacji ekonomicznej na
stopien uzaleznienia od nikotyny.

Tabela 5. Poréwnanie $rednich wynikéw testu uzaleznienia od
nikotyny w zalezno$ci od sytuacji ekonomicznej studentéw

Studenci uczelni Studenci uczelni
medycznej niemedycznej
Ocena sytuacji
ekonomicznej Dobra/ Zta/ Dobra/ Zta/
Bardzo | Bardzo | Bardzo Bardzo
dobra zla dobra zla
Srednia 4,74 3,95 6,88 6,65
Odchylenie 2,03 1,71 1,57 1,84
standardowe
Analiza 7=2,276 7=0,432
statystyczna p=0,022 p=0,665

Zrédto: opracowanie wtasne.

Analiza wynikéw badan studentéw z uczelni
niemedycznej nie wykazata istotnych statystycz-
nie r6znic miedzy ich sytuacja ekonomiczng a stop-
niem uzaleznienia od nikotyny (p=0,665). Natomiast
status ekonomiczny ankietowanych z uczelni me-
dycznej ma zwiazek ze stopniem uzaleznienia od
nikotyny (p=0,022). Respondenci z uczelni medycz-
nej o sytuacji ekonomicznej dobrej i bardzo dobrej
uzyskali w te$cie uzaleznienia od nikotyny wyniki
$wiadczace o niskim poziomie uzaleznienia od niko-
tyny, jednak badani o sytuacji ekonomicznej dobrej
lub bardzo dobrej s3a silniej uzalezni niz ci, ktérych
sytuacja jest zta lub bardzo zta. Wyniki badan wta-
snych wykazaty, iz sytuacja ekonomiczna studentéw
kierunku medycznego ma wptyw na stopien uzalez-
nienia od nikotyny.

Dyskusja

Jednym z wielu celéw stawianym obecnie uczel-
niom wyzszym jest propagowanie wzorcéw prozdro-
wotnego zachowania wsrdéd studentéw. Absolwenci
uczelni obejmujac czesto wiodace pozycje w réznych
dziedzinach zycia spotecznego maja znaczacy udziat
w ksztattowaniu postaw innych ludzi wobec war-
tosci, jaka jest zdrowie (Binkowska-Bury i in. 2009,
Woéjtowicz-Chomicz, Borzecki 2010).

Na podstawie analizy wynikéw wtasnych i innych
autoréw mozna stwierdzi¢, ze problem palenia tyto-
niu wérdd studentéw niezaleznie od profilu studiéw
jest nadal aktualny.

Badania wtasne wykazaty, Ze najczestsza przy-
czynag siegania po papierosa jest stres. Potwierdzaja
to takze badania przeprowadzone przez Zielonke,
z ktérych wynika, Ze studenci, ktoérzy rozpoczeli pa-
lenie papieroséw podczas studiéw, najczesciej jako
przyczyne podawali stres (Zielonka 2010).

Literatura wskazuje, ze okres studiow ma duzy
wplyw na ksztattowanie postaw zdrowotnych wsréd
mtodych ludzi. Niepokojgcym zjawiskiem jest wyso-

ki odsetek oséb, ktoére siegaja po papierosa podczas
spotkan towarzyskich i imprez (Boratyn-Dubbiel
i in. 2008). Badania wtasne réwniez potwierdzity, ze
najczestsza sytuacja sprzyjajaca paleniu papieroséw
sg spotkania towarzyskie, dotyczy to zaréwno stu-
dentéw z uczelni medycznej (57%) jak i niemedycz-
nej (63%).

KoHataj i wsp. (2010) stwierdzaja, iz zdecydowa-
na wiekszo$¢ palaczy miata swoj pierwszy kontakt
z tytoniem po 10 roku zycia ($rednia 15,34). Z badan
wtasnych wynika, ze studenci z uczelni niemedycz-
nej w mtodszym wieku wypalajg swojego pierwsze-
go papierosa (15 lat) niz ich koledzy ze studiow me-
dycznych (17 lat).

Przy pomocy testu Fagerstroma stwierdzono ni-
ski stopien uzaleznienia od nikotyny w grupie stu-
dentéw z uczelni medycznej. Respondenci z uczelni
niemedycznej mieli przecietnie Sredni stopien uza-
leznienia. Wykazano takze, Ze ani pte¢, ani miejsce
zamieszkania nie majg wptywu na stopien uzaleznie-
nia. Podobne wyniki uzyskata Szwed (2012).

Nie potwierdzono zwigzku miedzy ptcig, miej-
scem zamieszkania, statusem ekonomicznym a mo-
tywacja do zaprzestania palenia. Z badan wynika, iz
studenci z uczelni medycznej maja wieksza motywa-
cje do rzucenia palenia niz ich rowiesnicy z uczelni
niemedycznej. Takze Stoktosa (2010) i Szwed (2012)
we wlasnych badaniach nie wykazali korelacji mie-
dzy ptcig a motywacja do rzucenia palenia. Dowo-
dz3 jednak, ze na sukces w zaprzestaniu palenia ma
wplyw status spoteczny i wyksztatcenie. Ubdstwo
i niski poziom wyksztatcenia zmniejszaja szanse na
zerwanie z natogiem palenia tytoniu.

Whnioski

1. Wystepuja istotne réznice miedzy studentami
z uczelni medycznej i niemedycznej w zakresie
inicjacji nikotynowej i czasu trwania natogu. Ini-
cjacja nikotynowa wystepowata pézniej u bada-
nych z uczelni medycznej.

2. Najczestsza przyczyna palenia tytoniu przez stu-
dentow jest stres, a sytuacja, w ktdrej najczesciej
siegaja po papierosy, sa spotkania towarzyskie.
Respondenci z uczelni niemedycznej czeSciej palg
papierosy z nudy i dla nawigzania kontaktéw to-
warzyskich.

3. Badani z uczelni medycznej s bardziej zmotywo-
wani do rzucenia palenia, traktujg uzaleznienie
od nikotyny jako chorobe i odczuwajg mniejsza
satysfakcje z palenia.

4. Respondenci z uczelni niemedycznej s3 w wiek-
szym stopniu uzaleznieni od nikotyny, czemu sprzy-
ja akceptacja natogu w ich najblizszym otoczeniu.

5. Czynniki socjodemograficzne, takie jak: pte¢,
miejsce zamieszkania, sytuacja ekonomiczna nie
majg wptywu na stopien motywacji do rzucenia
palenia przez studentéw z obu uczelni. Natomiast
na stopien uzaleznienia od nikotyny badanych
z uczelni o profilu medycznym ma wptyw jedynie
ich sytuacja ekonomiczna.
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STOSUNEK DO RELIGII 0SOB ODBYWAJACYCH KARE POZBAWIENIA
WOLNOSCI A MIEJSCE RELIGII WE WSPOLCZESNYM SWIECIE

THE ATTITUDE TO THE RELIGION OF PEOPLE SERVING THEIR SENTENCES
OF IMPRISONMENT AND THE PLACE OF RELIGION IN THE MODERN SOCIETY

Rozprawy Spoteczne, nr 3 (IX), 2015

Wiestaw Romanowicz, Dorota Tomczyszyn
Panstwowa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta Il w Biatej Podlaskiej, Zaktad Socjologii

Romanowicz W., Tomczyszyn D. (2015), Stosunek do religii oséb odbywajqcych kare pozbawienia wolnosci a miejsce religii we
wspétczesnym swiecie. Rozprawy Spoteczne, 3 (IX), s. 93-100.

Streszczenie: Spoteczny wymiar religii jest nieodtacznym elementem refleksji przedstawicieli nauk spotecznych. Rozpatrywanie
swoistego zwigzku spoteczenstwa i religii jest uprawomocnione chociazby z tego powodu, iz dotychczas nie opisano Zadnej religii,
ktéra mogtaby funkcjonowac poza spoteczenstwem. Zatem funkcjonowanie cztowieka w réznych uwarunkowaniach religijnych
i okolicznosciach zyciowych bywa interesujacym celem procesu poznawczego. W tym artykule zajeliSmy sie ukazaniem ogélnej
religijnosci oséb odbywajacych kare pozbawienia wolno$ci w wiezieniu. Stosunek osadzonych do religii zostat przedstawiony
w kontekscie przemian religii we wspotczesnym Swiecie. Zaprezentowane analizy zostaty oparte na zebranym materiale badaw-
czym, uzyskanym przez autoré6w w jednej z jednostek penitencjarnych w powiecie bialskim. Okazato sie, ze w wielu aspektach
deklaracje wobec religii odbywajacych kare pozbawienia wolnosci tylko nieznacznie r6znia sie od deklaracji ogoétu spoteczenstwa
polskiego. Wyniki tych badan potwierdzity sformutowang przez socjologéw religii w latach 80-tych teze, Ze postawy spoteczen-
stwa polskiego wobec religii maja wymiar dwuptaszczyznowy. Pierwszy z nich ma charakter ogélnonarodowy, a drugi codzienny.

Stowa Kluczowe: religia, osadzony, spoteczenstwo

Summary: The social aspect of religion is an integral element of reflection for social scientists. The examination of the specific
relationship of the society and religion is validated at least for the fact that there has not yet been described any religion that
could function outside a society. Thus, the functioning of humans in various religious conditions and circumstances of life
is sometimes a worthwhile target of the cognitive process. In this article we are attempting to present a general religiosity
of people serving sentences of imprisonment. The attitude of prisoners to religion has been presented in the context of the
transformation of religion in the modern world and the presented analyzes have been based on the collected research material
that was obtained by the authors in one of the penitentiary institutions in the Biata Podlaska County. It was noted that in many
aspects the declarations towards religion of the ones that are serving a sentence of imprisonment only slightly differ from the
declarations towards religion of the rest of Polish society. The results of these studies have confirmed the thesis formulated by
sociologists of religion in the 80s that the Polish public attitudes towards religion are two-fold; the first one is of a nationwide
character and the second one of an everyday one.

Keywords: religion, imprisoned, society

Wstep

Religia stanowi wazny przedmiot badan i dociekan
wielu nauk humanistycznych i spotecznych. Jedng z nich
jest socjologia, ktéra praktycznie w momencie swoje-
go powstania wyodrebnita subdyscypline - socjologie
religii. Celem tej dyscypliny jest badanie réznych form
religijnych w r6znych kontekstach i uwarunkowaniach,
ktore funkcjonuja w spoteczenstwie. Wtasnie aspekt
spoteczny religii jest podstawowym wyr6znikiem so-
cjologii religii spo$rod innych nauk o religii.

Postugujac sie kryteriami metody i sposobu ro-
zumienia przedmiotu G. Kehrer wyréznia: ,(...)na-
uki, ktérych przedmiot stanowi wylacznie religia
oraz nauki, dla ktorych religia jest jednym z wielu
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Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta Il w Biatej Podlaskiej, Zaktad
Socjologii, 21-500 Biata Podlaska ul. Sidorska 102, e-mail: romano-
wicz@poczta.onet.p, tel. 83 344 99 11

przedmiotéw badan. Do pierwszej z wyréznionych
grup naleza: religioznawstwo, historia religii, teolo-
gia. W drugiej mieszczg sie wszystkie te dyscypliny,
ktére zajmuja sie cztowiekiem i jego kulturg, a wiec:
filologie, nauki historyczne, nauki spoteczne. Drugie
istotne rozrdznienie dotyczy postawy podmiotu ba-
dajacego wzgledem przedmiotu badan. Mozliwe sg
zatem: religijna wieZ z danym przedmiotem lub neu-
tralno$¢ wobec danego przedmiotu. Teologie, a ra-
czej teologa charakteryzuje istnienie wiezi religijne;j
z okreslonym przedmiotem dociekan - Bogiem, ob-
jawieniem, zbawieniem, stowem bozym itp. religio-
znawstwo, historia religii, socjologia i etnologia reli-
gii nie ustanawiajag wprawdzie swojego przedmiotu,
niemniej jednak zachowuja wobec niego postawe
neutralng. Miedzy tymi dwiema grupami istniejg
postacie posrednie, ktére trudno jest jednoznacznie
przyporzadkowa¢, na przyktad fenomenologia reli-
gii” (Kehrer 1997, s. 10-11).
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Jednym z wazniejszych funkcji religii jest nada-
wanie sensu i znaczenia w zyciu cztowieka. Jest ona
szczegblnie wazna w sytuacjach wyjatkowych, kie-
dy np. jednostka ma ograniczenia w swobodnym
funkcjonowaniu w spoteczenstwie. Z taka sytuacja
spotykaja sie osoby odbywajgce kary pozbawienia
wolno$ci w wiezieniu. Jest to dla nich sytuacja trud-
na i ztozona, bowiem oprdcz ograniczenia wolno-
$ci, znalezli sie w nowej sytuacji spotecznej i obcym
Srodowisku, ktore funkcjonuje na zupetnie innych
zasadach. W zwiazku z tak gwaltowna zmiang jaka
dotyka osadzonych, interesujacym staje sie poznanie
ich stosunku do religii i prze$ledzenie ewentualnych
zmian w religijnosci. Stad celem tego opracowania
bedzie ukazanie ogélnej religijnos$ci oséb odbywajg-
cych kare pozbawienia wolno$ci w wiezieniu. Ponad-
to dla lepszego zobrazowania stosunku osadzonych
do religii przedstawimy charakterystyczne tenden-
cje przemian religii we wspoétczesnym Swiecie.

Materiatl i metody

Z danych Ministerstwa Sprawiedliwo$ci i Central-
nego Zarzadu Stuzby Wieziennej wynika, ze w 2014
roku w Polsce funkcjonowato 196 jednostek organi-
zacyjnych podlegtych Stuzbie Wieziennej - w tym 67
Aresztéw Sledczych, 88 Zaktadéw Karnych, 37 Od-
dziatow Zewnetrznych oraz 4 Oddziaty Tymczasowe-
go Zakwaterowania (Roczna informacja statystyczna
za rok 2014, http://www.sw.gov.pl). Wszystkie jed-
nostki funkcjonowaty w oparciu o Ustawe o Stuzbie
Wieziennej z dnia 9 kwietnia 2010 roku oraz Ustawe
»Kodeks karny wykonawczy” z dnia 6 czerwca 1997
1. Srednio w 2014 roku liczba osadzonych we wszyst-
kich typach jednostek wynosita 78987 oséb, w tym
2832 kobiety i 518 obcokrajowcéw.

Prezentowane ponizej wyniki badan sg efektem
eksploracji badawczej przeprowadzonej w pierwszej
potowie marca 2015 roku wsréd odbywajgcych kare
wiezienia w Oddziale Zewnetrznym w Zabtociu.

Historia Oddziatu Zewnetrznego w Zabtociu -
Zaktadu Karnego Biata Podlaska siega 2003 roku,
kiedy to zostaty poczynione pierwsze starania pozy-
skania budynku po dawnej szkole podstawowej im.
marszatka Jézefa Pitsudskiego. Dyrektor Generalny
Stuzby Wieziennej dnia 30 czerwca 2010r. udzie-
lit petnomocnictwa Dyrektorowi Zaktadu Karnego
w Biatej Podlaskiej do nabycia w drodze darowizny
na rzecz Skarbu Panistwa nieruchomos$ci w Zabtociu.
7 lipca 2010 r. Wéjt Gminy Koden darowat Skarbowi
Panstwa w trwatly zarzad Zaktadu Karnego w Bia-
tej Podlaskiej owag nieruchomos$¢. Byt to budynek
dawnej szkoty i budynek bytego osrodka zdrowia.
Jeszcze jesienig 2010r. podjeto pierwsze prace re-
montowe, polegajace na budowie ogrodzenia terenu
wraz z o$wietleniem. W 2011r. wybudowano me-
chaniczng oczyszczalnie $ciekéw oraz przystgpiono
do remontu budynkéw bytej szkoty i bytego osrod-
ka zdrowia. 19 pazdziernika 2012 r. oba budynki po
gruntownym remoncie zostaty oddane do uzytku
jako budynek zakwaterowania osadzonych i budy-

nek administracji. Oddzial Zewnetrzny w Zabtociu
stanowi jednostke penitencjarng typu pétotwartego
przeznaczong dla recydywistoéw penitencjarnych.
Pojemno$¢ jednostki wynosi 125 miejsc (http://
www.sw.gov.pl/okregowy-inspektorat-sluzby-wie-
ziennej-lublin/zaklad-karny-biala-podlaska/oddzial-
-zewnetrzny-zablocie/.

Przygotowania do przeprowadzenia badan
wsrod wieznidw rozpoczeto pod koniec 2014 roku,
kiedy po rozmowach z kierownictwem Zaktady Kar-
nego w Biatej Podlaskiej uzyskano akceptacje badan.
Po analizie sytuacji i zapoznaniu sie ze specyfikg
osadzonych przystapiono do procesu badawczego.
W tym celu opracowano stosowny kwestionariusz
ankiety i z pomocg kierownika Oddziatu Zewnetrz-
nego w Zabtociu zorganizowano badania. Badania
mialy charakter audytoryjny. Respondenci mieli
mozliwo$¢ dogtebnego zapoznania sie z pytaniami
i charakterem badan. Waznym aspektem tych badan
byt instruktaz stuzgcy nalezytemu wypetnianiu an-
kiety. Tym sposobem przebadano 101 responden-
téw, co stanowi ok. 95% wszystkich osadzonych.
Precyzyjne oszacowanie osadzonych oraz dotarcie
w trakcie badan do wszystkich byto praktyczne nie-
mozliwe z uwagi na przypadki losowe oraz ciggta ru-
chliwos¢ osadzonych wynikajacg ze zmiany miejsca
osadzenia.

Z danych spoteczno-demograficznych respon-
dentéw nalezy odnotowac fakt, Zze 48,% z nich po-
chodzi ze wsi, 21,7% z matych miast do 20 tys.
mieszkancow, 25,7% z miast od 20 tys. do 100 tys.
mieszkancéw, a 4,1% z miast liczacych powyzej 100
tys. mieszkancéw. Uwzgledniajac strukture wiekowa
trzeba stwierdzi¢, ze w przedziale 16-25 lat znajdo-
wato sie 5,9% respondentéw, 26-35 lat - 31,7%, 36-
45 lat - 26,7%, 46-55 lat - 26,7%, 56 - 65 lat - 7,9,
a powyzej 65 lat - 1,1%.

Réwniez wyksztatcenie i subiektywna ocena sy-
tuacji materialnej swojej rodziny w znaczny sposob
réznicuje badanych. Najwiekszy odsetek respon-
dentéw - 44,6% legitymowato sie wyksztalceniem
zasadniczym zawodowym, 33,7% podstawowym,
11,9% S$rednim, 7,9% nieukoficzonym podstawo-
wym, a 1,9% posiadato tytut inzyniera lub licencjata.
Nikt z badanych nie posiadt wyksztatcenia magister-
skiego. Ponadto z ogélnego zestawienia wynika, ze
57,4% badanych swoja sytuacje materialng okreslito
na poziomie przecietnym, 20,8% na poziomie dos¢
dobrym, 10,9% bardzo dobrym, 7,9% raczej zty,
a 3,0% jako poziom bardzo zty.

Wyniki badan

W  polskich realiach penitencjarnych religia,
a wilasciwie mozliwo$¢ spetniania praktyk religij-
nych przez osadzonych ma do$¢ dtuga tradycje i byta
uregulowana wieloma dokumentami. W chwili obec-
nej mozliwo$¢ spetniania praktyk religijnych przez
osadzonych dopuszcza art. 106 Kodeksu karnego
wykonawczego z 6 czerwca 1997 roku oraz reguluje
Rozporzadzenie Ministra Sprawiedliwosci z dnia 5
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listopada 1998 roku w sprawie szczegétowych zasad
wykonywania praktyk i korzystania z postug religij-
nych w zaktadach karnych oraz stosowne regulami-
ny dotyczace wykonywania aresztu i kary pozbawie-
nia wolnosci.

Na tej podstawie skazani majg prawo do wyko-
nywania praktyk religijnych i korzystania z postug
religijnych, uczestnictwa w nabozenstwach, trans-
mitowanych przez media. Ustawodawca dopuszcza
praktyki religijne indywidualne w celach mieszkal-
nych, szpitalnych, izbach chorych. Skazany ma takze
prawo do posiadania w celi przedmiotéw do wykony-
wania praktyk religijnych oraz prawo do uczestnictwa
w nauczaniu religii. Uzupetnieniem praw osob osa-
dzonych jest mozliwo$¢ indywidualnego spotkania
z duchownym kos$ciota lub zwigzku wyznaniowego,
do ktérego nalezy (Szczygiet 2002, s. 147-148).

Podstawowym celem funkcjonowania religii w ca-
tym systemie penitencjarnym jest stymulowanie oséb
skazanych lub aresztowanych do zmiany stylu zycia
oraz ukazanie prospotecznego systemu aksjologicz-
nego. Jest to wazne zadanie, a zarazem jedna z podsta-
wowych form oddziatywania na skazanych. ,Wkom-
ponowanie religii oraz praktyk religijnych w kontekst
spoteczny jednostek penitencjarnych - wedtug J. D.
Pola - stanowi szanse na skorygowanie specyficznej
hierarchii wartos$ci oraz zainicjowanie zmian oso-
bowosci 0s6b pozbawionych wolnosci. Wtasciwa
dla zaktadéw karnych i aresztéw struktura spotecz-
na osadzonych, regulacje prawne, a takze przyjete
w praktyce rozwigzania stanowiag punkt wyjscia dla
dalszych inicjatyw wobec 0s6b pozbawionych wol-
nosci. Proces resocjalizacji wptywa na ksztattowanie
pozadanych cech osobowosci skazanych, jak réwniez
sprzyja poszukiwaniom przez nich norm moralnych,
zgodnych nie tylko z nauczaniem Kosciota, ale réw-
niez z kryteriami spotecznymi” (Pol 2008, s. 132-133).

W celu przyblizeniu orientacji tozsamosciowych
badanych zapytano respondentéw o ustosunkowa-
nie sie do pytania o szeroko pojetg autoidentyfikacje.
Respondenci mieli mozliwo$¢ wyboru odpowiedzi
z szerokiej kafeterii jak rowniez mozliwo$¢ samo-
dzielnego ustosunkowanie sie do pytania.

Tabela 1. Rozktad odpowiedzi na pytanie: Kim Pan przede
wszystkim jest?

Ranga | Wyszczeg6lnienie %
1 Katolikiem 47,5
2 Chrzescijaninem 28,7
3 Cztowiekiem 11,0

4 Chrzescijaninem i katolikiem 58

5 .Chrzeéci.janin'em, katolikiem, cztowiekiem 53

i europejczykiem ’
Prawostawnym 0,9
Glosicielem Swiadkéw Jehowy 0,9

6 Europejczykiem 09

Zrodto: opracowanie wilasne.

Powyzsze zestawienie do$¢ jednoznacznie infor-
muje nas, Ze badani swoja tozsamo$¢ ogniskujg wo-
kot spraw religijnych. Najwiecej osadzonych - 47,5%,
identyfikuje siebie z katolicyzmem, a 28,7% z chrze-
Scijanstwem. Kolejne 12,9% badanych wybrato réz-
ne konfiguracje w ktérych wystepuje utozsamienie
z religia lub konkretna konfesja. Jedynie11,9% spo-
$rod wszystkich badanych nie utozsamia sie z religia,
twierdzac Ze przede wszystkim czuje sie cztowiekiem
- 11,0% lub Europejczykiem 0,9%. JuZ na samym
wstepie analiz mozna zauwazy¢, ze w zyciu osadzo-
nych religia stanowi wazny aspekt utozsamiajacy.

Tozsamo$¢ rozumiana jako ciagto$¢ jazni ksztattu-
je sie podczas catego zycia cztowieka. Jednak istotne
determinanty tozsamos$ci osobowej sg ksztattowane
w dziecinstwie, szczegélnie w rodzinie wérdd najbliz-
szych. To poprzez nasladowanie i identyfikacje z ro-
dzicami jednostka ksztattuje wzory zachowan i wzory
rél spotecznych, w tym réwniez religijnych. W wy-
chowaniu religijnym rodzice speiniajg wazna role
w ksztattowaniu osobowosci dziecka poprzez wspdl-
ne uczestnictwo w religijnych rytuatach, stosunku do
symboli religijnych i budowaniu tradycji religijne;.
Dlatego przebieg procesu wychowania i atmosfera do-
mowa znaczaco wptywa na postawy religijne dzieci.
Aby zobrazowac spojrzenie na sprawy religijne w ro-
dzinach osadzonych, zapytano respondentéw o okre-
Slenie stosunku do religii swoich rodzicéw.

Tabela 2. Stosunek do wiary rodzicow badanych (w %)

Stosunek do wiary Ojciec Matka
Gteboko wierzacy 9,9 20,8
Wierzacy 66,3 66,3
Niezdecydowany 5,9 1,9
Obojetny 13,8 9,9
Niewierzacy 3,2 1,1
Inne odpowiedzi (brak ojca) 0,9 0

Zro6dto: opracowanie wiasne.

Z powyzszego zestawienia nasuwajg sie dwie
uwagi. Pierwsza bardziej ogdlna dotyczy faktu, Ze
osadzeni wychowywani byli przez rodzicow religij-
nych, bowiem okreslenia dotyczace stosunku rodzi-
céw do wiary sa zblizone do deklaracji ogétu pol-
skiego spoteczenistwa oraz potwierdzita sie teza, ze
kobiety (w tym wypadku matki osadzonych) s3g bar-
dziej religijne od mezczyzn. Mozna sadzi¢, ze religij-
ny wymiar rodzin osadzonych zasadniczo sie nie réz-
ni od statystycznej rodziny w Polsce. Jak wykazaty
reprezentatywne badania dotyczacych postaw spo-
teczno-religijnych Polakéw przeprowadzone w 2012
roku przez Instytut Statystyki KoSciota Katolickiego
20,1% respondentéw deklarowato Ze jest gteboko
wierzacy, 60,8% wierzacy, 10,% niezdecydowany,
5,4% obojetny. 2,9% niewierzacy i 05% nie udzieli-
to odpowiedzi (Adamczuk, Firlit, Zdaniewicz 2013,
s. 34). Trzeba nadmieni¢, ze badania prowadzone
przez inne instytucje sondazowe, jak i w ramach ba-
dan indywidualnych ukazuja podobne tendencje.
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Interesujacym w tym wzgledzie staje sie zapre-
zentowanie postaw wobec religii samych osadzo-
nych. Pytajac respondentéw o stosunek do wiary
uzyskali$my nastepujace wyniki.

Tabela 3. Stosunek respondentéw do wiary (w %)

Stosunek do wiary %
Gleboko wierzacy 6,9
Wierzacy 74,2
Niezdecydowany 12,9
Obojetny 3,9
Niewierzacy 3,0

Zro6dto: opracowanie wiasne.

Uzyskane wyniki sa wysoce zbiezne z wynikami
ojcéw. Nieznaczny spadek o 3% zauwazono w kate-
gorii ,gteboko wierzacy” i prawie 0 9,9% w kategorii
,0bojetny”. Natomiast wzrost odnotowano w katego-
rii ,wierzacy” o 7,9% i o 7,0% w kategorii niezde-
cydowany. Ponadto mniej o 0,2% w$rod osadzonych
deklaruje swojg niewiare. PowyzZsze zestawienia
w pewien sposoéb ilustruja specyfike religijnosci pol-
skiego spoteczenstwa, ktérego zmiany na przestrzeni
ostatnich kilkudziesieciu lat spowodowane s3 raczej
przyczynami polityczno-spoteczno-psychologiczny-
mi niz wewnatrzkoscielnymi (Marianski 2011, s. 17).

W jaki$§ sposéb powyzsza sugestia odpowiada
tezie W. Piwowarskiego, ktéry charakteryzujac re-
ligie w spoteczenistwie polskim stwierdzit, ze jest
ona traktowana przez wiekszos¢ wierzacych, jako
wartos¢ wspoélna zwigzana z patriotyzmem. Wyréz-
nit dwie ptaszczyzny funkcjonowania religii - ogdl-
nonarodowa i codzienng. W przypadku tej pierwszej
stwierdzit: ,(...Jobserwuje sie, ze religijnos¢ w wy-
miarze globalnym ksztattowata sie na wysokim po-
ziomie w systemie totalitarnym i na jeszcze wyzszym
w systemie rodzgcej sie demokracji. Potwierdza to
wysunieta na wstepie hipoteze méwiagca o wysokim
poziomie religijno$ci w tej ptaszczyznie, a jak za-
znaczono, religia jest tutaj traktowana jako warto$¢
wspolna, kulturowa i mato zobowigzujgca. W konse-
kwencji tez religijno$¢ z nig zwigzana jest odSwiet-
na i manifestacyjna. Natomiast (...Jw ptaszczyznie
zycia codziennego religia traktowana jest przez wie-
rzacych jako warto$¢ (osobowa -W.R) przezywana
i praktykowana” (Piwowarski 1996, s. 251-258).

Inng cecha charakteryzujaca religijno$¢ polskiego
spoteczenstwa jest wysokie okreslanie religii w for-
mie instytucjonalnej. ~ To wtasnie ,ukosScielniona”
wersja religii jest zazwyczaj prezentowana w réz-
nego rodzaju sondazach spotecznych. Przewaga ba-
dan ilo$ciowych nad jako$ciowymi dominuje wsrod
polskich socjologéw, co w wielu wypadkach stanowi
przyczyne ogoélnikowych sformutowan i nieprecy-
zyjnych odniesien. W przypadku prezentowanych
badan pragniemy szczeg6lna uwage zwroécic¢ na fakt
$Srodowiska respondentéw i wynikajacych z tego
tytutu odniesien do religii. Dotychczasowe analizy

dos$¢ jednoznacznie uzmystowity nam, ze religijnos¢
osadzonych w duzym stopniu odpowiada religijno-
Sci catego spoteczenstwa. Stad poddano wycinkowe;j
analizie opinie respondentéw wobec funkcjonowa-
nia duszpasterstwa penitencjarnego. Funkcjono-
wanie réznorodnych duszpasterstw w warunkach
demokratycznych w Polsce coraz czeSciej przyjmuje
posta¢ zinstytucjonalizowang i ma duze znaczenie
w wielu sektorach Zycia spotecznego. Charaktery-
styczne jest to, ze wzrost iloSciowy duszpasterzy jest
szczegblnie widoczny w stuzbach mundurowych.
Z uwagi na formalno-prawne uwarunkowania dusz-
pasterstw wieziennych mozna stwierdzi¢, ze s3 one
swoistym ekwiwalentem konkretnej instytucji ko-
Scielnej. Takie rozumienie duszpasterstwa peniten-
cjarnego jest przyjete przez autoréw tego artykutu.

Szczegblna role duszpasterstwa wieziennego
sformutowat badacz tego zjawiska J. Nikotajew, ktd-
ry m.in. stwierdzit, ze ,Duszpasterstwo penitencjar-
ne w sposéb wtasciwy modeluje Zycie religijne osob
pozbawionych wolnosci i pozostate stosunki we-
wnetrzne panujgce w spotecznosci wiezniow. Utrwa-
la przy tym wartos$ci obiektywnie sprawdzone, nie
gloryfikuje zta i przemocy, ani postaw antyspotecz-
nych. Traktowane jest w znaczeniu realizacji prawa
osadzonych do swobodnego praktykowania wybra-
nej przez siebie religii i korzystania z postug w tym
zakresie ze strony uprawnionych oséb” (Nikotajew
2009, s.153-163)

Stad J. D. Pol twierdzi, Zze duszpasterz wiezien-
ny petni role ,instytucjonalnego wystannika” jedne;j
instytucji do drugiej. Zazwyczaj nie jest negowany
przez skazanych, tak, jak czesto dzieje sie to w przy-
padku funkcjonariuszy penitencjarnych, gdyz jest
niejako osobg ,z zewnatrz” i nie jest utozsamiany
z represyjnym oddzialywaniem na osadzonych (Pol
2010, s. 46-55).

Ocena funkcjonowania duszapasterstw wieziennych

4,9%

M Bardzo dobrze - 4,9%
® Ani dobrze ani zle - 18,8%
M Bardzo Zle - 0,9%

W Dobrze - 46,5%
mZle-59%
 Trudno powiedziec¢ - 23,0%

Rysunek 1. Ocena funkcjonowania duszpasterstw wiezien-
nych (w %)
Zrédto: opracowanie wiasne.

Aby w praktyce okre$li¢ prace i role duszpa-
sterstw wieziennych w zaktadach karnych w Polsce,
zapytano o ocene osadzonych, ktérzy aktualnie od-
bywaja kare pozbawienia wolno$ci. Jak pokazuje dia-
gram ponad potowe respondentéw dobrze lub bar-
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dzo dobrze ocenia prace duszpasterstwa. Odmienne
zdanie posiada 6,8%. Bardzo duzy odsetek ma do
duszpasterstwa ambiwalentng postawe - 18,8% lub
na ten temat nie ma zadania - 23,0%. Trzeba nad-
mieni¢, ze z uwagi na fakt iz osoby badane przebywa-
ty juz w wielu innych zaktadach karnych, to pytanie
dotyczyto nie tylko konkretnego duszpasterza czy
duszpasterstwa lecz dotyczyto ogdlnej opinii. Mozna
domniemywac, ze z perspektywy szczegdlnej sytu-
acji badanych, uwarunkowanej izolacjonizmem spo-
tecznym proponowana forma funkcjonowania religii
w wiezieniach nie jest powszechnie akceptowana.
Chociaz w wielu jednostkowych przypadkach moze
by¢ to sposdb na odnalezienie sensu w zyciu lub oka-
zja do zmiany monotonnego trybu funkcjonowania
w zaktadzie karnym. Wstuchujac sie w wypowiedzi
badanych wieZnidéw nalezy stwierdzi¢, Ze angazujac
sie w dziatania organizowane przez duszpasterzy
waznym argumentem staje sie mozliwos$¢, chociaz
na krétki czas ,wyjscia” z miejsca odbywania kary
i zajecie sie jak sami twierdzg ,czyms$ innym”.

Znaczenie religii we wspoétczesnym Swiecie

To, Zze miejsce i znaczenie religii we wspdtcze-
snych spoteczenistwach ulega gwattownym zmianom
i modyfikacjom mozna zobrazowa¢ emocjonalnymi
dyskusjami toczonymi w réznego rodzaju Srodkach
masowego przekazu, czy w trakcie publicznych debat.
W sposob ogélny mozemy to zjawisko zilustrowac
z jednej strony checig zachowania dotychczasowej re-
ligijnej roli symboliki, wartosci czy innych elementéow
kultury, a z drugiej swoistego wypierania elementéw
religijnych z przestrzeni zycia publicznego. Waznym
elementem polemik dotyczacych miejsca religii w zy-
ciu spotecznym i jednostkowym jest funkcjonowa-
nie organizacji religijnych, ktore unifikujg konkretne
religie. Szczegdlne nasilenie sie tych dyskusji wokét
przemian religii nastgpito w latach 60-tych XX wieku
i wigzato sie z szeregiem zmian w sferze kultury, po-
lityki, gospodarki czy teologii. Caly proces przemian
zwigzany ze stabnieciem wptywéw religii na rézne
wymiary zycia spotecznego zaczeto nazywac sekula-
ryzacja i faczy¢ je z modernizacja.

Charakteryzujac procesy modernizacji wspot-
czesnych spoteczenstw za najwazniejsze P. L. Berger
uznat takie cechy jak: pluralizm, rozwdj technolo-
giczny i komunikacje (Berger 1997, s. 17).

Ponadto wspomniany autor zauwaza ze ,(...)
Spoteczenstwo, w ktérym sie urodziliSmy, zmienia
sie ze spoteczenstwa losu w spoteczenstwo wy-
boru. Modernizacja rozbija swiat losu, rozbija sie¢
instytucjonalnych powigzan i komplikuje je, naste-
puje zachwianie zwigzku pomiedzy siecig instytucji
a mozliwym repertuarem tozsamosci. Rzeczywisto$¢
staje sie niestychanie otwarta, a na poszczegdlnego
cztowieka spada ciezar odpowiedzialno$ci za wtasne
wybory” (Berger 1997, s. 18).

Poczatkéow sekularyzacji nalezy upatrywac juz
na przetomie XIX i XX wieku i wigza¢ z tworczoscia
m.in. K. Marksa, E. Durkheima i M. Webera. Zdaniem

K. Zielinskiej w centrum zainteresowan tych mysli-
cieli byta kwestia modernizacji i towarzyszacych jej
przemian organizacji zycia spotecznego i jednostko-
wego. Kazdy z autoréw definiowat spoteczenstwo
nowoczesne w specyficznych dla siebie kategoriach
i odmiennie identyfikowat procesy lezace u zrodet
jego powstania. Mozna jednak odnie$¢ pewne ele-
menty, ktore wydajg sie im wspélne. Chodzi gtéwnie
o przekonanie o wzrastajgcym znaczeniu poznania
naukowego i racjonalizacji, postepujacej specjaliza-
cji i komplikacji zycia spotecznego, wzrastajgcej roli
kapitalizmu i indywidualizmu (Zielinska 2006, s. 32-
33).

Wspoétcze$nie funkcjonuje wiele interpretacji
i znaczen tego terminu. Jednak w ogélnym znaczeniu
przez sekularyzacje 1. Borowik rozumie ,(...Junieza-
leznianie sie réznych dziedzin zycia spotecznego od
wplywoéw religii. Sektory te to polityka, nauka, sztu-
ka, a takze Swiadomo$¢ spoteczna” (Borowik 1997, s.
52).

Podobne stanowisko zajmuje ]J. Marianski, ktory
przez sekularyzacje rozumie ,,(...)historyczny proces
spoteczno-kulturowy, ktéry dokonuje sie w czasach
nowozytnych i wspoétczesnych, i w wyniku ktérego
rézne dziedziny zycia spotecznego (polityka, zy-
cie gospodarcze, kultura o$wiata, szkolnictwo, wy-
chowanie) stopniowo wyzwalajg sie spod kontroli
organizacji wyznaniowych, staja sie niezalezne od
instytucji religijnych i koscielnych. Wyzwalanie sie
moralno$ci spod wptywdéw Kosciola i religii oznacza
Jkrytyczng” faze sekularyzacji. Na plaszczyznie in-
dywidualnej sekularyzacja jest uwalnianiem sie réz-
nych elementéw zycia jednostkowego spod dyktatu
religii i Ko$ciota oraz kierowaniem sie ku immanent-
nym prawidtowos$ciom zycia ludzkiego. W konse-
kwencji tracg powoli wplyw na rézne dziedziny zy-
cia indywidualnego i spotecznego” (Marianski 2004,
s. 365).

Zatem stusznie uwaza P. L. Berger, ze ,(...)sekula-
ryzacja zaktada sytuacje catkowicie nowa dla nowo-
zytnego cztowieka. Prawdopodobnie po raz pierw-
szy w historii religijne legitymizacje Swiata utracity
swoja wiarygodnos$¢ nie tylko dla kilku intelektu-
alistow i innych nie liczacych sie jednostek, lecz dla
szerokich mas catych spoteczenstw” (Berger 1997,
s.171).

O ile procesy przemian religii w modernizmie
zdaniem Bergera zachodzg gtéwnie w wymiarze in-
stytucjonalnym tak Thomas Luckmann zuwazyt, Ze
religia w wyniku pluralizmu i indywidualizacji staje
sie prywatng sprawa jednostki, a religia w formacie
instytucjonalnym (kosScielna) staje sie jedng z wielu
form religijnych funkcjonujacych na rynku religij-
nym.

Gtowny zarys problemu Thomas Luckmann
przedstawit w wydanej w 1967 roku w Nowym Jor-
ku ksiazce Niewidzialna religia (The Invisible Re-
ligion). ,Niewidzialna religia wskazata nadejscie
nowych topoi, rozumianych jako punkty krystaliza-
cji probleméw o ostatecznym znaczeniu, a przede
wszystkim na sakralizacje jednostki wzglednie au-
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tonomii indywidualnej. Tak wiec zanik widzialno$ci
religii - zaréwno jako struktury spotecznej, jak i jako
tresci kulturowej - prowadzi¢ moze do tego, Ze toz-
samo$¢ jednostkowa stanie sie ostateczng instancja
organizacji tego, co religijne. Indywidualna religij-
nos¢ uniezaleznia sie coraz bardziej od oferowanych
soficjalnych” modeli interpretacji sensu. Jednostka
wyksztatca wilasne ,Swiaty sensu”, quasi-prywatne
wyktadnie swojego zycia, dziatania i swojej rzeczy-
wisto$ci” (Luckmann 1996, s. 40).

Tak skonstruowana forma religii nie posiada
okreslonych ogdlnospotecznych rytuatéw, specy-
ficznej dogmatyki czy wspolnej organizacji, jedynie
opiera sie na indywidualno - prywatnym wymiarze
dziatania. ,Postepujaca dyferencjacja strukturalna
i pozbawianie sensu instytucjonalnych kontekstéw
dziatania sprawia, iz sama jednostka staje sie insty-
tucja, nadajgcg sobie poprzez biografizacje trwaty
sens. Materiat do tych konstrukcji czerpie jednost-
ka naturalnie z istniejagcych juz i dostepnych na
rynku ofert, taczac je w istny patchwork. Nie musi
to jednakze oznacza¢, Zze w ten oto sposob powsta-
ja ,religie prywatne”. Z jednej strony najrozmaitsze
Swieckie tresci i czynnoSci przejmowaé moga funk-
cje religijne, a z drugiej strony moze to prowadzi¢ do
swoistych form uspotecznienia” (Luckmann 1996, s.
41).

Przechodzac do Kkonkretyzacji istoty religii
Luckmann podaje, ze ,(...Jpodstawowym sensem
koncepcji religii jest transcendentowanie biologicz-
nej natury organizmu ludzkiego” (Luckmann 1996,
s. 84). W wyniku tego procesu jednostka w swojej
Swiadomosci formutuje peine symbolicznych zna-
czen uniwersum.

,Przez prywatyzacje jako zjawisko - wedtug I
Borowik - mozna rozumie¢ przemieszczenie sie sa-
crum - o$rodkiem sacrum nie jest juz Kosciét albo
transcendencja, ale sam podmiot do$wiadczaja-
cy przezy¢ religijnych. Prywatyzacja jako zjawisko
oznacza tez rozprzestrzenienie sie sacrum, zatarcie
granic miedzy tym co religijne, a tym, co niereligijne.
W aspekcie fenomenologicznym to doswiadczajacy
podmiot naznacza religijne lub niereligijnie przed-
miot swojego doswiadczenia” (Borowik 2004, s.
321). Stad jednostka konstruuje wtasne systemy zna-
czen i odniesien, a w konsekwencji tworzy swoisty
typ religijnosci, znacznie odbiegajacy od oficjalnego
modelu. Przy czym nalezy zaznaczy¢, ze Luckmann
nie sugerowat zaniku religii, nawet zaniku religii zin-
stytucjonalizowanej, jedynie akcentowat zwiekszajg-
ce sie potrzeby jednostek do tworzenia indywidual-
nych obszardw religijnych.

Pewne sugestie w kwestii prywatyzacji zjawisk
religijnych poczynit réwniez B. R. Wilson, ktéry ma
poczatku lat 60-tych charakteryzujac miejsce religii
w zsekularyzowanym spoteczenstwie stwierdzit, ze
»(...Jw spoteczenstwie, w ktérym nie ma zbyt wiel-
kich réznic w pogladach na sprawy publiczne, za$
rozmaite problemy moralne zostaty przesuniete do
sfery prywatnej, réwniez religia stata sie w duzym
stopniu sprawg prywatng” (Wilson 1996, s. 358).

Dyskusje na temat miejsca i roli religii w nowocze-
snych spoteczenstwach generalnie ogniskowaty sie
w dwoch kierunkach. Pierwszy postulowat systema-
tyczny spadek znaczenia religii we wspdtczesnosci,
co w radykalnym wymiarze miato doprowadzi¢ do
zaniku religii w nowoczesnych spoteczenstwach oraz
drugi, ktéry negowat teze sekularyzacyjna i gtosit, ze
religia jest ciagle obecna nie tylko w swiadomosci
wspobiczesnego cztowieka, lecz takze stale funkcjo-
nuje w sferze publicznej. Do tego drugiego kierunku
mozna zaliczy¢ José Casanove, ktory m. in. w ksigzce
Religie publiczne w nowoczesnym $wiecie sprzeciwit
sie tezie o sekularyzacji i prywatyzacji religii. Uwazat
bowiem, Ze btedem teorii sekularyzacji jest utozsa-
mianie jej z koncepcja modernizacji spotecznej ,(...)
jako procesu dyferencjacji i emancypacji sfer $wiec-
kich - przede wszystkim panstwa, gospodarki i na-
uki - ze sfery religijnej i towarzyszacej temu dyferen-
cjacji i specjalizacji religii w ramach nowo odkryte;j
sfery religijnej. Do tej zasadniczej tezy, ktéra mozna
by nazwac teza dyferencjacyjna, dotgczono dwie
inne tezy, ktére miaty wyjasni¢, co stanie sie z reli-
gia w wyniku owego procesu sekularyzacji. Pierw-
sza z nich, teza o zmierzchu religii, ktéra ostatecznie,
jak dodawaty wersje radykalne, zniknie catkowicie.
Druga teza, prywatyzacyjna, zaktadata, ze proces se-
kularyzacji doprowadzi do prywatyzacji i, jak doda-
wali niektérzy, marginalizacji religii w nowoczesnym
Swiecie”(Casanova 2005, s. 40-41).

J. Casanova swoje rozwazania o religii ukierunko-
wuje na proces powrotu religii na scene publiczna.
Ten powr6t wyraza sie m. in. tym, ze wspotczesne
religie nie zgadzaja sie na ich zmarginalizowanie
i przesuniecie ich funkcjonowania do sfery prywat-
nej pojedynczego cztowieka. Dowodem na takie sta-
nowisko jest publiczne zaangazowanie sie wielu reli-
gii w obronie ogélnoludzkich praw wszystkich ludzi
rozumianych jako wspdlne dobro, brak zgody na
nieprzestrzeganie praw etycznych w sferze gospo-
darki, biznesu, polityki - co neguje istnienie procesu
dyferencjacji funkcjonalnej, a takze obrona tradycyj-
nych wartosci moralnych i tradycyjnego stylu zycia.
Opisane powyzej zjawisko nosi nazwe deprywatyza-
cji religii i polega na odgrywaniu coraz wiekszej roli
»(...)przy konstruowaniu aksjologii wspotczesnego
Swiata” (Leszczynska 2004, s. 359).

Wspobtczesna socjolozka religii Meregdith B. Mc-
Guire charakteryzujac religie we wspo6tczesnym
Swiecie zwraca uwage na kolejng narracje zwang
podazy na rynkach religijnych. Ta koncepcja w lite-
raturze przedmiotu réwniez jest nazywana koncep-
cja rynkowa, czy ekonomiczna, bowiem w swoich
zatozeniach opiera sie na teorii wymiany i teorii ra-
cjonalnego wyboru. Zasadniczym jej zatozeniem jest
to, ze ,(...)JKoScioty nie istnieja w spotecznej préz-
ni; konkuruja one raczej o ,klientow” na religijnych
Jrynkach”. Rynki te moga obejmowac setki konkuru-
jacych ze soba ,firm” - niewielkich Kosciotéw, z kto-
rych kazdy prébuje przyciagnaé¢ cztonkéw. Moga tez
obejmowac jeden lub kilka wielkich Ko$ciotéw, spra-
wujacych religijny monopol. Postulujac, ze ,popyt”
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na ,dobra” religijne jest niemal zawsze staty, w opo-
wiesci o podazy twierdzi sie, ze dynamika Zycia re-
ligijnego to tylko szczegélny przypadek dynamiki
wszelkich zachowan rynkowych” (McGuire 2012,
s. 345).

Szczegoblna role w tworzeniu tej koncepcji religii
nalezy przypisa¢ dwém badaczom. R. Finke i R. Stark
badajac funkcjonowanie religii w USA nie zauwazyli
spadku znaczenia religii w spoteczenstwie amery-
kanskim. Owg opozycje wobec tezy sekularyzacyjnej
- ktora sformutowano wobec przemian religii w Eu-
ropie Zachodniej - wyjasnili na podstawie istnienia
od wielu lat w USA faktycznego rynku religijnego. Po-
nadto zauwazyli, Ze istnienie monopolu religijnego
w spoteczenstwie i dostosowywanie sie Ko$ciotow
do zliberalizowanego wspotczesnego Swiata zmniej-
sza aktywnos$¢ cztonkow, bowiem utrzymanie du-
chownych nie zalezy od ,sprzedazy” ich ,produktu”.
Natomiast zauwazono wzrost liczebnosSci wiernych
w Kosciotach, ktére maja pozaswiatowy i konserwa-
tywny charakter. Istota religii wedtug Starka i Finke
polega na wymianie z nadprzyrodzonymi bytami
swoistych kompensat, jako zastepnikéw nagrody.
Nagroda moze by¢ m.in. obietnica zycia wiecznego,
raju, nieSmiertelnos$ci. To wiara umozliwia przyjecie
kompensat, a podstawowa funkcja religii jest przed-
stawienie oferty kompensat wierzagcemu. Waznym
elementem tej koncepcji jest przynalezno$¢ religijna
jednostki do organizacji religijnej, ktéra stanowi dla
niej realng nagrode, a nie jest tylko swoistym zastep-
nikiem, czy jaka$ kompensata nagrody. Fakt przyna-
leznosci do organizacji podtrzymuje wiare i wywo-
tuje pozytywne emocje wynikajace z zaangazowania
jednostki w grupie wspotwierzacych.

Nalezy zdawac sobie sprawe z tego, Ze przedsta-
wione projekty przemian religii we wspo6tczesnym
Swiecie oraz sformutowane kierunki zmian sg teo-
retycznymi koncepcjami szerzej lub weziej ugrunto-
wanymi w wyniku badan empirycznych. Znalezienie
i opisanie szczeg6towych uwarunkowan dotyczacych
wptywu religii na zmiane spoteczng lub religii na
przemiany spoteczne jest niezmiernie trudne i wy-
maga cigglych uszczegdétowien. Niezmiernie waznym
staje sie opisanie kontekstu spoteczno-kulturowego,
ktory wptywa na zachowania religijne oraz sposob
ujecia religii. Z racji celu postawionego w tym arty-
kule sSwiadomie omineliSmy szczeg6towa problema-
tyke definiowania religii i skupiliémy sie na przedsta-
wieniu stosunku osadzonych wobec religii.

Whnioski

Problem jaki w tym artykule postawiliSmy sobie
jest niezwykle istotny i wazny. Istota jego polega na
tym, iz zaprezentowano w nim stosunek do religii
0s6b odbywajacych kare pozbawienia wolnosci. Jest
to szczegoblna sytuacja badawcza i szczeg6lny rodzaj
respondentdw, ktérzy z uwagi na swoj status spo-
teczny i obiektywne ograniczenia nie maja mozliwo-
$ci swobodnego funkcjonowania w spoteczenstwie.
W tym aspekcie bardzo interesujaco przedstawia

sie ich sytuacja religijna. Okazato sie, ze skazani do
odbycia kary wiezienia w podobny sposob jak ogot
spoteczenstwa polskiego deklaruje swojq wiare, po-
dobnie siebie utozsamia oraz pochodzi z rodzin, kté-
re w sferze religii praktycznie niczym sie nie réznia
od innych. Stad nieodtgcznie nasuwa sie pytanie na-
tury szerszej - znacznie wykraczajacej poza zakres$lo-
ne ramy niniejszego artykutu - a mianowicie jak to
jest mozliwe, ze pomimo wysokiej deklaratywnosci
wiary i religijnego kontekstu $rodowiska rodzinne-
go, religia nie spowodowata unikniecie naruszenia
norm spotecznych. Z uwagi na ograniczony charakter
badan mozna jedynie potwierdzi¢ opinie socjologéw
religii: W. Piwowarskiego, J. Marianskiego czy I. Bo-
rowik, ktérzy juz wczesniej zasugerowali, ze religia
w polskim spoteczenstwie w wyraZzny sposéb mani-
festuje sie przede wszystkim na ptaszczyznie ogol-
nonarodowej. Zobowiagzuje ona wierzacych przede
wszystkim do deklaracji na temat przynalezno$ci do
Ko$ciota i udziatu w religijnych praktykach, a w sfe-
rze zycia codziennego wyraznie brakuje konsekwen-
cji wynikajacych z deklaracji religijnych.

Doskonale zdajemy sobie sprawe z tego, Ze po-
wyzsze ustalenia nalezy potwierdzi¢ w procesie
dalszych, znacznie poszerzonych badan. Obecnie juz
mamy dostep do wynikéw wielu badan zwigzanych
z funkcjonowaniem religii w zaktadach peniten-
cjarnych. Jednak brakuje zorganizowanych i wielo-
aspektowych badan socjologicznych ukazujacych re-
ligijno$¢ osadzonych. Ponadto waznym postulatem,
ktéry pomoze poznac specyfike religijnosci osadzo-
nych jest potrzeba prowadzenia badan jakosciowych,
ktére pozwolg sprecyzowac uwarunkowania postaw
odbywajacych kare pozbawienia wolnoSci.
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REALIZACJA KURSU Z MATEMATYKI DLA MATURZYSTOW
JAKO ELEMENT BEZPIECZENSTWA EDUKACYJNEGO

REALIZATION OF THE MATHEMATICS COURSE FOR HIGH SCHOOL GRADUATES
AS AN ELEMENT OF EDUCATIONAL SAFETY

Rozprawy Spoteczne, nr 3 (IX), 2015

Agnieszka Smarzewska, Ewelina Melaniuk, Adam Szepeluk, Marta Chodyka
Panistwowa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej

Smarzewska A., Melaniuk E., Szepeluk A., Chodyka M. (2015), Realizacja kursu z matematyki dla maturzystéw jako element bez-
pieczenstwa edukacyjnego. Rozprawy Spoteczne, 3 (IX), s. 101-108.

Streszczenie: Diagnoza potrzeb edukacyjnych oséb przygotowujacych sie do egzaminu maturalnego jest niezbednym elemen-
tem polityki w zakresie bezpieczenstwa edukacyjnego. Uczelnia tym samym wigcza sie w trwajacy juz proces ksztatcenia mto-
dych ludzi, zgodnie z zamierzeniem ustawodawcy. Celem artykutu jest prezentacja wynikéw badan w zakresie udziatu kursu
przygotowujacego do matury z matematyki, zorganizowanego przez szkote wyzsza, w procesie doksztatcania pozaszkolnego.
Realizacja celu badawczego nastapita poprzez stworzenie autorskiego kwestionariusza ankiety skierowanego do 350 uczestni-
kéw kursu. Efektem prowadzonych badan jest stwierdzenie, iz podjeta inicjatywa wzmacnia poczucie bezpieczenistwa u ponad
70% maturzystow i stanowi gtéwna forme w procesie doksztatcania z matematyki obok samodzielnej nauki w domu, dodatko-
wych lekcji w szkole oraz ptatnych korepetyciji.

Stowa Kluczowe: bezpieczenstwo edukacyjne, maturzysta, kurs z matematyki, doksztatcanie

Summary: The diagnosis of educational needs among persons preparing for final high school examination is a necessary element
of educational safety policy. Through this, the School joins the ongoing process of educating young people in accordance with the
legislator’s intent. The purpose of the article is to present the outcome of research in the scope of participation of the preparation
course in mathematics for final high school examination organized by college within the process of extramural education. The
realization of research target occurred by means of creating author’s questionnaire directed at 350 course participants. The effect
of the conducted research is a statement noting that the undertaken initiative strengthens the feeling of safety in case of over 70%
of high school graduates and constitutes the main form within the process of extramural education in mathematics next to self-
study at home, extra lessons in school and paid private lessons.

Keywords: educational safety, high school graduate, mathematics course, supplementary education

Wprowadzenie

Bezpieczenstwo edukacyjne maturzystow przeja-
wia sie poprzez zaspokojenie potrzeby usystematy-
zowania i doskonalenia wiedzy z przedmiotéw obo-
wigzkowych i wybranych przez ucznia szkoty ponad-
gimnazjalnej, sktadajacych sie na egzamin maturalny
(Rozporzadzenie MEN 2007). PSW w Biatej Podlaskiej
wychodzac naprzeciw oczekiwaniom maturzystow
przygotowata oferte bezptatnego kursu z matematy-
ki, aby wzmocni¢ poczucie bezpieczenstwa osob przy-
stepujacych do matury z tego przedmiotu.

Ksztatcenie ogélne na IV etapie edukacyjnym
(w szkole ponadgimnazjalnej) stanowi fundament wy-
ksztatcenia, umozliwiajacy zdobycie zréznicowanych
kwalifikacji zawodowych, a nastepnie ich péZniejsze do-
skonalenie lub modyfikowanie, otwierajac proces ksztat-
cenia sie przez cate zycie (Rozporzadzenie MEN 2012).

Adres do korespondencji: Agnieszka Smarzewska, Panstwo-
wa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej,
ul. Sidorska 95/97, 21-500 Biata Podlaska, e-mail: a.smarzewska@
pswbp.p], tel. 83 344 99 44

Liczba studentéw w szkotach wyzszych od 2006 roku
stale maleje (GUS 2014), co powoduje, Ze uczelnie podej-
mujg szereg dziatan zachecajacych kandydatéw na stu-
dia do podjecia nauki. W roku akademickim 2013/2014
w 438 szkotach wyzszych wszystkich typéw ksztatcito
sie 1549,9 tys. studentdéw (GUS 2014, s. 61). W biezacym
roku akademickim 2014/2015 stan studentéw wyka-
zany na dzien 30.11.2014 r. przez Gléwny Urzad Sta-
tystyczny to 1469,4 tys. oséb (GUS 2015, tabela 1). Po-
mimo tego niepokojgcego trendu, zwigzanego gtéwnie
z nizem demograficznym, ale i zahamowaniem wzrostu
wspotczynnika skolaryzacji netto w Polsce!, mtodzi lu-
dzie coraz czesciej wybieraja ksztatcenie wyzsze skiero-
wane na stanowiska wyzszego szczebla. Ztozony proces
podjecia decyzji edukacyjnej poprzedzony jest ciggiem
dziatan zwigzanych z uwzglednieniem czynnikéw oso-
bowos$ciowych, poznawczych, czy emocjonalnych, z ana-
liza sytuacji zyciowych, checig przysztego awansu, ale

1  Wspbtczynnik skolaryzacji netto to stosunek (wyrazony procentowo)
liczby 0s6b uczacych sie w nominalnym wieku ksztatcenia na danym
poziomie do catej populacji oséb bedacych w wieku nominalnie przy-
pisanym temu poziomowi ksztatcenia (w przypadku szkolnictwa wyz-
szego nominalny wiek ksztatcenia to 19-24 lata). Zrédto: Gtéwny Urzad
Statystyczny, Szkoty wyzsze i ich finanse 1990-2011, za: Ministerstwo
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (2013), Szkolnictwo wyzsze w Polsce, s. 5.
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rowniez cigglym doksztatcaniem sie (Jakubowska-Ba-
ranek 2003). Przyktadem jest uczestnictwo mtodziezy
maturalnej w kursach i dodatkowych zajeciach doszka-
lajacych. Podejmowanie dodatkowych dziatan podykto-
wane jest checig zaspokajania bezpieczenstwa edukacyj-
nego (Smarzewska, Melaniuk 2013), sprzyjajacego uzy-
skaniu pozytywnego wyniku z egzaminu maturalnego.

Prezentowang w niniejszym artykule grupe ba-
dawcza stanowi mtodziez maturalna bedgca w szcze-
gblnym etapie rozwoju - adolescencji. W okresie tym
wzrasta zdolno$¢ do myslenia abstrakcyjnego, ale jed-
noczesnie rozumowania systematycznego, zdolno$¢
do wyobrazania sobie wynikéw dziatan i odnosze-
nia ich do dziatan terazniejszych (Fischhoff, Crowell,
Kipke 1999). Bezpieczenstwo edukacyjne jest w tym
okresie szczegoélnie istotne. Juz $wiadome wybory
zapewnienia i/lub wzmocnienia bezpieczenstwa edu-
kacyjnego poprzez uczestnictwo w kursach sa poczat-
kiem rozwoju zawodowego cztowieka i pierwszym
krokiem planowania kariery zawodowej. Istotne nad
wymiar stajg sie wéwczas formy wspierania oséb
w okresie adolescencji o specyficznych potrzebach
edukacyjnych. Rozwigzaniem jest zorganizowanie im
warunkéw edukacji (Brzezinska 2008) - spotecznego
$rodowiska uczenia sie, polegajacego przede wszyst-
kim na dopasowaniu propozycji ksztatcenia - oferty
uzupetnionej o potrzebne kursy. Przedstawione w li-
teraturze specyficzne i specjalne potrzeby edukacyjne
(Brzezinska, Jabtonski, Ziétkowska 2014) zwigzane s3
nieodzownie z konkretnymi momentami w niepowta-
rzalnej $ciezce rozwoju mtodego cztowieka. Sciezke te
ksztattujg zar6wno indywidualne do$wiadczenia zy-
ciowe, jak i uniwersalne zmiany rozwojowe w okresie
adolescencji, uwarunkowane czynnikami biologiczny-
mi oraz oddzialywaniami otoczenia spotecznego.

Celem niniejszego artykutu jest zbadanie, czy
podjeta inicjatywa w formie organizacji bezptatnego
kursu z matematyki przygotowujgcego do matury
stuzy zapewnieniu bezpieczenstwa edukacyjnego
maturzystom i staje sie alternatywa w procesie do-
ksztatcania pozaszkolnego.

Organizacja badan

W dniach 14.03.-18.04.2015 r. Paniistwowa Szkota
WyzZsza im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej

0,00%

zorganizowata dla uczniéw klas maturalnych inten-
sywny bezptatny kurs matematyki przygotowujacy do
Matury 2015. Kurs trwat 20 godzin i sktadat sie z 5 spo-
tkan po 4 godziny lekcyjne. Program kursu obejmowat
omodwienie zadan maturalnych z matematyki od roku
2010 do 2014. Na zakoniczenie kursu jego uczestnicy
mieli mozliwos¢ podzielenia sie opinig na temat zado-
wolenia z udziatu w kursie na uczelni. W kursie udziat
wzieto 350 ucznidw, z czego autorski kwestionariusz
ankiety wypetito 196 kursantéw ksztatcacych sie
w szkotach ponadgimnazjalnych w powiecie bialskim,
co stanowito 56% ogdétu uczestnikow.

W grupie badanych przewazaty kobiety (blisko 68%)
oraz osoby zamieszkate na obszarach wiejskich (52,6%).
Wiek wiekszos$ci uczestnikow to 18-19 lat (tabela 1).

Tabela 1. Charakterystyka badanych uczestnikéw kursu z ma-
tematyki

Zmienna n %
Pte¢
kobiety 133 67,86
mezczyzni 63 32,14
Miejsce zamieszkania
wie$ 103 52,55
miasto 93 47,45
Wiek
18 lat 67 34,18
19 lat 81 41,33
20 lat 46 23,47
21lat 2 1,02

Zrédto: opracowanie wiasne.

Co piaty respondent byt uczniem ZSZ nr 1 im. Ko-
misji Edukacji Narodowej w Biatej Podlaskiej. Kolejng
liczng grupe uczniéw reprezentowaty szkoty z Biatej
Podlaskiej: IV LO im. S. Staszica (blisko 18% uczniéw),
ZSZ nr 2 im. Zwirki i Wigury (blisko 14%), I LO im.
I. Kraszewskiego (12,3%), II LO im. E. Plater (ponad
9% uczniow), III LO im. A. Mickiewicza (8,7%), Aka-
demickie LO (4,6%) oraz Katolickie LO im. C. Norwida
(ponad 4% uczniéw). Warto zauwazy¢, iz zaintereso-
wanie kursem wptyneto takze na udziat mtodziezy ze
szkot spoza Biatej Podlaskiej (Miedzyrzec Podlaski,
Janow Podlaski, Lesna Podlaska oraz Wisznice). Zesta-
wienie procentowe szkét, z ktérych pochodzili uczest-
nicy kursu zamieszczono na rysunku 1.

5,00% 10,00% 1500% 20,00% 25,00%

ZSZ nr 1im. Komisji Edukacji Narodowej w BP

IV LOim. S. Staszica w BP

d 22,56%
i 17,95%

ZSZ nr 2 im. Zwirki i Wigury w BP Technikum nr 2

i 13,85%

I LO im. I. Kraszewskiego w BP

1 12,31%

IILOim. E. Plater wBP |l 9,23%
ITLO im. A. Mickiewicza W BP | 8,72%

Akademickie Liceum Ogolnoksztatcace w BP
Katolickie Liceum Ogdlnoksztatcace w BP
Szkoly srednie z Miedzyrzeca Podlaskiego
ZS im. A. Naruszewicza w Janowie Podlaskim
ZSCKR im. W. Witosa w Lesnej Podlaskiej

LO im. K.K. Baczyniskiego w BP

Liceum Ogdlnoksztatcgce w Wisznicach

b 1,62%
b 4,10%
bd 3,08%
kd 1,03%

kd 1,03%

kd 1,03%

M 0,51%

Rysunek 1. Szkoty, do ktérych uczeszczali badani uczestnicy kursu

Zrédto: opracowanie wiasne.
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W badanej grupie maturzystéw kazdy z kursan-
tow byt obecny na co najmniej 4 zajeciach, tj. 16
godzinach kursu. Wyniki badan poddano analizie
statystycznej przy uzyciu programu STATISTICA10.
W celu poréwnania zmiennych powigzanych za-
stosowano test kolejnosci par Wilcoxona. Przyjeto
poziom istotnosci p<0,05, a wartos$ci spetniajace to
kryterium oznaczono (*).

wzmocnienie poczucia bezpieczeistwa zdania matury
powtdrzenie materiafu

rozwigzanie typowych zadan maturalnych

na proshe rodziny

kurs jest bezpfatny
znajomi tez biora udziat
zdecydowat o tym przypadek

korzystam z kazdej mozliwosci przygotowania do matury

Analiza wynikéw badan

W grupie 196 maturzystéw dominujgcymi powoda-
mi udziatu w kursie (rys. 2) byto wzmocnienie poczucia
bezpieczenistwa zdania matury (71,4%) oraz powtorze-
nie materiatu (70,4%). Istotnym powodem okazato sie
takze rozwigzywanie w trakcie kursu typowych zadan
maturalnych (60,2%). Badani wskazywali réwniez, iz
wykorzystuja kazda mozliwos¢ przygotowania sie do
matury (46,4%) i to, Ze kurs byt bezptatny (40,3%).

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%
i i | 4 71,43%
| ‘ 1 70,41%
| ‘ 60,20%
0,51%
1 40,31%
| 25,51%
i 1,02%
i 46,43%
0,51% ‘ ‘

inny

Rysunek 2. Powody udziatu w kursie
Zrédto: opracowanie wiasne.

Zdaniem badanych Srednia warto$¢ kursu wy-
niosta 272 zl. Najwiecej wskazan, uwzgledniajac
przedziaty wartosci kursu, odnotowano w stosunku
do warto$ci 101-300 zt (ponad potowa badanych).
Podobnie ilo$§¢ wskazan (po okoto 11% dotyczyta
przedziatéw skrajnych, tj. ponizej 100 zt oraz powy-

30,00% N
s oo P22,32%

A 0
20,00%
15,00%
& 1082%

10,00%

5,00%

zej 501 zt (rys. 3). Co wazne, o udziale w kursie sa-
modzielnie zdecydowali uczestnicy i nie byta to de-
cyzja przypadkowa. Co czwarty kursant zdecydowat
sie na udziat w kursie w wyniku uczestnictwa w nim
znajomych (rys. 2).

h.24,23%

nl5,98%

) 10,31% O 11.34%

0,00%

ponizej 100zt 101 zt- 200 zt

201 zt- 300 zt

301zi- 400zt 401zt-500zt powyiej 501 zt

Rysunek 3. Szacunkowa warto$¢ kursu (w stosunku do jednego uczestnika) w opinii maturzystéw

Zrodto: opracowanie wilasne.

Gtownym Zrodtem informacji o kursie przygo-
towujacym do matury z matematyki (rys. 4) byli
znajomi ze szkoty, w ktoérej ucza sie badani (34,2%)
oraz znajomi, ktérzy chodzg na kurs (26,0%). Do
innych waznych zZrodet informacji o bezptatnym
kursie mozna takze dodac¢ ogtoszenia zamieszczone
w szkotach maturzystow (blisko 23% wskazan) oraz
portal biala24 i gazeta Stowo Podlasie (po 20,4%).

Bardzo wazng informacjg jest fakt znikomego
udziatu Zrédet zamieszczonych i obecnych na Uczel-
ni. Zaréwno strona internetowa, jak i Dni Otwarte
oraz telebimy uczelniane miaty nieznaczny udziat
w procesie komunikacji. Oznacza to, iz maturzysci
nie szukajg samodzielnie dodatkowych mozliwosci
wzmocnienia poczucia bezpieczenstwa edukacyjne-
go. Dla Uczelni rzecza istotna jest prowadzenie pro-
ces6w komunikacyjnych w miejscu interesariuszy.
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0,00%

10,00%

20,00% 30,00% 40,00%

facebook

o 11,22%

strona internetowa Uczelni
telebimy Uczelni | 1,02%

Dni Otwarte na Uczelni

od znajomych, ktorzy tutaj studiuja

od znajomych, ktérzy chodza na kurs

bed 3,06%

hed 2,04%
b 5,61

4 26,02%

radio biper i 1,02%
biata24

Stowo Podlasia

4 20,4 1%
20,41%

strona internetowa szkoly, w ktdrej sie ucze

ogloszenie w szkole, w ktdrej sie ucze

4 22,96%

od znajomych ze szkoty, w ktorej sie ucze

d 34,18%

inny  kd 2,04%

Rysunek 4. Zrédta informacji o bezptatnym kursie z matematyki

Zro6dto: opracowanie wiasne.

Mozna stwierdzi¢, iz organizacja kursu przygo-
towujacego do matury z matematyki wptyneta jed-
noznacznie pozytywnie na opinie o Uczelni. Nikt
z grupy 196 badanych nie stwierdzil negatywnego
wptywu kursu na opinie o Uczelni, 12,2% badanych
wskazato brak wptywu, a 87,8% maturzystow wy-
stawito pozytywnag opinie o Uczelni. W wyniku tego,
ponad 1/3 uczestnikdéw kursu (34,2%) wyrazita che¢
studiowania w PSW w Biatej Podlaskiej. W grupie
pozostatych oséb (65,8%), ktére nie zadeklarowatly
w badaniu checi podjecia studiéw w PSW, do gtéw-
nych powoddw naleza zbyt bliska lokalizacja uczelni

od miejsca zamieszkania (47,1%) oraz brak w ofercie
PSW kierunku, ktérym sg zainteresowani (34,7%),
m.in. teologia, logistyka, psychologia, prawo, stoma-
tologia, gastronomia i hotelarstwo. Warto zaznaczy¢,
iz w tej kwestii takze znajomi maturzystéw majg zna-
czenie. Blisko co pigty badany wybiera sie na studia
tam, gdzie jego koledzy. Réwniez co piaty maturzy-
sta nie planuje podjecia nauki na studiach wyzszych.
Szczegbtowe zestawienie odpowiedzi respondentow
nie zainteresowanych studiowaniem w PSW w Biatej
Podlaskiej zamieszczono na rysunku 5.

0,00%

20,00% 40,00% 60,00%

nie wybieram sie na studia

w Uczelni nie ma kierunku, ktory mnie interesuje

Uczelnia znajduje sie zbyt blisko od mojego miejsca
zamieszkania
moi koledzy studiuja/wybieraja sie na studia do innego
miasta

rodzice zdecydowali o wyborze innej uczelni
kontynuuje rodzinng tradycje

inne

47,11%

Rysunek 5. Powody braku zainteresowania studiowaniem w PSW (przez osoby, ktére zadeklarowaty, Ze nie sg zainteresowani

nauka w PSW)
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Pozytywnym faktem jest stwierdzenie 51% bada-
nych, iz udziat w kursie zachecit ich do studiowania
w PSW oraz to, Ze blisko 99% maturzystéw poleci udziat
w takim kursie swoim znajomym oraz rodzinie w kolej-
nym roku. Z tego tytutu badani jednoznacznie pozytyw-
nie ocenili program kursu (8,5), atmosfere na uczelni
(8,7), nowoczesng infrastrukture (8,9) oraz prowadza-
cego kurs (9,2), przy wykorzystaniu skali ocen od 1 do
10, gdzie 10 oznaczato warto$¢ maksymalna.

8,5

W dalszym etapie analiz zastosowano test ko-
lejnosci par Wilcoxona, ktdéry jest odpowiednikiem
testu t-studenta dla zmiennych powiazanych. Test
pozwala okre$li¢ rdéznice pomiedzy warto$ciami
sparowanych obserwacji z przypisanymi im ranga-
mi. Efektem zastosowania testu Wilcoxona jest po-
réwnanie poziomu przygotowania do matury przed
kursem oraz po kursie (rys. 6).

8,0
75
7,0
6,5
6,0

7,63

5,37

5,0

4,5
przed kursem

Przygotowanie do matury z matematyki
Test Wilcoxona: Z=10,56; p<0,0001*

po kursie

— Srednia
T Srednia+0,95 Przedz. ufn.

Rysunek 6. Poréownanie poziomu przygotowania do matury przed kursem i po kursie

Zrodto: opracowanie witasne.

Warto$¢ rangi ,przed kursem” (5,37) jest nizsza
niz rangi ,po kursie” (7,63), co pozwala stwierdzi,
iz opanowanie materiatu wzrosto o 42,1%. Wynika
to z okreslenia procentowego udziatu réznicy mie-
dzy para poréwnywanych wartosci w odniesieniu do
wartosci nizszej. Pozwolito to na wskazanie wzrostu
oceny do wartosci wyzszej.

W przypadku poréwnania poziomu nauczania
matematyki przez nauczyciela w szkole a nauczy-
ciela prowadzacego kurs (rys. 7) takze wystgpito
zréznicowanie wartosci rang. Poziom nauczania

9,5 T T

przez nauczyciela w szkole wyniést 5,94, a nauczy-
ciela na kursie 9,15. Mozna stwierdzi¢, iz poziom
nauczania prowadzacego kurs byt lepszy od nauczy-
ciela w szkole o0 54%. Nie dziwi zatem fakt, iz blisko
2/3 badanych samodzielnie doucza sie w domu, bli-
sko potowa maturzystow korzysta z dodatkowych
lekcji w szkole oraz co trzeci uczen siega po ptatne
korepetycje (rys. 8). Tylko 15 os6b sposréd 196 ob-
jetych badaniem nie korzysta z dodatkowych form
doksztatcania z matematyKi.

90
85}
80
75}
70}
6,5
6,0 |
55}
5,0

szkota
Poziom nauczania matematyki
Test Wilcoxona: Z=10,59; p<0,0001*

kurs
— Srednia
T Srednia+0,95 Przedz. ufn.

Rysunek 7. Poréwnanie poziomu nauczania matematyki przez nauczyciela w szkole oraz nauczyciela prowadzacego kurs

Zrodto: opracowanie witasne.

0,00% 10,00%

20,00%

30,00% 40,00% 50,00% 60,00% 70,00%

dodatkowe lekcje w swojej szkole
korepetycje ptatne

1 46,43%
135,71%

bezptatna pomoc rodziny/znajomych
kursy e-learningowe
samodzielnie douczam sie w domu

S— 11,?3%

1 61,73%

nie korzystam
inne

hd 3,06%

M 7,65%

Rysunek 8. Udziat w dodatkowych formach doksztatcania z matematyki

Zrodto: opracowanie wilasne.
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PowyZsza obserwacja wpisuje sie w jeden z wnio-
skow, zamieszczonych w raporcie Najwyzszej Izby
Kontroli, z ktérego wynika, iZ w opinii wiekszo$ci
uczniéw, nauczyciele nie potrafig zaciekawi¢ ich swo-
im przedmiotem. ,Zaledwie 14,2% uczniéw skontro-
lowanych szkét publicznych wskazato, ze nauczyciele
prowadzg zajecia w sposéb interesujacy, a 84% z nich
stwierdzito, Ze tylko ,czasami” zajecia s3 ciekawe.
W objetych kontrolg szkotach niepublicznych niemal
2/3 uczniow (68,3%) uwaza, Ze mogtoby miec lepsze
wyniki w nauce, gdyby nauczyciele potrafili zacieka-
wic ich swoim przedmiotem.” (NIK 2014, s. 11).

Badanych zapytano o plany na przysztos¢ (rys. 9
oraz rys. 10). W pytaniu uwzgledniono wyniki ma-
tury. W sytuacji pozytywnego wyniku maturalnego
zdecydowana wiekszo$¢ uczniow bedzie kontynu-
owata nauke na studiach wyzszych (blisko 85%
odpow1ed21) lub zamierza szuka¢ pracy (40,3%).
Pojawity sie takze g}osy (ponizej 15,31% wskazan)
0 wyjezdzie za granice, zaloZeniu rodziny, rozpocze-
ciu dziatalnoSci gospodarczej czy zrobieniu rocznej
przerwy od nauki.

0,00%

20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%

bede kontynuowac nauke na studiach wyzszych

i 84,69%

zrobie rok przerwy od nauki

zamierzam szukac pracy

rozpoczne wiasng dziatalnosé gospodarczg
planuje wyjazd za granice

chce zatozy¢ rodzine

brak planow

inne

hed 5,61%
b 40,31%
heed 6,63%

b 15,31%

e 11,73%

I 1,02%

F 1,53%

Rysunek 9. Plany na przyszto$¢ po pozytywnym wyniku matury

Zré6dto: opracowanie wiasne.

Z kolei w przypadku negatywnego wyniku z eg-
zaminu maturalnego, 75% maturzystow deklaru-
je przystapienie do matury poprawkowej i blisko
47% - zamiar szukania pracy. O okoto 10% wiecej

ucznidéw, niz w przypadku pozytywnego wyniku
z matury, planuje wyjazd za granice (25%) oraz
roczng przerwe od nauki (blisko 15%).

0,00%

15,00%

30,00% 45,00% 60,00% 75,00% 90,00%

zamierzam podjac nauke w szkole policealnej
zrobie rok przerwy od nauki
przystapie do matury poprawkowej

zamierzam szukac pracy

e 13,27%
hd 14,80%
. 74,49%

i 46,94%

rozpoczne wtasng dziatalnos¢ gospodarcza
planuje wyjazd za granice

chce zatozyc rodzine

brak planéw

hd 3,57%
b 25,00%
b 8,67%

W 2,04%

Rysunek 10. Plany na przysztos$¢ po negatywnym wyniku matury

Zrédto: opracowanie wiasne.

Waznym dzialaniem dla uczelni jest pozyski-
wanie informacji zwrotnych od interesariuszy ze-
wnetrznych na temat prowadzonych inicjatyw bu-
dujacych marke uczelni oraz przyczyniajgcych sie do
zapewnienia bezpieczenstwa edukacyjnego. Z tego
tez wzgledu do uczestnikéw kursu skierowano pyta-
nie w tym zakresie. Na rysunku 11 zestawiono od-
powiedzi uczestnikow w zakresie wiedzy na temat

zalet PSW im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podla-
skiej. Mozna stwierdzi¢, iz ponad potowa badanych
dostrzega nowoczesng baze materialng, w tym Dom
Studenta, wie o ofercie studiéw magisterskich, bez-
ptatnej komunikacji miejskiej dla studentéw, ze
Uczelnia materialnie wspiera studentéw oraz dba
o ich rozw6j i bezpieczenstwo edukacyjne.
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posiada nowoczesny Dom Studenta
posiada studia magisterskie
zapewnia studentom bezpfatng komunikacje miejska

umozliwia wyjazdy zagraniczne na studia, staie i praktyki

dba o rozwdj zainteresowan (kota naukowe, sekcje
sportowe, itp.)

zapewnia wysokie stypendia socjalne, specjalne i naukowe

wydaje studentom legitymacje uprawniajace do wielu
znizek

posiada nowoczesng baze materialna

zajmuje 2 pozycje w grupie najlepszych uczelni w kraju

organizuje bezptatne warsztaty i szkolenia zwiekszajace
szanse na rynku pracy

posiada osrodek szkoleniowo-wypoczynkowy

pomaga studentom w znalezieniu pracy

organizuje obozy adaptacyjne dla kandydatéw na studia w

Hiszpanii

w PSW

przygotowala nagrody dla osab polecajacych studiowanie

000% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00%
93,88%
87,76%
81,12%
80,10%
80,10%
77,55%
77,55%
67,35%
49,49%
44,39%
41,84%
31,12%
31,12%
30,10%
19,90%

indywidualnie dostosowuje plan zajec do osdb pracujacych

Rysunek 11. Znajomos$¢ zalet PSW w opinii maturzystéw
Zro6dio: opracowanie wiasne.

Tylko co trzeci badany wiedzial o dziataniach na
rzecz studentdw, takich jak konkursy, obozy adapta-
cyjne czy pomoc w znalezieniu pracy. Pomimo dyna-
micznej kampanii informacyjnej o zajeciu 2 miejsca
w Kraju w grupie najlepszych uczelni zawodowych,
m. in. na rozstawionym przy Uczelni billboardzie,
blisko potowa badanych nie wiedziata, iz PSW plan-
suje sie w czotdwece najlepszych uczelni w Polsce.

Podsumowanie i wnioski

Z przeprowadzonych badan jednoznacznie wy-
nika, iz inicjatywy, takie jak kurs przygotowujacy do
matury z matematyki buduja bezpieczenistwo edu-
kacyjne mtodziezy. Podjete przedsiewziecie, w opi-
nii maturzystéw pozwolito opanowa¢ materiat z ma-
tematyki o 42,1% lepiej niz przed kursem. Uczelnia
jako inicjator zostata oceniona bardzo dobrze, za-
réwno pod wzgledem osoby prowadzacej kurs, jak
i tez programu kursu oraz atmosfery w trakcie kursu
i nowoczesnej infrastruktury.

Kompetencje prowadzgcego kurs zostaty ocenio-
ne wyzej od kompetencji nauczycieli w szkotach ma-
cierzystych. Maturzysci dostrzegli materialng war-
tos¢ kursu, ktoérg oszacowali na poziomie 101-300 zt.
Nalezy zaznaczy¢, iz kurs dla uczniéw byt bezptatny.

Kontakt uczestnikow kursu z Uczelnig jest po-
zytywny, wielu z nich (ponad 1/3) wyrazito che¢
studiowania na PSW oraz prawie wszyscy badani
(99%) poleciliby kurs innym osobom. Udziat w zaje-
ciach zachecit do studiowania w PSW w Biatej Podla-
skiej az 51% uczestnikéw kursu.

Co istotne, inicjatywa Uczelni odpowiada potrze-
bom edukacyjnym maturzystow, ktoérzy w wiekszosci
podejmuja dodatkowe formy doksztatcania poza lek-
cjami w szkole ponadgimnazjalnej, gdzie z ptatnych
korepetycji korzysta co najmniej co trzeci badany.

Majac powyzsze na uwadze, zasadne jest stwier-
dzenie o koniecznosci kontynuacji tego przedsiewzie-
cia, ktore bez watpienia wpisuje sie w zapewnienie
bezpieczenstwa edukacyjnego tej grupy spoteczne;.

Prowadzone badania wpisuja sie takze w tematy-
ke rozwigzywania probleméw edukacyjnych, ktérych
rozwiniecie mozna odnalez¢ w raportach m. in. Mie-
dzynarodowego Stowarzyszenia do badania Osiagnie¢
Szkolnych, Filipa H. Coombsa, Edgara Faure’a, Klubu
Rzymskiego, Biatej Ksiegi Komisji Europejskiej oraz
Jacquesa Delorsa.,,We wszystkich tych raportach zwra-
ca sie uwage na konieczno$¢ zmian, jakie powinny ob-
ja¢ edukacje w zwigzku z procesem transformacji zycia
spotecznego, globalizacji, postepu naukowo-technicz-
nego oraz ich skutkami w dziedzinie pracy i $rodowi-
ska cztowieka” (Klim-Klimaszewska 2011, s. 3).
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Beata Wolosiuk
Panistwowa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta Il w Biatej Podlaskiej, Zaktad Pedagogiki

Wotosiuk B. (2015), Sprawozdanie z 1X Konferencji Naukowej ,Pedagogiczna aksjologia w Swietle nauczania $w. Jana Pawta II”.

Rozprawy Spoteczne, 3 (IX), s. 109-110.

W dniu 6 czerwca 2015 roku odbyta sie w Biatej
Podlaskiej Konferencja Naukowa pt. ,Pedagogiczna
aksjologia w $wietle nauczania $w. Jana Pawta II".
Konferencja zostata zorganizowana przez Zaktad
Pedagogiki Panstwowej Szkoty Wyzszej im. Papieza
Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej. Byto to drugie juz
tego typu spotkanie poSwigcone osobie, zyciu, twor-
czoSci i mysli Ojca Sw. Jana Pawta II.

Obrady nawigzywaty do problematyki podjetej
podczas konferencji zorganizowanej przez (wtedy)
Instytut Pedagogiki 20 kwietnia 2005 roku pt. ,Peda-
gogiczne inspiracje w nauczaniu Jana Pawta II”. Wspo-
mniana konferencja odbyta si¢ tuz po Smierci Ojca
Swietego, chociaz zaplanowana znacznie wczeSniej,
miata na celu przyblizy¢ naszemu $§rodowisku eduka-
cyjne wartosci ptynace z nauczania Jana Pawta II.

Podczas IX Konferencji omawiano rézne aspekty
pedagogicznego przestania mysli gtoszonych przez
Ojca Sw.,, ktdére budza z u$pienia moralnego, wyma-
gaja konsekwencji w mys$leniu i dziataniu. Wyzwa-
nia, jakie stawia przed nami dynamicznie zmieniaja-
cy sie $wiat sprawiajg, ze rola pedagoga, nauczyciela,
wychowawcy musi ulega¢ nieustannej aktualizacji.
Nawigzujac do tradycji pedagogiki chrzescijanskiej,
podkreslano ponadczasowo$¢ i ponadustrojowos¢
wizji papieskiej pedagogii. Dyskurs koncentrowat sie
w obszarze nastepujacych pol problemowych:

1. Dzieci i mtodziez w koncepcji Jana Pawta II.
2. Matlzenstwo i rodzina jako warto$¢ w nauczaniu

Jana Pawta II.

3. Warto$¢ osoby starsze;.

4. Jan Pawet Il oredownikiem oséb niepeinospraw-
nych, chorych i cierpigcych.

Jan Pawet II jako wychowawca do warto$ci.
Osoby wykluczone i marginalizowane w naucza-
niu Jana Pawta II.

ow

Adres do korespondencji: Beata Wotosiuk, Panstwowa Szkota
Wyzsza im. Papieza Jana Pawta Il w Biatej Podlaskiej, ul. Sidorska
102, 21-500 Biata Podlaska, e-mail: beata@wolosiuk.com,

tel. 8334499 11

7. Pedagogiczna aksjologia Jana Pawta II jako odpo-
wiedzZ na potrzeby wychowawcze wspoétczesnego
Swiata.

Obrady w imieniu gospodarzy zainaugurowat
prof. zw. dr hab. J6zef Bergier, Rektor Panstwowej
Szkoty Wyzszej im. Papieza Jana Pawla Il w Biatej
Podlaskiej. Konferencje zaszczycit swoim udziatem
Jego Ekscelencja Biskup Siedlecki Kazimierz Gurda,
ktéry w swoim przemoéwieniu zaznaczyt, ze Jan Pa-
wet II cieszyt sie ogromnym autorytetem na $wiecie,
ale przede wszystkim w Polsce, w$réd wszystkich,
ale gtéwnie mtodych ludzi, ktérych gromadzit licznie
wokot siebie. Dlatego tak wazne jest to, co przeka-
zywat mtodziezy. Biskup zwrdécit uwage, ze program
wychowawczy proponowany przez $w. Jana Pawta
Il jest oparty na nauce majacej swoje zakorzenie-
nie w Panu Bogu, ktéry jest zrédtem niezmiennej
Prawdy. Papiez podkreslat wartosci istotne w wy-
chowaniu, takie jak prawda, wolnos$¢, dobro, mitos¢,
godno$¢ cztowieka, szacunek do Zycia i dla kazdego
cztowieka.

Nastepnie gtos zabrat Sekretarz Stanu w Mini-
sterstwie Edukacji Narodowej, Tadeusz Stawecki,
ktory zaznaczyl, ze wartos$ci, na ktére wskazywat
Sw. Jan Pawet II: mitos¢, godnos¢ cztowieka, nardd,
Ojczyzna, odpowiedzialno$¢, pokdj, sprawiedliwosé,
tolerancja, uczciwos$¢, czy wolno$¢ - uwzgledniane
sa w podstawie programowej obowigzujacej w pol-
skim systemie ksztatcenia.

Obrady plenarne prowadzita dr Beata Wotosiuk,
ktéra podkreslita, ze chociaz od $mierci Jana Pawta
[I mineto dziesie¢ lat, nadal ma nam wiele do przeka-
zania. Jego wskazowki wychowawcze i moralne majg
charakter uniwersalny i ponadczasowy. Swiety Jan
Pawet Il odegrat niezwykle wazng role w dziejach
Polski i $wiata, jak rowniez w zyciu wielu ludzi. Jego
przestanie, szczegélnie dla wielu mtodych, byto swo-
istym drogowskazem.
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Patron naszej uczelni, $w. Jan Pawet II, ktéry jest
dla nas wzorem wychowawcy, méwit: ,Mtodzi ludzie
potrzebuja wychowawcéw, potrzebuja przewodnika,
ktéry powinien by¢ autorytetem. Potrzeba afirmac;ji
na tym etapie zycia nie oznacza jednak akceptacji
wszystkiego. Potrzebuja oni bowiem réwniez tego,
aby ich poprawia¢, stawia¢ im granice, méwi¢ tak
lub nie. Wspoétczesnemu wychowawcy niezbedna
jest umiejetnos¢ odczytywania znakéw czasu. Dzieki
niej bedzie mdgt dostrzec wartosci, ktére pociagaja
mtodziez, jak np.: pokdj, wolno$¢, sprawiedliwosé,
solidarno$¢, postep”.

Obrady plenarne sktadaty sie z 2 cze$ci. Pierw-
sza cze$¢ rozpoczat swoim wyktadem ks. prof. zw.
dr hab. Marian Nowak z Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego Jana Pawta II i Pannstwowej Szkoty Wyz-
szej im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej:
»,Rozwdj i jego wychowawcza warto$¢ w pedagogice
rozwoju wedtug Jana Pawta II". Prelegent w swoim
wystapieniu zwrdcit uwage m.in. na wktad Ency-
kliki Sollicitudo rei socialis w rozumienie rozwoju
cztowieka. Jak zauwazyt ks. prof. zw. dr hab. Marian
Nowak - Jan Pawet Il méwit iz: ,rozwéj domaga sie
nade wszystko ducha inicjatywy od samych zainte-
resowanych krajow”, ,wazne jest (...), aby narody na
drodze rozwoju popieraty samopotwierdzenie sie
kazdego obywatela poprzez dostep do wyzszej kul-
tury i swobodnego przeptywu informacji. Wszystko,
co mogtoby sprzyja¢ alfabetyzacji i podstawowemu
wyksztatceniu, ktére ja pogtebia i uzupetnia, jak pro-
ponowata Encyklika Populorum progressio - dalekie
jeszcze od urzeczywistnienia w tylu czesciach Swiata
- jest bezposrednim wktadem w prawdziwy rozwoj”.

Nastepnie ks. dr hab. prof. Stanistaw Chrobak
z Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie w swoim referacie pt. ,«Promowac po-
tencjat dobra i twérczych mozliwo$ci». Jan Pawet II
o odkryciu istotnego znaczenia mtodosci” nawigzat
do stéw Jana Pawta II, ktéry w Liscie apostolskim
Parati semper mowit: ,,0Okres mtodosci jest bowiem
czasem szczegdlnie intensywnego odkrywania ludz-
kiego «ja» i zwigzanych z nim wtasciwosci oraz uzdol-
nien. Stopniowo i sukcesywnie odstania sie przed
wewnetrznym widzeniem rozwijajacej sie osobowo-
$ci miodzienczej lub dziewczecej owa specyficzna,
poniekad jedyna i niepowtarzalna - potencjalnos¢
konkretnego cztowieczenstwa, w ktérg wpisany jest
jakby caty projekt przysztego zycia. Zycie rysuje sie
jako realizacja owego projektu: jako «samourzeczy-
wistnienie»”.

Dr hab. Ewa Domagata-Zysk z Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il w wystgpieniu
pt.: ,Aktualno$¢ nauczania Jana Pawta Il o osobach
chorych i niepetnosprawnych” zwroécita uwage na
nastepujace stowa Jana Pawta II: ,Istotna wartos¢
i osobowa godnos$¢ kazdego cztowieka nie ulegajg
zmianie nigdy, niezaleznie od konkretnych okolicz-
nosci jego zycia. Cztowiek, nawet ciezko chory lub
niezdolny do wykonywania bardziej ztoZonych czyn-
nosci, jest i zawsze pozostaje cztowiekiem”.

W drugiej cze$ci obrad plenarnych wystapita
m.in. dr hab. prof. Lidia Marszatek (WSNS Pedago-
gium w Warszawie). W referacie , «Ewangelia dziec-
ka» - kilka refleksji na temat potencjatu religijnego
dziecka” zauwazyta, ze dzieci sg naturalnymi filozo-
fami i teologami - ich ciekawo$¢ Boga wydaje sie by¢
nienasycona. Relacja z Bogiem tworzy sie u dziecka
nie tyle przez zdobywane informacje, ile przez prze-
zywanie spotkania z Nim.

S. dr hab. Maria Opiela z Katolickiego Uniwersy-
tetu Lubelskiego Jana Pawta Il podkreslata, iz Ojciec
Sw. méwit: ,Ludzie starzy pomagaja nam madrzej
patrze¢ na ziemskie wydarzenia, poniewaz dzieki
zyciowym do$wiadczeniom zyskali wiedze i dojrza-
tos¢. Sa straznikami pamieci zbiorowej, a wiec maja
szczegblny tytut, aby by¢ wyrazicielami wspdlnych
ideatéw i wartosci, ktore sa podstawa i reguly zycia
spotecznego. Wykluczy¢ ich ze spoteczenistwa znaczy
w imie nowoczesno$ci pozbawionej pamieci odrzucic¢
przesztos$¢, w ktdrej zakorzeniona jest terazniejszosc.
Ludzie starsi dzieki swej dojrzatosci i doswiadczeniu
moga udziela¢ mtodym rad i cennych pouczen”.

Po obradach plenarnych pracowano w trzech
sekcjach: , Aksjologiczna inspiracja w nauczaniu Jana
Pawta I1”; ,Jan Pawet Il wobec problemoéw rodziny”
i,Jan Pawet Il wobec probleméw ludzi mtodych”.

Istota Konferencji byta nie tylko pogtebiona re-
fleksja nad pedagogicznym przestaniem $w. Jana
Pawta II, ale przede wszystkim praktyczne zastoso-
wanie Jego nauki. Dlatego podczas Konferencji odby-
waly sie zajecia warsztatowe: ,Jan Pawet Il - Papiez
Rodziny”, przeznaczone dla mtodziezy, ktére prowa-
dzita dr Lidia Pietruszka z Katolickiego Uniwersyte-
tu Lubelskiego Jana Pawta II.

Konferencja, podczas ktérej podjeto dyskusje do-
tyczacg réznych aspektéw pedagogicznego przesta-
nia, ktére glosit Ojciec Sw.,, cieszyta sie bardzo duzym
zainteresowaniem $rodowiska lokalnego i naukowe-
go. W konferencji wzieli udziat wyktadowcy z wielu
osrodkéw naukowych takich jak: Katolicki Uniwer-
sytet Lubelski Jana Pawta II, Uniwersytet Kardynata
Stefana Wyszyniskiego w Warszawie, WSNS Pedago-
gium w Warszawie, Akademia Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, Szkota
Gtéwna Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie,
Collegium Da Vinci w Poznaniu, Wyzsza Szkota In-
formatyki i Umiejetnosci w Lodzi, Uniwersytet Kazi-
mierza Wielkiego w Bydgoszczy, Uniwersytet Przy-
rodniczo-Humanistyczny w Siedlcach, Akademia
Wychowania Fizycznego Filia w Biatej Podlaskiej,
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie,
Akademia im. Jana Dlugosza w Czestochowie, Uni-
wersytet Rzeszowski, Uniwersytet Slaski w Katowi-
cach oraz doktoranci, nauczyciele i studenci.

Artykut pierwotnie ukazat si¢ w czasopi$mie ,Bialski Przeglad Akade-
micki”, nr 19/2015.
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SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI NAUKOWE]J:
PEDAGOG JAKO ANIMATOR W PRZESTRZENI ZYCIA SPOLECZNEGO

REPORT FROM THE SCIENTIFIC CONFERENCE:
PEDAGOGUE AS AN ANIMATOR WITHIN THE AREA OF SOCIAL LIFE

Marzena Ruszkowska
Panstwowa Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta II w Biatej Podlaskiej,
Wydziat Nauk o Zdrowiu i Nauk Spotecznych, Zaktad Pedagogiki

Ruszkowska M. (2015), Sprawozdanie z Konferencji Naukowej: Pedagog jako animator w przestrzeni zycia spotecznego. Rozpra-

wy Spoteczne, 3 (IX),s. 111-112.

W dniach 31 maja - 2 czerwca 2015 roku w Lipo-
wym Mo$cie odbyta sie Konferencja Naukowa nt. Pe-
dagog jako animator w przestrzeni zZycia spotecznego.
Zostata ona zorganizowana przez Zaktad Pedagogiki
Spotecznej Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uni-
wersytetu w Biatymstoku. Honorowy patronat nad
konferencjg objeli: Komitet Nauk Pedagogicznych
PAN, JM Rektor Uniwersytetu w Biatymstoku prof.
dr hab. Leonard Etel oraz Marszatek Wojewddztwa
Podlaskiego - Mieczystaw Kazimierz Baszko.

Komitet Organizacyjny konferencji tworzyli pra-
cownicy Zaktadu Pedagogiki Spotecznej, w tym
m.in.: dr hab., prof. UwB Mirostaw Sobecki, dr hab.,
prof. UwB Wioleta Danilewicz, dr Tomasz Sosnowski.

Znaczna cze$¢ uczestnikéw przybyta na Konfe-
rencje 31 maja, bowiem w tym dniu w godzinach
wieczornych odbyto sie spotkanie Zespotu Pedagogi-
ki Spotecznej pod patronatem Komitetu Nauk Peda-
gogicznych Polskiej Akademii Nauk, na ktérym prof.
dr hab. Tadeusz Pilch zaproponowat powotanie do
zycia Stowarzyszenia - Ruchu Pedagogéw Zaangazo-
wanych Spotecznie.

Wtasciwe obrady rozpoczety sie 1 czerwca 2015
roku o godzinie 9.00. Uroczystego otwarcia konfe-
rencji dokonat Dziekan Wydziatu Pedagogiki i Psy-
chologii dr hab., prof. UwB Mirostaw Sobecki wraz
z dr hab., prof. UwB Wioletg Danilewicz oraz pro-
rektor ds. Dydaktycznych i Studenckich Uniwersyte-
tu w Biatymstoku - dr hab. prof. UwB Jerzy Halicki
i przedstawiciel Urzedu Marszatkowskiego Woje-
woédztwa Podlaskiego - mgr Maciej Zywno.

Zaraz po otwarciu rozpoczety sie debaty plenar-
ne prowadzone przez prof. dr hab. Ewe Syrek, prof.
dr hab. Jerzego Nikitorowicza i prof. dr hab. Jerze-
go Modrzewskiego z udziatem znamienitych gosci:
prof. dr hab. Marig Mendel, ktéra wygtosita referat
na temat: Post animacji w post demokracji; kolejny
prelegent to: dr hab., prof. UKW Mariusz Cichosz,
ktéry przygotowat wystapienie, pt.: ,Animacja spo-

Adres do korespondencji: Marzena Ruszkowska, Panstwowa
Szkota Wyzsza im. Papieza Jana Pawta I w Biatej Podlaskiej, ul. Si-
dorska 102, 21-500 Biata Podlaska, e-mail: r-ska.marzena@wp.pl,
tel. 8334499 11

teczno-kulturowa w obszarze pedagogiki spotecz-
nej - tradycja — wspotczesne wyzwania”, w ktérym
przypomniat jakie sg Zrédta animacji oraz jaki jest jej
kontekst historyczny. Kolejne wystgpienie ,Miejsce
pamieci w warsztatach pedagogiki spotecznej” prof.
dr hab. Wiestawa Theissa poruszato kwestie mozli-
woéci inspirowania badan nad pamiecig w pedagogi-
ce spotecznej. Te cze$¢ zamykata dr hab. prof. SGGW
Krystyna M. Bleszynska z referatem: ,Rola animacji
spoteczno-kulturalnej w rekonstrukcji kapitatu spo-
tecznego w ponowoczesnosci”, w ktérym przyblizy-
ta kwestie: kapitalu spotecznego jako wyznacznika
rozwoju, przeobrazenia kapitatu spotecznego w do-
bie ponowoczesnej, a takze poruszyta problemy pa-
tologii w animacji.

Po krétkiej przerwie kawowej obrady plenarne
zostaty wznowione tym razem pod przewodnictwem
prof. dr hab. Barbary Smolinskiej-Theiss, prof. dr hab.
Tadeusza Pilchaidr hab. prof. UwB Jerzego Halickiego.
Uczestnikami tej czesSci byli: prof. dr hab. Ewa Syrek
z wystgpieniem dotyczacym dziatan na rzecz promo-
cji zdrowia w $rodowisku lokalnym, nastepnie wystg-
pit prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz z problematyka
rewitalizacji w przestrzeni zycia spotecznego. Kolejng
prelegentka byta dr hab. prof. UwB Agata Cudowska
z referatem: ,Pedagog - Wolontariusz jako kreator
dialogicznej przestrzeni” dotyczacym teoretycznych
i praktycznych Zrédet roli pedagoga - wolontariusza
oraz jego pozadanych cech i umiejetnosci. Te czes¢
zakoniczyt dr hab. prof. UMK Piotr Petrykowski, ktory
przyblizyt role, zadania, wymagane umiejetnosci oraz
droge do stawania sie Pedagogiem Spotecznym.

Po kolejnej przerwie kawowej odbyta sie praca
w dwoch sekcjach tematycznych. Pierwszy panel
»Animacja spoteczno-kulturowa w rzeczywistos$ci
XXI wieku w perspektywie pedagogiki spotecznej”
poprowadzony zostat przez prof. dr hab. Barbare
Smolinska-Theiss} i prof. dr hab. Tadeusza Pilcha. Za$
drugi panel: ,Rola instytucji edukacyjnych w ksztat-
towaniu kompetencji animacyjnych” poprowadzili
prof. dr hab. Jacek Piekarski i dr hab., prof. UL Danuta
Urbaniak-Zajgc. Praca w panelach toczyta sie wokét
zagadnien zaproponowanych przez moderatoréw
i dwa referaty wprowadzajace w kazdej z sekgji.
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Prace w sekcjach zakonczyt obiad, po ktérym
organizatorzy zaproponowali wyjazd do wioski ta-
tarskiej w Kruszynianach. Przewodnikiem byt Artur
Konopacki, z ktérym udaliSmy sie m.in. do najstar-
szego w Polsce meczetu tatarskiego i na cmentarz
muzutmanski.

Dzien drugi to kolejne obrady plenarne pod prze-
wodnictwem prof. dr hab. Marii Mendel, dr hab. prof.
UwB Mirostawa Sobeckiego, dr hab. prof. UwB Wio-
lety Danilewicz z udziatem

dr hab. prof. UAM Katarzyny Segiet, prof. dr hab.
Marka Konopczynskiego, dr hab. prof. UwB Matgo-
rzaty Halickiej, dr hab. prof. UwB Jerzego Halickiego.
Obrady dotyczyty bardzo zréznicowanych kwestii, tj.
interwencja pedagogiczna w pracy z dzieckiem i ro-
dzing; pedagogiki resocjalizacyjnej w dziataniu; dia-
gnozowania i projektowania dziatan na rzecz kobiet
w starszym wieku doswiadczajacych przemocy.

Zajedno z ciekawszych wystgpien tej cze$ci moz-
na uznac¢ wystapienie prof. Marka Konopczynskiego,
ktéry zaprezentowat zatozenia projektu zmiany wie-
ziennych i zaktadowych tatuazy, tzw. ,Tatuaze wol-
nos$ci” realizowanego w Pedagogium Wyzsza Szkote
Nauk Spotecznych. Projekt zaktada prébe budowa-
nia czego$ nowego, pieknego na czyms brzydkim juz
funkcjonujacym. Zatozenia s proste oparte na kilku
zasadach: nie ocenia¢, nie siega¢ do przesztosci, kre-
owac przyszto$¢ wychowanka czy podopiecznego,
jego nowa tozsamo$¢ poprzez zmiane tatuazy.

Po przerwie kawowej pracowano w dwoéch sek-
cjach. Moderatorami pierwszej byli: prof. dr hab. Ewa
Syrek, prof. dr hab. Marek Konopczynski, a w dysku-
sjach udziat wzieli przedstawiciele réznych $rodo-
wisk akademickich, w tym réwniez reprezentanci
Panstwowej Szkoty Wyzszej w Biatej Podlaskie;j:
dr Marzena Ruszkowska, dr Sebastian Sobczuk i dr
Piotr Zdunkiewicz. Tematyka sekcji zwigzana byta
z dziataniami na rzecz cztowieka w zréznicowanym
srodowisku zycia, a wystapienie wprowadzajgce
przygotowata dr hab., prof. US Ewa Jarosz dotyczace
aktywnego obywatelstwa dzieci. Druga sekcje po-
Swiecong problematyce rodziny poprowadzili: prof.
dr hab. Maria Mendel i prof. dr hab. Wiestaw Theiss.

W sesjach naukowych uczestniczyto okoto 100
0s6b, przedstawicieli r6znych osrodkéw akademic-
kich z Polski (Biatystok, Biata Podlaska, Warszawa,
Cieszyn, Katowice, Opole, Olsztyn, Lublin, Siedlce,
Bydgoszcz, Torun, Poznan, Gdansk) oraz z zagranicy
- z Biatorusi (Brzes¢).

Konferencja przyczynita sie do poznania i prezen-
tacji licznych zagadnien zwiazanych z rolg pedago-
ga jako animatora w réznych przestrzeniach zycia
i w réznych typach srodowisk od rodzinnego po $ro-
dowisko lokalne. Spotkania naukowe i liczne atrak-
cje (wycieczka, kolacja grillowa, uroczysta kolacja)
przygotowane przez organizatoréw stworzyty oka-
zje do integracji przedstawicieli réznych srodowisk
akademickich.
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