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Maria Jolanta Zmichrowska

PRZYGOTOWANIE ZAWODOWE NAUCZYCIELI SZKOL
SPECJALNYCH W UJECIU MARII GRZEGORZEWSKIEJ

Streszczenie

Historia rozwoju kazdej dyscypliny naukowej nieuchronnie wiqze sie z wybitnymi osobami,
ktorych zycie i tworczoS¢ stanowiq jak gdyby jej fundament. W srodowisku pedagogicznym
osobq takq jest Pani prof. dr hab. Maria Grzegorzewska. Nalezy Ona do grona najwybi-
tniejszych przedstawicieli mysli pedagogicznej. Szczegolnie ceniony jest jej wklad w rozwdj
pedagogiki specjalnej. Analiza jej bogatej spuscizny w zakresie pedagogiki specjalnej
wskazuje na wszechstronnos¢ dokonan w obszarze teorii jak i praktyki pedagogicznej.

Summary

The history of each scientific discipline development is connected with eminent people,
whose life and works are a kind of foundation for this history. In the pedagogic
environment prof. dr hab. Maria Grzegorzewska was such a person. She is one of the most
eminent representatives of pedagogic thought. Her input in special pedagogy development
is especially estimated. The analysis of her heritage in special pedagogy indicates the
versatility of her achievements in theory and practice in pedagogy.

1. Rys biograficzny

Prof. dr hab. Maria Grzegorzewska, urodzita si¢ w miejscowosci Wolucza
k/Rawy Mazowieckiej 18 kwietnia 1888 roku. W latach 1900-1907 uczyla sig
w Warszawie, poczatkowo na ,,pensji” p. Kotowickiej, a potem w prywatnej szkole

p. Pauliny Hewelke'.

W 1909 roku rozpoczgta studia na Wydziale Przyrodniczym Uniwersytetu
Jagiellonskiego w Krakowie. Choroba uniemozliwita ich ukonczenie.

W 1913 roku, przez Wtochy wyjechata do Belgii i podjgta studia na Migdzy-
narodowym Fakultecie Pedagogicznym w Brukseli. Nawiazata bliskie kontakty
z wybitnymi pedagogami i teoretykami nauk o wychowaniu: Jozefa Joteyko,
Dyrektorem tego Fakultetu O. Decrolym, E. Calparedem i M. Motessori. Utrzy-

' J. Doroszewska, Fragmenty biografii Marii Grzegorzewskiej, ,,Ruch Pedagogiczny”, 1964, z. 6,

s. 8-18; Por. L. Chmaj, Prqdy i kierunki w pedagogice XX wieku, Warszawa 1962, s. 180-184;
J. Zawieyski, Maria Grzegorzewska, ,,Wi¢z”, 1971, z. 6, s. 3-23.
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mywata kontakty naukowe z polskimi pedagogami Janem Wtadystawem Dawidem
i Stefanem Szumanem.

W 1914 roku przyjechata do Polski na wakacje. Po wybuchu I wojny $wia-
towej, przedostala si¢ do Londynu, potem do Paryza. Rozpoczgte w Belgii studia
kontynuowata na Sorbonie. Podjeta prace w jednej z paryskich szkét dla uposle-
dzonych umystowo.

Doktorat uzyskata w 1916 roku na podstawie pracy: Studium na temat roz-
woju uczué estetycznych — badania z zakresu estetyki eksperymentalnej przepro-
wadzone wsrod ucznidw szkot brukselskich.

Zwiedzajac szpital psychiatryczny w Bicétre (dzielnica Paryza), zetkneta si¢
z pacjentami gleboko uposledzonymi umystowo. Postanowita, ze wyréwnanie
krzywd osobom dotknigtym uposledzeniem i niedostosowanym spotecznie, stanie
si¢ odtad jej powotaniem, jako pedagoga®.

W 1919 roku powrdcita do Polski. W Ministerstwie Wyznan Religijnych
i O$wiecenia Publicznego zostata referentem do spraw ,,wychowania anormal-
nych”, nastepnie awansowata na stanowisko wizytatora. W wyniku jej staran utwo-
rzono w Ministerstwie Wydziat Szkolnictwa Specjalnego.

Powotata do zycia Panstwowe Seminarium Pedagogiki Specjalnej, ktore
w 1922 roku potaczylo si¢ z Panstwowym Instytutem Fonetycznym, tworzac
Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej. Byta to pierwsza w Polsce placowka
ksztalcaca nauczycieli do pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi’.

W 1924 roku zorganizowata Sekcje Szkolnictwa Specjalnego przy Zwiazku
Nauczycielstwa Polskiego.

Razem z Wladystawem Radwanem, utworzyta w 1930 roku druga placowke
ksztatcaca pedagogow specjalnych — Panstwowy Instytut Nauczycielski. Po pigciu
latach funkcjonowania zostat rozwiazany przez wtadze o§wiatowe.

Wybuch II wojny $wiatowej, zastat M. Grzegorzewska w Warszawie.
Od pierwszych dni wrzesnia 1939 roku, pracowala jako sanitariuszka. W okresie
od listopada 1939 roku do sierpnia 1944 roku byla nauczycielka w Szkole Spe-
cjalnej nr 177, przy ulicy Tarczynskiej. Na zlecenie Delegatury Rzadu Londyns-
kiego organizowalta tajng dziatalnos¢ oswiatowa, m.in. zajgla si¢ ksztalceniem
nauczycieli. Walczyla w Powstaniu Warszawskim.

Po zakonczeniu dziatan wojennych, reaktywowala Instytut Pedagogiki Spe-
cjalnej, ktorym kierowata do 1960 roku. W 1958 roku obj¢ta Katedre Pedagogiki
Specjalnej na Uniwersytecie Warszawskim®.

2 J. Telatycka, Na przestrzeni lat..., w: Wspomnienia o Marii Grzegorzewskiej, opr. U. Eckert,

M. Gawarecka, Warszawa 1989, s. 103; Z. Jaroszewski, Maria Grzegorzewska w historii polskiej
nauki, ,Szkota Specjalna”, 1967, nr 3, s. 217-221; J. Doroszewska, Drogi Zzycia Marii
Grzegorzewskiej, [w:] Maria Grzegorzewska. Materiaty z sesji naukowej — 7.X1.1969 r., pod red.
J. Doroszewskiej, M. Falskiego, R. Wroczynskiego, Warszawa 1972, s. 9-260.

3 0. Lipkowski, Instytut Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, [w:] Maria Grzegorzewska. Materiaty
z sesji naukowe;j ..., s. 96-110.

* G. Kornet, Zycie Marii Grzegorzewskiej. Dziatalnos¢ w okresie miedzywojennym. Okres IT wojny
Swiatowej i w Polsce Ludowej, [w:] E. Zabczynska (red.), Maria Grzegorzewska, Pedagog
w stuzbie dzieci niepelnosprawnych, Warszawa 1995, s. 44.
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2. Tworczo$¢é naukowa

W dziatalnosci Marii Grzegorzewskiej, jak pisze Otton Lipowski, mozna
wyodrebni¢ trzy zasadnicze nurty: tworczo$¢ naukowa, dzialalnos¢ spoteczna i pra-
c¢ organizacyjna. Wszystkie kierunki dzialania taczyly si¢ w dazeniu do poprawy
sytuacji zyciowej dzieci i mtodziezy niepelnosprawne;j”.

Maria Grzegorzewska nazywana jest tworca polskiej pedagogiki spe-
cjalnej. Badania naukowe dotyczyty diagnozy, terapii i profilaktyki dzieci z defi-
cytami rozwojowymi i niedostosowanymi spotecznie. W dociekaniach poznaw-
czych nad rewalidacja dzieci niepelnosprawnych, punktem wyjscia i dojscia, czy-
nita dziecko normalne, zgodnie z wtasna maksyma: Nie ma kalek jest cztowiek.

Jako pedagoga, interesowal ja cztowiek i jego osobowos¢. W licznych prze-
mowieniach na zjazdach nauczycielskich, na otwarcie i zakonczenie kazdego roku
akademickiego w kierowanych przez siebie placowkach ksztalcenia nauczycieli,
zawsze akcentowata — ,,znaczenie wychowania osobowosci, przez nauczyciela”.

Duza rolg w edukacji i wychowaniu dzieci obciazonych niepelnosprawnos-
cia, przywiazywata do stosowania odpowiednio dobranych metod pracy i wspot-
dziatania z r6znymi specjalistami. Stworzyla oryginalng ,,metod¢ osrodkéw pracy”,
dostosowana do potrzeb niemal wszystkich dziatow szkolnictwa specjalnego®.

W osobistych kontaktach z niepetnosprawnymi jedna z metod pracy byty
dlugie rozmowy (tzw. spowiedz), bez podkreslania konfesyjnosci tych intymnych
spotkan.

Dzigki M. Grzegorzewskiej cele pedagogiki specjalnej zostaty wzbogacone
i znalazly si¢ w obrebie celow pedagogiki ogolnej, jakkolwiek gtéwnym zadaniem
pozostata rewalidacja i resocjalizacja.

W 1918 roku na posiedzeniu Polskiej Ligi Nauczania, Grzegorzewska
wygtosita referat: O konieczno$ci zorganizowania specjalnego szkolnictwa dla dzie-
ci anormalnych w Polsce. Akcentowata potrzebe przygotowania nauczycieli do pra-
cy z dzieémi odchylonymi od normy.

Dorobek naukowy M. Grzegorzewskiej obejmuje okoto 150 prac, przede
wszystkim z zakresu pedagogiki specjalnej i psychologii niewidomych: Psycho-
logia niewidomych (1930), Listy do mtodego nauczyciela, cykl I-III (1947-1962),
Pedagogika Specjalna (1964), Wybdr pism (1964).

Latem 1939 roku przygotowata do druku rekopisy prac: O nauczycielu-wy-
chowawcy, drugi tom, Psychologia niewidomych i Spoleczne wychowanie este-
tyczne. Wszystkie rekopisy sptonety w jej mieszkaniu na Mokotowie podczas
Powstania Warszawskiego.

> 0. Lipkowski, Dzialalnosé spoleczna i organizacyjna Marii Grzegorzewskiej, ,,Ruch Pedago-

giczny”, 1964, z. 6, s. 19-28.

® T. Bieniada-Kraskiewicz, Problematyka pedagogiki specjalnej w ujeciu Marii Grzego-rzewskiej.
Rewalidacja uposledzonych umystowo, [w:] E. Zabczynska (red.), Maria Grzegorzewska.
Pedagog..., s. 175; D. Kornas-Biela, Grzegorzewska Maria, [w:] Encyklopedia Katolicka KUL,
Lublin 1993, t. VI, kol. 356.
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Zajmowata si¢ takze redagowaniem czasopism i wydawnictw pedagogicz-
nych: ,,Rocznik Polskiej Ligi Nauczania”, razem z J. Joteyko, Paryz 1918 rok.
Od 1924 roku redagowala czasopismo ,,Szkota Specjalna”. Czasopismo stato si¢
forum wymiany mysli teoretycznej i osiagni¢¢ praktycznych, peliac dodatkowo
funkcje integrujaca srodowisko pedagogéw specjalnych. Poczatkowo byto orga-
nem Sekcji Szkolnictwa Specjalnego Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego, po prze-
tomie pazdziernikowym 1956 roku zostato przyjgte przez Ministerstwo O$wiaty.
Natomiast od 2000 roku zwiazane jest z Akademia Pedagogiki Specjalnej im.
M. Grzegorzewskiej (APS), dawniej Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjalnej (WSPS)
i Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej (PIPS). ,,Biblioteka Pedagogiki Lecz-
niczej” (1924-1933), ,,Polskie Archiwum Psychologii PAU” (1930-1934), Kwartal-
nik ,,Ruch Pedagogiczny” (1945-1948). Wspolpracowata z miedzywojennymi cza-
sopismami nauczycielskimi: ,,Praca Szkolna”, ,,Biuletyn Konferencji Rejonowych”.

Byta cztonkiem krajowych i zagranicznych organizacji i towarzystw m.in.:
Miedzynarodowego Towarzystwa Pedagogiki Leczniczej, Polskiego Towarzystwa
Walki z Kalectwem, Polskiego Towarzystwa Psychiatrycznego, Polskiego Zwiaz-
ku Ghuchych i Polskiego Zwiazku Gluchociemnych. Brata udziat w licznych zjaz-
dach i kongresach m.in. w IV Kongresie Migdzynarodowej Ligii Nowego Wycho-
wania (Locarno 1927), w I Ogoélnopolskim Kongresie Dziecka w Warszawie (1938).

Profesor Maria Grzegorzewska, zmarta 7 maja 1967 roku w Warszawie.

3. Wklad w rozwdj pedeutologii

Maria Grzegorzewska wniosta tworczy wkiad w rozwoj pedeutologii,
a zwlaszcza deontologii zawodu pedagoga specjalnego. ,,Im lepszy bedzie nauczy-
ciel, tym lepszy bedzie $wiat i zycie cztowieka” — pisata w Listach do mtodego
nauczyciela. Ukazata w nich cele zawodu nauczycielskiego i jego spoteczne zna-
czenie.

Szczego6lna moc i skutecznos¢ oddziatywania nauczyciela, widziata w wypo-
sazeniu jego osobowosci w warto$ci moralne, do ktérych zaliczata przede wszyst-
kim: mitos¢ do dzieci, dobro¢, oddanie, wiarg w czlowieka, odpowiedzialno$¢ oraz
zwiazanie ze Srodowiskiem’.

Doceniata znaczenie teoretycznego ujecia zagadnienia osobowosci nauczy-
ciela-wychowawcy. Jej poglady sa cennym wktadem w polska literatur¢ pedeuto-
logiczna®.

Teoria osobowosci nauczyciela w pedeutologii Marii Grzegorzewskiej, zda-
niem W. Ptaszynskiej, wydaje si¢ by¢ pelniejsza, niz teorie wspotczesnych peda-

7 Listy do mlodego nauczyciela, licza 195 stron niewielkiego formatu, podzielone zostaty przez
autorke na III cykle. I cykl — pierwsze wyd. ukazato si¢ w 1947 roku, drugie wyd. 1957 roku,
trzecie wyd. 1958 roku; II cykl — pierwsze wyd. 1958 roku; III cykl — pierwsze wyd. 1961 roku.
Cato$¢ wydano w 1988 i 1996 roku. Por. E. Tomasik, Walory wychowawcze, Listow do mtodego
nauczyciela Marii Grzegorzewskiej, [w:] Z dziejow edukacji narodowej i chrzescijanskiej. Ludzie -
idee - instytucje, pod red. M.J. Zmichrowskiej, Niepokalanéw 1998, z. 2, s. 79-112.

8 'W. Ptaszynska, Osobowos¢ nauczyciela-wychowawcy w ujeciu Marii Grzegorzewskiej, [w:] Maria
Grzegorzewska. Materialy z sesji naukowej... , s. 65-76.
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gogdéw. Przyjmujac za punkt wyjscia analiz¢ zadan i celow pracy nauczyciela,
trafnie uzasadnita cechy jego osobowosci. Zwarta struktura osobowos$ci nauczy-
ciela, przedstawiona przez Profesor, dzigki wskazaniu przez nia wielkosci celow
humanitarnych i spotecznych oraz ich pigkna, posiada wielka sit¢ mobilizujaca
nauczycieli do rzetelnego wykonywania obowiazkéw zawodowych.

4. Ksztalcenie nauczycieli szkot specjalnych

Dziatalnos¢ naukowa M. Grzegorzewskiej taczyta si¢ Scisle z pracami orga-
nizacyjnymi na polu pedagogiki specjalnej. Najbardziej cennym i trwalym jej
osiagnigciem byt utworzony w 1922 roku Panstwowy Instytut Pedagogiki Spe-
cjalnej (PIPS). Instytut stat sig nie tylko placowka dydaktyczno-metodyczna ksztat-
caca nauczycieli szkot specjalnych, ale takze zakladem naukowo-badawczym’.
Struktura organizacyjna obejmowata trzy zasadnicze dziaty: naukowy, dydak-
tyczny i ustugowy. Byly one $cisle ze soba powiazane.

Dzial naukowy wspoétpracowal z dydaktyka, ktadac nacisk na przekaz wie-
dzy teoretycznej, oraz na prowadzenie obserwacji i dziatalno$¢ praktyczna w roz-
nych osrodkach ksztatcenia specjalnego, czgsto polozonych na dalekiej prowingji.
W ten sposob do odlegtych placéwek przenikata nowoczesna mysl pedagogiczna.
Natomiast stamtad czgsto naplywaly nowatorskie rozwiazania metodyczne, ktore
stanowity cenny materiat empiryczny do opracowania naukowego w Instytucie.

W dziale uslugowym funkcjonowaty pracownie: psychopedagogiczna, profi-
laktyczna, ortofoniczna i muzeum, gromadzace dokumentacje metodyczno-naukowa'’.

Po wojnie Instytut, zgodnie z nowymi tendencjami ksztatcenia dorostych,
organizowal réznego rodzaju kursy i studia, bedace zapowiedzia dzisiejszego
ksztatcenia podyplomowego. Duza frekwencja cieszyly si¢ kursy dla logopedow,
pedagogdéw i wychowawcow zakladoéw specjalnych, a takze s¢dzidw sadow dla
nieletnich, kuratorow sadowych i asystentow spotecznych'.

Statut z 1922 roku wymieniat nastepujace cele Instytutu: ksztalcenie nau-
czycieli-wychowawcéw dla wszystkich tych kategorii dzieci, ktore nie moga by¢
wychowywane w szkole razem z dzie¢mi normalnymi, badania naukowe w r6z-
nych dziedzinach szkolnictwa specjalnego, dalsze ksztatcenie nauczycieli szkot
zwyklych w specjalnych kierunkach pracy, bedacej zadaniem Instytutu, doksztat-
canie czynnych nauczycieli szkot specjalnych.

Maria Grzegorzewska zachegcata do wspolpracy absolwentéw Instytutu
i dzialaczy spotecznych, zainteresowanych pedagogika specjalna. W okresie mig-
dzywojennym zorganizowala dwa zjazdy nauczycieli szkot specjalnych. Pierwszy

’ J. Doroszewska, O Instytucie Pedagogiki Specjalnej i jego twércy — Marii Grzegorzewskiej,

~Kwartalnik Pedagogiczny”, 1963, z. 2, s. 17-41.

' E. Tomasik, Maria Grzegorzewska. Czlowiek i dzielo, ,Przeglad Historyczno-Oswiatowy”, 2009,
nr 1-2, s. 224-230.

""" 0. Lipkowski, Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie
(1922-1982), Warszawa 1983.
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odbyt si¢ w 1925 roku, drugi w 1934 roku, trzeci byt zaplanowany na listopad 1939
roku, ale dziatania wojenne przerwaly prace przygotowawcze 2.

Maria Grzegorzewska w 1963 roku pisata o celach Instytutu na famach cza-
sopisma ,,Kwartalnik Pedagogiczny” — Ze wzgledu na specjalne i skomplikowane
zadania pracy wychowawczej w dziedzinie pedagogiki specjalnej, w wychowaniu
dzieci uposledzonych powinna by¢ rozszerzona i poglebiona rola nauczyciela-
wychowawcy, a co za tym idzie, powinien on by¢ do tej pracy wychowawczej
zupet-nie specjalnie przygotowany.

Nalezy organizowac odpowiednie oddzialywania terapeutyczne, ktore by kom-
pensowaly braki oraz korygowaty nieprawidtowos¢.

Nauczyciel-wychowawca powinien wiec organizowac dzieciom w szkolach
i zaktadach specjalnych takie warunki zycia i pracy, ktore by odpowiadaly w ogole
potrzebom rozwojowym dziecka oraz wymaganiom metod rewalidacyjnych nie
tylko w plaszczyznie kompensacji i korygowania roznego rodzaju brakow i niepra-
widlowosci rozwoju fizycznego i psychicznego, ale i w podstawowych zatozeniach
pedagogiki wspolczesnej.

Nauczyciel-wychowawca poza wszystkimi wartosciami, jakich wymaga pra-
ca dydaktyczno-wychowawcza dziecka normalnego, powinien posiadaé te
wartosci, ktore wnoszq w prace rewalidacyjnq , dziecka specjalnego” moznosé
najpetniejszej jego resocjalizacji.”’

Waznym osiagnigciem Profesor byt powotany w 1930 roku Panstwowy Insty-
tut Nauczycielski (PIN). Stuchaczami byli mtodzi nauczyciele pracujacy w szko-
tach powszechnych. Grzegorzewska wprowadzita nowoczesne metody ksztatcenia.
Zrezygnowano z egzamindw, natomiast stuchacze prowadzili indywidualne teczki
osiagnig¢, w ktérych odnotowywano, przeprowadzone wyktady i ¢wiczenia oraz
wygtoszone referaty.

Instytut postawil sobie ambitne zadanie ,,przekrystalizowanie osobowosci”
absolwentow, przez ukierunkowanie ich zainteresowan na wychowanie czlowieka
uspotecznionego, na wytyczanie spoteczenstwu drog rozwoju kulturalnego, uwraz-
liwienie na stuzbg spoteczenstwu. Byto to nowoczesna koncepcja ksztalcenia, prze-
kraczajaca dwczesne poglady na ksztalcenie nauczycieli.

Podjgto pierwsze w Polsce badania dotyczace wspolpracy szkoty z domem
rodzinnym ucznidow, dojrzatosci szkolnej dzieci 1 wspolpracy grona nauczycielskiego.

Mimo zaledwie pigcioletniego okresu funkcjonowania Instytutu, jego wpltyw

na postawy nauczycieli byl widoczny, az do pierwszych lat PRL-u.

W tym miejscu warto przytoczy¢ fragment wspomnien prof. L. Bandury —
absolwenta PIN-u: Uczelnia ta byta niewqtpliwie oryginalnym polskim dorobkiem
w dziedzinie ksztatcenia nauczycieli, ktory nie miat odpowiednika w Swiecie. Nie
byta to uczelnia masowa. Jedynie nieliczni wybrani mieli to szczescie w niej sie

12 7a: O. Lipkowski, Dzialalnosé¢ spoleczna i organizacyjna Marii Grzegorzewskiej, ,,Ruch Pedago-
giczny”, 1964, z. 6, s. 22.

Y M. Grzegorzewska, Wyksztalcenie nauczycieli-wychowawcow szkolnictwa specjalnego w Polsce,
., Kwartalnik Pedagogiczny”, 1963, z. 2, s. 3-15.
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ksztatcic. A przy tym to byla to uczelnia daleka od jakiegokolwiek elitaryzmu. Jej
absolwenci... poglebiwszy swq osobowos¢, szerzyli kulture pedagogicznq wsrod
najblizszego otoczenia nauczycielskiego... Byl, wiec Instytut szkolq wiodacq ... byt
uczelniq pionierskq ... szkolq przygotowujqcq do przysztosci. Byt tez Instytut uczel-
niq wybitnie humanistyczng, co wyrazato sie nie tylko w tresciach nauczania, ile
w ksztalceniu najglebszych wartosci ludzkich. ... Byta w nim zadziwiajqca zgod-
nos¢ z najlepszymi tradycjami szkolnictwa polskiego™.

Powotana — ad personam dla Marii Grzegorzewskiej — Katedra Pedagogiki
Specjalnej w Uniwersytecie Warszawskim byla pierwsza w Polsce katedra uni-
wersytecka prowadzaca seminarium doktoranckie z zakresu pedagogiki specjalne;.
Katedra wspotpracowata z Panstwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej i Sekcja
Kompensacji Zmystow Polskiej Akademii Nauk. W ramach tych instytucji prowa-
dzono badania nad zjawiskiem kompensacji zmystow".

5. Zakonczenie

Profesor Maria Grzegorzewska calym swoim zyciem prywatnym i zawodo-
wym starala si¢ realizowac¢ wartosci, ktore ,,budzity cztowieka w cztowieku”. Jej zda-
niem miara czlowieczenstwa powinna by¢ dobro¢, jako ,,bezcenny skarb na wiecie
i antyteza zta”'®.

Swoim studentom ukazywata znaczenie spoteczne rewalidacji dziecka nie-
petnosprawnego, ale podkresla takze pigkno tkwiace we wszelkich dzialaniach
opiekunczych 1 wychowawczych. Osobiscie spieszyta z pomoca dzieciom i mlo-
dziezy zaniedbanej, niezaradnej, zZyciowo, opuszczonej i nie majace mozliwosci
petnego rozwoju.

Najcenniejszym jej wkladem do polskiej pedagogiki i ogélnoludzkiej kultury
byty gloszone i realizowane w pracy naukowej i spotecznej, a takze i w zyciu 0so-
bistym idee humanistyczne'”.
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AUTORYTET PEDAGOGICZNY NAUCZYCIELA
W PROCESIE KSZTALCENIA DOROSLYCH

Streszczenie
Autorytet pedagogiczny to zespot ,,wlasciwosci” nauczyciela, dzieki ktorym uczen ulega
wply-wowi wychowawczemu.
O autentycznym autorytecie nauczyciela mozemy mowié, gdy: prezentowane przez nauczycie-
la, spolecznie akceptowane cele i wartosci uczen dobrowolnie przyjmuje za wiasne; gdy
uruchamia sie w dziecku nie wymuszona przez nacisk zewnetrzny dqznosc¢ do podejmowania
aktywnosci zmierzajqcej do realizacji tych celow i wartosci oraz gdy podporzqdkowanie
nauczycielowi nie wynika z jego wiladzy, dominacji, ale z uznania, zaufania i podziwu.
Budowanie autorytetu nauczyciela jest przede wszystkim ksztaltowaniem relacji miedzy
nauczycielem a uczniami, opartych na autonomii obu podmiotow. Jednoczesnie autorytet
nauczyciela — mistrza, przewodnika — wymaga przestrzegania zasad poszanowania godnosci
ucznia, a tylko taki nauczyciel, ktory jest odpowiedzialny, otwarty, stuchajqcy — nie krytyku-
Jjacy, konsekwentny moze liczy¢ na szacunek uczniow.
Ksztattowanie rzeczywistego autorytetu nauczyciela, opartego na wzajemnym szacunku jest
podstawowym warunkiem rozwijania tworczosci i aktywnosci uczniow. Szkota musi by¢ dla
uczniow atrakcyjna, a nauczyciel powinien imponowac wiedzq merytoryczng, inspirowac, by¢
tolerancyjny wobec odmiennych pogladow. Taka postawa nauczyciela jest czynnikiem powo-
dujacym wzrost motywacji do pracy, podejmowanie przez uczniow wyzwan, potwierdzanie
wlasnej wartosci i rozbudzanie ciekawosci poznawczej.

Stowa kluczowe: autorytet pedagogiczny, autorytet wyzwalajqcy, autorytet ujarzmiajqcy;
autorytet zewnetrzny, autorytet wewnetrzny,; autorytet charyzmatyczny,; autorytet
racjonal-ny, autorytet instytucjonalny, autorytet wiedzy; autorytet wplywu,
nauczyciel — autorytet; autorytet — Swiadek wartosci

Summary

Pedagogic authority is a set of teacher’s attributes thanks to which a teacher is able

to have educational impact on a student.

We may talk about authentic teacher’s authority when: a student agrees with socially
accepted aims and values presented by a teacher; when a child is able to aim at realizing
these purposes and values and this situation is not forced by external influence and when
subordination to a teacher is not a reason of his power, domination, but of respect,
confidence and admiration.
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Creating teacher’s authority consists in creating relations between teacher and students,
based on their autonomy. At the same time the authority of a teacher — master, guide
requires respect towards student’s dignity. A teacher, who is responsible, open, able

to listen to, not criticizing, consistent may count on students’ respect.

Creating teacher’s authentic authority, based on mutual respect is a basic condition

of developing students’ activities and creativity. A school must attract students and

a teacher should inspire students, be tolerant towards their different ideas. Such a tea-
cher’s attitude is a factor which causes motivation to work, students’ challenges, confir-
ming one’s own value and awaking cognitive curiosity.

Key words: pedagogic authority; liberating authority; subjugating authority; external
authority; interior authority; charismatic authority; rational authority; institutional authority;
knowledge authority; influence authority; teacher — authority; authority — witness of values

Termin autorytet, wywodzacy si¢ z lacinskiego stowa autoritas posiada wie-
le konotacji. Oznaczaé moze: porgczenie, uwierzytelnienie; wiarygodnos¢, waz-
no$¢; prawo wlasnosci, posiadania; pelnomocnictwo; dokument. Wskazywaé moze
na: wzor, przyklad; postawe petna godnosci; powagg, znaczenie, czy wptyw. Od-
nosi sie kategorii: woli, uchwaly oraz polecenia senatus auctoritas’. Wedhug
Stanistawa Skorupki autorytet utozsamia si¢ z pojeciem prestizu, powagi, wptywu,
znaczenia. W centrum tegoz pojgcia znajduje si¢ cztowiek badz instytucja, majaca
wplyw, znaczenie, cieszaca si¢ uznawana powaga. Synonimicznie okre$lana jest
zwykle jako arbiter, znawca, wyrocznia, mistrz, alfa i omega®. Interpretacja termi-
nu autorytet, zawarta w Nowym leksykonie PWN wskazuje na jego spoteczny cha-
rakter. Z perspektywy psychologii osobowosci — zroédtem autorytetu moga by¢
umiejetnosci, wiedza, cechy osobowe, sposoby dzialania oraz postepowania, zgod-
nego z ogdlnie przyjetymi wartosciami®.

Ta dziedzina wiedzy okres$la rowniez zakres oddziatywania spotecznego jed-
nostki jako autorytetu. Autorytet jest wiec osobq spetniajqcq role przewodnika,
ktory pomaga innym ludziom w prowadzeniu przez nich poszukiwan wlasnej drogi.
Autorytety sytuuja si¢ w Zyciu spotecznym w kategorii czynnikow porzadkujacych,
wprowadzajacych tad. Czlowiek chce i powinien wiedzied, ze istniejq obok niego
ludzie, ktorych kompetencje, postawa moralna, doswiadczenie zZyciowe [ub
sprawo-wana przez nich funkcja pomaga mu w rozwiqzywaniu rozmaitych
problemdw, unikniecia zagrozen, czy wyjasnianiu dlan niepojetych zjawisk®.

Kontekst pedagogiczno-psychologiczny w definicji autorytetu jest niezwy-
kle wyrazny u Henryka Rowida, dla ktorego autorytet jest pewna swoista wlasci-
woscia, tkwiaca instrumentalnie w osobie, wzglednie w instytucji, dzigki ktorej

Stownik jezyka polskiego, PWN, Warszawa 1978, t. 1, s. 102.

Nowy leksykon PWN, Warszawa 1998, s. 103.

R. Stach, Autorytet i przywodztwo, [w:] Encyklopedia psychologii, (red.) W. Szewczuk, Warszawa
1998, s. 27-30.

Por. Stanowisko J. Melibrudy, E. Wnuk - Lipinskiego; J. Melibruda, Psychologiczne mozliwosci
ulepszania kontaktow miedzyludzkich, Warszawa 1986, s. 176.
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to wlasciwosci podporzadkowujq sig jej inne osoby, instytucje i grupy spoteczne,
w sposob mniej lub bardziej dobrowolny®.

Psychologia wychowawcza sytuuje autorytet na plaszczyznie interakcji —
jedno — lub dwustronnej migdzy osobami, grupami albo migdzy osoba a grupa,
w przebiegu ktorej jedna ze stron nabywa tendencje do modelowania swojego
sposobu myslenia, ustosunkowania lub zachowania zgodnie ze wzorami myslenia,
ustosunkowania, zachowania, reprezentowanymi przez druga strong®.

Literatura pedagogiczna wyszczegolnia kilka typow autorytetu w odniesie-
niu do relacji spoteczno-wychowawczych, ukierunkowanych na wptyw i oddziaty-
wanie. Autorytet wyzwalajqcy ma wplyw inspirujacy i konstruktywny. Autorytet
ujarzmiajqcy wyrasta z wygorowanych ambicji i potrzeby wiadzy, ktére nie zaw-
sze tozsame sa z zastugami, czy zaletami osobowos$ciowymi. Autorytet wewnetrzny
przypisuje si¢ danym jednostkom, z uwagi na ich charakter, wyznawane i reprezen-
towane warto$ci. O autorytecie zewnetrznym mowi si¢ w sytuacji wywierania pre-
sji, celem podporzadkowania innych. Autorytet zewnetrzny tozsamy jest z auftory-
tetem instytucjonalnym, urzedowym, czy formalnym.

W kontekscie wspomnianych powyzej rozgraniczen istota autorytetu nau-
czyciela jest funkcja, jaka nauczyciel pelni w spoteczenstwie, wzor osobisty, jaki
prezentuje w relacjach zawodowych oraz zasob wiedzy, jaki ma do przekazania
wraz z umiejetnosciami. M. Weber wysuwa tezg, ze autorytet nauczyciela skupia
w sobie autorytet charyzmatyczny, racjonalny i instytucjonalny’.

Autorytet charyzmatyczny wyznaczaja cechy osobowosciowe jednostki. Defi-
niujac autorytet charyzmatyczny w duchu pedagogiki personalistycznej wskazuje
si¢ na pochodna jednostkowych cech osobowos$ciowych. W tym kontekscie o auto-
rytecie decyduje zespol wielu i roznorodnych wlasciwosci nauczyciela, dzieki ktorym
uczen bez wyraznych nakazow i bez strachu przed karq chetnie ulega wychowaw-
czemu wplywowi nauczyciela®.

Autorytet racjonalny eksponuje dazenie jednostki do wzrostu i ekspans;ji.
Powyzszy kierunek dziatan nie pozostaje w konflikcie z jednostka oraz jej rzeczy-
wistymi celami.

Autorytet instytucjonalny wyraza relacj¢ oparta na zasadzie tzw. przymusu
spotecznego pomigdzy osoba nauczajaca, a uczaca si¢. Mamy tu do czynienia z au-
torytetem funkcji — nie zawsze tozsamym z autorytetem osoby. Ten typ autorytetu
$cisle odnosi si¢ do wladzy nauczyciela, nadrzgdnosci jego stanowiska oraz tych
jego wihasciwosci formalnych, ktére nie zostaty zdobyte na bazie osobistych pre-
dyspozycji i relacji z uczniem, ale ktore przypisane sa do funkcji nauczycielskie;j®.

> H. Rowid, Podstawy i zasady wychowania, Warszawa 1957, s. 257.

M. Zebrowska, B. Luczynska, Problem autorytetu rodzicéw w Swietle badat nad nieletnimi
z zaktadow wychowawczych i poprawczych, [w:] Psychologia wychowawcza 4/1969.

M. Weber, Szkice z socjologii religii, Warszawa 1984, s. 192.

Por. P. Fijewski, Jak rozwing¢ skrzydta, Warszawa 1993, s. 122; Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, Warszawa 2000, s. 255.

Por. P. Krzyzanowski, Wplyw aktywnych metod nauczania na ksztaftowanie sie autorytetu
nauczyciela, [w:] P. Wasko, M. Wronska, A. Zduniak, Polski system edukacji po reformie 1999
roku — stan, perspektywy, zagrozenia, Warszawa 2005, s. 365.
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Literatura pedagogiczno-psychologiczna wskazuje na pewne wyznaczniki —
wewngetrzne oraz zewngtrzne, stanowiace sktadowa nauczycielskiego autorytetu.
Szczegoblnie wyraziste sa one na plaszczyznie akademickiej, gdzie odbiorca przeka-
zu merytoryczno-aksjologicznego staje si¢ cztowiek juz dorosty.

Marian Sniezynski w rozprawie O autorytecie nauczyciela akademickiego
wskazuje, ze autorytet — rozumiany jako uznanie i szacunek - zyskuje si¢ z uwagi
na osiagniecia i wktad wtasny w nauke. Autorytet wg Sniezynskiego to ekspert
wiedzy i mistrz pracy naukowej. To czlowiek, ktory reprezentuje sobq wysoki
poziom kultury, to znawca swojej wiedzy naukowej"’.

,Nieformalng definicj¢” autorytetu nauczyciela akademickiego ,,poszerza”
wielo$¢ wskazan, jakie sytuuja si¢ w opiniach srodowiska studenckiego. Autorytet
warunkowa¢ musi swoista wiez, wyrazona w relacji: wykladowca — student.
O autorytecie mowi¢ mozemy, gdy proces nauczania nie ogranicza si¢ jedynie
rama czasowa zaje¢ dydaktycznych. Autorytet akademicki to oddziatywanie petnia
uformowanej osobowosci, na tych, ktorzy w przyszlosci sta¢ si¢ maja osobowoscia
dla innych. Wszak, jak wskazuje Goc¢kowski kazdy czlowiek potrzebuje autory-
tetéw, (...) dzieki niemu jestesmy w stanie zaspokoi¢ wewnetrznq potrzebe tadu®.

Wspolczesna rzeczywisto$¢ naukowo-dydaktyczna, wyraziscie odzwiercie-
dlajaca proces relatywizacji ideatdéw i1 wartosci tworzy nowe warunki oddziaty-
wania akademickiego. Jednakze niezaleznie od nurtu przemian niezmienne pozos-
taja wyznaczniki autorytetu nauczyciela akademickiego jako wzorca osobowoscio-
wego w oddziatywaniu wychowawczym. Zdaniem Sniezynskiego jest to niezmien-
nie: gruntowna wiedza merytoryczna, umiejgtnosci metodyczne oraz wlasciwosci
osobowosciowe".

Autorytet buduje sie poprzez wiedze. Autorytetem jest nauka ...

Nauczyciel akademicki w akcie przekazywania wiedzy nie moze ,,mie¢ ogra-
niczen”, ,,stawia¢ granic”, nie moze zamyka¢ procesu dydaktycznego w $cistych
ramach tematyczno-problemowych. Istota autorytetu merytorycznego jest ,,wykra-
czanie poza”, jest wieloptaszczyznowos¢ wiedzy, usytuowanej w réznorodnych
kontekstach. Istota autorytetu jest takze autentycznos$¢ i wierno$¢ zrédtom, nau-
kowa precyzja uwrazliwiona na wielorakie aspekty, otwarta na réznice, ktore ubo-
gacaja i zmiany, ktore musza by¢ dostrzezone.

Kwestia autorytetu merytorycznego staje si¢ przedmiotem refleksji T. Tyszki.
Zauwaza on, ze nauczyciel, ktory opiera swoja wiedze wyltacznie na informacjach
zawartych w podregcznikach akademickich nie ma wigkszych szans na zdobycie
autorytetu wsrod studentéw. Zaznacza, ze nauczyciel — autorytet nie powiela tresci
znajdujacych si¢ w podrecznikach akademickich, bez uwzglednienia rozwoju nauki
i aktualnego stanu wiedzy. Caloksztatt wiedzy nauczyciela akademickiego powi-

19 M. Sniezynski, O autorytecie nauczyciela akademickiego, ,Konspekt” 3/ 2000,

http://www.wsp.krakow.pl/konspekt/konspekt3/sniezynski/15. 11. 2009.
' J. Go¢kowski, Autorytety swiata uczonych, Warszawa 1984, s. 54.

12 M. Sniezynski, O autorytecie nauczyciela akademickiego ...,

http://www.wsp.krakow.pl/konspekt/konspekt3/sniezynski/15. 11. 2009.
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nien by¢ zawsze sktadowa wiedzy pochodzacej z ré6znorodnych zrodel — musi by¢
ona obiektywna — ujmowana z wielorakich perspektyw. Taki wyktadowca — pod-
kresla Tyszka — nie bedzie bat si¢ pytan studentéw, pytania problemowe — meryto-
ryczne nie beda powodowac u niego ,,intelektualnego dyskomfortu™".

Wspolczesne badania, ukierunkowane na problematyke zarzadzania wiedza
uwydatniaja znaczaca role fqczenia i dyfuzji wiedzy. Lqczenie wiedzy pozwalana
uzyskiwanie lepszej jakosci wyselekcjonowanej wczesniej wiedzy. Proces ten lezy
u podstaw kreowania wiedzy, bowiem w procesie tworzenia nowej wiedzy ko-
nieczne jest wykorzystanie zasobow wiedzy istniejacej. Bogusz Mikuta stwierdza,
ze scalenie wczesniej nielaczonych zasobow wiedzy moze prowadzi¢ do diame-
tralnego ich przyrostu. U podstaw taczenia wiedzy — podkresla - lezy dzielenie sig
wiedza i jej pozyskiwanie'.

Dyfuzja to proces samorzutnego rozprzestrzeniania si¢ okreslonych elemen-
tow w okreslonym $rodowisku. Odnoszac powyzsze zjawisko do sytuacji akade-
mickiego ,.,emanowania wiedza” wprowadza si¢ termin dyfuzja wiedzy". Mieczystaw
Przybyla interpretuje to zjawisko nastepujaco: pozytywnych doswiadczen i okreslo-
nej wiedzy nie mozna zatrzymac¢ w miejscach, w ktorych one powstaty. Niezbedny
jest szybki przeplyw informacji we wszystkich kierunkach, pomiedzy wszystkimi
Jjednostkami organizacyjnymi réznych pionéw i pozioméw'®.

Wiedza pozostawiona sama sobie nie posiada wymiernej warto$ci. Uzyskuje
ja dopiero wowczas, gdy staje si¢ dostgpna dla innych i tym samym — szeroko sto-
sowana. Z tezy Mieczystawa Przybyly wytania si¢ prawda o wartosci wiedzy i roli
jej przekaziciela. Samo bowiem — jak podkresla autor tezy — skodyfikowanie wie-
dzy, zapisanie jej w pamigci komputera, bazie danych, w podrgcznikach nie $wiad-
czy o jej wartosci, czy aktualno$ci. Konfrontuje on réwniez przedstawiona przez
siebie tez¢ z dos¢ czgstym pogladem, ze wkilad wiedzy na rzecz studenta jest
W pewnym sensie osobista strata nauczyciela.

Nie sposob oddzieli¢ od niniejszych rozwazan kwestii — moze rzadko uswia-
damianej — wladzy poprzez wiedze. Przekazywanie autentycznej wiedzy otwiera
drugim droge do uczenia sig, dzialania, podejmowania samodzielnych decyzji,
a w konsekwencji do przejgcia roli przywodcy — lidera — autorytetu.

Autorytet to charyzmat sprawnego wplywania na inne osoby
poprzez sposob przekazywania wiedzy

Umiejetnos¢ przekazywania wiedzy, pasja i kompetencja — to swoista kwin-
tesencja metodycznej oceny pracownika akademickiego. Nie sposob pominaé row-
norzednie wydzielanych kompetencji, takich jak: zaangazowanie tworcze, cier-
pliwo$¢ w tlumaczeniu trudnych zagadnien, interesujacy i tatwy w odbiorze prze-

3 T. Tyszka, Psychologiczne pulapki oceniania i podejmowania decyzji, Gdansk 1999, s. 56.

4 g, Mikuta, Zadania organizacji w zakresie zarzqdzania wiedzq,
HTTP://WWW.E-MENTOR.EDU.PL/ ARTYKUL_V2.PHP?NUMER=17&1p=368, 15. 08. 2010.

'S M. Przybyta, Organizacja oparta na wiedzy, [w:] M. Przybyla, Organizacja i zarzqdzanie. Pod-
stawy wiedzy menedzerskiej, Wroctaw 2001, s. 427.

16 Tamze.
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kaz wiadomosci, wysoki stopien komunikacji i profesjonalizm interpersonalny.
Sposréd zwracajacych uwage ,,atrybutow dydaktycznych” wydzieli¢ mozna cho-
ciazby ,,skupienie uwagi na konkretach, ptynne przejscia migdzy tematami, dobra
organizacje w czasie”, ,,doskonaty warsztat”, ,,jasne i czytelne odpowiedzi na pyta-

nia oraz umiejetno$¢ zainteresowania innych przekazywana wiedza™'’.

Badacze problemu wskazuja na istotne w niniejszym temacie kompetencje
metodyczne. W szerokim zakresie tzw. kompetencji metodycznych znajduje si¢ m.
in. uzywanie przez wykladowceg specjalistycznej, ale zrozumiatej terminologii,
wspie-ranie teorii wykladu adekwatnymi przyktadami, ktére inicjuja szeroko
rozumiane debaty i dyskusje. Potrzeba i wyzwaniem wspotczesnej dydaktyki
akademickiej staja si¢ sprawdzone — z drugiej za$ strony nowatorskie metody,
wzbogacone odpo-wiednimi $rodkami dydaktycznymi, w tym technicznymi i
multimedialnymi.

Sam wyktad — jako wyrazista kategoria przekazu akademickiego — winien
posiada¢ zwarty i spdjny uktad, stosowne tempo, zgodnos¢ z kompetencjami je¢zy-
kowymi (prawidtowe akcentowanie, modulacja glosu, intonacja, ,kultura fone-
tyczna”). Jego istota musi by¢ — szczego6lnie w erze coraz to bogatszej oferty stu-
diow i szkolen on — line - interpersonalne oddziatywanie pomigdzy nadawca komu-
nikatu wykladowego a jego odbiorcami, ubogacone emotywnie — pedagogicznym
reagowaniem na biezaca sytuacj¢ w sali wyktadowe;.

Specjalisci z zakresu zarzadzania zasobami ludzkimi wskazuja na rolg lide-
row — autorytetow akademickich w formacji naukowo-dydaktycznej, ktorej wyra-
zem staja si¢ tworcze dyskusje, odnoszace sig¢ do racji i argumentow merytorycz-
nych czy organizacyjnych’®.

Autorytet to wartos¢ wg ktorej mozna ustalic cele swego dziatania.
To pewnos¢ i niezawodnosé

Zyjacy na przetomie XIX i XX wieku amerykanski historyk i pisarz Henry
Brooks Adams pisal, ze Nauczyciel ociera sie o wiecznos¢. Z tego wzgledu nigdy
nie moze stwierdzi¢, gdzie konczy sie jego wplyw.

W zawodzie nauczyciela akademickiego, w jego spolecznym postannictwie
obok wiedzy merytorycznej sytuuje si¢ caloksztatt osobowosciowych cech i wyz-
nawanych wartosci. Atrybuty psychiczno-emocjonalne nauczyciela, jego postawa
zakorzeniona w humanistycznym $wiatopogladzie decyduje o wplywie na ,,powie-
rzonych dydaktycznej i wychowawczej pieczy”.

17" Opinie uczestnikéw szkolen komputerowych Office Expert,
http://www.office-expert.pl/Opinie.html, 30. 05. 2010.

' Por. A. M. Kozinska, Nowy alians ... $wiatly pracodawca, nowoczesny pracownik, dydaktyk
z wysokq swiadomosciq biznesowq, w. Oczekiwania biznesu wobec wyzszych studiow mene-
dzerskich. Materialy konferencyjne, (red.) J. Dietl, Z. Sapijszka, £6dz 2004, s. 289; K. Leja, Dos-
konalenie przepltywu wiedzy w wyzszej uczelni, [w:] Uczelnia oparta na wiedzy. Organizacja
procesu dydaktycznego oraz zarzqdzanie wiedzq w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym, (red.)
T. Golgbiowski, M. Dabrowski, B. Mierzejewska, Wroctaw 2005, s. 152.
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Wspotczesny $swiat warunkuje szereg dynamicznych zmian paradygmatu
dydaktycznego. Dostrzezono, iz tworczej dziatalnos$ci ludzi towarzyszy ich rozwdj
podmiotowy. Nie jest, wigc wystarczajace ksztalcenie mtodziezy wytacznie w za-
kresie funkcjonalnym. W nowoczesnej edukacji szczegolny wymiar ma ksztatto-
wanie postaw proaktywnych, wzbogacanie umiej¢tnosci zarzadczych, interperso-
nalnych oraz cech intelektu i charakteru, w duzej mierze zbieznych z coraz bardziej
popularnymi koncepcjami zarzadzania przez warto$¢’”.

W refleksji nad wizja wspotczesnej szkoly wyzszej Sliwinska wskazuje
na szereg cech i umiejgtnosci, za formacje ktorych odpowiedzialnym czyni — spo-
tecznos¢ akademicka, z nauczycielem akademickim na czele. Jak wymownie pod-
kresla: w przerwie miedzy nauczaniem metod badan rynku, regut kampanii rekla-
mowej czy budowy biznes planu bedziemy zmuszeni ksztattowac takie cechy, jak:
umiejetnos¢ myslenia globalnego, doceniania roznorodnosci kulturowych, umiejet-
nos¢ wychodzenia z sytuacji kryzysowych, radzenia sobie z niepewnosciq, a takze
odwaga, samodzielnosc, kreatywnos¢ i innowacyjnosc, samokrytycyzm, odpornosé
na stres, nawyk ustawicznego doksztafcania sie, zdolnos¢ do pracy zespotowej,
otwartos¢ na ,,Swiat”, systematycznosc, wysoka motywacja do osiqgniec¢ i wiele
innych®.

Nowe warunki zycia warunkuja szereg zmian w sposobie myslenia, §wiado-
mosci, w systemach wartosci, co ma zwiazek z konieczno$cia nabywania nowych
umiejetnosci, dostosowywania kwalifikacji i kultury?’. Pracodawcy, bowiem ocze-
kuja wszechstronnie wyksztatconych absolwentow — w przysztosci pelnowartos-
ciowych cztonkow zespotu.

Jedna z koncepcji socjologicznych wskazuje, ze asymilacja cech oczekiwa-
nych spotecznie moze mie¢ miejsce tylko w sytuacji przebywania z ludzmi, ktorzy
takie cechy posiadaja”. Stad na nauczycielu akademickim — liderze i autorytecie
spoczywa odpowiedzialno$¢ za przekaz postaw i wartosci spotecznie pozadanych,
takich jak: otwarto$¢ na czlowieka i $wiat, poszanowanie materialnej, intelektu-
alnej i emocjonalnej wlasno$ci, obrona prawdy — w kazdym wymiarze i na kazdej
plaszczyznie.

Nauczyciel akademicki pragnacy by¢ autorytetem ma roéwniez obowiazek
przyznania si¢ do ewentualnych btedow i potknig¢, gltoszac w ten sposob postawa
zwyciestwo prawdy, bez wzgledu na konsekwencje”.

1 G. Ritzer, Mcdonaldyzacja spoleczeristwa, Warszawa 1999, s. 70.

2 K. Sliwinska, Wizja szkoly wyzszej. Kierunki rozwoju proceséw dydaktycznych na tle postaw
i aspiracji mtodziezy akademickiej, Katowice 2005, s. 5.

21 G. Ritzer, Mcdonaldyzacja spoleczeristwa,..., s. T5.

22 E. Nowicka, M. Chatubinski, Idee a urzqdzanie Swiata spolecznego: ksiega jubileuszowa dla
Jerzego Szackiego, Warszawa 1999, s. 43.

3 S. Korzonek, Rola nauczyciela jako wzorca osobowosciowego w oddzialywaniu wychowawczym,
»O$wiata i wychowanie” 39/1989, s. 8-9.
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Nauczyciel akademicki nie moze narzuca¢ innym swego $wiatopogladu.
Jednakze w reprezentowaniu wiasnych przekonan odznaczaé si¢ musi trwatoscia
i konsekwencja, ,,musi przejawia¢ odpowiedzialnos¢ za to, co robi”, ,,nie moze by¢
cztowiekiem chwiejnym”?.

Z trzech kategorii, jakimi charakteryzowac si¢ moze kierowanie zespotami
ludzkimi: kierowanie autokratyczne, liberalne, demokratyczne — to ostatnie wyz-
wala najwigcej szans dla rozwoju autorytetu nauczyciela akademickiego. Wspot-
partnerstwo demokratyczne w $rodowisku akademickim wymaga przetamania
bariery wlasnego stanowiska, stopnia i tytutu naukowego. Rodzi atmosferg bezpie-
czenstwa, taczy sig z cieptym stosunkiem do studentéw, a poprzez to — korzystnie
wplywa na ich stosunek do nauki. Wspotpartnerstwo — podkresla Sniezynski —
to bywanie ze studentami i po$rod nich, to wystuchiwanie ich, doradzanie im?.

Bibliografia:

[1] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Warszawa 2000.

[2] Gockowski J., Autorytety swiata uczonych, Warszawa 1984.

[3] Fijewski P., Jak rozwinq¢ skrzydia, Warszawa 1993.

[4] Korzonek S., Rola nauczyciela jako wzorca osobowosciowego w oddzialy-
waniu wychowawczym, ,,O$wiata i wychowanie” 39/1989.

[5] Kozinska A.M., Nowy alians ... swiatly pracodawca, nowoczesny pracownik,
dydaktyk z wysokq swiadomosciq biznesowq, w. Oczekiwania biznesu
wobec wyzszych studiow menedzerskich. Materialy konferencyjne, red.
J. Dietl, Z. Sapijszka, £.6dz 2004

[6] Krzyzanowski P., Wphw aktywnych metod nauczania na ksztattowanie sie
autorytetu nauczyciela, [w:] P. Wasko, M. Wronska, A. Zduniak, Polski
system edukacji po reformie 1999 roku — stan, perspektywy, zagrozenia,
Warszawa 2005.

[7] Leja K., Doskonalenie przeplywu wiedzy w wyzszej uczelni, [w:] Uczelnia
oparta na wiedzy. Organizacja procesu dydaktycznego oraz zarzqdzanie
wiedzq w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym, (red.) T. Golgbiowski, M.
Dabrowski, B. Mierzejewska, Wroctaw 2005.

[8] Melibruda J., Psychologiczne mozliwosci ulepszania kontaktow miedzyludz-
kich, Warszawa 1986.

[9] Nowicka E., Chatubinski M., Idee a urzqdzanie swiata spolecznego: ksigga
Jubileuszowa dla Jerzego Szackiego, Warszawa 1999.

[10] Nowy leksykon PWN, Warszawa 1998.

2 Por. A. Rynio, Autorytet 0sob znaczqcych w ksztaltowaniu osobowosci dojrzalej, ,JEthos” 1/1997,
s. 121-129.

2 M. Sniezynski, Autorytet nauczyciela w demokratycznej szkole, w. Demokracja dla wszystkich,
red. J. Pluta, E. Stawowy, S. Wilkanowicz, Krakow 1992, s. 66-77.



Autorytet pedagogiczny nauczyciela w procesie 23
ksztatcenia dorostych

[11] Przybyta M., Organizacja oparta na wiedzy, [w:] M. Przybyta, Organizacja
i zarzqdzanie. Podstawy wiedzy menedzerskiej, Wroctaw 2001.

[12] Ritzer G., Mcdonaldyzacja spoleczenstwa, Warszawa 1999.

[13] Rowid H., Podstawy i zasady wychowania, Warszawa 1957.

[14] Rynio A., Autorytet 0sob znaczqcych w ksztattowaniu osobowosci dojrzaleyj,
,Ethos” 1/1997.

[15] Stownik jezyka polskiego, PWN, Warszawa.

[16] Stach R., Autorytet i przywédztwo, [w:] Encyklopedia psychologii, (red.)
W. Szewczuk, Warszawa 1998.

[17] Sliwinska K., Wizja szkoly wyzszej. Kierunki rozwoju procesow dydaktycz-
nych na tle postaw i aspiracji mlodziezy akademickiej, Katowice 2005.

[18] Sniezynski M., Autorytet nauczyciela w demokratycznej szkole, [w:] Demo-
kracja dla wszystkich, (red.) J. Pluta, E. Stawowy, S. Wilkanowicz, Krakow
1992.

[19] Szczypinski G., Pedagogika Rudolfa Steinera (Waldorfpddagogik) jako anty-
modernistyczna wizja przysztosci, [w:] ,,Scholasticus”, (red.) M. Jakowicka,
nr 3 - 4/ 1994, Wroctaw - Lubin 1994,

[20] Tyszka T., Psychologiczne pulapki oceniania i podejmowania decyzji, Gdansk
1999.

[21] Weber M., Szkice z socjologii religii, Warszawa 1984.

[22] Zebrowska M., Luczynska B., Problem autorytetu rodzicéw w swietle badarn
nad nieletnimi z zaktadow wychowawczych i poprawczych, [w:] Psychologia
wychowawcza 4/1969.

Zasoby internetowe:

Opinie uczestnikow szkolen komputerowych Office Expert, http:/www.office-
expert.pl/Opinie.html

Sniezyfiski M., O autorytecie nauczyciela akademickiego, ,;Konspekt” 3/ 2000,
http://www.wsp.krakow.pl/konspekt/konspekt3/sniezynski/ .

Mikula B., Zadania organizacji w zakresie zarzqdzania wiedzq, HTITP://[WWW.E-
MENTOR.EDU.PL/ARTYKUL_V2.PHP?NUMER=17&11D=368.



http://www.e-mentor.edu.pl/artykul_v2.php?numer=17&id=368
http://www.e-mentor.edu.pl/artykul_v2.php?numer=17&id=368
http://www.wsp.krakow.pl/konspekt/konspekt3/sniezynski/
http://www.office-expert.pl/Opinie.html
http://www.office-expert.pl/Opinie.html

Mieczystaw Dudek

WYBRANE PROBLEMY PORADNICTWA ZAWODOWEGO
W SZKOLACH PONADGIMNAZJALNYCH

Streszczenie

Szybko zmieniajqce sie warunki polityczne i spoleczno-gospodarcze, jak nigdy przedtem
stawiajq jednostke wobec dylematu wyborow. Niemoznos¢ nadqzenia za tymi zmianami,
nieumiejetnos¢ podjecia trafnych decyzji dotyczqcej wlasnej przysztosci u wielu ludzi, jest
przyczyng glebokiego stresu, z ktorym nie sq w stanie sobie poradzi¢. Powieksza sie
rowniez ilos¢ 0sob ze stwierdzong niepelnosprawnosciq lub zaburzeniami rozwojowymi.

W rezultacie wzrasta ilos¢ osob, ktorzy potrzebujq Swiadczen zwiqzanych z doradztwem
zawodowym, stanowiqcych jeden z najwazniejszych obszarow dziatan gospodarczych, spo-
tecznych i profilaktycznych.

Stowa kluczowe: rynek pracy, bezrobocie, szkola, niepelosprawno$é¢, poradnictwo,
doradztwo, kompetencje, etyka.

Summary

Rapid changes of political and socio-economic conditions make an individual face the
choosing dilemma. Not being able to keep up with these changes and to take just decisions
regarding one’s own future is the reason of deep stress, which people are not able to cope
with. A number of the disabled is also increasing. As a result, there is an increase in
a number of people who need occupational counselling services, being one of the most
important area of economic, social and preventive activities.

Key words: job market, unemployment, school, disability, guidance, counselling,
competences, ethics.

1. Wstep

Ciagle przeobrazenia dokonujace si¢ we wspdlczesnym $wiecie zmuszaja
cztowieka do podejmowania roéznorodnych decyzji, majacych w konsekwencji
ogromne znaczenie w wymiarze osobistym jak i spotecznym. Z punktu widzenia
jednostki moga one dotyczy¢ np.: wyboru szkoty, pracy, miejsca zamieszkania, itd.
Umiejetnos¢ dostosowania swojego dziatania do zachodzacych przemian wptywa
W sposob niestychanie pozytywny na karierg zyciowa czyniac ja bardziej pomy$lna
i znacznie bardziej ekscytujaca'.

' J. K. Grabowski, Doradztwo karier — dobre praktyki, [w:] S. M. Kwiatkowski, Rozwdj doradztwa
karier na przestrzeni zZycia. Wydaw. Wszechnica Polska Szkota Wyzsza TWP, Warszawa 2007.
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Przyjmuje sig, ze umiejgtnos$¢ skutecznego zmagania si¢ z szybko zmienia-
jacym si¢ $wiatem stanowi warunek, owocnego i szcze$liwego zycia, zar6wno
w wymiarze zawodowym jak i osobistym. Natomiast brak umiej¢tnosci radzenia
sobie z roznego rodzaju chronicznie wystgpujacymi trudnosciami czy tez nie-
pewnoscia, moze prowadzi¢ do negatywnych konsekwencji, wyrazajacych si¢ mig-
dzy innymi w poczuciu wyobcowania ze spoteczenstwa, cynizmie, odrzuceniu
zasad moralnych i religijnych, poczuciu braku sensu zycia’. Mozna, wiec, stwier-
dzi¢, ze sterowanie kariera zawodowa jest dzialalno$cia niestychanie potrzebna,
cho¢ przy tym trudng i odpowiedzialng. Wtasciwe planowanie zasobow ludzkich
pozwala na pozyskiwanie, rozwoj i utrzymywanie efektywnej sity roboczej’. Nie-
wlasciwe planowanie zasobow ludzkich moze prowadzi¢ do wielu problemow,
migdzy innymi, do tzw. bezrobocia strukturalnego.

Problem bezrobocia szczegdlnie dotyka absolwentéw szkot. Analiza rejes-
trow bezrobotnych w urzedach pracy, wskazuje (niestety ciagle), ze najbardziej
charakterystyczna cecha struktury bezrobocia w Polsce jest wysoki procentowy
udziat grupy mtodych ludzi w przedziale wiekowym 18-35 lat (najczesciej, ofi-
cjalne zrodta wskazuja na ponad 1/3 ogoétu bezrobotnych).

W literaturze przedmiotu istnieje zgodno$¢ stanowiska, ze w celu przeciw-
dziatania bezrobociu wsréd mtodziezy powinny by¢ podjete i realizowane tresci
majace na celu ksztaltowanie postawy aktywnosci zawodowe] przysziego absol-
wenta, umiejgtnego zachowania na rynku pracy, mobilnos$ci do zdobywania lub
poglebiania kwalifikacji oraz nowych umiejetnosci zawodowych®. Pojawity sie
réwniez postulaty dotyczace wprowadzenia do programow nauczania w ostatnich
klasach szkoét §rednich tresci dotyczacych metod i form poszukiwania pracy. Doty-
czy to zwlaszcza roli i znaczenia Internetu, gdyz jak zauwaza M. Muchacki ,,Wszech-
obecny dostep do informacji na rozne sposoby pozwala na ksztattowanie si¢ obiek-
tywnych pogladéw na dostarczane fakty oraz inspiruje nas do dalszego dziatania.
Pozwala takze na znacznie szerszy i tatwiejszy niz przed ,,doba Internetu” dostep
do informacji, ktora jest teraz ,,na wyciagnigcie reki”’ oraz do technik jej dalszego
przetwarzania™. Jednoczes$nie akcentuje sie konieczno$¢ Scistej wspotpracy w rea-
lizacji tego zadania szkot i poradni psychologiczno-pedagogicznych®.

2 B. Eimer,M. S. Torem, Niepewnos¢ jutra. 10 sposobéw, jak pokonaé lek przed zmieniajacym sie
Swiatem. Gdanskie Wydaw. Psychologiczne, Gdansk 2003.

J.K. Grabowski, Doradztwo karier — dobre praktyki, [w:] S.M. Kwiatkowski, Rozwdj doradztwa
karier na przestrzeni zycia. Wydaw. Wszechnica Polska Szkota Wyzsza TWP, Warszawa 2007.

* Por. M. Muchacki, Kreatywne wykorzystanie przez mlodziez komputera w nauce i rozrywce, [w:]

Technologie Informacyjne w warsztacie nauczyciela, (red.) J. Migdatek, W. Folta, Wydawnictwo
Ksiggarnia Akademicka, Krakow 2010, s. 79-85.

M. Muchacki, Preferencje wspotczesnej mlodziezy w korzystaniu z narzedzi TI, [w:] Nauczyciel
w rzeczywisto$ci globalnej i lokalnej / Teacher in the global and local reality, (red.) Zdzistawa
Zactona, Wydawnictwo NOVA SANDEC 2007, s. 145-151.

Pisali o tym migdzy innymi: M. Dudek, Pomoc dziecku w praktyce poradnianej, [w:] Guz S.,
Andrzejewska J. (red): Edukacja wobec zagrozen rozwoju i bezpieczenstwa dzieci. UMCS, Lublin,
2008, s. 115-124; E. Drogosz-Zabtocka, Ksztalcenie zawodowe w warunkach transformacji
gospodarczych w latach 1990-1992, ,Rynek Pracy, 1993, nr 7, W. Rachelska, K. Lelinska,
J. Wolejszo, Przygotowanie uczniow do wyboru zawodu, CDN, Warszawa 1990; 1 inni.
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2. Definicje pojecia doradcy zawodowego

W literaturze przedmiotu znajdujemy wiele definicji doradztwa czy tez po-
radnictwa zawodowego. W zaleznosci od kierunku dyscypliny naukowej prezento-
wanych przez badaczy, spotykane definicje mozna podzieli¢ na trzy grupy: defi-
nicje psychologiczne, pedagogiczne i socjologiczne. Kierunek psychologiczny pro-
ponuje wezsze rozumienie poradnictwa, ktadac nacisk na sam moment udzielania
pomocy, najczgsciej przez poradg. Najwazniejsza jest tutaj interakcja doradcy
z klientem, rozumiana, jako znaczace zdarzenie spoteczne’. W ujeciu pedagogicz-
nym, poradnictwo traktowane jest w szerszym znaczeniu, gdzie nie jest najwaz-
niejszy moment udzielania porad, lecz sam fakt ich realizacji oraz zachowanie
klienta. Pedagogiczne rozumienie poradnictwa wskazuje na jego $cisty zwiazek
z wychowaniem i nauczaniem®. Kierunek socjologiczny eksponuje systemowe
rozumienie poradnictwa, rozumianego, jako dziatanie spoteczne’.

Na potrzeby niniejszego artykutu wymienione zostana jedynie niektére defi-
nicje w ujeciu pedagogicznym. B. Wojtasik, podobnie jak S. Szajek'® czy J. Wiodek-
Chronowska'', utozsamia orientacj¢ zawodowa z procesem wychowawczym, ozna-
czajacym ,.celowa, systematyczng i dlugotrwata dziatalno$¢ prowadzaca do traf-
nego wyboru zawodu™'?. Wedlug W. Rachalskiej, orientacja zawodowa, jest to ,,wy-
chowawczy, catozyciowy proces pomagajacy jednostce w $wiadomym i samo-
dzielnym planowaniu i realizowaniu samodzielnie skonstruowanej drogi zawodo-
wej (lub jak chca niektorzy | kariery zawodowej™)".

Poradnictwo zawodowe bywa réwniez rozumiane, jako dziatalnos¢ w zakre-
sie udzielania porad mlodziezy i dorostym odnosnie wyboru zawodu, przygoto-
wania zawodowego, wiasciwego doboru miejsca i stanowiska pracy, doskonalenia
lub zmiany kwalifikacji'.

Przedstawione definicje w zadnym stopniu nie wyczerpuja tematu, pozwa-
laja jedynie uswiadomic¢ sobie ztozono$¢ problemu, jakim jest proba wypracowania
wspolnej definicji nawet w ramach jednej dyscypliny naukowe;.

3. Zadania doradcy zawodowego

" Np.: A. Kargulowa, O teorii i praktyce poradnictwa, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2005.

8 Np.: S. Szajek, Orientacja i poradnictwo zawodowe, PWN, Warszawa 1980, s. 56-59; J. Wiodek-
Chronowska, Poradnia wychowawczo-zawodowa w systemie orientacji zawodowej. WSIP,
Warszawa 1980, s. 28-29.

® H. Januszek, J. Sikora, Socjologia pracy. Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej, Poznan 2000.

19°S. Szajek, Orientacja i poradnictwo zawodowe, 1980, s. 56-59.

" J. Wiodek-Chronowska, Poradnia wychowawczo-zawodowa w systemie orientacji zawodowej.
1980, s. 28-29.

12 7a: B. Wojtasik, Warsztat doradcy zawodu. Aspekty pedagogiczno-psychologiczne, Wydaw.
Szkolne PWN, Warszawa 1997, s. 11.

3 W. Rachalska, Poradnictwo wobec probleméw jednostki i rynku pracy, ,,Pedagogika Pracy”, 2001,
nr 38 s. 39.

4 R. Parzecki, K. Symela, B. Zawadzki, Orientacja i poradnictwo zawodowe, Wydaw. ITeE, Radom,
1995, s. 98.
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Od dawna postulowana jest potrzeba opracowania jednolitych standardéw
ustug poradnictwa zawodowego w placowkach publicznych. Dotyczy to szcze-
golnie:

kwalifikacji zawodowych,

metod pracy z klientem (doradztwa zawodowego),

zasobow informacji zawodowej,

wyposazenia stanowiska pracy doradcy zawodowego.
Tymczasem dziatalno$¢ doradcy zawodowego regulowana jest odrgbnymi przepi-
sami w ramach dwoch resortdéw, tj.: Ministerstwa Edukacji oraz Ministerstwa Pra-
cy 1 Polityki Socjalnej. Oba te resorty posiadaja odrgbne przepisy prawne regu-
lujace i okreslajace dziatania w zakresie orientacji, poradnictwa i informacji zawo-
dowej. Brak jest, zatem, spojnego i jednolitego systemu prawnego dotyczacego
dziatan doradczych.

W obszarze resortu Edukacji najwazniejszym wydaje si¢ by¢ Rozporza-
dzenie MENIS z dnia 7 stycznia 2003 roku ,,w sprawie zasad udzielania i organi-
zacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
tach i placowkach” (Dz. U. Nr 6 p6z. 65). Rozporzadzenie to zawiera, migdzy
innymi, zapis dotyczacy udzielania pomocy uczniom w dokonywaniu wyboru kie-
runku dalszego ksztalcenia, zawodu i planowania kariery zawodowej oraz infor-
macji w tym zakresie. W rozporzadzeniu tym, po raz pierwszy umieszczono zapis
mowiacy, ze obok pedagoga i psychologa w szkole doradztwem zawodowym moze
zajmowac si¢ rowniez szkolny doradca zawodu.

W obszarze resortu Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej warto zwrdcic
uwage na dwa rozporzadzenia: z dnia 10 grudnia 2002 (poz. 1868 z p6zn. zmia-
nami) w sprawie klasyfikacji zawoddw i specjalnosci oraz z dnia 20 pazdziernika
2004 r. w sprawie trybu nadawania licencji zawodowych posrednika pracy i dorad-
cy zawodowego. Niezwykle wazne jest, ze zawod doradcy zawodowego wlaczony
zostal do grupy specjalistow do spraw zarzadzania zasobami ludzkimi'. Wsrod
najwazniejszych zadah wymienia si¢: udzielanie informacji odno$nie zawodow;
pomoc osobie wybierajacej zawod oraz pomoc osobom w podnoszeniu kwalifikacji
zawodowych lub przekwalifikowaniu.

4. Kompetencje doradcy zawodowego

Wsrdd najwazniejszych umiejetnosci spotecznych doradcy zawodowego naj-
czgéciej] wymienia si¢ tatwos¢ nawiazywania kontaktow z ludzmi, umiejetnosé
tworzenia atmosfery zyczliwosci, zaufania i otwarto$ci'®. Szczegdlnie wazna jest
tolerancja, empatia, obiektywizm, umiejetno$¢ aktywnego shuchania, przekonywa-

15 Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 10 grudnia 2002 (poz. 1868) w sprawie
klasyfikacji zawodoéw 1 specjalnosci; Rozporzadzenie Ministra Gospodarki i Pracy z dnia 20
pazdziernika 2004 r. w sprawie trybu nadawania licencji zawodowych posrednika pracy i doradcy
zawodowego.

' Np.: R. Lamb, Doradztwo zawodowe w zarysie, Krajowy Urzad Pracy, Warszawa 1993, s. 33.
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nia, komunikowania w jasny sposob dla klienta'’. Stuzy temu wszystkiemu dobra
organizacja pracy oraz elastycznos¢ i kreatywno$¢ w podejsciu do réznych klien-
tow'®. Nie mniej istotny jest aspekt etyczno - moralny zwiazany z konieczno$cia
zachowania dyskrecji i poszanowania drugiej osoby".
Zdaniem B. Nowickiej, doradca zawodowy powinien posiadac:

umiejetno$¢ wptywania na innych, czyli skutecznego przekonywania;

zdolno$¢ do porozumienia, czyli umiejgtnos¢ stuchania bez uprzedzen oraz

wysyltania przekonywujacych komunikatow;

umiejetno$¢ tagodzenia konfliktdw, poprzez posredniczenie w sporach

i rozwiazywanie ich®.
W literaturze dotyczacej pracy doradcy zawodowego czgsto podkresla si¢ kompo-
nent motywacyjny, czyli zaangazowanie w prace oraz optymizm?*'. Nie mniej waz-
na jest samokontrola pozwalajaca na skuteczne radzenie sobie z gwaltownymi
emocjami i impulsami (zwlaszcza w sytuacjach trudnych). Autorzy zgodnie wska-
Zuja na znaczenie $wiadomosci doradcow, czyli wiedzy o swoich stanach wew-
netrznych, preferencjach, mozliwos$ciach i intuicyjnych ocenach, oraz adekwatnej
samoocenie”. Zwlaszcza, ze proces doradczy nie przebiega w sposob schema-
tyczny, a raczej jest dynamiczng interakcja migdzy dwoma podmiotami, na ktora
duzy wpltyw maja emocje, wyznawane wartosci, do§wiadczenia, sprzeczne oczeki-
wania itp.”. Szczeg6lnie istotna jest umiejetno$¢ przystosowywania si¢ do weigz
zmieniajacych si¢ grup klientow.

Jednym z warunkow umozliwiajacych doradcom zawodowym skuteczna
realizacj¢ zadan z zakresu poradnictwa, jest posiadanie okreslonej wiedzy o zawo-
dach umozliwiajacych uczniowi (klientowi) dopasowanie typu osobowosci zawo-
dowej ucznia (na podstawie badan psychopedagogicznych) do odpowiadajacego jej
srodowiska zawodowego. Jedynie gruntowna wiedza o zawodach oraz wymaga-
niach do ich zdobycia stawianych mtodziezy stanowia dla doradcy zawodowego
podstawe do jego dziatan.

7 Np.: D. Kukla, Kompetencje komunikacyjne jako atrybut doradcy zawodowego. [w:] D. Kukla
(red.), Komunikacja w doradztwie zawodowym. ITE-PIB, Radom 2008, s. 49.

'8 B. Wojtasik, Warsztat doradcy zawodu. Aspekty pedagogiczno-psychologiczne. Warszawa 1997,
s. 136-141.

19 M. Dudek, Wokét etyki niesienia pomocy psychologiczno-pedagogicznej. [w:] Annales. Etvka
w zZyciu gospodarczym. Wydaw. Salezjanska Wyzsza Szkota Ekonomii i Zarzadzania, £6dz 2008,
t. 11, nr 2, s.45-52.

2 B. Nowicka, Motywy wyboru zawodu doradcy zawodowego. [w:] D. Kukla (red.), Komunikacja
w doradztwie zawodowym. Instytut Technologii Eksploatacji - Panstwowy Instytut Badawczy,
Radom 2008, s. 13.

I E. Janczak-Obst, Rola pracownika poradni psychologiczno-pedagogicznej w procesie podejmo-
wania przez ucznia decyzji zawodowej, [w:] B. Wojtasik (red.), Podejmowanie decyzji zawodowych
przez miodziez i osoby doroste w nowej rzeczywistosci spoteczno-politycznej. Wyd. DSWE TWP,
Wroctaw, 2003, s. 189-202.

22 Np.: E. Sarzynska, Doradca zawodowy w $rodowisku bezrobotnych. UMCS, Lublin 2010, s. 138 i inne.

2 A. Kargulowa, K. Ferenc, Spoleczny kontekst poradnictwa, Oérodek Metodyki Upowszechniania
Kultury, Warszawa 1991, s. 29.
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Kolejny problem dotyczy poradnictwa dla 0so6b z grupy szczegodlnego ryzy-
ka, tj. 0sOb z niepetnosprawnoscia oraz zagrozonych wykluczeniem spotecznym?.
Praca na rzecz tych os6b wymaga od doradcow zawodowych dodatkowych umie-
jetnosci jak rowniez wlasciwego zabezpieczenia warsztatu diagnostycznego oraz
banku informacji dotyczacych mozliwosci ich zatrudnienia®.

5. Gléwne problemy poradnictwa zawodowego

Chociaz decyzja o wyborze zawodu jest niewatpliwie decyzja osobista,
to jednak jej efekt ma réwniez wage spoleczna. Zwlaszcza w obliczu bezrobocia.
Nieefektywnos¢ systemu orientacji i poradnictwa zawodowego w systemie oswiaty
wida¢ w urzedach pracy, gdzie mlodzi ludzie nadal maja trudnosci w sensownym
poszukiwaniu pracy i korzystaniu z informacji oraz projektowaniu innych roz-
wigzan.

W celu zapobiegania takim sytuacjom powinny by¢ tworzone i realizowane
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych banki informacji zawodowych,
posiadajace aktualne dane dotyczace:

technik podejmowania decyzji zawodowych;

mozliwos$ci ksztalcenia 1 szkolenia;

wiedzy o rynku pracy, zaktadach pracy i zawodach;
mozliwosci rozwoju zawodowego;

technik poszukiwania pracy;

instytucji i organizacji $wiadczacych pomoc doradcza;
przepisoOw prawnych, dotyczacych ksztatcenia i zatrudnienia®.

Nauczyciele powinni przygotowywa¢ miodziez do planowania kariery zawodowej
oraz podejmowania kolejnych decyzji edukacyjnych i zawodowych na wzor leka-
rzy ,.pierwszego kontaktu”. Na poziomie szkot licealnych 1 zawodowych naleza-
toby tworzy¢ programy obejmujace dwie grupy mtodziezy. Grupg pierwsza stano-
wia kandydaci do tych szkol, natomiast druga stanowia uczniowie tychze szkot.
Dla kandydatéw konieczne jest organizowanie gietd i targéw zawodoznawczych,
a dla wlasnych uczniow zapewnienie informacji o mozliwosciach zatrudnienia,
co sprzyja wchodzeniu na rynek pracy bez stresu.

Realizacja zadan orientacji zawodowej wymaga stworzenia (lub rozwoju)
ustawicznego ksztalcenia i szkolenia doradcéw zawodowych i nauczycieli. Niez-

2 M. Dudek, Praca z rodzing w praktyce poradnianej. [w:] Gryzenia K. (red.): Malzernstwo i rodzina
w zyciu i rozwoju cztowieka. Wydaw. UKSW, Warszawa, 2009, s. 169-186; Ustawa z dnia 27
sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodowej i spotecznej oraz zatrudnieniu osdb niepelnosprawnych
(Dz. U. Nr 123, poz. 776 z pézn. zm.).

BE Antosz, M. Stepien, Poradnictwo zawodowe jako strategia zaradcza dla 0sob w szczegolnej
sytuacji na rynku pracy. [w:] D. Kukla, L. Bednarczyk (red.), Poradnictwo zawodowe dla osob
z grupy szczegolnego ryzyka. Difin, Warszawa 2010, s. 11-21.

% G. Sottysinska, Oswiatowe doradztwo zawodowe dawniej i dzis. Problemy i kierunki dzialania.
Problemy Poradnictwa Psychologiczno-Pedagogicznego, Warszawa 1996, nr 2(5), s. 88.
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wykle wazne dla poradnictwa zawodowego jest utworzenie systemu informacji
zawodowej, zwlaszcza opracowania metodologii gromadzenia, przetwarzania i prze-
kazywania informacji zawodowej*’.

Tymczasem, nadal nierozwiazane sa problemy od wielu lat ngkajace porad-
nictwo psychologiczno-pedagogiczne. Do najczesciej spotykanych trudnosci typu
merytorycznego lub /i organizacyjnego naleza:

niedobor kadry specjalistycznej (interdyscyplinarnych zespotow);

nadal skromne wyposazenie w narzedzia badawcze (diagnostyczne) oraz
pomoce dydaktyczne i terapeutyczne;

czesto trudne warunki lokalowe - ciasnota pomieszczen czy tez niedosto-
sowanie budynkow do przyjmowania dzieci mtodziezy i rodzicow niepet-
nosprawnych;

trudnosci w zakresie doskonalenia i uzupetniania wiedzy i wlasnych umie-
jetnosci zawodowych;

trudnosci finansowe.

6. Zakonczenie

Podstawowym zadaniem poradnictwa zawodowego jest promocja zatrud-
nienia, tagodzenie skutkow bezrobocia, wspieranie aktywizacji zawodowej oraz
troszczenie sig¢ o zaspokojenie potrzeb klientow.

W celu realizacji wyzej wymienionych zadan konieczne jest podjgcie dziatan
na poziomie Resortow Pracy oraz Edukacji w zakresie zabezpieczenia srodkow
budzetowych, powotywania migdzyresortowych zespotdow metodycznych lub tez
wspieranie rozwoju juz istniejacych. Najwazniejsza sprawa wydaje si¢ by¢ ko-
nieczno$¢, niejako, wbudowania celéw i zadan poradnictwa zawodowego w system
szkolny, jako zadania og6lnego, na wszystkich poziomach edukacji szkolnej*. Na
poziomie wojewodzkim szczegolnie istotna jest wspotpraca poradni z kuratorami
i dyrektorami Wojewodzkich Urzedow Pracy w zakresie wypracowania wspolnych
programow publicznego poradnictwa zawodowego. Natomiast na szczeblu powia-
tow konieczne jest tworzenie forum poradnictwa zawodowego, w sktad, ktorego
powinny wchodzi¢: powiatowe urzedy pracy, poradnie, szkoty, oraz partnerzy spo-
teczni (pracodawcy, organizacje oraz placowki pozarzadowe, itp.).

Istnieje powszechne przekonanie, ze warunkiem skutecznych oddziatywan
wychowawczych, w tym réwniez wiazacych si¢ z wyborem kierunku ksztatcenia
oraz zatrudnienia, jest tworzenie wspolnego frontu opiekunczo-wychowawczego®.
W sktad takich zespotow powinni wchodzi¢, pracownicy poradni psychologiczno-

27 Por.: M. Muchacki, ,,Narzedzia TI i ich wykorzystanie w zawodzie nauczyciela” [w:] Ksztalcenie
nauczycieli przysziej szkoty, (red.) B. Muchacka, Wydawnictwo IMPULS 2006, ISBN 978-83-
7308-603-6, s. 183-188.

8 J. Hlousek, R. Ponczek, P. Rissanen, Poradnictwo zawodowe. Raport Koricowy. Program SMART,
Phare, Warszawa. 1999, s. 53-59.

¥ B. Skatbania, Dziafania poradni psychologiczno-pedagogicznej na rzecz zapobiegania zagroze-
niom dzieci mlodziezy, [w:] S, Guz, J. Andrzejewska (red.), Edukacja wobec zagrozen rozwoju
i bezpieczenstwa dzieci. UMCS, Lublin 2008, s. 105-114.
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pedagogicznych, doradcy zawodowi, wychowawcy, nauczyciele, psycholodzy i peda-
godzy, zatrudnieni w szkotach i placowkach opiekunczo-wychowawczych, pra-
cownicy socjalni oraz inni pracownicy merytoryczni placowek wychowawczo-
o$wiatowych dziatajacych na danym terenie.
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Jan Usiadek

CZY WSPOECZESNEMU NAUCZYCIELOWI POTRZEBNY
JEST KODEKS ETYKI ZAWODOWEJ?

Streszczenie

Wykonywanie kazdego zawodu stawia cztowieka w obliczu dylematu etycznego. Problem
ten jest jednak szczegolnie istotny w tzw. zawodach poglebionego kontaktu spolecznego, do
ktorych niewqtpliwie nalezq nauczyciele. W przygotowaniu zawodowym nauczyciela, obok
przygotowania intelektualnego, uczelnie powinny klas¢ akcent na uksztattowanie specyficz-
nej moralnosci zawodowej przyszlych adeptow tego zawodu. Spoleczenstwu nie jest obo-
Jetne, jakimi zasadami i normami etycznymi kieruje sie w swoim zyciu i pracy nauczyciel
i jaki system wartosci wyznaje. Nauczyciel konczqcy studia pedagogiczne i podejmujqcy
prace, powinien mie¢ uksztaltowanq swiadomos¢ znaczenia moralnego zawodu, swoich
moralnych powinnosci i zobowiqzan wobec dziecka, rodzicow, spoleczenstwa i panstwa.

Summary

Performing each profession makes a man face the ethic dilemma. The problem is especially
important when we talk about the so called strengthened social contact professions, which
include teachers. Besides future teachers’ intellectual preparation, universities should
concentrate on creating specific professional morality. The society cares for ethic
principles, by which a teacher is guided in his private and professional life. A teacher
graduating from the univesrity and starting his first job should be conscious of his moral
obligations towards a child, parents, a society and a country.

1. Wstep

Etyka (z jez. greckiego: ethos - obyczaj), nauka o moralnosci. Moze by¢ upra-
wiana normatywnie, tzn. tworzy¢ dyrektywy postgpowania moralnego lub opisowo.

Etyka to doktryna o moralnosci, formulujaca i grupujaca zbiory norm, war-
tosci moralnych, ideatow zycia i cztowieka, okreslajaca pewne wzorce, modele
1 normy postgpowania uznanego za dobre lub etyczne.

Zdaniem M. Dudka ,,Wykonywanie kazdego zawodu moze postawi¢ czlo-
wieka w obliczu dylematu etycznego. Dlatego tez poszczegdlne grupy zawodowe
maja wlasne zasady etyczne, spisane w tak zwanych kodeksach etyczno-zawodowych™'.

' M. Dudek, Wokét etyki niesienia pomocy psychologiczno-pedagogicznej. [w:] Annales. Etyka

w Zyciu gospodarczym. Wydaw. Salezjanska Wyzsza Szkota Ekonomii i Zarzadzania, £6dz 2008,
t. 11, nr 2, s.45.
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Zbior zasad pozadanego dziatania w okreslonym zawodzie tworzy ,.etyke
zawodu” np. nauczyciela. Podstawowym motywem zainteresowania etyka okres-
lanego zawodu jest przekonanie o tym, ze poglgbiona $wiadomos¢ powinnosci
moralnych, sprzyja lepszemu wykonaniu obowiazkow i zadan zawodowych?.
W $rodowisku nauczycielskim odnosi si¢ to gtownie do zespotu norm etycznych,
regulujacych relacje nauczyciel - uczen. Powinno$ci te podporzadkowane sa na-
czelnej normie, méwiacej o odpowiedzialnosci nauczyciela za przyszie losy dziec-
ka, za jego role w spoteczenstwie oraz odpowiedzialnosci za decyzje i zachowania,
ktore maja miejsce w codziennej pracy pedagogicznej’.

W tej sytuacji coraz bardziej zaznaczajaca si¢ tendencja jest poszukiwanie
takich horyzontow, ktoére pozwalaja ogarnia¢ i przezwycig¢za¢ rozcztonkowane
i sformalizowane dziatania pedagogiczne i scala¢ je na gruncie warto$ci moral-
nych. Tak, wigc poglebiona refleksja etyczna w §rodowisku nauczycielskim poz-
woli na pelniejsze poznanie znaczenia i sensu pracy pedagogicznej*.

2. Wspoélczesny wzorzec osobowy nauczyciela

Pytanie, jaki powinien by¢ nauczyciel, nalezy do wazniejszych pytan stawia-
nych w pedeutologii. W bogatej literaturze z tego zakresu odnalez¢ mozna liczne
proby poszukiwania idealnego wizerunku nauczyciela’.

Powodzenie postulatu podnoszenia poziomu edukacji szkolnej, zalezy od ja-
o$ci pracy nauczyciela®. Nauczyciel powinien nie tylko ,,realizowac” podstawy
programowe nauczania, ale je ,,wspottworzy¢™’.

Wspotczesne ujgcie wzorca osobowego nauczyciela jest konsekwencija wielu
zmian i przeobrazen w systemie o$wiaty i wychowania. Podlegajaca ciaglej refor-
mie rzeczywisto$¢ szkolna, nowe potrzeby i dazenia, ewolucja celow, idealow, daz-
no$¢ do podmiotowosci - niesie ze soba bogatsze, niz dotad wyobrazenie modelu
nauczyciela-wychowawcy, kierujacego procesem ,,formowania” mtodego czlowie-
ka. W procesie dydaktyczno-wychowawczym wzor osobowy odgrywa wielka role,
ma sife przyciagajaca i motywujaca®. Jezeli nauczyciel bedzie tworczy, konstruk-
tywny, uwzgledniajacy najwyzsza warto$¢, jaka jest dobro ucznia, to wowczas
droga prowadzaca ku realizacji tej warto$ci bedzie latwiejsza.

Ocena przez nauczyciela tego, co jest, a co nie jest moralne, nie moze by¢
oparta na tzw. subiektywnym ,,wyczuciu”. Szukajac kryteriow moralnych nauczy-

2 Tamze.
3 S. Krawcewicz, Rozwazania nad etykq zawodu nauczyciela, Warszawa 1987, s. 149.
* Tamze, s. 152-154.
> A. Nowak, Relacje nauczyciel-uczei w procesie edukacyjnym na szczeblu ksztalcenia wezesno-
szkolnego, w: Dziecko - spoleczenstwo - edukacja. Dylematy psychologiczne, (red.) W. Pilecka,
J. Kossewska, Krakow 1996.

Por. M. Muchacki, ,,Narzedzia TI i ich wykorzystanie w zawodzie nauczyciela” [w:] Ksztatcenie
nauczycieli przysziej szkoty, (red.) B. Muchacka, Wydawnictwo IMPULS 2006, s. 183-188.
7 J. Szempruch, Nauczyciel w zmieniajqcej sie szkole. Funkcjonowanie i rozwéj zawodowy, Rzeszow

2001.

8 Cz. Banach, Cechy osobowos$ciowe nauczycieli, ,Nowa Szkota”, 1995, nr 3.
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ciel powinien korzysta¢ z dynamicznie rozwijajacych si¢ obecnie nauk o wycho-
waniu.

Zdobycie tej wiedzy utatwi nauczycielowi udzielenie odpowiedzi na pro-
blem, czy jego decyzje lub zachowanie wobec ucznia jest wychowawczo korzyst-
ne. Obowiazuje tu zasada by nie tylko cel wychowawczy, ale rowniez $rodki
i metody prowadzace do jego realizacji byly wartosciowane pod wzgledem moralnym.

Niezmiernie wazny zakres problemow etycznych, wiaze si¢ z doniosla dyre-
ktywa pedagogiczng zgodnos$ci pogladow z postgpowaniem nauczyciela’.

Postawa nauczyciela oddzialuje na wychowanka z duza sugestywnos$cia
1 wywiera istotny wplyw na proces jego rozwoju.

Zdarza sig jednak, ze nauczyciel prezentuje poglady odmienne od tych, ktére
z tytulu swej funkcji zawodowej powinien upowszechnia¢. Wowczas powstaja
sytuacje konfliktowe i ztozone problemy moralne w relacji: nauczyciel - uczen'’.

Bez etyki zawodowej nie jest mozliwa realizacja obowiazkéw stojacych
przed nauczycielem i spetnianie doniostych zadan spotecznych''.

Normy etyczno-deontologiczne zawodu nauczycielskiego ksztattuje tradycja
narodowa, historyczny etos zawodu, kultura narodowa, ideaty humanizmu oraz po-
czucie odpowiedzialno$ci za sens i ksztalt wlasnego Zycia i godno$ci nauczy-
cielskiego powotania'.

W pracach nad kodeksem etyki zawodowej nauczyciela trzeba tez uwzgled-
nia¢ aktualne realia funkcjonowania szkoty i nauczyciela. W zestawie norm tego
kodeksu mieszcza si¢ normy podstawowe i elementarne, wywodzace si¢ z etyki
ogolnoludzkiej, odznaczajace si¢ wzgledna trwatoscia oraz normy sytuacyjno-pro-
fesjonalne, okreslajace postgpowanie nauczyciela w zmieniajacych si¢ sytuacjach
zawodowych i spotecznych®.

W formowaniu osobowosci nauczyciela, obok przygotowania intelektual-
nego, rowniez wazne jest uksztattowanie specyficznej moralnosci zawodowej. Spo-
teczenstwu nie jest obojgtne, jakimi zasadami i normami etycznymi kieruje sig
W swoim zyciu i pracy nauczyciel i jaki system warto$ci wyznaje.

Z punktu widzenia procesu wychowania, nalezy podkresli¢, ze wptyw nau-
czyciela na ucznia zalezy nie tylko od tego, co nauczyciel wie i umie, ale takze
i od tego, kim jest, do czego dazy, a wigc czy oddziatuje na wychowankow cata
swoja osobowoscia, postawa i zaangazowaniem'.

Postgpowanie nauczyciela zawsze podlega ocenom moralnym m.in. jasne
rozroznienie sprawiedliwosci i niesprawiedliwosci, prawdomownosci i ktamstwa,

® Por. M. Dudek, Wokél etyki niesienia pomocy psychologiczno-pedagogicznej. [w:] Annales. Etyka
w zZyciu gospodarczym. Wydaw. Salezjanska Wyzsza Szkota Ekonomii i Zarzadzania, £.6dz 2008,
t. 11, nr 2, s.45-52.

10°S. Krawcewicz, Wspdlczesne problemy zawodu nauczyciela, Warszawa 1979, s. 19.

"' H. Kowalewska, L. Porembski, Nauczyciele o etyce swojego zawodu, Warszawa 1971, s. 14.

12 S, Krawcewicz, Rozwazania nad etykq zawodu nauczyciela..., s. 152-154.

3 M. Dudek, Wokét etyki niesienia pomocy psychologiczno-pedagogicznej. [w:] Annales. Etyka
w Zyciu gospodarczym. Wydaw. Salezjanska Wyzsza Szkota Ekonomii i Zarzadzania, £6dz 2008,
t. 11, nr 2, s.45-52.

'S, Krawcewicz, Wspélczesne problemy zawodu nauczyciela..., s. 18.



38 Jan Usigdek

dobra i zta. Dlatego od nauczyciela wymaga sig, aby odznaczat si¢ wysokim pozio-
mem etycznym nie tylko w pracy, ale rowniez w zyciu prywatnym. Nauczyciel
staje codziennie wobec konieczno$ci rozwigzywania probleméw moralnych, war-
tosciowania 1 oceniania.

Prowadzone badania wsrdd dzieci i mtodziezy dotyczace opinii o nauczy-
cielu wykazuja, ze uczniowie dostrzegaja postawy moralne nauczyciela i wyrazaja
wlasne pozytywne, badz negatywne opinie'”.

Niezmiernie waznym zagadnieniem jest, aby proces wychowawczy przebie-
gat w klimacie pelnego zrozumienia i zaufania miedzy nauczycielem a uczniem
oraz wzajemnej zyczliwosci.

3. Kodeks etyczno-deontologiczny zawodu nauczycielskiego

Problematyka etyczna i moralna nabiera szczegdlnego znaczenia w zawo-
dach, zaufania publicznego, ktore wywieraja wpltyw na zycie i losy ludzi. Od daw-
na stawia si¢ wymagania etyczne, zwlaszcza lekarzom i prawnikom. Zawody
te posiadaja kodeksy deontologiczne, tzn. skodyfikowany system norm etycznych:
kodeks etyki lekarskiej (ze stynna przysigga Hipokratesa), kodeks etyki prawni-
czej, kodeks etyki adwokackiej, sedziego, a ostatnio funkcjonariusza shuzby celne;.

Etyka zawodu nauczyciela odnosi si¢ do postawy nauczyciela, jego $wiato-
pogladu, hierarchii uznawanych wartosci moralnych, wiedzy, kompetencji, kultury
osobistej, odpowiedzialnos$ci, wrazliwosci i samokrytycyzmu.

Pytanie o to, jaki powinien by¢ nauczyciel, czy refleksja etyczna i kodeks
etyczny sa mu potrzebne? Te pytania nurtowaly teoretykdéw i praktykow wycho-
wania, a w czasach nam wspolczesnych nabraty szczegélnego znaczenia. Nie moz-
na kwestionowac faktu, ze nauczyciel wspolczesnej szkoly staje wobec wielu zto-
zonych probleméw moralnych. W swej pracy pedagogicznej, zmuszony jest hie-
rarchizowaé okreslone wartosci i dokonywa¢ ich celowego i odpowiedzialnego
wyboru.

Wychowanie tylko wtedy daje pozadane efekty, gdy nauczyciel - wycho-
wawca w calej rozciaglosci stosuje w zyciu osobistym zasady, ktore przekazuje
wychowankom. Tezg t¢ przyjmowano od wiekow, potwierdzaja ja badania nad
efektywnos$cia procesow wychowawczych. Znajduje ona wyraz w mysli o$wia-
towej i pedagogicznej, dotyczacej roli spotecznej nauczyciela'.

Zdaniem J. Legowicza, moralno-etyczne zasady zawodu nauczycielskiego
i specyfika postgpowania moralnego przejawiaja si¢:

w codziennej odpowiedzialno$ci za mtode pokolenie, dzielonej wprawdzie
z rodzina i spoteczenstwem, ale nauczycielowi szczego6lnie przypisywane;j,

w odpowiedzialno$ci przede wszystkim za jako$¢ ksztalcenia i efektywnosc
wychowania,

w odpowiedzialnos$ci za etos intelektualny, spoteczny i ideowy samego siebie,

5 Tamze, s. 17.
16 K. Filutkowska, Etyka zawodowa (Podrecznik), Warszawa 2009, s. 84-172.
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w odpowiedzialno$ci za wiasna szkote'.
W pracy nauczyciela najwyzsza wartoscia powinno by¢ dobro ucznia oraz odpo-
wiedzialno$¢ za jego wychowanie i rozwdj. Stosunek do ucznia - pisze S. Krawcewicz
- jest kamieniem wegielnym etyki zawodowej nauczyciela, gtownym kryterium jego
pedagogicznej wartosci ... Norma naczelna etyki zawodowej nauczyciela mowiqca
o odpowiedzialnosci za los ucznia, miesci w sobie wqtki etyczne w Scistym tego
stowa znaczeniu oraz waqtki prakseologiczne'®.

Zagadnienia etyki zawodowej nauczyciela, pisal Mikotaj Kozakiewicz, oma-
wiano w Polsce co najmniej w trzech nurtach.

Nurt pierwszy - dotyczyl rozwazan nad idealem osobowym nauczyciela,
w ktérym podstawowa rolg odgrywaja cechy moralne, niezbedne do pomysinej
realizacji zadan tego zawodu (J. W. Dawid, Z. Mystakowski, S. Szuman, M. Kreutz,
S. Baley, J. Mirski, J. Sznajder).

Do zakresu pedeutologii naleza rowniez badania opinii ucznidow o modelo-
wym obrazie nauczyciela. Wskazywaly one wysoka range walorow moralnych wy-
maganych od ,,idealnego nauczyciela” (L. Leleszéwna, J. Zalewska, M. Kozakiewicz,
J. Bohucki, T. Malinowski, J. Koztowski).

Nurt drugi - to prace majace na celu okreslenie obszaru obejmujacego regu-
lacj¢ moralng przez etyke zawodowa nauczyciela. Normy sformulowane w tych
pracach miaty charakter wylacznie opisowy i analityczny (M. Grzegorzewska,
H. Muszynski, E. Kuroczko).

Nurt trzeci - dotyczyt prob formutowania (ujetych w forme dokumentu) pro-
jektu kodeksu etyki zawodowej. Z opublikowanych wymieni¢ nalezy probg podjeta
przez Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego w latach siedemdziesiatych ubieglego
wieku. Wielu pedagogéw dostrzega w przyszlym kodeksie etyki zawodowej nau-
czyciela socjotechniczne narzgdzie wplywania na postgpowanie nauczycieli,
a przez to - na skuteczno$¢ ich zawodowej dziatalnoSci i prestiz spoteczny tej
grupy zawodowe;j"’.

Bogatej refleksji nad etyka zawodu nauczyciela nie odpowiadaja wyniki prac
nad kodeksem etyczno-deontologicznym. Czgste sa glosy, ze kodyfikacja powin-
no$ci nauczycieli, stanowi ztozony problem, co oddala podejmowanie prob syste-
matyzacji powinnosci moralnych nauczycieli.

Nieche¢ do kodyfikacji norm etycznych zawodu nauczyciela wynika row-
niez z faktu, ze zawdd ten czesto znajduje si¢ pod silna presja czynnikow zewng-
trznych. Sytuacja ta sklania raczej do wigkszego zainteresowania si¢ trudno$ciami
wystepujacymi np. w sferze materialnego usytuowania, niz zainteresowania proble-
matyka moralna.

Na gruncie nauczycielskiego ruchu zwiazkowego, uwaza sig, ze trzeba naj-
pierw rozwigza¢ podstawowe problemy zwiazane z funkcjonowaniem tego zawo-
du, a nastepnie zajac si¢ jego etycznymi aspektami.

'7J. Legowicz, Zycie dla zycia, Warszawa 1984, s. 245.
18 S, Krawcewicz, Rozwazania nad etykq zawodu nauczyciela..., s. 15.

M. Kozakiewicz, Etvka zawodowa nauczyciela, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, pod red.
W. Pomykato, Warszawa 1993.
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Na tej opinii zawazyto rowniez wystepujace w czesci sSrodowisk przekonanie
mowiace, ze kodyfikacja nauczycielskich powinnosci jest wyrazem przeswiad-
czenia o braku rozeznania nauczycieli, co do spoczywajacych na nich obowiazkach
moralnych. Zajmowanie si¢ zatem etyka tego zawodu w pewnym sensie obniza
godnos$¢ nauczycieli i ich autorytet spoteczny?.

Wiaczenie elementéw etyki zawodowej do kanonu tresci ksztatcenia nau-
czycieli, niewatpliwie wzmacnia ich kompetencje, podniesie poziom refleksji
etycznej i wrazliwo$ci moralnej. Nauczyciel konczac studia pedagogiczne 1 podej-
mujac pracg, powinien mie¢ uksztattowana $wiadomos$¢ znaczenia moralnego
zawodu, swoich moralnych powinnosci i zobowiazan wobec dziecka, rodzicow,
spoteczenstwa i pafistwa?'.

4. Zakonczenie

Proces wychowania z samej istoty jest dzialalnoscia etyczna. Nauczyciel
codziennie staje przez nowymi wyzwaniami. Aby im sprosta¢ musi dokonywac
nietatwych wyboréw. Kodeks etyczny moze sta¢ si¢ regulatorem jego decyzji
1 zasad postgpowania.

Szkolnictwo w Polsce, od 1945 roku funkcjonuje ciagle w bardzo ztozonej
rzeczywistosci polityczno-spolecznej. Ta specyfika sytuacji, w jakiej pracuje polski
nauczyciel wymaga wlasnych rozstrzygnig¢ etycznych.

Warto przypomnie¢ opini¢ wybitnych pedagogéw polskich - w zZadnym
zawodzie czlowiek nie ma tak wielkiego znaczenia jak w zawodzie nauczycielskim.
Architekt moze by¢ zlym cztowiekiem i zbudowaé dom ladny i wygodny; inzZynier,
ktory przebit tunele, przeprowadzit wielkie drogi, pobudowat mosty - mogt by¢
czlowiekiem lichym. Juz mniej jest to mozliwe u lekarza, zapewne nikt nie chciatby
sig leczy¢ u takiego, o ktorym wiedzialby na pewno, ze jest zlym czlowiekiem. A juz
nauczyciel - zly czlowiek jest sprzecznosciq w samym okresleniu, niemozliwoscig®.
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BEZPIECZENSTWO WYKONYWANIA ZADAN
ZAWODOWYCH MEODZIEZY
W PLACOWKACH OSWIATOWYCH

Streszczenie

W artykule zaprezentowano analize osiqgnie¢ absolwentow szkot ponad gimnazjalnych
w zakresie bezpiecznego wykonywania zadan zawodowych. Opisywano kulture bezpie-
czenstwa jako nie tylko stan przestrzeni ale rowniez warunki bezpieczenstwa pracy, zacho-
wania i postawy pracownikow. Analizowano zdawalnos¢ egzaminu zawodowego, znajo-
mos¢ zagadnien dotyczqcych wystepowania wypadkow w miejscu pracy, zrozumienia czyn-
nikow (ludzkich, techmnicznych, organizacyjnych), aby mozna bylo w przysziosci uniknqé
niepozqdanych zdarzen.

Stowa kluczowe: kultura bezpieczenstwa, bezpieczenstwo 1 higiena, maszyny, absolwenci
szkoty

Summary

The paper presents the analysis of alumni’s achievements in the field of the employees
attitude towards safety. The safety culture issue has been approach not only as a general
state of premises and conditions of the machinery but also as the employees’ attitude
towards safety. The analysis of professional examination results and of familiarity with
questions related to understanding the factors occurrence of incidents at work (human,
technical, organizational) has been carried out in order to avoid similar incidents in the
future.

Keywords: safety culture, organization’s health and safety management, machinery,
school-leaving people.

1. Wprowadzenie

Znaczenie nauczania bezpieczenstwa i higieny pracy w szkolach ponad-
gimnazjalnych o profilu zawodowym w krajach uprzemystowionych wynika z dba-
tosci o kulturg bezpieczenstwa przysztego pracownika. Nowoczesna technika daje
cztowiekowi bardziej skomplikowane a zarazem doskonalsze, bardziej ergono-
miczne narzedzia, ktére wymagaja odpowiedniej obstugi i sprawnos$ci intelek-
tualnej. Zdaniem M. Muchackiego, ,.kultura masowa wywiera ogromny wplyw
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na rozwdj i ksztalttowanie wspotczesnego cztowieka”'. Aby dostosowac edukacje
do nowych warunkow pracy niezbednym jest przygotowanie odpowiednio psy-
chologicznie i fizjologicznie cztowieka. Koniecznym stato si¢ harmonizowanie
ucznidéw szkol ponadgimnazjalnych o profilu zawodowym z praca. Edukacja ma na
celu przyblizenie racjonalnej ochrony zycia i zdrowia, ochrony przed zagrozeniami
i niebezpieczenstwami. Nauczanie bezpieczenstwa i higieny pracy oraz ergonomii
uogoblnia oraz poglebia wiadomosci i umiejgtnosci zdobyte w toku nauczania
innych przedmiotow zawodowych. Szkota bezwzglednie odgrywa istotna rolg
w ksztattowaniu $wiadomosci w zakresie bezpieczenstwa i higieny pracy®. Uczen
szkoty zawodowej poznaje w procesie edukacyjnym mozliwosci wlasciwosci wlas-
nego organizmu. Te umiejgtnosci maja za zadanie pomodc mu wyksztalci¢ odpo-
wiednie cechy charakteru niezbedne do bezpiecznego wykonywania pracy, troski
o wlasne zdrowie, wspolpracy oraz odpowiedzialnosci za siebie i innych cztonkow
spotecznosci. Uczen poznaje bezpieczne zachowania w trakcie pracy i wypoczyn-
ku, zdobywa umiejetnosci bezpiecznego postugiwania si¢ maszynami i urzadze-
niami technicznymi, pozyskuje umiejgtnosci postgpowania w momencie zaistnienia
wypadku, udzielania pierwszej pomocy przedlekarskiej, stosowania $rodkow
ochrony indywidualnej, metod szacowania i oceny ryzyka zawodowego, zagadnien
zwigzanych z ochrong $rodowiska oraz ochrona przeciwpozarowa®. Problematyke
szkoleniowa reguluje Ustawa o systemie o$wiaty oraz szereg rozporzadzen.

Absolwenci technikow, technikow uzupetniajacych, szkot policealnych oraz
absolwenci zasadniczych szkél zawodowych przystepuja do egzaminu zgodnie
z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w spra-
wie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stu-
chaczy oraz przeprowadzania sprawdzianow i egzamindw w szkotach publicznych
(Dz. U. Nr 83, poz. 562 z pdzn. zm.)*.

Celem naukowym badan bylo sprawdzenie, czy absolwenci szkot ponad-
gimnazjalnych o profilu zawodowym posiadaja wiedz¢ potwierdzajaca kwalifi-
kacje zawodowe w zakresie bezpiecznego wykonywania zadan. Realizacja zamie-
rzonego celu wymagala: ustalenia liczby absolwentow ktorzy przystapili do egza-
minu, ustalenia liczby zawodow w jakich przeprowadzono egzamin, przepro-
wadzenia analizy zdawalno$ci egzamindow pisemnego i teoretycznego absolwen-
tow, wyznaczenia zaleznosci.

' M. Muchacki, Preferencje wspélczesnej miodziezy w korzystaniu z narzedzi TI, [w:] Nauczyciel

w rzeczywistosci globalnej i lokalnej / Teacher in the global and local reality, (red.) Zdzistawa
Zactona, Wydawnictwo NOVA SANDEC 2007, s. 145-151.

M. Muchacki, Kreatywne wykorzystanie przez miodziez komputera w nauce i rozrywce, [w:]
Technologie Informacyjne w warsztacie nauczyciela, (red.) J. Migdatek, W. Folta, Wydawnictwo
Ksiggarnia Akademicka, Krakow 2010, s. 79-85.

Czekatowicz S., Edukacja BHP, Warszawa 1997 r.; Swidersk K., Suchecka M., Nowoczesne mate-
rialy i formy edukacyjne w dziedzinie bezpieczenstwa i higieny pracy, materialy konferencyjne,
Krakéw 2002 r.

Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidw i stuchaczy oraz przeprowadzania
sprawdziandw i egzaminéw w szkotach publicznych.

w
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Celem praktycznym badan jest wykorzystanie zdobytych informacji do oce-
ny kwalifikacji zawodowych absolwentéw w/w szkot.

2. Metodyka badan

W badaniu wzigli udziat absolwenci technikow, szkot policealnych o profilu
zawodowym 1 zasadniczych szkot zawodowych z wojewddztwa $laskiego. Badano
absolwentow ksztatconych w 64 wybranych zawodach o trzyletnim cyklu ksztat-
cenia oraz absolwentow dwuletnich szkot zawodowych ksztatconych w 39 zawo-
dach °. Wykaz zawodow objetych badaniem przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Wykaz zawoddw objetych badaniem

ZAWODY W TRZYLETNIM CYKLU KSZTAL.CENIA

1) TECHNIK ANALITYK

2) TECHNIK BUDOWNICTWA

3) TECHNIK ELEKTRONIK

4) TECHNIK ELEKTRYK

5) TECHNIK GEODETA

6) TECHNIK GORNICTWA PODZIEMNEGO

ZAWODY W TRZYLETNIM CYKLU KSZTAYL.CENIA

7) TECHNIK MECHANIK

8) TECHNIK OCHRONY SRODOWISKA

9) TECHNIK POLIGRAF

10) TECHNIK TECHNOLOGII CERAMICZNEJ

11) TECHNIK TECHNOLOGII DREWNA

12) TECHNIK TECHNOLOGII SZKLA

13) TECHNIK TECHNOLOGII ODZIEZY

14) TECHNIK TELEKOMUNIKACIJI

15) TECHNIK TRANSPORTU KOLEJOWEGO

16) TECHNIK URZADZEN SANITARNYCH

17) TECHNIK DROGOWNICTWA

18) TECHNIK MECHATRONIK

19) TECHNIK POJAZDOW SAMOCHODOWYCH

20) TECHNIK INFORMATYK

> Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 3 lutego 2003 r. w sprawie

standardow wymagan bedacych podstawa przeprowadzania egzaminu potwierdzajacego kwali-
fikacje zawodowe (Dz. U. Nr 66, poz. 580 z pézn. zm.). Dane statystyczne pozyskane z Okrggowe;j
Komisji Egzaminacyjnej w Jaworznie.
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ZAWODY W TRZYLETNIM CYKLU KSZTALCENIA

21) TECHNIK TELEINFORMATYK

22) FOTOTECHNIK

23) TECHNIK BEZPIECZENSTWA I HIGIENY PRACY

24) TECHNIK POZARNICTWA

25) TECHNIK HODOWCA KONI

26) TECHNIK LESNIK

27) TECHNIK OGRODNIK

28) TECHNIK ROLNIK

29) TECHNIK ARCHITEKTURY KRAJOBRAZU

30) TECHNIK TECHNOLOGII ZY WNOSCI

31) TECHNIK ZYWIENIA I GOSPODARSTWA DOMOWEGO

32) ASYSTENTKA STOMATOLOGA

33) HIGIENISTKA STOMATOLOGA

34) RATOWNIK MEDYCZNY

35) TECHNIK FARMACEUTYCZNY

36) TECHNIK MASAZYSTA

37) TECHNIK WETERYNARII

38) TERAPEUTA ZAJECIOWY

39) TECHNIK OPTYK

40) TECHNIK ELEKTROKARDIOLOG

41) DIETETYK

42) OPIEKUNKA DZIECIECA

43) TECHNIK AGROBIZNESU

ZAWODY W TRZYLETNIM CYKLU KSZTAYL.CENIA

44) TECHNIK EKONOMISTA

45) TECHNIK HANDLOWIEC

46) TECHNIK HOTELARSTWA

47) TECHNIK OBSLUGI TURYSTYCZNE]J

48) TECHNIK ORGANIZACJI I USLUG GASTRONOMICZNYCH

49) TECHNIK ORGANIZACIJI I REKLAMY

50) TECHNIK SPEDYTOR

51) TECHNIK EKSPLORATATOR PORTOW I TERMINALI

52) TECHNIK LOGISTYK

53) TECHNIK ADMINISTRACII

54) ASYSTENT OSOBY NIEPELNOSPRAWNEJ

55) OPIEKUNKA SRODOWISKOWA

56) OPIEKUN W DOMU POMOCY SPOLECZNEJ
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57) TECHNIK RACHUNKOWOSCI

58) TECHNIK PRAC BIUROWYCH

ZAWODY W TRZYLETNIM CYKLU KSZTAYL.CENIA

59) TECHNIK USLUG POCZTOWYCH I TELEKOMUNIKACYJINYCH

60) KELNER

61) KUCHARZ

62) TECHNIK USLUG FRYZJERSKICH

63) TECHNIK USLUG KOSMETYCZNYCH

64) TECHNIK OCHRONY FIZYCZNEJ OSOB I MIENIA

ZAWODY W DWULETNIM CYKLU KSZTAYL.CENIA

1) FOTOGRAF

2)KUCHARZ MALEJ GASTRONOMII

3)FRYZJER

4) SPRZEDAWCA

5) ROLNIK

6) OGRODNIK

7) GORNIK EKSPLOATACJI PODZIEMNEJ

8) BETONIARZ-ZBROJARZ

9)MURARZ

10) DEKARZ

11) MONTER INSTALACIJI I URZADZEN SANITARNYCH

12) POSADZKARZ

13) MALARZ-TAPICER

14) LAKIERNIK

15) BLACHARZ

ZAWODY W DWULETNIM CYKLU KSZTALCENIA

16) BLACHARZ SAMOCHODOWY

17) OPERATOR OBRABIAREK SKRAWANIEM

18) SLUSARZ

19) MECHANIK-MONTER MASZYN I URZADZEN

20) MECHANIK OPERATOR POJAZDOW I MASZYN ROLNICZYCH

21) MECHANIK POJAZDOW SAMOCHODOWYCH

22) ELEKTRYK

23) ELEKTROMECHANIK POJAZDOW SAMOCHODOWYCH

24) ELEKTROMECHANIK

25) MONTER-ELEKTRYK

26) MECHANIK AUTOMATYKI PRZEMYSLOWE] I URZADZEN
PRECYZYJNYCH

27) MECHANIK PRECYZYJNY




43 Edyta Soboniak

28) INTROLIGATOR

29) CUKIERNIK

30) PIEKARZ

31) RZEZNIK WEDLINIARZ

ZAWODY W DWULETNIM CYKLU KSZTALCENIA

32) STOLARZ

33) KRAWIEC

34) TAPICER

35) OBUWNIK

36) OPERATOR MASZYN I URZADZEN DO OBROBKI PLASTYCZNEJ

37) OPERATOR URZADZEN PRZEMY SLU CHEMICZNEGO

38) DRUKARZ

39) PRACOWNIK POMOCNICZY OBSEUGI HOTELOWE]

Badania przeprowadzono wykorzystujac model standardu wymagan egzami-
nacyjnych dla zawodoéw na poziomie kwalifikacji zawodowych.

3. Woyniki badan i dyskusja

Na podstawie uzyskanych wynikéw stwierdzono, ze w 2009 r. egzamin pot-
wierdzajacy kwalifikacje zawodowe przeprowadzony zostat dla 22 747 absolwen-
tow ubiegajacych si¢ o dyplom z wojewodztwa §laskiego w 64 zawodach w tech-
nikach, technikach uzupekniajacych i szkotach policealnych oraz 4 834 absolwentow
zasadniczych szkot zawodowych w 39 zawodach.

Zgodnie z rysunkiem 1 przedstawiajacym wyniki egzaminu potwierdzajace-
go kwalifikacje zawodowe dyplom otrzymato 16 416 uczniéw. Na wynik egzami-
nu sktadaty si¢ wyniki z egzaminu pisemnego i praktycznego. Egzamin prak-
tyczny zdato 21 965 absolwentow technikéw uzupetniajacych i szkot policealnych
natomiast egzamin pisemny 20 735 absolwentow w/w szkoét o profilu trzyletnim.
Znacznie mniej osob jak wynika z danych Okrggowej Komisji Egzaminacyjne;j
w Jaworznie konczylo szkoty zawodowe o dyplom ubiegato sig¢ tylko 4 834 osoby,
a otrzymato 3 847 oso6b. Etap pisemny zaliczylo 4 783 absolwentow szkol zawodo-
wych a praktyczny 4 399.
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Rys. 2. Poréwnanie zdawalnoSci egzamindw w roéznych typach szkot ponad-

gimnazjalnych o profilu zawodowym

Zdawalno$¢ egzaminu przez absolwentow zasadniczy szkoét zawodowych
wyniosta 79,58% natomiast znacznie nizsza zdawalno$¢ egzaminu odnotowano
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w przypadku absolwentow technikow, technikow uzupetiajacych i szkot policeal-
nych na poziomie 55,26%. Porownujac uzyskane wyniki stwierdzamy, iz profil
szkoty ponadgimnazjalnej wptywa na odsetek osob zdajacych egzamin praktyczny.
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Rys. 4. Wpltyw rodzaju przeprowadzonego egzaminu na wynik koncowy (zdawal-
no$¢) absolwentow zasadniczych szkot zawodowych
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w placowkach oswiatowych

Korzystajac z rysunkow 3 i 4 zaobserwowano roznice w zdawalnosci poszcze-
gblnych etapdéw egzaminu w zalezno$ci od rodzaju szkolenia ponadgimnazjanego.

Odnotowano, ze w 2009 r. absolwenci zasadniczych szkét zawodowych odz-
naczaja si¢ uksztaltowanymi umiejgtnosciami praktycznymi. Przeprowadzona ana-
liza wykazala zadawalajace efekty zdawalno$ci egzaminu w czgSci praktycznej.
Egzamin zdato od 79% do 100% populacji uczestniczacej w egzaminie.

Sytuacja przedstawia si¢ nieco inaczej w przypadku szkot podgimnazjalnych

tj. technika, technika uzupetniajace, licea profilowane. Uzyskane wyniki potwier-
dzaja zdawalno$¢ calego egzaminu na poziomie nieco ponad 55%. Studenci zdecy-
dowanie preferowali pisemna form¢ egzaminowania — zdawalno$¢ wynosita
od 40% do 100%. W trakcie ksztatcenia ponadgimnazjalnego uczniowie pozyskali
niezbedna wiedze teoretyczna dotyczaca kultury ksztaltowania bezpieczenstwa,
nieco gorzej jednak uksztalttowane zostaly umiejetnosci praktyczne absolwentow
szkot srednich, zdawalnos$¢ od 7,5 do 100%. Sytuacje ta zobrazowano w oparciu
o wyniki z egzaminu praktycznego i teoretycznego na rysunkach 3, 4.
Analiza wynikéw uzyskanych przez zdajacych w zakresie praktycznej nauki
zawodu, bezpiecznego wykonywania zadan zawodowych wskazuje, ze umiejgt-
nosci te wymagaja dalszego doskonalenia. Chcac pozyska¢ wykwalifikowanych
specjalistéw poszukiwanych na rynku pracy nauczyciele musza modyfikowaé
niedoskonatosci. Powinni wigcej czasu poswigci¢ na praktyczna nauke zawodu
w technikach, technikach uzupemiajacych i szkotach policealnych. Uczniowie za-
sadniczych szko6l zawodowych powinni pozyska¢ wigcej umiejgtnosci teoretycz-
nych zwiazanych z przewidywaniem lub wskazaniem zagrozen zycia i zdrowia
cztowieka oraz srodowiska naturalnego.

4. Wnhioski

Szczegodtowa analiza ilosci osob zdajacych egzamin zawodowy w szkotach

o profilu zawodowym pomogta w sformowaniu nastepujacych wnioskdw:

1. Osoby przystepujace do egzaminu bedace absolwentami szkét zawodowych
posiadaja lepsze przygotowanie praktyczne, wskutek czego lepiej radza sobie
na egzaminach praktycznych, dodatkowo odnotowano wigkszy odsetek osob
zdajacych egzamin zawodowy.

2. Osoby przystepujace do egzaminu bedace absolwentami technikow, technikéw
uzupetniajacych i szkot policealnych wykazaty lepsze przygotowanie do egza-
minu pisemnego, lecz odsetek 0sdb zdajacych nie jest zadawalajacy.

3. Nalezy przedsigwziac srodki zapobiegawcze 1 wyksztalci¢ oczekiwanych spe-
cjalistow na rynku pracy korzystajacych z umiejetnosci otrzymanych podczas
nauki w szkole ponadgimnazjalne;.
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Sylwia Domagalska

ZJAWISKO AGRESJI WSROD MEODZIEZY
JAKO PROBLEM SPOLECZNY
CZY JUZ PATOLOGIA SPOLECZNA?

STRESZCZENIE

Wspotczesna rzeczywistos¢ spoteczna charakteryzuje sie wieloma przeobrazeniami natury
spolecznej, ktore wywierajq ogromny wplyw na ZzZycie jednostki, na jej funkcjonowanie
w sSrodowisku, na jej stosunek do otaczajqcego swiata. Waznym jest fakt, iz obok wielu
przemian spotecznych pozytywnych pojawiajq sie coraz czesciej zjawiska spolecznie
niepozqdane. Do zjawisk szczegolnie niebezpiecznych wystepujqcych we wspolczesnym
zyciu miodziezy, budzqcych niepokdj opinii publicznej nalezq miedzy innymi: wczesne
porzucenie nauki szkolnej, ucieczki z domu, naduzywanie alkoholu, narkotyzowanie sie,
popelnianie przestepstw, a nade wszystko — rozprzestrzeniajqca sie agresja. Zachowanie
takie okresla sie czesto mianem manifestacji patologii spolecznej. Obejmujq one coraz
wiekszy odsetek miodziezy, przybierajqc grozne dla spoleczenstwa formy. Niepokojqcym
jest fakt, ze bardzo czesto ww. zachowania pojawiajq sie nawet wsrod dzieci. Liczba
przestepstw popelnianych przez nieletnich stale rosnie. Obserwuje sie przejawy glebokiego
kryzysu moralnego, ostabienie wiezi lokalnej i wphywu opinii spolecznej na jednostke. Te
czynniki oraz wiele innych powodujq trudnosci w procesie spolecznej adaptacji mtodziezy
do nowych i ulegajqcych szybkim zmianom warunkow i wymagan zycia.

SUMMARY

Contemporary social reality is characterized by many social changes, which have a great
impact on an individual’s life, its functioning and atitude towards environment. It is
important that besides a lot of positive social changes, there are also some undesirable
social phenomena.

Especially dangerous phenomena present at contemporary teenagers’ life are: quitting
educational obligation, leaving home, alcohol abuse, committing crimes and spreading
agression. Such a type of behaviour is often described as a manifestation of social
pathology. It regards more and more young people. It is worrying that more and more
often such behaviours concern even children. A number of crimes committed by the
Jjuveniles is increasing. A deep moral crisis, weakening local relations and the impact of
social opinion on a unity are observed. These factors as well as many others cause
difficulties in the process of teenagers’ social adaptation to new and constantly changing
conditions and life requirements.
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Problemem spolecznym, na pierwszy rzut oka wydaja si¢ by¢ wszelkie spo-
teczne zjawiska negatywne i dolegliwe, o ile, w prze§wiadczeniu mieszkancéw danej
zbiorowosci lub grupy spotecznej (w tym przypadku klasa szkolna), kontrola spo-
teczna w sposob trwaly nie potrafi ich zmarginalizowac¢'. Trzeba bowiem zaz-
naczy¢, iz jeszcze w latach szes¢dziesiatych i na poczatku nastgpnej dekady mie-
lismy do czynienia z procesami zmiany spotecznej, ktore same w sobie powodo-
waty wiele zjawisk negatywnych i ktore z powodzeniem mozna by nazwac zja-
wiskami patologii spotecznej. Przyktadem moze by¢ studium teoretyczno-empi-
ryczne Jacka Wodza dotyczace wystgpowania zjawisk patologii spotecznej w kon-
kretnej zbiorowosci spotecznej. Badania te dotyczyly zbiorowosci dos¢ specy-
ficznej; nowo powstalego i szybko rozwijajacego si¢ kompleksu miejskiego Nowej
Huty, ktoéry bedac oficjalnie dzielnica Krakowa, faktycznie stanowita do$¢ samo-
dzielnie istniejacy zespot miejski. Sytuujac badania w Nowej Hucie, autor starat si¢
skonstruowa¢ definicj¢ patologii spolecznej tak, aby z jednej strony ujmowata
specyfike zbiorowosci i specyfike procesow spotecznych typowych dla czasow
bezposrednio poprzedzajacych badania (w wyniku ktoérych powstata ta zbioro-
wo$¢), z drugiej, by byta to definicja operacyjna, a wigc taka, ktora databy si¢ zas-
tosowa¢ w badaniach. A oto przyjgta przez Jacka Wodza definicja: ,,za zjawiska
spolecznie patologiczne w konkretnej spotecznosci, znajdujqcej sie w okresie
zmia-ny spotecznej, mozna uwazaé;

a) zjawiska spoleczne, ktore sq niezgodne z wzorami zachowan, czy postaw,
zawartymi w systemach normatywnych badanej spotecznosci,
b) zjawiska spoleczne, ktore wystepujq w zwickszajqcym sie nasileniu ilosciowym
(wiekszym niz w stanie przed zmiang lub w poprzednim etapie zmiany),
¢) zjawiska, ktore sq dysfunkcjonalne, majq wyraznie zakiocajqcy wphw na
poszczegolne, istotne w danej zbiorowosci elementy dokonujqcych sie zmian
spotecznych, np. tworzenie sie nowych struktur spolecznych w okresie zmiany
spolecznej ™.
Wedlug zalozenia Jacka Wodza, wszystkie te cechy musza wystapi¢ w zjawisku
spotecznie patologicznym. W wyniku takiego okreslenia powstaja klasa zjawisk
spotecznych, ktorych stopien patologicznosci jest rozny, lecz jest on mozliwy
do ustalenia w drodze badan empirycznych®.

Wspolczesna rzeczywistos¢ spoteczna charakteryzuje si¢ wieloma przeobra-
Zeniami natury spotecznej, ktore wywieraja ogromny wplyw na Zycie jednostki,
na jej funkcjonowanie w §rodowisku, na jej stosunek do otaczajacego swiata. Waz-
nym jest fakt, iz obok wielu przemian spotecznych pozytywnych pojawiaja si¢
coraz czg$ciej zjawiska spolecznie niepozadane. Do zjawisk szczegdlnie niebez-
piecznych wystepujacych we wspotczesnym zyciu mtodziezy, budzacych niepokdj
opinii publicznej naleza migdzy innymi: wczesne porzucenie nauki szkolnej,

' 'S. Domagalska, Zycie codzienne mieszkaricow robotniczej dzielnicy Rakowa, Tychy 2007, s. 111.

2 J. Wodz, Zjawiska patologii spolecznej a sankcje spoleczne i prawne. Wyniki bada empirycznych
w Nowej Hucie, Wroctaw - Warszawa 1973, s. 128.

3 Tamyze, s. 145.
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ucieczki z domu, naduzywanie alkoholu, narkotyzowanie sig, popelnianie przes-
tepstw, a nade wszystko — rozprzestrzeniajaca sie agresja’. Zachowanie takie
okresla sig¢ czgsto mianem manifestacji patologii spolecznej. Obejmuja one coraz
wigkszy odsetek mtodziezy, przybierajac grozne dla spoteczenstwa formy. Niepo-
kojacym jest fakt, ze bardzo czesto ww. zachowania pojawiaja si¢ nawet wsrod
dzieci. Liczba przestgpstw popetnianych przez nieletnich stale ro$nie. Obserwuje
si¢ przejawy glebokiego kryzysu moralnego, oslabienie wigzi lokalnej i wptywu
opinii spotecznej na jednostkg. Te czynniki oraz wiele innych powodujg trudnosci
w procesie spotecznej adaptacji mtodziezy do nowych i ulegajacych szybkim
zmianom warunkow i wymagan zycia.

Badania na gruncie behawioryzmu wskazuja zalezno$¢ agresywnego zacho-
wania od warunkoéw $rodowiskowych. Czynnikami takimi moga by¢é wzory agre-
sywnego zachowania obserwowane w otoczeniu. Bandura i Walters, uznajacy
agresywne zachowanie za wyuczone, twierdza, ze czynnikami pobudzajacymi
do uczenia sig¢ takich zachowan sa gtownie kontakty spoteczne. W miarg rozwoju
dziecko wchodzi w coraz szersze kontakty spoteczne. Wigkszego znaczenia nabie-
ra grupa rowiesnicza, w ktorej dziecko uczy si¢ funkcjonowacd, jako jej cztonek.
Takie okolicznosci stwarzaja wiele sytuacji, kiedy ma ono okazje zaobserwowac
rozmaite formy agresji, a takze je zastosowa¢. Behawiorysci przypisywali agresji
charakter wyuczonych nawykow, uznawali rowniez istnienie pewnych wrodzonych
czynnikdw wptywajacych na intensywno$¢ i czestos¢ wystepowania agresywnych
zachowan. Kolejne teorie wyjasniajace genez¢ agresji podkreslaja wptyw frustracji
na zachowanie. Niezaspokojenie potrzeb prowadzi do frustracji, a ta z kolei staje
si¢ przyczyng agresywnych zachowan. N.E. Miller stwierdzit, ze frustracja powo-
duje rozmaite reakcje, a agresja jest jedna z nich®. Inni badacze uznali, ze wsrod
reakcji wystgpujacych w sytuacjach frustracyjnych charakterystyczny (ale nie jedy-
ny) jest atak. Moze on przybiera¢ forme agresywnych wypowiedzi czy tez agresji
wobec wlasnej osoby, czemu towarzyszy zdenerwowanie i ztos¢. Teorie uwzgled-
niajace zwiazek migdzy agresja a frustracja moga by¢ pomocne w interpretacji
konkretnych zachowan agresywnych. Zajmujac si¢ problematyka agresji, nie spo-
sob pomina¢ zwiazku, jaki zachodzi migdzy uczuciami a dziataniem. Podejmo-
wane dziatanie wywoluje w nas okreslone uczucia, a te z kolei wptywaja na nasze
dziatanie. Odczuwanie gniewu pociaga za soba okreslone zachowania. Wymienia
si¢ wérod nich ataki, afronty, obelgi bedace sposobem wyrazenia pogardy, niecheci
lub lekcewazenia, a uczucie gniewu uznaje si¢ za jeden z motywoéw reakcji nega-
tywnych, ktére sa charakterystyczne dla zachowania dzieci. Gniew dziecka
w mlodszym wieku szkolnym podlega zmianom. W tym okresie jest on przejawem
stabosci dziecka, sygnatem jego nieprzystosowania do poszczegélnych sytuacji.
Gniew pojawia si¢ tez w sytuacjach frustracyjnych, kiedy to nie udaje si¢ mu
osiagnac¢ wytyczonego celu lub marzenia. W miarg rozwoju coraz czg¢sciej pojawia
si¢ gniew skierowany na wlasna osobeg, kiedy po przezytym niepowodzeniu

4 E. Sowa, Edukacja i Dialog, 2008, nr 5, s. 9.
5 Tamze, s. 10.
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dziecko si¢ zorientuje, ze mogto postapi¢ inaczej. Nie pozostaje rowniez obojetne
na to, co spotyka jego przyjaciol, kiedy bliskie mu osoby sa obiektem ataku osob
trzecich. U dziecka w tym okresie rozwoju wystepuje uczucie zazdrosci. Dopro-
wadza ona czasami do nienawisci i rodzi pragnienie zemsty. Zachowania wobec
0s0b, o ktore dziecko jest zazdrosne, maja w gruncie rzeczy charakter agresywny.

Agresja 1 przemoc wystgpuja, z réznym rozpowszechnieniem we wszystkich
prawie szkotach we wszystkich krajach. Jesli uczniowie, przezywajac brak poczu-
cia bezpieczenstwa, nie moga zdoby¢ uznania, sukcesu, jesli nie jest zaspokojona
ich potrzeba bliskich, przyjaznych kontaktow z réwiesnikami, z nauczycielem,
potrzeba utrzymywania samodzielno$ci, aktywnosci, wowczas moga si¢ pojawic
zachowania agresywne. Podobnie jest, gdy dziecko jest stale upominane przez
nauczyciela i podawane, jako przyktad ztego zachowania, a takze, gdy jest niespra-
wiedliwie oceniane. Ocena, bowiem moze zosta¢ odebrana przez ucznia, jako
nieadekwatna do jego wiedzy czy tez wktadu pracy w wykonane zadania. W szkole
na agresj¢ fizyczng moga si¢ sktada¢ takie zachowania, jak uderzenie, potracenie,
szarpanie, wyrywanie przedmiotow, podstawianie nogi, kopanie, niszczenie sprzg-
tu, uszkadzanie odziezy kolegow, dewastacja przyrody. Czestymi w $rodowisku
szkolnym postaciami agresji stownej sa wypowiedzi ponizajace atakowana osobg:
wy$miewanie, kpiny, zto§liwe uwagi polaczone z nasladowaniem gestow, mimiki,
wygladu, sposobu zachowania drugiej osoby, ztosliwe przezwiska, wytudzanie pie-
niedzy 1 warto$ciowych rzeczy, szantazowanie, upokarzanie, wyszydzanie, zakrzy-
kiwanie. Dotkliwo$¢ tych postaci agresji bywa czgsto znacznie wigksza niz agresji
fizycznej, ranig one, bowiem godnos$¢ osoby bgdacej przedmiotem agresji, narazaja
ja na upokorzenie i o$mieszenie. Rodzajem agresji stownej jest takze rozpowszech-
nianie nieprawdziwych informacji o danej osobie: obmawianie, plotkowanie, skar-
zenie, donoszenie, zwlaszcza nauczycielom, o czyim$ wykroczeniu.

Warto podkresli¢, ze przemoc i agresja, coraz bardziej zauwazalne w na-
szym zyciu spotecznym, wypetniaja rowniez telewizyjne ekrany. Wyniki badan
$wiadcza, ze dzieci nasladuja agresywne zachowania ogladane w filmach, uogol-
niaja je na inne sytuacje i ze wpltyw ten jest trwaty. Oddziatywanie scen przemocy
i destrukcji jest tym silniejsze, im bardziej programy sa nimi nasycone. Dzieci
o niskim poziomie agresji staja si¢ zwykle bardziej agresywne po obejrzeniu filmu,
ktérego tematem jest agresja. Badania przeprowadzone przez amerykanskich psy-
chologow wykazaty, ze im wigcej oglada sig¢ scen przemocy, tym wigksze jest
prawdopodobienstwo wystapienia agresji. Rodzice nie zawsze interesuja si¢ tym,
jakie programy telewizyjne ogladaja ich dzieci, tym bardziej, ze telewizor jest
obecnie czesto wyposazeniem dziecigcego pokoju. Nauczyciele powinni, wigc
krzewi¢ kultur¢ medialna, tzn. ksztattowaé krytyczna, selektywna postawe wycho-
wankoéw wobec mass medidw, a zwlaszcza telewizji. Ostatnio telewizja wpro-
wadzita umowne oznaczenia filmow, ale filmy oznaczone czerwonym kwadratem
(przeznaczone dla dorostych) bywaja rowniez ogladane przez dzieci i mtodziez.
Nawet niektore bajki i filmy dla dzieci sa przesycone agresja, np. film pt. ,,Nowe
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przygody Batmana i Robina”. W tym serialu walczy si¢ o zapanowanie dobra —
uzywajac nozy, pistoletow, kopnig¢ w brzuch, bicia batem i pigsciami, obez-
wladniania gazem. Bohaterom tego filmu rysunkowego towarzyszy rOwniez agre-
sja stowna; dialogi sa nasycone zwrotami w rodzaju: ,,Znam drania, pobij jedna
z moich dziewczyn”! ,Jeste$ tu juz pie¢ minut i jeszcze nikogo nie zabile§”?
,Jestem zmgczony, ale ciagle potrafi¢ odstrzeli¢ musze skrzydto”! ,,Do roboty,

ty leniwa bestio”! ,,Uciekajcie, bo zginiecie. Ten, kto zabije, ryzykuje zycie”!
Jeden z odcinkéw ,,Batmana” ukazywal sceny bicia przeciwnika pig§ciami, topie-
nia, skr¢cania karku, pegtania rak, stosowania elektrowstrzasow.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze wzrost agresywnosci nie jest tylko skutkiem wie-
losci ogladanych scen agresji, ale tez efektem obnizania si¢ stopnia wrazliwosci
na cudze cierpienie, tj. zwigkszania sig tolerancji wobec agresji. Wpltyw telewizyj-
nej agresji na dziecko zalezy jednakze takze od innych czynnikéw $rodowisko-
wych oraz od wlasciwosci samego dziecka. To wigc, co jednemu dziecku niewiele
szkodzi, dla innego moze si¢ okazac katastrofalne w skutkach. Mowiac o dziecig-
cej agresji, nalezy takze wspomnie¢ o réznicach zaleznych od ptci. Agresja chtop-
cOw jest zazwyczaj bezposrednia i aktywna i najcze$ciej przybiera posta¢ walki.
Wedtug A. Bandury chlopcy czesciej niz dziewczeta nasladuja agresje fizyczna,
czgsciej tez identyfikuja si¢ z modelami tej samej pici. Trudniej im jest zwerbali-
zowac uczucia, totez ich agresja werbalna jest mniejsza, a fizyczna wigksza. Nato-
miast agresja dziewczat bywa bardziej posrednia, jest skrywana, stuzy przede
wszystkim do obrony. Ma ona bardziej bierny charakter, czgsto przybiera postac
oskarzania i skarzenia, dasania si¢, odrzucania uczuciowego. Jezeli chodzi o moty-
wy agresywnego zachowania si¢ dziewczat i chtopcow, to u dziewczat czgsto wys-
tgpuje motyw zazdrosci oraz zemsty, a u chtopcow — cheé¢ podporzadkowania sobie
innych oraz dodania sobie znaczenia. Co do odpowiedzi na pytanie, po czyjej stro-
nie jest wiecej agresji — badacze nie sa zgodni. Nalezy odroznia¢ mata i duza
agresje: o ile grozne formy agresji wywoluja czgsto stanowcza reakcje spoteczna,
to zachowania agresywne o matym nasileniu sa czgsto traktowane obojetnie. Takie
formy zachowania szkolnego, jak sp6znianie si¢ na lekcje i1 inne zajgcia szkolne,
bieganie po korytarzach i schodach, malowanie $cian i fawek oraz graffiti, popy-
chanie kolegdéw i kolezanek na przerwach, Smiecenie, plucie, sa wstgpem do nasi-
lonych i grozniejszych form agresji. Jezeli mata agresja nie spotka si¢ z odpowied-
nig reakcja szkoty, staje sig¢ zachgta do tamania bardziej fundamentalnych zasad.
Zalecana zasada, ktora winna by¢ wpisana w program wychowawczy szkoty, jest,
wige zero tolerancji dla agresji. Szkoty w r6zny sposob radza sobie z zachowa-
niami agresywnymi, tradycyjnie stosujac strategie, ktore sa na ogoél mato sku-
teczne. Do takich strategii zalicza si¢ w szczegdlnosci kary, nagany i zgode
na przejawy agresji w szkole. Nauczyciele czgsto reaguja na agresje nagana i kara.
Kara i nagana moga by¢ skuteczne doraznie, jednakze okazuja si¢ zawodne wobec
mtodziezy chronicznie agresywnej, ktora przyzwyczaita si¢ juz do tego typu reak-
cji ze strony otoczenia. Zgadzanie si¢ na przejawy agresji w szkole moze by¢ wyni-
kiem pesymistycznego pogladu na agresje, jako wrodzona lub konieczna cz¢$¢ na-
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tury kazdego cztowieka. Zmeczony nauczyciel czy uczen, ktory jest ofiara przemo-
cy, moze przyjaé postawe rezygnacyjna, uwazajac, ze nic w tej sprawie nie da sie
zrobi¢. Poglad taki nie jest prawdziwy. Agresj¢ mozna skutecznie wyeliminowac
ze szkoly, placowek oswiatowych i internatow. Niezbgdna jest jednak aktywnosé
szkoty. Najlepiej, jezeli planowane dziatania obejma trzy dajace si¢ wyrdznic
obszary: ustalenie celow, oddziatywanie na indywidualnych uczniéw i zmiany

w systemie szkolnym. Wiele dziatan tego rodzaju prowadzi si¢ w szkotlach, nie
zawsze jednak maja one posta¢ spdjnych, kompleksowych programoéw profilaktyki
agresji wlaczonych w program wychowawczy szkoty. Tymczasem, na pewno war-
to docenia¢ i promowac¢ wysoka kulturg osobista ucznidw, przeprowadzaé poga-
danki wychowawcze na temat strategii zachowan wobec agresji. W klasach star-
szych tematyce agresji nalezatoby poswigci¢ cho¢by jedna godzing wychowawcza.

Przeciwdziatajac niepozadanym zachowaniom milodziezy spoleczenstwo
tworzy szereg nowych instytucji, modyfikuje juz istniejace, zmienia ustawy, dos-
konali kadre wychowawcza. Stara si¢ tym samym ograniczy¢ w sensie ilosciowym,
jak 1 w jakosciowym te zachowania. Modyfikacji ulega, wigc system profilaktycz-
no-resocjalizacyjny. Niewydolno$¢ placowek resocjalizacyjnych wptywa, bowiem
niekorzystnie na spoteczenstwo i indywidualne skutki patologii spotecznej. Naste-
puje obciazenie budzetu spowodowane utrzymaniem nieletnich przestepcow, a pie-
niadze podatnikdw nie moga by¢ tym samym przekazywane na inne istotne cele.

Wielu mtodych ludzi, wkraczajac w $wiat dorostych, poszukuje nowych
wartosci - pragnie samodzielnie dokonywa¢ wyborow. Te dazenia sa petne trudu
i pomytek. Mlody cztowiek niejednokrotnie nie jest, bowiem przygotowany
do zetkniecia si¢ z materia roznorodnych pogladow i propozycji®. Mlodzi ludzie
najpierw szukaja autorytetdw w rodzinie, wérdd znajomych, posrod ksiezy, nau-
czycieli i wychowawcow. Niestety, kontakt z rodzing bywa najczeSciej ograni-
czony, a brak wzajemnych rozméw degraduje rodzicow do roli straznikoéw domo-
wych. Z kolei kaptani sgq na ogot kojarzeni jedynie z osoba wygtaszajaca niezrozu-
miate kazania. Moze, wigc nauczyciele? Czy w pracy pedagogicznej znajdujemy
dos$¢ czasu, aby zainteresowac si¢ osobistymi problemami wychowankow? A moze
dazymy jedynie do realizacji programu nauczania? Wowczas najwazniejszym ce-
lem naszego nauczania staje si¢ koncowy egzamin, by¢ moze matura. W tym pos-
piechu i grze ambicji zapominamy, ze egzamin dojrzato$ci powinien przygoto-
wywac uczniow do dorostego zycia nie tylko w sferze intelektualnej, ale przede
wszystkim psychicznej. Mlody cztowiek, peten rozterek i niepokojow, szukajacy
odpowiedzi na dreczace go pytania, pozostaje ciagle pozostawiony sam sobie.
Pragnie, wigc pozna¢ ludzi, ktdrzy zechca go wystucha¢, doradzi¢ i zaproponowac
pomoc. Chce zazna¢ poczucia akceptacji wlasnej wartosci, tego, ze jest w tym
$wiecie potrzebny i doceniany.

W tym stanie ducha jest on idealna pozywka dla wszelkiego rodzaju sekt.
Trafiajac do takiej grupy, odnajduje ,,prawdziwa rodzing”, za ktora zawsze tgsknil;
przestaje si¢ czu¢ samotny i anonimowy. Nowi ,,przyjaciele” zjawiaja si¢ najczes-

 A. Majewska, Edukacja i Dialog, 1999, nr 5, s. 7.
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ciej w chwili jego najwiekszych kryzysow emocjonalnych. Poczatkowo catkowicie
bezinteresownie ofiarowuja swoja pomoc, ukazuja warto$¢ i sens zycia. Obserwuje
si¢ obecnie wzmagajacy si¢ ruch wyznawcow sekt werbujacych w swoje szeregi
nowicjuszy. By¢ moze jest to zwiazane ze zblizajacym si¢ koncem drugiego mile-
nium i wiele réznorodnych organizacji podejmuje dzieto ,,naprawy” §wiata i ,,wyz-
wolenia” cztowieka. Rzucane przez falszywych mistrzéw tego rodzaju wezwania
znajduja osoby, na ktorych slowa te robia wrazenie i oddzialuja na ich dotych-
czasowe zycie, a w konsekwencji degraduja psychike. Zreszta najczesciej pierwsze
spotkania z wystannikami sekt nie maja charakteru religijnego; zaspokajaja jedynie
che¢ poznania czego$ nowego, poprawienia nastroju, stanu ducha.

Etiologia zagrozen i patologii wsrod dzieci i mtodziezy, wg W. Bobinskiego,
to zjawisko wieloczynnikowe. Skladaja si¢ na nie czynniki indywidualne, spo-
teczne kulturowe i obyczajowe i prawne. Kazde dziecko przychodzace na $wiat
potrzebuje pomocy wychowawczej, czyli madrosci i mito$ci rodzicow i innych
wychowawcow. Jesli zamiast wsparcia i mito$ci dziecko doswiadcza negatywnych
naciskéw, wtedy pojawiaja si¢ zagrozenia i trudnosci w rozwoju az do wystapienia
roznego rodzaju patologii, takich jak: nikotynizm, alkoholizm, narkomania, przes-
tgpczos¢, choroby psychiczne, samobodjstwa. Pierwszym zrodlem zagrozen dla roz-
woju cztowieka jest sam czlowiek. Nawet, gdy dany chiopiec czy dziewczyna maja
dobra sytuacj¢ rodzinna, moze popas¢ w powazny kryzys, czy ulec jakiej$ formie
patologii. Zroédlem zagrozen dla cztowieka jest jego niedojrzatos¢ w jakiejkolwiek
sferze zycia.

Kolejne zagrozenie dzieci i mlodziezy moze tkwi¢ w rodzinie. Rodzina to pod-
stawowe Srodowisko, w ktorym dzieci i mtodziez ucza si¢ postawy wobec siebie
i $wiata. Kryzys rodziny przybiera wiele postaci np. rozbicie rodziny, alkoholizm,
narkomania i przemoc. Patogenne sa takze rodziny, w ktorych rodzice nie stosuja
odpowiedzialnego wychowania dzieci. Szkota jest takze instytucja odpowiedzialna
za wychowanie dzieci i mtodziezy. W ostatnim czasie w szkotach na catym Swiecie
zauwaza si¢ poglebiajace si¢ zjawisko mobbingu - czyli przemocy. Fala przemocy
wewnatrzszkolnej stata si¢ wielkim problemem. Jak wykazuja to liczne badania
i raporty, ponad potowa mlodziezy do§wiadcza w szkotach przemocy. Nasilenie
przemocy wobec innych ludzi jest wynikiem dos$wiadczania takiej przemocy
w rodzinie oraz otoczeniu réwiesniczym. Duzy wpltyw na wzrost agresywnosci mto-
dziezy ma takze atmosfera psychiczna panujaca w szkole, na atmosferg sktada si¢
stosunek nauczycieli do uczniow, sposob rozwiazywania konfliktow i zatargow
wynikajacych ze sprzecznosci interesow réznych grup sktadajacych sig na spotecz-
no$¢ danej szkoty. Agresywno$¢ burzy sfer¢ emocjonalna zaréwno u ofiar prze-
mocy jak i u 0sob przejawiajacych zachowania agresywne agresorow.

Mtodziez szkolna tworzy wspodtdzialajace grupy roéwiesnicze. Zdarza sig,
iz one takze moga by¢ zagrozeniem. Sa to niektore grupy nieformalne. Naleza
do nich osobnicy z zaniedbanych i odrzuconych w srodowisku domowym. Szukaja
oni zaspokojenia swych potrzeb spolecznych, gtownie uznania w grupie rowies-
niczej, wérdd podobnych sobie nieprzystosowanych, wykraczajacych stopniowo
na droge przestgpcoOw mtodocianych prezentujacych buntownicza i konspiracyjna
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postawe wobec dorostych. Istnieja takze grupy milodziezy, ktére kwestionuja
wszelkie zwyczaje kulturowe, prezentuja buntownicza postawe wobec dorostych
neguja ich zwyczaje i styl zycia. Sa to subkultury mtodziezowe takie jak hipisi,
gitowcy, skinhedzi, punki. Mtodziez ta odrzuca dorostych, dazy do stworzenia
wlasnych wzorow, zanegowania kultury dominujacej w spoteczenstwie.

Jedna z psychologicznych koncepcji wyjasnia uzaleznienia mtodziezy, jako
wynik samoleczenia roznych dysfunkcji osobowosci i swych probleméw adapta-
cyjnych. Osoby te sq zazwyczaj dojrzale emocjonalnie, lecz posiadaja niedorozwi-
nigty system wewnetrznej kontroli. Wyr6zniaja si¢ bardzo wygdrowanymi wyma-
ganiami i oczekuja natychmiastowego zaspokajania potrzeb. Cechuje je duza dys-
proporcja migdzy ambicjami i celami a realnymi osiagnigciami. Maja niska tole-
rancj¢ na lek i frustracje oraz niska umiejgtnos$¢ ksztaltowania mechanizmow
obronnych. Reaguja albo agresja albo réznego typu ucieczka np. wstapieniem
do sekt, co stanowi takze wielkie zagrozenie dla dorastajacej mtodziezy.

Szczegoblnie niekorzystne dla rozwoju osobowos$ci dziecka uwaza sig urazy
psychiczne (sytuacje stresujace doznawane we wiasnym domu i szkole). Urazy psy-
chiczne prowadza do stanu deprawacji uczuciowej i spotecznej, co w dtuzszym
okresie czasu tworzy rodzaj stanu przednalogowego. Cechuje go uczucie bezna-
dziejnosci, niezno$nego stanu napi¢cia emocjonalnego, obnizenia poczucia wlasnej
warto$ci utraty szacunku do samego siebie.

Tendencje wzrostowe zjawiska uzaleznien sa wynikiem migdzy innymi
utrwalonych wspoélczesnie przekazoéw wsréd mtodziezy, ze cztowiek ma prawo byc
szczesliwy, wige stan szczg§liwosci mu si¢ nalezy i nie obowiazuje go walka
z przeciwnosciami czy znoszenie przykrych doznan. Teoria pozytywnego mys$lenia
w tym przypadku wykorzystywana jest w krzywym zwierciadle: mtodziez sigga
po alkohol czy narkotyki wtasnie po to by ,,pozytywnie” mysle¢, by wyrobi¢ w so-
bie ,,pozytywny” obraz samego siebie. Kolejne zrédlo destrukcyjnego wplywu
dominujacej kultury to promowanie falszywej tolerancji. Osoby popadajace w kry-
zys i zachowania patologiczne szantazuja wrecz ludzi z otoczenia sloganem o tole-
rancji i zyciu w wolnym kraju. Taki sposob interpretowania tolerancji i wolnosci
prowadzi rzeczywiscie do jej utraty. Niekorzystny wptyw na ksztattowanie sig
u mtodych ludzi potrzeb i wartosci maja powszechnie stosowane w nasilonym
stopniu techniki reklamowe - ktore wrecz wymuszaja na ludziach wytwarzanie
sztucznych potrzeb - zupeknie nieuzasadnionych. Rozwdj lub degeneracja wycho-
wankow dokonuje si¢ w calym kontekscie kultury i uwarunkowan spotecznych.
Ow kontekst kulturowy i spoteczny oddziatuje na dzieci i mtodziez w duzym stop-

niu za posrednictwem $rodkéw spotecznego przekazu. Zdaniem M. Muchackiego
,Media staly si¢ powszechnym zrédtem informacji i wiedzy o Swiecie, narzgdziem
komunikacji i sposobem spedzania czasu wolnego™’. Wspolczesne mass-media

7 M. Muchacki, Wymiary jakoSciowego korzystania z mediéw w kontekscie wolnego czasu mlodziezy
[w:] Refleksje nad jakosciq pracy szkoly. Reflections on the quality of school work, Wydawnictwo
NOVA SANDEC 2009, s. 29 36.
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sa rodzajem zbiorowego wychowawcy. Niewatpliwie media pelnia role wycho-
wawcza, pod warunkiem, iz dzieci i mlodziez korzystaja z nich z programow dla
nich przeznaczonych®. Czgsto jednak dzieje si¢ inaczej. Rodzice nie maja pod kon-
trola tego, co ogladaja ich dzieci. W takim przypadku media tylko uzalezniaja
a w wielu przypadkach deprawuja. Niejednokrotnie zauwazamy, iz programy tele-
wizyjne, gry komputerowe, czasopisma, strony internetowe kierowane do dzieci
i mlodziezy sa pelne mniej lub bardziej zamaskowanej przemocy, okrucienstwa,
erotyzmu.

Destrukcyjny wpltyw medidow polega na wytwarzaniu nieuzasadnionych
potrzeb wywotanych agresywna reklama’. W tej sytuacji wielkim zagrozeniem dla
rozwoju dzieci i mtodziezy jest fakt, ze wigkszos¢ wychowankow spedza wiele
godzin dziennie przed telewizorem czy komputerem. Przewazajaca czes¢ dzieci
i mtodziezy poswigca wigcej czasu na kontakt z mediami niz kontakt z rodzicami
lub na pobyt w szkole. F. Kozaczuk w czasopismie ,, Profilaktyka i resocjalizacja”
wskazuje na zagrozenia cywilizacyjne i okresla je, jako ptynace z wielu stron czyn-
niki patogenne tkwiace w dynamicznych i wyjatkowo burzliwych procesach cywi-
lizacyjnych oraz przeobrazeniach kulturowych. Autor przedstawia realne i poten-
cjalne socjalizacyjne i wychowawcze skutki tych zagrozen. Na ich tle okresla nowe
wyzwania stojace przed instytucjami socjalizacyjnymi i wychowawczymi w szcze-
golnosci przed rodzing i szkola. Zwraca tez uwage na konieczno$¢ komplemen-
tarno$ci 1 metodologicznej poprawnosci systemow profilaktyki spotecznej w makro
i mikrosrodowiskach, przedsigwzigciach profilaktycznych i resocjalizacyjnych.

Zakonczenie

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, iz w dzisiejszej rzeczywistosci dzieci i mto-
dziez sa narazone na wielorakie niebezpieczenstwa, ktore powoduja wielka poraz-
ke w zyciu mtodego cztowieka, rozumianag, jako utrate sensu zycia, a niektore na-
wet utrat¢ zycia biologicznego. Rozumiegjac istote¢ problemu nauczyciele powinni
si¢ czu¢ odpowiedzialni za mtodziez i wspdlnie z rodzicami poméc im bezpiecznie
wkroczy¢ w dorosto$¢ bez natogéw 1 uzaleznien. Wskazane jest refleksyjnie
odnie$¢ si¢ do zagadnienia i odpowiedzie¢ sobie na pytanie: ,,Co robi¢, aby
wzmacnia¢ a nie ostabia¢ kondycje¢ dzieci i mlodziezy, bo przeciez to nie jest
pokolenie niczyje?".

Profilaktyka zaburzen i patologii wsrdéd dzieci mlodziezy ma ogromna i do-
niosta role, lecz prawdziwe efekty przynosi wtedy, gdy jest prowadzona integralnie
z dobrym odpowiedzialnym wychowaniem. Najskuteczniejsza jest profilaktyka,
ktoéra polega na uczeniu wychowankow dojrzatosci w odniesieniu do okreslonych
zagrozen promowaniu dojrzatej postawy we wszystkich dziedzinach ludzkiego
zycia.

8 Por. M. Muchacki, Kreatywne wykorzystanie przez mlodziez komputera w nauce i rozrywce. [w:]
Technologie Informacyjne w warsztacie nauczyciela, (red.) J. Migdatek, W. Folta, Wydawnictwo
Ksiggarnia Akademicka, Krakow 2010, s. 79 - 85

® M. Dziewiecki, Odpowiedzialna pomoc wychowawcza. Radom 1999 r.
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Danuta Ulewicz-Adamczyk

WARTOSCI MORALNE W ZYCIU MEODZIEZY

Streszczenie

Przez normy rozumie sie reguly dzialania i postepowania, ktore w okreslonym spoleczens-
twie domagajq si¢ powazania oraz majq szanse akceptacji. Normy moralne wskazujq,

w jaki sposob czlowiek ma obowiqzek postepowac wobec innych ludzi i wobec samego siebie.
W budowaniu postawy moralnej mtodego cztowieka najwazniejszq role odgrywa rodzina.
Waznq funkcje pelni takze religia jako znaczqcy czymnik ksztaltujqcy postawy moralne,
osobowos¢, czy zachowania prospoleczne.

Przeprowadzone badania potwierdzajq, ze znaczqcq role w wychowaniu moralnym
odgrywajq autorytety.

Stowa kluczowe: moralno$¢, normy moralne, rozwdj moralny, rodzina, media, szkota,
religia, grupy rowiesnicze, autorytet.

Summary

Standards are the principles of acting and behaving, which are to be accepted in a deter-
mined society. Moral standards point out in what way a man is obliged to act towards
other people and towards himself.

The most important role in creating young man’s moral attitude is the one of a family.
There is also an important function of religion as a significant factor creating moral
attitudes, personality or prosocial behaviour.

A survey confirms that there is an important role of authorities in moral education.

Key words: morality, moral standards, moral development, family, media, school, religion,
peer groups, authority.

1. Pojecie moralnoS$ci i jej zrodia

Moralno$¢ ludzi oraz ich poglady dotyczace tego pojecia zmieniaja sig na przest-
rzeni wiekow. Nowe czasy i aktualne warunki zycia, przynosza nowe kwestie
moralne, cho¢ w tych samych czasach napotka¢ mozna roézne koncepcje moral-
nos$ci posiadajace wiele cech wspdlnych, ale tez i odrgbnosci. ,,To, co z punktu wi-
dzenia jednej koncepcji lezy w samym centrum moralnych powinnosci cztowieka,
w $wietle innej moze znajdowaé sie daleko poza ich zakresem”'. Zroédtami pocho-
dzenia zasad moralnych i ich sensem zajmuje si¢ nauka filozoficzna zwana etyka.

»Moralnos¢” moze wigc oznacza¢ albo zbidr norm postgpowania okreslone-
go rodzaju, albo samo postgpowanie - jednostkowe lub spoleczne — zgodne z tymi

' H. Muszynski, Rozwdj moralny, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Bydgoszcz, 1983, s. 5.
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normami lub niezgodne z nimi, albo jedno i drugie”?. W znaczeniu warto$ciujacym

(normatywnym) moralno$¢ odnosi si¢ do okre§lonego zespotu wartosci, norm,
ocen i samych zachowan uznawanych za wlasciwe z punktu widzenia okreslonego
idealu etycznego (wedtug kryteriow specyficznie religijnych, swiatopogladowych
lub innych zasad i idei przewodnich). Dzialania moralne sa tu przeciwienstwem
dziatan niemoralnych a wiec ograniczaja si¢ do dziatan moralnie dobrych™.

Wedlug Karola Wojtyly ,,pojecie to oznacza mniej wigeej tyle, co zycie
moralne, a Zycie moralne to po prostu zycie ludzkie, zarowno indywidualne, jak
i spoteczne, ujete w $wiecie norm™* (...) Moralno$¢ sama jest zyciem i dziedzinag
zycia, wiaze si¢ z dzialaniem cztowieka. Tworca moralnosci jest wigc cztowiek
przez swoje dzialanie. Tworzy ja on i wspoltworzy m.in. przez to, ze wpltywa
na czyny innych ludzi™”.

Zasady moralne u wigkszosci ludzi zostaty wpojone podczas procesu wycho-
wawczego, np. nakazy religijne.

Naruszenie tych zasad powoduje u cztowieka wywotanie poczucia winy.
W przeciwienstwie do zasad moralnych, zasady etyczne sa og6élnymi, filozoficz-
nymi twierdzeniami, wynikajacymi z danego $wiatopogladu, na bazie ktérych moz-
na tworzy¢ konkretne nakazy i zakazy moralne. Moze zdarzy¢ si¢ tak, ze do tych
samych zasad moralnych prowadza rézne zasady etyczne.

2. Normy moralne, jako podstawa ludzkiego dzialania

,Przez normy rozumie si¢ reguly dziatania i postgpowania, ktore w okreslo-
nym spoleczenstwie domagaja si¢ powazania i maja szansg akceptacji. Sa one wypo-
wiedziami powinno$ciowymi (,,trzeba”, ,,nalezy”, ,powinno si¢”, ,,musi”), zawie-
rajacymi wskazania mniej lub bardziej ogdlne, co do sposobéw zachowania si¢
w okreslonych sytuacjach. Przedstawiajac to, co wolno i to, czego nie wolno, czyli
formutujac nakazy powinnosciowe, normy moralne staja si¢ waznym instrumentem
kontroli spotecznej oraz przyczyniaja si¢ do osiagnigcia zgodnosci zachowan ludz-
kich z istniejacym w danym spoleczenstwie porzadkiem aksjologicznym”®.

Normy moralne wskazuja, w jaki sposob cztowiek ma obowiazek postgpo-
wac wobec innych ludzi i wobec samego siebie. Niektore z nich majq formg zaka-
zu, a wigc zabraniaja pewnych czyndw, inne z kolei przybieraja forme nakazu,
a wiec zobowiazuja do okreslonych zadan. Do przestrzegania tych norm zmusza
opinia spoleczna, a takze potgpienie przez innych w przypadku ich famania czy
wreszcie wlasne sumienie’.

2 Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, tom 111, pod red. T. Pilcha, Wydawnictwo Akademickic
ZAK, Warszawa 2004, s. 409.

3 Tamze, s. 411.

4 K. Wojtyla, Elementarz etyczny, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 1999, s. 15.

5 Tamze, s. 16.

® Tamze, s. 143.

7 1. Jarco, Z. Kalita, M. Semp, Etyka. Podrecznik dla szkét srednich, PWN, Warszawa 1993, s. 24-25.
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Wedhug J. Marianskiego ,,normy rdznia si¢ pomigdzy soba znaczeniem, spo-
sobami formulowania, (...), ale przede wszystkim charakteryzuja si¢ zroznicowana
sita powinnosci (obligatoryjno$¢). Jedne z nich kategorycznie co$ nakazuja, zawie-
raja duzy stopien powinnosci (tzw. reguty obowiazku). Niepodporzadkowanie si¢
im prowadzi do nagany i potepienia. Normy kategoryczne naktadaja na cztowieka
zobowiazania, od ktérych nie moze si¢ uchyli¢. Drugie zawieraja maly stopien
powinnos$ci (tzw. reguly ,ideatu”, nadstandardy moralne, normy fakultatywne).
Sugeruja one okreslone postgpowanie, ale wykraczaja poza zakres $cistych naka-
zOW zobowiazania moralnego (np. samoposwigcenie si¢, heroizm). Niepodporzad-
kowanie si¢ im nie prowadzi do wyrzutow sumienia, nagany i potgpienia ze strony
innych, podporzadkowanie si¢ za$ budzi szczegodlna aprobate i szacunek™®,

Normy moralne stanowia dla czlowieka wskazoéwke, w jaki sposob poste-
powac w roznorodnych sytuacjach zycia codziennego.

3. Rozwdj moralny wobec wychowania

Wg Heliodora Muszynskiego ,,rozwdj moralny czlowieka jest stopniowym
wrastaniem w spotecznie funkcjonujacy system moralnosci. System ten sklada si¢
z norm 1 wzoré6w postepowania. Jest sprawa umowna, jakich rodzajéw postepo-
wania normy i wzory moralnos$ci maja dotyczy¢. Ludzkos¢ coraz bardziej osiaga
jednomyslnosé, co do rozumienia moralnosci, jako zasad wspotzycia ludzi™.

Jedna z najwazniejszych prawidlowosci dotyczacych rozwoju moralnego
odkryt J. Piaget. Glosi ona, ze rozwdj ten przebiega zawsze od uznania norm
moralnych, jako danych z zewnatrz, przez innych, a wigc heteronomii, do uznania
tychze norm za wlasne, czyli do autonomii'®. Istota czlowieczenstwa zawiera sig
w uznaniu wartosci czlowieka, jako osoby, jej godnosci, wolno$ci, rozumnosci,
integralnosci, aspektu fizycznego, psychicznego i duchowego, a takze odpowie-
dzialnosci za podejmowane dziatania. Ogolna definicja wartosci brzmi: ,,warto§¢ —
podstawowa kategoria aksjologii, oznaczajaca wszystko, co cenne i godne poza-
dania, co stanowi cel ludzkich dazen™"'.

Wartos$ci posiadaja charakter egzystencjonalny, co oznacza, ze majq istotne
znaczenie w zyciu kazdego cztowieka. Dostrzega si¢ w nich czynnika integralnego
rozwoju czlowieka, kreowania tozsamosci w indywidualnym i spotecznym aspek-
cie, budowania projektu zycia, integracji spotecznej, rozwiazywania konfliktow'?.

Wg M. Lobockiego w wychowaniu moralnym zabiega si¢ o zapoznanie
dzieci i mtodziezy z sadami i ocenami moralnego postgpowania ludzi, oraz norma-

8 J. Marianski, Wprowadzenie do socjologii moralnosci, Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 1989, s. 144.

% H. Muszynski, Rozwdj moralny, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Bydgoszcz 1983, s. 38.

19°J. Piaget, Rozwdj ocen moralnych dziecka. Przektad z jez. franc. T. Kotakowska, PWN, Warszawa
1967, s. 90.

"'U. Schrade, Etyka — gléwne systemy, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa, 1992, s. 50.

12 K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom, Jedno$é, Kielce 2006, s. 30.
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mi, ktore okreslaja ludzkie powinnosci, czyli sadami, ocenami i normami, a takze
warto$ciami moralnymi .

Wychowanie ku warto$ciom polega na rozwijaniu potrzeby, zdolnosci i umie-
jetnosci wychowania samego siebie oraz innych do budowania nowej, lepszej
rzeczywistosci (w aspekcie aksjologicznym). ,,Rezultatem wychowania ku wartos-
ciom bedzie pelna realizacja wlasnej osoby, przejawiajaca si¢ w glebi cztowie-
czenstwa, ktorego wskaznikami bedzie stuzba drugiemu cztowiekowi”'*. K. Chatas
poréwnuje wychowanie bez wartosci do pustego dzwonu, ktéry nawet mimo sil-
nego rozkolysania nie wyda oczekiwanych dzwigkow".

M. Lobocki uwaza, ze ,,skuteczno$¢ wychowania moralnego zalezy od ré6z-
nych jego uwarunkowan. Jednymi z nich sa uwarunkowania pedagogiczne, na kto-
re sktadaja si¢ w szczego6lnosci okreslone metody oddziatywan wychowawczych,
nastawione na rozwoj moralny dzieci i mtodziezy. (...) Metody te dzieli na trady-
cyjne i nowsze. Pierwsze obejmuja: dawanie przyktadu postgpowania moralnego,
wdrazanie do zachowan moralnych, zapoznawanie z wiedza moralna oraz kiero-
wanie procesem samowychowania dzieci i mlodziezy'.

Cztowiek w ciagu swojego zycia zalezny jest od wielu roznych wartosci,
ktore warunkuja jego istnienie wraz z rozwojem. Spoteczenstwo dokonuje nieu-
stannej hierarchizacji wartosci wedlug ich waznoséci. Zmienia si¢ rowniez ilo$é¢
wartosci, ktore z wielu wzgledoéw sa roznorodne'”.

4. Rola rodziny w wychowaniu moralnym

Rodzina jest pierwszym i naturalnym kregiem srodowiskowym, do ktorego
dziecko wchodzi przez sam fakt narodzin. Od tego momentu az do petnej dojrza-
tosci dziecka rodzina ponosi gtowna odpowiedzialno$¢ za zaspokojenie jego pot-
rzeb 1 wychowanie. Juz w starozytnosci rozwazano o znaczeniu, 0 wewngtrznej
strukturze rodziny, o randze tej struktury dla panstwa czy narodu. Najdalej idace
stwierdzenie teoretyczne glosi Arystoteles, ze w rodzinie jak w soczewce odzwier-
ciedla si¢ cate spoteczenstwo.

Z. Pifat uznaje rodzing za $rodowisko wychowawcze, w ktorym tkwia naj-
wigksze mozliwosci wszechstronnego rozwoju czlowieka. Istotnym zadaniem ro-
dzicow jest zaspokajanie podstawowych potrzeb psychicznych dziecka, do ktorych
naleza: potrzeba mitosci, ciepta i zyczliwosci. Dzieci w rodzinie formutuja swe
postawy, ksztattuja sposob bycia, ustalaja normy moralne. ,,Rodzina jest swoistym

13 Tamze, s. 13.

4 M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, Krakow 2002, s. 49.

15 K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom, Jedno$é, Kielce 2006, s. 41-42.

S M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakéw 2002, s. 21.

17 U. Ostrowska, Aksjologiczne podstawy wychowania,[w:] B. Sliwerski (red.) Pedagogika, podstawy
nauk o wychowaniu tom 1, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006, s. 397.
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,,buforem” miedzy jej czlonkami a §wiatem (...). Od rodzicow, bowiem w duzej
mierze zalezy szczescie, zdrowie i rado$é¢ dziecka™'®,

Wspotczesna rodzina rozni sig od dawnej, tradycyjnej rodziny. Dokonujace
si¢ dynamiczne przemiany spoleczno-ekonomiczne we wspolczesnym $wiecie sa przy-
czyna wielu trudnosci, na ktore narazona jest rodzina, ktéra nie zawsze za nimi
nadaza. Rodza si¢ zaburzenia funkcji wychowawczych w wielu rodzinach, w szcze-
golnosci tych, w ktorych obydwoje rodzice pracuja, przebywaja na emigracji zarob-
kowej, samotnie wychowuja dzieci, itp. Stad tez powstaje potrzeba dostosowania
rodziny do nowych warunkéw zycia.

Funkcjonowanie rodziny pod wzgledem wychowawczym zalezy w niematej
mierze od stosowanego wobec niej stylu wychowania lub inaczej méwiac stylu
kierowania wychowawczego. Mowi si¢ najczesciej o trzech tego rodzaju stylach:
stylu wychowania demokratycznego, autokratycznego i liberalnego. Za najbardziej
pozadany pedagogicznie uwaza si¢ styl wychowania demokratycznego.

Wraz z uptywem lat dziecko wchodzi w coraz to nowe kregi spoteczne,
zawiera kontakty z nowymi ludzmi, rodzice nie sa juz dla niego jedynym wzorem
do nasladowania. Jednak mimo to, rola rodziny pozostaje jeszcze na dtugo pierw-
szoplanowa, a ogot dos§wiadczen wyniesionych z domu rodzinnego ma wptyw
na rozwoj wartosci moralnych u dziecka'’.

Rodzina, jako $rodowisko naturalne ma bardzo duze znaczenie i odgrywa
wazng rol¢ w procesie wychowawczym dziecka. Rodzina posiada naturalne prawo
do wychowywania dzieci. Prawo to jest silniejsze, wigksze i pierwsze od prawa
panstwa. Postawa moralna dziecka nie jest ksztaltowana poprzez sporadyczne
pogadanki czy pouczenia, drastyczne, surowe kary, czy stosowane od czasu do cza-
su pochwaty. Osobowos$¢ dziecka w rodzinie jest ksztalttowana przez zwykle,
konkretne sytuacje dnia powszedniego, a takze warunki, jakie stworzyli mu rodzice
czy opiekunowie.

5. Znaczenie mediow w wychowaniu moralnym

Srodki masowego przekazu maja ogromny wplyw na wspélczesne mtode po-
kolenie. Przyczynity si¢ do powstania kultury masowej. ,, We wspolczesnych syste-
mach informacyjnych $rodki masowego przekazu poréwnuje si¢ do ,,nowoczes-
nych sil natury”, ktére ksztattuja spoteczenstwo. Telewizja odkad stala si¢ zjawis-
kiem masowym i niemal wszechobecnym, wywiera wpltyw na sposob percepcji
$wiata przez widzow oraz sprzyja tworzeniu kulturowego obrazu rzeczywistosci”?.
Tre$¢ programoéw telewizyjnych ma wpltyw na nasza wiedzg, zainteresowania,

postawy, wartosci, styl zycia a przede wszystkim wzory konsumpcji. ,,Oddzia-

'8 7. Pilat, Rodzina waznym srodowiskiem wychowawczym, ,,Zycie szkoty", 1998, nr 1, s. 25.

19 J. Marianski, Wprowadzenie do socjologii moralnosci, Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 1989,
s. 192.

2 Tamze, s. 91.



70 Danuta Ulewicz-Adamczyk

tywanie to jest szczegodlnie znaczace, gdy odbiorca jest mtody, jeszcze mato

krytyczny(...)"?'.

Badania naukowe udowodnily, ze obserwowanie brutalnych scen, gwaltu
czy przemocy, rodzi takie same, rowniez agresywne zachowania u odbiorcy. Szcze-
g6lnie narazone sa dzieci i mlodziez, ktére kazda taka scen¢ doskonale zapamig-
tuja, czgsto nasladuja zachowania ulubionych bohateréw, identyfikujac si¢ z nimi.
Niestety, zjawisko agresji i przemocy czgsto wystgpuje w dziecigcych filmach czy
bajkach. Eksperymenty L. Berkowitza dowiodty, Ze:

- ogladanie przemocy, agresji w filmie wywotuje reakcje agresywne u widzow;

- obraz bolu, krwi, cierpien ofiary — rownie skutecznie jak widok samego agre-
sywnego zachowania — pobudza do agresji;

- osoby badane, ktére ogladaty film z mocnymi scenami agresji, wymierzaty sil-
niejsza kare za bledy w grupie kontrolnej niz osoby, ktore ogladaty gre spor-
towa;

- uczniowie, wobec ktorych nie stosowano agresji werbalnej (nie obrazano ich
godnosci osobistej), ale ktorzy ogladali emocjonalna sceng agresji fizycznej,
wymierzali silniejsza karg, niz uczniowie obrazani, wysmiewani, lecz nie ogla-
dajacy scen agresji. Stad wniosek, ze percepcja scen przemocy bardziej prowo-
kuje do zachowan agresywnych, niz doznanie obrazy osobistej?.

Telewizja ma réwniez swoje pozytywne strony, nalezy tylko umiegjetnie
je wykorzysta¢. Na pewno jest wartoSciowym narzg¢dziem nauczania, prezentujac
roznego rodzaju programy edukacyjne.

»Rozpatrujac mozliwosci oddziatywania telewizji na rodzing, nalezy pod-
kresli¢, ze sama rodzina poprzez umigjetne korzystanie z tego medium, przede
wszystkim dokonujac selekcji ogladanych programow, oraz przygotowujac dzieci
do odbioru, decyduje o rozmiarach i jakosci wptywu telewizyjnych przekazéw
na poszczegodlnych cztonkdéw rodziny”>.

Obecnie zdarza sig, ze coraz czesciej telewizja jest wyparta przez inne me-
dium — Internet. Funkcjonujemy w spoteczenstwie, w ktorym nasze zycie coraz
bardziej zalezy od komputeré6w. Dynamiczne zmiany zachodzace w przemysle
informatycznym i telekomunikacyjnym w sposéb gwattowny i nieodwracalny zmie-
niaja nasze zycie. Powstaje nowe spoteczenstwo — spoteczenstwo informacyjne —
swiat gdzie ludzkie zycie jest trwale wzbogacane poprzez korzystanie z osiagnigc
techniki oraz ustug informacyjnych. Dla wielu ludzi jest synonimem nowo-
czesnos$ci 1 postepu, a jego uzywanie i wykorzystywanie atrybutem spoteczenstwa
informacyjnego. Duza role Internet odgrywa tez, jako uniwersalne medium komu-
nikacyjne, swoista tablica ogloszeniowa, pozwalajaca na kojarzenie rozmaitych
inicjatyw spolecznych, wymiang¢ komunikatow, dokumentow, itp. Zdaniem

2l M. Ejsmond B. Kosmalska, Media, wartosci, wychowanie, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakoéw
2005, s. 104.

22 Tamze, s. 106.

2 Tamze, s. 113.
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M. Muchackiego ,,Kultura masowa wywiera ogromny wptyw na rozwoj i ksztatto-
wanie wspolczesnego cztowieka*.

Komputer z dostgpem do Internetu posiada wiele pozytywnych stron, ale
moze roOwniez stanowi¢ zagrozenie dla dzieci i mlodziezy. Niewatpliwie dostarcza
wiedzy o §wiecie, rozwija zainteresowania, zbliza ludzi, pomaga w nauce oraz
w szybkim i tatwym komunikowaniu sig, itp. Nalezy jednak pamigtaé, ze nieu-
miejgtne wykorzystywanie go, moze sta¢ si¢ niebezpiecznym narzgdziem wycho-
wawczym. M. Muchacki zwraca uwagg, ze ,,w wymiarze czasu przeznaczonego
na ogladanie telewizji czy kontakt z komputerem negatywny aspekt wiaze si¢
z brakiem uczestnictwa w innych, koniecznych dla mlodego cztowieka, formach
aktywnosci, np. fizycznej czy spotecznej”?.

Nieco mniejszy wptyw na warto$ci moralne mtodziezy ma prasa, poniewaz
czytanie jej nie nalezy do ulubionych sposobow spedzania czasu wolnego przez
dzieci 1 mlodziez.

Biorac pod uwage ogromne znaczenie medidow w zyciu czlowieka a w szcze-
g6Inosci negatywny wpltyw na mtodego odbiorce nalezy pamigta¢ o swiadomym,
krytycznym i przemys$lanym wybieraniu proponowanych tresci. Odpowiedzialni
za to sg przede wszystkim rodzice, nauczyciele i opiekunowie.

6. Rola szkoly w wychowaniu moralnym

Szkota poza glowna funkcja dydaktyczna, pelni tez funkcje opiekuncze i wy-
chowawcze. W szkole rowniez ksztaltuje si¢ system wartosci dzieci i mlodziezy.
Ksztattuje si¢ migdzy innymi moralno$¢ spoteczna. Proces ten odbywa si¢ zaréwno
podczas zajec¢ lekcyjnych, pozalekcyjnych, wychowawczych, jak i w codziennym
kontakcie pomigdzy uczniem i nauczycielem.

Wychowanie do wartosci w szkole jest jednym z wielu czynnikow, ktory
warunkuje poprawne postgpowanie uczniow ze spolecznego i moralnego punktu
widzenia i polega gléwnie na pobudzeniu ucznidow do glebszej refleksji nad war-
tosciami. Glowna rolg odgrywa tu przede wszystkim nauczyciel, ktory powinien
stworzy¢ uczniowi wiasciwe $rodowisko wychowawcze, oraz towarzyszy¢ mu
na drodze prowadzacej do podstawowych wartosci.

,Na gruncie pracy pedagogicznej uczniom i wychowankom mozna stop-
niowo odkrywaé §wiat wartosci, ktore podkreslaja godnos¢ cztowieka. Mozna tez
uczy¢ formulowania tych wartosci, korzystania z nich i wyrazania. Nalezy jednak
zawsze uwzgledniac ich trzy podstawowe aspekty: konstruktywny wktad dla dobra

2 M. Muchacki, Preferencje wspélczesnej mlodziezy w korzystaniu z narzedzi TI, [w:] Nauczyciel
w rzeczywistosci globalnej i lokalnej / Teacher in the global and local reality, red. Zdzistawa
Zactona, Wydawnictwo NOVA SANDEC 2007, s. 145-151.

2 M. Muchacki, Wymiary jako$ciowego korzystania z mediow w kontekscie wolnego czasu
miodziezy, [w:] Refleksje nad jakosciq pracy szkoly/ Reflections on the quality of school work,
Wydawnictwo NOVA SANDEC 2009, s. 29-36.
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ludzkosci; szacunek dla istoty ludzkiej (jako jednostki niepowtarzalnej); szacunek
dla jednostki (jako cztonka spoleczenstwa)?®.

Skuteczne wychowanie do wartosci jest uzaleznione od réznych sposobow
oddzialywan wychowawczych. Wedhug M. Lobockiego naleza do nich m.in.:

- dawanie uczniom dobrego przyktadu;

- dostarczanie im wiedzy o warto$ciach ogdlnoludzkich;

- stymulowanie uczniéw do §wiadomej refleksji nad wartosciami;

- wdrazanie ich do zachowan spotecznie i moralnie warto$ciowych?’.

Jako gléwny cel wychowania moralnego przyjmuje si¢ wszechstronne ksztal-
towanie mtodego czlowieka. Nalezy umozliwi¢c mu wolny wybor i przyjecie
za wlasne te warto$ci moralne, ktére umozliwiaja odrézni¢ dobro od zta, ktére poma-
gaja w podejmowaniu decyzji zgodnych z podstawowymi zasadami moralnosci.

7. Postawy moralne wobec religii

Religijnos¢ jest jednym z czynnikoéw warunkujacych moralno$¢. ,,Tam, gdzie
religia jest uznawana, stanowi wazny czynnik ksztattowania osobistych i spotecz-
nych warto$ci moralnych. Kosciét oddzialuje nie tylko na poszczegdlne normy
1 warto$ci, ale na cala osobowos$¢ moralna czlowieka. Oferuje okreslony system
moralny 1 stara si¢ go przekaza¢ miodemu pokoleniu w ramach wielorakich
oddziatywan religijno-wychowawczych”*.

Analizujac dekalog, zbior norm moralnych akceptowanych przez trzy wiel-
kie monoteistyczne religie $§wiata, mozna zauwazy¢, iz jego pieé pierwszych przy-
kazan charakteryzuje zwiazek z naszym naturalnym zmystem moralnym, tkwia-
cym w nas sprzeciwem wobec gwatcenia norm osobowych. Pozostate przykazania
sa juz §cisle zwiazane z kultura, w ktorej zostaty ustanowione. Kultura ta jest suro-
wa, rygorystyczna, jezeli chodzi o obyczaje seksualne, prawa wlasnosci 1 zasady
uczciwosci. Wiele innych kultur akceptowato swobodne Zycie seksualne, a kra-
dziez i oszustwo nie byly przedmiotem potepienia.

Moralno$¢ powstala przed religia, ale ostatecznie religia odegrata istotng
role w rozwoju moralnosci. W jednej religii zabicie niewiernego to gltéwny cel,
w innej zabicie cztowieka to grzech. System religijny ulepsza nasze wrodzone
wybory moralne, cho¢ coraz czgéciej] mowi si¢ dzi§ o malejacym wplywie religii
na mtodych Iudzi. Mozna sobie zada¢ pytanie, czy mtodemu cztowiekowi potrzeb-
ny jest dzi$ Kosciot?

8. Grupy réwiesnicze a wychowanie do wartosci

% A. Moleszak, A.T Chorzewski, W. Wotoszyn, W kregu wartosci moralnych nauczyciela, WSP,
Warszawa 1996, s. 71.

" M. Lobocki, W trosce o wychowanie w szkole, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, Krakow 2007, s. 94.

28 Tamze, s. 202.
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Cztowiek od momentu narodzin jest czlonkiem wielu grup spotecznych.
Pierwsza 1 najwazniejsza jest rodzina. Proces wychowania, ktory si¢ w niej doko-
nuje nie zawsze cechuje planowe i systematyczne oddziatywanie, jednak witasnie
tutaj ksztattuja si¢ pierwsze oznaki charakteru i osobowosci dziecka. Gdy jego kon-
takty spoleczne stopniowo rozszerzaja sig, staje si¢ ono cztonkiem wielu grup spo-
tecznych, wywierajacych roézne wpltywy. Druga, nie mniej wazna jest grupa
rowiesnicza, w ramach, ktorej dziecko zostaje poddane zamierzonemu procesowi
wychowania planowego i systematycznego. ,,Wychowawcze znaczenie zespotu jest
szczegolnie donioste, kiedy mowi si¢ o wychowaniu moralnym. Jezeli wychowanie
to jest procesem uspotecznienia jednostki, to moze dokonywaé sig¢ ono przede
wszystkim przez udziat jednostki w zyciu odpowiednio zorganizowanego i wycho-
wawczo kierowanego zespohu™?.

Bardzo waznym czynnikiem grupy sa normy — moralne, prawne i obyczajo-
we. Normy te rdznia si¢ stopniem zawartych w nich nakazach lub zakazach,
a takze przewidziane za ich naruszenie konsekwencje. Wszyscy cztonkowie grupy
w réznym stopniu podlegaja tym normom. Normy spoteczne w grupie ulatwiaja
realizacjg podjgtych zadan, wprowadzajq do niej tad, porzadek i dyscypling. Przes-
trzeganie ich decyduje o spojnosci grupy, jednomyslnosci w waznych dla niej
kwestiach, np. wyznaczaniu zadan i celow.

Czlowiek cate zycie dazy do przynaleznosci do jakiej$ grupy spoleczne;j.
Poprzez przynalezno$¢ do takiej grupy wzmacnia w sobie poczucie wlasnej war-
tosci, czuje sig¢ potrzebny. Oddziatywanie grup rowiesniczych moze by¢é wycho-
wawczo pozytywne lub negatywne. Grupy roéwiesnicze ulatwiaja, wigc naturalna
droge wchodzenia w spoteczenstwo przez dzieci i mtodziez, a takze uczestnictwo
w skomplikowanym procesie wspolzycia i wspotdziatania spotecznego™.

W spoteczenstwach istnieja rowniez grupy mtodziezy, ktore kwestionuja
warto$ci zastanej kultury, grupy zbuntowane przeciwko zwyczajom lub stylowi
zycia starszego pokolenia, tworzace subkultury mtodziezowe. ,,Subkultura (ina-
czej: podkultura) to podkreslajaca swoja odrebnos¢ grupa spoteczna, w ktorej obo-
wiazuja zasady i wzorce odmienne od wyznawanych powszechnie (...) Jej pod-
stawowymi wyznacznikami sa: ideologia, symbolika oraz charakterystyczny wy-
glad (image) jej cztonkéw, a w wielu przypadkach rowniez (lub przede wszyst-
kim) muzyka™'. Mtodziez odrzucajac wartosci dorostych chce zbudowaé wilasne
wzory zachowan, chce podkresli¢ w ten sposob swoja odrebnosc.

Grupy réwiesnicze stanowig naturalng forme zycia dzieci i mtodziezy, wyra-
zaja ich dazenia do dziatania i samodzielnos$ci.

9. Autorytet w wychowaniu moralnym

¥ H. Muszynski, Wychowanie moralne w zespole, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1998, s. 10.

30 J. Marianski, Wprowadzenie do socjologii moralnosci, Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 1989,
s. 197.

3UB. Prejs, Subkultury mlodziezowe, Wydawnictwo KOS, Katowice 2005, s. 9.
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Wg M. Lobockiego ,,autorytet nie jest nigdy wielkoscia sama w sobie, jak
bywa to w przypadku takich poje¢, jak inteligencja, pamie¢, sita woli itp.”**. To czy
kto$ uchodzi za autorytet nie zalezy od niego samego lecz od wielu o0séb, u ktorych
ma prawdziwe uznanie.

E. Durkheim, twierdzi, ze autorytet ,,to cecha, w ktdra jest uposazona istota
realna lub idealna w stosunku do okreslonych osobnikéw, dzigki ktérej uwazana
jest przez tych ostatnich za obdarzona moca wyzsza od tej, jaka przypisuja samym
sobie (...) 1 J. Pietera, wg ktorego autorytet to ,,zespol wielu réznorodnych wtas-
ciwos$ci nauczyciela, dzigki ktérym uczen bez wyraznych nakazoéw i bez strachu
przed kara ulega wychowawczemu wpltywowi nauczyciela, w szczegélnosci chet-
nie uczy si¢ stosowaé¢ do jego wymagan”,

Zazwyczaj podmiotem autorytetu jest jedna konkretna osoba, posta¢ bgdaca
obiektem kultu religijnego, ale jego przedmiotem moze by¢ tez grupa osob lub
jakas$ spotecznos¢. Nie kazda jednak osoba, posiadajaca wyrozniajace ja cechy,
wysokie kompetencje, spetnia funkcj¢ autorytetu. Czasami te cechy nie wystar-
czaja, bo osoba ta nie cieszy si¢ szczerym uznaniem innych osob. ,,Przyjmuje si¢
na ogot takze, iz uznawanie kogo$§ za autorytet jest zazwyczaj réwnoznaczne
z podporzadkowaniem si¢ mu, czyli okazywaniem wobec niego swego postu-
szenstwa. Nie jest to jednak postuszenstwo $lepe czy wymuszone. Nie oznacza,
wigc bezkrytycznego poddawania si¢ jemu i nie przesadza bynajmniej o bez-
wzglednej wobec niego uleglosci. Osoby uznajace autorytety moga, zatem czuc si¢
nadal wolnymi i niezaleznymi Podmiot autorytetu, bowiem pelni w stosunku
do jego przedmiotu (wyznawcy) funkcje raczej przewodnika (Doradcy) niz funkcje
przywodcey czy kogo$ wszechwiedzacego™.

Autorytet moralny uosabia m.in. godnos¢, powazanie, prestiz. Osobg o auto-
rytecie moralnym ceni si¢ gtownie za cechy charakteru, za jego postawg wobec
innych ludzi, za dziatalno$¢ charytatywna na rzecz potrzebujacych pomocy. ,,0so-
ba o takim autorytecie staje si¢ dla innych nieklamanym wzorem postgpowania
moralnego. Na tym polega jej sita, z jaka moze wywiera¢ konstruktywny wptyw
na sposob myslenia i dziatania wielu ludzi. Dlatego rodzice, wychowawcy i1 nau-
czyciele cieszacy sig u dzieci i mtodziezy autorytetem moralnym stanowig istotny
czynnik ich prawidlowego rozwoju moralnego™?’.

Za autorytet moralny uznajemy kogo$ nie za gloszone przez niego normy
1 warto$ci moralne, ale za to, ze stosuje te normy w zyciu codziennym.

We wspotczesnym $§wiecie mozna zaobserwowac nasilajacy si¢ kryzys auto-
rytetow prawie we wszystkich dziedzinach zycia. Mtodzi ludzie maja problemy
ze wskazaniem autorytetu zyciowego. Dlatego dorosli powinni dazy¢ do wszelkich
staran, aby to zmienic.

32 M. Lobocki, Wybrane problemy wychowania nadal aktualne, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2004,
s. 274.

33 M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2002, s. 106.

3 M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2002, s. 109.

3 Tamze, s. 113.
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POSTAWY MORALNE MLODZIEZY W SWIETLE BADAN

Badania przeprowadzono w marcu 2009 r., wérdd uczniow Liceum Ogolno-
ksztalcacego przy Zespole Szkét im.14 Putku Powstancow Slaskich w Wodzis-
tawiu Slaskim. W ankiecie wzieto udzial 50 uczniéw. Okoto 66% grupy to dziew-
czeta a 34 % to chtopecy w wieku 16-18 lat.

Pierwsze pytanie dotyczylo opinii mlodziezy licealnej na temat pojgcia czto-
wieka moralnego.

Prawie 78 % badanej populacji uwaza, ze czlowiek moralny, to cztowiek
szanujacy innych, dla 76 % jest to cztowiek zyjacy w zgodzie z wlasnym sumie-
niem, a 48 % badanych uwaza, Ze jest to cztowiek zyjacy w zgodzie z obwigzu-
jacymi zasadami. W opinii niektorych licealistow to czlowiek sprawiedliwy, indy-
widualny, a takze zyjacy w zgodzie z zasadami etycznymi. Okoto 82,4 % chtop-
cow odpowiedzialo, ze jest to cztowiek zyjacy w zgodzie z wlasnym sumieniem.
Kolejnych 81,52 % dziewczat stwierdza, iz jest to czlowiek szanujacy drugiego
cztowieka.

Tabela 1. Cztowiek moralny w opinii licealistow

Okresl pojecie czlowieka chlopcy dziewczeta razem
moralnego liczha | % | liczba % | liczba %
Praktykujacy wyznawca religii

(katolik, ewangelik,....) 2| 117 4 8 6 16
Bedacy w zwiazku matzenskim 2 11,7 1 3,03 3 6
Przeciwnik eutanazji, aborcji, 2| 117 4| 1212 6 12

kary $mierci

Zyjacy w zgodzie z wtasnym 14| %04 2 | 7273 38 76
sumieniem ’ ’

Szanujacy drugiego cztowieka 12| 70,6 27 | 81,82 39 78

Przestrzegajacy obwiazujace

9 52,9 15| 45,45 24 48
normy spoteczne
Inne 1 5,9 1 3,03 2 4
Ogoélem 42 - 76 - 118 -

Wskazniki procentowe przekraczajq 100, gdyz uczniowie mieli mozliwos¢ wielokrotnego
wyboru odpowiedzi

Z danych umieszczonych w powyzszej tabeli wynika, ze dla mlodziezy mo-
ralno$¢ utozsamiana jest z szacunkiem dla drugiego cztowieka. Cztowiek jest dla
nich wartoécia sama w sobie. Moze to §wiadczy¢ o glebokiej dojrzatosci mimo
miodego wieku. Wazne jest dla nich, aby zy¢ w zgodzie z wlasnym sumieniem.
Postawa taka wynika¢ moze w duzej mierze z tradycji rodzinnych, przekazywa-
nych z pokolenia na pokolenie.




76 Danuta Ulewicz-Adamczyk

Kolejne pytanie sondazowe dotyczyto autorytetu zyciowego. Mtodziez miata
odpowiedzie¢ na pytanie: kogo uznajesz za autorytet zyciowy? W tym pytaniu
mozna byto wybra¢ wigcej niz jedna odpowiedz.

Ponad potowa (54%) badanej mtodziezy za najwigkszy autorytet uwaza
swoich rodzicow. Prawdopodobnie relacje rodzicow i badanej mtodziezy sa pozy-
tywne. Waznym elementem w wychowaniu sa bliskie i trwate kontakty emocjo-
nalne dziecka z rodzicami a atmosfera bezpieczenstwa, jaka stwarzaja rodzice
powoduje, ze dziecko czuje sig silnie zespolone ze srodowiskiem rodzinnym, ze go
ceni, liczy si¢ z nim i dobrze si¢ w nim czuje. Taka sytuacja jest bardzo korzystna
z punktu widzenia pozniejszych szerszych juz kontaktéw spotecznych dziecka, np.
z rowiesnikami, innymi osobami dorostymi z blizszego i dalszego otoczenia, nau-
czycielami, itp.

Tabela 2. Autorytety zyciowe miodziezy

Kogo uznajesz za autorytet chlopcy dziewczeta razem
Zyciowy? liczba % liczba % liczba Y%
Rodzice 9 52,9 18 54,5 27 54
Dziadkowie 5 29,4 91 273 14 28
Nauczyciel 0 0 1 3,0 1 2,0
Idole muzyczni 1 5,9 1 3,0 2 4,0
Papiez 6 35,3 14| 424 20 40
Nie mam autorytetu 4| 235 8| 242 120 24
Zyciowego

Inne 1 5,9 0 0 1 2,0

Wskazniki procentowe przekraczajq 100, gdyz uczniowie mieli mozliwos¢ wielokrotnego
wyboru odpowiedzi

Kolejnym autorytetem zyciowym wskazanym przez mtodziez to postaé pa-
pieza. Wielu respondentow dopisywato obok stowa ,,papiez - Jan Pawetl 117, co swiad-
czy o wielkim wptywie Jana Pawtla Il na zycie Polakow, nie tylko tych dorostych.
Nalezy zauwazy¢, iz w chwili $mierci Jana Pawla II respondenci byli jeszcze
dzie¢mi, a mimo tego uwazaja go jednak za autorytet.

Jedna trzecia (28%) badanej populacji wskazato dziadkow, jako swoj auto-
rytet. Ten wybor rowniez wydaje sig¢ uzasadniony. W zwiazku z praca zawodowa
obojga rodzicow, dziadkowie czgsto przejmuja czes¢ obowiazkow wychowaw-
czych. Dla mlodego pokolenia dziadkowie odgrywaja szczegdlne znaczenie. Dzi-
siejsze babcie i dziadkowie to ludzie wyksztatceni, obyci ze Swiatem, o ustabilizo-
wanej sytuacji materialnej, czgsto korzystajacy z wczesniejszych emerytur. Mtodzi
ludzie czgsto postrzegaja ich, jako madre, silne osobowosci jak réwniez autorytety.
To dziadkowie odgrywaja rol¢ mgdrcow zyciowych i wzorow do nasladowania.

Kolejnym problemem poruszonym w badaniu sondazowym byla opinia nt.
religijno$ci wobec postaw moralnych mtodziezy. Po wprowadzeniu religii do pols-
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kiej szkoty, Kosciot stat sie réwniez wazna instytucja w procesie wychowawczo-
socjalizacyjnym dzieci i mlodziezy. Opinie na temat tej kwestii zawiera tabela nr 3.

Tabela3. Religijnos¢ a postawy moralne miodziezy

Jaka jest Twoja opinia na te- chlopcy dziewczeta razem
mat: religijnos$¢ a postawy liczba % liczba % liczba %
moralne?

Religijnos¢ jest ﬁlarem 7| 412 16| 48.4 73 46
postawy moralnej

Religijno$¢ nie ma znaczenia 5| 294 6| 182 1 2
wobec postawy moralnej

Religijno$¢ odgrywa niewielka 21 11,8 71 21,2 9 18
rol¢ w postawie moralnej

Nie potrafi¢ powiedzie¢ 1 5,8 2 6,1 3 6
Inne 21 11,8 2 6,1 4 8
Ogotem 17 100 33 100 50 100

Prawie potowa (46 %) badanej populacji uwaza, ze religijnos¢ jest filarem
postawy moralnej, 22 % twierdzi, ze religijno$¢ nie ma wigkszego znaczenia na pos-
tawe moralna, a 18%, ze religijno$¢ w pewnym stopniu wptywa jednak na postawe
moralna. Ciekawym wydaje si¢ fakt, iz 76% badanych deklarowato sig, jako osoby
wierzace. Czy oznacza to, ze moralno$¢, ktora byla powiazana z religia historycz-
nie, traci swoje podstawy w religii? A moze coraz wigcej mtodych ludzi nabiera
przekonania, ze mozna zy¢ bez Boga i religii?

Celem badania bylo rowniez poznanie regul i norm, jakie akceptuja mtodzi
ludzie. Badani mieli do wyboru 10 r6znych odpowiedzi z mozliwoscia wyboru
wiecej, niz jedna z nich.

Z danych umieszczonych w powyzszej tabeli wynika, iz 92% respondentow
akceptuje wierno$¢ matzenska. Jest to wskaznik przewazajacy nad pozostatymi.
W tej kwestii czeséciej dziewczeta — 97%, niz chtopey — 82,3% deklaruja taka odpo-
wiedz. Opinie wyrazane na ten temat moga wynikac z przekazywanych z pokolenia
na pokolenie, historycznie zakorzenionych tradycji naszego spoleczenstwa. Moze
to $wiadczy¢ o tym, ze w planach zyciowych mtodych ludzi, pojawia sig¢ zawarcie
zwiazku matzenskiego i zalozenie rodziny, co oznacza, ze wbrew ré6znym opiniom,
w wyobrazeniu ludzi nadal funkcjonuje tradycyjna rodzina.

Tabela 4. Postawa mtodziezy wobec norm przyjetych w spoteczenstwie

| Ktore z ponizszych regut | chlopcy | dziewczeta | razem
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akceptujesz? liczba % liczba % liczba %
Wierno$¢ matzenska 14| 823 32 97 46 92
Rozwody 8] 47,1 91 273 17 34
Luzne zwiazki partnerskie

(konkubinat) 91 52,9 15| 45,5 24 48
Zwiazki homoseksualne 1 5,9 15 45,5 16 32
Antykoncepcja 12| 70,6 25| 75,8 37 74
Aborcja 31 17,6 3 9,1 6 12
Swiqtowanie niedzieli 11| 64,7 28 84,8 39 78
SW1qtoyvame innych dni 8| 47.1 9| 273 17 34
tygodnia

Zadnej nie akceptuje 0 0 0 0 0 0

Wskazniki procentowe przekraczajq 100, gdyz uczniowie mieli mozliwos¢ wielokrotnego
wyboru odpowiedzi

Mtodziez licealna na drugim miejscu stawia §wigtowanie niedzieli (78%),
co niewatpliwie zwiazane jest z normami obowiazujacymi w ich domach rodzin-
nych. Natomiast na kolejnym miejscu wskazali antykoncepcj¢ (74%). Prawdopo-
dobnie duze znaczenie w wyrazaniu takiej opinii miata szkota, w ktorej wprowa-
dzono przedmioty majace na celu uswiadamianie mtodziezy, oraz media, w kto-
rych tematy antykoncepcji sa szeroko poruszane. Z powyzszych danych wynika
tez, ze 32% ankietowanych akceptuje zwiazki homoseksualne. Zastanawiajace jest
to , ze tylko jeden z ankietowanych chlopcow akceptuje takie zwiazki i az 45,5%
dziewczat. Luzne zwiazki partnerskie akceptuje 48% badanych. W Europie Zachod-
niej od dawna mowi sig o rozpadzie rodziny a zwiazki nieformalne oraz bycie sin-
glem sa uznawane za normg. Styl ten powoli wkracza roéwniez w nasza rzeczy-
wisto$¢. By¢ moze jest to deklaracja mlodych ludzie, iz w przysztosci nie chca i nie
beda zaktadaé¢ rodziny. Okoto 12 % respondentow akceptuje aborcjg, 78% jest jej
przeciwnikiem.

10. Podsumowanie

Opracowanie ukazuje postawy moralne oraz znaczenie roli autorytetow w wy-
chowaniu moralnym mtodziezy licealne;.

Z uzyskanych badan wynika, iz w budowaniu postawy moralnej mtodego
cztowieka najwazniejszg rolg odgrywa rodzina. To rodzina jest wzorcem do nasla-
dowania dla mlodego cztowieka. Wzorce zaczerpnigte w rodzinie zapadaja glgboko
w $wiadomos$¢ dziecka, pozostawiajac trwaty $lad w jego osobowosci. Dla wigk-
szosci z nich mito§¢ 1 nastgpnie rodzina stanowi sens zycia. Wielu respondentow
wskazato swoich rodzicow, jako autorytet zyciowy. To w nich widza gtownych
przewodnikow zyciowych i do nich zwracaja si¢ z pomoca w rozwigzywaniu kon-
fliktow. Waznym autorytetem zyciowym dla miodziezy stanowi rowniez Papiez
Jan Pawet II.
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Opinia badanej mtodziezy wskazuje na religig, jako znaczacego czynnika
w ich zyciu, poniewaz ksztaltuje ona postawy moralne, osobowos¢, zachowania
prospoteczne, itp. Autodeklaracja wiary mtodziezy jest waznym wskaznikiem
W poznaniu postaw moralnych. Z przeprowadzonych badan wynika, iz badana
populacja przejawia tradycyjny model religijnosci. Wigkszos$¢ respondentéw zade-
klarowala sig, jako wierzacy, jednak ze wzgledu na milody wiek trudno jest im
okresli¢ stopien zaangazowania w zycie duchowe. Dla wielu badanych uczniow
religia jest filarem postaw moralnych, ktéra pomaga im w przestrzeganiu norm
moralnych w Zyciu osobistym.

Przeprowadzone badania potwierdzily, ze duza role¢ w wychowaniu moral-
nym odgrywaja autorytety. Mtodzi ludzie czerpia z nich wzorce, utozsamiaja si¢
z nimi, nasladuja, itp. Ma to szczeg6lne znaczenie w obliczu poglebiajacego sig
kryzysu w relacjach migdzyludzkich oraz chwiejnego systemu norm i wartosci we
wspoélczesnym $wiecie, co w konsekwencji determinuje wypaczenie postaw etycz-
nych wsrdd mtodych ludzi.
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Edyta Soboniak

PRAWNE UWARUNKOWANIA KULTURY
BEZPIECZENSTWA W PROCESIE EDUKACYJNYM NA
POZIOMIE SZKOLNICTWA PONADGIMNAZJALNEGO

Streszczenie

W artykule oméwiono kulture bezpieczenstwa oraz normy prawne obowiqzujgce w szkol-
nictwie Srednim zawodowym. Opisano kulture bezpieczenstwa rozumiang jako indywi-
dualne i grupowe wartosci, postawy, kompetencje, zachowania w zakresie bezpieczenstwa
i higieny. W artykule ponadto zaprezentowano podstawy programowe obowiqzuje w szkole
Sredniej. Omowiono jak prawidtowo wykorzystaé metody zapobiegania wypadkom.

Stowa Kkluczowe: kultura bezpieczenstwa, bezpieczenstwo i higiena, szkota S$rednia,
podstawy programowe.

Summary

This article presents a definition of safety culture and legal standards valid in the
secondary vocational school. It describes safety culture as the product of individual and
group values, attitudes, perceptions, competencies and patterns of behavior in health and
safety management. Moreover, this paper presents the basic curricula in a secondary
school. Appropriate methods for incidents prevention can be developed.

Keywords: safety culture, organization’s health and safety management, secondary school,
basic curricula.

Regulacje prawne obowiazujace w kraju w zakresie prawa oswiatowego r6z-
nych typow szkot ponadgimnazjalnych obejmuja podstawy programowe. Pomocne
w okresleniu zadan edukacyjnych moga by¢: Ustawy o systemie o$wiaty, klasyfi-
kacji zawodow szkolnictwa zawodowego, Kodeks Pracy, Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu orz Ministra Gospodarki i Pracy, Rozporzadzenia Rady
Ministrow. Jednakze nauczanie przedmiotu bezpieczenstwo i higiena pracy nie
znalazto odzwierciedlenia w ramowych planach nauczania w szkotach publicz-
nych. Elementy wiedzy dotyczace bezpiecznych i higienicznych warunkoéw pracy
znajdujemy w tresciach przedmiotow ogolnych oraz tresciach wybranych przed-
miotow zawodowych.

W krajach EWG (Europejskiej Wspolnoty Gospodarczej) w systemie oswia-
ty wprowadzono zmiany majace na celu zwrocenie uwagi na rozszerzenie wiedzy
uczniow o problematyke dotyczaca bezpieczenstwa i higieny pracy oraz ergo-
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nomii. Doceniono, iz wzmozona uwaga poswigcona tej problematyce nie moze
rozpoczaé si¢ wraz z zatrudnieniem i nie moze by¢ tylko obowiazkiem praco-
dawcy. Istotnym problemem jest w tym przypadku rola systemu edukacji w prze-
kazywaniu podstawowej wiedzy dotyczacej aspektow kultury bezpieczenstwa oraz
aktualizowanie i uzupetnianie zasobu wiedzy w réznych formach oswiaty dostoso-
wanych do rodzaju aktywnos$ci zawodowe;j. Polska podazajac za §wiatowymi zmia-
nami wprowadzila zajgcia edukacyjne w zakresie udzielania pierwszej pomocy
w szkotach i placoéwkach systemu o§wiaty.

Wiedza w zakresie bezpieczenstwa, higieny pracy i ergonomii zgodnie z dy-
rektywami Unii Europejskiej (Europejskiej Wspolnoty Gospodarczej) zawarta zos-
tala w standardach programowych szkét ponadgimnazjalnych. Kodeks Pracy
naktada na Ministra Edukacji Narodowej obowiazek zadbania o obecnos$¢ proble-
matyki zwiazanej z bhp w programach nauczania .

W swietle art. 237 Minister Edukacji Narodowej obowiazany jest zapewni¢ uwzgled-
nienie problematyki bezpieczenstwa i higieny pracy w programach nauczania
w szkotach z uzgodnieniem polityki dotyczacej kultury bezpieczenstwa z Minis-
trem Pracy i Polityki Socjalnej. Ogdlnokrajowe podstawy nauczania zawarte w mini-
mach programowych przygotowuja komisje programowe a zatwierdza Minister
Edukacji Narodowe;j.

Podstawy programowe okreslajace zakres zadan edukacyjnych dla poszcze-
gblnych typow szkot wynikaja z art. 3 pkt. 13 i 13 a ustawy z dnia 7 wrze$nia
1991 r. o systemie o$wiaty ze zmianami wynikajacymi z ustawy z dnia 19 marca
2009 r o zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz zmianie niektorych innych ustaw
(DZ.U. Nr 56, poz. 458). Zgodnie z ustawa oswiata, w Rzeczypospolitej Polskiej
stanowi wspolne dobro calego spoteczenstwa, kieruje si¢ zasadami zawartymi
w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, a takze wskazaniami zawartymi w Pow-
szechnej Deklaracji Praw Cztowieka, Migdzynarodowym Pakcie Praw Obywatels-
kich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Nauczanie i wychowanie -
respektujac chrze$cijanski system wartosci - za podstawe przyjmuje uniwersalne
zasady etyki. Ksztalcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu u mtodziezy poczucia
odpowiedzialno$ci, mitosci oraz ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dzie-
dzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu si¢ na wartosci kultur Europy
i $wiata. Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego
rozwoju, przygotowac go do wypetiania obowiazkéw rodzinnych i obywatelskich
w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wol-
no$ci. Dodatkowo przez podstawg programowa nalezy rozumie¢ obowiazkowe
zestawy celow 1 tresci nauczania, w tym umiejgtnosci, opisane w formie ogolnych
i szczegdtowych wymagan dotyczacych wiedzy i umiejetnosci, ktore powinien po-
siada¢ uczen po zakonczeniu okreslonego etapu edukacyjnego. Uwzgledni¢ nalezy
zadania wychowawcze szkoty, odpowiednio w programach wychowania przed-
szkolnego i programach nauczania ponadgimnazjalnego wprowadzone akty prawne

! X dzial Kodeksu Pracy.
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staty sig¢ pomocne w ustaleniu kryteriow ocen szkolnych i wymagan egzamina-
cyjnych.

Przez podstawe programowa ksztalcenia w profilach ksztatcenia ogdlnoza-
wodowego lub podstawie programowe;j ksztalcenia w zawodzie — rozumie si¢ obo-
wiazkowe, na danym etapie ksztatcenia, zestawy celéw i treSci nauczania, w tym
umiejetnosci, a takze zadania wychowawcze szkoty, ktore sa uwzgledniane w pro-
gramach nauczania oraz umozliwiaja ustalenie kryteriow ocen szkolnych i wyma-
gan egzaminacyjnych.

Problematyka dotyczaca kultury bezpieczenstwa pracy oraz ergonomii
w szkotach ponadgimnazjalnych zostata okre§lona w programach nauczania przed-
miotu przysposobienie obronne. Niezbednym jest sprecyzowanie pojecia szkol-
nictwa ponadgimnazjalnego. Przez ktore rozumie si¢ licea ogdlnoksztalcace, licea
profilowane, technika oraz szkoty zawodowe. Zagadnienia dotyczace praw i obo-
wiazkow pracodawcow i pracownikow zawarto w programach nauczania przed-
miotu o nazwie Podstawy Przedsiebiorczosci.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej okreslito kwalifikacje do pro-
wadzenia zaj¢¢ edukacyjnych w zakresie udzielania pierwszej pomocy w szkotach
i placowkach systemu oswiaty (przepis wszedl w zycie z dniem 1 wrzesnia 2010 r.).
Dostrzezono konieczno$¢ prowadzenia zaj¢¢ edukacyjnych w zakresie udzielania
pierwszej pomocy w szkotach i placowkach systemu oswiaty (przepisy ustawy
z dnia 8 wrzesnia 2006 r. o Panstwowym Ratownictwie Medycznym Dz. U. Nr
191, poz. 1410, z pozn. zm.).

Minister Edukacji Narodowej nie okres§la programéw nauczania lecz dopusz-
cza je do uzytku szkolnego zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 8 czerwca 2009 r. (Dz. U. Nr 89) w sprawie dopuszczania do uzytku
w szkole programéw wychowania przedszkolnego programdéw nauczania oraz
dopuszczania do uzytku szkolnego podrgcznikéw. Program nauczania dla zajec
edukacyjnych z zakresu ksztalcenia ogolnego, nazywamy ,,programem nauczania
ogodlnego”, program nauczania dla zawodu oraz program nauczania dla profilu
ksztatcenia ogolno zawodowego, zwany dalej ,,programem nauczania dla profilu”.

Wyzej wymienione programy do uzytku dopuszcza w danej szkole dyrektor
szkoty, na wniosek nauczyciela lub nauczycieli. Nauczyciel moze zaproponowac
program nauczania samodzielnie lub stworzyé go we wspoélpracy z innym nauczy-
cielem. Moze zaproponowaé program Stworzony przez innego autora (autorow)
wraz ze zmianami. Wazne, aby zaproponowany program zostal dostosowany
do potrzeb i mozliwosci uczniéw. Przed dopuszczeniem programu nauczania ogo6l-
nego do uzytku w danej szkole, dyrektor szkoty moze zasiggnac opinii specjalisty
wymienionego w rozporzadzeniu.

Zgodnie z paragrafem 5.1. program nauczania dla zawodu oraz program
nauczania dla profilu moze by¢ dopuszczony do uzytku w danej szkole, jezeli: sta-
nowi zbidr usystematyzowanych, celowych uktadéow umiejgtnosci i tresci naucza-
nia, ujgtych w podstawie programowej ksztatlcenia w zawodzie albo w podstawie
programowej ksztalcenia w profilu ksztalcenia ogélno zawodowego, okreslonych
odpowiednio w przepisach w sprawie podstaw programowych ksztatcenia w zawo-
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dach oraz w przepisach w sprawie podstawy programowej ksztatcenia w profilach
ksztatcenia ogdlno zawodowego, wraz ze wskazdéwkami dotyczacymi realizacji
procesu ksztalcenia i oceniania osiagnie¢ edukacyjnych? .

Koniecznos¢ przestrzegania przepisow bezpieczenstwa i higieny pracy oraz
wymagan ergonomii zawiera opis kwalifikacji zawodowych absolwenta zgodnie
z klasyfikacja zawodow, ktoéra obowiazuje od 1 lipca 2010 r. i wprowadzona zosta-
ta rozporzadzeniem Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 27 kwietnia 2010 .
w sprawie klasyfikacji zawodow i specjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz zakre-
su jej stosowania (Dz. U. Nr 82 z dnia 17 maja 2010 r., poz. 537).

Bezpieczenstwo w procesie edukacyjnym dotyczy réwniez kadry kierowni-
czej szkot, kadry nauczajacej i ucznidw *. Z omawianego Rozporzadzenia Ministra
Gospodarki i Polityki Spotecznej wynika, ze osoby w/w sa obowiazane odbywac
szkolenia w dziedzinie bezpieczenstwa i higieny pracy.

Nalezy zauwazy¢, iz szkota odgrywa kluczowa rolg w ksztattowaniu §wiado-
mosci w zakresie kultury bezpieczenstwa pracy. Wsrod wielu zadan wynikajacych
z dyrektyw i rozporzadzen widzimy ksztalttowanie swiadomosci pozytywnej posta-
Wy ucznia, przygotowaniu go do dbalosci o siebie i innych odpowiedzialnosci,
rzeczowego 1 $wiadomego podejmowania decyzji. Zdaniem M. Muchackiego,
,Stymulowanie kompetencji (informatycznych) ucznidéw na wszystkich etapach ich
edukacji jest jednym z zadan wspoétczesnej szkoty™*.

W omawianych szkolach ponadgimnazjalnych wystgpuje bezwzglgdna
konieczno$¢ nauczania bezpieczenstwa i higieny pracy stanowiaca niezbedny ele-
ment wiedzy przysztego pracownika. Te elementy wiedzy znajdujemy jak juz
wspomniano w tresciach przedmiotéw ogolnoksztalcacych i zawodowych. Refor-
ma w szkolnictwie ponadgimnazjalnym ma na celu wprowadzenie odrgbnego pro-
gramu nauczania.

Kultura bezpieczenstwa na poziomie edukacji ponadgimnazjalnej dotyczy
przede wszystkim zagadnien zwigzanych z prawna ochrong pracy, elementami
ergonomii, fizjologii i higieny pracy, zagrozeniami, profilaktyka w $rodowisku
pracy oraz bezpieczenstwem poza praca. Wazna tematyka dotyczy rowniez poste-
powania w sytuacjach zagrozen, awarii, wypadkow. ,,Nie wolno zapominac¢, ze wspot-
czesna mlodziez zyje w czasach ogolnego dostgpu do radia, telewizji, komputera,
Internetu™.

Problematyke nauczania w zakresie bhp reguluje Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Ministra Pracy i Polityki Socjalnej z dnia 12 pazdziernika

2 M. Oberdorster, G. Tiesler, Acoustic ergonomics of school — a premise for modern teaching,

2006 .
Rozporzadzenie Ministra Gospodarki i Pracy z dnia 27 lipca 2004 r. w sprawie szkolenia
w dziedzinie bezpieczenstwa i higieny pracy (Dz. U. 2004 nr 180, poz. 1860).

* M. Muchacki, Preferencje wspélczesnej mlodziezy w korzystaniu z narzedzi TI [w:] Nauczyciel
w rzeczywisto$ci globalnej i lokalnej / Teacher in the global and local reality. (red.) Zdzistawa
Zactona, Wydawnictwo NOVA SANDEC 2007, s. 145-151.

> M. Muchacki, Wymiary jakoSciowego korzystania z mediéw w kontekscie wolnego czasu mlodziezy
[w:] Refleksje nad jakoscia pracy szkoty/ Reflections on the quality of school work, Wydawnictwo
NOVA SANDEC 2009, s. 29-36.
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1993 r. w sprawie zasad i warunkéw podnoszenia kwalifikacji zawodowych

i wyksztalcenia ogolnego dorostych®.

Rozporzadzenie Ministra Gospodarki i Pracy z dnia 27 lipca 2004 r. okresla:

1) szczegotowe zasady szkolenia w dziedzinie bezpieczenstwa i higieny pracy,

2) zakres szkolen,

3) wymagania dotyczace tresci i realizacji programow szkolenia,

4) sposob dokumentowania szkolenia,

5) przypadki, w ktorych pracodawcy, lub pracownicy moga by¢ zwolnieni z okre-
$lonych rodzajow szkolenia’.

W omawianym rozporzadzeniu sprecyzowano rowniez kwestie dotyczaca szkolen

0s6b bedacych pracownikami, osoby te moga zosta¢ przeszkoleni przez praco-

dawce jak rowniez przez inne o$rodki szkolenia upowaznione do prowadzenia

dziatalnosci szkoleniowej zgodnie z Ustawa o systemie o$wiaty z 07 wrzes$nia

1991 r. z p6zniejszymi zmianami.

W omawianym Rozporzadzeniu w sprawie szkolenia w dziedzinie bhp zmo-
dyfikowane zostaly przede wszystkim zasady szkolen pracownikow. Zgodnie z pa-
ragrafem 17 w/w rozporzadzenia ukonczenie szkolenia bhp w okresie szkolenia
uznaje si¢ rownoznaczne z odbyciem szkolenia okresowego, doksztalcania lub dos-
konalenia zawodowego zwiazanego z nauka zawodu, przyuczeniem do zawodu,
podnoszeniem kwalifikacji zawodowych. Obowiazek pracodawcy pozostal niez-
mienny. Oceniajac rolg¢ pracodawcy wynikajaca z cytowanych przepisow spro-
wadzamy ja do zapewnienia aktualnej wiedzy w dziedzinie bezpieczenstwa pracy
z uwzglednieniem tematyki zwigzanej z kultura bezpieczenstwa w programach
nauczania a co za tym idzie w programach przygotowania zawodowego.

Wymieniajac regulacje dotyczace bezpieczenstwa, higieny pracy oraz ergo-
nomii nie mozna pomina¢ Rozporzadzenia Rady Ministrow z dnia 2 wrze$nia
1997 r. w sprawie shuzby bezpieczenstwa i higieny pracy ktore zostato znowe-
lizowane Rozporzadzeniami z dnia 2 listopada 2004 r i 29 czerwca 2005 r.%. Roz-
porzadzenia te podwyzszyly wymagania kwalifikacyjne dla oséb, ktére zawodowo
zajmuja si¢ zagadnieniami dotyczacymi bhp i ergonomii. Cytowane zmiany byly
niezbedne z uwagi na obowiazujace w Unii Europejskiej Dyrektywy®. Rozpo-

® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Ministra Pracy i Polityki Socjalnej z dnia 12

pazdziernika 1993 r. w sprawie zasad i warunkoéw podnoszenia kwalifikacji zawodowych 1 wyk-
sztalcenia ogolnego dorostych (Dz. U. 1993 nr 103, poz. 472).
7 X dzial Kodeksu Pracy.
8 Rozporzadzenie Rady Ministréw z dnia 2.09.1997 r. w sprawie stuzby bezpieczenstwa i higieny
pracy (Dz. U. 1997 nr 109, poz. 704); Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 2.11.2004 r. zmie-
niajace rozporzadzenie w sprawie stuzby bezpieczenstwa i higieny pracy (Dz. U. 2004 nr 246, poz.
2468); Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 29.06.2005 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie stuzby bezpieczenstwa i higieny pracy (Dz. U. 2005 nr 117, poz. 986).

Dyrektywa Rady 89/391/EWG w sprawie wprowadzania srodkow w celu poprawy bez-
pieczenstwa i zdrowia pracownikow w miejscu pracy; Dyrektywa Rady 91/383/EWG
w sprawie uzupetnienia srodkéw majacych wspiera¢ poprawe bezpieczenstwa i zdrowia
w pracy pracownikow pozostajacych w stosunku pracy na czas okre§lony lub w czaso-
wym stosunku pracy; Dyrektywa Rady 92/85/EWG w sprawie wprowadzenia $rodkow stuzacych

©
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rzadzenie okres$la miedzy innymi zasady zatrudniania pracownikow shuzby bhp
oraz rodzaje zajmowanych przez te stuzby stanowisk (inspektorow, starszych ins-
pektorow, specjalistow, starszych specjalistow, gldéwnych specjalistow do spraw
bhp).

Prace na stanowiskach w stuzbie bhp obecnie moga objac¢ technicy bhp,
osoby z wyksztatceniem wyzszym o kierunku lub specjalnosci w zakresie bezpie-
czenstwa 1 higieny pracy lub osoby posiadajace dyplom ukonczenia studiow pody-
plomowych we wskazanej dziedzinie. W chwili obecnej dla osob chcacych pozos-
ta¢ na rynku pracy w omawianej dziedzinie podwyzszenie wyksztalcenia stanowi
motywujaca alternatywg podnoszenia kwalifikacji. Podazajac za standardami unij-
nymi chcemy posiada¢ kadry wyspecjalizowane zdolne do wykonywania swoich
zadan na wysokim poziomie'”.

Ostatnim aktem prawnym normujacym warunki bezpieczenstwa i higieny
pracy w publicznych i niepublicznych placowkach jest Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 13 grudnia 2002 r. w sprawie bezpieczenstwa
i higieny w publicznych i niepublicznych szkotach i placowkach oraz Ustawa Pra-
wo Budowlane z 7 lipca 1994 r."".

Wymienione regulacje prawne wprowadzaja w zycie przepisy ogolne doty-
czace zapewnienia przez Dyrektora placowki kultury bezpieczenstwa. Wyraza si¢
to obowiazkiem zapewnienia bezpiecznych i higienicznych warunkow pobytu
w szkole 1 placowce. Szczegdtowo sprecyzowane zostaly warunki prowadzenia
prac remontowych, planow ewakuacji, przegladow warunkow, w jakich odbywa
si¢ ksztatcenie uczniow oraz ergonomicznych warunkéw pracy. Nie zapomniano
sprecyzowa¢ warunkoéw prowadzenia zaje¢ wychowania fizycznego, sportu czy
rekreacji, turystyki w dobie globalizacji, oraz zaje¢ laboratoryjnych czy projek-
towych.

Warunki, w jakich odbywa si¢ ksztalcenie uczniow stanowia wazy czynnik
efektywnego nauczania. Proces ksztalcenia w réznych placowkach przebiega
w roznych warunkach. Zatem niezbgdnym statlo si¢ dostosowanie warunkow
ksztalcenia do osiagania zaplanowanych skutkdéw. Proces ksztatcenia to proces
poznawczy, motywujacy, energetyczny i energochlonny. Zapewnienie korzystnych
warunkow ergonomicznych zapewniajacych obnizenie wydatku energetycznego
przynosi korzysci na poziomie migdzynarodowym. Oceniajac mozliwosci tworze-
nia korzystnych warunkéw pracy najlepszych dla cztowieka mozna stwierdzic,
ze zagrozenia zostaly zminimalizowane. W ostatnich latach poprawie ulegly wa-
runki, w ktérych realizuje si¢ proces ksztalcenia. Kultura bezpieczenstwa doty-

wspieraniu poprawy w miejscu pracy bezpieczenstwa i zdrowia pracownic w ciazy ktore niedawno
rodzily i pracownic karmiacych.

19 M. Muchacki, ,,Narzedzia TI i ich wykorzystanie w zawodzie nauczyciela”, [w:] Ksztalcenie
nauczycieli przysztej szkoty, (red.) B. Muchacka, Wydawnictwo IMPULS 2006, s. 183 - 188

' Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 31 grudnia 2002 r. w spra-
wie bezpieczenstwa i higieny w publicznych i niepublicznych szkotach i placowkach
(Dz. U. 2003 nr 6, poz. 69); Ustawa Prawo Budowlane z dnia 7. VII. 1994 r.
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czaca budynku szkoty, wyposazenia, lokalizacji, otoczenia blizszego i dalszego nie
odbiega od standardéw Europejskich.
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Magdalena Pluskota

ASPEKT PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNY
UWARUNKOWANIA CZASU WOLNEGO UCZNIOW

Streszczenie

Kategoria czasu wolnego nalezy do inicjatyw, opierajqcych sie na podstawowej, niewymu-
szonej aktywnosci ucznia, w ktorej poprzez ciekawosé, poznawanie swiata oraz dziatania
angazujqce uwage i zmysly mlody czlowiek rozwija sie emocjonalnie, intelektualnie
i spolecznie. Czas wolny pelni szereg funkcji, z ktorych najwazniejszq jest zaspokojenie
indywidualnych i spolecznych potrzeb ucznia. Stuzy tez poznawaniu rzeczywistosci, jej
,,angazowaniu” do realizacji blizszych i dalszych celow i zamierzen.

Potwierdzony zostat wplyw szeroko rozumianego srodowiska na rozwoj cztowieka, na ,, bu-
dzet czasu wolnego” i mozliwosci jego gospodarowania. Pierwszym i znaczqcym w tym
wzgledzie srodowiskiem jest rodzina.

W kontekscie wyzwan wspolczesnej rzeczywistosci znaczqca staje sig potrzeba przygoto-
wania nauczycieli do roli pedagoga — animatora czasu wolnego ucznia. Celowe jest takze
edukowanie w tym zakresie ludzi, ktorzy inaczej pojmowac bedq proces wychowania
i ksztalcenia.

Stowa kluczowe: czas wolny; aktywnos¢; kultura czasu wolnego; pedagog czasu wolnego;
poznawanie siebie i $wiata; rozwoj jednostki; sSrodowisko naturalne; srodowisko spoteczne;
srodowisko kulturowe; rodzina; swietlica szkolna

Summary

The free time category is one of the initiatives, based on a basic, unforced student’s
activity. Using his curiosity, exploring the world and engaging his attention and senses,
a young man develops emotionally, individually and socially. Free time acts as a series of
functions, the most important of which is meeting individual and social student’s needs.
It also serves as a mean to recognize the reality and to realize aims and projects.

It has been confirmed that an environment has a great influence on man’s development, on
‘free time budget’ and the possibilities of its managing. Taking into consideration this
aspect the first and the most meaningful environment is family.

In the context of challenges of contemporary reality the most important need is to prepare
teachers to be student’s free time pedagogues — animators. It is also purposeful to educate
people, who will understand the proces of education differently.

Key words: free time; activity; free time cultre; free time pedagogue; recognizing oneself
and world; development od the unity; natural environment; social environment; cultural
environment; family; common room
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Charakterystyczna cecha czynnos$ci podejmowanych przez jednostke w czasie
wolnym jest to, ze wynikaja one z wlasnej woli tejze jednostki i sa zgodne z jej
indywidualnymi potrzebami i zainteresowaniami. Dziecko ma szansg realizowac
je samodzielnie albo w grupie. Madre, racjonalne wykorzystanie czasu wolnego
wptywa na prawidlowy rozwoj osobowosci dziecka, na jakos¢ i wyniki uczenia sie,
na spokoéj i wewnetrzne zrownowazenie, na zdrowie fizyczne i moralne.

W ostatnich latach w rozwazaniach pedagogicznych czgsto podejmuje si¢
kwestie czasu wolnego, jego roli w catoksztalcie rozwoju osobowosciowego dziec-
ka. Badania naukowe i sondazowe, usytuowane w zakresie pedagogiki, psychologii
1 socjologii potwierdzity wptyw §rodowiska na rozwoj cztowieka, na ,,budzet czasu
wolnego” i mozliwosci jego gospodarowania.

W znaczeniu dostownym termin ,,Srodowisko” oznacza wszystko to, co nas ota-
cza i wywotluje reakcje, oddzialujac na czlowieka, jako system bodzcow. Poszcze-
gblne elementy srodowiska: naturalne, spoteczne, kulturowe wywieraja zr6znico-
wany wplyw na rozwdj jednostki.

Srodowisko naturalne — tworzy go przyroda wraz z bogactwem uksztat-
towania terenu, szata roslinng i klimatem. Skoordynowany naturalnym porzadkiem
swiat: stonice, powietrze, barwy ziemi, blaski i dzwigki, biologiczna witalnos¢
Swiata w ogromnym stopniu wptywa na zdrowie, utatwia lub utrudnia zycie, dostep
do dobr kultury, zmusza do intensywnej pracy umystu lub przyczynia si¢ do jego
minimalizowania. W wychowawczym funkcjonowaniu rodziny i szkoty istotna jest
kwestia przystosowania jednostki do otoczenia — do tego, co niezbedne i warto$cio-
we. Wszystko to determinowaé¢ ma do przeksztatcania zycia i $wiata.

Istotna role¢ w zyciu jednostki odgrywa srodowisko spoleczne, ukierun-
kowane na cztowieka i szeroko rozumiane relacje interpersonalne'. Srodowisko
spoteczne skupia w swym zakresie oddziatywanie rodziny, jako podstawowej jed-
nostki spotecznej, grup rowiesniczych, jak réowniez catoksztalt relacji z osobami
nie bedacymi w bezposrednich, statych relacjach z jednostka.

Wazny aspekt w zakresie wplywu czasu wolnego na rozwdj osobowosciowy
dziecka uwydatnia srodowisko kulturowe. Stanowia je liczne wytwory kultury
materialnej — budownictwo, komunikacja, urzadzania komunalne, obiekty uzytecz-
nosci publicznej, jak réwniez wytwory kultury niematerialnej: sztuka, moda,
obyczaje.

Wszystkie wymienione powyzej Srodowiska ulegaja statym przeksztalce-
niom, wzajemnie na siebie wplywaja i uzupetniaja sie.

Dziecko zyje w okreslonym srodowisku, czasie i przestrzeni, kontaktuje sig
z okres$lona grupa oséb oraz z wytworami ich spoteczno-kulturowego oddziaty-
wania. Sens kierowania zyciem miodych wyraza si¢ w formowaniu umiejgtnosci
madrego i spotecznie akceptowanego gospodarowania ograniczonym czasem
1 przestrzenia. Z tego wylania si¢ konieczno$¢ podejmowania dziatan o charakterze
inspiratorskim, organizacyjnym i wychowawczym, tak, by rozwdj osobowosci

' M. Dudek, Nieprzystosowanie spoteczne dzieci z ADHD, Wydaw. UKSW, Warszawa 2009.
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mtodego cztowieka przebiegal réwnomiernie i systematycznie po linii wstepuja-
cej we wszystkich srodowiskach, na kazdym etapie zycia.

Sita oddziatywania poszczegolnych srodowisk, ich zasigg i rezultaty sa za-
lezne od zadatkéw anatomiczno — fizjologicznych jednostki, od czynnikow takich
jak: wiasciwosci budowy uktadu nerwowego, wyksztatcenie, zaséb posiadanych
doswiadczen.

Pierwszym i znaczacym $rodowiskiem jest rodzina. Rodzina ,,wprowadza
w rozne kregi zycia spotecznego (...), pomaga dostrzegac, trafnie ocenia¢ i rozu-
mie¢ roznorodne skomplikowane zjawiska (...). Powinna by¢ nosicielem kultury
w $rodowisku, w ktorym dziecko zyje”?. Rodzina tworzy wlasna mikrostrukture,
w ktorej pomiedzy pokoleniami nastepuje staty przekaz okreslonych wartosci®. Nie
bez znaczenia jest: atmosfera zycia w rodzinie, styl zycia dorostych, wigzi uczu-
ciowe albo ich brak, stosunek do pracy, obyczaje, poglady, czy sposéb spedzania
wolnego czasu.

Wydawatoby sig, ze obecnie, czgsciej niz w ubieglych dziesigcioleciach ro-
dzice wigcej czasu wolnego poswigcaja dzieciom, z uwagi na ustawowo wolne
niedziele, czgsto takze soboty, dtuzsze urlopy macierzynskie i wychowawcze, wczes-
niejszy wiek emerytalny kobiet i mg¢zczyzn. Znaczaca jest rdwniez rozbudowana
baza ustugowa, szereg usprawnien w zakresie techniki, komunikacji, czy oddzia-
tywan o charakterze spoleczno-kulturalnym.

Sposodb wykorzystania wolnego czasu w duzej mierze uzalezniony jest od
sytuacji materialnej rodziny. Zaspokajanie podstawowych potrzeb materialnych
rodziny jest rowniez warunkiem niezbednym dla kultury wolnego czasu. Przy bra-
ku $rodkéw finansowych trudno moéwi¢ o dostarczaniu dziecku ciekawej, pigknie
wydanej ksiazki, czasopisma oraz multimediow, nielatwo zapewni¢ atrakcje turys-
tyczne. Z drugiej strony za negatywne uznac¢ nalezy dazenie do posiadania dobr ,,za
wszelka ceng”, przeliczanie wszelkich dziatan na pieniadze. Taki kierunek dziatan
prowadzi¢ moze do zubozenia psychicznej sfery zycia, czesto takze do zmniej-
szenia czasu wolnego. Pamigta¢ nalezy, ze takze ,,niekontrolowany luksus” prowa-
dzi¢ moze do deprawowania rozwoju dziecka®.

Dobrze jest, gdy zycie rodziny opiera si¢ na zasadzie przemyslanego po-
dzialu obowiazkow, wzajemnego poszanowania praw, jak roOwniez na - w miarg
mozliwosci - uporzadkowanym trybie zycia. Ustabilizowany, przemys$lany ,,har-
monogram” przeciwdziata zywiotowosci i przypadkowosci czasu wolnego. Wtasci-
wy podziat 16l rodzinnych wzmacnia jednos¢, wprowadza atmosferg stabilizacji,
uczy miodego cztowieka zycia spotecznego. Dzi$, w czasie maksymalizacji Zycia
zawodowego warto zaznaczac, ze rodzina powinna znalez¢ czas na wspolne prze-
zywanie czasu wolnego od pracy i obowiazkéw domowych. Czynnosci rekrea-

2 M. Grochocinski, Przygotowanie dzieci do racjonalnego wykorzystania czasu wolnego, Warszawa

1979, s. 17.

3 M. Dudek, Terapia rodzin w $wietle wybranych koncepcji teoretycznych. (w:) M. Dudek [red]:
Wsparcie rodziny dysfunkcjonalnej. Wydaw. Torunska Szkota Wyzsza, Torun, 2009, s. 61-76.

4 Por. B. Suchodolski, Zarys pedagogiki, Warszawa 1965, s. 454-464.
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cyjne, inicjatywy kulturalne, wzmacnianie relacji interpersonalnych w rodzinie
poprzez rozmowe, wspolne celebrowanie $wiat, rocznic, waznych rodzinnych
wydarzen to priorytety wspodtczesnej realizacji koncepcji czasu wolnego dzieci.

O wiodacej roli rodzicow w ,,pomys$lnym wychowaniu” z uwzglednieniem
istoty czasu wolnego dzieci pisze Roman Miller: ,,chcac kierowaé zainteresowania-
mi dzieci, budzi¢ ich wrazliwo$¢ na pigkno, uczy¢ oceny moralnej (...), trzeba
samemu gorowa¢ dojrzato$cia spoteczno-moralng’™.

Instytucja powolang w swej istocie do sterowania rozwojem dziecka w za-
kresie zaj¢¢ dydaktyczno-wychowawczych jest szkota. Nie jest ona odosobniona
w petieniu swojej misji. Wsparciem jest dziatalno$¢ szeregu instytucji i jednostek
ukierunkowanych na rozwijanie i propagowanie szeroko rozumianej kultury czasu
wolnego.

Wspolczesna szkota zaktada cel iscie radykalny. Stara si¢ zaszczepi¢ w mto-
dym cztowieku pragnienie poznawania §wiata i ludzi, praw rzadzacych przyroda
i spoteczenstwem, dociekania prawdy, odkrywania nowego, przeksztalcania stare-
go $wiata. Zaszczepione w trakcie edukacji szkolnej pragnienie poznawania i prze-
ksztalcania rzeczywistosci znajduje kontynuacje w racjonalnej organizacji czasu
wolnego.

Nie sposodb pominaé¢ znaczenia zespolu zaj¢é pozalekcyjnych, organizowa-
nych przez szkole. Sa to wszelkiego typu kota zainteresowan, kluby czytelnicze,
zajecia sportowe, jezykowe, komputerowe®. W tym zakresie nie sposob mowié
o catkowitej dowolno$ci uczestnictwa, z uwagi na konieczno$¢ regularnego konty-
nuowania przez prowadzacych okreslonych zatozen. Niemniej jednak spotkania
tego typu w duzej mierze moga by¢ rezyserowane przez dzieci. Moga by¢ one
autorami programéw, inicjatorami udoskonalen i wszelkiego typu innowacji.

Przez lata nieroztacznie z pojeciem czasu wolnego, sytuowanego w kon-
teks$cie szkoty, wiaze sig istota §wietlicy szkolnej, ktorej podstawa dzialania jest
zespol wychowawcow — organizatorow ciekawych zaje¢ i przewodnikoéw dziecka
po wolnym czasie, a czgsto nawet uczestnikow wspolnych gier i zabaw wykony-
wanych z przyjemnoscia i pasja. Prawda jest, ze praca z dzie¢mi wymaga ciaglego
poglebiania wiedzy w roéznych dziedzinach, orientowania si¢ we wspolczesnych
osiagnigciach kulturowo-spotecznych oraz uwarunkowaniach rozwojowych pod-
opiecznych.

Uczniowie chetnie korzystaja ze $wietlicy szkolnej, gdy spotykaja w niej
atrakcyjne formy zajec, jezeli jest ona wyposazona w wystarczajacy ilosciowo
i r6znorodny zasob srodkow multimedialnych, gier, zabawek, ksiazek, czasopism,
sprzegtu sportowego. Innym warunkiem powodzenia zajeé §wietlicowych jest har-

5 R. Miller, Proces wychowania i jego wyniki, Warszawa 1966, s. 110.

8 Por. M. Muchacki, Wymiary jakosciowego korzystania z mediéw w kontekscie wolnego czasu
miodziezy (w:) Refleksje nad jakosciq pracy szkoly/ Reflections on the quality of school work,
Wydawnictwo NOVA SANDEC 2009, s. 29 - 36

M. Muchacki, ,,Kreatywne wykorzystanie przez miodziez komputera w nauce i rozrywce” (w:)
Technologie Informacyjne w warsztacie nauczyciela, red. J. Migdatek, W. Folta, Wydawnictwo
Ksiggarnia Akademicka, Krakow 2010, s. 79-85.
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monogram opracowany racjonalnie i upowszechniony — a wigc dostgpny wsrod
potencjalnej grupy odbiorcéw zaje¢ swietlicowych.

W kontekscie wyzwan wspoéltczesnej rzeczywistosci istnieje pilna potrzeba
przygotowania nauczycieli do roli pedagoga — animatora czasu wolnego ucznia.
Istnieje potrzeba edukowania w tym zakresie ludzi, ktoérzy inaczej pojmowac beda
proces wychowania i ksztalcenia. Priorytetem powinna by¢ organizacja warunkéw
samodzielnego dziatania dzieci, ich inspirowanie, a nie wymaganie, motywowanie
zamiast oceniania. Niezwykle wazne, by nauczyciel — przewodnik po §wiecie czasu
wolnego dziecka pozwolil na oryginalnos$¢ ucznia, na fantazj¢, pomystowos$¢ i nie-
konwencjonalnos¢, by towarzyszyt i podazat za dzieckiem podsuwajac mu zadania,
motywujac tym samym do nowych wyzwan.

Sposréd najbardziej wyrazistych wskazan w zakresie organizacji czasu wol-
nego na czolto wysuwa si¢ ksztattowanie i rozwijanie motywacji poznawczej dziec-
ka. Swoistym determinantem jest w tym wzgledzie tworczy, otwarty na modyfi-
kacje i innowacj¢ stosunek nauczyciela do wilasnych zadan, jak réwniez opano-
wanie niezbednych metod i technik stymulowania aktywnos$ci twoérczej dzieci.
Niepowtarzalna osobowos$¢ dziecka i jego ogromny potencjal wymaga od nauczy-
ciela szybkiego reagowania, ,,produkowania” pomystow zabaw i nietypowych roz-
wiazan. Aby zachegcié¢ dzieci do tworczej dzialalno$ci nauczyciel powinien wyko-
rzystywac tresci zgodne z ich zainteresowaniami, odwolywaé si¢ do informacji
1 doswiadczen pozaszkolnych, stwarza¢ sytuacje aranzowania wyobrazni tworczej
i fantazji, podtrzymywania motywacji wewngtrznej polegajacej na autentycznej
potrzebie wyrazania swojego $wiata.

Szczegdlnym zadaniem ,,pedagoga czasu wolnego” jest tworzenie klimatu
porozumienia, polegajacego na zachowaniu podmiotowos$ci dziecka, na uznaniu
prawa do jego wlasnych saddéw i przemyslen czy nawet bledéw, na tolerancji, zro-
zumieniu, uznaniu potrzeby wolnosci i prawa wyrazania siebie.

Umiejetnos¢ wnikliwego odczytywania tresci wychowawczych, wyprowa-
dzania orientacyjno-poznawczych, emocjonalno-motywacyjnych i dziataniowo-
operacyjnych celéw z realizowanych zadan to atrybuty pedagoga twoérczego.
Uwzglednia on i akceptuje cechy rozwojowe kazdego dziecka, stymulujac tym
samym roznorodng aktywno$¢ psychofizyczna.

R. Gloton i C. Clero zwracaja uwage na warunki rozwijania aktywnosci
tworczej. Dostrzegaja role wewnetrznej motywacji, klimatu porozumienia dziecka
Z otoczeniem oraz poczucia bezpieczenstwa i wolnosci. Wg nich, to nauczyciel
poprzez swoja wrazliwos$¢, intuicj¢ i wiedzg psychologiczna moze zapewnic
warunki dla tworczej aktywnosci ekspresyjnej oraz zwigkszy¢ szansg na pelny
rozwoj osobowosci mlodego czlowieka. Badacze problemu wskazuja, ze ,,po to,
by dziecko moglo wyzwoli¢ swdj wewnetrzny §wiat i poshugiwac sie wiasciwymi
mu sposobami ekspresji - gestem i mimika, stowem moéwionym, aktywnoscia
plastyczna i muzyczng - trzeba uszanowac jego spontanicznos¢, czuwac nad tym,
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aby unika¢ wszystkiego, co moze pociggna¢ za soba zahamowanie tendencji
ekspresyjnych™’.

Zagwarantowanie wolnosci to danie mozliwo$ci i prawa do wyrazania sig-
bie. Atmosfera bezpieczenstwa, zyczliwosci i petnej akceptacji pozwala na ukie-
runkowanie aktywnosci dziecka, tak, by byta ona potencjalem tworczym, a nie
zrodtem konfliktéw 1 klopotéw wychowawczych. Otwarto$¢ pedagoga tworzy
klimat sprzyjajacy porozumieniu si¢ dziecka z otoczeniem. Nauczyciel staje sig
animatorem 1 wspolorganizatorem sytuacji edukacyjnych. Podstawowa powin-
nos$cia edukacyjna powinno by¢ oferowanie interesujacych rodzajow i form aktyw-
nosci tworczej na zasadzie wspotuczestnictwa w dziataniu. Wyniki aktualnych
badan psychologicznych i pedagogicznych dowodza, ze dziecko aktywnie umac-
niajac i rozwijajac swoja podmiotowos¢ pragnie wchodzi¢ w kontakty z drugim
cztowiekiem na zasadach partnerskich: brania i dawania, dlatego tez mozliwe jest
dwupodmiotowe konstruowanie zdarzen interakcji dorosty - dziecko w procesie
wychowania. Nakre§lony powyzej proces rozwoju dotyczy zarowno dziecko, jak
i nauczyciel, gdyz kazdy z nich wnosi tworczy 1 inspirujacy wkiad.

Odnoszac si¢ do stow Janusza Korczaka podkresli¢ nalezy, ze wychowawca,
ktory nie wttacza a wyzwala, nie ciagnie a wnosi, nie ugniata a ksztattuje, nie dyk-
tuje a uczy, nie zada a zapytuje, ma szans¢ na przezycie wraz z dzieckiem wielu
,.natchnionych chwil”. Wychowawca — z kolei - pomagajac wychowankowi prze-
kracza¢ dotychczasowe osiagnigcia rownocze$nie wyzwala w sobie tendencje
transgresyjne.

Uczenie sig sposobow wykorzystania czasu wolnego pod kierunkiem doros-
tego jest jednym z istotnych warunkow rozwoju dziecka. Mozna pomoc dziecku
prowokujac go do rozwoju badz ograniczy¢ je, zablokowac¢ i pozbawi¢ w ten spo-
sob radosci wzrastania. Kierowanie rozwojem moze by¢ procesem, w ktoérym
dorosty wymusza aktywnos¢ dziecka, modeluje wedlug okreslonego wzorca, stawia
wymagania, egzekwuje i ocenia efekty. Kontroluje przebieg rozwoju i dopasowuje
do ustalonego wczesniej planu. Dziecko staje si¢ tworzywem, pozbawionym
inicjatywy i uzaleznionym od formy. Czgsto forma nie odpowiada mozliwo$ciom
dziecka. Taki model ksztaltowania czlowieka pozbawia go indywidualnosci, gubi
jego ogromny potencjat rozwojowy 1 prowadzi do zycia na polecenie.

Dorosty jednakze zamiast narzuca¢ zadania moze towarzyszy¢ dziecku
w rozwoju, da¢ mu prawo do tworczego kreowania siebie. Powigksza¢ kapitat,
z ktoérym przychodzi ono na §wiat, tworzy¢ warunki dziatania, inspirowaé, moty-
wowac do aktywnos$ci. W takich warunkach dziecko bedzie uczy¢ si¢ samo, mimo-
wolnie przez wlasne dziatanie najlepiej, jak potrafi. Intuicyjnie, czgsto metoda prob
i bledow gromadzi¢ bgdzie wlasne umiejgtnosci i wiedzg o otaczajacej rzeczy-
wisto$ci. Okresem rozwojowym, w ktérym najsilniej zaznacza si¢ potencjat indy-
widualno$ci dziecka, takze w zakresie wykorzystania czasu wolnego jest wiek
przedszkolny. Jest to wiek najbardziej tworczy w zyciu, nieskazony jeszcze sche-
matyzmem mysSlenia i dziatania. Jesli wigc nie zaklécimy mu tego procesu tworze-

" R. Gloton, C. Clero, Twércza aktywnosé dziecka, Warszawa 1976, s. 45.



Aspekt psychologiczno-pedagogiczny uwarunkowania czasu 95
wolnego uczniow

nia siebie, ma ono szanse aby stawac sig¢ jednostka produktywna i otwarta na zada-
nia, samodzielna, gotowa do podejmowania ryzyka, radzaca sobie w niejedno-
krotnie trudnych sytuacjach,
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Mateusz Muchacki

TECHNOLOGIA INFORMACYJNA WSROD FORM
IMETOD PRACY NAUCZYCIELI SZKOL
POLSKICH I AMERYKANSKICH

Streszczenie

Znaczenie srodkow masowego przekazu w upowszechnianiu i przekazywaniu informacji
oraz wywieraniu wplywu na jednostke znajduje potwierdzenie w bogatej literaturze przed-
miotu. Przyjmuje sie, Ze nowoczesne przygotowanie do zycia opiera si¢ glownie na opano-
waniu, przy pomocy nauczyciela, umiejetnosci informatycznych pozwalajqcych uczniowi
samoksztalcenie, zdobywanie wiedzy, wyszukiwanie, analizowanie, przetwarzanie i ocenia-
nie informacji. Podstawowym celem niniejszego artykutu bylo dokonanie analizy porow-
nawczej wykorzystania technologii informatycznych (Tl) przez mlodziez polskq i amerykanskq.

Summary

The meaning of mass media in disseminating and transmitting information and affecting an
individual is confirmed by the literature. It is assumed that a modern preparation for life is
mainly based on gaining computer skills with teacher’s aid. These skills let student educate
himself, gain knowledge, search, analyze, transmit and estimate information. The main aim
of the present article was a comparative analysis of information technologies (IT) made by
polish and american teenagers.

Wprowadzenie

Punktem wyjscia wielu wspotczesnych rozwazan nad ksztalceniem jest poz-
nawcza koncepcja czlowieka, ktora wyraznie akcentuje wlasng aktywno$¢ jednost-
ki w procesie uczenia sig. W wyniku tej aktywnoS$ci uczen znajduje si¢ w centrum
procesu ksztalcenia. Przy wsparciu nauczyciela samodzielnie konstruuje swoja
wiedzg. Nauczyciel stwarzajac warunki do uczenia si¢ stawia cele rozwojowo-
dydaktyczne, rozwija kompetencje poznawcze i samodzielno$¢ uczniow. Przygo-
towanie do zycia w erze cyfrowej powinno wigc obejmowac przygotowanie mio-
dych ludzi nie tylko do postugiwania si¢ komputerem i jego oprogramowaniem, ale
tez do umiejetnosci wyszukiwania, analizowania, przetwarzania i oceniania infor-
macji. Dlatego zadaniem wspotczesnej szkoty jest wyposazenie uczniow w umie-
jetnosci organizowania swojej nauki w procesie samoksztatcenia, uczenie uczenia
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Analiza poréwnawcza badan wlasnych nad wykorzystaniem przez mlodziez
TI w szkole polskiej i amerykanskiej

Zebrany materiat badawczy, uzyskany z wypowiedzi mlodziezy na temat
wykorzystywania TI w szkole polskiej i amerykanskiej, pozwolit na jego skate-
goryzowanie wedtug nastepujacych kryteriow: dostgpnosci uczniow do komputera
w szkole, czegstotliwosci wykorzystywania TI przez badang mtodziez na poszcze-
gblnych przedmiotach w szkole, form, metod i $rodkow stosowanych w réznych
formach organizacyjnych w szkole oraz w zadaniach domowych. Ponadto wypo-
wiedzi uczniow dostarczyly ciekawej poznawczo wiedzy na temat rozwijanych
przez szkote umiejetnosci korzystania z T1.

Badania ujawnity znaczne réznice w wykorzystaniu TI w szkotach ame-
rykanskich i polskich. Wynika z nich, Ze inicjacja ucznia z TI dokonuje sig juz
na wstgpie zinstytucjonalizowanej edukacji. Wszyscy amerykanscy licealisci dek-
larowali sw0j pierwszy kontakt z wykorzystaniem komputera w edukacji w obrgbie
edukacji poczatkowej (najwigcej ucznidow wymieniatlo w tym przypadku przed-
szkole i pierwsze dwie klasy szkoly podstawowej). Wsrod mtodziezy polskiej prze-
wazaty odpowiedzi wskazujace na zajecia w ostatnich klasach szkoty podstawowej
(wigkszos¢ badanych) i gimnazjum (sporadycznie). Poczatki szkolnego ksztalce-
nia umiej¢tnosci informatycznych maja miejsce poézniej w szkotach w Polsce niz
w Ameryce.

Znaczne réznice zarysowaly si¢ takze w odniesieniu do deklarowanego opi-
su mozliwosci dostgpu do komputerow i sieci. W obydwu badanych szkotach ame-
rykanskich uczniowie majaq dostgp do pracowni komputerowej, multimediow,
Internetu, w kazdej sali jest tablica interaktywna i komputer. W polskich liceach,
w ktorych prowadzono badania uczniowie mogli korzysta¢ z pracowni kompu-
terowych 1 zestawow multimedialnych oraz Internetu, klasy nie posiadaty jednak
tablicy interaktywnej, nie bylo tez komputera we wszystkich salach lekcyjnych.
Kolejne réznice mozna zaobserwowaé porownujac nawet witryny internetowe
czterech, analizowanych placowek — witryny obydwu szkol amerykanskie mozna
nazwaé ,,przyjaznymi” informatycznie — zachgcajacymi do kontaktu, oferujacymi
maksimum informacji i pomocy w jej uzyskaniu. Witryny liceéw polskich, w kto-
rych prowadzone byty badania zniechgcaja juz przy pierwszym kontakcie — jedna -
inwazyjnie narzucajac wychowawcza i $wiatopogladowa misje szkoly, druga —
ograniczajac dostgp osobom nie dysponujacym preferowanymi przez witryng
przegladarkami. Szkoty amerykanskie oferuja na stronie domowej kontakt (adresy
mailowe) ze wszystkimi uczacymi, propagujac ten sposob kontaktu z nauczy-
cielami. W liceach polskich brak byto takich mozliwosci.

Nie zaobserwowano réznic pomiedzy instytucjonalnymi zasadami korzys-
tania z TI w szkotach polskich i amerykanskich. W obydwu grupach badani ucz-
niowie mieli mozliwo$¢ kontaktu z siecia tylko w wyznaczonych przez szkotg ter-
minach. Tak w liceach polskich, jak i w amerykanskich uczniowie korzystaja z TI
pod kontrola nauczyciela, ale obecno$¢ ta czesciej deklarowali uczniowie amery-
kanscy (79%), niz polscy (48%). Roznica zaznaczata si¢ w dostgpnosci mtodziezy
do komputera oraz w czasie i w stopniu wykorzystywania komputera w szkole.
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Ponadto uczniowie ze szkot amerykanskich dluzej i czgéciej niz uczniowie z Polski
korzystali z komputera w ciagu catej dotychczasowej nauki w szkole.

Mtodziez amerykanska i polska proszono o wskazanie sposobow wykorzys-
tania komputera na lekcjach jezyka amerykanskiego/polskiego, matematyki, fizyki,
chemii, biologii, geografii i innego, wybranego przed-miotu. Jako ,,inny” mtodziez
polska wskazywata przedmiot informatyka. Ze wzgledu na to, ze mtodziez amery-
kanska na poziomie high school dokonuje samodzielnego wyboru przedmiotow,
kazdy z badanych wypowiadat si¢ tylko na temat przedmiotow, ktorych sig¢ uczyt.

We wskazywanych przez mtodziez polska i amerykanska sposobach wyko-
rzystywania TI w nauce szkolnej zaznaczyly sie roznice iloSciowe i jakosciowe'.
Ze wzgledu na sposéb zdobywania wiedzy i umiejgtnosci, uczniowie polscy jak
i amerykanscy uczestniczyli w podobnych formach organizacyjnych tj. w pracy
zbiorowej, grupowej oraz w pracy domowej. Jednak w obydwu badanych sro-
dowiskach stwierdzitem duze zrdéznicowanie wykorzystywania TI w nauczaniu
majacym miejsce w poszczegolnych formach.

W zakresie zaje¢ szkolnych wyrdzniono dwie formy wykorzystania TI —
samodzielne prezentacje uczniow oraz pracg uczniow przy stanowisku kompu-
terowym w matych grupach. Cho¢ prezentowanie okre§lonego tematu na forum
klasy z wykorzystaniem technik TI bylo udzialem wigkszos$ci licealistow ame-
rykanskich i znacznej czgsci polskich, jednak ci ostatni stosowali je znacznie rza-
dziej. Istotna statystycznie byla takze réznica pomigdzy uczniami polskimi i ame-
rykanskimi, ktore Uczniowie polscy nie wykorzystywali tego typu formy prezen-
tacji w ogdle (chi’=25,20; p<0,001). Zapotrzebowanie na takie prezentacje bylo
réozne w odniesieniu do poszczegoélnych przedmiotéw — uczniowie amerykanscy
wykorzystywali tego typu prezentacje w bardziej regularny sposob (uniezalezniony
od rodzaju zajg¢), podczas gdy w przypadku uczniéw polskich ich zastosowanie
zalezato od przedmiotu (od 79% uczniow, stosujacych czgsto prezentacje na lek-
cjach historii, do 19% na lekcjach fizyki). Zauwazy¢ nalezy ponadto, ze jedynie
w przypadku zaje¢ z informatyki odnotowano podobng liczbg uczniow wyko-
rzystujacych prezentacje w grupach mlodziezy amerykanskie;j i polskie;.

Tematyka prezentacji w przypadku mtodziezy amerykanskiej byta bardziej
zroéznicowana, mtodziez polska czgsto nie potrafita podaé konkretnych przyktadow
wykorzystania TI.

Umozliwianie uczniom wykorzystywania TI w pracy grupowej jest istotne
z punktu widzenia rozwijania kompetencji informatycznych oraz umiejgtnosci spo-
tecznych. Badania ujawnily, ze wykorzystanie pracy w matych grupach przy sta-
nowisku komputerowym bylo stosowane istotnie czg$ciej w szkolach amery-
kanskich niz w polskich (chi’*=31,74; p<0,001). W trakcie wigkszo$ci zaje¢ nau-
czyciele polscy w ogole nie stosowali tego typu formy pracy, natomiast w szkole
amerykanskiej pojawiata si¢ bardzo czgsto — $rednio ponad % uczniow dekla-
rowalo czeste uczestniczenie w takich zajeciach.

' Analiza odpowiedzi badanych pozwolita wyrdzni¢ te przedmioty, ktore stanowily standard ksztat-
cenia zaréwno dla uczniéw polskich, jak i amerykanskich.
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Tematyka pracy w matych grupach przy stanowisku komputerowym w przy-
padku mtodziezy amerykanskiej obejmowala wigcej szczegdtowych problemow,
mlodziez polska najcze$ciej nie potrafita poda¢ konkretnych przyktadow wyko-
rzystania TI (wyjatkiem byly tu zajecia z informatyki, w ktorych zaobserwowac
mozna zbiezno$ci w tematyce realizowanych zadan).

Zardéwno polscy, jak i amerykanscy nauczyciele stosowali metody podajace,
problemowe i praktyczne, jednak TI byla o wiele stabiej widoczna wsrdd tych me-
tod w szkole polskiej.

Metody podajace nauczania maja swoj odpowiednik w metodach recep-
cyjnych uczenia si¢ poprzez obserwacje¢ i sluchanie. Wéréd metod podajacych
najczesciej w szkole polskiej nauczyciele na réznych lekcjach wykorzystywali TI
do przekazywania wiedzy (prezentacje w Power Poincie). W szkole amerykanskiej
poza prezentacjami multimedialnymi, nauczyciele pokazywali na wszystkich
lekcjach jak korzysta¢ z katalogow zrodlowych w celu uzupetniania wiedzy szkol-
nej o najnowsze informacje z badan, ukazywali jak umiesci¢ te informacje
w strukturze wiedzy szkolnej, prezentowali technikg przetwarzania informacji,
technike formy wypowiedzi ustnej i pisemnej np. opracowywania esejow oraz
techniki rozwiazywania testow.

Mtodziez amerykanska podata zdecydowanie wigcej przyktadow, ktore
pozwolity stwierdzi¢ bogatsze wykorzystanie przez ich nauczycieli Tl w metodach
problemowych nauczania, polegajacych na kierowaniu praca uczniéw i pobu-
dzajacych ich czynnosci praktyczne. Odpowiednikiem tej grupy metod nauczania
sa metody badawcze uczenia si¢ uczniow, ktére umozliwiaja uczniom samo-
dzielne dochodzenie do wiedzy, rozwiazywanie jakiego$ problemu przy uzyciu
narzedzi T1. Ze wzgledu na mozliwo$¢ korzystania z indywidualnych komputeréw
na lekcjach, uczniowie mieli stwarzane sytuacje problemowe, ktore byly rozwia-
zywane z pomocg TI (np. konstruowali przemowienia (speach about a com-
mercial), poszukiwali informacji na tematy zwigzane z problematyka lekcji,
cyklicznie (np. raz w tygodniu) uczestniczyli w zajg¢ciach z uzyciem platformy
teenbiz3000.com, rozwiazywali quizy, grali w gry edukacyjne, rozwiazywali testy
gramatyczne, testy stownikowe, wykonywali obliczenia matematyczne, rozwia-
zywali problemy matematyczne, wykonywali wykresy w Excelu, korzystali ze sta-
tystyki w Excelu. Wykonywali komputerowa symulacj¢ zjawisk fizycznych - np.
,projekt o nartach”. Rozwiazywanie testow. szukanie dodatkowych informacji
dotyczacych przerabianego materiatu, szukanie najnowszych wiadomosci na temat
zwiazany z lekcja, wykresy w Excelu na podstawie obliczen portfolia, biezace
wydarzenia dotyczace danego tematu lekcji, wykresy w Excelu na podstawie
obliczen. Na wybranych zajeciach wykorzystywany byt program Google Earth.

Metody praktyczne nauczania / metody ¢wiczebne uczenia si¢ z wyko-
rzystaniem TI w warunkach szkot polskich stosowane byty tylko na lekcjach infor-
matyki (Polacy nie podali przyktadéw ¢wiczen praktycznych na innych lekcjach
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i sprawno$ci praktyczne w grupach i indywidualnie na wszystkich lekcjach.

O koherentnosci wynikow badan $wiadcza m.in. nastgpujace przyktady podawane

przez uczniéw amerykanskich: ¢éwiczenie umiejgtnosci rozwiazywania i druko-

wania testow, wyszukiwania i ogladania obrazow (w sieci) np. lekcja dotyczaca
plam na Stoncu, uktadéw scalonch itp., przygotowywanie na lekcjach grupowych
prezentacji multimedialnych dotyczacych wybranego tematu, tworzenie wykresow

w Excelu, pisanie w Programie Word, raportow z zaje¢, wypetnianie formularzy

elektronicznych przygotowanych przez nauczyciela tre§ciami wyszukanych w sieci

zagadnien — np. ,, Praca z edytorami grafiki (Photoshop) - obrobka fotografii”,

Jak szukaé informacji w Interencie?”, ,,Jak pisac¢ raporty?”. Interesujacymi i

bar-dzo przydatnymi dla przyszlego zycia zawodowego i osobistego byly

przyktady wykorzystania TI do wykonywania indywidualnych projektow
dotyczacych pla-nowania kariery czy tez projektow planowania budzetu uczniow
high school.

Praca domowa (nauka domowa) umozliwia samodzielne ksztaltowanie
umiejetnosci informatycznych. Dzigki tym umiejgtno$ciom uczniowie maja wigk-
sze mozliwo$ci samodzielnej pracy w zakresie poszukiwania okreslonych wiado-
mosci, do rozwigzania zadanych przez nauczyciela problemow, przygotowywania
si¢ do samoksztalcenia, rozwijania inicjatywy czy tez wiary we wlasne mozliwosci.
Zasadnicze r6znice widoczne byty w rodzajach zadan domowych uczniéw polskich
i amerykanskich. Ze wzgledu na cel i relacje migdzy lekcjami a pracami domo-
wymi mozna wyroznic¢*:

» Prace polekcyjne - utrwalanie opracowanego na lekcji materiatu (poszuki-
wanie z pomoca TI wiadomos$ci opracowywanych na lekcji);

»  Prace uzupehiajace i rozszerzajace material opracowany na lekcjach — roz-
wijanie samodzielnosci (przetwarzanie i wykorzystywanie wiedzy z wykorzy-
stywaniem narzedzi TI np. eseje, port folia);

e Prace zwiazane z samodzielnym dochodzeniem do wiedzy i umiejetnosci
zastosowania narzedzi TI (np. analizy i interpretacje przeprowadzonych ekspe-
rymentow na lekcji, uzywanie roznych programéow).

Badania wykazaly, ze istnieja znaczne roéznice pomigdzy czgstoscig wyko-
rzystania Tl w zadaniach domowych przez mtodziez polska i amerykanska
(chi*=36,00; p<0,001). Mtodziez amerykanska traktuje wykorzystanie TI (projek-
towanie tematow, wyszukiwanie informacji, dokonywanie obliczen, pisanie zadan,
przesylanie prac nauczycielowi) jako naturalna, codzienng forme przygotowania
si¢ do lekcji 1 komunikowania si¢ z nauczycielem. Mtodziez polska prawie w ogole
nie wykorzystuje tego sposobu do porozumiewania si¢ z uczacymi — dominowato
oddawanie prac domowych w formie papierowej (statystyke ,,poprawiaja” nieco
zajgcia z informatyki, w ktorych nauka domowa polegata najczgsciej na zadaniach
wykorzystujacych TI).

Podczas jakosciowej analizy form wykorzystania TI w pracy domowej
uczniéw uwidocznity si¢ zaré6wno zbieznosci, jak i znaczne r6éznice w deklaracjach

2J. Zborowski, Proces nauki domowej ucznia, Warszawa 1961.
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mtodziezy amerykanskiej i polskiej. Licealici polscy najczesciej nie podawali
tematow prac — uczniowie amerykanscy takze nie podawali konkretnych proble-
mow — pisali jednak o sposobach wykorzystania TI w pracy domowej jako o oczy-
wisto$ci, przejawiajacej si¢ we wszystkich aspektach komunikacji z nauczycielem.
W odpowiedziach licealistow polskich dominowala perspektywa ,niecodzien-
no$ci” tego typu zadan. Najczesciej jednak pozostawiali te pytanie w ankiecie bez
odpowiedzi.

Whioski

Zauwazone istotne réznice pomiedzy grupa mtodziezy polskiej i amerykans-
kiej wynikaja z roznej specyfiki i tradycji wykorzystania TI w programach szkot
1 poszczegolnych przedmiotow. W szkotach amerykanskich, ktadac nacisk na roz-
wigzywanie problemdw, nauczyciele wymagaja od ucznidéw ogolnej samodziel-
nosci poznawczej, w tym takze samodzielnego wykorzystania TI i poszukiwania
informacji.

Wypowiedzi badanych licealistow daty podstawe do analizy i interpretacji
stanu/skali faktycznego wykorzystywania TI w roznych sposobach pracy nauczy-
cieli z uczniami. Sposoby te wyraznie pokazuja réznice w dominacji aktywnos$ci
informatycznej polskich i amerykanskich nauczycieli oraz polskich i amery-
kanskich uczniow.
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STYL NAUCZANIA JAKO WYMIAR KOMPETENCJI
ZAWODOWYCH NAUCZYCIELA

Streszczenie

Glownym przedmiotem rozwazan autorki sq style nauczania traktowane, jako wymiar
kompetencji zawodowych nauczyciela. Autorka poddaje analizie styl kierowniczy (mene-
dzerski, zamkniety, formalny, frontalny), styl terapeutyczny (wspierajqcy, ramowy, zindy-
widualizowany) oraz styl wyzwalajqcy (emancypacyjny, negocjacyjny) i odnosi je do dwoch
rodzajow kompetencji nauczyciela: technicznych (instrumentalnych) i praktyczno-moral-
nych. Wskazuje na trudnosci w wypetnianiu roli nauczyciela, ktore powodowane sq pracq
w sytuacjach otwartych, niepowtarzalnych, niestereotypowych. Analiza i krytyka stylow
prowadzona jest na pieciu plaszczyznach: okreslonego widzenia nauczyciela, nauczania,
ucznia, materiatu nauczania i celow.

Stowa kluczowe: Styl nauczania, kompetencje zawodowe, styl kierowniczy, styl tera-
peutyczny, styl wyzwalajacy, kompetencje techniczne (instrumentalne), kompetencje
komunikacyjne, rola zawodowa nauczyciela, przygotowanie zawodowe nauczyciela.

Summary

Teaching styles as a dimension of teacher’s professional competences are the main subject

of the author’s consideration. The author analyses managerial style (close, formal,

frontal), therapeutic style (supporting, framed, individual) and liberating style (eman-

cipating, negotiating) and refers them to two kinds of teacher’s competences: technical

(instrumental) and practico-moral ones. She points out the difficulties in performing

teacher’s duties caused by open, unique and unconventional situations. The analysis and

review of the styles are carried out in five areas: determined way of teacher’s view,

teaching, student, teaching material and aims.

Key words: teaching style, professional competences, managerial style, therapeutic style,
liberating style, technical (instrumental) competences, communicative competences,
teacher’s professional role, teacher’s professional preparation.

Niniejszy tekst jest proba krytycznego namystu nad racjonalnoscia wiedzy
o kompetencjach zawodowych nauczyciela (nad fundamentalnymi zatozeniami tej
wiedzy) oraz nad stylem nauczania jako wymiarem tychze kompetencji. Namyst
ow siega do podstaw myslenia o nauczycielu, dotyczy rozumienia swoistosci roli
zawodowej nauczyciela, struktury i tre§ci kompetencji tworzacych ten zawod oraz
dziatan wspomagajacych ich rozwo6j. Jak pisze K. Konarzewski, ,nauczyciel
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w swoim zawodzie nie jest kim$ takim, jak kazdy inny w wykonywanej przez
siebie pracy”'. Od nauczyciela oczekuje sie, ze bedzie: ,,skutecznie nauczat, ale nie
stresowal, wymagat, ale nie narzucat, utrzymywat dyscypling, ale wyrzekal sig
przymusu, pomagat stabszym uczniom i nie zaniedbywat zdolnych, ze bedzie
sprawiedliwy, ale w kazdym znajdzie co$§ dobrego”?. Osobliwosci wspotczesnej
roli nauczyciela mozna wyrazi¢ za pomoca takich oto okres§len: jest ona psy-
chologicznie trudna, niejasna, wewngtrznie niespojna.
Wypetnianie jakiejkolwiek spolecznej roli, takze roli nauczyciela, wymaga odpo-
wiedniej wiedzy i umiejetnosci. Gdy mowa o kompetencjach zawodowych nauczy-
ciela, pojawia si¢ pytanie, czy nauczyciel moze by¢ do swej pracy w pelni przygo-
towany. Czy mozliwe jest zatem przyjecie jakiego§ wzorca przygotowania zawo-
dowego nauczycieli, pozwalajacego okresli¢ t¢ wiedze i te umiejetnosci, ktore
sktadaja si¢ na pelne kwalifikacje zawodowe? Czy wiedza i umiegjgtnosci nau-
czyciela moga stanowi¢ zamknigty zbidr kompetencji? Jak slusznie zauwaza
R. Kwasnica, o pelnym przygotowaniu zawodowym mozna sensownie mowic
jedynie w odniesieniu do tych zawoddow, ktorych reprezentanci wykonuja wzgled-
nie powtarzalne i przewidywalne zadania, a przy tym niezbgdne sa im kompetencje
techniczne’. Tymczasem specyfika pracy nauczycielskiej jest taka, iz kompe-
tencje, ktorych wymaga, sa ze swej natury zawsze niegotowe, wciaz niewystar-
czajace 1 bezustannie pozostajace w ruchu, w rozwoju, stale wymagajace zmiany,
dynamiczne. Takze niejasno$¢ roli nauczyciela sprawia, ze brakuje uzgodnionych,
a zarazem konkretnych, wymiernych kryteriow zawodowej doskonatosci.
Konstytutywna cecha zawodu nauczyciela jest praca w sytuacjach otwartych,
niepowtarzalnych, niestereotypowych, poniewaz istota roli zawodowej nauczyciela
jest spotkanie z uczniem — indywidualno$cig. Nie mozna przewidzie¢, przed jakim
zadaniem do wykonania postawi nauczyciela uczen, jaki problem zada mu do roz-
wiazania jako osoba, ktorej wspomaganie w rozwoju jest nauczyciela elemen-
tarnym obowiazkiem*. Kazdy uczen wymaga od nauczyciela gotowosci do tworze-
nia, to znaczy do wykraczania poza posiadane juz wiadomos$ci i umiejegtnosci,
do kwestionowania wciaz na nowo swego zawodowego przygotowania. Na owa
tymczasowos$¢ przygotowania wptywa tez charakter nauczycielskich dziatan, ktore
nie podlegaja zasadom racjonalno$ci, regulom celu i metody, poniewaz istota tych
dziatan jest komunikacja. Komunikacyjny charakter czynnos$ci nauczania sprawia,
ze cele 1 metody nie mieszcza si¢ w logice, ktora zaleca rozumienie celu jako
zamierzonego skutku, a metody jako sposobu wywotania tego skutku. W procesie
komunikacji chodzi raczej o intencj¢ wzajemnego porozumienia, chg¢ uzgodnienia
interpretacyjnych wizji rzeczywisto$ci, zamiar przyjgcia wspolnych wartosci nada-

' K. Konarzewski, Sztuka nauczania. Szkota, (red.) K. Konarzewski. Warszawa 2004, s. 160.
2 Tamze, s. 160-161.
3 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika, t. 2, (red.) Z.
Kwiecinski,
B. Sliwerski, Warszawa 2006, s. 294.

B.D. Gotebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — bieglos¢ — refleksyjnosé, Poznan-Torun
1998.
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jacych sens ludzkiemu zyciu®. Tak rozumiany cel nie jest zatem pozadanym skut-
kiem dziatania komunikacyjnego, ale motywem podejmowania wciaz na nowo
dialogu, dyskursu, proby zrozumienia racji.

Tego rodzaju podejscie do pracy nauczyciela sprawia, ze istnieje rozbieznosc¢
miedzy technicznym w istocie przygotowaniem go do zawodu, a komunikacyjnym
charakterem jego czynnosci. Techniczno$¢ przyswajanych kompetencji wyraza sie
m.in. w technicznym formutowaniu celow (i ich ewaluacji), technicznej wiedzy
na temat metod i $rodkéw nauczania. A przeciez kierowanie procesem dydak-
tycznym nie jest dziatalnoscia techniczna, lecz komunikacyjna, co powoduje,
ze nie mozna go ani Scisle zaplanowaé, ani przewidzie¢ jego przebiegu i skutkow.
O ile trescig przygotowania technicznego mozna by czyni¢ kompetencje instru-
mentalne, to skuteczno$¢ dziatan komunikacyjnych wymaga refleksji nad doswiad-
czeniem osobowym nauczyciela.

R. Kwasnica, rozwazajac zagadnienie kompetencji nauczyciela, czyni punktem
wyjscia koncepcje dwdch typow racjonalnosci, przektadajacych sie na dwa obszary
wiedzy ludzkiej: praktyczno-moralnej i techniczno-analitycznej®. Ta pierwsza jest
rodzajem doswiadczenia nabywanego w praktyce komunikacyjnej (w szeroko rozu-
mianym dialogu), ta druga ukazuje $wiat jako przedmiot naszych sprawczych
oddziatywan. Owe dwa obszary wiedzy moga sta¢ si¢ podstawa wyodrgbnienia
dwoch typow kompetencji: praktyczno-moralnych i technicznych. Na kompetencje
praktyczno-moralne sktadajq si¢ kompetencje interpretacyjne (zdolnosci rozumie-
jacego odnoszenia sig do rzeczywisto$ci wymagajacej stalej interpretacji), kompe-
tencje moralne (zdolnosci prowadzenia refleksji moralnej) 1 kompetencje komuni-
kacyjne (zdolno$¢ do bycia w dialogu z innymi i z soba samym). Z kolei kompe-
tencje techniczne obejmuja: kompetencje postulacyjne — normatywne (umiejgtnosé
identyfikowania si¢ z okre§lonymi, instrumentalnie pojetymi, celami), kompetencje
metodyczne (umiejgtnos¢ dziatania wedtug regut wytyczajacych okreslony porza-
dek czynnosci), kompetencje realizacyjne (umiejgtno$¢ doboru $rodkéw i tworze-
nia warunkow sprzyjajacych realizacji celu)’.

Na kompetencje bedace trescia przygotowania zawodowego nauczyciela mozna tez
spojrze¢ z punktu widzenia przyjgtego przez niego stylu nauczania. Style naucza-
nia to inaczej sposoby podejscia do nauczania, koncepcje nauczania, orientacje
dydaktyczne, modele nauczania, sposoby ujmowania roli nauczyciela. Sa to pewne
wyobrazenia, czym jest i powinno by¢ nauczanie; rézne perspektywy, ktore
przyjmuja wspotczesnie pedagodzy®, by uja¢ czynno$ci nauczania w sposob, ktory
— jak sadza — pomoze nauczycielom wykonywac je lepie;j.

Jezeli zgodzimy sig z zalozeniem, Ze istotnymi wlasciwosciami kazdego realizowa-
nego w praktyce nauczania sa jego procesualno$¢ i kulturowy wymiar®, to koniecz-

3 Ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli (dla) edukacji alternatywnej. W. Mikohajewicz (red.).

Krakow 2001.
® R. Kwasnica, Wprowadzenie..., op. cit., 2006, s. 298-301.
" Tamze, s. 300-301.
8 B. Przyborowska, Struktury innowacyjne w edukacji. Teoria. Praktyka. Rozwdj, Torun 2003.
® M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela. Oblicza szkoly, Toruf 2001.
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nie trzeba tez uzupeli¢ charakterystyke nauczania takim jego wymiarem, jak
praktyczna wiedza nauczyciela oraz jego przekonania, ktore stanowia pewien ro-
dzaj filtru, ksztaltujacego postaé¢ procesu dydaktycznego'. Wyposazenie mentalne
nauczyciela wraz z jego osobista teoria edukacyjna, uformowang na podstawie
catoksztattu jego doswiadczen zwiazanych z nauczaniem, determinuja pomyst
na nauczanie, wyznaczaja jego zakres i styl. Wydaje si¢, ze wybor przez nauczy-
ciela okreslonego stylu jest jednocze$nie opowiedzeniem si¢ za prymatem badz
kompetencji praktyczno-moralnych, badz technicznych.

Swiadomo$é okreslonych stylow nauczania moze sprawi¢, ze uzyskiwane
przez nauczyciela (dzigki studiom, praktyce itd.) wiedza, umiejetnosci 1 warto$ci
beda mogly by¢ rozumiane i porzadkowane przez pryzmat struktur, ktérymi w rze-
czywistosci sa style. Znajomos¢ stylow nauczania moze zapobiec zaskoczeniom,
pomoéce wyzwoli¢ si¢ z uczniowskiej perspektywy, ktora trzeba znaé, ale uprawiaé
nalezy koniecznie perspektywe¢ nauczycielska. Rozpoznawanie stylow pozwala
na uczenie si¢ roli nauczyciela ze zrozumieniem. A zatem przygotowanie peda-
gogiczne przysztych nauczycieli rozsadnie byloby zacza¢ od pokazania struktury
nauczycielskiej roli, od pokazania, czego dotycza decyzje, jakie u samego poczatku
pracy trzeba podejmowac i od przygotowania do sensownych wyborow. Wydaje
si¢, ze wiadomosci, umiejetnosci 1 wartosci pedagogiczne tatwiej przyswajac
w odniesieniu do struktury macierzystej subdyscypliny, ale sens mozna im nadaé,
jedynie odnoszac do koncepcji wykonywania zawodu''. To, jak nauczyciel widzi
swoja rolg zawodowa i cele, w duzym stopniu wplywa na to, jak prowadzi proces
dydaktyczny. Przyjety przez nauczyciela styl nauczania jest tez $cisle powiazany
z tym, jak wyobraza sobie cztowieka wyksztatconego.

Mozna oczywiScie nauczac, nie zastanawiajac si¢ nad stylami nauczania. Wydaje
si¢ jednak, ze uzyskanie statusu nauczyciela — profesjonalisty jest mozliwe dopiero
wtedy, kiedy z namystem, rozwaga i krytycyzmem wybiera si¢ takie, a nie inne
stanowisko wobec waznego obowiazku edukowania ludzi. Znajomo$¢ rozmaitych
stylow nauczania daje wtadz¢ swiadomego dokonywania wyboru sposobu naucza-
nia, ktory umozliwi osiagni¢cie zalozonego celu. Ponadto zrozumienie odmiennych
stylow nauczania pozwala zastanowi¢ si¢ nad tym, jak wykonuje si¢ prace i jak
maja si¢ nasze zamiary jako nauczycieli do tego, co rzeczywiscie robimy.

A to wlasnie charakteryzuje odpowiedzialnego, refleksyjnego, oddanego nauczyciela.

G. Fenstermacher i J. Soltis wyrdzniaja nastepujace style nauczania: kierowniczy
(menedzerski), terapeutyczny (wspierajacy) i wyzwalajqcy (emancypacyjny)'.
Style te moga wystgpowac tez pod innymi nazwami. Styl kierowniczy bywa
okreslany jako styl zamkniety, formalny, frontalny; styl terapeutyczny bliski jest
stylowi ramowemu (zindywidualizowanemu); styl wyzwalajacy odpowiada stylowi
negocjacyjnemu®. Kazdy z nich ma korzenie historyczne, za kazdym stoja wspot-
czesne badania, struktura kazdego opiera si¢ na podstawach naukowych. Najwaz-

YYH. Mizerek, Dyskursy wspélczesnej edukacji nauczycielskiej, Olsztyn 1999.
"' G.D. Fenstermacher, J.F. Soltis, Style nauczania, Warszawa 2000, s. 8

12 G.D. Fenstermacher, J.F. Soltis, 2000. Style..., op. cit.

3 D. Barnes, Learning Styles in TVEI: Report no.3. Leeds 1987.
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niejsze jest jednak to, ze kazdy ze stylow pozwala przysztemu nauczycielowi zba-
da¢ wiasne intuicyjne sady, jak powinien postepowa¢ jako nauczyciel . Czy trak-
towaC nauczanie jako wydajne i skuteczne kierowanie uczeniem sig, czy jako
terapeutyczne wspomaganie rozwoju osobowosci, czy wreszcie jako oswobadzanie
1 rozwijanie umystu poprzez wprowadzanie w sposoby poznawania i rozumienia?
Kim jest osoba wyksztatcona, kim maja stac¢ si¢ uczniowie, co moze zrobi¢ szkota,
aby pomoc uczniom zosta¢ osobami wyksztatconymi? Od odpowiedzi na te pytania
zaleza: kierunek, klimat i styl nauczania. Odpowiedzi na te pytania wyznaczaja tez
ramy zakres$lajace myslenie o tym, czym powinno by¢, czym jest i czym moze by¢
nauczanie. Na styl nauczania sktada si¢ okreslone widzenie nauczyciela, nauczania,
ucznia, materialu nauczania i celéw. Analize i krytyke poszczegélnych stylow
mozna zatem prowadzi¢ wtasnie na tych pigciu ptaszczyznach.

Ponizsza tabela przedstawia podstawy filozoficzne i psychologiczne stylu kierow-
niczego (menedzerskiego, zamknietego, formalnego, frontalnego), terapeutycznego
(wspierajqcego, ramowego, zindywidualizowanego) 1 wyzwalajqcego (emancypa-
cyjnego, negocjacyjnego).

Rodzaj stylu Filozofia Psychologia

Styl kierowniczy Pozytywizm, Behawioryzm (E. Thorndike,
(menedzerski), logiczny B.F. Skinner), R. Tyler,
zamknigty, empiryzm A. Bandura

formalny, frontalny

Styl terapeutyczny Egzystencjalizm, Psychologia humanistyczna,
(wspierajacy), ramowy, | personalizm, w tym psychologia fenomeno-
zindywidualizowany fenomenologia logiczna (fenomenologia

C. Rogersa, teoria cztowieka
A. Maslowa, psychologia

Gestalt)
Styl wyzwalajacy, Konstruktywizm, Psychologia poznawcza
emancypacyjny, neomarksizmn (J. Piaget, J. Bruner,
negocjacyjny L. Wygotski)

Nauczyciel stosujacy styl kierowniczy przypomina kierownika linii produkcyjnej:
uczniowie wchodza na niag w postaci surowca, a potem sa — jako osoby — jako$
,,obrabiani”, stopniowo przyswajajac sobie wiedzg przekazywana przez szkote.
Nauczyciel jest tu nie tyle czgscia procesu ksztatcenia, ile jego zarzadzajacym. Nie
znajduje sig ,,wewnatrz” tego procesu, ale ,,na zewnatrz”, skad zarzadza mate-
riatem nauczania, czynno$ciami ucznia i czasem jego pracy. Styl kierowniczy pro-
wokuje do takich porownan, jak: szef fabryki, czy brygadzista linii produkcyjne;j.
Podkresla znaczenie wykonania zadania, osiagnigcia rezultatow, odpowiedzial-
nosci za brak postepdéw. Odsuwa na bok te aspekty ksztatcenia, ktére dla wielu

sa najwazniejsze: jednostkowy charakter uczenia sig, zainteresowania uczniow,

4 B. Niemierko, Miedzy ocenq szkolnq a dydaktykq. Blizej dydaktyki. Warszawa 1991, s. 50-52.
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specyficzne wilasciwosci materialu przedmiotowego, zréznicowanie geograficz-
nych, ekonomicznych i kulturowych czynnikow, od ktoérych zalezy tok spraw
w szkole. Styl ten jest narzedziem bezposredniego transportowania wiedzy
ze zrodta do umystu ucznidow. Postugiwanie si¢ tym stylem powoduje wzrost
prawdopodobienstwa, ze wigcej ucznidw opanuje szerszy zakres materiatu i osiag-
nie wyzsze wyniki (zwlaszcza w standaryzowanych testach osiagni¢¢), niz
umozliwia to inny styl nauczania®. Bywa okreslany jako formalny, poniewaz kon-
takt nauczyciela z uczniami cechuje dystans (nauczyciel wystepuje w roli eksperta,
rola ucznidw ogranicza si¢ do stuchania i wykonywania polecen), a sam proces
nauczania realizowany jest w atmosferze powagi, wysitku, obowiazku.

Styl kierowniczy przypisuje nauczycielowi role aktywnego szefa, ktérego obo-
wiazkiem jest doprowadzi¢ do nauczenia si¢ okre$lonego materiatu. Punkt cigz-
kosci w tak realizowanym procesie dydaktycznym spoczywa zatem na nauczy-
cielu., ktéory powinien postuzy¢ si¢ swoimi umiejgtnosciami i zastosowaé znane
sobie metody. Dla tego stylu szczegdlnie istotne sa starannie opracowane materialy
programowe oraz badania nad efektywno$cia nauczania'®. Stad bowiem nauczyciel
czerpie wzory postgpowania dydaktycznego i kierowania klasa; na tym opiera
swoja wiedzg, jak wywota¢ u ucznidow uczenie sig. Styl ten bywa nazywany zamk-
nietym, poniewaz przywiazuje duza wage do tresci ksztatcenia podzielonej na mate
porcje. Nauczyciel unika zagadnien wykraczajacych poza program, nie podejmuje
kwestii, ktore moglyby utrudni¢ mu (lub uniemozliwi¢) ,trzymanie si¢” wyzna-
czonego programem kursu'’.

Kierowanie klasa wymaga od nauczyciela spowodowania, aby uczniowie praco-
wali nad ustalonym wcze$niej materiatem. Trzeba wigc ustali¢, czego nalezy uczy¢
(W tym moga pomdc wytyczne programowe), zorientowac sig, czy uczniowie w tej
klasie poradza sobie z przewidywanym materiatem i czy sa gotowi podja¢ nad nim
pracg. Jezeli intelektualna gotowo$¢ jest niewystarczajaca, trzeba by¢ moze pow-
torzy¢ przerobiony materiat lub przystosowaé nowy materiat do mozliwosci
uczniéw. Uporawszy si¢ z tym, trzeba zastanowi¢ sig, jak poprowadzi¢ uczniow
przez material, jak wzbudzi¢ motywacj¢ do nauki i zainteresowaé uczniéw tym
materiatem, jak zorganizowac klasg: podzieli¢ na grupy, pracowac rownym fron-
tem lub wybraé pracg jednostkowa? Wszystkie te czynnosci sktadaja si¢ na etap
planowania lekcji. Po podjeciu decyzji co do elementéw projektu, trzeba go wyko-
na¢'®. Niezaleznie od tego, jak doskonaly byt plan, na pewno w trakcie jego reali-
zacji trzeba bedzie od niego odstapi¢. W trakcie nauczania wciaz trzeba bedzie
podejmowac decyzje dotyczace ucznidéw, materiatu, powodzenia lub niepowodze-
nia wlasnych wysitkow. Trzeba bedzie wielokrotnie poprawia¢ 6w plan w czasie
lekcji. Po zakonczeniu pracy nad materiatem trzeba begdzie wykona¢ czynno$ci
kontrolno-oceniajace i zastanowi¢ sig, jak nauczaé, aby nastgpnym razem osiagnac
lepsze rezultaty.

5 R.1. Arends, Uczymy sie nauczaé, Warszawa 1995, s. 399.

' G.D. Fenstermacher, I.F. Soltis, 2000. Style. .., op. cit.

7 G. Mietzel, Psychologia ksztalcenia, Gdansk 2002.

'8 G.D. Fenstermacher, J.F. Soltis, 2000. Style..., op. cit., s. 20-21.
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Wszystkie te dziatania sg tak skomplikowane, ze wymagaja starannego zaplanowa-
nia, uwaznego nauczania opartego na projekcie (mimo wszelkich poprawek wyko-
nywanych w trakcie procesu dydaktycznego), ewaluacji, przebudowywania planu
1 ponownego nauczania. Tak przebiega praca kierownikow: planuja, realizuja plan,
oceniaja efekty, wprowadzaja poprawki. Zarzadzaja ludzmi — decyduja, co ludzie
maja zrobié, kiedy, w jakim czasie i jakie przyja¢ kryteria jakosci pracy (czy uznaé
pracg za wykonana i przystapi¢ do nowego zadania, czy pozostac przy starym).
Badania nad stylem kierowniczym pokazuja, ze czynnikami szczegélnie
wyraznie wptywajacymi na jego efektywnos¢ sa: operacyjne okreslanie celéw nau-
czania, dbato$¢ o czas poswigcony na nauke¢ materialu, czgste zmienianie warun-
kéw uczenia sig (bodzcow), stosowanie wskazowek naprowadzajacych i koryguja-
cej informacji zwrotnej, wzmacnianie zachowan pozadanych, dostarczanie uczniom
regut algorytmicznych, kontrolowanie post¢péw 1 ocenianie zmian, dostarczanie
modeli i zachgcanie do ich nasladowania, dawanie uczniom sposdbnosci (okazji)
do nauczenia sie"’.
Krytycy stylu kierowniczego zwracaja uwage na liczne braki tego stylu i stawiaja
takie na przyktad pytania: czy uczniowie byli zainteresowani materiatem? Czy
poznali wartos¢ tej wiedzy? Czy potrafia znalez¢ dla niej zastosowanie? Czy byta-
by jaka$ lepsza droga wprowadzenia materialu? Czy to, czego si¢ naucza, poprawi
ich pojmowanie dziedziny wiedzy, z ktorej 6w materiat pochodzi? Czy nauczyciel
prowadzacy t¢ lekcj¢ zastanawia si¢ nad tym, co powinno by¢ jej trescia, czy
po prostu podaza za podrgcznikiem?
Niewykluczone, ze styl kierowniczy ma duzo wigce] wspolnego ze sposobem
zorganizowania nauki w szkotach i z tym, jak aktywizuje si¢ uczniow w systemie
klasowo-lekcyjnym, niz z rozumieniem edukacji jako takiej. Dominujaca formuta
nauczania jest tu bowiem nauczanie frontalne — nauczyciel pracuje z liczna grupa
uczniow, stosujac takie same, z goéry wyznaczone procedury, nie réznicuje wyma-
gan, uczniowie wykonuja w tym samym tempie identyczne dla wszystkich zadania,
koncentruja si¢ na tych samych tresciach.
Mozna przyjac, ze nauczyciel wybierajacy styl kierowniczy przywiazuje wigksze
znaczenie do kompetencji technicznych, niz do kompetencji komunikacyjnych, styl
ten bowiem wyznaczony jest raczej przez technicznie rozumiane czynnosSci
nauczania. Osobowo$¢ nauczyciela nie jest istotna, jakos$¢ jego komunikacji z ucz-
niem znajduje si¢ poza zasiggiem jego zainteresowan, natomiast w centrum
znajduje si¢ materiat nauczania, umozliwiajacy przyswojenie obiektywnej wiedzy.
W nowszych nurtach badan nad nauczaniem odchodzi si¢ raczej od modelu ,,pro-
ces — produkt”, typowego dla stylu kierowniczego. Przyjmuje si¢ bardziej ztozone
pojgcia nauczania, uczenia si¢, klasy szkolnej, tak si¢ dzieje np. w badaniach nad
stylem terapeutycznym. Celem nauczania w przypadku tego stylu jest wyposazenie
ucznia w potencjat umozliwiajacy mu stanie si¢ autentyczna jednostka ludzka,
osoba zdolna z wlasnej checi ponosi¢ odpowiedzialno$¢ za swoj rozwoj, zdolna
do samookreslenia poprzez $wiadomie dokonywane wybory. Nauczyciel terapeuta

!9 A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, Program szkolny. Zalozenia, zasady, problematyka, Warszawa 1998, s. 98.
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nie sadzi, by autentyczno$¢ ucznia rozwijata si¢ dzigki przyswajaniu martwej
wiedzy pozbawionej osobistego znaczenia i nie wpltywajacej na ksztattowanie
poczucia tozsamo$ci®®. Uwaza, ze dostarczanie uczniowi szczegdtowej wiedzy,
wybranej, poporcjowanej i przetransportowanej przez kogo$ innego, jedynie
utrudnia uczniowi zrozumienie siebie jako odrebnej istoty ludzkiej. Separuje
ucznia od siebie samego, bo zmusza go do liczenia si¢ nie z wlasnymi uczuciami,
myslami i koncepcjami, ale z jatowymi dla siebie prze-mys$leniami, wyobrazeniami
1 postawami prezentowanymi przez innych. Nauczyciel jako terapeuta pragnie
uksztaltowa¢ uczniow o zdrowej osobowosci, zdolnych planowaé, wybieraé
i dziata¢ w sposob, ktory shuzy osiaganiu duchowej i umystowej dojrzatosci oraz
rozwojowi’'. Wystepuje w roli facylitatora, dla ktérego najwazniejsze sa potrzeby
i zainteresowania ucznia, jego motywacje i wlasciwy mu styl poznawania.
Nauczanie, jak pisze C. Rogers, jest dzialaniem mocno przecenianym i niewiele ma
wspolnego z prawdziwym ksztalceniem. Ogromne znaczenie przypisuje on
uczeniu sie eksperientalnemu (uczeniu si¢ przez doswiadczenie, doznawanie). Jest
to ucze-nie si¢ wypelnione osobistym zaangazowaniem; cztowiek catym soba
uczestniczy w zdarzeniu dydaktycznym (uczenia sig), zamiast biernie przyswajac
cokolwiek, co prezentuje nauczyciel”. Ten proces uczenia si¢ rozpoczyna sam
uczen. Takie uczenie si¢ przenika cala osobowo$¢ ucznia i wplywa na kazdy jej
element. Ocenia je sam uczen, a nie nauczyciel lub test. Jest osadzone w znaczeniu:
material

1 proces uczenia si¢ maja dla ucznia osobisty sens, bo wzmagaja zdolnos¢ ucznia
do rozumienia zdarzen waznych dla niego i jego drogi zyciowej i wptywania na
nie. Wiedza i rzeczywisto$¢ definiowane sa ,,jako odnoszace si¢ do bezposred-
niego, wewnetrznego do§wiadczenia jednostki”. Zamiast przekazu wiedzy, mamy
tu udzielanie pomocy uczniowi w procesie odkrywania znaczen i nadawania
nowych znaczen poznawanym faktom®. Uczen przyswaja znaczenie wiadomosci,
nie ja sama. Duzo wszechstronniej i swobodniej pracuje nad nadaniem wiadomosci
znaczenia; jest to znaczenie wypracowane §wiadomie i osobiScie, a nie przejete
od kogo$. Zapewnia si¢ uczniowi swobodg, mozliwos¢ dokonywania samo-
dzielnych wyboréw, dba si¢ o jego psychiczny komfort.

Sprzyjajaca rozwojowi ucznia w szkole atmosfera, zdaniem Rogersa, cechuje sig
autentycznosciq (odformalizowaniem kontaktow, gltebokimi zwiazkami z uczniem,
udzielaniem mu psychologicznego wsparcia), akceptacjq (niczym nie ograniczo-
nym pozytywnym stosunkiem) oraz empatycznym rozumieniem (umiejetnoscia
odczytywania uczu¢ ucznia, patrzenia na $wiat z jego perspektywy)*. Taki stosu-
nek migdzy nauczycielem a uczniem Noddings i Shore opisuja jako intuicyjna
opieke 1 mitos¢, jako mitos¢ pedagogiczna — ,,obejmujace nauczyciela i ucznia

2 G.D. Fenstermacher, J.F. Soltis, 2000. Style..., op. cit., s. 35.

21'S.G. Paris, L. Ayres, Stawanie si¢ refleksyjnym uczniem i nauczycielem. Warszawa 1997.

2 L. Witkowski, Edukacja i humanistyka. Nowe konteksty humanistyczne dla nowoczesnych nau-
czyciel, Warszawa 2000.

3 D. Tuohy, Dusza szkoly. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, Warszawa 2002.

2 C. Rogers, Freedom to learn. Columbus, 1969, s. 152.
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uczucie troskliwos$ci i intuicyjnej wrazliwosci; umitowanie i intuicyjne ,,wyczu-
wanie” poznawanej dziedziny, ulubienie aktu uczenia si¢ i nauczania”*.

Styl terapeutyczny okre$la si¢ tez mianem zindywidualizowanego, poniewaz
organizacja pracy z uczniem podporzadkowana jest indywidualnemu dojrzewaniu,
podkresla wage jednostkowego rozumienia, a kierunek myslenia o edukacji szkol-
nej przyjmuje tu postaé personalistycznego i podmiotowego. Ramowos¢ stylu
oznacza natomiast takie podejscie do nauczania, ktore polega na tworzeniu warun-
koéw, w ramach ktorych uczen osiaga samo-aktualizacjg i autentycznosc.

W tym migjscu pojawia si¢ trudny, z punktu widzenia stylu terapeutycznego, pro-
blem. Skoro kazdy czlowiek jest inny, a kolejne wybory tg inno$¢ podtrzymuja,
to wybory sa podejmowane z mysla o planowanej indywidualnie przysztosci. Poja-
wia sig pytanie: co z przysztoscia spoleczenstwa, kraju, narodu? Czy nie maja one
prawa rozciagna¢ kontroli nad szkolnictwem, zeby stuzylo wspdlnym celom
i upowszechniato wiedzg o wspdlnym dla wielu znaczeniu? Czy rzad nie powinien
w trosce o trwanie kultury i narodu narzuci¢ wspolnego programu nauczania
wszystkim dzieciom?

Styl wyzwalajqcy — ostatni z prezentowanych tu stylow — nie jest kompromisem
migdzy stylem kierowniczym 1 terapeutycznym, nie usuwa tez sprzecznos$ci, jaka
zrodzilo zestawienie behawioryzmu z psychologia humanistyczna.

Dla stylu wyzwalajgcego maniera nauczania (specyficzny sposob wykonywania
czynno$ci nauczania) ma znaczenie krytyczne, gdyz w duzej mierze decyduje, czy
przewidziane do opanowania wiadomos$ci i umiejgtno$ci uwolnia umyst, czy tez
oplacza go siecia banalnych, nie majacych nic do rzeczy faktow i szablonowych
umiejetnosci®. Kluczowe dla tego stylu jest przekonanie, ze wiedza jest tworzona
(konstruowana) w procesie interakcji nauczyciela i ucznia (negocjacyjnos¢ stylu),
trzeba zatem promowac strategie i techniki aktywnego uczenia sig, jak: stawianie
pytan, dyskutowanie, planowanie, kre§lenie map poznawczych, stymulowanie roz-
woju myslenia krytycznego oraz dywergencyjnego, budowanie metawiedzy itd.*’
Nauczyciel nauczajacy stylem wyzwalajqcym, chcac by jego uczniowie stali si¢ np.
krytycznymi i sceptycznymi badaczami, musi postuzy¢ uczniom za wzdr. Jezeli
natura nauczanej dziedziny (np. fizyka) wymaga krytycznych badaczy, uczniowie
powinni zobaczy¢, jak w takiej roli funkcjonuje nauczyciel. Jeden z czotowych
wspotczesnych zwolennikow stylu wyzwalajgcego — R.S. Peters — pisze o ,,zasa-
dach proceduralnych” nauczania, ktére sa elementem maniery. ,,Konieczny jest
szacunek dla dowodow i zakaz ich retuszowania; konieczna jest wola przyznania
si¢ do btedu; zakazane jest przeszkadzanie, gdy kto$ zgtasza watpliwosci; koniecz-
ny jest szacunek dla partnerow w dyskusji i zakazane ataki na to, co moéwia i kim
sa”*. Nauczyciel ma nie tylko przejawiaé te maniery, ale tez podsuwac je uczniom
i zachgca¢ do nasladownictwa, a potem chwali¢, gdy je okaza. Uczenie sig¢ w tym

2 N. Noddings, P.J. Shore, Awakening the inner eye: Intuition in education. New York 1984, s. 165.

% R. Wawrzyniak-Beszterda, Doswiadczenia komunikacyjne uczniow w czasie lekcji, Krakoéw 2002.

2 R. Fisher, Uczymy, jak sie uczy¢, Warszawa 1999.

2 R.S. Peters, Aims of education — a conceptual inquiry, w: R.S. Peters (red.), The Philosophy of
education, London 1975, s. 25.
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stylu to nie tylko pojmowanie teorii i poznawanie faktow, ale tez krytyczne
rozpatrywanie i doskonalenie materii danej dziedziny wiedzy. Jej przyswajanie ma
odbywac sig w sposob wlasciwy rodzajowi tej wiedzy.

Od nauczyciela oczekuje sig profesjonalnej odpowiedzialnosci, dzialania rozwaz-
nego i moralnego (ale tez improwizowanego, niestereotypowego), nacechowanego
niezalezno$cia, wspartego przez przymioty ducha i umyshu. Wéréd przymiotow
ducha znajdujemy: uczciwos$¢, konsekwencjg, bezstronnosé, sprawiedliwosé. Do
cnot umyshu zaliczamy: rozsadek, brak uprzedzen, otwarto$¢, szacunek dla dowo-
dow, ciekawos¢, refleksyjnos¢, rozumny sceptycyzm?®. Kazdy z tych przymiotow
opisuje sposob postgpowania, ktory — zdaniem zwolennikow stylu wyzwalajacego
— powinien charakteryzowa¢ wszelkie nauczanie. Sa one dla nich elementem
materialu nauczania. Maja by¢ przyswojone przez uczniow identycznie jak wiado-
mosci i umiejetnosci.

Zaroéwno styl terapeutyczny, jak i wyzwalajqcy odchodza zdecydowanie od stylu
kierowniczego w kierunku, ktéry mozna okresli¢ jako humanistyczny. W miejsce
technicznos$ci stylu kierowniczego, jego rutyny i uniformizacji, pojawia si¢
orientacja na samorozwo6j i dobro dziecka, koncentracja na jego osobowosci,
pedagogiczna refleksyjno$¢. O wiele wazniejsze od sprawnosci instrumentalnych
(technicznych) nauczyciela staja si¢ jego kompetencje moralne i komunikacyjne.

Podsumowanie

Kazdy nauczyciel powinien mie¢ wilasna koncepcje sensu i istoty nauczania,
wlasny spodjny styl nauczania, powinien potrafi¢ odpowiedzie¢ sobie na pytanie:

co ja tu robie? kim jestem dla uczniow? kim pragne byc? ale tez kim moge byc¢?
Nie chodzi jednak o to, aby nauczyciel wybral sobie sposrod wielu jedno stano-
wisko, przeciwnie — chodzi o co$§ zupehie innego. Kazdy styl ma jakie$ zalety

1 wlasciwosci, ktore czynia go przydatnym i odpowiednim w okreslonych sytua-
cjach dydaktycznych, a w pewnych przypadkach daja mu wyzszo$¢ moralng nad
pozostatymi. Kazdy styl ma tez slabe strony. Na pewno warto wyprobowywaé
rozne style, co uczy dopasowywania wilasciwych strategii do réznych wzoréw
uczenia sig, roznych obszaréw programowych, réznych zasobow™. Na pozor

te style sa sprzeczne i nie pasuja do siebie. Mozna by tez (niepotrzebnie) wyka-
zywaé wyzszos$¢ ktoregos z nich. Ale mozna tez uznac, ze kazdy z nich jest spoj-
nym, poprawnym, uzasadnionym wzgledami etycznymi sposobem nauczania. Dob-
rze byloby, aby nauczyciel podjat wysitek krytycznej analizy owych stylow,
dokonat samodzielnego, przemyslanego i celowego wyboru, uksztaltowat wlasny
do nich stosunek.

Wymienione wyzej style sa pewnymi propozycjami, z ktérych nauczyciel moze
wybraé sobie jedna lub dopracowaé si¢ zasad, w jakich okolicznos$ciach po ktéry
styl siggnac. Czy i kiedy by¢ ,.kierownikiem” (,,egzaminatorem klasowym), ,.tera-
peutq” (,,opiekunem indywidualnym”), ,,wyzwolicielem — emancypatorem” (,,instruk-

2 G.D. Fenstermacher, J.F. Soltis, 2000. Style..., op. cit., s. 49-51.
391, Cohen, L. Manion, K. Morrison, Wprowadzenie do nauczania, Poznan 1999, s. 232.
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torem grupowym”)? Niezaleznie od tego, warto pamigtaé, ze indywidualne odczy-
tywanie roli nauczyciela (a wigc tez wybor stylu) sa spotecznie i kulturowo kon-
struowane oraz podlegaja okreslonym rygorom formalnoprawnym, zaleza wigc od
modelu szkoly i funkcji jej przypisywanych. Mozliwym rozwiazaniem jest tez
skonstruowanie na uzytek swych nauczycielskich dzialan stylu eklektycznego,
ktéry przyjmuje do wiadomosci wielowymiarowos$¢ edukacji i nie absolutyzuje
jednej tylko perspektywy — biologicznej, psychicznej lub spoteczne;j.
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