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SZANOWNI PANSTWO

Napisanie dobrego tekstu naukowego, spetniajacego wszelkie kryteria drukowal-
nosci, a wigc przede wszystkim zaakceptowanego przez recenzentéw, nie nalezy do
zadan fatwych. Trzeba wymysli¢ temat, postawi¢ tez¢ i jg uzasadnié, wezesniej zasto-
sowa¢ odpowiedniag metodologi¢ badari, potem za$ przedstawi¢ i przeanalizowaé ich
wyniki, wreszcie podsumowa¢ cato$¢ rozwazani i wskaza¢ na innowacyjna przydat-
nos¢ naszej pracy.

Najpierw jednak konieczne jest przeprowadzenie kwerendy, czyli zapoznanie si¢
z pokazna niekiedy literatura na interesujacy nas temat, zeby to, o czym zamierzamy
napisa¢, zostato podparte opiniami autorytetéw danej dziedziny wiedzy. To réwniez
spory wysitek.

Nie mniej wazna kwestia, a moze wiasnie zasadnicza, pozostaje samo napisanie
artykutu naukowego wedtug wymogéw od dawna obowiazujacych naukowcéw. Tu-
taj moz6t wydaje si¢ réwnie wielki.

Niejeden piszacy zastanawia si¢ wowczas nad tym, jak trudne nierzadko tresci
ubra¢ w stowa i konstrukcje zdaniowe, ktére by — przy zachowaniu specyfiki stylu
naukowego — nie uchybialy regutom poprawnej polszczyzny, byly ciekawie napisane,
zachecaly odbiorcéw do lekeury.

Moéwiac inaczej, chodzi o najwyzszej préby retorycznosé naukowego tekstu pi-
sanego, o co przez wiele lat swej aktywnosci uniwersyteckiej apelowat prof. Walery
Pisarek, medioznawca i jezykoznawca.

Od kiedy piastuj¢ stanowisko redaktora naczelnego i jednoczesnie sekretarza re-
dakgji , Eruditio et Ars” (tzn. od 1 pazdziernika 2021 r.), nie ustaj¢ w wysitkach, by
kazdy tekst wydrukowany w naszym pétroczniku odznaczat si¢ walorami artykutu
naukowego w najlepszym wydaniu, by byt merytorycznie i jezykowo nienaganny.

Z tego wzgledu przed wystaniem opracowywanego przez siebie artykutu do
recenzentek/ recenzentéw poddaj¢ go najpierw wstepnej obrébce redakeyjnej,
polegajacej na wyeliminowaniu wszelkich usterek gramatycznych, stylistycznych
(powtdrzen, niepoprawnej taczliwosci wyrazéw, niewlasciwej skladni itp.) i inter-
punkcyjnych, a nierzadko ortograficznych. W ciagu calego cyklu wydawniczego
cato$¢ jest wnikliwie czytana, a na koniec nie szczedz¢ wysitkéw, by wyeliminowa¢
ostatnie literéwki.



Dlatego ilekro¢ kto$ zglasza potem uwagi np. co do kwestii przestankowania
(ze w artykule wyst¢puja uchybienia, brakuje przecinkéw) i czyni to bez wskazania
dowodéw, tylekro¢ przyjmuje to z konfuzja. Sprawom interpunkcji poswigcam bo-
wiem od lat w badaniach naukowych i tekstach sporo miejsca (vide poprzedni numer
,Eruditio et Ars” 2/2022 (5) i jedno z wydan sprzed lat og6lnopolskiego ,,Poradnika
Jezykowego”), przyktadam tez do tego wielka wagge podczas wykladéw dla studentéw.

Jestem przekonany, ze wszystkim nam na Wydziale Nauk Spotecznych i Sztu-
ki ANS zalezy na coraz wyzszym poziomie merytorycznym i jezykowym artykutéw
ukazujacych si¢ w kolejnych wydaniach ,Eruditio et Ars”. I takie one s dzigki wy-
sitkom Paristwa: autoréw i recenzentéw, a takze moim jako redaktora naczelnego
i sekretarza redakgji.

Nie mam watpliwosci, ze juz niebawem nasz pétrocznik znajdzie si¢ na liscie
pism wyzej punktowanych przez Ministerstwo Edukacji i Nauki. Na razie goraco
zachgcam do lektury nowego, wiosennego numeru ,Eruditio et Ars”, liczac na jego
zyczliwe przyjecie. Znajda tam Paristwo interesujace teksty.

CWW (M alio LM

redaktor naczelny

,Eruditio et Ars”

Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki
Akademia Nauk Stosowanych

w Nowym Saczu






W ROZDZIALE I:

Wojciech Kudyba
Rozmowa z kamieniem Wistawy Szymborskiej w $wietle filozofii

dialogu



Wojciech Kudyba

Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyriskiego
w Warszawie

Rozmowa z kamieniem Wistawy Szymborskiej
w Swietle filozofii dialogu

Streszczenie

Warto si¢ przyjrze¢ temu, w jaki sposob doswiadczenie spotkania z Innym zapisywali w swych
dzietach artysci. Jest wéréd nich m.in. polska noblistka Wistawa Szymborska, ktéra w 1962
roku w zbiorze Sé/ umiescita m.in. wiersz Rozmowa z kamieniem. Jego interpretatorzy zwracali
zwykle uwage na skryta w jego wngtrzu problematyke epistemologiczng, warto jednak posze-
rzy¢ krag motzliwych interpretacji tego wiersza o watek egzystencjalny. Waznym kontekstem
wiersza jest bowiem filozofia dialogu. Przestanie tego zagadkowego liryku wynika ze specy-
ficznego zabiegu poetyckiego. Szymborska odwraca dialogowa perspektywe: nie pyta o to, co
wynika z tego, ze w naszej przestrzeni spotkania z osobami pojawiaja si¢ relacje przedmiotowe.
Wrecz przeciwnie — pyta o to, co wynika z tego, ze w przestrzeni naszych kontaktéw z rzeczami
pojawiaja si¢ odniesienia osobowe.

Stowa kluczowe: dialog, spotkanie, Wistawa Szymborska

A Conversation with a Stone by Wislawa Szymborska
in the Light of the Philosophy of Dialogue
Abstract

It is worth looking at how the experience of meeting the Other was recorded in their works by
artists. Among them is Polish Nobel Prize winner Wislawa Szymborska, who in 1962 inclu-
ded the poem A Conversation with a Stone in her collection Salt. Its interpreters usually drew
attention to the epistemological issues hidden inside it, but it is worth widening the circle of
possible interpretations of this poem to include an existential theme. For an important context
of the poem is the philosophy of dialogue. The message of this puzzling lyric stems from a spe-
cific poetic procedure. Szymborska reverses the dialogical perspective: she does not ask what is
implied by the fact that object relations appear in our space of encounter with persons. On the
contrary, she asks what follows from the fact that personal references appear in the space of our
encounters with things.

Keywords: dialogue, encounter, Wislawa Szymborska

Rodzacy si¢ u progu XX wicku nurt filozofii dialogu w samym centrum reflek-
sji umiescit koncepcje czlowicka jako bytu relacyjnego, zrédlowo zorientowanego
na inne osoby ludzkie (Gadacz, 2009, s. 503-613). Doceniajac refleksj¢ naukowa,
warto si¢ takze przyjrze¢ temu, w jaki sposéb doswiadczenie relacji ja — #y zapisywali
w swych dzietach artysci. Jest wsréd nich m.in. polska noblistka Wistawa Szymbor-
ska, ktéra w 1962 roku w zbiorze Sé/ umiescita m.in. wiersz Rozmowa z kamieniem.
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Utwor szybko doczekat si¢ komentarzy. Cenne uwagi juz w latach 60. poswigcili
mu krytycy literaccy (Lukasiewicz, 1965; Kwiatkowski, Warszawa 1964). Nie omi-
jali go réwniez monografisci twérczosci Szymborskiej (Liggza, 2001; Bauer, 2007).
Z czasem pojawily si¢ catosciowe interpretacje wiersza (Krawczyk, 1998; Nyczek,
2000; Gralewicz-Wolny, 2014), mozna wigc odnie$¢ wrazenie, ze jeszcze jedna lektu-
ra tego interesujacego liryku nie jest niezbedna. Czy jednak na pewno? Czy kontekst
filozofii dialogu (zwanej takze filozofia spotkania) rzeczywiscie nie pozwoli nam do-
trze¢ do takich pokladéw znaczeniowych utworu, ktére nie byty dotad intensywnie
eksploatowane?

Gars¢ ponizszych uwag jest proba odpowiedzi na podobne pytania. Najpierw
jednak wypada przywota¢ wspomniany wiersz:

Pukam do drzwi kamienia.

— 10 ja, wpusc mnie.

Chee wejsé do twego wngtrza,

rozejrzed si¢ dokota,

nabrad ciebie jak tchu.

— Odejdz — mowi kamien. —

Jestem szczelnie zambknigty.

Nawet rozbite na czgsci,

bedziemy szczelnie zambknigte.

Nawet starte na piasck,

nie wpuscimy nikogo.

Pukam do drzwi kamienia.

— 10 ja, wpusc mnie.

Przychodze z ciekawosci czystej.

Zycie jest dla niej jedyng okazjg.
Zamierzam przejsé si¢ po twoim patacu,
a potem jeszeze zwiedzic lisé i krople wody.
Niewiele czasu na to wszystko mam.
Moja smiertelnosé powinna cig wzruszyc.
— Jestem z kamienia — méwi kamier: —

i z koniecznosci muszg zachowad powage.
Odejdz stqd.

Nie mam miesni Smiechu.

Pukam do drzwi kamienia.

— 10 ja, wpusc mnie.

Shyszatam, ze sq w tobie wielkie puste sale,
nie oglgdane, pigkne nadaremnie,
gluche, bez echa czyichkolwick krokéw.
Przyznaj, Ze sam nieduzo o tym wiesz.

— Wielkie i puste sale — méwi kamier —
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ale w nich miejsca nie ma.

Pigkne, byé moze, ale poza gustem

twoich ubogich zmystéw.

Mozesz mnie poznad, nie zaznasz mnie nigdy.
Calg powierzchniq zwracam si¢ ku tobie,

a catym wngtrzem leze odwricony.

Pukam do drzwi kamienia.

— 10 ja, wpusc mnie.

Nie szukam w robie przytuthu na wiecznosé.
Nie jestem nieszczgsliwa.

Nie jestem bezdomna.

Moj swiat jest wart powrotu.

Wejde i wyjde z pustymi rekami.

A na dowdd, ze bytam prawdziwie obecna,
nie przedstawig niczego procz stow,

ktérym nikt nie da wiary.

— Nie wejdziesz — méwi kamien. —

Brak ci zmystu udziatu.

Zaden zmyst nie zastgpi ci zmystu udziatu.
Nawet wzrok wyostrzony az do wszechwidzenia
nie prayda ci sig na nic bez zmystu udziatu.
Nie wejdziesz, masz zaledwie zamyst tego zmystu,
ledwie jego zawigqzek, wyobrazni.

Pukam do drzwi kamienia.

— 10 ja, wpusc mnie.

Nie moge czekad dwdch tysigcy wiekdw

na wejscie pod twdj dach.

— Jezeli mi nie wierzysz — mowi kamien —
zwrdé sig do liscia, powie to, co ja.

Do kropli wody, powie to, co lis¢.

Na koniec spytaj wlosa z wlasnej glowy.
Smiech mnie rozpiera, Smiech, olbrzymi smiech,
ktdrym Smiac si¢ nie umiem.

Pukam do drzwi kamienia.

— 10 ja, wpusc mnie.

— Nie mam drzwi — méwi kamien'.

W ktéra strong zmierza przestanie przywotanego utworu?

Interpretatorzy Rozmowy z kamieniem czgsto zwracali uwage na skryta w jego
wnetrzu problematyke epistemologiczna. Jacek Lukasiewicz sugerowal, ze poetka
zmierza w strong poznawania ,,tajemnic ontologicznych” (bukasiewicz, 1965, s. 179).

''W. Szymborska, Widok z ziarnkiem piasku. 102 wiersze, Poznan 1996, wyd. a5, s. 33-35.
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Wojciech Liggza i Gerhard Bauer podkreslali, ze monolog podmiotu lirycznego mo-
tywowany jest palaca ciekawoscia (Ligeza, 2001, s. 243; Bauer, 2007, s. 103). By¢
moze utwor Szymborskiej mozna nazwaé poetyckim ,traktatem o ludzkim pozna-
niu” — tak uwaza Alicja Krawczyk (Krawezyk, 1998, s. 89). Iwona Gralewicz-Wolny
dodaje jednak, ze semantyczng dominanta tekstu jest motyw poznawczej porazki
i ,epistemologicznej niemocy czlowicka” (Gralewicz-Wolny, 2014, s. 146).

Podazajac tropem powyzszych tez, zapytajmy zatem: o jakim rodzaju poznawania
méwi si¢ w wierszu? Pytanie to — niestawiane dotad przez komentatoréw — wydaje
si¢ o tyle istotne, o ile interesuje nas status i poznawcza postawa osoby prowadza-
cej w utworze osobliwa (gdyz nieudana) rozmowe z kamieniem. Chodzi przeciez
o co$ naprawdg istotnego — o konstrukcj¢ poznajacego podmiotu. Czy jest nim cogito
racjonalisty? Gdyby tak bylo, relacje pomigdzy poznajacym cztowiekiem i pozna-
wanym kamieniem stalyby si¢ relacjami podmiotowo-przedmiotowymi. Podmiot
by dazyl do tego, zeby swym rozumem ,opanowa¢” kamieni i w tym sensie podpo-
rzadkowad go sobie. Poznawcze zawlaszczenie kamienia otwieratoby wéwczas droge
do rozmaitych form jego instrumentalnego traktowania. Przedmiot poznania tatwo
przeciez moze si¢ staé (i czgsto si¢ staje) przedmiotem uzywania. Kamien jest, jak
wiadomo, uzytecznym materiatem budowalnym i zdobywanie wiedzy o nim ogra-
nicza si¢ zwykle do refleksji nad sposobami jego wykorzystania w budownictwie.
Czy o takim poznawaniu méwi si¢ w omawianym liryku? Interpretatorzy utworu
(por. np. Krawezyk, 1998, Bauer, 2007) zgodnie twierdza, ze nie. Iwona Gralewicz-
-Wolny pos$wieca tej sprawie caly akapit, wyraznie podkreslajac, ze bohaterka liryku
w rozmaity sposéb stara si¢ ,,oddali¢ podejrzenie o prébe zawlaszczenia kamienia”
(Gralewicz-Wolny, 2014, s. 147).

O jakim zatem poznawaniu rzeczy méwi si¢ w wierszu? Czy o takim, jakie wyta-
nia si¢ z péznych pism Martina Heideggera?

Przypomnijmy: niemiecki filozof w swych wczesnych pismach wspominat
o0 po-recznosci przedmiotéw, a zatem o ich czysto instrumentalnym sposobie istnie-
nia. Rzeczy sa po to, by stuzyly do czegos cztowickowi. Z czasem autor Bycia i cza-
su odkryt jednak, ze ich funkcja nie wyczerpuje si¢ ani w byciu obiektem refleksji
podmiotu, ani w ich uzytecznosci, lecz w specyficznej relacji, jaka wiaze je z czto-
wiekiem i jego zyciem. Oznacza to, ze Heideggerowski podmiot (Dasein), poznajac
rzeczywisto$é, jest w stanie przezwycigzy¢ instrumentalny stosunek do przedmiotéw
— charakterystyczny dla cywilizacji technicznej (Warzeszek, 2002). Dasein nie tyl-
ko przywiazuje si¢ do rzeczy, ale takze potrafi uswiadomi¢ sobie ich zwiazek z jego
wlasnym byciem-w-$wiecie. Poznawanie tego, co materialne w heideggerowskim pa-
radygmacie epistemologicznym jest wigc poznawaniem tego, na ile wlaczylismy ist-
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nienie przedmiotéw w nasza wlasna egzystencje, i tego, w jakiej mierze potrafig one
odsyla¢ poza siebie — do konkretnych wydarzen naszego zycia. JesteSmy pozaoswie-
ceniowym paradygmatem poznawczym, u progu nowoczesnej antropologii rzeczy.
To w jej ramach poznajemy dzi§ skomplikowana sie¢ relacji, jakie ludzie zawiazuja
z przedmiotami.

Czy oczka takiej sieci widoczne sg wiec w Rozmowie z kamieniem?

Tak postawione pytanie ma zasadnicze znaczenie dla dalszej lektury wiersza. Gdy-
by ten, kto w nim odbywa dialog z gltazem, dawat do zrozumienia, ze zdotal oswoi¢
kamien — to znaczy potrafit uczyni¢ go czescia wlasnego zycia, zdotat si¢ przywia-
za¢ do niego itp. — wéwczas naturalnym kontekstem interpretacyjnym liryku bytaby
wspomniana antropologia rzeczy. Problem w tym, ze wiersz Szymborskiej po pierw-
sze: méwi o radykalnej, nieprzezwycigzalnej obcosci i nieoswajalnosci materii skal-
nej. Po drugie: zrédlem présb, jakie bohaterka utworu kieruje w strong kamienia, jest
potrzeba nie tyle wiaczenia go w jej zycie, otoczenia wspomnieniami itp., ile raczej
partnerskiego spotkania. Od poczatku liryku, od jego pierwszych werséw, staje si¢
jasne, ze to nie narratorka ma otworzy¢ glazowi drzwi swego zycia i pozwoli¢ mu, by
si¢ w nim zadomowil. Przeciwnie — to kamien jest przez nig naktaniany do tego, by
otwarl drzwi i wpuscit ja do swego zycia. C6z innego moga oznacza¢ inicjalne zdania
bedace zreszta konstrukeyjng osig tekstu:

Pukam do drzwi kamienia.
— 10 ja, wpus¢ mnie?

Powt6rzmy: dramaturgic Rozmowy z kamieniem wyznacza niespetniona potrzeba
takiego poznania bedacego spotkaniem. Niedaleko stad do intuicji Martina Bubera,
ke6ry pisat, ze:

$wiat stworzenia ujawnia swoja posta¢ w spotkaniu (Buber, 1992, s. 51).

Trzeba jednak na wszelki wypadek doda¢, ze wedtug Bubera spotkanie wyklucza
relacje podmiotowo-przedmiotowe. Relacja jz — ty pozostaje czyms istotowo réznym
od relagji ja — to. Zaklada osobowy status partnera i otwiera rozmaite pola odniesieri
osobowych; porozumienia, konfliktu, wspétpracy, empatii itp. W spotkaniu pozna-
nie nie jest zatem jedynie dochodzeniem od jakiej$ wiedzy, ale takze, a nawet przede
wszystkim, osobowym zaangazowaniem, aktywnym uczestniczeniem w czyims zyciu.

Kluczowe dla zrozumienia utworu motywy drzwi, domu czy tez zmystu udzia-
tu w szczegblny sposéb zachecaly niektérych czytelnikéw do tego, by ciekawos¢
podmiotu interpretowaé nie tyle jako che¢¢ poznania, ile raczej wiasnie jako che¢
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porozumienia i nawigzania glebszej relacji. Iwona Gralewicz-Wolny przekonuje, ze
starania bohaterki wiersza, by wej$¢ do ,domu” kamienia, schroni¢ si¢ ,,pod jego
dach”, motywuje ,wiara w mozliwo$¢ wspétpracy”, a zdanie ,to ja, wpu$é mnie”
sugeruje pewien rodzaj zazylo$ci partneréw potencjalnej rozmowy oraz ich manife-
stacyjng podmiotowo$¢ (Gralewicz-Wolny, 2014). Alicja Krawczyk w tym samym
zdaniu dostrzega tgsknote za utracong jednia ludzi z naturg (Krawezyk, 1998). Ta-
deusz Nyczek z kolei sporo miejsca poswigca waznej dla wiersza kategorii udziatu,

konkludujac:

udziat oznacza ni mniej, ni wiecej, tylko wejscie na ten sam poziom komunikacyj-

ny, zeby jakiekolwiek porozumienie byto mozliwe (Nyczek, 2000, s. 35).

Podmiotowos$¢, komunikacja, pojednanie, porozumienie — wszystkie te pojecia
zdajg si¢ wybiegaé w strong takich kategorii, jak migdzyosobowa relacja czy spo-
tkanie, w kazdym razie wyraznie wskazujg na to, ze pragnienia bohaterki méwiacej
w utworze do kamienia nie s3 wylacznie pragnieniami poznania obcego tworu natu-
ry, ale takze, a nawet przede wszystkim pragnieniami wejscia w autentyczna relacje —
tak gleboka, jak gtebokie moga by¢ wytacznie relacje migdzyosobowe. Enigmatyczny

ZWIrot —

Chee wejsé do rwego wngtrza,
rozejrzec si¢ dokota,
nabrac ciebie jak tchu

— sktonny bytbym interpretowa¢ wiasnie jako prosbe o spotkanie, o gleboki, intym-
ny kontakt, w ktérym ,,ty” staje si¢ istotng czgécig egzystencji ,ja’. Pojecie ,,zmystu
udziatu”, jakie pojawia si¢ w wierszu, rowniez staje si¢ jasne dopiero w $wietle ta-
kiego rozumienia uczestnictwa, jakie pojawia si¢ u dialogikéw. Kontekst filozofii
spotkania nie wydaje si¢ w kazdym razie zupetnie zewngtrzny wobec Rozmowy z ka-
mieniem.

Zacznijmy zatem od poczatku. Utwér rozpoczyna si¢ od stéw ,pukam do drzwi
kamienia”. Powracaja one na poczatku siedmiu kolejnych strof. Za kazdym razem
przypominaja nam, ze sytuacja bohatera wiersza si¢ nie zmienita. W zaden sposéb
nie zmienito si¢ miejsce, w jakim si¢ znalazt — wcigz pozostaje ono miejscem przed
drzwiami. Bohater wiersza znajduje si¢ u progu relacji. Co to oznacza? Czytajac
utwér, domyslamy sig, ze prog jest czyms w rodzaju granicy. Ustawit go ktos, kto
chciat wyraznie wyznaczy¢ kontury przestrzeni uznanej za najbardziej wlasna. Stajac
przed progiem, bohater wiersza dotyka bariery, ktdra kto$ ustanowil, by oddzieli¢ to,
co swoje, od tego, co obce. Warto si¢ w tym momencie odnie$¢ do mysli Emmanuela
Lévinasa, ktdry na ten wiasnie element spotkania zwraca szczegdlng uwage. Francu-
ski filozof mocno podkresla fake, ze spotykane przez nas ,ty” zawsze pozostaje nie-
oswojone, zewnetrzne wobec nas samych (Z6tkowska, 2013 nr 28, s. 23-24). Swo-
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isty opér, na jaki natrafia ,,ja’, nalezy do istoty spotkania, gdyz polega ono wlasnie
na ,postawieniu si¢ przed istota z zewnatrz, to znaczy istotq kompletnie inng i na
rozpoznaniu jej jako innej” (Zétkowska, s. 24). W wierszu Szymborskiej za progiem
drzwi rozposciera si¢ obszar innego podmiotu. Przekroczenie progu oznacza wejscie
w relacje z kim$ innym niz my sami, wejécie w obszar jego intymnego $wiata. ,By-
cie przed drzwiami” wydaje si¢ wigc w Rozmowie z kamieniem rodzajem gotowosci
bohaterki do spotkania z kims, kto nie jest nig sama, ma swdj osobny $wiat otwarty
na osobne $wiaty innych podmiotéw. Mozna sadzi¢, ze owa gotowos¢ pozostaje tez
rodzajem cichego zatozenia, czy nawet projekeji: ten, kto stoi na progu, jest otwarty
wobec innego i zaktada, ze 6w drugi odznacza si¢ podobna otwartoscia. Ten, kto
wydaje si¢ gotowy do przekroczenia granicy cudzego intymnego $wiata, milczaco za-
ktada, ze takze potencjalny partner relagji jest zdolny do wyjscia poza siebie po to, by
wejs¢ w relacje z drugim. Gdyby tak nie bylo, litania présb tworzaca szkielet utworu
nigdy by si¢ nie mogla zaczaé.

Milczace zatozenia, z jakimi podmiot wiersza przystepuje do rozmowy, obejmuja
jednak jeszcze jeden element. Bohaterka wiersza nie tylko przeciez puka, ale i wota.
Staje si¢ natarczywa. Daje nam tym samym do zrozumienia, ze relacj¢ z innym trak-
tuje nie tyle jako mozliwo$¢, ile raczej jako powinno$é. Zaczynamy podejrzewaé, ze
imperatyw relacji stanowi istotng czg$¢ jej egzystencji, jest czyms$ w rodzaju zyciowe;j
koniecznosci. Powracajace w wierszu zdanie ,,pukam do drzwi kamienia” pozostaje
metaforg bycia-w-$wiecie. Ktos, kto je wypowiada, méwi do nas:

istnieje w $wiecie w taki whasnie sposéb — jako byt relacyjny, spetniajacy si¢ w rela-
cjach z innym, skazany na relacje; one s3 konieczng czgécia mnie samego.

Nie trzeba dodawa¢, ze Rozmowa z kamieniem wyraza w ten sposob cos, co stano-
wi trzon filozofii spotkania. Nalezy za to podkresli¢, ze podmiot méwiacy w wierszu
zaktada, iz takze kamien istnieje, tak jakby spotkanie bylo jego egzystencjalng powin-
noscia. Logika perswazji, jaka stosuje wobec partnera rozmowy, opiera si¢ na takim
wiasnie zatozeniu.

Podobnie jak u filozoféw dialogu w wierszu Szymborskiej spotkanie jawi si¢ za-
tem jako najbardziej pierwotna rzeczywistos¢. Jak pisat Martin Buber, cztowiek od-
najduje siebie w spotkaniu. Jego ,ja’

jest zawarte w pierwotnym wydarzeniu relacji (Buber, 1992).

,Ja&" podmiotu méwiacego w liryku wynurza si¢ wlasnie z glebi relacji. Jej reali-
zacja wymaga pewnej formy autoprezentacji. Spotkanie bedzie mozliwe, gdy ,ja”
przedstawi si¢ innemu w swej faktycznosci bycia soba. W stowach ,,to ja” brzmi jed-
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nak réwniez ton dumy. Wydaje sig, ze ,ja” jest nie tylko kim§ samoswiadomym, ale
takze kim§ przekonanym o swej wartosci. Stowa ,,to ja” skrywaja poczucie odrebno-
$ci, wyjatkowosci wsréd innych. Wiasnie dlatego petne sa otwartosci i szczerodci.
Ten, kto je wypowiada, wie, ze nie musi udawa¢ kogos innego. Przestrzen relacji po-
zostaje zatem w wierszu przestrzenia szczerosci. Istnieje w utworze miejsce na ironie,
humor i $miech, ale tez autentyczny dramat.

Analizowany utwér tez jest pelen réznego rodzaju napigé. Pod powierzchnia
prostych zdad kryje si¢ w nim skomplikowana gra emocji. Odnosz¢ wrazenie, ze
niektére z nich maja zrédlo wlasnie w opisanej potencjalnosci spotkania i ukrytych
zatozeniach, jakie motywuja bohaterke wiersza do rozmowy z glazem. Wiemy juz, ze
znalazta si¢ ona przed drzwiami z powodu wpisanego w jej wlasna nature pragnie-
nia spotkania. Dowiadujemy si¢ tez, ze s3 one zamknigte. Ten, kto przed nimi stoi,
przezywa wigc nie tylko rado$¢ nadziei na spotkanie, ale takze niepokdj oddziele-
nia. Znajduje si¢ w sytuacji prosby. Bohaterka formultuje ja wyraznie i kategorycz-
nie: ,wpus$¢ mnie”. Powtarza ja wielokrotnie w sposdb coraz bardziej dramatyczny.
Trudno si¢ temu dziwi¢. Ten, kto prosi, doswiadcza nie tylko braku bedacego na
zewnatrz ,ja’, ale takze wlasnej, wewngtrznej, osobistej stabosci i matosci. To whasnie
ona wydaje si¢ szczegblnie upokarzajaca, bolesnie bowiem uswiadamia, ze poten-
cjalna relacja u samych swych poczatkéw ma charakter asymetryczny. ,Ja” nie staje
przed innym w swojej najlepszej formie, nie przychodzi w swojej mocy. Dzieje si¢
co$ zupelnie przeciwnego — bohater pojawia si¢ wobec innego w swym upokorzeniu
— jako kto$ biedny. Tak tez przedstawia si¢ innemu — jako kto$ $miertelny, ktos, kto
ma niewiele czasu przed soba. Lévinas, opisujac w swych pismach fenomen twarzy,
podkreslat, ze Drugi zawsze objawia si¢ nam w sytuacji biedy. W wierszu polskiej
poetki 6w schemat zostaje odwrécony: to ,,ja” méwigce ujawnia Drugiemu swéj brak
i swoje niespelnione pragnienie.

*

Mamy zatem w wierszu do czynienia z sytuacja biedy, ktéra staje si¢ trudem. Ow
trud jest swoistg afirmacjg bytu przedsigwzigta w braku bytu. Tesknote bohaterki
do dopetnienia w spotkaniu konfrontuje poetka z do§wiadczeniem oporu ,innego”,
ktéry okazuje si¢ obcy i zamknigty. Wiasnie 6w opér rodzi i pobudza wolg bohater-
ki, utwierdza jej pragnienie spotkania, manifestowane w powtarzanych jak zaklecia
stowach:

»chee wejs¢ do twego wnetrza”, ,zamierzam przej$¢ si¢ po twoich pokojach”, ,nie
mogg czeka¢ dwéch tysigey wiekédw na wejscie pod twéj dach”.

To one buduja dramaturgi¢ rozmowy, gdyz pragnienie spotkania nie natrafia prze-
ciez na jakakolwiek wzajemno$¢. Tylko ten, kto prosi, teskni za relacjg i przezywa ja
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jako palaca koniecznos¢. Ten, kto znajduje si¢ po drugiej stronie drzwi, nie tylko nie
doswiadcza potrzeby spotkania, ale wreez nie dostrzega zadnych mozliwosci zainicjo-
wania relacji. Im bardziej intensywne staja si¢ prosby bohatera, tym bardziej narasta
opor jego rozméwcy. Im bardziej ,ja’ otwiera swoje wnetrze, tym bardziej ,inny”
zamyka swoje. Im bardziej bohater staje si¢ przekonujacy, tym bardziej ,,inny” wydaje
si¢ zablokowany. Obserwujemy kolejne préby pokonania drzwi otwierajacych prze-
strzeni ,innego”. Pierwsza z nich mozna nazwa¢ préba odwotania si¢ do inteligencji
emocjonalnej. Bohater — ostentacyjnie i przez to troch¢ komicznie — przedstawia sig
w swojej biedzie, liczac na lito$¢ i wspétczucie;

moja Smiertelnos¢ powinna cig wzruszyc.

Za drugim razem odwotuje si¢ wylacznie do rozumu. Stara si¢ wciagna¢ ,.innego”
w swoj whasny gléd intelektualny:

Styszatam, ze sq w tobie wielkie puste sale, [...] przyznaj, ze sam nieduzo o tym wiesz.

I tym razem spotyka si¢ jednak z odmowa. Wobec fiaska metod bezposrednich
bohaterka decyduje si¢ ostatecznie na metodg posrednia. Trzecia préba rézni si¢ od
poprzednich. Bohaterka nie zabiega wprost o spotkanie, stara si¢ jedynie ostabi¢ lek
innego przed relacja. Podejrzewajac, ze ,inny” si¢ boi, iz zostanie zdominowany i wy-
korzystany, mocno akcentuje swoja bezinteresownos¢:

mdj swiat jest wart powrotu / wejdg i wyjde z pustymi rekami.

I ten sposéb nie przynosi jednak spodziewanego rezultatu. Relacja, do ktérej dazy
podmiot, okazuje si¢ w wierszu Szymborskiej czyms$ nie tylko koniecznym, ale i nie-
mozliwym. Dlaczego?

Odnoszg wrazenie, ze wiersz otwiera dwie drogi odpowiedzi na to wazne pytanie.
Jak juz byto powiedziane, relacj¢ pomiedzy bohaterka wiersza a kamieniem inter-
pretowano dotad jako relacj¢ poznawcza, ktdrej uczestnikami sa poznajacy podmiot
i poznawany przedmiot. Historia opowiedziana w wierszu bywa odczytywana jako
historia bankructwa cogito. Podmiot, spetniajac wewngetrzny nakaz poznawania, stara
si¢ wyj$¢ poza siebie. Dzigki pracy swej swiadomosci staje przy przedmiocie i chce
uzyska¢ o nim wiedzg. Dazy do tego, by znajdujacy si¢ przed nim przedmiot opano-
wac i sobie przyswoié. To poznawcze (intencjonalne) przyswajanie (opanowywanie)
okazuje si¢ jednak niemozliwe. Kamienia nie da si¢ ani opanowa¢, ani przyswoi¢. To
samo dotyczy kropli wody i liscia.

Zwrdé sig do liscia, powie to, co ja;
do kropli wody, powie to, co lis¢ — méwi kamien.
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Rozmowa z nim staje si¢ dla bohaterki lekcja pokory (por. Gralewicz-Wolny,
2014). Dopowiedzmy zatem: utwér poetki odczytywany w ten sposdb wpisuje sie
we wspolczesng krytyke metafizyki obecnosci. Przekonuje, ze wladza rozumu nie jest
whadza absolutna. Swiat natury — symbolizowany w wierszu przez kamien, krople
i li$¢ — nie pozwala si¢ zdoby¢ i podporzadkowa¢. Ujawnia wobec nas swoja niepod-
legtos¢. Nieskryto$¢ rzeczy okazuje si¢ pozorna. W istocie pozostaja one szczelnie
zamkniete. To, co dostepne ludzkiemu poznaniu, jest jedynie ich ostona. Jak czytamy
w wierszu, kamieri zwraca si¢ do nas wylacznie swoja powierzchnia. Nie poddaje
si¢ czynno$ciom analitycznym — nawet rozlozony na cze¢dci, pozostaje niedostgpna
catoscia. Jego wnetrze pozostaje caly czas odwrécone — obce i niepojmowalne. Inter-
pretatorzy przywolywali na t¢ okolicznos¢ Heglowskie rozréznienia pomigdzy ,by-
tem-w-sobie” i ,,bytem-dla-siebie” — do ktérego nawiazywat pézniej Jean-Paul Sartre.
Stosowang przez poetke metaforyke zamkniecia, hermetycznosci mozna odnies¢ do
podkreslanej przez Hegla ,,w-sobnosci” rzeczy. Warto to podkresli¢, poniewaz ob-
raz, jaki wylania si¢ z utworu Wistawy Szymborskiej, znajduje si¢ na antypodach
Heglowskiej wizji $wiata. Rozmowa z kamieniem nie jest w zaden sposéb $wiadec-
twem tryumfu ducha nad materia. Wrecz przeciwnie — opowiada o wstydliwej po-
razce ducha, o nieprzekraczalnosci granic materii. To, czego dowiaduje si¢ poznajacy
podmiot, jest jedynie wiedza o réznicy. Jedyna prawda, jaka zostata mu udzielona,
to prawda o tym, ze kamien, kropla i li$¢ s czyms radykalnie innym niz on sam i na
zawsze takimi pozostana. Zadna préba spirytualizacji materii nie wydaje sic mozliwa.

Uwazna lektura utworu przekonuje jednak — to tez juz zostalo powiedziane —
ze sytuacja, jaka zostala w nim przedstawiona, wcale nie wysuwa na plan pierwszy
problemu poznania. Drzwi, przed kt6rymi tkwi bohaterka utworu, nie sa wytacznie
drzwiami percepcji. Kamien kieruje do rozméwezyni stowa:

Mozesz mnie poznad, nie zaznasz mnie nigdy.

Okazuje si¢, ze percepcja jest mozliwa. Drzwi nie oddzielaja od poznania. Od-
dzielaja za$ od zaznawania, od do$wiadczenia, od relacji. Kluczowe stowa wiersza to
,brak ci zmystu udziatu”. Okazuje sig, ze najwazniejsza niemozliwoscia, o jakiej méwi
autorka utworu, nie jest niemozliwo$¢ poznania, lecz niemozliwo$¢ uczestnictwa.
Czy zatem bohaterce chodzi o ukrycie si¢ w przyrodzie? Czy obco$¢, nieprzystgpnosé
kamienia zostata skorelowana w wierszu z poczuciem zagubienia tej, ktéra prébuje
z nim rozmawia¢? Czy wiersz ujawnia charakterystyczne dla egzystencjalizmu poczu-
cie niemoznosci zamieszkania w §wiecie, na ketdry zostaliémy skazani? Cho¢ podobne
sugestie pojawiaja si¢ w artykule Aliny Krawczyk (Krawczyk, 1998), to jednak wiersz
zdaje si¢ stawia¢ im opér. Jego bohaterka méwi przeciez wyraznie:

nie szukam w robie przytuthku na wiecznosé,
nie jestem nieszczgsliwa,
nie jestem bezdomna.
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Jej rozmowa z kamieniem nie wyrasta ani z Igku, ani z potrzeby odnalezienia
schronienia. Zrédlem rozmowy pozostaje potrzeba relacji. Relacja, jak pamigtamy,
nie jest jednak mozliwa.

Co by powiedzieli na ten temat filozofowie spotkania? Mysle zwtaszcza o pracach
Martina Bubera, ktéry sposréd dialogikéw w sposéb najbardziej wyrazisty zwracat
uwagg na personalne wymiary kazdej autentycznej relacji. To on podkreslat, ze mig-
dzyosobowe spotkanie jest czym$ w calej przyrodzie wyjatkowym i niespotykanym.
On tez opisywal uczestnictwo jako rodzaj wspétudzialu w zyciu drugiego i podkre-
$lal, ze nawet wtedy, gdy zblizamy si¢ do rzeczy i zdobywamy dzigki temu wiedzg
o nich, nie osiagamy uczestnictwa w ich $wiecie. Nasza wiedza pozostaje wylacznie
naszym doswiadczeniem i nasza wlasnoscia, a nie czyms, co istnieje pomigdzy nami
a $wiatem rzeczy. Swiat ten — mimo ze pozwala si¢ poznawaé — nie uczestniczy prze-
ciez w naszym doswiadczeniu. Wylacznie relacja 0sob jest relacja w petnym znaczeniu
tego stowa. Tylko ona — dzi¢ki wzajemnosci doswiadczert — umozliwia uczestnictwo.
»Ja" moze sig staé czgécia ,ty”, a ,,ty” moze si¢ stac czgécig ,ja’, poniewaz i ,ja’, i ,ty”
sa w stanie przekroczy¢ swe wlasne granice i je uniewaznic.

Projektujac cz¢$¢ swych emocji i przekonari na rozméweg, bohaterka wiersza kaze
wigc kamieniowi formulowad zarzut, kedry wydaje si¢ raczej wyrazem jej wlasnego
zalu niz odpowiedzia kamienia. To nie bohaterka utworu zostata przeciez pozbawio-
na zmystu udziatu, to nie ona nie jest w stanie przekroczy¢ swoich wlasnych granic.
To wiasnie kamieri nie potrafi uczestniczy¢ w jej zyciu... Dialogicy powiedzieliby
oczywiscie, ze nie ma w tym nic dziwnego: rzeczy istnieja tylko w taki sposéb —
graniczac z innymi rzeczami. ,,Ty” istnieje na innej piaszczyz’nie, w innym $wiecie
niz ,ja’. ,Ja” moze si¢ sta¢ ,ty” i wciaz pozostawa¢ soba. Gdyby jednak zmienito si¢
w ,ty”, nie bytoby juz soba. Byloby rzecza. Wtasnie dlatego prawdziwa, autentyczna
relacja pomiedzy osoba i rzecza jest niemozliwa. Narratorka utworu Szymborskiej do
pewnego stopnia zdaje sobie zreszta z tego sprawe. W pewnym momencie wyobraza
sobie swoje wlasne §wiadectwo z podrézy w glab skaly:

A na dowdd, ze bytam prawdziwie obecna,
nie przedstawig niczego procz stow,
ktérym nikt nie da wiary.

W cytowanych zdaniach ukryte zostato przekonanie, ze spotkanie z kamieniem
jest niewiarygodne i niemozliwe. Czy istnieje zatem mozliwos¢ doswiadczenia nie-
mozliwego? Na tak postawione pytanie autorka odpowiada twierdzaco. Jestesmy wy-
posazeni w zmyst pozwalajacy uobecnié to, co niemozliwe. Tym zmystem pozostaje
wyobraznia. Realne spotkanie pomiedzy cztowiekiem i rzecza wydaje si¢ mozliwe.
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Wyobraznia sprawia jednak, ze w ogéle jestesmy w stanie o nim pomysle¢. Czymze
bowiem jest w swej istocie tytutowa rozmowa z kamieniem? Wojciech Liggza nazwat
ja »¢wiczeniem wyobrazni”, stusznie tez podkreslal, ze ,wymyslony [przez poetke]
dialog ma wszelkie cechy podrézy autopoznawczej” (Liggza, 2001). Bohaterka utwo-
ru zachowuje si¢ jak nowoczesny hermeneuta symbolu, ktdry czyta twory natury
w taki sposéb, jakby chcial w ich obliczu przeczyta¢ siebie. Lekcja rozmowy z ka-
mieniem prowadzi w wierszu do odkrycia wyjatkowosci ludzkiej potrzeby spotkania,
ktéra zdaje si¢ w przyrodzie charakteryzowa¢ jedynie osoby.

Opisana w liryku heroiczna i daremna préba spotkania z kamieniem okazuje si¢
zatem w istocie préba przypisania ludzkiej, dialogicznej swiadomosci, bytowi, ktéry
jej nie ma i mie¢ nie moze. Ostatnie stowo w wierszu nalezy nie do wyobrazni czto-
wieka, lecz do realizmu kamienia. Glaz nie pozostawia przed nami zadnych ztudzen:

Nie mam drzwi — méwi kamien.

Poetka staje po stronie tych sposréd wspélczesnych pisarzy, ktérzy podkreslaja
radykalng odmienno$¢ $wiata rzeczy, dekonstruuja podejmowane w naszej kulturze
préby jego personalizacji. Co wigcej, w wielu swych utworach podkresla takze zasad-
nicza odmienno$¢ calej natury. Pamigtamy poczatek wiersza Cebula:

Co innego cebula.

Ona nie ma wngtrznosci.
Jest sobg na wskros cebula
do stopnia cebulicznosci.
Cebulasta na zewngtrz,
cebulowa do rdzenia,
mogtaby wejrzed w siebie
cebula bez przerazenia®.

Takze cebula — a wraz z nig caly $wiat rodlin — to $wiat Heglowskich ,bytéw-w-
-sobie”, bytéw radykalnie odmiennych od nas samych. A $wiat zwierzat? Takze on
w tworczosci Wistawy Szymborskiej pozostaje tajemniczy i osobny, nie poddaje si¢
personalizacji. Mysle zwlaszcza o wierszu Kot w pustym mieszkaniu. Cho¢ nieobec-
no$¢ osoby jest w tym wierszu przedstawiana z punktu widzenia kota, poetka $wia-
domie nie stosuje form osobowych czasownika:

Do wszystkich szaf si¢ zajrzato.
Przez pothi prazebieglo.

Weisnglo si¢ pod dywan i sprawdzito.
Nawet ztamato zakaz

i rozrzucito papiery.

2 W. Szymborska, dz. cyt., s. 94.
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Co wigcej jest do zrobienia.
Spaé i czekal.

Niemozliwo$¢ rozmowy z kamieniem, cebula i kotem nie jest jednak w omawia-
nej poezji przezywana jako zjawisko negatywne. Przeciwnie — prowadzi do radosnego
zdumienia. Zdziwienie pozostaje dla Wistawy Szymborskiej rodzajem fundamen-
talnego dla rozwoju jednostki przezycia spotkania z innym. Dziwi¢ si¢ to tyle, co
odkry¢, ze nie jestesmy calym $wiatem. Istnieje co$, co nie jest mna. Co$, co jest
obce. ,Ja” istnieje wytacznie w taki sposéb: twarza wobec ,nie-ja”. Niewidzialne za-
sieki oddzielajg nas od niepochwytnego bogactwa rzeczywistosci. Zdumiewac si¢ to
tyle, co podawa¢ w watpliwos¢ ich ostateczny charakter, dazy¢ do ich przekroczenia,
uchyla¢ si¢ w stron¢ obcego. U kresu zdziwienia nie odnajdujemy gestu dominagji,
lecz oddania. Zdziwienie nie prowadzi do wladzy na §wiatem, ale do odkrycia jego
bogactwa. Zdziwienie jest projektem egzystencji otwartej — takiej, ktéra pozostaje
odporna na pokusy przemocy. Jesli zrodzito si¢ ono podczas naszych konwersacji
z kamieniem, cebulg lub kotem, oznacza to, ze rozmowy te mialy sens.

Wojciech Kudyba

Autor jest prof- dr. hab., kierownikiem Katedry Literatury Wspdtczesnej i Krytyki Literackiej Uniwersytetu
Kardynata Stefana Wyszyniskiego w Warszawie. Opublikowat ksiqzki: ,Aby mowe chrzescijariskq odtworzy¢
na nowo. .. Norwida méwienie o Bogu” (Lublin 2000) oraz kilka monografii o poezji wspdtezesnej:
»Rana, ktdra prayzywa Boga. O twérczosci poetyckiej Janusza St. Pasierba” (Lublin 2007), ,, Wiersze
wobec Innego” (Sopor 2012), ,,Generacja 2le obecna” (Sopot 2014), ,, Proba bolu. O wierszach Joanny
Pollakdwny” (Warszawa 2016), ,Pamieé i godnosé. O poegji Jana Polkowskiego” (Warszawa 2019). Jego
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O pochodzeniu, znaczeniu i wydzwieku hymnoéw
Gaudeamus igitur i Gaude, mater Polonia
oraz sentencji Quod felix,
faustum fortunatumque sit

Streszczenie

Gaudeamus igitur (Radujmy si¢ wigc) jest najpopularniejszym hymnem akademickim na $wie-
cie i w Polsce. Wspélczesna wersje tekstu tacinskiego przypisuje si¢ studentowi Uniwersytetu
w Halle Christianowi Wilhelmowi Kindlebenowi, ktéry w 1781 roku natrafit na odbitk¢ ma-
nuskryptu hymnu pokutnego z XIII wieku. Postanowit go nieco zmodyfikowa¢ pod wzgle-
dem tresci i zatytutowaé De brevitate vitae (O krotkosci zycia). Powstata parodia do$¢ smutnej
w wymowie piesni (e gycie jest kruche i marne, ze pochlonie nas wezesniej czy pozniej ziemia,
wigc cieszmy sig, dopdki jestesmy miodzi). Gaudeamus igitur stat si¢ wkrotce najbardziej znanym
hymnem $piewanym na inauguracj¢ kazdego nowego roku akademickiego w szkotach wyzszych
w Polsce i na $wiecie. W tekécie méwi si¢ réwniez o innej piesni niekiedy rozbrzmiewajacej
w czasie uczelnianych uroczystosci — Gaude, mater Polonia, majacej wydzwick patriotyczny,
opowiadajacej o tragicznych okolicznosciach $mierci biskupa Stanistawa ze Szczepanowa, a tak-
ze o zwrocie Quod felix, faustum fortunatumgque sit pojawiajacym si¢ w przeméwieniach rek-
toréw i nie zawsze zrozumiatym dla o0séb styszacych te stowa. Autor szerzej omawia historie
hymnéw i facidskiej frazy w nadziei na to, ze zainteresuje to czytelnikéw.

Stowa kluczowe: hymn pokutny, piesn akademicka, inauguracja nowego roku, Gaudeamus igi-
tur, Gaude, mater Polonia, Quod felix, faustum fortunatumque sit (QFFFQS)

On Origins, Meaning and Overtones of the Hymns
Gaudeamus igitur and Gaude, mater Polonia and the Maxim
Quod felix, faustum fortunatumque sit
Abstract

Gaudeamus igitur (Let us rejoice therefore) is the most popular academic hymn in the world and
in Poland. The modern version of the Latin text is attributed to a student at the University of
Halle, Christian Wilhelm Kindleben, who in 1781 came across a print of a manuscript of the
penitential hymn from the 13 century. He decided to modify it slightly in terms of content
and originally titled it De brevitate vitae (On the Shortness of Life). The result was a parody of
a rather sad in meaning song (that life is fragile and flimsy, that the earth will consume us
sooner or later, so let’s rejoice while we are young. Gaudeamus igitur soon became the most
famous academic anthem sung at the inauguration of each new year in all universities in Poland
and around the world. The text also refers to another song sometimes resounding during uni-
versity ceremonies — Gaude, mater Polonia, which has patriotic overtones and tells of the tragic
circumstances of the death of Bishop Stanislaw of Szczepanéw, as well as to the phrase Quod
felix, faustum fortunatumque sit appearing in the speeches of rectors and not always understood
by those hearing such words. The author discusses the history of hymns and Latin phrasing
more extensively in the hope that it will interest readers.
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Keywords: penitential hymn, academic song, new year inauguration, Gaudeamus igitur, Gaude,

mater Polonia, Quod felix, faustum fortunatumque sit (QFFFQS)

Wstep

Hymn-piest Gaudeamus igitur, a takze Gaude, mater Polonia, wykonywane co
roku w czasie uroczystosci otwierajacych (od niepamigtnych czaséw, juz przeszto
200 lat) rok akademicki — a niekiedy i innych waznych dla danej uczelni wydarzeri
— pozostaja wspélczesnie niezrozumiale wskutek braku znajomosci faciny przez stu-
dentdw, a takze — co tu kry¢ — przez spore grono kadry naukowej wigkszosci polskich
uczelni. Niewiele tez 0séb rozumie znaczenie stéw Quod felix, faustum fortunatumque
sit pojawiajacych si¢ na zakonczenie (rzadziej na powitanie zebranych) w przeméwie-
niach rektoréw (niekiedy w dtuzszym wariancie Quod bonum, felix, faustum fortuna-
tumque). Skutek jest taki, ze stucha si¢ zazwyczaj wylacznie doniostej muzyki i pigk-
nego zwykle wykonania chéralnego przywotanych utworéw badz frazy faciriskiej bez
swiadomosci tego, jaki jest ich sens i jakie niosa przestanie.

Niniejsze opracowanie ma na celu znalezienie — przynajmniej cz¢$ciowo — odpo-
wiedzi na tak postawiong przez autora tezg. Egzegezie semantycznej poddane zostana
wybrane fragmenty tekstu piesni Gaudeamus igitur, zwrdci si¢ uwage na kompozycje
catosci (watki poszczegdlnych zwrotek tekstu i ich kolejno$¢), a takie poswigci sig
troch¢ uwagi okolicznosciom powstania i upowszechnienia si¢ wiersza w takiej, a nie
innej postaci.

W czgdci drugiej przeanalizuje si¢ zawarto$¢ tekstowa, histori¢ powstania i prze-
stanie niezwykle waznego i symbolicznego dla dziejéw Polski hymnu Gaude, mater
Polonia, skupi si¢ ponadto uwage na wyjasnieniu semantycznym zwrotu Quod fe-
lix, faustum fortunatumgque sit (dlaczego tak chetnie bywa do dzisiaj przywolywany
w tekstach przeméwien rektoréw).

Najpierw jednak autor zajmie si¢ zagadnieniem o charakterze bardziej ogélnym,
dotyczacym tego, dlaczego wspétczesnie tacina pozostaje jezykiem whasciwie niezna-
nym duzej cz¢sci spoleczeristwa, a miodziez — zafascynowana angielszczyzna — nie
wykazuje prawie zadnego zainteresowania linguae latinae (facina traktowana bywa
przez ucznidw i studentéw jako co§ przestarzalego, martwego, nieatrakcyjnego).

1. tacina we wspotczesnym swiecie

1.1. Jak powszechnie wiadomo, nauki jezyka facidskiego na prézno wspétcze-
$nie szuka¢ w szkolnej i akademickiej edukacji. Jezeli nawet kto$ w jaki$ sposéb,
indywidualnie, na whasny uzytek ja zglebia, to jednak zazwyczaj czyni to w mocno
ograniczonym zakresie. Powodéw takiego stanu rzeczy trzeba si¢ doszukiwaé w zle
opracowanych programach nauczania w liceach ogdlnoksztatcacych, z ktérych przed
laty wycofano tacing'. Tymczasem w latach 60.-90. byt to przedmiot obowiazko-

! Przed czternastoma laty (2009 r.) w programach szkét ponadpodstawowych (w klasach II i III)
wprowadzono przedmiot pn. Lacina i kultura antyczna (cztery godziny tygodniowo). Tylko ze znalazt
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wy w klasach od I do III, powaznie traktowany nie tylko przez osoby zamierzajace
w przysztosci podja¢ studia na filologii klasycznej, prawie czy medycynie, ale i przez
innych mlodych ludzi, tych marzacych o poznaniu jezyka i kultury starozytnych
Rzymian i poszerzeniu na ten temat wiedzy ogélnej’. Z biegiem lat wycofano si¢
jednak z nauki taciny — swoistej jak nawet oficjalnie argumentowano sztuki dla sztu-
ki, a znajomo$¢ podstaw tego jezyka przestata by¢ wymagana podczas starania sig
o przyjecie na prawo, medycyng, a nawet filologi¢ klasyczna.

Dla wigkszosci uczniéw i studentéw tacina stanowi dzisiaj jezyk zbyt trudny do
opanowania (ze wzgledu na fleksyjnos¢), za wiele w niej skomplikowanych regut
i zawilosci gramatycznych. Mtodych ludzi nie przekonuje to, ze wspdlczesnie taka
wiedza przydaje si¢ w nauce jezykéw obcych, ze w przesztosci tacina miata wielki
wplyw na ksztattowanie si¢ jezykéw europejskich, gtéwnie romariskich (wloskiego,
francuskiego, hiszpanskiego — kastylijskiego i kataloniskiego, ponadto portugalskie-
go, a nawet rumunskiego), a jej wptyw widoczny jest w jezyku niemieckim, angiel-
skim i polskim. Nie rozumieja réwniez tego, ze nawet podstawowa znajomos¢ jezyka
taciniskiego pozostaje atutem czlowieka inteligentnego, wyksztatconego, o szerokich
horyzontach.

Nieprzypadkowo wiele lat przed narodzeniem Chrystusa Cyceron, a wlasciwie
Marcus Tullius Cicero (106—43 p.n.e.), filozof, polityk i méwca rzymski, pisal:

Non tam praeclarum est scire Latine,
quam turpe nescire

(= zna¢ facine nie jest tak chwalebne,
jak haniebne jest jej nie znac).

Przeszto 400 lat temu — jak glosi legenda z czaséw Rzeczypospolitej szlacheckiej
— réwniez krol Stefan Batory (1533-1586), ksiaz¢ Siedmiogrodu od 1571 roku, krdl
Polski i wielki ksiaze litewski od 1576 roku, namawiat do nauki faciny ucznia jedne;j
ze szkét w Zamosciu stowami:

Disce puer Latine, ego faciam te moscipanie
(= ‘ucz sig, chlopcze, taciny, a zrobig ci¢ panem/ mo$cipanem’)?.

Czasy nam wspolczesne nie napawaja — jak wspomniatem — w tej kwestii optymi-
zmem. Mial zatem racj¢ nieodzatowany poeta i piesniarz Jacek Kaczmarski (1957—
2004), ktéry w wierszu Z XVI-wiecznym portretem trumiennym rozmowa podzielit sig
z nami malo optymistyczng refleksja:

si¢ on wéréd przedmiotéw fakultatywnych i wedtug danych Centralnego Osrodka Doskonalenia
Nauczycieli z blisko miliona uczniéw w liceach ogélnoksztatcacych w 2008 roku tacing i kulturg
antyczng wybrato bardzo niewiele 0séb (jedynie okoto 35 tys.).

? Do takich licealistéw XII Liceum Ogélnoksztalcacego im. Bolestawa Bieruta w Krakowie uczacych
si¢ trzy lata taciny sam sig zaliczatem.

3 Byta to tzw. facina makaroniczna.
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A my, nie z wlasnej winy,
az si¢ przyznawac hadko*,
nie znamy juz taciny’

i z polskim nam nietatwo.

Jakis$ czas temu w innym opracowaniu dotyczacym omawianej kwestii pozwo-
litem sobie na konstatacje, ze moze warto by bylo wspélczesnie ocali¢ co nieco

¢ Zwrot przyznawac si¢ hadko znaczy ‘wstyd si¢ przyznawal (hadko btrus. — ‘brzydko, wstretnie,
nieprzyjemnie’). Etymologii tego przystéwka nalezy si¢ doszukiwaé w jezyku rosyjskim i biatoruskim
eaokuit [wym. gadkij albo hadkij], czyli ‘obrzydliwy, ohydny, wstretny’. W zwiazku z tym hadko to
‘brzydko, wstrgtnie, nieprzyjemnie’. W Ogniem i mieczem nieraz natrafiamy na zwrot stuchac hadko
(‘stucha¢ przykro’) wypowiadany przez Longinusa Podbipicte. — Stuchac hadko! — rzekt pan Longinus,
spuszczajac oczy. — A wacpan to jako szpak wyuczony jedno w kétko powtarzasz. Widaé, ze bocwinkowie
mowy ludzkiej dobrze jeszcze nie umiejq; — At, datbys wacpan pokdj... stuchaé hadko!; H. Sienkiewicz,
Ogniem i mieczem, t. 1, Warszawa 1901, s. 88.

> Postanowitem zamiesci¢ jeszcze nieco zabawny, ale jakze trafny w wymowie wiersz na temat znajo-
mosci jezyka lacinskiego J. Tuwima Lacina:

Uczysz sig, wkunwasz: terra, terrae,
A potem: amo, amas, amat,
1 fero, tuli, latum, ferre...
Jaka to meka! Co za dramat!

A ile utéw! Jakie sumy,
Supiny, grozne gerundivy!
1 dreczq cig wyjgtkéw ttumy,
A strasznie jestes nieszczesliwy!

A% nagle — nagle wszystko umiesz,
Juz krqzy w twojej krwi tacina
1 dumny jestes, ze rozumiesz:
»Quousque tandem, Catilina?...”.

1 juz ci nie zal szkolnej pracy,
Gdy zyje, kwitnie kazde stowo,
A ty z Wergilim i Horacym
Przezywasz stary Rzym na nowo.

1 myslisz: wieczny pomnik wzniesli,
Cho¢ nad nim czas burzami leciat!
Jakiz to ,martwy jezyk”, jesli
Nie wigdngc, przetrwat tysigclecia!

1 potem Ci sig terra... terram...
L amo... amas... praypomina:
[ kochasz ziemig, amas terram,
Z ktdrq ztlgczyta cig tacina.
1 ona kocha ci¢ (amaris)
1 juzescie si¢ zrozumieli
Z italskim morzem (mare, maris),

Z italskim niebem (caelum, caeli).

J. Tuwim, Jarmark ryméw i inne, Dzieta I1I, Warszawa 1958, s. 301.
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z jezyka antycznego Rzymu, jezyka $wiatowej nauki, literatury, dyplomacji oraz
liturgii Ko$ciota, i propagowad tzw. zywa tacing, czyli jej odmiang nowocze$niejsza,
praktyczna, z uproszczong gramatyka, wzbogaconym stownictwem i mniej rygo-
rystyczng fonetyka (Malinowski, 2022, s. 2019, s. 116-117). Cztowiek marzacy
o zdobyciu dogl¢bnego wyksztalcenia humanistycznego powinien przeciez mie¢
$wiadomo$¢ tego, ze przyjdzie mu niekiedy co$ powiedzie¢ czy napisaé po tacinie,
uzy¢ paremii badZ aforyzmu, a wéwczas powinien zna¢ nie tylko sens tego czy in-
nego stowa lub wyrazenia, ale i posta¢ graficzng i odpowiednio (poprawnie) takie
formy wymoéwic.

Na przyktad trzeba umie¢ odréznia¢ wyrazenia qui pro quo i quid pro quo, wie-
dzied, ze nie sa to synonimy, a wigc postuzenie si¢ jednym latynizmem zamiast dru-
gim pozostaje powaznym uchybieniem jezykowym i naraza osobg¢ tak méwiaca czy
piszaca na kagliwe uwagi ze strony odbiorcéw. Qui pro quo (dost. ‘kto$ zamiast kogos,
jeden zamiast drugiego’ [wym. kvi pro kvo], z akcentem oksytonicznym) to inaczej
‘zabawne nieporozumienie wynikajace z wzigcia kogo$ za inna osobg¢ lub pomytka
powstata z niezrozumienia czyichs stéw’, quid pro quo (dosh. ‘cos za cos’ [wym. kvit
pro kvo]) to ‘korzys¢, jaka mozna mie¢ w zamian za zrobienie czegos; ustuga za ustu-
g¢; wymiana towarowa’.

Zdarza sig (i to dos¢ czgsto), ze kto$ nie wie, co oznacza i jaka ma posta¢ graficz-
na wyrazenie summa summarum (dostownie ‘suma sum; wzigwszy wszystko razem’),
i méwi czy pisze suma sumaréw. Nagminnie bywa znieksztalcane stowo remanent
(fac. remanens, -ntis; od remanere ‘pozostawac’), tzn. ‘spis towaréw, materiatéw, wy-
robéw znajdujacych si¢ w danej chwili w przedsi¢biorstwie, sklepie’ itp., na wariant
renament, a nawet remament, a laboratorium (‘pracownia naukowa, techniczna do
badan chemicznych, fizycznych, do analiz lekarskich) — na labolatorium, poniewaz
nie kojarzy si¢ wspdlczesnie tego wyrazu z tacinska forma labor (‘praca, trud’), nie
taczy go ze znana dewiza $w. Benedykta z Nursji, zatozyciela zakonu benedyktynéw,
ora et labora (‘médl sig i pracuj’).

A ilez to razy polaczenie glosek qu- w wyrazach requiem (‘piesni zalobn?), aqua
(‘wod?), quasi (‘jak gdyby’) czy quantum (‘pewna ilos¢’) — zamiast poprawnego [re-
kvijem], [akva], [kvazi], [kvantum] (v = w) — przechodzi w ustach wielu uzytkowni-
kéw polszczyzny w [rekuem] [akua] [kua21] [kuantum (u 1?2 Ktos, kro by si¢ ze-
tknat w szkole albo na studiach z tacina, doskonale by wiedziat, ze requiem to biernik
l.poj. od requies ‘odpoczynek’ [wym. rekvijes] (poczatkowe stowa modlitwy Reguiem
aceternam dona ei (eis) Domine! (Odpoczynek wieczny racz mu (im) dad, Panie!).

Mylone sa réwniez stowa aeroklub, acrodrom, aerodynamika (czastka aer-z gr. zna-
czy ‘powietrze’), przekreca si¢ je na areoklub, areodrom, areodynamika, albo przeciw-
nie — areopag (od gr. Areios pagos ‘wzgbrze Aresa, gdzie pod gotym niebem odbywaly
si¢ posiedzenia rady’) zmienia si¢ na aeropag. Niektorzy pisza nieraz qui bono?, majac
na mysli zwrot ‘komu to stuzy?’ zamiast cui bono?, gdyz qui znaczy ‘ktéry’, a dopiero
cui to forma celownikowa ‘komu’.

Sporego pecha ma rzeczownik elukubracja (‘mierny utwér pismienniczy, opraco-
wany z mozolem, ale bez talentu’) przerabiany co jaki$ czas na niepoprawny wariant
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ekulubracja®. Dzieje sig i tak, ze jedna litera zupetnie wypacza sens wypowiedzi. Gdy-
by napisaé: Pierwszq nagrodg przyznano ex equo, toby znaczylo, ze ‘przyznano z ko-
nia’, gdyz equus to ‘kor’. Dopiero wyrazenie ex aequo ttumaczy si¢ jako ‘na réwni’.

Czgsto pojawiaja si¢ za to watpliwosci, czy makaronizmy wplecione w teksty
polskie maja podlega¢ odmianie, czy tez nie. Czy wystarczy napisaé: Drzwi otwarte
krakowskiej Alma Mater, czy jednak: Drzwi otwarte (kogo? czego?) Almae Matris?’ .
Dzi$ redaktorzy stownikéw poprawnej polszczyzny aprobuja na zasadzie obocznosci
mowienie i pisanie w takim wypadku Alma Materl Almae Matris, jednak ktos, kto
zna faciriska deklinacje, zawsze powie lub napisze Drzwi otwarte Almae Matris.

Analiza wybranych latynizméw dobitnie pokazuje, ze warto zna¢ jezyk faciriski
nawet na poziomie podstawowym.

2. Piesn o mtodosci i przemijaniu

2.1. Podczas corocznych uroczystosci otwierajacych rok akademicki, a niekiedy
i innych waznych dla danej uczelni wydarzeri od niepamigtnych czaséw (juz przeszto
200 lat) na zakoriczenie rozbrzmiewa pie$i Gaudeamus igitur. Biorac udzial w tym
podniostym wydarzeniu, stuchajac tego hymnu akademickiego lub podspiewujac go
sobie, zebrani zwracaja zazwyczaj uwagg na jego warstwe muzyczng (szczegdlnie wte-
dy, gdy wykonuje ja @ capella chér uczelniany, nie za$ kiedy muzyke si¢ odtwarza),
a mniej na rozumienie tresci i wydZwigku omawianego utworu muzycznego.

Niewatpliwie powodem takiego stanu rzeczy jest jezyk tacinski, w keérym piesn
powstala i ja upowszechniono. Z tego wzgledu poprzestaje si¢ zwykle na przettu-
maczeniu sobie tytutu (gaudeamus igitur = ‘radujmy si¢ wiec’) ewentualnie jeszcze
pierwszego wersu (iuvenes dum sumus = ‘dopokismy mlodzi, dopdki jestesmy mio-
dzi’®), a cala piesni, jej wydzwigk i przestanie pozostaja dla duzej czgéci stuchaczy
czym§ niejasnym, tajemniczym.

Ale — okazuje si¢ — mato kto ma ochot¢ wnikna¢ glebiej w strofy owej piesni
z I potowy XVIII stulecia, bedacej — o czym mato si¢ wie — parodia hymnu pokutne-
go z 1267 roku, i pozna¢ ich prawdziwy sens. Szkoda, gdyz stuchacze dowiedzieliby
si¢ wowczas, ze méwi si¢ tam m.in. o sprawach mato optymistycznych, na przyktad
o kruchosci, krétkosci i marnosci zycia.

¢ A wystarczyltoby skojarzy¢ — gdyby si¢ uczylo jezyka tacinskiego — owo stowo z tacifiskqg forma
elucubro (‘wypracowuje przy $wietle lampy’).

7 Redaktor ,Zywocika Literackiego” (rubryki przesmiewczej w ogélnopolskim tygodniku ukazuja-
cym si¢ kiedys$ w Krakowie) nie oszczedzit autorki, ktdra t¢ nazwe unieruchomita fleksyjnie, stowami,
ze Alma Mater nie lubi odmiany na naser mater (‘byle jak, marnie, zle, niedbale’). Blizej okreslenie
naser mater (w wariancie graficznym na sermater) patrz: A. Czesak, Na sermater, Poradnia Jezy-
kowa PWN z 28 lutego 2007 r.; https://sjp.pwn.pl/poradnia/haslo/na-sermater;8015.html (dostgp:
12.02.2023 1.).

8 Warto przy okazji wspomnie¢ o zapomnianym wspélczesnie czasowniku gaudowac (od tac. gaudere
‘cieszy¢ si¢’), jego derywacie — rzeczowniku odstownym gaudowanie oraz formie pluralnej gaudy, -dw
(tac. gaudium) ‘zabawy, uciechy’, odnotowanych jeszcze w Stowniku jezyka polskiego (tzw. warszaw-
skim), red. J. Kartowicz, A. Krynski i W. Niedzwiedzki, Warszawa 1900, t. I, s. 809.
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Warto przytoczy¢ fragment Gaudeamus igitur od trzeciego wersu:

Post iucundam inventutem,
post molestam senectutem
nos habebit humus.

(Po prazyjemnej miodosci,
o ucigzliwej starosci
posigdzie nas ziemia).

Vita nostra brevis est,
brevi finietur,

venit mors velociter,
rapit nos atrociter,
nemini parce tur.

(Zycie nasze krétko trwa,

szybko sig skoriczy,

Smierc nadchodzi szybko

i porywa nas okrutnie,

nikomu to nie bedzie oszczedzone).

Mozna wobec tego zapyta¢ (za: Piechota, 1994, s. 2), dlaczego inauguracji roku
akademickiego — chwili niezwykle podniostej dla grona profesorskiego i studentéw
— towarzyszy od lat tak defetystyczna w wymowie piesii oraz jak to si¢ ma do od-
$wigtnego charakteru calego wydarzenia uczelnianego, a takze dostojnosci rektora,
prorektoréw, senatoréw i dziekanéw ubranych w togi (w wypadku rektora wyposa-
zonej dodatkowo w kotnierz z gronostajéw) i birety na glowie czy do od$wigtnego
wygladu studentéw i wszystkich innych oséb bioracych udziat w tym jakze waznym
dniu kazdej uczelni. Jakze wymownie i trafnie pisal na ten temat 30 lat temu publi-
cysta tygodnika , Przekréj”:

Dziwna to piesi wzywajgca do wesolosci braé studenckq, a przeciez méwigea o prze-
mijaniu i rychlej Smierci. Na przetomie XVIII i XIX wieku stata si¢ hymnem srodo-
wisk akademickich wykonywanym z calg powaga, tymczasem jej poczqtki weale nie sq
az tak czcigodne. (...) [W ten sposéb] rogpoczeta si¢ niebywata kariera utworu prze-
znaczonego gldwnie do spiewania przy biesiadnym stole burszowskiej knajpy, a dzis
uroczyscie wykonywanego w obecnosci przebranej w gronostaje profesury. (...) 1o, co
byto zapewne ,,czarnym humorem”, dzis brzmi jak moralna i filozoficzna przestroga,
by szybko przemijajqce Zycie spedzic godnie, cieszqc sig jednak ulotng mlodosciq. Nie
brak tu przekory i kpiny z ,rzeczy ostatecznych’. Gdziez bowiem podziali sig ci, kidrzy
wezesnie] odeszli do wiecznosci, skoro nie ma ich w niebieskim raju ani w czysécowo-
-piekielnych podziemiach? Czyzby wyladowali na jakichs burszowskich Polach Elizej-
skich, gdzie nadal cieszq si¢ piesniq i winem?.

? Smutek na wesoto. (1993). ,Przekréj” nr 2519 40/1993, s. 3, brak personaliéw badz inicjatéw autora.
Krakéw: RSW Prasa—Ksiazka—Ruch.
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Jak juz zostalo wyzej zaznaczone, piesi Gaudeamus igitur $piewa si¢ do dzisiaj
podczas uroczystosci inauguracji nowego roku akademickiego w szkotach wyzszych
w postaci pierwotnej, oryginalnej, mato zrozumialej dla wigkszosci obecnych. Nie
wie si¢ powszechnie, ze na manuskrypt pierwowzoru (dzisiaj przechowuje si¢ go
w Bibliothéque nationale de France w Paryzu, zatozonej w 1368 roku) natrafit na
poczatku XVIII w. poeta niemiecki Johann Christian Giinther (zmart w 1723 roku),
ktory przettumaczyt $redniowieczny utwér Scribere proposui (Zdecydowatem si¢ na-
pisad) z tacinskiego na jezyk rodzimy i catosci nadat tytut Briider, lafSt uns lustig sein
(Bracia, weselmy sig).

Oto tekst niemiecki Briider, lafst uns lustig sein
(Bracia, weselmy sig)

1717 .
1. Bracia, weselmy sig, 2. Szybki lot naszego zycia
bo nadeszta wiosna nie ma wodzy,
i promienie mlodosci a zazdrosé losu
przemieniajq nasze liscie; nieustannie dodaje skrzydet;
Grdb i mary nie czekajg na Czas i lata uciekajq,
tych, ktdrzy teraz tamiq réze, a moze ktos juz rzezbi
wieniec zostat im dany. kraty na naszym grobie.
3. Gdzie sq ci, powiedz mi, 4. Krokolwick szuka naszych ojcéw,
ktdrzy moze zapytac na cmentarzi:
Jjeszcze kilka lat temu, tak jak my, ich kosci, tak diugo spréchniate,
byli miodzi i szczesliwi? dadzq mu odpowied?;
Piasek pokrywa ich ciata, Czy niebo wkrétce,
wyjechali do innego kraju, zanim zadzwoni poranny dzwon,
opuscili ten swiat. zaniesie nas do grobéw!

5. Tymczasem weselcie sig,
niech panujq niebiosa,

Ppijcie, az piwo was zwycigzy
Jjak starozytni!

Daleko, juz cieknie mi slinka,
a wy inni nie bgdzcie leniwi,
aby nadazyé za modg!

Jesli przeanalizujemy zamieszczone powyzej ttumaczenie pierwotnej wersji hym-
nu pokutnego Seribere proposui Johanna Christiana Giinthera, wyjdzie na to, ze rézni
si¢ ona do$¢ znacznie od wspélczesnej wersji dzisiejszego Gaudeamus igitur. Takze
towarzyszaca utworowi Briider, lafst uns lustig sein muzyka nie przypomina tej wspot-
czesnej'’. Prawdopodobnie powstata w 1717 roku i wiele wskazuje na to, ze takze

1" K. Adamska, Gaudeamus igitur — Cieszmy si¢ wigc, [w:] ,Lingua Latina omnibus”, autorska strona
internetowa; https:/latinaomnibus.pl/index.php (dostgp: 12.02.2023 r.).
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skomponowat ja Johann Christian Giinther, mimo ze nie ma na to dowodéw, nie
zachowal si¢ w zrédlach historycznych zapis nut.

2.2. Duzisiejsza wersje tekstu tacinskiego przypisuje si¢ wedrownemu poecie, stu-
dentowi uniwersytetu w Halle Christianowi Wilhelmowi Kindlebenowi'!, ktéremu
w 1781 roku wpadla w rece odbitka manuskryptu hymnu pokutnego z XIII wieku.
Tekst zainteresowal go do tego stopnia, ze postanowit spisa¢ go odrecznie dla siebie
i swych burszowskich kumpli'?. Kindleben', znany z hulaszczego trybu zycia i swa-
woli na ré6znym polu, doé¢ znacznie jednak przerobit pierwotng wersje piesni (zabawit
si¢ gatunkowo, zrobit z niej parodi¢) i poczatkowo nadat swemu dzietu tytut De brevi-
tate vitae (O krotkosci Zycia), po czym wydrukowat je w ,,Studentenlieder” (,,Spiewni—
ku studenckim”)'. Kiedy jednak wiersz si¢ spodobat i szybko upowszechnit, stowa De
brevitate vitae zostaly zastapione incipitem pierwszej zwrotki, czyli Gaudeamus igitur.

Powstaje pytanie: dlaczego student poeta zdecydowat si¢ na tak istotng ingerencjg
w stowa? Jesli przeanalizujemy caly tekst Gaudeamus igitur od strony semantycznej,
to przekonamy si¢, ze spore jego fragmenty — o czym napisatem na wstepie — nie
przystaja do od$wigtnych realiéw inauguracji roku akademickiego, nie méwig nic
o nadziejach i radosci studiowania czy satysfakeji z tego wynikajacej. Na poczatku
wspomina si¢ o krétkosci i marnosci zycia, przemijaniu cztowieka, o tym, ze $mier¢
nadchodzi szybko i nikomu to nie bedzie oszczedzone (cieszmy sie wige zyciem, dopdki-
Smy miodzi). Jak si¢ wobec tego maja czud sedziwi juz niekiedy profesorowie, styszac
stfowa o umieraniu i przemijaniu? A przeciez kazda chwila rozpoczgcia nowego roku
akademickiego jest podniosta, wszyscy powinni by¢ optymistycznie nastawieni do
pracy i nauki, wykazywa¢ rados¢ i che¢ do zycia i zdobywania wiedzy.

Jesli chodzi o stron¢ kompozycyjna tekstu hymnu Gaudeamus igitur, to warto
sobie uzmystowi¢, ze pierwsze wersy — co moze si¢ wyda¢ do$¢ zaskakujace — sa jak
gdyby od razu... podsumowaniem:

Gaudeamus igitur,
invenes dum sumus.
Post iucundam iuventutem,

" Nazwisko Kindleben bywa czgsto przekrecane na Kinderleben.

12 Bursz (niem. Bursch ‘chlopak, kompan’) to ‘student uniwersytetu niemieckiego nalezacy do kor-
poracji studenckiej’, tak: W. Kopalidski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, ,Wiedza
Powszechna”, Warszawa 1989, s. 80.

13 Ciekawe, ze Lexikon der Weltliteratur. Biographisch-bibliographisches Handwoerterbuch Gero von
Wilperta, Stuttgart 1963, nie odnotowuje nazwiska Kindleben, za to sporo pisze o Johannie Chri-
stianie Giintherze.

¥\ 7. zwrotce Gaudeamus igitur pojawia si¢ — wygladajace na tacifiskie — stowo antiburschius (‘bra¢
studencka’), bedace niemiecko-taciriska hybryda (niem. Bursch + sufiksy anti- i -ius): Pereat tristitia,
Pereant osores. Pereat tristitia, Pereant osores. Pereat diabolus, Quivis antiburschius Atque irrisores, Arque
irrisores (Niech przepadnie smutek/ Niech przepadna utrapienia/ Niechaj zginie diabet, /a takie wro-
gowie burszéw/ wraz z oszczercami).; zob. takie M. Niemeyer, Jezyk studencki i piosenka studencka
w Halle sto lat temu, Halle 1894, przedmowa, s. XXXII, wydawnictwo ,Halle a. S.”.
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post molestam senectutem
nos habebit humus.

(Radujmy si¢ wigc,
dopdkismy mtodzi.

Po prayjemnej miodosci,
o ucigzliwej starosci
posigdzie nas ziemia).

Vita nostra brevis est,
brevi finietur,

venit mors velociter,
rapit nos atrociter,
nemini parce tur.

(Zycie nasze krétko trwa,

szybko si¢ skoticzy,

Smier¢ nadchodzi szybko

i porywa nas okrutnie,

nikomu to nie bedzie oszczedzone).

2.3. Dlaczego Christian Wilhelm Kindleben tak wlasnie postanowit zacza¢ swoja
autorska wersj¢ XIII-wiecznego utworu poetyckiego, decydujac si¢ na odmienng od
oryginatu strukturg tekstu? Moze przestraszyt si¢ tego, ze hymn pokutny, ktéry wziat
na tapet, ma negatywny wydzwick? Pamigtajmy o tym, ze pierwotnie wersja przy-
gotowana przez studenta nosita tytut De brevitate vitae (O krotkosci Zycia), wtdrnie
dopiero zmienil ja na Gaudeamus igitur (Cieszmy si¢ wigc). Czemu nie przewidzial,
ze aby przestanie wiersza dotarto do odbiorcéw, autor powinien byl przede wszyst-
kim — na poczatku — wstgpnie oméwi¢ temat, wprowadzi¢ wen czytelnika, zacza¢ od
czego$ sensownego, przedstawi¢ co§ optymistycznego w wymowie, a dopiero potem
pochyli¢ si¢ nad uptywem czasu i przemijania, a nie od razu od komentarza? Czyz
nie w ten sposéb nalezato to ulozy¢, by Gaudeamus igitur spetnit zatozenia bycia po
wsze wieki hymnem akademickim?

A teraz wskazmy na watpliwo$ci gramatyczne, sktadniowe omawianego hymnu.
Zauwazymy, ze po czlonie radujmy si¢ pojawia si¢ stowo wige (faciniskie igitur), cho¢
w tym wypadku w znaczeniu ‘jednym stowem, krétko méwigc’, a w polszczyznie spéj-
nikéw wigc, zatem, przeto, otéz i okreSlen jednym stowem, innymi stowy, krétko méwige
uzywa si¢ wlasnie wtedy, gdy chce si¢ nawiaza¢ do watku gléwnego badz podsumo-
wania jakiego$ wywodu. Zgédzmy si¢ wigc z tym, ze kolejnos¢ dwoch pierwszych
strof Gaudeamus igitur powinna by¢ inna, tzn. najpierw nalezalo zamiesci¢ zwrotke
Zycz'e krdtko trwa, jesli uznany, ze whasnie od niej trzeba by zaczaé, a dopiero po niej
Radujmy si¢ wige, dopdkismy mlodzi. Widaé, ze eksperymentujac z XIII-wiecznym
tekstem, miody poeta co$ nieudolnie pododawat, pozmienial, poprzestawiat.

Tak czy inaczej — bursz Kindleben rozpoczyna swoja wersje tekstowa piesni dos¢
ponuro (Po przyjemnej mtodosci,| po ucigzliwej staroscil posigdziel pochtonie nas zie-
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mia), a dopiero w dalszej kolejnosci wspomina o hedonizmie zycia mtodziericzego
i pozytywnym stosunku do otoczenia wykazywanym przez siebie i kolegéw podczas
okresu studiowania i dojrzewania mtodziericzego. Nawotuje zatem student do tego,
zeby si¢ rozkoszowa¢ smakiem akademickiego zycia.

W strofie czwartej decyduje si¢ samozwanczy stowopiewca na wygloszenie apo-
logii na czgs¢ akademii, w ktérej pobiera nauke, i jej profesoréw, doktoréw i innych
wykladowcéw:

Vivat academia,

vivant professores,

vivat membrum quodlibet,
vivant membra quaelibet,
semper sint in flore!

(Niech zyje akademia,
niech zyjq profesorowie,
niech zyje kazdy,

niech zyjq wszyscy z osobna,
niechaj kwitng zawsze!).

Pézniej nachodza Kindlebena ogdlne refleksje patriotyczne, mysli kieruje bowiem
ku osobom rzadzacym pafstwem i miastem, az wreszcie przywotuje wszystkie pigkne
dziewczyny i mezatki pracowite:

Vivat et res publica
er qui ill am regit,
vivat nostra civitas,
maecenatum caritas,
quae nos hic protégé!

(Niech zyje i paristwo,

i ten, kto nim rzqdszi,
niech gyje nasze miasto,
mecenaséw taskawosé,
ktéra nas tu chronil).

Vivant omnes virgines,
Jaciles, formosae
vivant et mulieres,
tenerae, amabiles,
bonae, laboriosae!

(Niechaj zyjq wszystkie dziewczyny,
praystepne, pigkne,

niechaj zyjq i mezatki,

delikatne, mite,

dobre, pracowite).
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Bez wzgledu na opisane wyzej watpliwosci zwiazane z przerdbka piesni Gaude-
amus igitur i wszelkie jej niedoskonatosci kompozycji strukturalnej kto$ z wladz 6w-
czesnego $rodowiska akademickiego postanowil, ze od przetomu XVIII i XIX wieku
zostanie ona hymnem akademickim. Wida¢ — zbagatelizowano fakt, ze Kindleben,
mtody bursz, wraz z kompanami dostrzegal wigcej radosci i satysfakeji w zabawie
niz w postawie pokutnej i dlatego przerobit na wtasng modle $redniowieczny utwér
Scribere proposui i zmienit pierwotnie wymyslony przez siebie tytut De brevitate vitae
(O krotkosci Zycia) na Gaudeamus igitur (Radujmy si¢ wigc).

Z pewnoscia Kindlebenowi chodzito o to, by jednak doceni¢ akademig, gdzie
studiowal, i zacnych profesoréw, ktérych powazal. Dlatego w strofie czwartej po-
jawiaja si¢ w nowatorskiej wersji okrzyki i toasty na czes¢ akademii i jej profesoréw
(Vivat Academia, vivant professores, vivat Academia, vivant professores, vivat membrum
quodlibet, vivant membra quaclibet, semper sint in flore = Niechaj zyje Akademia, niech
Zyjq profesorowie, niech zyje kazdy czlonek naszej spotecznosci, niech zyja wszyscy czton-
kowie, niechaj kwitng zawsze).

W strofie ostatniej za$ przywoluje si¢ mecenaséw studiujacej mtodziezy (Vivar
nostra civitas, maecenatum caritas, quae nos hic protegitquae nos hic protegit = Niech
Zyje nasze miasto, mecenaséw taskawosé, ktdra nas tu chroni).

Tych kilka uwag o powstaniu piesni Gaudeamus igitur i jej przestaniu, a takze ro-
zumieniu sensu stéw zawartych w taciriskim przekazie kieruje w pierwszej kolejnosci
do studentdéw, ktérzy co roku $wigtuja nowy rok akademicki i chcieliby wiedzie¢,
o czym traktuje ich hymn. A i pracownicy naukowi czy administracyjni powinni
si¢ chwile zastanowi¢, slyszac co roku jesienia 6w podniosly utwér muzyczny wy-
konywany przewaznie a capella przez chér, nad znaczeniem i wymowa stéw. Warto
wiedzie¢, ze w XIX wieku melodi¢ Gaudeamus igitur wlaczono do kanonu utworéw
muzyki klasycznej.

Na koniec naszych rozwazani przytoczmy tekst XVIII-wiecznej piesni Gaudeamus
igitur (Cieszmy si¢, radujmy wigc) liczacej siedem zwrotek w petnym brzmieniu i ta-
kiejz grafii:

Gaudeamus igitur

(Radujmy sig¢ wigc)
1. Gaudeamus igitur, Radujmy si¢ wig,
Tuvenes dum sumus; Dopékismy mtodzi,
Post iucundam inventutem, Po uciesznej mtodosci,
Post molestam senectutem Po przykrej starosci
Nos habebit humus! Posigdzie nas ziemia!
2. Ubi sunt qui ante nos Gdzie sq ci, ktdrzy przed nami
In mundo fuere? Na swiecie byli?
Vadite ad superos, Id%cie szukad w niebie,
Transite ad inferos, Szukajcie i w pickle,

Ubi iam? Fuere! Bo na ziemi juz byli!
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3. Vita nostra brevis est,
Brevi finietur,
Venit mors velociter,
Rapit nos atrociter,
Nemini parcetur.

4. Vivat Academia,
Vivant professores,
Vivat membrum quodlibet,
Vivant membra quaelibet,
Semper sint in flore!

5. Vivant omnes virgines
Faciles, formosae,
Vivant et mulieres,
Tenerae, amabiles,
Bonae, laboriosae!

6. Vivar et respublica
Et qui illam regit,
Vivat nostra civitas,
Maecenatum caritas,
Quae nos hic protegit!

7. Pereat tristitia,
Pereant osores,
Pereat diabolus,
Quivis antiburschius,
Atque irrisores!

Zycie nasze krétko trwa,
Whrdtce sig skoriczy,
Prayjdzie smierc ochoczo,
1 porywa nas okrutna,
Nikogo nie oszczedzi.

Niechaj zyje Akademia,

Niech zyjq profesorowie,

Niech zyje kazdy czlonek,
Niech zyjq wszyscy cztonkowie,
Niechaj kwitng zawsze!

Niechaj 2yjq wszystkie panny
Przystepne i pigkne,

Niechaj zyjq i mezatki
Delikatne, mile,

Dobre i pracowite!

Niechaj zyje i paristwo
1 ten, kto nim rzqdzi,
Niech zyje nasze miasto,
Mecenaséw taskawosé,
Ktéra nas tu chroni.

Niech przepadng smutki
1 zging wrogowie,
Niech przepadnie diabet,
1 antyburschowie,
A takze szydercy!

Fot. 1. Pozyskano z: https://www.google.com/search?q=gaudeamus&client=firefox-b-d&
source=lnms&tbm=isch&sa=X&ved=2ahUKEwjWo6iBlZv-AhUCzYsKHWivDIYQ_
AUoAXoECAEQAwW&biw=1536&bih=7048&dpr=1.25#imgrc=HiTuX3zABn6LxM
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Fot. 2. Pozyskano z: https://www.etsy.com/pl/listing/ 1043812701/
antique-german-song-book-gaudeamus

SOAUDEAMUS 1CITUR.

Fot. 3. Pozyskano z: https://rateyourmusic.com/release/album/erich_kunz/
gaudeamus_igitur_und_andere_studentenlieder/
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Fot. 4. Pozyskano z: https://archiwum.allegro.pl/oferta/
nuty-gaudeamus-igitur-piesn-studencka-nakl-i-rzepe-i12412921269.html

Fot. 5. Pozyskano z: https://www.booklooker.de/B%C3%BCcher/
G%C3%BCnter-Steiger-Hans-Joachim-Ludwig-Hrsg+Gaudeamus-Igitur-La%C3%9F t-uns-
fr%C3%BG6hlich-sein-Historische/id/A02rDwea01ZZN
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Fot. 6. Pozyskano z: hteps://pl.wikipedia.org/wiki/Gaudeamus_igitur#/media/
Plik:Gaudeamus_igitur_1898.jpg
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D08 habebit humus’

Fot. 7. Pozyskano z: https://www.youtube.com/watch?v=TMUFMvm1sh0
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3. Gaude, mater Polonia, spor biskupa Stanistawa
ze Szczepanowa z krélem Polski Bolestawem Il Smiatym

3.1. Podczas uroczystego rozpoczecia kazdego roku akademickiego w polskich
uczelniach wykonuje si¢ niekiedy inng $redniowieczna piesn hymniczna — Gaude,
mater Polonia (Ciesz sig, matko Polsko/ Raduj si¢, matko Polsko). Zrédta historyczne
podaja, ze po raz pierwszy wykonano ja na inauguracj¢ roku akademickiego w 1900
roku podczas uroczystosci 500-lecia odnowienia Uniwersytetu Jagiellonskiego (Ma-
zurkiewicz, 2020). W ogdle pierwszy raz Gaude, mater Polonia zabrzmialo publicznie
w Krakowie w potowie XIII stulecia — 8 maja 1254 roku.

Tekst taciriski napisal w 1253 roku Wincenty z Kielczy, kanonik krakowski, do-
minikanin, poeta i hagiograf, ktéry zajat si¢ takze muzyka, jednak opart jg na innym
hymnie — do $w. Dominika pt. Gaude, mater ecclesia (Ciesz si¢, Kosciele), bedacym
czgscia Antyfonarza kieleckiego z 1372 roku' (sporo zaczerpnigto jednak z choratu
gregorianskiego O salutaris Hostia/ O, zbawcza Hostio). Trudno zatem méwi¢ w tym
wypadku o kompozycji oryginalnej, bardziej zas o adaptacji muzycznej piesni daw-
niejszej do nowych okolicznosci.

Gdy w 1253 roku biskup meczennik Stanistaw ze Szczepanowa dotaczyt do grona
$wictych i stal si¢ — wraz ze $w. Wojciechem — patronem Polski, pojawit si¢ problem
braku utwordw, ktére by mogly uswietnia¢ nabozenistwa poswigcone jego pamieci.
Trzeba bylo stworzy¢ zaréwno teksty tacinskie nadajace si¢ do uzytku Kosciota, jak
i towarzyszace im melodie. Zadania tego podjat si¢ Wincenty z Kielezy. (...) Okoto
1255 roku ulozyt on oficjum rymowane, czyli wierszowana opowies¢ o $§w. Stani-
stawie, skfadajacy si¢ z antyfon i responsoriéw'®, kedre odtad mogly stuzy¢ kultowi
nowego $wictego. W sktad tego oficjum wszedt tez hymn Gaude, mater Polonia. Za-
ktada si¢, ze Wincenty z Kielczy byt nie tylko autorem wierszy, ale i powiazanych
z nimi melodii choratowych (Garncarczyk, 1993).

Utwér Gaude, mater Polonia traktuje o sporze biskupa z krélem Polski Bolestawem
I Smiatym (w latach 1076-1079) przekonanym o tym, ze biskup popetnit zdrade
i musi za to zaplaci¢ glowa. Wedtug najbardziej znanej wersji — nawiazujacej do le-
gendy i zywotéw $w. Stanistawa — zgtadzenia biskupa dopuscit si¢ podczas odprawia-
nia przez niego mszy w klasztorze Paulinéw na Skatce w Krakowie sam monarcha.
Pierwotnie zabdjstwa mieli dokona¢ pachotkowie krélewscy, jednak gdy znalezli sig
w $wiatyni, zabrakto im odwagi, zeby usmierci¢ kaptana. Dlatego zniecierpliwiony
zwloka krdl zrobit to sam. Najpierw powalit biskupa na ziemi¢ i zadajac mu cios
w glowe, zmaltretowat (poéwiartowat na kawatki, jak méwi si¢ o tym w tekscie piesni)
jego ciato.

5 Antyfonarz to ‘ksiega zawierajaca zbior $piewéw liturgicznych, gléwnie antyfon’; patrz Uniwersalny
stownik jezyka polskiego PWN, red. S. Dubisz, t. I, s. 97, Warszawa 2003, Wydawnictwo Naukowe
PWN.

16 Responsorium to ‘tekst modlitewny zawarty w brewiarzu sktadajacy si¢ z dwéch zdan, z kedrych

pierwsze odmawia lub $piewa kaptan, a drugie reszta kleru’; https://sjp.pwn.pl/sjp/responso-
rium;2574091.heml (dostgp: 17.02.2023 r.).
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3.2. W literaturze mozna jednak natrafi¢ na inne hipotezy dotyczace catego wy-
darzenia. Na przyktad Wincenty Kadlubek byt zdania, ze biskup wstawit si¢ za rze-
komo niewiernymi zonami rycerzy bioracych udzial w zbrojnej wyprawie kijowskiej.
Krél je ukarat, cho¢ mezowie przymkneli na to oczy, wybaczyli zonom'. Wedtug
drugiej wersji powodem zabdjstwa biskupa bylo to, ze nalezal on do stronnictwa
opowiadajacego si¢ za elekcja na tron Whadystawa Hermana, mlodszego brata Bo-
lestawa Smiatego. Ten wykryt spisek, doprowadzit ostatecznie do osadzenia biskupa,
a nastepnie jego stracenia. Trzecia wersja zabdjstwa duchownego dotyczy podobno
tego, ze cho¢ miat on szlachetne zamiary, za bardzo krytykowal monarche, i to wy-
starczylo krélowi do uznania takiego postgpowania za zdradg. Istnieje réwniez taka
wersja wydarzeni zabdjstwa, ze konflikt kréla z biskupem mégt rozgorze¢ w zwiazku
z reforma koscielna (1075 r.). Wreszcie za réwnie prawdopodobnag przyczyng tragedii
uwaza si¢ popieranie opozycji sympatyzujacej z moznowladca matopolskim palaty-
nem'® Wiadystawa Hermana Sieciechem (ten petnit funkcje w latach 1080-1100)
i jako koziot ofiarny biskup zostat przez kréla zgtadzony (Pacak, 2020).

Hymn Gaude, mater Polonia poswigcono wiasnie kanonizowanemu w 1253 roku
$w. Stanistawowi (rymowane oficjum Historia gloriosissimi Stanislai). W jedenastu
zwrotkach piesni wspomina si¢ o zastugach i meczenistwie biskupa $w. Stanistawa,
a takze o cudach, ktérych dokonal. Ale w okresie koronowania ostatnich Piastéw
uznawano go za hymn krélewski. Po raz pierwszy wykonano go publicznie w Krako-
wie w dniu imienin Stanistawa 8 maja 1254 roku. Nalezy jednak pamigta¢ o tym, ze
najpierw Gaude, mater Polonia uchodzit za hymn rycerstwa polskiego, kiedy odnosi-
to ono sukcesy na polach bitew.

Pie$n zalicza si¢ do facirisko-polskiej liryki inwokacyjnej (inaczej: liryki zwrotu
do adresata), sporo w niej apostrof (Raduj si¢, matko Polsko!, A przeto szczgsny ty, Kra-
kowie), epitetéw, metafor i wyliczed. Obecnie znang wersj¢ hymnu na jezyk polski
przetozyt Leopold Staff, jednak w XIX stuleciu kompozytor Teofil Klonowski (zmar}
w 1876 roku) dostosowal go do wersji czteroglosowej chéralnej i w takiej formie
wykonuje si¢ go wspétczesnie podczas inauguracji roku akademickiego. Najczesciej
$piewa si¢ I zwrotke

Gaude, mater Polonia, Raduj sig, matko Polsko,

prole fecunda nobili. w stawne poromstwo plodnal

Summi Regis magnalia Kréla krélow i najwyzszego Pana wielkos¢
laude frequenta vigili. Uwielbiaj chwatg prazynaleing.

i zwrotke X

Et fugatur daemonium. W poplochu szatan precz ucieka.

Ergo, felix Cracovia, A przeto szczesny 1y, Krakowie,

Sacro dotata corpore Uposazony swigtym ciatem,

Deum, qui fecit omnia, Blogostaw po wsze czasy Boga,

Benedic omni tempore. Ktdry z niczego wszystko stworzyl.

17 P. Pacak, Gaude, mater Polonia (1253). ,,Spiewnik niepodleglosci”. Pozyskano z: hteps://www.
spiewnikniepodleglosci.pl/gaude-mater-polonia/ (dostgp: 18.02.2023 r.).

18 Palatyn mial pod sobg dwoér i osobg ksigcia, a pod nicobecnos¢ wtadcy sprawowal najwyzsze funk-
cje wojskowe i pafistwowe.
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Oto w catosci tekst tacinskiego hymnu Gaude, mater Polonia z polskim thumacze-
niem po kazdym wersie. Warto — mysle — wezytal si¢ w strofy tej pigknej $rednio-
wiecznej piesni i podobnie jak w wypadku Gaudeamus igitur przekonad, jaka niesie
ona za sobg tres¢ oraz przestanie.

Gaude, mater Polonia
(Raduj sig, matko Polsko)

1.

Gaude, mater Polonia.

O ciesz sig, matko Polsko, w stawne
Prole foecunda nobili,

Potomstwo plodna! Kréla kréléw
Summi Regis magnalia

I najwyzszego Pana wielkos¢
Laude frequenta vigili.

Uwielbiaj chwatq przynaleing.

2.

Cuius benigna gratia,
Albowiem z Jego taskawosci
Stanislai Pontificis

Biskupa Stanistawa meki
Pussionis insignia

Niezmierne, jakie on wycierpiat,
Signis fulgent mirificis.

Jasniejq cudownymi znaki.

3.

Hic certans pro iustitia,

Potykat si¢ za sprawiedliwosc,
Regis non cedit furia;

Przed gniewem kréla nie ustqpit:
Stat pro plebis iniuria

I staje zotnierz Chrystusowy
Christi miles in acie.

Za krzywdg ludu sam do walki.
4.

Tyranni truculentiam,
Poniewaz stale wypominat
Qui dum constanter arguit,
On okrucienstwo tyranowsi,
Martyrii victoriam

Korong zdobyt meczennika,
Membratim casus meruit.

Padl posiekany na kawatki.
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5.

Novum pandit miraculum
Niebiosa nowy cud zdziataty,
Splendor in sancto ceritus,

Bo mocq swq Nicbieski Lekarz
Redintegrar corpusculum
Pocwiartowane jego ciato

Sparsum calestis medicus.
Prazedziwne znown w jedno zlgczyt.

6.

Sic Stanislaus pontifex

1ak to Stanistaw biskup przeszedt
Transit ad cali curiam,

W przybytki Kréla niebieskiego,
Ut apud Deum opifex

Aby u Boga Stworzyciela

Nobis imploret veniam.

Nam wyjednac przebaczenie.

7.

Poscentes eius merita,

Gdy kto dla zastug jego prosi,
Salutis dona referunt:

Whnet otrzymuje zbawcze dary:
Morte praventi subita

Ci, co pomarli nagly smiercig,
Ad vita porum redeunt.

Do zycia znowu powracajq.

8.

Cuius ad tactum anuli

Choroby wszelkie pod dotknieciem
Morbi fugantur turgidi;
Pierscienia jego ucickajq,

Ad locum sancti tumuli

Pray jego swietym grobie zdrowie
Multi curantur languidi.
Niemocnych wielu odzyskuje.

9.

Surdis auditus redditur,

Stuch gtuchym bywa przywrécony
Claudis gressus officum,

A chromy kroki stawia razno,
Mutorum lingua solvitur
Niemowom jezyk si¢ rozwiqzat,
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Et fugatur damonium.
W poptochu szatan precz ucieka.

10.

Ergo, felix Cracovia,

A przeto szczesny 1y, Krakowie,
Sacro dotata corpore

Uposazony swietym ciatem,
Deum, qui fecit omnia,
Blogostaw po wsze czasy Boga,
Benedic omni tempore.

Ktory z niczego wszystko stworzyl.

11.

Sit Trinitati gloria,

Niech Trdjcy Przenajswigtszej zabrzmi
Laus, honor, iubilatio:

Czesé, chwala, stawa, wwielbienie,

De Martyris victoria

A nam tryumfy meczennika

Sit nobis exsultatio.

Niech wyjednajq rados¢ wieczng.
Amen.

Fot. 8. Pozyskano z: https://onebid.pl/pl/
medale-polska-gaude-mater-polonia-1978-czestochowa/1565883
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Fot. 9. Pozyskano z: https://www.google.com/search?q=Gaude+mater+Polonia&client=firef
ox-b-d&source=lnms&tbm=isch&sa=X8&ved=2ahUKEwicmvDx-p7-AhXvo4sKHW8PCLsQ_
AU0AXoECAIQAwW&biw=1536&bih=7048&dpr=1.25#imgrc=j1_ilpuQJOXTvM

4. Quod felix, faustum fortunatumque sit

4.1. Godzi si¢ na koniec wspomnie¢ o tym, ze z inauguracja kazdego nowego
roku akademickiego taczy si¢ do$¢ tajemnicza sentencja taciriska Quod felix, faustum
Jfortunatumaque sit. Znaczy dostownie ‘oby to (w domysle: nowy rok akademicki) byto
szczgsliwe, sprzyjajace i pomyslne’ badz ‘oby to byto dla szczgscia, dobra i pomysl-
nosci’), w skrécie QFFFQS (zapisywany tez on bywa z kropkami jako Q.FEEQ.S.).
Nierzadko na jej koficu stawia si¢ wykrzyknik w celu jeszcze wigkszego uwydatnienia
przekazywanych stéw. Jest to sentencja faciriska do$¢ popularna, pojawia si¢ zwykle
na zakoriczenie wystapieri (niekiedy na powitanie zebranych) rektoréw podczas inau-
guracji nowego roku akademickiego', np.

Mam nadziejg, ze slaska Alma Mater spetni Wasze oczekiwania, a czas studidw be-
dzie dla Was nie tylko czasem madrych wybordw, waznych i cickawych doswiadczen,
ale takze etapem petnym radosci, zabawy, nowych znajomosci i przyjazni. 1o, co jest
szezesliwe, pomysine i korzystne, niechaj sig zisci! Niech podjety przez studentéw i pra-

YV Stownitku tacirisko-polskim dla prawnikéw i historykéw, red. J. Sondel, Quod bonum, felix, faustum
Jortunatumgque sit znaczy ‘co oby byto dobre, szczgsliwe i korzystne’. Jest tez dopisek: zwrot wystepu-
Jjacy we wniosku uchwaly, jaki magistratura sktadata na zgromadzeniu ludowym.
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cownikéw Uniwersytetu Slgskiego trud stuzy dobru wspélnemu! Quod felix, faustum
Jfortunatumgque sit"’;

Pierwszy, po wygloszeniu tradycyjnej formuty: Quod bonum felix, faustum fortuna-
tumaque sit! (Oby to bylo szczesliwe, sprayjajace i pomysinel), glos zabrat prof. dr hab.
Mirostaw Pawlak, ktdry dokonat podsumowania roku poprzedniego, dos¢ trudnego,
poniewaz byt to okres wdrazania zatozen reformy szkolnictwa wyzszego. Wedtug stéw
rektora ten tez latwy nie bedzie, poniewaz dotychczasowe zmiany mialy charakter
strukturalny, a teraz trzeba bedzie sig nauczyé w tych nowych strukturach skutecznie
dziataé. Na zakoriczenie wystqpienia wszystkim studentom zyczyt udanego roku®.

Quod bonum, felix, faustum fortunatumque sit! — takim Zyczeniem, by nowy rok aka-
demicki byt szczeslivy, sprayjajacy i pomysiny, rektor Uniwersytetu Medycznego, prof-
Andrzej Tykarski powitat studentéw, pracownikéw uczelni i zaproszonych gosci*.

Omawiany zwrot Quod felix, faustum fortunatumgque sit, niekiedy, jak wspomnia-
tem, w rozszerzonej wersji Quod bonum, felix, faustum fortunatumque sit, pojawial
si¢ pierwotnie w innych okolicznosciach. W republice rzymskiej (fac. Res publica
Romana) wystgpowat we wniosku uchwaty sktadanej magistraturze podczas conci-
lium plebis (Zgromadzenia Ludowego)®. Zwyczaj byt taki, ze trybun ludowy (fac.
tribunus plebis) albo niekiedy edyl (tac. aedilis), ktérzy przewodniczyli posiedzeniom
Zgromadzenia Ludowego, uzupelniali tekst uchwaty o stowa Quod bonum, felix, fau-
stum, fortunatumque sit Populo Romano (Q.B.EEEQ.S.PR.), co oznaczalo: Oby to
[tzn. prawo przyjete uchwaly zgromadzenial bylo dla szcz¢scia, dobra i pomysinosci
ludu rzymskiego™.

Omawiang sentencj¢ laciiska spotyka si¢ niekiedy na frontonach budynkéw
mieszkalnych®, przywoluje si¢ ja réwniez podczas rozmaitych wydarzen niezwigza-
nych z inauguracja roku akademickiego (np. gospodarczych)®.

20NV, Banys, Quod felix, faustum fortunatumque sit, ,Gazeta Uniwersytecka US” 2010, https://gazeta.
us.edu.pl/node/263281 (dostep: 10.02.2023 r.).

2 Tekst Quod bonum felix wydrukowany na stronie internetowej z podpisem aria 4 pazdziernika
2019 r., Akademia Nauk Stosowanych w Koninie; https://www.ans.konin.pl/wszystkie-aktualno-
sci/469-quod-bonum-felix (dostep: 12.02.2023 r.).

22 Tekst Uniwersyter Medyczny rozpoczyna rok akademicki (podpisany inicjatami A/) zamieszczony
zostal na stronie internetowej POZnan* 4 pazdziernika 2021 r.; https://www.poznan.pl/mim/info/
news/uniwersytet-medyczny-rozpoczyna-rok-akademicki,170746.html (dostgp: 12.02.2023 r.).

2 Stownik tacirisko-polski dla prawnikéw i historykéw. Warszawa 2005, op. cit.

2 Quod felix, faustum fortunatumque sit, ,Pszetfurnia” 9.07.2011 r.; hetp://pszetfurnia.blogspot.
com/2011/07/quod-felix-faustum-fortunatumque-sit.html (dostgp: 21.02.2023 r.).

» Widnieje przy wejsciu do kamienicy przy Wawelskiej 19 w Warszawie.

26 Ta formuly starorzymska [Quod felix, faustum fortunatumque sit] pragniemy powita¢ tegoroczne,
a szesnaste z rzedu wiosenne Migdzynarodowe Targi Poznaniskie”; zob. L. Gustowski, Quod felix,

Jaustum fortunatumgque sit, ,Rynek Metalowy i Maszynowy” nr 18 z 1.05.1937 r., s. 1. Poznan—War-
szawa—Katowice—Bydgoszcz.
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4.2. W tym miejscu nadarza si¢ dobra — wydaje mi si¢ — okazja wspomnie¢ krétko
o brachygrafii (gr. brachys ‘kedtki’ = grapho ‘pisa¢), jednej z nauk pomocniczych hi-
storii, dziale paleografii, zajmujacej si¢ badaniem i rozszyfrowywaniem skrétéw (np.
Q.EEEQ.S.). Szczegblnie wykorzystywana bywa w mediewistyce. Brachygrafig okresla
si¢ jako ‘nauke o skrétach’ badz zdolnos¢ do postugiwania si¢ skrétami w pismie™.

Jak wiadomo, w $redniowiecznej lacinie nagminnie stosowano w pismie skréty
ze wzgledu na oszczgdno$¢ czasu i materialéw stuzacych do pisania. Dlatego od po-
czatku pracowano nad wynalezieniem jakichs sensownych sposobéw skrécen (abre-
wiacji), ktére by zostaly przez wszystkich zaaprobowane. Wykorzystywano do tego:

a) odcigcie (suspensje, Yac. per suspensionem), czyli zostawiano wylacznie poczatek
wyrazu badz tylko pierwsza litere;

b) sciggnigcie (kontrakcje, Yac. per contractionem) — decydowano si¢ na poczatek
i koniec wyrazu (pierwsza i ostatnig liter¢ lub pierwsza, srodkowa i ostatnia);

¢) znak skrécenia — zamiast catego wyrazu lub jego czeéci.

Czgsto postugiwano si¢ syglami (Yac. singulae litterae), tzn. symbolami literowymi
lub literowo-cyfrowymi®. Spotyka si¢ je np. w Biblii, okreslaja w tekscie miejsce przez
wskazanie w skréconej postaci nazwy ksiegi, rozdziatu i wiersza lub wierszy. Przykta-
dowy zapis siglum biblijnego wyglada tak: 2 Kor 1, 1-2.10, co nalezy odczyta¢ jako:

2 List do Koryntian rozdz. 1 wiersze od 1 do 2 i wiersz 10.

Istnial tez system brachygraficzny oznaczen, nazywany notami tyroviskimi (fac.
notae Tironianae), kedry wymyslit Tullius Tiro (Tyron), sekretarz Marka Tulliusza
Cycerona (106—43 p.n.c.), ale uporzadkowal Seneka Mlodszy. Tyron chciat sobie
utatwi¢ pracg, zeby bez przeszkdd, jak najwierniej, oddawaé w grafii mowe prze-
tozonego. Noty byty do$¢ mocno skomplikowanym sposobem oddawania wyrazéw
w pismie, sktadaly si¢ z fragmentéw liter, do ktérych dochodzity kropki i przecinki
(zaznaczano tak koricéwki fleksyjne wyrazéw). Uzywano ich do korica stulecia. Taki
system szybkiego pisania skrétowego nazywano tachygrafiq (gr. tachys ‘szybki’, grapho
‘pisz¢’). To z tachygrafii rozwingta si¢ wspétczesna stenografia.

Oto przyktad zapisywania starozytnych skrétéw wyrazen i fraz (wybrane przy-
ktady):

Q.EEEQ.S. — Quod felix, faustum fortunatumgque sit (oby to byto dla szczescia,
dobra i pomyslnosci),

A.M.D.G. — ad maiorem dei gloriam (ku wigkszej chwale Bozej),

E.S.P — etsic porro (i tak dalej),

H.S.T - hic sepultus est (zostal tu pochowany),

IN.R.I —lesus Nazarenus Rex Iudaeorum (Jezus Nazareniski, krél zydowski),
LU.D. — iuris utriusque doctor (doktor obojga praw, tj. cywilnego i kanonicznego),

¥ Tak: Uniwersalny stownik jezyka polskiego PWN, red. S. Dubisz, Warszawa 2003, t. I, s. 312.

28 Pismo w piguice, [w:] Dawne pismo, Krakéws; https://dawnepismo.ank.gov.pl/pl/pismo-w-przeszlo-
sci/pismo-w-pigulce/page/0/1 (dostgp: 20.02.2023 r.).
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O.A.M.D.G. — omnia ad maiorem dei gloriam (wszystko dla wickszej chwaty Bo-
i¢)),

Q.E.D. — quod erat demonstrandum (co byto do udowodnienia),

O.B.S.P - obiit sine prole (zmarl bezpotomnie),

VS.P — verte si placet (odwrd¢ prosze),

S.E.E.O. - salvo errore et omissione (z mozliwoscig btedu i przeoczenia).

RE

Q.B.F.F.F.Q.S.

Cluod bonum, faustum, felix
fortunatumaque sit.

Fot. 10. Pozyskano z: http://acronymsandslang.com

D. O. M. A

QVOD BONUM,

FELIX,FAUSTUM,

SIT,
Arg,
Ad Majorem DET Ter Optimi Maximi
Gloriam,
Deipare {iné labe Conceptz honorem,
Humanioramqve Literarum decus,
ac incrementum eveniat;
Ex Liberaiitate €5° Munificentia
Cafarei, Regii & Archiducalis
Collegii Societatis JESU Swidniciiy
In pramium diligentie Literarie,
Pro Anno Prafente

M. DC. LXXXVIIL

Dic 28 Januarii,

Honoribus , ac Miineribus publicis donata eft
Tlluttrifima, Nobilis ; ac Ingenua Juventus
Studiofa ibidem.

PR B AR A R e

SwiDNicCII,
Typis Chriftiani Okelii:

Fot. 11. Pozyskano z: https://www.google.com/search?q=quod +bonum-+felix+faustum+
fortunatumque+sit&tbm=isch&ved=2ahUKEwiK-bKu9pz-AhUSuioKHcYyCPwQ2-
cCegQIABAA&0q=Quod+bonumd&gs_lcp=CgNpbWcQARgAMgcIABAYEIAEUABYAGCMEF2g
AcAB4AIABbYgBbZIBAzZAUMZgBAKoBC2d3cy13aXotaW I nwAEB&sclient=img&ei=PMAyZlrr
JJL0qgHG5aDgDw&bih=704&biw=15368&client=firefox-b-d#imgrc=wlsOpOwYF-Q00M
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Podsumowanie

Hymn-pie$tt Gaudeamus igitur, a takze piesi Gaude, mater Polonia pozostaja
wspélczesnie niezrozumiate wskutek braku znajomosci taciny przez studentéw, a tak-
ze — co tu kry¢ — przez spore grono pracownikéw naukowych wigkszosci polskich
uczelni. Niewiele 0séb tez wie, co oznaczaja stowa Quod felix, faustum fortunatumque
sit pojawiajace si¢ na koncu (rzadziej na poczatku) przeméwien rektoréw. Skutek jest
taki, ze stucha si¢ jedynie doniostej muzyki i picknego zazwyczaj wykonania ché-
ralnego przywotanych utworéw badz frazy tacinskiej, nie ma za$ §wiadomosci tego,
jakie zawieraja one przestanie i jaki maja sens.

Nie wie si¢ powszechnie o tym, ze w wypadku hymnu Gaudeamus igitur chodzi
de facto o przerébke hymnu pokutnego z 1274 roku, ktéra pewien niemiecki student
przerobil — niezbyt udanie, trochg dla zabawy — na wlasny uzytek i rozpowszechnit®.
Bra¢ studencka to zaakceptowata, wkrétce uznata za swoéj hymn akademicki, nie
przypuszczajac, ze w nastgpnych stuleciach przyjdzie komus do glowy wynosi¢ go na
salony i wlaczy¢ do oficjalnych uroczystoéci akademickich. Tymczasem tres¢ piesni
(na pewno jaka$ cz¢s¢ tekstu) nie bardzo przystaje do powagi i doniostosci chwili.

Hymn Gaude, mater Polonia ma mniej ukryty sens i wymowe. Poswigcony zostat
kanonizowanemu w 1253 roku biskupowi Stanistawowi ze Szczepanowa (rymowane
oficjum Historia gloriosissimi Stanislai), w jedenastu zwrotkach wspomina si¢ o za-
stugach i meczenstwie kaplana, a takze o cudach, ktérych dokonat. Mysl zwrécenia
wigkszej uwagi przez odbiorcéw na znane od wiekéw piesni i ich warstwe tekstowa
(jesli nie taciniska, to przynajmniej polska) od poczatku przygotowywania i pisania
tego tekstu przy$wiecata autorowi. Taki tez byt cel tego opracowania.

Maciej Malinowski

Autor jest doktorem habilitowanym z dziedziny jezykoznawstwa polskiego, profesorem Akademii Nauk
Stosowanych na Wydziale Nauk Spotecznych i Sztuki w Katedrze Public Relations i Reklamy, przez

wiele lat zwigzanym z Instytutem Filologii Polskiej Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie jako adiunkt, a nastgpnie profesor UP i kierownik Studium Dziennikarskiego UR
Autor wielu publikacji naukowych i ksigzek, w tym wydanej w czerwcu ub. roku ,Ozez ty!, polszczyzno.
Watpliwosci uzythownikdw polszczyzny, wyjasnienia lingwistyczne” traktujgcej o szeroko pojetych sprawach
polszczyzny. Redaktor naczelny i sekretarz redakeji potrocznika Wydziatu Nauk Spotecznych Akademii
Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu , Eruditio et Ars”. Mistrz ortografii polskiej

(katowickie ogdlnopolskie , Dyktando”) https://Orcid.org./ 0000-0001-8629-3788

2 W przesztosci takie przerdbki tekstéw byly dos¢ czeste. Wystarczy na przyktad przywotaé wier-
nopoddaniczy Hymn na rocznice ogloszenia Krdlestwa Polskiego z woli Naczelnego Wodza Wojsku Pol-
skiemu do spiewania podany (wzorowany na angielskim hymnie krélewskim), znany pézniej jako Pies#
narodowa za pomysinos¢ Kréla Alojzego Feliniskiego, adiutanta Tadeusza Kosciuszki, do melodii Jana
Nepomucena Piotra Kaszewskiego, z 1816 roku, wychwalajacy cara Aleksandra I Romanowa beda-
cego jednocze$nie krélem Polski i cesarzem Rosji (zaméwit go ksigze Konstanty). Po niezbednych
poprawkach zostat oficjalnym hymnem Krélestwa Polskiego, a nast¢pnie jedna z najpopularniejszych
i najpotezniejszych polskich piesni patriotycznych Boze, cos Polske. Koniczyt si¢ stowami: Naszego
Kréla zachowaj nam, Panie. Pierwsza opublikowata tekst piesni ,Gazeta Warszawska” z 20 lipca
1816 roku. Do prawykonania doszto szybko, 3 sierpnia.
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Diachroniczna perspektywa opisu logopedi
jako nauki. Czesc I: Okres oparty na intuicji

Streszczenie

W artykule, po przyjeciu za Franciszkiem Grucza zalozenia, ze kazda nauka ewoluuje (1983,
s. 123) i wplywa na rozwdj mysli logopedycznej, autorzy postanowili podda¢ analizie w planie
diachronicznym zjawisko dynamiczne. Jednoczesnie w petni respektujac podzial etapéw rozwoju
refleksji logopedycznej i paralogopedycznej zaproponowany przez Agnieszke Hamerlifiska-La-
tecka (2015, s. 33), skupili si¢ na osiagnieciach okresu pierwszego, tj. opartego na intuicji (do
XVI/ XVII w. n.e.). Tre$¢ planowanych dalszych artykutéw wpisywac si¢ bedzie w dwa nastgpne
okresy. Przedstawiajac fakty, ktore mozna nazwaé paralogopedycznymi, odwotywali si¢ gtéwnie do
osiagnie¢ prekursorskich w stosunku do anatomii, w tym funkcjonalnej, neurologii oraz otory-
nolaryngologii.

Stowa kluczowe: historia logopedii, historia neurologii, historia otorynolaryngologii, historia ana-
tomii, myslenie intuicyjne

A Diachronic Perspective to Describe Speech Therapy as a Science.
Part I: the Period based on Intuition
Abstract

In this article, having adopted the assumption after Franciszek Grucza that every science evolves
(1983, p. 123), the development of speech therapy thought, we decided to analyze in a diachro-
nic plan a dynamic phenomenon. At the same time, fully respecting the division of stages in
the development of logopedic and paralogopedic thought, proposed by Agnieszka Hamerlinska-
-Latecka (2015, p. 33), the auctors focused on the achievements of the first period, i.e. based on
intuition (up to the 16th/ 17th century AD). The content of the planned subsequent articles will
fit into the next two periods. In presenting facts that can be called paralogopedic, they referred
mainly to the achievements of precursors to anatomy, including functional anatomy, neurology
and otorhinolaryngology.

Keywords: history of speech therapy, history of neurology, history of otorhinolaryngology, history
of anatomy, intuitive thinking
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Wprowadzenie

Niniejszy tekst, inicjujacy seri¢ kilku artykuléw dotyczacych historycznej per-
spektywy ogladu faktéw logopedycznych, jest refleksem badan zatytutowanych Dia-
chroniczne aspekty polskiej terminologii logopedycznej, ktére realizujemy w Katedrze Je-
zyka Polskiego Instytutu Filologii Polskiej Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji
Edukacji Narodowej w Krakowie'. Wstgpem do analizy terminologii medycznej,
podjetej w ramach projektu Diachroniczne aspekty polskiej terminologii logopedycz-
nej*, a wplywajacej na uktad poje¢ stosowanych w logopedii byta préba rekonstrukeji
ewolucji refleksji, kt6ra dzi§ — by¢ moze w duchu nadmiernego prezentyzmu, ze prze-
szto$¢ bywa interpretowana wytacznie z dzisiejszej perspektywy i z wykorzystaniem
wspolczesnej siatki pojeciowej (Bod, 2013, s. 24) — nazwaé¢ mozna logopedyczna.
Owej ewolucji myslenia zapowiadajacego refleksje logopedyczng chcemy poswigci¢
t¢ publikacj¢ i dwa kolejne artykuly®.

Jesli przyjaé, ze logopedia jest nauka (por. np. Grabias, 2015, 2019; Michalik,
2021, 2022), a kazda nauka ewoluuje (por. Grucza, 1983, s. 123), nalezy i logopedig
analizowa¢ w planie diachronicznym jako zjawisko dynamiczne. O nauce bedacej
procesem na osi diachronicznej, a nie stanem pisat nastgpujaco Franciszek Grucza:

»Zwykle (...) nauke rozwaza si¢ jako co$§ w swej istocie doskonatego i stabilnego,
gdy tymczasem w rzeczywistosci — jak si¢ okazuje — jest ona zjawiskiem kontynu-
atywnie przeksztatcajacym sig, a zatem w sensie synchronicznym mozna ja rozwa-
za¢ jedynie jako pewien stan przejéciowy, bedacy jakby nastgpstwem poprzedzaja-
cego go, a zarazem poprzednikiem stanu kolejnego” (1983, s. 20).

! Artykut jest rozwinigciem fragmentéw monografii naszego autorstwa, zatytulowanej U Zrddet
polskiej terminologii logopedycznej. Podstawy teoretyczne i metodologiczne, opublikowanej w 2021 r.
w Wydawnictwie Naukowym UP w Krakowie.

2 Fiasko dotychczasowych wysitkéw stuzacych ujednoliceniu terminologii logopedycznej to gléwna
motywacja do podjecia dziatand badawczych w ramach projektu (Horyn, Olma, Michalik, 2020,
s. 272; por. takze Michalik, Horysi, Olma, 2021). Przystepujac do fazy koncepcyjnej, wyszlismy
z zalozenia, ze porzadkowanie terminologii wiaze si¢ $cisle z zebraniem oraz systematyzacja leksyki
profesjonalnej, odnoszacej si¢ do diagnozy i terapii zaburzed mowy, co musi si¢ wiaza¢ z siggnie-
ciem do poczatkéw logopedii jako jednego z nurtéw lingwistyki stosowanej, sytuujacej si¢ gtow-
nie w sasiedztwie nauk medycznych, ale tez do dos§wiadczeni pedagogiki czy psychologii. Przyjecie
diachronicznej orientacji podczas eksplorowania stownictwa medycznego i innych jezykowych
kontekstow wynika z prze$wiadczenia, ze: a) ,metodologiczny trud zgiebienia jakiego$ problemu
badawczego musi obejmowad— jak podkresla Agnieszka Hamerliriska — zaréwno uogélnione
dos$wiadczenie zbiorowe naukowcdéw, wlaczajac w to i tradycje, i wspélczesnos¢ —jak i indywidualne,
innowacyjne poszukiwania poszczegdlnych jednostek” (Hamerliniska, 2017, s. 90-91); b) , konkretne
zalecenia poprawnosciowe muszg si¢ opiera¢ na zbadaniu specyfiki rozwoju konkretnej terminologii”
(Ozdzytiski, 1994, s. 7); o) logopedia jest nauka o biologicznych uwarunkowaniach jezyka i zachowari
jezykowych (Grabias, 2019, s. 285-287), a do biologii cztowicka, réwniez w ujeciu aplikacyjnym,
najblizej jest dziedzinie nauk medycznych (za: Horyni, Olma, Michalik, 2020, s. 273).

? Zyskawszy dla niniejszego artykutu przychylnos¢ recenzentéw i Rady Redakeyjnej czasopisma , Eru-
ditio et Ars”, planujemy podda¢ procedurom recenzenckim dwa dalsze: Diachroniczna perspektywa
opisu logopedii jako nauki. Czesé II: Okres wstgpnego profesjonalizmu oraz Diachroniczna perspektywa
opisu logopedii jako nauki. Czes¢ I1I: Okres dojrzatego profesjonalizmu.
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Jednym ze sposobéw takiego przedstawienia logopedii staje si¢ wpisanie dziejow
mysli logopedycznej w typologie zaproponowana przez Agnieszke Hamerliriska-La-
tecka, ktéra wyodrebnila jej trzy etapy, tj.

a) okres oparty na intuicji (do XVI/XVII w. n.e.),

b) lata wstgpnego profesjonalizmu (XVI/XVII — przetom XIX i XX w.),

c) okres dojrzatego profesjonalizmu (2015, s. 33). Dopiero pod koniec ostatniego
okresu logopedia wyksztalcila si¢ jako nauka.

Tre$¢ niniejszego artykutu, realizujac przede wszystkim cel poznawczy, ma za za-
danie przyblizenie okresu pierwszego rozwoju mysli logopedycznej, tj. czaséw my-
$lenia intuicyjnego.

1.Tlo

Zaktadamy, ze pierwotnie to, co dzi$ okreslilibysmy mianem refleksji o charakte-
rze paralogopedycznym lub zapowiadajacym racjonalng refleksje logopedyczna, nie
miato cech nauki. Takie sady i hipotezy byty skutkiem ludzkich przemyslen, zwykle
efektem obserwacji os6b dotknigtych problemami skutkujacymi zakléceniami ko-
munikacji. Czgsto stanowily pozostatos¢ — jak uwaza Ernest Nagel — , praktycznych
zainteresowan codziennego zycia® (1970, s. 12). Przedstawione zalozenie mozna
wprost wywies¢ ze stéw Stanistawa Grabiasa wygloszonych podczas pokonferencyj-
nej dyskusji:

»Zwykle jest tak, ze postepowanie praktyczne w okreslonych dziedzinach zycia
wyprzedza refleksje teoretyczna. Logopedia szczegélnie zrodzita si¢ z postepowa-
nia praktycznego” (Ostapiuk, Pluta-Wojciechowska, Grabias, Wozniak, 2018,
5. 387).

Précz owych praktycznych zainteresowan zyciem i dzialaniem drugim filarem re-
fleksji, ktéra pézniej mogta si¢ sta¢ naukowa, byt tzw. zdrowy rozsadek (Nagel, 1970,
s. 12-13), utozsamiany czasem po prostu z my$leniem lub mysleniem intuicyjnym,
ktére — zdaniem Adolfa Szottyska —

»W przeciwiefistwie do myslenia analitycznego czy dyskursywnego sprowadza si¢
do bezpo$redniego rozumienia ujmowanego w pojedynczym akcie duchowym.
Jest bezposrednie, czyli pozbawione posrednich krokéw dowodzenia lub uzasad-
niania, nagle i niepoprzedzone analiza, dlatego okreslane niekiedy bywa jako na-
tchnienie lub ol$nienie. Moze by¢ kwalifikowane jako oczywiste, lecz nie zawsze
daje mu si¢ przyporzadkowa¢ logiczna warto$¢ prawdy lub fatszu. Jawi si¢ jako
proste, racjonalne, czgsto réwniez formalne; moze ujmowad istotnosé, a nawet

pewng ide¢” (Szottysek, 2011, s. 81).

Jakie by zatem musiaty by¢ prapoczatki logopedii jako nauki? Wydaje sig, ze takie,
jakie wynikaly, zapewne symetrycznie, z jednej strony z praktycznych zainteresowan
zdarzeniami codziennego zycia, a z drugiej — z pewnej intelektualnej refleksji, ro-
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dzaju myslenia prawdopodobnie wytacznie o charakterze intuicyjnym. Okres ten,
za Hamerlinska-Latecka (2015), okreslamy mianem opartego na intuicji (Michalik,
Hory1, Olma, 2021, s. 17-27).

2. Rozwdj refleksji logopedycznej oparty na intuicji

Doskonatym przyktadem na synteze zaciekawienia zdarzeniami zycia codzienne-
go i préb intelektualnej refleksji na ich temat, lezacymi u zarania naukowej mysli
o charakterze quasi-logopedycznym i quasi-neurologopedycznym, moga by¢ niekté-
re zapiski si¢gajace roku 3000 p.n.e., zawarte w tzw. Papirusie chirurgicznym Edwina
Smitha’. Ten staroegipski tekst medyczny, bedacy najprawdopodobniej prymitywna
forma czego$ w rodzaju podrecznika medycyny wojskowej, pochodzi z XVI wieku
p-n.e., lecz zawiera wiedz¢ znacznie starsza, dotyczacg 111 tysigclecia p.n.e., przypi-
sywang Imhotepowi. Nalezy podkresli¢, ze traktat ten przedstawia czgsto racjonalne
metody naukowe stuzace wyjasnianiu opisywanych przypadkéw, rzadko odwotujac
si¢ do magii. Wéréd opiséw znajdujg si¢ historie dwudziestu siedmiu chorych do-
tknigtych patologiami mézgowia oraz cierpiacych z powodu urazéw czaszkowo-mé-
zgowych (Herzyk, 2005, s. 18)°. Wazne jest to, ze — jak podaje Jirgen Thorwald
— w tym tekscie po raz pierwszy pojawia si¢ stowo mdzg (2018, s. 9). Za przyktad
polaczenia zainteresowania pewnym zdarzeniem i racjonalnej préby jego wyttuma-
czenia moze postuzyé 22. przypadek Papirusu chirurgicznego, rozszyfrowany przez
jego thumacza Jamesa Henry'ego Breasteda:

,Jesli bada¢ bedziesz chorego z wgnieciong skronia, to nie odpowie ci, gdyz nie
panuje juz nad swoim jezykiem (...). To choroba w jego glowie — choroba, ktérej
nie mozna uleczy¢” (Thorwald, 2018, s. 10).

Z jednej strony mamy tutaj niewatpliwe wyraz zainteresowania dos¢ spektaku-
larnym zjawiskiem: wgnieciong skronia, z drugiej — intuicyjna, ale réwniez praw-
dopodobnie prébg ujecia konsekwencji zjawiska, wynikajaca z doswiadczenia (,nie
odpowie ci”) oraz dazeniem do wyjasnienia przyczyny tejze konsekwencji (,,nie od-
powie ci, gdyz nie panuje juz nad swoim je¢zykiem”). Co wynika z tych kilku zdan?
Po pierwsze to, ze uszkodzenia mézgowia moga skutkowaé niemoznoscia méwienia.
Po drugie — ze bezposrednia przyczyna niemdwienia jest niepanowanie nad jezykiem
jako organem. Po trzecie — ze istotny dla afazji, gdyz taka jednostka patologii mowy
okredlilibysmy przedstawione zjawisko, jest aspekt temporalny oddany partykuta juz
(,nie panuje juz nad swoim jezykiem”); bez watpienia afazja to nabyte zaburzenie

4 Jeszcze wezeéniej, gdyz juz w paleolicie, rozpoczeto sie interesowaé mézgiem jako organem. Swiad-
cza o tym wykonywane wtedy zabiegi kraniotomii, czyli otwierania czaszki. W kraniotomii czg$¢
kosci czaszki usunigta przy jej otwieraniu jest umieszczana z powrotem na miejscu, co odrdznia
kraniotomie od kraniektomii (Walsh, 1998, s. 13—14).

> Nazwa pochodzi od amerykanskiego kolekcjonera staroci Edwina Smitha, ktéry w 1862 r. natknat

si¢ na nie, odwiedzajac sklep ze starzyzna w Luksorze. W 1869 roku tekst przettumaczyt orientalista
James Henry Breasted (Thorwald, 2018, s. 9-10).
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mowy. Wreszcie po czwarte — w tym krétkim studium przypadku zawiera si¢ — co
niezwykle istotne dla calej logopedii — element prognozy. Na szczgdcie dla afazjologii
jako specjalnosci logopedycznej, ale i dla samego pacjenta opisanego pod numerem
22., bfednie postawionej, gdyz jak dzi§ powszechnie wiadomo, afazj¢ mozna ,ule-
czy¢” (za: Michalik, Horyni, Olma, 2021).

Laczenie odkrycia pewnych zjawisk z proba ich precyzyjnej deskrypcji i ekspli-
kacji, bedaca wynikiem przemyslen, towarzyszylo refleksji prekursorskiej wobec dzi-
siejszej logopedii jako nauki przez wieki. Czgsto syntezy te mialy zwiazek z bada-
niami mézgu, wokét ktérego toczyt si¢ spér ,kardiocentrystéw”, np. Arystotelesa
(384-322 1. p.n.e.), z ,encefalocentrystami”, np. Hipokratesa z Kos (460377 p.n.e.)
czy mniej znanego Herofilosa z Chalcedonu (ok. 335-280 r. p.n.e.), o to, ktdry
z organéw pozostaje wazniejszy. Logopedii wsp6lczesnej, szczegdlnie neurologope-
dii, stanowisko drugie wydaje si¢ blizsze, gdyz mézg uchodzi za podstawowy organ
nadawczo-odbiorczy mowy (Gryglewski 2021, s. 16-17).

Wracajac do Herofilosa, nalezy dodag, ze jego najwazniejsze prace dotyczyty ana-
tomii mézgowia oraz catego uktadu nerwowego i wlasnie w nich autor dostarczyt
dowodéw na gléwna role uktadu nerwowego w procesach zyciowych. ,Pierwszy ana-
tom”, jak o nim méwiono, uwazal mézg za organ zawiadujacy catym cztowiekiem —
jego ruchem, rozumem i uczuciami. Ponadto wyodre¢bnit on wtékna nerwowe utozo-
ne w sieci, rozréznial nerwy sensoryczne i motoryczne, dowidédt parzystosci nerwéw
czaszkowych i opisal nerwy zarzadzajace wzrokiem (Gryglewski, 2021, s. 17-18).
Z kolei Hipokrates za sprawa obserwacji i refleksji obalit m.in. tezg, jakoby padacz-
ka byla powodowana opgtaniem przez demona (Walsh, 1998). Tenze uczony badat
takze btong bebenkowa, usuwat migdatki podniebienne oraz polipy nosa, co lokuje
obszar jego zainteresowari w obrebie dzisiejszej otorynolaryngologii®.

Juz od samego okresu logopedycznej wiedzy intuicyjnej 6wezesni badacze skupiali
si¢ na ocenie zaleznosci migdzy aparatem mowy (respiracyjnym, fonacyjnym, artyku-
lacyjnym) a sama mowa, dostrzegajac czasem réwniez rol¢ zmystu stuchu w procesie
nabywania mowy. Na przyktad we wspomnianym Papirusie chirurgicznym Smitha
opisano, niestety niezbyt naukowo, sposéb leczenia ztamania nosa:

,Kazdy robak z krwi ma by¢ usunigty, wyparta kos¢ musi by¢ ustawiona z powro-
tem, a nozdrza wypetnione pasem z ptétna, nasyconego ttuszczem i miodem” (za:

Cieszyniska, Tretiakow, Kuczkowski, Siebert, 2014, s. 243).

Warto réwniez odnotowad, ze w grobie Ramzesa II znaleziono dokumenty bedace
czyms§ na ksztalt recept na leki stosowane w zapaleniu ucha. Z kolei hinduski san-
skryt Atharvaveda (ok. 700 r. p.n.e.) zawiera pewne informacje na temat choréb gar-
dta (anginy, ropnia okotomigdatkowego). Z punktu widzenia dzisiejszych trendéw
w medycynie cickawa wydawa¢ si¢ moze informacja, ze pierwsze operacje plastyczne
nosa wykonywano okoto 3000 lat temu w Indiach, Arabii i Persji (por. za: Cieszyni-
ska, Tretiakow, Kuczkowski, Siebert, 2014, s. 243).

¢ Jego metoda usuwania polipéw nosa byla stosowana do potowy XIX w.
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Jeszcze w starozytnosci, w basenie Morza Srédziemnego, miato miejsce prawdo-
podobnie pierwsze uzycie terminu logdn paideia, czyli ‘logopedia’. Za jego twérce
uchodzi Izokrates (436-338 p.n.e.), grecki méwca, nauczyciel wymowy, zalozyciel
ateniskiej szkoly retorycznej i mistrz Demostenesa (384-322 p.n.e.). Z kolei w Rzy-
mie istniat zawdd okreslany mianem phonascovialphonascus/phonasci, ktérego zakres
kompetencji w jakims stopniu pokrywat si¢ z zadaniami dzisiejszych logopedéw (za:
Gunia, Lechta, 2011, s. 19). Z antyczna Grecja nalezy znéw taczy¢ jeszcze jeden
watek, moze nawet bardziej oczywisty z prekursorskich wobec logopedii nurtéw —
retoryke rozwijang w duchu Arystotelesa, ktéry poczynit istotne zalozenia co do na-
tury czlowieka: zdefiniowat go jako podmiot rozumny, rozumowo poznajacy $wiat
i rzeczywisto$¢ spoteczna, co musialo mie¢ Scisty zwiazek z jego aktywnoscig wer-
balng (Panasiuk, Zyss, Michalik, Ryszka-Kurczab, 2015, s. 11). Klasyczna retoryka,
zgodnie z ujeciem Stagiryty,

,byla — jak przypomina Magdalena Ryszka-Kurczab — sztuka wyszukiwania »$rod-
kéw uwierzytelniania«, co okreslano pojeciem inventio i przeciwstawiano dialek-
tyce, zwanej iudicium (sad, osad, ocena) wlasnie ze wzgledu na jej zainteresowanie
metodami ewaluacji dowodzen” (2015, s. 175)".

Co ciekawe, wspélczesna neurolingwistyka, wchodzaca w ciasne relacje meryto-
ryczne z neurologopedia, poszerza tradycyjne spojrzenie retoryczne o opis oraz in-
terpretacj¢ neurobiologicznych, a wi¢c zwiazanych z mézgiem podstaw aktywnosci
poznawczych czlowieka (Panasiuk, Zyss, Michalik, Ryszka-Kurczab, 2005, s. 11).

Fascynujacych obserwacji samego mézgowia i jego funkcji dokonywal pézniej
Klaudiusz Galen (129-199), tym razem rzymski, wielki lekarz swoich czaséw. Opisat
na przyklad siedem nerwéw czaszkowych, znana mu byta rola nerwéw rdzeniowych
w procesie wykonywania ruchéw, wiedziat o istnieniu nerwéw czuciowych, pierw-
szy zauwazyl polaczenie nerwu stuchowego z mézgiem; mézg uznawat za krélewski
narzad organizmu, a krtari za narzad glosu. Ten przyboczny medyk az trzech cesa-
rzy: Marka Aureliusza, Lucjusza Werusa i Kommodusa, nie wykonujac sekeji zwlok
ludzi, wiedz¢ czerpal gléwnie z obserwacji zranionych gladiatoréw z odstoni¢tymi
pétkulami mézgu, zranionymi mézdzkami czy przecigtymi mieczem kregostupami;
ponadto obserwowal uktady nerwowe kréw i $win (Gryglewski, 2021, s. 19; Thor-
wald, 2018, s. 21). Jego model uprawiania anatomii i calej medycyny juz u schytku
starozytnosci zyskal powszechna akcepracje, jednak przez cate sredniowiecze az do
czaséw Andreasa Vesaliusa (1514-1564), czyli de facto renesansu, miat cechy dogma-
tyczne, co utrudnialo jego falsyfikowanie, spowalniajac rozwdj naukowej refleksji
nt. biologii czlowieka (Gryglewski, 2021, s. 20). Wesaliusz — flamandzki uczony
doby renesansu, autor De humani corporis fabrica libri septem, pierwszej drukowanej
ksiazki o budowie cztowieka — wiedz¢ anatomiczna i neurologiczna czerpat z osobi-

7 Wspétczesnie dyscypling, ktdrej przedmiotem jest refleksja nad rozumowaniami wyst¢pujacymi
powszechnie we wszystkich dziedzinach aktywnosci intelektualnej i bedacych podstawa ludzkiej
orientacji w §wiecie, systemu pogladéw, wiedzy, jest logika nieformalna (Ryszka-Kurczab, 2015,

s. 175).
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$cie przeprowadzanych sekeji zwlok, zwanych dawniej autopsjams®. Pierwszy opisal
w swym siedmiotomowym opus magnum budowg ciata ludzkiego, dokumentujac swe
twierdzenia trzystu drzeworytami Calcariego, ucznia Tycjana. Wesaliusz uznawany
jest za pierwszego badacza, ktéry uwzglednit asymetryczny przebieg zakretéw i szcze-
lin na powierzchni mézgu (Szczeklik, 2008, s. 53—54), na gruncie otorynolaryngo-
logii za$ opisat mioteczek i kowadetko, zatoki szczgkowe, czotowe oraz klinowe (Cie-
szytiska, Tretiakow, Kuczkowski, Siebert, 2014, s. 244). Nie byt on jednak otoczony
samymi entuzjastami. Bartolomeo Eustachio (1514-1574), krytykujac brukselczyka,
prébowat broni¢ anatomicznych sadéw Klaudiusza Galena. Poniewaz poswicgcit spo-
ro uwagi budowie ucha srodkowego i wewnetrznego, od jego nazwiska kanat taczacy
jame bgbenkowa ucha srodkowego z czgscig gérng gardta do dzi§ nazywany jest za
pomoca eponimu trgbka Eustachiusza (Yac. tuba auditiva, tuba Eustachii, tuba Fusta-
chius) (Gryglewski, 2021, s. 36)°. Inny zyjacy w XVI wieku Wioch, Giulio Cesare
Aranzi (1530-1589), zwany Arantinusem, poswigcit studia gtéwnie uktadowi ner-
wowemu. W swym najwazniejszym dziele, zatytutowanym Observationes anatomicae,
wydanym w 1579 r. w Bazylei, w o$miu rozdzialach zajat si¢ anatomia mézgu. Na
przyktad, odkrywszy niewielka strukture ptata skroniowego kresomézgowia, przy-
réwnal jej ksztatt do konika morskiego, nazywajac ja hipokampem (Yac. hippocampus)
(Gryglewski, 2021, s. 37).

Za prawdziwego twoércg neurologii i neuroanatomii (réwniez w ujeciu funkcjo-
nalnym, czyli majacym zwiazek m.in. z logopedia) uchodzi zyjacy stulecie péiniej
Thomas Willis (1621-1675), angielski anatom, farmaceuta, profesor, mistrz m.in.
Johna Locke’a, autor pierwszego, perfekeyjnie ilustrowanego podrecznika do neuro-
logii pt. Cerebri anatome (1664)". Nikt przed nim nie zwrdcil uwagi na znaczenie
kory mézgowej dla funkeji mézgu. Willis pierwszy opisat ciato modzelowate (fac.
corpus callosum) oraz biale, a niekiedy takze szare struktury mézgowe. Bezcenny oka-
zat si¢ jego opis nerwéw czaszkowych wraz z towarzyszaca mu zasada nastgpstwa
w kolejnosci, w ktérej do dzisiaj wymieniane s przez lekarzy czy neurologopedéw

(Gryglewski, 2021, s. 54-55; Thorwald, 2018, s. 23)".

8 De humani corporis fabrica libri septem ukazalo si¢ drukiem w roku 1543. Tym samym, w ktérym
z pras drukarskich zeszto De revolutionibus orbium coelestium Mikotaja Kopernika. Wielu rok ten
uznaje za poczatek ery nowozytnej (Gryglewski, 2021, s. 34). O tym wydarzeniu pisata na kartach
powiesci Bieguni Olga Tokarczuk nastgpujaco: ,Nowa epoka zaczela si¢ w 1542 roku, cho¢ niestety
nikt tego nie zauwazyl, nie byla to zadna okragta rocznica ani koniec wieku, z punktu widzenia
numerologii — nic ciekawego (...). Lecz w tym roku ukazaly si¢ pierwsze rozdziaty ,De revolutionibus
orbium coelestium” Kopernika i catos¢ ,De Humani corporis fabrica” Vesaliusza” (2007, s. 205).
Rozbiezno$¢ roku wynika zapewne z czasu trwania procesu wydawniczego.

? Tematowi m.in. eponiméw medycznych stosowanych we wspélczesnej logopedii poswigcit swoje
studium zatytutowane Zapisywanie termindw i pojec wykorzystywanych w logopedii (na wybranych
prayktadach) Maciej Malinowski (2021).

1 Praca ta az do poczatku XIX wieku byta uwazana za jedno z podstawowych dziet neurologicznych
(Gryglewski, 2021, s. 54).

" Thomasa Willisa i jego dzielo mozna juz wiaczy¢ do drugiego okresu rozwoju naukowej mysli
paralogopedyczne;.
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W czasie odrodzenia i humanizmu wloski anatom oraz chirurg Hieronymus Fa-
bricius (1537-1619) wprost przenidst uwage badawcza majaca zwiazek z pézniejszy-
mi watkami logopedycznymi z osrodkowego uktadu nerwowego na aparat fonacyjny,
czyli krtad. Po opracowaniu techniki chirurgicznej umozliwiajacej wykonanie tra-
cheotomii'?, odkryciu faldéw gtosowych wydat w 1601 roku podrecznik do fonetyki
oparty na badaniach krtani post mortem (Heinz, 1978, s. 90). Z kolei Anglik William
Holder (1616-1698) badat fonetyke przez pryzmat trzech kryteriéw: lingwistyczne-
go, fizjologicznego i artykulacyjnego, a w swym najwickszym dziele Elements of Spe-
ech (1669) m.in. szczegbtowo oméwil opozycje migdzy spétgtoskami dzwigcznymi
i bezdzwigcznymi (Bod, 2013, s. 252)". Z innych prekursoréw laryngologii trzeba
wymieni¢: Nathaniela Highmore’a (1613-1685), ktéry opisat ropiet w przedsion-
ku jamy ustnej spowodowany choroba kta oraz zatoke szczgkowa; Conrada Victora
Schneidera (1614-1680), ktéry udowodnit, ze wydzielina w nosie produkowana jest
przez blong $luzowa i nie pochodzi z jamy czaszki; Josepha Duverneya (1648-1730),
ktéry przedstawit bardzo doktadne informacje na temat anatomii ucha, stwierdzajac
m.in., ze trabka Eustachiusza stuzy nie do oddychania lub stuchu, ale jest struktura
stuzaca do wentylacji ucha srodkowego, oraz wyjasnit mechanizm przewodnictwa
kostnego; Antonia Mari¢ Valsalve (1665-1723), ktéry z kolei w Traktacie o uchu
ludzkim z 1704 roku podzielit ucho na zewnetrzne, $rodkowe i wewngtrzne; 6w po-
dzial obowiazuje do dzi$ (Cieszyriska, Tretiakow, Kuczkowski, Siebert, 2014, s. 244).

Na rol¢ zmystu stuchu jako determinanty rozwoju i zaburzed mowy zwrécit uwa-
ge hiszpariski benedyktyn Pedro de Ponce (1520-1584). Dodatkowo, wykorzystujac
wiedzg z fonetyki, podjal pierwsze préby o charakterze surdologopedycznym na-
uczania dzwickéw mowy (wywolywania i utrwalania glosek) oséb gtuchych (Heinz,
1978, s. 90). Od obserwagji niekorzystnych faktéw poprzez probe ich zrozumienia
doprowadzit do podjecia dziatari o charakterze rewalidacyjnym', nadajac refleksji
o jezyku wymiar aplikacyjny (za: Michalik, Horyn, Olma, 2021).

12 Czyli otolaryngologicznego zabiegu otwarcia przedniej $ciany tchawicy i wprowadzenia rurki do
$wiatta drég oddechowych celem prowadzenia wentylacji ptuc. W wyniku tracheotomii zapewnia si¢
doplyw powietrza do ptuc, z pominigciem nosa, gardta i krtani (por. Hamerliniska-Latecka, 2015,
s. 112-114). Pierwszy, ktory wykonat zabieg trychotomii, byt jednak juz Hipokrates (Cieszynska,
Tretiakow, Kuczkowski, Siebert, 2014, s. 243).

'3 Holder badat réwniez komunikacje w gtuchocie. Uchodzi za tego, ktéry prawdopodobnie pierw-
szy nauczyl osobe gluchoniema méwienia wyraznego i z wlasciwg intonacja (Bod, 2013, s. 251).
Oczywiscie sad ten, z punktu widzenia dzisiejszej wiedzy surdologopedycznej, wydaje si¢ nazbyt
optymistyczny w wymowie.

' Po nim podobne dziatania, ale juz na poczatku XVII w., prowadzit inny Hiszpan Juan Pablo Bonet
(Heinz, 1978, s. 90). Z kolei w roku 1680 Szkot George Dalgarno w podreczniku 7The Deaf and
Dumb Man’s Tutor przedstawit projekt alfabetu palcowego, w ktérym litery mozna byto prezentowa¢
palcami i dfoAmi, co pozwato na wyrazanie takich form jezykowych, dla ktérych nie istniaty znaki
migowe (Bod, 2013, s. 252).
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Podsumowanie

Opisane powyzej préby, dziatania, interpretacje taczace si¢ dzisiaj z logopedia
wpisuja si¢ w pierwszy z trzech wyréznionych przez Agnieszke Hamerliriska-Latecka
okreséw rozwoju logopedii — tzw. okres oparty na intuicji (2015, s. 33). Zachlys$nie-
cie si¢ zdarzeniami $wiata i préba ich wyjasnienia na drodze intuicji majq szanse sta¢
si¢ autonomiczng dyscypling o charakterze naukowym po spetnieniu kilku warun-
kéw. Za Franciszkiem Grucza nalezy stwierdzié, ze potaczenie dwoch aspektow, tj.
kwestii spofecznego zapotrzebowania na wiedz¢ proponowang przez dang dziedzing
oraz stopnia dojrzatosci dziedziny oferujacej t¢ wiedze, stanowi warunek wstgpny do
tego, by pomysle¢ o uznaniu jej za dang wiedzg naukows jako specyficzng i odr¢bna
w stosunku do innych rodzaju wiedzy ludzkiej (Grucza, 1983, s. 14). Jesli chodzi
o spoleczne zapotrzebowanie na wiedz¢ logopedyczna, mozna przyjaé, ze nigdy jej
nie kwestionowano. Przeciez ludzie niemdéwiacy na skutek ,ziejacych ran w glo-
wie” istnieli zawsze, a w wiekach, w ktérych wigkszo$¢ konfliktéw rozwiazywano
zbrojnie, nawet w wigkszej liczbie niz obecnie albo w niedalekiej przesztosci. Z kolei
drugi z warunkéw, tj. stopien dojrzatosci dziedziny, jest bardziej niejednoznaczny
i trudniejszy do spelnienia. Grucza ,mierzy” go za pomoca dwéch kryteriéw pomoc-
niczych: liczebnoscig i statusem naukowym podmiotéw reprezentujacych dziedzi-
n¢ oraz stopniem jej samookreslenia si¢ (1983, s. 14). W ujeciu ilo$ciowym nawet
wspdtczesnie podmioty nauki uprawiajace logopedie jako taka wiasnie dziedzing to
promil wszystkich akademikéw®. Jesli z kolei zatozymy za autorem Zagadnieri me-
talingwistyki, ze

»samookreslenie si¢ nie jest sprawa jakiego$ jednorazowego aktu, ale procesem
dokonujacym si¢ w czasie” (Grucza, 1983, s. 14),

nie da si¢ uchwyci¢ takiego interwalu czasowego w ciagu logopedycznego okresu
opartego na intuicji, w ktérym by wyraznie kto§ powiedzial, ze zajmuje si¢ logope-
dia, definiujac na dodatek jej istotg. Podsumowujac i respektujac kryteria Gruczy, nie
mozna méwi¢ o logopedii jako nauce w jej pierwszym okresie rozwoju.

Z kolei w opinii Ernesta Nagela, proponujacego inne kryteria naukowosci,

»nauka rodzi si¢ z dazenia do uzyskania wyjasniesi systematycznych, a réwnocze-
$nie podlegajacych kontroli w oparciu o dane” (1970, s. 130).

Hasta kluczowe takiej interpretacji to: ,,wyjasnienia systematyczne” oraz ,.kontro-
la w oparciu o dane”. Przyznanie prekursorskim w stosunku do logopedii jako nauki
dazeniom oraz intuicyjnym interpretacjom okreslonych zdarzeri miana , systematycz-
nych” oraz ,kontrolowanych w oparciu o jakie§ dane” wydaje si¢ naduzyciem. Innym
wyznacznikiem naukowosci, zdaniem Nagela, jest jezyk, a w zasadzie jego uksztatto-
wanie stylistyczno-semantyczne, za pomoca ktérego przedstawiane sa tresci majace
uchodzi¢ za naukowe. Terminy stylu potocznego wyrazajace, uzewngtrzniajace oraz

15 W Polsce mamy tylko kilkoro profesoréw tytularnych, o ktérych mozna powiedzie¢, ze w ktéryms
z gtéwnych nurtéw swoich zainteresowan badawczych mieszcza nauke o zaburzeniach mowy.
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przekazujace innym wiedzg zdroworozsadkowa sa po pierwsze — nieostre, co oznacza,
ze klasy przedmiotéw przez nie denotowanych nie da si¢ jednoznacznie i wyraznie
odgraniczy¢ od klasy przedmiotéw niebedacych desygnatami terminéw, po drugie,
ale w pewnym sensie bedace konsekwencja pierwszego — terminy mowy potocznej
ze wzgledu na swa niedoktadnos¢, nieostro$¢ nie maja wystarczajacej mocy dystynk-
tywnej, by charakteryzowa¢ szczegétowe, a czgsto subtelne réznice zachodzace mig-
dzy przedmiotami, zdarzeniami, desygnatami przestrzeni nauki (por. Nagel, 1970,
s. 16-17). Jezyk nauki powinien mie¢ moc ostabiania, neutralizowania nieokreslo-
nosci i niejednoznacznosci stylu potocznego. Jesli te zalozenia przeniesiemy na grunt
prekursorskiej i intuicyjnej refleksji paralogopedycznej, okaze sig, ze przywolywane
juz ,ziejace rany w glowie i wgnieciona skron” jako przyczyna niemownosci przyna-
leza bardziej do dyskursu potocznego niz naukowego.

Jezeli z kolei spojrzymy na pierwszy okres rozwoju mysli paralogopedycznej przez
pryzmat kryteriéw naukowosci wyréznionych przez Michata Hellera, tj. zaciekawie-
nia §wiatem, organizowania proceséw badawczych, oferowania wytworéw czynnosci
badawczych, wspéttworzenia instytucji naukowych, stosowania metod i jezyka na-
ukowego (2019, s. 22), musimy doj$¢ do wniosku, ze z wymienionych warunkéw
spelnione s3 na pewno zaciekawienie $wiatem oraz, po czgéci, organizowanie proce-
séw badawczych. Na spetnienie pozostalych pretendujaca do miana nauki intuicyjna
refleksja na temat zaburzent mowy i niwelowania ich skutkéw bedzie musiata jeszcze

poczekaé (za: Michalik, Horyni, Olma, 2021).
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Abstract

IThe article presents the possibilities of using the LMS Moodle system as a support tool in
the university education of future teachers. The possibilities of its use in the education of un-
dergraduate students in the field of Preschool and elementary Pedagogy are described in more
detail. The final part of the text focuses on the benefits of electronically checking students’ final
knowledge through the use of test tasks in LMS Moodle.

Keywords: LMS Moodle, educational system, e-learning, educational platform, electronic test

Introduction

The Pedagogical Faculty of the University of Presov prepares future teachers of
kindergartens, primary and special schools, offering them bachelor studies and mas-
ter’s studies. One of the innovative solutions in higher education for several years is
the use of the LMS Moodle platform. It turned out to be particularly beneficial dur-
ing the pandemic, when e-learning services were used commonly. Since 2005, 436
programs dedicated to academic courses, which were divided into sixteen categories,
have been installed on the faculty server of the University of Presov. 71 lecturers were
obliged to undergo training in the use of the Moodle platform, but now all of them
willingly use it to conduct classes and verify students’ knowledge. Also, students have
accepted this type of learning as a good complement to traditional stationary educa-
tion. The use of the LMS Moodle system as a tool supporting the higher education
of future teachers is still an innovative solution, but increasingly accepted by both
lecturers and students. This innovation is widely used at the University of Presov.

The aim of the article is to analyze e-learning course Natural Science Education
for students of bachelor’s and master’s programmes in Pre-school and Early School
Pedagogy at the Faculty of Pedagogy of the University of PreSov (Slovakia) and to
show its benefits.
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1. Natural Sciences Education at the University of PreSov
(Curriculum Content)

Natural Science Education is an obligatory course in the 1st year (1st semester) of
undergraduate studies. As part of this subject, the student acquires knowledge, skills
and competences related to the professional background of the nature education of
children of pre-school and younger school age and to the designing activities in the
field of nature education in accordance with the state educational programme for
pre-primary education.

The course is completed by examination and its credit endowment is three cred-
its. Distribution of student load (90 hours in total):

* active participation in lectures and seminars — 26 hours
* individual preparation for seminars — 13 hours

* self-study of nature cognition — 16 hours

* design and creation of teaching aids — 5 hours

* self-study — 30 hours

The support for this course is an e-course created for students in Moodle with
the same name as the title of the course. A total of 1052 full-time and part-time
students are enrolled in the Science Education course — the course remains available
to students in the upper years of their bachelor’s degree, or until they complete their
studies.

The e-course is structured into six main chapters — Cytology and Physiology,
Animals, Plants, Fungi and Lichens, Inanimate Nature and Natural Phenomena,

Methodology of Science Education.
”g Huby a lisajniky

Fig. 1. Sample of the Chapter Title Fungi and Lichens of the E-course

Kapilola je venovana vybranym poznatkom z mykolégie a lichenolégie.

Each course chapter in LMS Moodle contains the following sections:
* After studying the chapter you will know
*  Study material
* Full resolution images and videos
* Tasks to practice
* Practice test — self-test
* Summary and recommended reading

In the section After studying the chapter you will know, the student is given the fol-
lowing tasks: Characterize organisms from the kingdom of fungi. Explain the mode
of nutrition of fungi. Describe the saprophytic mode of nutrition of fungi. Describe
the parasitic mode of nutrition of fungi. Describe the symbiotic mode of nutrition
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of fungi. Name the parts of the fungus in the picture. Characterize the mycelium,
describe its structure. Characterize the fruiting body, describe its structure. Explain
asexual and sexual reproduction of fungi. Explain the importance of fungi in nature
and for humans. Name the selected representatives of edible and poisonous fungi.
Describe the different characteristics of green toadflax and hedgehog mushroom.
Characterize organisms from lichen families. Name the types of lichen stalk and de-
scribe them. Explain the method of reproduction of lichens. Explain the importance
of lichens in nature and to humans.

The Study Material section contains an electronic textbook dedicated to the topic.
In addition to the text, the textbook includes illustrations, diagrams, and videos.

1. Huby

1.3. RozmnoZovanie hib

Huby sa rozmnoZuji nepohlavne a pohlavne. Pri nepohlavnom rozmnozZovani nedochadza k spéjaniu
jadier pohlavnych buniek. Nepohlavne sa huby méZu rozmnozovat’ delenim, pucanim, sparami, fragmentaciou
podhubia. Pohlavné rozmnoZovanie je charakteristické spajanim jadier dvoch buniek. Pre zachovanie druhu je
délefitejSie nepohlavné rozmnoZovanie nielen s ohladom na vznik velkého poftu jedincov, ale aj z dévodu, Ze
sa nepohlavne méZe huba pocas roka niekolkokrat rozmnoZovat, kym pohlavné rozmnoZovanie sa u mnohych
hib vyskytuje obycajne len raz do roka (vdcSinou na jeseri). Kvasinky sa rozmnozuju pucanim.

Predchadzajuci Nasledujdci

Fig. 2. Sample of a Part of the Teaching Text of the Chapter Fungi and Lichens

The Full Resolution Images and Videos section contains a set of images and videos
that support the teaching text.

The Practice Problems section contains a set of questions from the given science
topic, e.g. Describe the reproduction of fungi. Explain the importance of fungi in
nature and for humans. Name three parasitic fungi. Name five legally protected
fungi. Name three deadly poisonous fungi. Name ten edible fungi. Describe the
body structure of a lichen.

One of the important components of a good e-course are tests. They can be
used in two ways — as an autodidactic test that serves as feedback for the user of the
e-course and as an intermediate or final didactic test. As a rule, an autodidactic is
included after each lesson of the course. In the case of an autodidactic, after solving
the test the learner is immediately informed whether he/she has solved it correctly
or incorrectly. If he/she solved it incorrectly, he/she can return to the test and solve
it again. In the second case of an intermediate or final didactic test, which serves as
feedback to the lecturer about the level of knowledge acquired by the students. In
this case, the results obtained in the test by individual students are sent to the lecturer

(Svejda et al., 2000).
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The Practice Test — Autodidactic Tést section contains five test problems concerning
the topic and its primary function is to provide feedback to the student on the level

of his/her knowledge of the chapter.

Otizka 4 Hubové vlakna sa nazyvaju:
Eite

pezcdporeding Oznaéte jednu odpoved:

Mas.
a. mycel

hodnotenie 1,00 O yeely
¥ Oznadit’ O b. hm
otazku

O ¢ vlasoénice
E - Upravit’
otazku O d. haustéria

Fig. 3. Sample of the Fourth Test Problem from the Chapter Fungi and Lichens Practice
Test

The last part of the chapter Summary and Recommended Reading contains a short
summary of the topic and recommended literature on the topic.

LMS Moodle is also used in the interim and final evaluation of the course, which
is completed by an exam. The midterm assessment includes an electronic test on
nature exploration (which is solved by the student in the second half of the semester
in LMS Moodle) and the design and creation of a teaching aid to support science
education for preschool or younger school-age children (which is uploaded by the
student to LMS Moodle by the end of the semester). In the examination period, the
student solves the final knowledge in LMS Moodle.

The support for continuous assessment of natural history is an electronic atlas of
the most famous representatives of plants, animals and fungi created in LMS Moo-
dle. The atlas contains about 180 organisms. The student has to learn the Slovak
scientific genus and species names plants and in the intermediate test to write gram-
matically correct Slovak genus and species names to the picture of the natural plant.
The intermediate electronic test on natural history contains 15 randomly selected
pictures of organisms, the time for solving it is limited to 10 minutes. Students solve
the midterm test in the computer lab at the faculty. A student who correctly identi-
fies at least 10 natural organisms passes the interim assessment. Students, one week
prior to the midterm assessment date, have an open-ended mock midterm test that
they can do repeatedly at home.

The second part of the interim assessment is a student-created teaching tool to
support science education for preschool or younger school-age children. The student
is fully responsible for the choice of the topic of the tool and its elaboration. The
only condition is that it must be in accordance with the national curriculum for pre-
primary or primary education. The student uploads a photo of the created aid with
a short description to the LMS Moodle.
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HUBY

tirovka tigrovana
hliva bukova
hodvabnica velka
hrib brezovy

kozdk brezovy
kuéierka velkd
kuriatko jedlé
lesklokérovka
oby¢ajna

lievik trubkovity
masliak smrekovcovy
muchotréavka biela
muchotravka
tigrovana
muchotravka zelena
petiarka ovtia
plavka bukova
podpfiovka obyéajna
prachnovec
kopytovity

prasnica bradavi¢nata
rydzik kravsky
vldknica
Patouillardova
babbéka pavooka
blcha ludska

tmel zemny
ddZd'ovka zemnd
drozd &ierny

datel velky

hrdlicka polna

kunka
cervenobrucha
lastovicka oby¢ajna
lienka
sedembodkova
mlok bodkovany
mlynarik kapustovy
mravec hérny
mrena severna
mysiak hdrny

osa obyéajna
ostriez zelenkasty
pasavka zemiakova
pleskac vysoky
pstruh dihovy
pstruh potoény

rak rie¢ny

ropucha
bradavi¢nata
rosnicka zelena

rys ostrovid
salamandra Skvrnita
skokan hnedy
skokan zeleny
slepuch lamavy
slimdk zéhradny
slizniak velky

sokol stahovawvy
srnec lesny

sriefi obyéajny
straka obycajna
svist vrchovsky

zajac polny

agat biely

baza Eervena
bledula jarna
bodliak loptichovity
borievka oby&ajna
borovica gierna
borovica lesné
borovica limbova
borovica horska
breétan popinavy
breza previsnuta
brilen eurépsky
buk lesny
cakanka obyéajna
crieviénik papuckowvy
divozel &ierny
dub letny

dub zimny

drac obyéajny
duiska materina
datelina luéna
fialka lesna

fialka rolna

fialka trojfarebna
gastan jedly
ginko dvojlaloéné
hlavacik jarny
hloh jednosemenny
hluchavka biela
hrab obyéajny
hrachor jarny
chochlacka dutd

lipkavec marinkowy
lipnica liéna
lykovec jedovaty
[an siaty

fubovnik bodkovany
[ulkovec zlomocny
margaréta biela
miéta rolné
natrinik husi
nechtik lekarsky
nevadza polna
nezdbudka moéiarna
orech krélovsky
orliénik obyéajny
pagastan konsky
paprad samé&ia
peterfiovnik
trojlaloény

plavuar obyéajny
plesnivec alpinsky
plonik oby&ajny
porastnica
mnohotvarna
prasli¢ka moéiarna
prasli¢ka rolna
prhlava dvojdoma
raselinnik mociarny
rebritek obycajny
repik lekarsky
rositka okrihlolista
ruman rolny
salvinia plavajlca
scila dvojlista
skorocel kopijovity

Fig. 4. Sample List of Organisms from the Electronic Atlas in LMS Moodle

Fig. 5. Teaching Aids Created by Students to Support Science Education

We have been using the electronic course in LMS Moodle for a long time also
in the final testing of the knowledge of students of the 1st year of Bachelor studies.
The final test is solved by students in the computer room at the faculty, it contains
30 randomly selected test problems from the test problem bank. The test item bank
contains both closed and open-ended short-answer test problems. In the following,
we briefly describe the test problems that have been the most useful for us in elec-
tronic testing of science curriculum. The first form is the dichotomous test problem,
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which belongs to the closed test problems. It is formulated in the form of a statement
and the student has to decide whether the statement is correct or incorrect.

Otizka 17 Parazitické organizmy rozkladaji odumreté rastliny, Zivoéichy a huby.
Eite

nezodpovedané Vyberte jednu:

e O Pravda

hodnotenie 1,00

¥ Oznadit C Nepravda

otdzku

& Upravit’

otazku

Fig. 6. Sample Dichotomous Test Problem

The polytomous test problem (closed test problem) offers multiple possible an-
swers. LMS Moodle offers two variants of this test problem, namely one correct
answer or multiple correct answers.

Boénu &aru maju: Medzi heterotrofné organizmy patri:

Oznacte jednu odpoved: Oznacte jednu alebo viac odpovedi:

O a. ryby O a. zajac polny

5, g ] b. lekno biele
() b. cicavce

) S ! ¢. muchotravka zelena
() ¢.  obojiivelniky

2 ; O d. mucha domové
O d. vtaky

(] e. smrekovec opadavy

Fig. 7. Example of a Polytomous Test Problem with One Correct Answer and Multiple
Correct Answers

In the supplementary test problem, which is an open-ended test problem, the
student writes a short answer. It can be used when the answer required is unambigu-
ous. In the design of open-ended test items, the test designer specifies case sensitivity,
i.e., the test taker may choose the alternative of not depending on case sensitivity.

Rastliny vydychujd plyn e

Odpoved: |

Fig. 8. Example of a Supplementary Test Problem
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In the matching test problem (closed test problem), the student must correctly
match the terms in the left column with the terms in the right column. It is appro-
priate to offer one more term in the right column so that the last assignment is not
automatic.

Prirad typ stonky k rastlinnému druhu:

podbel liecivy | stvol

L

nezabudka moc"iarna| Vybrat .. % |

prvosienka jarna | Vybrat .. |
paprika oby¢&ajna | byl s |
raZ siata | steblo % |

Fig. 9. Sample Matching Test Problem

According to Beisetzer — Burger — Manéna — Manéna and Myszka (2013), the
electronic form of the test has the advantage that we only need to prepare it once and
then we can use the test repeatedly and with different variations, re-mixing the test
items among each other, reshuffling their order and the order of answers. The great
advantage of the electronic version of the didactic test over the print version is the
immediate feedback for the test solver. The solver receives the result of the solved test
as soon as it is sent.

Compared to the traditional print testing of students, we see the main benefit
of electronic testing in LMS Moodle in the time savings in evaluating the success
of solving individual test tasks and higher objectivity of the evaluation of student
performance. Another advantage is the immediate feedback. After submitting the
test, the student will receive information about his/her result. The student can view
the solutions of each problem and get information which problem he/she solved
incorrectly. The advantage of e-testing in LMS Moodle is a statistical overview of the
students’ test results, which is available to the teacher/lecturer — test creator.
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LMS Moodle i mozliwosci jego wykorzystania
w edukacji studentéw Pedagogiki przedszkolnej
i elementarnej na Uniwersytecie w Preszowie

Streszczenie

W artykule przedstawiono mozliwosci wykorzystania systemu LMS Moodle jako narzedzia
wspomagajacego w ksztalceniu uniwersyteckim przyszlych nauczycieli. Bardziej szczegétowo
opisane zostaly mozliwosci jego wykorzystania w edukacji studentéw studiow licencjackich na
kierunku Pedagogika przedszkolna i elementarna. W cz¢éci konicowej tekstu skoncentrowano
si¢ na korzy$ciach wyptywajacych z elektronicznego sprawdzania koricowej wiedzy studentéw
przez wykorzystywanie zadari testowych w LMS Moodle.

Stowa kluczowe: LMS Moodle, system ksztalcenia, e-learning, platforma edukacyjna, test elek-
troniczny

Wstep

Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu w Preszowie przygotowuje przyszlych na-
uczycieli przedszkoli, szkét podstawowych i szkét specjalnych, oferujac im studia
licencjackie powiazane z programem studiéw magisterskich. Jednym z innowacyj-
nych rozwigzan stosowanych w tego rodzaju ksztatceniu na poziomie wyzszym, od
kilkunastu lat jest wykorzystywanie platformy LMS Moodle'. Szczeg6lnie korzystne
okazato si¢ to w okresie pandemii, kiedy zaczgto powszechnie korzysta¢ z ustug e-
-learningowych. Od roku 2005 na serwerze wydziatowym uczelni w Preszowie za-
instalowano 436 programéw kurséw. 71 wyktadowcéw zostato zobligowanych do
odbycia szkolenia w zakresie stosowania platformy Moodle, jednak teraz wszyscy

' Moodle (ang. Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) to darmowa (oprogramowa-
nie gpen source) platforma do nauczania zdalnego (e-learningu) za pomoca sieci teleinformatycznych,
dostepna przez przegladarki internetowe. LMS (ang. Learning Management System) to system zarza-
dzania ksztalceniem zdalnym.
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chetnie z niej korzystaja do prowadzenia zaje¢ i weryfikowania wiedzy studentéw.
Réwniez studenci zaakceptowali taki rodzaj uczenia si¢ jako dobre uzupetnienie tra-
dycyjnego ksztalcenia stacjonarnego. Wykorzystywanie systemu LMS Moodle jako
narzedzia wspomagajacego edukacje uniwersytecka przysztych nauczycieli pozostaje
ciagle rozwigzaniem innowacyjnym, jednak coraz czgéciej akceptowanym zaréwno
przez wyktadowcéw, jak i studentéw. Na Uniwersytecie w Preszowie korzysta sig z tej
innowacji prawie ze powszechnie.

Celem artykutu jest analiza nauczania e-learningowego z przedmiotu Edukacja
prayrodnicza na kierunku Pedagogika przedszkolna i elementarna prowadzonego w ra-
mach studiéw licencjackich na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu w Preszowie
(Stowacja) i pokazanie, jakie korzysci ptyna z tego dla wszystkich.

Edukacja przyrodnicza na Uniwersytecie w Preszowie
(tresci programowe ksztatcenia)

Edukacja przyrodnicza jest przedmiotem obowiazkowym na I roku (I semestr)
studiéw licencjackich. W ramach tego przedmiotu student zdobywa wiedzg, umie-
jetnosci i kompetencje zwiazane z profesjonalnym zapleczem edukacji przyrodniczej
dzieci w wieku przedszkolnym i miodszym szkolnym oraz projektowaniem dziatan
z zakresu edukacji przyrodniczej zgodnie z programem edukacyjnym dla wychowa-
nia przedszkolnego, zatwierdzonym przez ministerstwo.

Program edukacji przysztych nauczycieli (w ramach tego przedmiotu) obejmuje:
* aktywny udziat w wyktadach i seminariach — 26 godzin
* indywidualne przygotowanie do seminariéw — 13 godzin
* samodzielne studiowanie historii naturalnej — 16 godzin
* projektowanie i tworzenie pomocy dydaktycznych — 5 godzin
* samoksztatcenie — 30 godzin

Wsparciem dla tego przedmiotu jest e-kurs o tej samej nazwie, na ktory zapisato
si¢ tacznie 1052 studentéw studidéw stacjonarnych i niestacjonarnych. Dodatkowo
mogga z niego skorzystaé, jako z przedmiotu fakultatywnego, studenci z wyzszych lat
ksztalcenia licencjackiego lub magisterskiego do czasu ukoriczenia przez nich nauki.
Swiadczy to niezbicie o zaakceptowaniu przez spotecznosé akademicka internetowe;
formy uczenia si¢ w 2023 roku.

Struktura e-kursu Science Education obejmuje sze$¢ gtéwnych dziatéw. Sq to:

* Cytologia i fizjologia

* Zwierzeta

* Rodliny, grzyby i porosty

* Przyroda nieozywiona i zjawiska przyrodnicze
* Metodyka ksztatcenia przyrodniczego
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@ Huby a lisajniky

Kapilola je venovana vybranym poznatkom z mykolégie a lichenolégie.

Rys. 1. Przyktadowy tytut rozdziatu Grzyby i porosty realizowanego w ramach e-kursu.

Rozdzial poswigcony jest wybranym zagadnieniom z mykologii i lichenologii

Kazdy rozdzial zawiera dodatkowe informacje:

Po przestudiowaniu tego rozdziatu bedziesz wiedziat

Materiat do nauki

Obrazy i filmy w pelnej rozdzielczosci

Zadania do przeéwiczenia

Test praktyczny — self test

Podsumowanie i zalecana lektura

W czesci Po przestudiowaniu tego rozdziatu bedziesz wiedziat studentowi stawia sig

nast¢pujace zadania:

Scharakteryzuj organizmy nalezace do krélestwa grzybow (kategoria pomocnicza
w systematyce organizméw, nizsza od gromady, a wyzsza od rzedu)

Wyjasnij sposéb odzywiania si¢ grzybéw

Opisz saprofityczny sposéb odzywiania si¢ grzybéw

Opisz pasozytniczy sposéb odzywiania si¢ grzybéw

Opisz symbiotyczny sposéb odzywiania si¢ grzybow

Nazwij czgéci grzyba przedstawione na rysunku

Scharakteryzuj grzybnig, opisz jej budowe

Scharakteryzuj owocnik, opisz jego budowe

Wyjasnij, na czym polega rozmnazanie bezplciowe i piciowe grzybéw

Wyjasnij znaczenie grzyboéw w przyrodzie i dla cztowieka

Wymien wybranych przedstawicieli grzybéw jadalnych i trujacych

Opisz rézne cechy charakterystyczne — muchomora zielonego i kolczaka obfacza-
stego

Scharakteryzuj organizmy z rodziny porostéw

Wymien rodzaje fodyg porostéw i opisz je

Wyjasnij sposdb rozmnazania si¢ porostéw

Wyjasnij znaczenie porostéw w przyrodzie i dla czlowieka

W cz¢sci Materiat do nauki znajduje si¢ elektroniczna wersja podrecznika poswig-

conego danemu zagadnieniu. Poza tekstem podrecznik zawiera ilustracje, diagramy

i filmy.
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1. Huby
1.3. Rozmnozovanie hib

Huby sa rozmnozuju nepohlavne a pohlavne. Pri nepohlavnom rozmnoZovani nedochadza k spajaniu
jadier pohlavnych buniek. Nepohlavne sa huby méZu rozmnoZovat delenim, pu¢anim, spérami, fragmentaciou
podhubia. Pohlavné rozmnozovanie je charakteristické spajanim jadier dvoch buniek. Pre zachovanie druhu je
déleZitejsie nepohlavné rozmnozovanie nielen s ohladom na vznik velkéhe poctu jedincov, ale aj z dévodu, ze

sa nepohlavne méZe huba podas roka niekolkokrat rozmnoZovat, kym pohlavné rozmnoZovanie sa u mnohych
hub vyskytuje obycajne len raz do roka (vacSinou na jesen). Kvasinky sa rozmnoZuji pucanim.

Predchadzajuci Nasledujaci

Rys. 2. Przyktadowy fragment tekstu dydaktycznego z rozdziatu Grzyby i porosty

W czgéci Obrazy i filmy w petnej rozdzielczosci znajduja si¢ obrazy i filmy, ktére
ilustruja tekst podrecznika.

Grzyby rozmnazaja si¢ bezplciowo i plciowo. Przy rozmnazaniu bezplciowym
nie dochodzi do taczenia si¢ jader komérek plciowych. Grzyby bezplciowe moga
si¢ rozmnazaé poprzez dzielenie, paczkowanie, zarodniki, fragmentacj¢ plechy. Roz-
mnazanie plciowe charakteryzuje si¢ taczeniem jader dwéch komérek. Rozmnazanie
bezplciowe jest wazniejsze dla zachowania gatunku, nie tylko ze wzgledu na powsta-
wanie duzej liczby osobnikéw, ale takze dlatego, ze grzyb moze si¢ rozmnazaé bez-
plciowo kilka razy w ciagu roku, podczas gdy rozmnazanie plciowe u wielu grzybéw
zwykle wystepuje tylko raz w roku (gtéwnie jesienia). Drozdze rozmnazaja si¢ przez
paczkowanie.

Czg$¢ Obrazy i filmy w petnej rozdzielczosci zawiera zbidr obrazéw i filméw stano-
wigcych uzupetnienie tekstéw pisanych, a cz¢$¢ Zadania do przecwiczenia — zestaw
pytan z danego tematu, np.

* Opisz rozmnazanie si¢ grzybéw

*  Wyjasnij znaczenie grzybéw w przyrodzie i dla cztowieka
e  Wymien trzy grzyby pasozytnicze

e  Wymien pi¢¢ grzybéw prawnie chronionych

e  Wymien trzy grzyby $émiertelnie trujace

*  Wymien dziesi¢¢ grzybéw jadalnych

*  Opisz budowg ciata porostu

Jak wiadomo, jednym z waznych elementéw dobrze przygotowanego e-kursu
sa interesujaco opracowane testy. W dydaktyce przedmiotu Edukacja przyrodnicza
mozna je wykorzysta¢ na dwa sposoby. Test samosprawdzajacy stuzy zwykle jako
informacja zwrotna dla osoby uczacej si¢. Z reguly taki samosprawdzajacy test bywa
zamieszczany po kazdym zrealizowanym temacie. W przypadku samosprawdzajace-
go testu, po rozwigzaniu danego problemu, uczacy si¢ jest od razu informowany
o tym, czy uczynil to poprawnie czy blednie. Jesli rozwigzat problem nieprawidlowo,
ma szans¢ skupi¢ si¢ na nim ponownie. W drugim przypadku przewidziano test dy-
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daktyczny posredni lub koricowy, stuzacy jako informacja zwrotna dla wykladowcy
o poziomie wiedzy zdobytej przez studentéw (Svejda i in., 2006).

Czg$¢ Test praktyczny — self test zawiera pig¢ probleméw testowych z materiatu da-
nego tematu. Jej podstawows funkeja jest dostarczenie studentowi informacji zwrot-
nej na temat poziomu wiedzy zdobytej przez niego w danym rozdziale.

Otizka 4 Hubové viakna sa nazyvaju:
Eite

peecpavedan Oznaéte jednu odpoved:

Max.
a. mycel
hodnotenie 1,00 o yeely
¥ Oznaéit’ O b. hyfy
otdzku
O ¢ vlasocnice
-] Upravit'

otazku O d. haustoria

Rys. 3. Przyktadowy czwarty problem testowy z rozdziatu Grzyby i porosty (test praktyczny).
Pytanie 4. Widkna grzybéw to: zaznacz jedna odpowiedz: a) grzybnia, b) strzepki,
c) mieszki wlosowe, c) haustoria.

W ostatniej czgéci e-kursu Podsumowanie i zalecana lektura znajduje si¢ dos¢
szczeg6towe podsumowanie tematu oraz informacja dla studentéw o dodatkowej li-
teraturze, do ktérej powinni zajrze¢ po zakoriczeniu e-kursu, by zgtebi¢ materialy na
dany temat.

Wazng informacja dla oséb ksztatcacych si¢ ta metoda ksztalcenia na poziomie
wyzszym pozostaje to, ze platform¢ LMS Moodle wykorzystuje si¢ na Uniwersyte-
cie w Preszovie réwniez w ocenie $rédsemestralnej i koricowej kursu koriczacego sig
egzaminem. Ocena $rédsemestralna obejmuje elektroniczny test z zakresu eksplora-
qji przyrody (student rozwiazuje go w drugiej polowie semestru) oraz projeke i wy-
konanie pomocy dydaktycznej wspierajacej edukacje¢ przyrodnicza dzieci w wieku
przedszkolnym lub miodszym szkolnym (student zamieszcza prace na LMS Moodle
do korica semestru). W okresie egzaminacyjnym wszyscy uczacy si¢ systemem LMS
Moodle pisza test koficowy, jednak w warunkach stacjonarnych w uczelni.

Korzystnym rozwiazaniem dla e-kursu Edukacja przyrodnicza na kierunku Peda-
gogika przedszkolna i elementarna w ramach studiéw licencjackich, prowadzonego na
Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu w Preszowie byto opracowanie elektronicz-
nego atlasu najbardziej znanych roélin, zwierzat i grzybéw (okoto 180 przyktadéw).
Student ma za zadanie rozpoznaé nazwy rodzajowe i gatunkowe roglin naturalnych,
a w tescie §rédsemestralnym poprawnie wskaza¢ nazwy rodzajowe i gatunkowe do
zamieszczonych zdj¢¢ roslin naturalnych. Test elektroniczny $rednio zaawansowany
z historii naturalnej zawiera pigtnascie losowo wybranych zdjg¢ organizméw, a czas
na jego rozwigzanie wynosi 10 minut. Nalezy doda¢, ze studenci rozwiazujg test
$§rédsemestralny stacjonarnie, w pracowni komputerowej na Wydziale. Osoba, kté-
ra bezblednie zidentyfikuje co najmniej 10 organizmdw, uzyskuje pozytywna oce-
ne¢. Wezesniej studenci majg do dyspozycji otwarty prébny test, ktdry rozwiazuja
w domu.
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HUBY

tirovka tigrovana
hliva bukova
hodvabnica velka
hrib brezovy

kozdk brezovy
kuéierka velkd
kuriatko jedlé
lesklokérovka
oby¢ajna

lievik trubkovity
masliak smrekovcovy
muchotréavka biela
muchotravka
tigrovana
muchotravka zelena
petiarka ovtia
plavka bukova
podpfiovka obyéajna
prachnovec
kopytovity

prasnica bradavi¢nata
rydzik kravsky
vldknica
Patouillardova
babbéka pavooka
blcha ludska

tmel zemny
ddZd'ovka zemnd
drozd &ierny

datel velky

hrdlicka polna

kunka
cervenobrucha
lastovicka oby¢ajna
lienka
sedembodkova
mlok bodkovany
mlynarik kapustovy
mravec hérny
mrena severna
mysiak hdrny

osa obyéajna
ostriez zelenkasty
pasavka zemiakova
pleskac vysoky
pstruh dihovy
pstruh potoény

rak rie¢ny

ropucha
bradavi¢nata
rosnicka zelena

rys ostrovid
salamandra Skvrnita
skokan hnedy
skokan zeleny
slepuch lamavy
slimdk zéhradny
slizniak velky

sokol stahovawvy
srnec lesny

sriefi obyéajny
straka obycajna
svist vrchovsky

zajac polny

agat biely

baza Eervena
bledula jarna
bodliak loptichovity
borievka oby&ajna
borovica gierna
borovica lesné
borovica limbova
borovica horska
breétan popinavy
breza previsnuta
brilen eurépsky
buk lesny
cakanka obyéajna
crieviénik papuckowvy
divozel &ierny
dub letny

dub zimny

drac obyéajny
duiska materina
datelina luéna
fialka lesna

fialka rolna

fialka trojfarebna
gastan jedly
ginko dvojlaloéné
hlavacik jarny
hloh jednosemenny
hluchavka biela
hrab obyéajny
hrachor jarny
chochlacka dutd

lipkavec marinkowy
lipnica liéna
lykovec jedovaty
[an siaty

fubovnik bodkovany
[ulkovec zlomocny
margaréta biela
miéta rolné
natrinik husi
nechtik lekarsky
nevadza polna
nezdbudka moéiarna
orech krélovsky
orliénik obyéajny
pagastan konsky
paprad samé&ia
peterfiovnik
trojlaloény

plavuar obyéajny
plesnivec alpinsky
plonik oby&ajny
porastnica
mnohotvarna
prasli¢ka moéiarna
prasli¢ka rolna
prhlava dvojdoma
raselinnik mociarny
rebritek obycajny
repik lekarsky
rositka okrihlolista
ruman rolny
salvinia plavajlca
scila dvojlista
skorocel kopijovity

Rys. 4. Przyktadowa lista organizméw z elektronicznego atlasu w LMS Moodle

Druga cz¢é¢ oceny $rédsemestralnej to stworzone przez studenta narzedzie dy-
daktyczne wspomagajace edukacje¢ przyrodnicza dzieci w wieku przedszkolnym lub
miodszym szkolnym. Za wybér tematu narzedzia i jego opracowanie odpowiedzial-
no$¢ ponosi student. Jedynym warunkiem jest to, ze musi by¢ ono zgodne z krajo-
wym programem nauczania dla edukacji przedszkolnej lub wezesnoszkolnej. Student
przesyla zdjecie stworzonej pomocy wraz z krétkim opisem do systemu LMS Mo-

odle.

Rys. 5. Pomoce dydaktyczne tworzone przez uczniéw w celu wspierania edukacji

przyrodniczej
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Metodg e-learningowa w LMS Moodle stosuje si¢ od dtuzszego czasu na Wydziale
Pedagogicznym Uniwersytetu w Preszovie réwniez w koficowym sprawdzianie wie-
dzy studentéw I roku studiéw licencjackich. Test rozwiazywany — jak wspomniatam
— przez studentéw stacjonarnie, w sali komputerowej, zawiera trzydziesci losowo wy-
branych zagadnien, a pytania sa zaréwno zamknigte, jak i otwarte. W dychotomicz-
nym (otwartym) problemie testowym nalezy zdecydowad, czy dane stwierdzenie jest
poprawne czy bledne.

Otazka 17 Parazitickeé organizmy rozkladajd odumreté rastliny, Zivocichy a huby.
Eite

nezodpovedané Vyberte jednu:

i C Pravda

hodnotenie 1,00

¥ Oznacit O Nepravda

otazku

& Upravit’

otazku

Rys. 6. Przyktadowy problem testowy dychotomiczny do rozwiazania. Pytanie 17.
Organizmy pasozytnicze rozktadaja martwe rosliny, zwierzeta i grzyby. Wybierz jedno:
Prawda, Nieprawda

Z kolei politomiczny (zamknigty) problem testowy wymaga wskazania wielu
mozliwych odpowiedzi. W tym wypadku LMS Moodle oferuje dwa warianty, a mia-
nowicie jedna poprawng odpowiedz lub wiele poprawnych odpowiedzi.

Bocnu &aru maju: Medzi heterotrofné organizmy patri:

Oznacte jednu odpoved: QOznacte jednu alebo viac odpovedi;

O a ryby ) a. zajac polny

~ . ] b. lekno biele
) b. cicavece

22 S ! ¢. muchotravka zelena
() ¢. obojZivelniky

2 3 (J d. mucha domova
O d. vitaky

(] e. smrekovec opadavy

Rys. 7. Przyktad wielomianowego problemu testowego z jedng poprawna odpowiedzia.
Lini¢ boczng maja: zaznacz jedna odpowiedz: a) ryby, b) ssaki, ¢) ptazy, d) praki.
Do organizméw heterotroficznych zalicza sig: zaznacz jedng lub wiecej odpowiedzi:
a) zajac polny, b) lilia biala, ¢) muchomor zielony, d) mucha domowa, ¢) modrzew
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Wreszcie w uzupetniajacym problemie testowym o charakterze otwartym student
pisze krétka odpowiedz. Stosuje si¢ to wtedy, gdy wymagana odpowiedZ ma by¢
jednoznaczna.

Rastliny vydychujl PIYN e smeceseemsemssnenes

QOdpoved: |

Rys. 8. Przyktad dodatkowego problemu badawczego.
Rodliny wydychaja gaz .............. OdpowiedZ:......ocvvveninnini.

W problemie testowym dopasowania (zamknigtym) zadaniem studenta jest po-

prawne dopasowanie terminéw z lewej kolumny do terminéw z prawej (nalezy za-
proponowac jeszcze jedno okreslenie w prawej kolumnie).

Prirad typ stonky k rastlinnému druhu:

podbel liecivy | stvol

L1

nezabudka modiarna | Vybrat ...

L1

prvosienka jarna | Vybrat .. |
paprika oby¢&ajna | byl s |
raZ siata | steblo % |

Rys. 9. Przyktad problemu z testem dopasowania. Dopasuj typ todygi do gatunku rogliny:
podbiat, niezapominajka, pierwiosnek, papryka, zyto — todyga, wybraé, wybra¢, bulwa,
zdzbto

Podsumowanie

Wedtug PJ. Beisetzera, V. Burgerovej, M. Manény, M. Manénovy i K. Myszki
(2013) w e-learningu elektroniczna forma testu ma te zalete, ze wystarczy, iz przy-
gotujemy go wylacznie raz, a potem mozna go juz uzywa¢é wielokrotnie i w réznych
wariantach, zmieniajac kolejnos¢ pytari i odpowiedzi. Wielka zaleta elektronicznej
wersji testu dydaktycznego, co daje jej przewage nad wersja drukowana, jest natych-
miastowa informacja zwrotna dla rozwiazujacych test studentéw. Otrzymuja oni wy-
nik egzaminu dostownie kilka minut po jego wyslaniu.

W poréwnaniu z tradycyjnym egzaminowaniem studentéw daje si¢ zauwazy¢
trudng do przecenienia korzy$¢ wynikajaca z testowania elektronicznego w LMS
Moodle. To przede wszystkim oszczgdnos$¢ czasu, ale tez wigksza obiektywnos¢ oce-
ny wynikéw studentéw. Inna zaleta pozostaje prawie natychmiastowa informacja
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zwrotna po wystaniu testu do osoby rozwiazujacej test, a takze statystyczne zestawie-
nie wynikdéw testéw studentéw dla wyktadowcy. Mysle, ze z opisanej wyzej metody
ksztalcenia i sprawdzania wiedzy studentéw powinno si¢ korzysta¢ jak najczesciej,
wykorzystujac instrumenty i mozliwosci, jakie daje nam rozwéj nowych technologii.

Renita Berndtova

Autorka jest profesorem nadzwyczajnym Uniwersytetu w Preszowie (Stowacja) na Wydziale Pedagogicznym
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Praca wychowawcza przysztego nauczyciela
klas -1l

Streszczenie

Niniejsza publikacja odzwierciedla potrzebe ciagtego monitorowania oraz precyzowania rézno-
rodnych rozwigzan ukierunkowanych na ksztalcenie przysztych nauczycieli. Aspekty pracy wy-
chowaweczej rozpatrywane na poziomie edukacji elementarnej stanowia wazny zakres dziatad.
Nie tylko szeroki zaséb wiedzy, ale réwniez duze umiejgtnosci wraz z kompetencjami spotecz-
nymi staja si¢ podstawa bycia w przyszlosci kompetentnym nauczycielem. W artykule starano
si¢ okresli¢ postrzeganie pracy wychowawczej przez przysztych nauczycieli edukacji wezesno-
szkolnej. Do najwazniejszych zadan zaliczono ukazanie kompetencji oraz cech osobowych waz-
nych dla studentéw oraz doprecyzowanie zakresu wiedzy dotyczacej dziatari wychowawczych
podejmowanych w klasach I-III. Dalszy etap pozwolit na podkreslenie dostrzeganych trudnosci
wraz z zasobem zainteresowan studentéw podejmowania si¢ wyzwan wychowawczych. Istotny
element procedury badawczej uwzgledniat analize wypowiedzi opickunéw praktyk, wskazujaca
na umiejetnosci wychowawcze posiadane przez studentéw.

Stowa kluczowe: praca wychowawcza, nauczyciel, edukacja wczesnoszkolna

Educational Work of the Future Teacher of Classes I-Ill
Abstract

This publication reflects the need for continuous monitoring and specifying various solutions
aimed at educating future teachers. The aspects of educational work considered at the level
of elementary education constitute an important scope of activities. Not only a wide range
of knowledge, but also primary skills along with social competences become the basics for
becoming a competent teacher. The article attempts to determine the perception of educatio-
nal work by future teachers of early childhood education. The most important tasks included
showing the competences and personal characteristics important for students and specifying
the range of knowledge regarding educational activities undertaken in grades I-III. The next
stage made it possible to highlight the perceived difficulties along with the range of student’s
interests in taking up educational challenges. An important element of the research procedure
included the analysis of the statements of internship supervisors demonstrating educational
skills possessed by students.

Keywords: educational work, teacher, early childhood education

Wstep

Tematyka niniejszego opracowania zwiazana jest z praca wychowawcza przyszlego
nauczyciela klas I-1II. Dostrzezenie potrzeby podjecia dziatan w zakresie poglebienia
wiedzy studentéw, poszerzenia zakresu posiadanych przez nich umiejgtnosci wraz
z niezbednymi kompetencjami spotecznymi stato si¢ inspiracja do podjecia badan.
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Ksztalcenie przyszlych nauczycieli wymaga ciaglego monitorowania potrzeb oraz
precyzowania obszaréw poddawanych refleksyjnej ocenie, bezposrednio wplywajacej
na doskonalenie podejmowanych dziatari. Wage tematyki dostrzega Elzbieta Misior-
na, przekonujagc, ze:

»(...) wiele uwagi poswigca si¢ koncepcjom profesjonalnego ksztalcenia nauczy-
cieli edukacji elementarnej. Ksztatcenie nauczycieli jest ogromnym wyzwaniem
dla uczelni wyzszych. Przygotowanie studentéw do petnienia odpowiedzialnej roli
wychowawcy wymaga nie tylko wysokiej jakosci ofert ksztalcenia w toku studiéw,
ale i $cistego osadzenia ich w innowacyjnych i nowatorskich doswiadczeniach
praktycznych nauczycieli przedszkoli i klas I-III. Te dwa zasadnicze $rodowiska
nabywania kompetencji nauczycielskich powinny tworzy¢ zintegrowane §rodowi-
sko ksztalcenia oraz budowania podstawy tozsamosci zawodowej przyszlych kre-
atordw rzeczywistosci edukacyjnej dziecka” (2019, s. 137).

Zakres powinnosci nauczycielskich jest niezwykle szeroki, ujmuje istote dziatan
zwigzanych z réznorodnoscia aspektéw dydaktycznych oraz obszernie rozumiang
aktywnoscia wychowawcza. Praca wychowawcza niewatpliwie nalezy do tych, nad
keérymi kazdy przyszly pedagog powinien si¢ skupi¢, uwzgledniajac mozliwie szeroki
zakres rozwoju swoich wychowankéw. Przyszli nauczyciele musza dostrzega¢ potrze-
b¢ zdobywania rozleglej wiedzy poddawanej systematyzacji oraz uksztattowania i na-
bycia umiejetnosci czy kompetencji spotecznych, umozliwiajacych podejmowanie
skutecznych dziatai wychowawczych. Nalezy podkresli¢, ze:

ytrening umiejetnosci wychowawczych podnosi $wiadomo$¢, zmienia sposéb my-
$lenia oraz doskonali umiejetnosci tworzenia wigzi z podopiecznymi. Podczas tre-
ningu uczestnicy pracujg na osobistych zasobach, rozwijaja posiadane juz umiejet-
nosci, przygladaja si¢ swoim przekonaniom, motywacjom, potrzebom. Ttem do
rozwoju umiej¢tnoéci wychowawczych sg konkretne zadania — uczestnicy dosko-
nalg si¢ poprzez dzialanie, do§wiadczanie” (Roznowska, 2013, s. 27).

Zmiany dokonane w zachowaniu dziecka na etapie edukacji wczesnoszkolnej
moga mie¢ ogromne znaczenie dla pézniejszego funkcjonowania ucznia w zespole
klasowym i przyczyni¢ si¢ do wlasciwego postgpowania w zyciu codziennym. Kory-
gowanie blednych zachowan dzieci wraz z nauka réznorodnych kompetencji spotecz-
nych ksztattuje w konsekwencji przyszte pokolenia, dostrzegajace wlasny potencjal
i indywidualne predyspozycje. Dla tak pojetej pracy wychowawczej konieczne jest
zwracanie uwagi w zespole klasowym na tolerancj¢ oraz akceptacjg odmiennosci in-
nych oséb. Powinni§my zapobiega¢ sytuacjom, w ktdrych potrzeba dostosowania
si¢ do wielu naciskéw spotecznych spowoduje trwate zmiany w psychice naszego
wychowanka, i sprawi, ze przestanie on w naturalny sposéb ujawnia¢ swe stany emo-
cjonalne. Doprecyzowanie tychze zadan oraz kierunku oddziatywan wychowawczych
przyszlych nauczycieli zawsze powinno si¢ skupia¢ na réznorodnosci aspektéw wply-
wajacych bezposrednio na wlasciwe funkcjonowanie ucznia. Jak pisze Krzysztof Ru-

bacha:
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wstan gotowosci do wykonywania zawodu nauczyciela to ukiad wartosci wielu
zmiennych, stanowiacych zasoby osobiste konieczne do uporania si¢ z oczekiwa-
niami wobec tej roli” (2021, s. 215).

Z tego wzgledu moment stawania si¢ nauczycielem uznaje si¢ za niezwykle wazny,
a praktyczny wymiar ksztalcenia bywa odzwierciedleniem potrzeb przysztego rynku
pracy. Okreslone i przyjete efekty ksztalcenia zaplanowane dla studentéw kierunku
Pedagogika wraz z weryfikacjq realizowanych standardéw ksztalcenia daja podstawe
dostrzegania aspektow ukierunkowanych na prace wychowawecza.

W literaturze przedmiotu obejmujacej zagadnienia dotyczace wychowania ucznia
klas I-IIT wigkszos¢ autoréw podejmuje rozwazania, uwzgledniajac prace zawodowa
nauczyciela. W mojej ocenie powinno si¢ rowniez widzie¢ potrzebe podejmowania
intencjonalnych dziatai w kierunku ksztalcenia studentéw, ktdrzy zwracaja uwage na
wiele dylematéw odnoszacych si¢ do pracy wychowawczej. Niezwykle dynamicznie
zmieniajaca si¢ rola oraz zakres dziatari nauczyciela wychowawcy wymagaja innego
spojrzenia na ksztalcenie, wykraczajacego poza myslenie tradycyjne. Zawdd nauczy-
ciela to profesja niezwykle wazna, w bezposredni sposdb kreujaca spojrzenie na $wiat
u najmiodszych. U podstaw réznorodnych aktywnosci nauczycielskich istote stano-
wig kwestie dotyczace nauczania oraz wychowania. Dostrzeganie potrzeby kreowania
skutecznych oddziatywan wzgledem obu aktywnosci stanowi wyzwanie na kazdym
poziomie edukacyjnym. Refleksja oparta na dziataniach badawczych powinna stano-
wi¢ punkt wyjscia do praktycznego ksztalcenia studentéw rzetelnie wypetniajacych
swa role zawodowa.

1. Praca wychowawcza nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

Zakres dziatari wychowawczych musi uwzglednia¢ poziom rozwoju oraz indywi-
dualne mozliwosci i ograniczenia dzieci. Caloksztatt podejmowanych dziatar réw-
niez nalezy bezposrednio przygotowywa¢d, majac na wzgledzie wiek uczniéw. Grupa,
z ktdra nauczyciel wspéttworzy proces edukacyjny, warunkuje podejmowanie inten-
cjonalnych dziatart dostosowanych do specyfiki zespotu. Punkt wyjscia powinno sta-
nowi¢ rzetelne okreslenie potrzeb, trudnoéci oraz mocnych stron zaréwno w odnie-
sieniu do poszczegdlnych ucznidw, jak i calej spolecznosci klasowej.

Rozwazania warto rozpocza¢ od wyjasnienia znaczenia takich terminéw, jak 7a-
ucgyciel i wychowawca:

Nauczyciel oznacza ,kogos, kto uczy innych, przekazujac im wiadomosci, badz
naucza, kogos, jak ma zy¢ (...) Wspélczesny nauczyciel staje si¢ wige tym, kedry
ksztalci, wychowuje i rozwija znajdujacych si¢ pod jego opicka uczniéw” (Okon,
2001, s. 256).

Z kolei:

Wychowaca to ,nauczyciel sprawujacy bezposrednia opicke nad uczniami danej
klasy szkolnej. Do zadad wychowawcy klasy nalezy: mozliwie pelne poznanie
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wszystkich uczniéw, dbanie o odpowiednig frekwencjg, whasciwy stosunek do na-
uki, kontrolowanie ich zachowania i postepéw w nauce, ksztaltowanie dobrych
wzajemnych relacji migdzy nimi oraz rozwijanie aktywnosci spotecznej, a takze
koordynowanie i ujednolicanie oddziatywan wychowawczych (...)” (Kupisiewicz,
Kupisiewicz, 2009, s. 195).

Analizujac ujecia definicyjne nauczgyciela i wychowawcy, daje si¢ zauwazy¢, ze za-
kres oddzialywari wychowawczych stanowi szersze spektrum wzgledem wszelkich
innych poczynan. Rola nauczyciela zawiera si¢ niejako w funkeji wychowawczej.
Szeroki zakres oddziatywan wychowawczych wymaga od specjalistow sporych kom-
petencji rozwinigtych na wysokim poziomie. Praca wychowawcza nauczyciela edu-
kacji wezesnoszkolnej stanowi wyzwanie dla studentéw dostrzegajacych funkcjono-
wanie uczniéw w kolejnych latach zycia. Wymaga od nauczycieli nie tylko widzenia
réznorodnych aspektéw danej aktywnosci, ale réwniez doprecyzowania odpowied-
niego zakresu zadan:

»Wychowawcy realizujg w szkole wiele zadad — majg do spelnienia role dydak-
tyczng, czyli przekazywanie wiedzy i rozwijanie umiejgtnosci, nastgpnie wycho-
wawczg, zwiazang z ksztaltowaniem umiejetnosci, postaw spolecznych i systemu
wartoéci, a takze opiekuricza, polegajaca na trosce o zaspokojenie potrzeb i zapew-
nienie poczucia bezpieczeristwa” (Olczyk, 2003, s. 119).

W niniejszym opracowaniu skupiono uwagg na roli wychowawczej, nie zapomi-
najac jednoczesnie o wadze i walorach pozostatych rél pedagoga. Dokonano réwniez
podziatu na pigé¢ typoéw osdéb petniacych funkeje wychowawcy klasy'.

Pierwszym typem roli wychowawczej jest straznik. Najwazniejsza aktywno$¢ dla
tego typu postawy stanowi wprowadzanie oraz rygorystyczne egzekwowanie prze-
piséw. Wychowawca skupia si¢ na stosowaniu kontroli obejmujacej kazdy mozliwy
obszar dziatalnosci ucznia. Niewatpliwie rola wychowawcy precyzuje podejmowanie
dziatari oraz reagowanie w sytuacjach trudnych. Jesli przyjmie si¢ jednak taka posta-
we, niemozliwe okaze si¢ utrzymanie z uczniami wlasciwych relacji podkreslajacych
ich indywidualno§¢ wraz z dostrzeganiem potrzeby podejmowania decyzji podczas
pokonywania réznorodnych trudnosci. To poszukiwanie whasnej drogi, niejedno-
krotnie obarczone popelnianiem btedéw, moze skutkowaé w szerszej perspektywie
lepszym przystosowaniem do zycia naszych podopiecznych. W mojej ocenie elemen-
ty roli wychowawcy straznika powinny cechowa¢ wszystkie osoby pracujace w edu-
kagji elementarnej, jednak ze wzgledu na niepowtarzalno$¢ uczniéw oraz podejmo-
wanie zindywidualizowanych dziatari nalezy to uzna¢ za podstawowy element pracy
nauczyciela.

Drugg rola, ktéra moze przyja¢ wychowawca, jest bycie opiekunem. Nauczyciel
stara si¢ tutaj dostrzega¢ szeroki zakres funkcjonowania ucznia, a po doprecyzowa-
niu wystepujacych trudnosci podja¢ réznorodne dziatania, ktére w petni ukazuja
sposoby rozwigzania danego problemu. Wazne jest to, zeby wychowawca, wcielajac

! Opracowanie wlasne na podstawie B. Badziukiewicz, M. Satasifiski, Vademecum wychowawcy, War-
szawa 2005, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.
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si¢ w taka rol¢, pamigtat o tym, ze wiele sytuacji dotyczacych ucznia stanowi niezwy-
kta trudno$¢ i wymaga nie tylko wykazania si¢ taktem pedagogicznym, ale réwniez
znajomoscig zagadnien psychologicznych. W edukacji wezesnoszkolnej wazne staje
si¢ otoczenie uczniéw opieka, jednak réwnie istotne pozostaje uczenie ich samo-
dzielnego rozwiagzywania trudnosci oraz okazywania emocji i panowania nad nimi.
Niewatpliwie wychowawca na tym etapie edukacyjnym powinien si¢ sta¢é bacznym
obserwatorem dostrzegajacym rozmaite symptomy i w odpowiedni sposéb reagowac.
Rola opiekuna pozostaje niezwykle wazna, nalezy mie¢ przy tym na uwadze obszary
dziatalnosci uczniéw, ktére stanowia przestrzeri do nabywania wielu kompetencji
spofecznych. Poprzez nadmierna opieke polaczona z prezentowaniem gotowych roz-
wigzan ksztattuje si¢ u uczniéw poczucie braku sprawczosci.

Nastepna wymieniang rol¢ ma do odegrania obrozica. Jest ona niezwykle wazna,
niejednokrotnie rzutuje na rozwdj i Zycie podopiecznych w przyszlosci. Dostrzegajac
na przyktad zagrozenia wynikajace z nieprawidlowosci w funkcjonowaniu rodziny
badZ w relacjach réwiesniczych, powinniémy dziata¢ w sposéb przemyslany. Waz-
nym aspektem na poziomie edukacji wezesnoszkolnej pozostaje niebagatelizowanie
zaréwno symptoméw, jak i objawdw sytuacji stanowiacych trudno$é dla dzieci i wy-
magajacych wdrozenia bezposredniej pomocy i udziatu os6b dorostych. Pamietajmy
o tym, ze nie kazdy uczert w obliczu traumatycznych doznan bedzie prosit o pomoc.
Niektérym uczniom przyda si¢ nieco wigcej uwagi ze strony nauczyciela oraz stwo-
rzenia przestrzeni otwartej na dialog. Jako wychowawcy badzmy uwazni i pamigtaj-
my o tym, ze wspieranie uczniéw w kazdym aspekcie nalezy do naszych obowiazkdw.

Czwarty typ wychowawcy to doradca. Niezwykle waznym elementem staje si¢
w tym wypadku umiej¢tnos¢ stuchania uczniéw oraz niepokazywanie gotowych roz-
wiazan. Trzeba réwniez wskaza¢ wlasne stanowisko z jednoczesnym podkresleniem,
ze nie jest to jedyne stuszne rozwigzanie trudnej sytuacji. W klasach I-IIT nauczyciel
powinien mie¢ $wiadomo$¢ tego, ze waga probleméw jego podopiecznych pozostaje
w ich ocenie ogromna. Wychowawca nie moze bagatelizowaé trudnosci, z jakimi
mierza si¢ dzieci, oraz wychodzi¢ z gotowymi rozwiagzaniami. Warto si¢ za to skupi¢
na stuchaniu dziecka oraz budowaniu przestrzeni umozliwiajacej tworzenie przez nie
whasnych rozwiazan potaczonych z odczuwaniem wsparcia i checi niesienia pomocy
przez wychowawce.

Ostatnia omawiana rola wychowawcza przypada pomagaczowi. Dany obszar sta-
nowi trudnos¢ gtéwnie dla wychowawcéw pracujacych z mtodszymi dzie¢mi. Dobry
nauczyciel utozsamiany bywa z osoba wyreczajaca dziecko w wykonywaniu wszyst-
kich mozliwych czynnosci. Pozadana sytuacja ukierunkowana na pomoc uczniom
staje si¢ dostrzeganie obszaréw stanowiacych wyzwanie przekraczajace umiejetnosci
dziecka. W takiej sytuacji wychowawca pomagacz powinien przyjs¢ uczniowi z po-
moca, co nie oznacza wykonywania za niego zadania. Istnieje wiele réznorodnych
dziatari, ktére by warto zastosowaé. Wychowawca moze zada¢ pytania wskazujace
odpowiedni kierunek czy podzieli¢ wykonanie zadania na mniejsze obszary, ktdrych
realizacja doprowadzi ucznia do rozwigzania. Nauczyciel powinien réwniez inspiro-
waé do poszukiwania réznorodnych drég, a tym samym motywowaé do kreatywnej
i tworczej pracy.
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Réznorodno$¢ rél sktadajacych si¢ na zakres dziatalnosci wychowawcy stanowi
niewatpliwie wyzwanie dla wigkszosci 0séb pracujacych na pierwszym etapie eduka-
cyjnym. Wazne jest to, by wszystkie poczynania nauczyciela wspieraty potrzebe kre-
owania u uczniéw postawy dostrzegania wlasnych umiej¢tnosci, podejscia empatycz-
nego oraz wykazywania aktywnosci w podejmowaniu wyzwan. Pamigtajac o rolach
zwigzanych z nauczycielskim dziataniem, nie zapominajmy o osobie ucznia, kt6rego
wszechstronny rozwéj stanowi podstawowe zadanie edukacji elementarnej.

Przy dalszych rozwazaniach wazne jest doprecyzowanie najczgéciej wystgpujacych
styléw wychowawczych. Ich analiza ukaze kierunek pracy uwzgledniajacy potrzebe
petniejszego rozwoju studentéw.

Syl wychowawczy definiowany jest ogdlnie jako:

,Sposob realizowania przez nauczyciela lub wychowawcg okreslonych funkcji wy-
chowawczych metodq autokratyczna, demokratyczng lub liberalng” (Kupisiewicz,
Kupisiewicz, 2009, s. 168).

Anita Famuta-Jurczak ukazuje style kierowania jako:

,sposob petnienia funkeji kierownika zespotu. Wybér stylu kierowania zalezy od
rodzaju wykonywanych zadan, potrzeb zespotu, potrzeb jednostki (...)” (2014,
s. 243).

Przy rozpatrywaniu kwestii zwiazanych z aspektem wychowawczym wazne wy-
daje si¢ uscislenie styléw wychowawczych oméwionych w licznych opracowaniach
pedagogiczno-psychologicznych. Poszczegblne predyspozycje kazdego nauczyciela
wraz z analiza podejmowanych przez niego dziatan wskazuja na przynalezno$¢ do
konkretnego stylu: autokratycznego, liberalnego lub demokratycznego.

Styl autokratyczny, ,dyrektywny, nakazowy, instruktazowy” (Famula-Jurczak,
2014, s. 243), charakteryzuje si¢ stawianiem wlasnych racji ponad sady rozméwey.
W perspektywie szkolnej zdanie i poglady nauczyciela stanowia jedyna, niepowta-
rzalng warto$¢. Odmienne pomysly uczniéw uniemozliwiaja niekiedy wypracowanie
porozumienia. Autokratyczny styl dziatania ukazuje wyzszo$¢ osoby nauczyciela nad
uczniami. To wlasnie wychowawca ma zawsze racje i wszelkie dziatania musza zostaé
podporzadkowane jego woli. Niestety, tak skomplikowany sposéb kierowania grupa
staje si¢ przeszkoda i bariera nie do pokonania przy budowaniu wiasciwych relacji
w kontakcie nauczyciel — uczer. Dzieci w klasach I-III podczas obcowania z na-
uczycielem, ktéry prezentuje postawe autokratyczna, miewaja trudnosci w ocenie
wlasciwych relacji, postrzegaja rowniez wlasng osobg przez pryzmat podmiotu mniej
waznego oraz ukierunkowanego na przyjmowanie zdania innych.

Drugi styl dotyczy podejscia demokratycznego, opartego na wspétpracy i harmo-
nijnym wspoétdziataniu” (Famula-Jurczak, 2014, s. 243). Wychowawca prezentujacy
ten styl wychowawczy bierze pod uwagg zdanie i poglady ucznia. Dostrzega, ze spoj-
rzenie na réznorodne tematy bywa niekiedy osadzone w wielu kontekstach. Uwaza
réwniez, ze jego przemyslenia sg bardzo wazne, ale liczy si¢ jednoczesnie ze zdaniem
uczniéw. Wychowawca utozsamiajacy si¢ ze stylem demokratycznym nastawiony
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bywa na wspétprace oraz ch¢¢ wspétdziatania z podopiecznymi. Taki styl umozli-
wia poszanowanie godnosci wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego. Mimo
wystepujacych réznic poszezegélni uczniowie moga ze soba wspétpracowaé oraz pro-
wadzi¢ dyskusje merytoryczna pozbawiona o$mieszania badZ wymuszania przyjecia
rozwigzania przez pozostatych cztonkéw klasy. Na etapie edukacji wezesnoszkolnej
wychowawca powinien prezentowaé demokratyczny styl kierowania grupa, uczacy
dzieci budowania wlasciwych relacji z dorostymi oraz réwiesnikami.

Ostatnim omawianym stylem bedzie sty/ liberalny, ,delegujacy, anemiczny” (Fa-
muta-Jurczak, 2014, s. 243), ktéry nie pomaga dzieciom w poczuciu bezpieczeristwa.
Wychowaweca przyjmuje tutaj postawe bierna, przyczyniajaca si¢ do dezintegracji za-
chodzacych proceséw oraz braku wyznaczonych zasad. Taki styl w sposéb nieko-
rzystny wplywa niekiedy na dzialania podejmowane przez grupg oraz w bezposredni
sposdb rzutuje na jako$¢ relacji nauczyciela z uczniem.

2. Kompetencje oraz cechy osobowosciowe pozadane
w zawodzie nauczyciela

Oprécz réznorodnych wyzwani stawianych przed nauczycielami nie sposéb nie
dostrzega¢ potrzeby posiadania przez nich kompetencji oraz cech osobowosciowych
wymaganych w procesie edukacji. Stanowig one nieodzowng warto$¢, ukazuja model
osoby z predyspozycjami do wykonywania zawodu oraz nakreslaja kierunki wymaga-
jace wytezonej pracy rozpoczynajacej si¢ na etapie podejmowania studidw, trwajacej
za$ we wszystkich stadiach nauczycielskiego rozwoju.

Rozwazania na ten temat warto rozpoczaé od precyzyjniejszego wyjasnienia zna-
czenia terminu kompetencja (to ,odpowiedzialno$¢, zgodno$é, uprawnienie do dzia-
tania”). W pedagogice oznacza:

»zdolnos§¢ do osobistej samorealizacji, podstawowy warunek wychowania” (Okon,
2001, s. 176).

W ujeciu definicyjnym terminu osobowos¢ nauczyciela podkreslono, ze:

Lhie istnieje zamknigty katalog cech osobowosciowych nauczyciela o charakte-
rze uniwersalnym. Do calosciowego rozwoju zdolny jest nauczyciel poglebiajacy
wiedzg o otaczajacej rzeczywistosci, budujacy wlasng hierarchie wartosci urzeczy-
wistnianych w odniesieniu do ogdlnoludzkich wartoéci uniwersalnych — ideatéw
prawdy, dobra i pickna; wcielajacy w zycie podstawowe normy spotfeczne, etyczne
i moralne; stale dazacy do stawania si¢ lepszym, madrzejszym i wrazliwszym; $wia-
domie wspéltworzacy siebie; pomagajacy w samorozwoju i samodoskonaleniu
wychowankom oraz gotowy do podejmowania dziataii na rzecz wspélnego dobra”

(Oleksa, 2014, s. 193).

W literaturze naukowej o kompetencjach oraz cechach osobowych ukierunkowa-
nych na profesj¢ nauczycielska méwi sig réznie:
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,»Wiele definicji wskazuje na kompetencje jako najwazniejsze cechy, whasciwosci
osoby, szczegblne motywy, sprawnosci, na aspekt obrazu wlasnej osoby albo jej
roli spotecznej, zawsze jednak sa one pojeciem szerszym niz same sprawnosci,
ujmuje si¢ je bowiem jako kompozycjc; wiedzy, sprawnosci, rozumienia i pragnie-

nia” (Lagoda, 2012, s. 154).
Magdalena Piorunek przekonuje, ze:

ynauczyciel, funkcjonujac w relacjach z uczniami i pozostalymi uczestnikami pro-
ceséw edukacyjnych, jest (powinien by¢) specjalista w okreslonej nauczanej dys-
cyplinie (kompetencje merytoryczne — specjalista z zakresu tego, czego naucza),
dysponowaé wiedzg i umiejgtnosciami odnosnie do tego, jak nauczaé (kompe-
tencje metodyczne), oraz odgrywal rolg osoby wspierajacej rozwoj wychowanka
(kompetencje migkkie/ spoteczne)” (2020, s. 20).

Istnieje wiele rodzajéw kompetencji nauczycielskich, takich jak:

* kompetencje podmiotowe i emancypacyjne nauczyciela wyrazaja sic w jego
postawach i dzialaniach. Sg to: otwarto$¢, twdrczo$¢ i innowacyjnos¢ w do-
strzeganiu probleméw (...); zaczepno$¢ wobec $wiata we wszystkich jego
obszarach i wymiarach; odwaga w podejmowaniu ryzyka i gotowos¢ do po-
noszenia odpowiedzialnosci; operatywno$¢ w dziataniu samodzielnym i zbio-
rowym; wyobraznia i zdolno$¢ przewidywania; poczucie tozsamosci indywi-
dualnej i zbiorowej

* kompetencje interpretacyjne stanowia zdolno$¢ rozumiejacego odnoszenia si¢
do éwiata (...)

* kompetencje moralne to zdolno$¢ do prowadzenia refleksji moralnej (...)

* kompetencje komunikacyjne wyrazajace si¢ w dialogowym sposobie bycia
(...)

* kompetencje postulacyjne (normatywne) stanowia umiej¢tno$é¢ opowiadania
si¢ za instrumentalnie pojetymi celami

* kompetencje metodyczne wyrazaja si¢ w dziataniu wedtug regut okreslajacych
optymalny porzadek czynnosci

* kompetencje realizacyjne oznaczaja zdolnos$¢ dostosowania warunkéw do me-
tody pracy

* kompetencje w zakresie wiedzy przedmiotowe; (...)

* kompetencje interakcyjne jako prawo podmiotu do dziatania i przeciwstawia-

nia si¢ w sytuacjach interakcyjnych (Lagoda, 2012, s. 155-158)
Warto podkresli¢, ze:

,0d wychowawcéw wymaga si¢ przede wszystkim kompetencji diagnostycznych
zwigzanych z poznawaniem uczniéw i ich §rodowiska, kompetencji w dziedzinie
planowania i projektowania dotyczacych opracowywania programéw, planéw czy
projektdw dziatar dydaktycznych i wychowawczych oraz planowania zaje¢ szkol-
nych. Pozadane sg takze kompetencje komunikacyjne. Powinni oni ponadto po-
siada¢ kompetencje interpretacyjne, dzigki ktérym nadaja znaczenie wszystkiemu,
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co dzieje si¢ w ich otoczeniu, oraz kompetengje realizacyjne (...). Uzupelnienie
przedstawionych umiejetnosci stanowia kompetencje innowacyjne, ktdre dotycza
tworczego wprowadzania zmian w sobie samym oraz procesach i efektach pracy”

(Rég, 2012, s. 42-43).

Zakres kompetencji bezposrednio zwiazanych z praca nauczyciela ukazuje szeroki
kontekst dziatalnosci. Rozwijanie wlasnych umiejetnosci wraz z kompetencjami staje
si¢ zatem waznym elementem pracy. Ostatni rodzaj kompetencji, ktéry w bezposred-
ni sposéb ukazuje aktywnos¢ nauczycielska, wiaze si¢ z kompetencjami aksjologicz-
nymi:

,Gléwnym zadaniem wychowawcy w tym zakresie jest nie tylko zdolnos¢ przeka-
zywania uczniom wiedzy o wartoéciach, ale tez wskazywanie okreslonych dazen,

celéw, do kedrych chcieliby zmierza¢” (Kobytecka, 2017, s. 48).

Wsréd analizy definicji przytoczonych autoréw postrzeganie kompetencji nauczy-
cielskich jest réznorodne i pokazuje odmienne spojrzenie na najwazniejsze kwestie
dotyczace pracy wychowawcy. Rozwazania dotyczace obrazu nauczyciela podejmuje
Katarzyna Krason, stawiajac pytania:

,Jakie jest widzenie osoby nauczyciela w recepqji dziecigcej? Czy jest on jeszcze
w finale edukacji poczatkowej kim§ waznym dla ucznia? Jakie jego cechy uzna-
wane s3 za nicodzowne, a jakie budujg barier¢ mi¢dzy nim a uczniami? Jaka jest
emocjonalna sylwetka nauczyciela klas I-III nakreslona przez wychowanka? Czy
przewazaja w niej cechy budujace kompetencje (...)? Czy pojawiaja si¢ w niej
takze komponenty niepokojace i zaburzajace facylitacje (bifurkacyjne)?” (2019,
s. 109).

Postawione pytania sa niezwykle istotne dla nauczycieli edukacji elementarnej oraz
stanowig punkt wyjscia dostrzezenia istotnych w danym zawodzie cech:

»Pozadane cechy i zachowania wspierajace wychowawcg klasy to: wazno$¢, umie-
jetnos¢ diagnozowania potrzeb; nastawienie motywacyjne na pomaganie; umie-
jetnos¢ wykorzystania zasobéw uczniowskich; sprawiedliwos¢ i uczciwosé wobec
uczniéw; lojalnos$¢ wobec jednostki i grupy; budowanie klimatu zaufania; zyczli-
wo$¢ i szacunek wobec ucznidws; akceptacja i autentycznos$é¢ w relacjach” (Pioru-

nek, 2020, s. 52).

Doprecyzowania cech nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej w procedurze badawczej
podjeta si¢ Katarzyna Krason, ujmujac je nast¢pujaco:

sciepta, elegancka, u§miechnicgta, mita, delikatna, tagodna, energiczna, radosna,
dobra, madra, spokojna, opickuricza, delikatna, odwazna oraz zla, egoistyczna,
smutna, wéciekta, chciwa, zarozumiata, ponura, zimna, agresywna, skryta” (2019,
s. 116, 118).
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Inny z autoréw w rozwazaniach o osobowosci wychowujacej pisze, ze:

»powinno si¢ zwraca¢ uwage m.in. na takie cechy osobowe nauczyciela, jak ener-
gia, wewnetrzna réwnowaga, wiara we wlasne sity, humor, pogodnos¢ i elastycz-

no$¢” (Modzelewski, 2013, s. 61).
Do cech osobowych dobrego nauczyciela wychowawcy bedziemy zaliczali to, ze:

yumie stucha¢ uczniéw, lubi dzieci i miodziez, interesuje si¢ uczniami, jest wzo-
rem zachowan moralnych, spotecznych, zdrowotnych, wyznacza jasne granice za-
chowan dzieci, potrafi przyzna¢ si¢ do bledu” (Krzystanek, 2012, s. 42-43).

Przy rozwazaniach teoretycznych dotyczacych pracy wychowawczej przysztego
nauczyciela wazna wydaje si¢ potrzeba zwrécenia uwagi na jego kompetencje oraz
cechy osobowe, niezwykle istotne w tym zawodzie. Od wychowawcy wymaga si¢
podejmowania skutecznych dziatari obejmujacych réznorodne obszary, a takze do-
konywania ewaluacji wlasnych dziatari popartych refleksja pedagogiczna skierowang
na wlasny rozwdj.

3. Trudnosci wychowawcze dostrzegane przez nauczycieli

Praca wychowawcza nauczyciela nie zawsze wiaze si¢ wyltacznie z odczuwaniem
pozytywnych emocji. Zdarza si¢, ze dostrzega on réznorodne trudnosci i stara sig
opracowac plan dziataii usprawniajacych. Czgstotliwo$¢ wystepujacych sytuadji jest
oczywiscie charakterystyczna dla konkretnej klasy szkolnej badz indywidualnego
ucznia. Trudnosci stanowia:

»przeszkody napotykane w pracy wychowawczej z dzie¢mi i miodzieza, ktére ma-
nifestuja si¢ w postaci negatywnych ze spofecznego lub pedagogicznego punk-
tu widzenia zachowas, sprzecznych z obowiazujacymi normami i wplywajacymi
niekorzystnie na przebieg i wyniki procesu wychowania (...). Wérdd najczesciej
wystepujacych wyréznia sig: ktamstwo, lenistwo, kradzieze, wagary, agresj¢” (Ku-
pisiewicz, Kupisiewicz, 2009, 5.182).

Zygmunt Putkiewicz interpretuje trudnosci wychowawcze jako:

ywszelkiego rodzaju czynniki zewngtrzne i wewngtrzne utrudniajace prawidtowe
zachowanie si¢ dzieci i mlodziezy. Doprowadzaja one do zachowan niezgodnych
z obowigzujacymi normami wspoétzycia spotecznego i do zaburzei poprawnych
uktadéw w stosunkach spotecznych” (Putkiewicz, 1975, za: Zajac, 20006, s. 261).

Warto podkresli¢, ze o ktopotach wychowawczych méwi si¢ zwykle wtedy:

»gdy zachowania jednostki wychowujacej sg niezgodne z oczekiwaniami wycho-
wawcy lub innych oséb i naruszaja spolecznie przyjete normy i zasady. W wezszym
ujeciu pedagogicznym zalicza si¢ do nich zachowania sprzeczne z zalozonymi ce-
lami wychowawczymi, prowadzacymi do zjawisk niepozadanych, wymagajacych
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interwencji wychowawczej. Trudno$ci wychowawcze stanowig zbidr zaburzes,
poczawszy od drobnych wykroczert czy niezgodnosci, a skoriczywszy na zacho-
waniach konfliktowych lub przestgpezych, ktére prowadza do glebokich zaburzen
sfery osobowosci jednostki” (Skatbania, 2011, s. 190).

Jeszcze inne ujecia precyzuja, ze:

ytrudnoséci wychowawcze to wrodzona lub nabyta strukeura zachowania jednost-
ki, przede wszystkim dzieci i mtodziezy, uksztaltowana pod wplywem srodowiska
spolecznego, objawiajaca si¢ w zachowaniach odbiegajacych od przyjetych norm
i wzoréw zachowari zaréwno w sferze psychicznej, jak i spolecznej jednostki” (Cu-
dak, 2007, s. 818).

Do najczgéciej wystgpujacych przejawdw trudnosci wychowawczych zalicza sig
obecnie m.in. agresj¢, przemoc, wagary, ktamstwo, negatywny stosunek do obowiaz-
kéw, niepowodzenia w nauce, kradzieze, sigganie po $rodki uzalezniajace, arogancki,
wulgarny jezyk, brak wytrwatosci w wykonywaniu podjetych zadan, ucieczki z domu
(Komorowska, 2014, s. 98).

Beata Skatbania, méwiac o trudnosciach wychowawczych, zwraca uwagg na agre-
sj¢, ktamstwa, wagarowanie, uzaleznienia oraz lekcewazacy stosunek do nauki. Waz-
ny staje si¢ rowniez kontekst wychowawczy dotyczacy fobii szkolnej, nadpobudliwo-
$ci psychoruchowej oraz nie$miatosci (2011, s. 192).

Po dokonaniu przyblizenia terminu trudnosci wychowawcze nalezy si¢ skupi¢ na
ukazaniu przyczyn ich wystgpowania. Anita Famuta-Jurczak dokonuje podziatu ze
wzgledu na:

sendogenne — tkwigce w dziecku, egzogenne — tkwiace w §rodowisku, w keérym
wychowuje si¢ dziecko (bledy w funkcjonowaniu rodziny, bledy wychowaw-
cze funkcjonowania szkoly), psychologiczno-spoteczne, pedagogiczne” (2014,
s. 262).

Przyczyny trudnosci pochodzace ze $rodowiska rodzinnego stanowia szeroki za-
kres zainteresowari badaczy. To wlasnie w rodzinie najczgéciej staramy si¢ odnalezé
zrédlo wystepujacych klopotéw. Warto w sposéb obiektywny przyjaé, ze sSrodowisko
szkolne rozpatrywane w wielu aspektach réwniez moze by¢ przyczyna wystepujacych
u dziecka trudnosci.

W toku dalszej analizy jako pierwsze zostang rozpatrzone trudnosci zwiazane
z rodzing, a nast¢pnie te wynikajace z funkcjonowania w srodowisku szkolnym. Na-
lezy podkresli¢, ze:

,rodzina to podstawowa komérka spoteczna sktadajaca si¢ z rodzicéw, ich dzieci
oraz najblizszych krewnych. Rodzina jest bardzo waznym $rodowiskiem wycho-
wawczym i socjalizacyjnym, ktére w znacznym stopniu wplywa na ksztattowanie
si¢ u dzieci okreslonych wartosci, przekonari i postaw, a takze dazen i aspiracji
zyciowych” (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 155).



96 Agata Kalinowska

Mieczystaw Lobocki wskazuje na okolicznos¢, ze:

»nhajgrozniejsze sa przyczyny tkwiace w §rodowisku rodzinnym. Sktadaja si¢ na nie
w szczegdlnosci dezintegracja zycia rodzinnego i popetniane przez rodzicéw bledy

wychowawcze” (2004, s. 183).

Stawomir Cudak podkresla zas, ze Zrédtem trudnosci sa przemoc i konflikty w ro-
dzinie, bfedy wychowawcze, alkoholizm, niezaspokajanie potrzeb dziecka (2007,
s. 820-821).

Niezwykle trafnego i precyzyjnego podziatu dotyczacego styléw wychowawczych
dokonata Maria Ziemska (2009, s. 55-64). Wyrdznia ona cztery style wychowawcze,
stanowigce podwaliny prawidtowego rozwoju dzieci. Sa nimi postawy: akceptacji,
wspdldzialania, rozumnej swobody oraz uznania praw dziecka. Takie postawy umoz-
liwiaja jednostce whasciwy rozwdj oraz odczuwanie bycia potrzebnym, kochanym
i akceptowanym. Dla odmiany postawy negatywne to: odtracanie, unikanie, nad-
mierne chronienie, zbyt duze wymagania.

Brak zaspokojenia podstawowych potrzeb staje si¢ podstawa wystgpowania kon-
fliktow, agresji, lekéw, czy nieprawidlowosci w relacjach z réwiesnikami. Niewtasci-
we postawy rodzicielskie niewatpliwie wptywaja negatywnie na caly proces wycho-
wawczy | wystgpowanie trudnosci tego rodzaju w przyszlosci. Identyfikacja podtoza
oraz precyzyjna ocena takich sytuacji wymaga uwagi i dociekliwosci wychowawcy.
Niestety, wiele skutkéw zwigzanych z nieprawidtowo$ciami wystepujacymi w domu
rodzinnym nie zostaje przez nauczycieli wychwyconych. Warto réwniez rozpatrzy¢
grupe przyczyn trudnosci wychowawczych, niezwiazanych ze $rodowiskiem rodzin-
nym.
Do btedéw wychowawczych obejmujacych funkcjonowanie szkoly Anita Famu-
ta-Jurczak przyporzadkowuje:

ynadmiernie przetadowane programy nauczania przy zmniejszonej liczbie godzin;
podreczniki pisane przez fachowcdéw, lecz nieliczace si¢ ze sposobem myslenia
i uzdolnieniami uczniéw; duza liczba lekcji prowadzona w warunkach klasowo-
-lekcyjnych, ktére nie uwzgledniaja w wystarczajacym stopniu psychospotecznych
potrzeb dzieci i miodziezy; zbyt liczne klasy i szkoty; znikoma liczba lekcji prze-
znaczonych na wychowanie fizyczne i zajecia techniczne” (2014, s. 262).

W ujeciu autorki wida¢ ukierunkowanie przyczyn trudnosci w duzej mierze zwia-
zanych z procesem edukacyjnym. Obok bledéw wychowawczych funkcjonowania
szkoty mozemy dookresli¢:

»przyczyny psychologiczno-spoteczne, ktdre ujmuja nieznajomo$é ucznia przez
nauczyciela, zanizone oczekiwania nauczyciela wobec ucznia i niska jego pozycja
spoleczna w klasie szkolnej” (Famuta-Jurczak, 2014, s. 262).

Ostatni obszar sprecyzowanych przyczyn réwniez wskazuje na nieprawidtowosci
dostrzegane w kontekscie spotecznosci szkolnej. Do danego obszaru naleza:
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»przyczyny pedagogiczne — dydaktyzm, autokratyczna postawa nauczyciela” (Fa-
muta-Jurczak, 2014, s. 262).

Dokonujac podsumowania przyczyn trudnosci wychowawczych, mozemy w pet-
ni przyjaé, ze wynikaja one z nieprawidtowosci w zyciu rodzinnym, ale sa takze
wynikiem réznorodnych bledéw popetnianych w $rodowisku szkolnym. Dbajac
o wszechstronny, maksymalny rozwdj naszych podopiecznych, powinnismy stwo-
rzyé:

ywarunki umozliwiajace przezwyci¢zanie trudnosci wychowawczych: uwiado-
mienie sobie istoty trudno$ci wychowawczych i ich przyczyn, wykorzystywanie
niektérych, szczegdlnych umiejetnosci psychopedagogicznych nauczycieli w pra-
cy z uczniami trudnymi, troska nauczycieli o pozytywna motywacje uczenia sie
tych uczniéw, angazowanie uczniéw w dziatalno$¢ spoteczna, wspétdziatanie na-
uczycieli i rodzicow” (Famuta-Jurczak, 2014, s. 262).

Majac na wzgledzie potrzebg podejmowania intencjonalnych dziatad, nauczyciel
powinien si¢ staraé rozpoznawaé wszelkie symptomy $wiadczace o wystgpowaniu
trudnosci wychowawczych, a takze podejmowac¢ intencjonalne dziatania jak najpet-
niej eliminujace wystgpujace trudnosci.

4. Sposoby zdobywania informacji o uczniu

»Dla nauczyciela wychowawcy wazne jest nie tylko poznanie przebiegu proce-
su nauczania (realizacja celéw dydaktycznych), ale réwniez poznanie spoteczno-
-emocjonalno-moralnego rozwoju, aby skutecznie wychowywa¢” (Eukasik, Jagiel-
ska, Solecki, 2013, s. 42).

W celu efektywnego prowadzenia wychowania nauczycielowi potrzebne sg wiado-
moséci charakteryzujace uktad, w ktérego obrebie prowadzi si¢ oddziatywanie peda-
gogiczne. Dziatania rozpoznawcze mozna prowadzi¢ w nastgpujacych dziedzinach:

* wiedza o uczniu, obejmujaca (...) wlasciwosci rozwoju spoleczno-emocjonal-
nego ucznia oraz niektére wlasciwosci umystowosci ucznia; wiedza ta jest po-
trzebna do zrozumienia niepowodzeri czy trudnosci ucznia w szkole oraz jego
zachowan, potrzeb i motywéw

* wiedza o zespole wychowankéw (...)

* wiedza o postawach, pogladach i opiniach uczniéw

* wiedza o stosunku uczniéw do szkoly i jej wymagan

* wiedza dotyczaca pozaszkolnej aktywnosci ucznia oraz catoksztattu wplywoéw,
ktérym podlega on wskutek kontaktowania si¢ ze Srodowiskiem spolecznym

e wlasna dziatalno$¢ dydaktyczno-wychowawcza” (Janowski, 2002, s. 9-10)

Sciezka dzialart podejmowanych przez wychowawcéw ujmuje:

,<zauwazenie niepokojacego zachowania, dokonanie jego oceny oraz podjecie od-
dziatywari wychowawczych. Zachowania ucznia, kedre nas niepokoja, nie powin-
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ny by¢ ignorowane. Czesto zewngtrzne zachowanie ucznia jest wskaznikiem jego

wewnetrznych probleméw” (Lukasik, Jagielska, Solecki, 2013, s. 44).
Wedlug Andrzeja Janowskiego:

»mamy trzy metody, sposoby umozliwiajace nam poznanie cztowieka. Sg to: ob-
serwacja; informacje uzyskane bezposrednio od jednostki, wywotane przez py-
tania do niej skierowane (wywiad, ankieta, pytania socjometryczne); informacje
uzyskiwane posrednio metodami projekcyjnymi wykorzystujacymi fake, ze nie-
keére ukryte mydli cztowieka s manifestowane w pewnych jego zachowaniach”

(2002, s. 13).
Do metod poznania ucznia mozna réwniez zastosowac:

»obserwacje, ankietg, wywiad, badania socjometryczne, metody autockspresyjne
oraz studium przypadku” (Lukasik, Jagielska, Solecki, 2013, s. 47).

Powyzej ukazany zbiér sposobéw zbierania informacji bywa najczgéciej stosowany
w praktyce edukacyjnej. W artykule zasygnalizowano elementy wyrdzniajace poszcze-
gblne metody, intencja autorki nie jest jednak dokonanie szczegétowego ich opisu.
Obserwacja stanowi:

ywszelkie $wiadome, zamierzone i systematyczne spostrzeganie okreslonych
przedmiotéw, zjawisk i proceséw (...)” (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 122).

Obserwacja to:

,»(...) spos6éb postrzegania, gromadzenia i interpretowania poznanych danych
w naturalnym ich przebiegu i pozostajacych przewaznie w bezposrednim zasiggu
widzenia i styszenia obserwatora” (Lobocki, 2011, s. 48).

Ankieta to:

sjedna z technik sondazu diagnostycznego oparta na posrednim zdobywaniu
informacji za pomoca kwestionariusza ankiety. Informacje zbierane za pomocy
ankiety dotycza faktéw, oceny zjawisk przysztych lub obecnych (...)” (Famufa-
-Jurczak, 2014, s. 25).

Wywiad to:

yukierunkowana rozmowa, ktdrej celem jest zebranie informacji od dobranych
odpowiednio os6b-respondentéw (...)” (Okon, 2001, s. 454).

Socjometria to:

,W szerszym znaczeniu teoria zajmujaca si¢ metodami i technikami badania prze-
mian spotecznych oraz spolecznego badania ludzi; w znaczeniu wezszym — me-
toda badania za pomocg testéw socjometrycznych, strukeury nieformalnej grupy,
komunikacji jednostek w grupie lub relacji miedzy jednostka a zbiorowosciy”
(Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 164).
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,Zastosowanie metod autoekspresyjnych polega na wytworzeniu sytuacji niejako
skfaniajacej ucznia do pewnego spontanicznego i szczerego zachowania werbalne-
go lub niewerbalnego, ktére moze posrednio przynie$¢ informacj¢ o nim. Infor-
macje uzyskiwane za pomoca tej metody nie nadaja si¢ do Scistego opracowania
statystycznego” (Janowski, 2002, s. 153).

Studium przypadku to:

»celowe, zaplanowane i wielostronne zbieranie informacji”. Podejmuje si¢ je naj-
czgsciej ze wzgledu na pojawiajacy si¢ problem dydaktyczno-wychowawczy, ktdry
trzeba rozwigzacd (...). Studium przypadku podejmuje si¢ rowniez w celu doktad-
niejszego przeanalizowania interesujgcego nauczyciela zagadnienia wéwezas, gdy
okreslony uczent wydaje sig szczeg6lnie charakeerystyczny (...). Studium przypad-
ku to zebranie wszystkich dostgpnych danych o psychicznym, fizycznym, emocjo-
nalnym i spotecznym zyciu ucznia (Janowski, 2002, s. 165).

Rozwazania teoretyczne ukierunkowane na pracg wychowawcza nauczyciela daty
podstawe okreslenia zakresu procedury badawczej i podjecia si¢ przeprowadzenia ba-
dai. Majac na wzgledzie potrzebe ciagtego doskonalenia oraz wspierania obszaréw
ksztalcenia studentéw w kontekscie pracy wychowawczej, podjeto si¢ okreslenia celu
oraz problematyki badawczej.

5. Cel badan, problematyka, metody badawcze,
charakterystyka grupy

Jako cel gtéwny badani przyjeto poznanie postrzegania pracy wychowawczej przez

przyszlych nauczycieli. Precyzujac cele szczegétowe, ukierunkowano si¢ na:

* poznanie dostrzeganych kompetencji oraz cech osobowosciowych, ktére powi-
nien mie¢ przyszty nauczyciel

* doprecyzowanie zakresu wiedzy studentéw wobec dziataii wychowawczych po-
dejmowanej w klasach I-II1

* przeanalizowanie opinii opiekunéw praktyk wzgledem umiejetnosci wychowaw-
czych studentéw

* wskazanie dostrzeganych przez studentéw trudnosci wychowawczych

* dookreslenie obszaréw zainteresowan studentéw w kontekscie podejmowania sig
wyzwan wychowawczych

Problem gtéwny:
Jak prayszli nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej postrzegajq prace wychowawczq?
Problemy szczegbtowe:

1. Jakie kompetencje oraz cechy osobowosciowe powinien miec przyszly nauczyciel?

2. Jaki jest zakres wiedzy przyszlych nauczycieli na temat dziatan wychowawczych po-
dejmowanych w klasach I-11I?

3. Jakimi umiejetnosciami w zakresie pracy wychowawczej charakteryzujq si¢ studenci
kierunku ,, Pedagogika” w opinii opickundéw praktyk?

4. Jakie trudnosci w obszarze wychowawczym dostrzegajq przyszli nauczyciele?
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5. Jakie sq zainteresowania studentéw w kontekscie podejmowania si¢ wyzwan wycho-
wawegych?

Metody badawcze.
W celu zebrania materiatu badawczego odpowiadajacego wskazanej problematy-
ce postuzytam si¢ metoda sondazu diagnostycznego. To metoda:

yktérej podstawowa funkcja jest gromadzenie informacji o interesujacych badacza
problemach w wyniku relacji stownych oséb badanych, nazywanych responden-
tami” (Eobocki, 2010, s. 247).

Do wybranej metody okreslono wykorzystanie dwéch technik badawczych:
a) ankiet¢ i b) wywiad. Pierwsza odpowiadala potrzebie zebrania materiatu badaw-
czego od grupy studentéw kierunku Pedagogika (specjalno$é: pedagogika przedszkolna
i wezesnoszkolna), druga obejmowata swym zakresem wypowiedzi udzielane przez

opickunéw prakeyk.

Badana grupa.

Badang populacje stanowili studenci oraz nauczyciele. Grupa studentéw ograni-
czata si¢ do 103 kobiet studiujacych na kierunku Pedagogika, specjalnosé: pedagogika
przedszkolna i wezesnoszkolna. Druga grupe respondentéw stanowito 30 nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej. Dodatkowym kryterium warunkujacym dobér do danej
préby badawczej stato si¢ petnienie funkcji opiekuna prakeyk w ostatnich 10 latach
pracy. Badania rozpoczgto w czerweu 2022 r., a ukonczono na poczatku listopada
2022 r.

5.1. Kompetencje oraz cechy osobowosciowe, ktére powinien mieé
przyszty nauczyciel

Wigkszo$¢ oséb, ktére whasne aspiracje postrzegaja przez pryzmat edukowania in-
nych, staje przed dylematem, jakie kompetencje i cechy osobowosci sg istotne w pra-
cy zawodowej oraz ktére z nich beda stanowily element wytezonej pracy whasnej.
Wazna wydaje si¢ refleksja przysztych nauczycieli oraz obiektywne dostrzezenie wy-
rézniajacych, indywidualnych zaréwno kompetencji, jak i cech. Istotne jest réwniez
doprecyzowanie obszaréw poddanych intencjonalnej oraz ukierunkowanej pracy nad
soba. Obraz nauczyciela ujety w pedeutologicznych rozwazaniach jest wazny i nie-
zbedny w celu dazenia do szeroko rozumianego perfekcjonizmu.

Niezwykle istotne stalo si¢ okreslenie kompetencji, ktdre postrzegajg studenci
jako niezb¢dne w codziennej pracy nauczyciela. Sposréd trzech kompetencji do wy-
boru az 70 respondentéw jako najwazniejszg kompetencje w zawodzie nauczyciela
okreslito kompetencje migkkie/ spoleczne. Nastgpnymi wskazanymi wyborami byta
kompetencja merytoryczna. Wedtug studentéw najmniej warto$ciowym wyborem
jest kompetencja metodyczna. Warto zauwazy¢, ze zostala ona wskazana podczas
ostatniego wyboru przez 90 oséb. Nie bylo réwniez zadnych wskazai w obrebie da-
nej kompetengji przy rozpatrywaniu jej jako najwazniejszej.
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Rozktad wyboréw zaprezentowano na wykresie 1.
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Wykres 1. Rodzaj kompetencji nauczycielskich w opinii badanych studentéw (V= 103)

Wazne stato si¢ réwniez uscislenie dostrzeganych przez studentéw obszaréw kom-
petencji wymagajacych podjecia wytezonych dziatai wzgledem wlasnej osoby. Ana-
liza odpowiedzi respondentéw wskazywata na potrzebg podniesienia kompetencji
metodycznych (76 odpowiedzi), merytorycznych (20) oraz spotecznych (7). Warto
dostrzec, ze kompetencja metodyczna zostata wskazana jako najmniej wazna przy
jednoczesnym uwzglednieniu podjecia najszerszych dziatari wzgledem jej doprecyzo-
wania. Nalezato réwniez rozpatrzy¢, ktéra z kompetengji jest najmocniejsza strona
badanych. Wigkszos¢ studentéw (69) ujeta kompetencje spoteczne jako najbardziej
rozwinigte. Analiza materialu badawczego dotyczacego kompetencji stanowita zasko-
czenie. Kompetencje spoteczne ukazano przez pryzmat najwazniejszych w zawodzie
nauczyciela przy jednoczesnym okresleniu ich jako najmocniejszych stron jednostek.
Kompetencje metodyczne stanowily za to zakres wymagajacy potrzeby podjecia naj-
bardziej wytezonych dzialan.

Majac na wzgledzie udzielenie odpowiedzi na tak postawiony problem badaw-
czy, skupitam si¢ na cechach osobowosciowych pozadanych w zawodzie nauczyciela.
Do najwazniejszych cech warunkujacych bycie skutecznym nauczycielem zaliczono
sprawiedliwo$¢, autentyczno$é, budowanie klimatu zaufania oraz nastawienie moty-
wacyjne na pomaganie. Najrzadziej wskazywanymi cechami byly lojalnos¢, szacunek
i odwaga. Dla wigkszej obrazowosci wynikéw poproszono studentéw o okreslenie
pozytywnych cech, ktére respondenci dostrzegali u swoich wychowawcéw. Nalezaty
do nich: zyczliwos¢, uczciwos¢, sprawiedliwo$é oraz budowanie klimatu zaufania.
Do cech o pejoratywnym zabarwieniu zaliczono: egoizm, bycie smutnym, zarozu-
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mialym, skrytym oraz niesprawiedliwym. Wskazano réwniez silng potrzebe dostrze-
zenia u nauczycieli braku umiej¢tnosci wykorzystania zasobéw uczniowskich. Dany
element stanowi podstawe codziennych oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych,
dlatego ujecie tak prymarnej cechy, ktéra powinna charakteryzowa¢ kazdego nauczy-
ciela, a postrzega si¢ ja jako wyst¢pujaca w niewielkim zakresie, jest zaskakujace.

Ostatnim dzialaniem stato si¢ wskazanie przez studentéw cechy, ktéra bedzie naj-
wazniejsza do wdrozenia pracy nad soba. Duza cz¢$¢ respondentéw okreslita potrze-
be poszerzenia umieje¢tnosci diagnozowania potrzeb ucznia (58 wskazan), budowa-
nia klimatu zaufania (18) oraz sprawiedliwo$¢ (9). Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze ani
jedna osoba nie podata takich cech, jak uczciwo$¢, lojalno$é, zyczliwo$é, szacunek,
autentyczno$¢. Catoksztatt wyboréw ukazano na wykresie 2.
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Wykres 2. Wskazanie cechy osobowos$ciowej wymagajacej pracy nad soba w opinii badanych
studentéw (IV = 103)

Okreslenie ram postrzegania odpowiednich kompetencji oraz cech osobowoscio-
wych przyblizyto do wskazania przez respondentéw rozumienia pojecia perfekcjoni-
zmu wychowawczego. Ponizej wybrane wypowiedzi:

Perfekcjonizm wychowawczy to ,zbidr i zastosowanie skutecznych metod wycho-
wawczych ukierunkowanych na wypetnianie zalozonych celéw”;

Perfekcjonizm wychowawczy to ,umiejetne wychwycenie dobrych i niepopraw-
nych zachowan zardwno ucznia, jak i nauczyciela. Wazna staje si¢ indywidualiza-
¢ja dziatalt wychowawczych”;

Perfekcjonizm wychowawczy to ,umiejetnos¢ bycia sprawiedliwym, wyrozumia-
tym, polaczone z brakiem etykietowania i opanowaniem wlasnych emocji’;
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Perfekcjonizm wychowawczy to ,wszelkie dziatania majace na celu dobro dziecka
oraz wspieranie go w rozwoju’.

Zdaniem wigkszosci studentéw podczas dazenia do perfekcjonizmu wychowaw-
czego najwazniejsze jest: podmiotowe traktowanie ucznidéw, panowanie nad whasny-
mi emocjami, podejmowanie réznorodnych dziatan, rozwijanie wiedzy i umiejgtno-
$ci oraz wykazywanie szacunku do drugiej osoby.

Dla wigkszej klarownosci przeprowadzonych badan respondenci zostali poprosze-
ni o stworzenie definicji perfekcjonizmu wychowawczego oraz okreslenia najwazniej-
szych elementéw prowadzacych do osiagania owego profesjonalizmu. W opinii przy-
sztych nauczycieli przy dazeniu do perfekcjonizmu wychowawczego najwazniejsze
pozostaje: podmiotowe traktowanie uczniéw, panowanie nad wlasnymi emocjami,
podejmowanie réznorodnych dziatari, rozwijanie swojej wiedzy i umiejetnoséci oraz
wykazywanie szacunku do drugiej osoby.

Podsumowujac odpowiedzi respondentéw dotyczace kompetencji oraz cech oso-
bowosciowych pozadanych w zawodzie nauczyciela, nalezy podkresli¢, ze kompe-
tencje spoleczne zostaty okreslone jako jedne z najwazniejszych w zyciu zawodowym
nauczyciela i najmocniejsza strona badanych. Z kolei w obr¢bie kompetencji me-
todycznych doprecyzowano, ze stanowig one najmniej wazny obszar, wymagajacy
jednak podjecia wielu dziatari ze strony respondentéw. Umiej¢tnos¢ doprecyzowania
najlepiej rozwinigtych kompetencji wraz z obszarami wymagajacymi wytgzonej pracy
stanowil punkt wyjscia podejmowania dalszych dziatan.

Nastepnym elementem, ktéry wymagat uscislenia, stat si¢ zbiér cech przydat-
nych oraz bezposrednio obserwowanych w procesie edukacyjnym. Do cech gltéw-
nych w opinii badanych naleza: sprawiedliwo$¢, autentycznoéé, budowanie klima-
tu zaufania, nastawienie motywacyjne na pomaganie. Najmniejsza liczbe wskazan
uzyskaly takie cechy, jak: lojalnos¢, szacunek oraz odwaga. Wazne stalo si¢ poznanie
postrzegania przez studentéw cech wymagajacych podjecia pracy nad soba (poszerza-
nie umiejetnosci diagnozowania potrzeb oraz sprawiedliwo$¢ i budowanie klimatu
zaufania). Nalezy podkresli¢, ze w ankiecie studenci nie zaznaczyli takich cech, jak
uczciwosé, lojalno$é, zyczliwos¢, szacunek i autentyczno$é. Istnieje duza zgodnos¢
w 103-osobowej grupie co do postrzegania réznorodnych aspektéw ukierunkowa-
nych na cechy osobowosciowe niezbedne w zawodzie nauczyciela.

Jak wida¢, dla studentéw kierunku Pedagogika najwazniejsze sa kompetencje i ce-
chy osobowos$ciowe zwigzane z przysztym zawodem. Podejmuja oni takze préby re-
fleksyjnego spojrzenia na kwestie dazenia do perfekcjonizmu wychowawczego.

5.2. Zakres wiedzy przysztych nauczycieli dotyczacy dziatan
wychowawczych podejmowanych w klasach I-lli

Analizujac podejmowang tematyke, nalezato okresli¢ zakres wiedzy studentéw,
ktéry stanowil podstawe do wyciagnigcia wnioskéw wobec podnoszenia jakosci
ksztalcenia. Pierwszy aspekt poddany analizie stanowil wyodregbnienie obszaréw wy-
chowaweczych, ktdre charakteryzuja najczgstsza aktywno$é nauczyciela. Respondenci
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doprecyzowali obszary: spoteczny (69 wskazani) i emocjonalny (27) jako najbardziej
wymagajace w pracy nauczyciela. Wazne stalo si¢ réwniez ukierunkowanie na okre-
$lenie najwazniejszych dziatart wychowawczych podejmowanych w edukacji elemen-
tarnej. Do powtarzajacych si¢ odpowiedzi nalezato dostrzeganie potrzeby podejmo-
wania oddzialywan integrujacych zespét klasowy (wskazanie w 65 ankietach) oraz
nauka umiejetnosci rozwigzywania konflikeéw. Studenci réwnie czgsto wskazywali
na potrzebg ukierunkowania dziatari w strone posiadania przez uczniéw umiejetnosci
rozpoznawania i wyrazania wlasnych emocji oraz dostrzegania wlasnych pozytyw-
nych cech. Powyzsze elementy byly spéjne z dookreslonymi obszarami dziatalnosci
nauczyciela.

Dalszy zakres procedury badawczej obejmowal analize zapiséw wystepujacych
w podstawie programowej odnoszacych si¢ do kwestii wychowawczych. Dane zagad-
nienie ukazalo, ze niewielu studentéw potrafi dokonaé precyzyjnego oraz petnego
ujecia. Podawane odpowiedzi charakteryzowata duza rozbiezno$¢ oraz stopient wska-
zywania réznorodnych elementéw. Warto jednak podkresli¢, ze badana grupa w ra-
mach studiéw znajdowala si¢ przed rozpoczeciem zajg¢ poswigconych danej analizie.
Sadzg, ze po realizacji efektéw ksztalcenia z zaje¢ w badanej populacji wyniki poka-
zalyby zupelnie inny obraz. Nie jest wigc mozliwe wyciagniecie wnioskéw z danego
problemu, bazujac na uzyskanych w danym czasie wynikach badan.

Dla wigkszej przejrzystosci badan respondenci zostali poproszeni o przyporzadko-
wanie najwazniejszych elementéw pracy wychowawczej w rozbiciu na klasg pierwsza,
drugg oraz trzecia. Odnoszac si¢ do wypowiedzi studentéw dotyczacych dziatari na-
uczycielskich podejmowanych w klasach pierwszych, najwiccej wskazali wspieranie
procesu adaptacji dziecka oraz dbanie o nawigzywanie przez uczniéw prawidlowych
relacji. Duza cz¢$¢ wypowiedzi uwzgledniata potrzebg podejmowania zintensyfiko-
wanych dzialan wobec wdrazania panujacych zasad, motywowania do aktywnosci
wlasnej oraz zwrécenia uwagi na nauke pokonywania trudnosci.

Dla studentéw wazne stalo si¢ rowniez dbanie o zindywidualizowanie podejscia
wychowawczego wzgledem poszczegdlnych jednostek. W obrebie dziatar przezna-
czonych dla nauczyciela pracujacego w klasie drugiej wskazano: integrowanie zespotu
klasowego, wspieranie i rozwijanie umiejc;tnos’ci radzenia sobie z emocjami oraz agre-
sja, a takze podnoszenie poczucia wlasnej wartosci uczniéw bedacych czescia spotecz-
nosci klasowej.

Jako ostatnie doprecyzowano propozycje dziatari bedacych obowiazkiem na-
uczyciela w klasie trzeciej. Respondenci duzo uwagi poswiecili niesieniu pomocy
w rozwiazywaniu konfliktéw, zintensyfikowaniu dziatai poprawiajacych relacje in-
terpersonalne w grupie, z uwzglednieniem trudno$ci wynikajacych z izolacji, badz
odrzuceniu. Wskazano réwniez na potrzebe dostrzegania pozytywnych stron oso-
bowosci kazdej jednostki oraz udzielania pomocy w poszukiwaniu indywidualnosci
wychowankéw. Niezwykle istotne stato si¢ dostrzezenie, ze studenci skupili uwage
jedynie na aspektach wynikajacych z interakcji na drodze nauczyciel — uczeri oraz
uczenl — uczed. Do dziatai wychowawczych podejmowanych w klasach I-II1 nie za-
kwalifikowano zbierania informacji oraz prowadzenia obserwacji wzgledem podmio-
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téw uczeri — rodzic. Tymczasem jest to bardzo wazny obszar dzialalnosci nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej.

Nastgpnym waznym rozpatrywanym aspektem stalo si¢ ukazanie opinii stu-
dentéw na temat sytuacji wychowawczych najtrudniejszych do dokonania zmiany.
W wielu przypadkach udzielone odpowiedzi byly zaskakujace. Pojawity si¢ okresle-
nia typu: najtrudniejsze jest akceptowanie wszystkich cztonkéw grupy, dostrzeganie
potrzeb oraz mozliwosci uczniéw, reagowanie na brak szacunku ze strony dzieci,
etykietowanie oraz prawidlowe rozpoznawanie przyczyn konfliktéw. To jedynie nie-
ktére z przytoczonych wypowiedzi studentéw. Nalezy jednak przyjaé, ze respondenci
w sposéb whasciwy dostrzegaja réznorodnos¢ elementdéw, ktére w procesie wychowa-
nia uczniéw stanowia wyzwanie pedagogiczne.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, warto podkresli¢, ze studenci kierunku Pe-
dagogika majq szeroki zakres wiedzy dotyczacy kwestii wychowawczych ukierunko-
wanych na pracg w klasach I-III. Analizujac material badawczy, mozna dostrzec, ze
deklarowany przez studentéw obszar spoteczny okreslany jako najczgstszy w podej-
mowanych dziataniach pokrywa si¢ z odpowiedziami na poszczegélne pytania. Warto
réwniez podkresli¢, ze analizujac wskazane elementy pracy wychowawczej z dokona-
niem podziatu na poszczegélne klasy, respondenci brali pod uwagg interakcje zacho-
dzace pomiedzy nauczycielem i uczniem oraz rozpatrywali kontekst bezposredniego
oddziatywania na siebie poszczegdlnych cztonkéw grupy. Trzeba ponadto zwrécié
szczegblna uwage na podkreslenie w ramach zajeé potrzeby podejmowania interakeji
na linii nauczyciel — rodzic oraz wykaza¢ si¢ ogromnym wyczuciem i taktem podczas
obserwagji relacji rodzinnych. Dany obszar, cho¢ nietatwy, stanowi u wielu dzieci
pole wymagajace dostrzezenia i wsparcia.

Warto podkresli¢, ze studenci maja szeroki zakres wiedzy dotyczacy dziatan
wychowawczych podejmowanych w klasach I-III. Wypadaloby jednak poszerzy¢
ksztaltowanie umiejetnosci wlasciwego rozpoznawania symptoméw nieprawidto-
wosci wynikajacych z przyczyn rodzinnych. Ponadto dobrze by byto wyposazy¢
respondentéw w zbidr umiej¢tnosei radzenia sobie z réznorodnymi trudnosciami
wychowawczymi oraz w wiedz¢ obejmujaca swym zakresem zlozone elementy pro-
cesu wychowawczego.

5.3. Opinie opiekunow praktyk dotyczace umiejetnosci studentow
w zakresie pracy wychowawczej

W celu udzielenia odpowiedzi na postawiony problem badawczy 30 nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej zostalo poproszonych o udzielenie wywiadu. Nauczyciele
przez ostatnie lata petnili funkcje opiekunéw prakeyk. Wazne stato si¢ doprecyzo-
wanie, czy studenci maja wiedz¢ dotyczaca pracy wychowawczej. Wszyscy badani
wskazali, ze osoby przebywajace na praktykach maja szeroki zakres wiedzy ukie-
runkowany na réznorodne aspekty zwigzane z wychowaniem uczniéw. Responden-
ci podkreslali réwniez, ze studenci nie tylko wykazujg si¢ szerokim postrzeganiem
aspektéw wychowawczych, ale réwniez potrzeba podejmowania dzialan w owym
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zakresie. Czworo respondentéw sygnalizowalo, ze studenci odbywajacy prakeyki sa
bardzo dociekliwi, ale nie zawsze potrafia w sposob whasciwy reagowad na zaistniate
sytuacje. To wazne spostrzezenie, gdyz wicksza liczba réznorodnych sytuacji wyzwala
w nauczycielach refleksje prowadzace do podejmowania coraz bardziej zindywiduali-
zowanych decyzji pozytywnie wspierajacych wychowankdw.

Tak wigc nie jest mozliwe oczekiwanie od 0s6b uczacych si¢ wykonywania danego
zawodu posiadania rozwigzai wobec wszystkich aspektdw pracy wychowawczej, réw-
niez tych opierajacych si¢ na pelnym poznaniu cztonkéw zespotu. Wszyscy respon-
denci wskazali, ze osoby odbywajace praktyki wykazuja si¢ taktem pedagogicznym
oraz majg umieje¢tnosci niezbedne do podjecia si¢ oddziatywan wychowawczych. Pig-
cioro badanych zwrécito uwagg na to, ze osoby przebywajace na praktykach nie za-
wsze pewnie podejmuja decyzje zwiazane z dzialaniami w obszarze wychowawczym,
czgsto wykazujac bezradno$¢ i zaprzestanie wdrazania zaplanowanych elementéw.
Brak pewnosci w stosunku do zaproponowanych form moze wynikac ze stosunkowo
niewielkiego doswiadczenia i uwzgledniania kontekstu wprowadzania nowych roz-
wigzan.

Wigksza cz¢$¢ badanych sugerowata, ze w ksztalceniu studentéw nalezy zwro-
ci¢ szczegélng uwagg na indywidualizowanie dziatai podejmowanych wobec kon-
kretnego ucznia. W mojej ocenie taki stan rzeczy nie wynika z braku umiejetnosci
oraz wiedzy wykazywanej przez studentéw. Jest to raczej sygnal niepelnego poznania
cztonkéw zespotu klasowego, zapewne wynikajacy z niedostatecznej liczby godzin
spedzonych w danej spotecznosci klasowej.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze w opinii opieckunéw praktyk osoby przygoto-
wujace si¢ do wykonywania zawodu nauczyciela posiadaja zaréwno niezbedne wia-
domosci, jak i umiejetnosei. Studenci sa chetni i dociekliwi w podejmowaniu dziatan
wychowawczych, choé nie zawsze trafnie oceniajg wystepujace zdarzenia wraz z pre-
cyzowaniem odpowiednich rozwiazan. Opiekunowie praktyk niezwykle pozytywnie
ocenili umiejetnosci studentdw, wynikajace z potrzeby podejmowania wyzwan wy-
chowawczych.

5.4. Trudnosci w obszarze wychowawczym dostrzegane przez
przysztych nauczycieli

Zbadanie postrzegania trudnosci wychowawczych, na ktére wskazuja przyszli na-
uczyciele, stalo si¢ waznym elementem procedury badawczej. Pierwsze zatozenie za-
ktadato okreslenie czgstotliwosci dziatari podejmowanych przez nauczycieli w pracy
wychowawczej. Zdecydowana wigkszos¢ studentéw wskazala na potrzebg codziennej
pracy bazujacej na réznorodnych podlozach wystepujacych trudnosci. Wsrdd naj-
czgstszych trudno$ci w edukacji elementarnej studenci wymieniali: lekcewazacy sto-
sunek do nauki (43 wskazania), przemoc (35), agresj¢ (15) oraz wulgarny jezyk (10).
Wazne stato si¢ réwniez dostrzezenie spojrzenia przysztych nauczycieli na przyczyny
trudnosci wychowawczych. Badana grupa w wigkszosci zaliczata do nich elementy
wynikajace z dysfunkcji rodziny. Wyniki zaprezentowano na wykresie 3.
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B — przyczyny

A= prayezyny trudnosci
trudnosci et
nikajace wynikajace
vy ace z funkcjonowania
z dysfunkgji w szkole
rodziny

Wykres 3. Przyczyny trudno$ci wychowawczych w opinii badanych studentéw (V= 103)

Nalezy podkresli¢, ze zdecydowanie wigcej przysztych nauczycieli uwaza, iz wigk-
sz0$¢ niepokojacych symptoméw wynika z nieprawidlowosci wystgpujacych w obre-
bie domu rodzinnego. Dlatego wazne si¢ stato okreslenie, jakie dysfunkcje rodziny
w opinii respondentéw stanowia podloze tych trudnosci. Kolejnos¢ wskazari budzi
zaskoczenie. Dla zobrazowania tego zjawiska wyniki przedstawiono na wykresie 4.
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O dezintegracje zycia spotecznego M alkoholizm

Wykres 4. Przyczyny trudnosci wychowawczych wynikajacych z dysfunkcji rodziny w opinii badanych
studentéw (IV = 103)

Do najezgstszych przyczyn trudno$ci wychowawczych wynikajacych z dysfunkeji
rodziny nalezaly: a) btedy wychowawcze, b) niezaspokojenie potrzeb dziecka, c) dez-
integracja zycia rodzinnego oraz d) alkoholizm. Podstawe potencjalnych trudnosci
w zyciu dziecka stanowia zdecydowanie bledy popetniane przez rodzicow. Zeby sze-
rzej zbada¢ to zjawisko, przyszli nauczyciele zostali poproszeni o uscislenie negatyw-
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nych postaw rodzicielskich wzgledem waznosci i potencjalnego wystgpowania na ich
bazie pézniejszych trudnosci. Zdecydowana przewaga respondentéw do najgrozniej-
szych z negatywnych postaw rodzicéw zaliczyta nadmierna ochrong (56 wskazan),
a nastgpnie stawianie zbyt wysokich wymagan (35 0séb). Mniejszy zakres przysztych
trudnosci dzieci upatrywano w postawie odtracajacej (7) oraz unikajacej (5).

Mozna zatem powiedzie¢, ze w opinii studentéw przyczyny tkwigce w domu ro-
dzinnym sa symptomami prowadzacymi do wystepowania trudnosci na polu wy-
chowawczym. Do najczgstszych przyczyn trudnosci studenci zaliczyli bledy wycho-
wawcze popetniane przez rodzicéw. W szczegblnosci okreslono postawe nadmiernie
chroniaca oraz nadmiernie wymagajaca jako te, ktére powoduja wystgpowanie trud-
nosci w najszerszym zakresie.

Wazne stato si¢ réwniez oméwienie punktu widzenia respondentéw na przyczyny
trudnosci wychowawczych wynikajacych z funkcjonowania ucznia w spotecznosci
klasowej. Do najcz¢sciej wskazywanych nalezaly: a) nieznajomo$¢ ucznia przez na-
uczyciela, b) przetadowany program nauczania, ¢) zbyt liczne klasy oraz d) auto-
kratyczna postawa nauczyciela. Warto podkresli¢, ze studenci nie dostrzegali takich
przyczyn, jak praca z podrecznikami odmiennymi od sposobu myslenia uczniéw oraz
prowadzenie lekcji w duzej mierze ukierunkowanych na warunki klasowo-lekcyjne.
Doktadna liczbg¢ wyboréw przedstawiono na ponizszym wykresie 5.
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Wykres 5. Przyczyny trudnosci wychowawcezych wynikajacych z funkcjonowania ucznia w szkole
w opinii badanych studentéw (V= 103)

Podsumowujac dostrzegane przez przysztych nauczycieli trudnosci wychowaw-
cze, nalezy podkresli¢, ze dokonano wlasciwego okreslenia potrzeby wprowadzania
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czgstych oddziatywan. Codzienne wyzwania ukierunkowane na prace wychowawcza
stanowily ogromna warto$¢. Do najczgstszych trudnosci wystgpujacych w klasach
[-III respondenci przyporzadkowali lekcewazacy stosunek do nauki oraz stosowanie
przemocy podczas interakeji na linii uczen — uczeni. Przyszli nauczyciele dopatruja si¢
gléwnego zrédia przyczyn trudnosci w nieprawidtowosciach wystgpujacych w domu
rodzinnym. Jedna z kwestii zasadniczych stanowia bledy wychowawcze popetnia-
ne przez rodzicéw, w szczegdlnosci prezentowanie postawy nadmiernie chroniacej
dziecko oraz nadmiernie wymagajace;.

Drugim aspektem w analizie dostrzeganych przez studentéw przyczyn wystgpo-
wania trudnosci jest obszar funkcjonowania ucznia w szkole. Najczgdciej sg to nie-
znajomos$¢ ucznia przez nauczyciela oraz przefadowany program nauczania. Przyszli
nauczyciele dostrzegaja — jak wida¢ — réznorodne powody wplywajace na pojawianie
si¢ w szkole trudnosci wychowawczych.

5.5. Zainteresowania studentéw obejmujace kontekst
podejmowania wyzwan wychowawczych

Ostatni badany obszar dotyczyl podejmowania si¢ wyzwan wychowawczych
przysztych nauczycieli. 103 respondentéw dostrzegto potrzebe dazenia do doskona-
lenia wlasnych umiej¢tnosci w danym zakresie. Studenci zostali réwniez poproszeni
o wymienienie tytuléw ksiazek odnoszacych si¢ do procesu wychowania. Najczgéciej
wymieniali: ,,Wychowanie bez porazek”, ,Jak méwi¢, zeby dzieci nas stuchaly, jak
stucha¢, zeby dzieci do nas méwily”, , Toksyczni rodzice” oraz ,,Bltad w wychowa-
niu”. Wynika z tego, ze respondenci poszukuja literatury poswigconej omawianym
kwestiom.

Do waznych aspektéw rozszerzania $wiadomosci wychowawczej nalezata dekla-
racja podejmowania zamierzonych dzialan poprzez planowany udzial w szkoleniach
oraz kursach. Studenci podkreslali réwniez potrzeb¢ wymiany doswiadczen z innymi
nauczycielami oraz specjalistami. Dostrzegali takze ched zglebiania licznych publika-
¢ji poswigconych wychowaniu dzieci i uczniéw.

Dalszy zakres badawczy obejmowat analiz¢ tych obszaréw pracy wychowawczej,
w ktérych respondenci zamierzaja si¢ doskonali¢: nabycie umiejetnosci precyzyjne-
go okreslania przyczyn wystgpujacych trudnosci, rozwijanie cech osobowosci oraz
kompetencji pozadanych w zawodzie nauczyciela, rozszerzenie umiejetnosci diagno-
stycznych majacych bezposrednie zastosowanie w pracy z uczniami klas I-II1. Wobec
podjecia dociekan poproszono studentéw o wskazanie zakresu, ktory zostanie pomi-
nigty z uwagi na posiadanie satysfakcjonujacych umiejetnosci.

Odpowiedzi respondentéw byly zaskakujace, podkreslali oni ogromna wagg
wszelkich elementéw wychowawczych. Studenci zwracali uwagg na to, ze catoksztalt
procesu wychowania uczniéw stanowi wyzwanie dla nauczycieli. Nie jest tak, ze na-
uczyciel wie juz wszystko na dany temat i uzyskat petni¢ umiejetnosci. W odpowie-
dziach wskazano réwniez na potrzebg ciaglego doskonalenia zawodowego skierowa-
nego na uczenie si¢ przez cale zycie.
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Ostatni z badanych elementéw dotyczyl najtrudniejszych dziatai wychowaw-
czych, bedacych wyzwaniem dla poczatkujacych nauczycieli. Wskazano na: nawia-
zywanie poprawnych relacji z rodzicami uczniéw, dostrzeganie potrzeb i mozliwosci
wychowankéw oraz poznanie aspektéw funkcjonowania ucznia w zespole klasowym.
Przyszli nauczyciele postuluja takze podjecie interwencji wychowawczej przez na-
uczyciela edukacji wezesnoszkolnej.

Dokonujac podsumowania ukierunkowanego na zbadanie zainteresowar studen-
tow w zakresie wychowawczych poczynan, warto zwréci¢ uwage na potrzebe podej-
mowania réznorodnych aktywnoséci z uwagi na zlozono$¢ problematyki. Studenci
wykazali si¢ znajomoscia pozycji literatury obejmujacej swym zakresem kwestie wy-
chowawcze oraz dostrzegaja koniecznos¢ ciagtego doskonalenia zawodowego.

Cieszy owa umiejetno$¢ wskazywania obszaréw wymagajacych dalszego rozwoju,
postawa refleksyjna, ktéra moze mie¢ bezposrednie przelozenie na dalszy rozwéj na-
uczyciela. Wielu respondentéw uznalo ponadto dziatania wychowawcze spoczywaja-
ce na nauczycielu.

Dokonujac podsumowania pracy wychowawczej przysztego nauczyciela klas I-
111, nalezy podkresli¢, ze badani traktujg kompetencje spoteczne jako niezwykle waz-
ne w zawodzie nauczyciela oraz wskazuja je jako najbardziej rozwini¢te w nich sa-
mych. Wiedza, ze sprawiedliwo$¢, autentycznos¢, budowanie klimatu zaufania oraz
nastawienie motywacyjne sa tymi elementami, do ktérych kazda ksztalcaca si¢ osoba
powinna dazy¢. Studenci dokonuja whasciwego postrzegania perfekcjonizmu wycho-
wawczego wraz z precyzowaniem dyrektyw stanowiacych podwaliny niezbedne do
refleksyjnego spojrzenia na dane zagadnienie.

Mozna wigc przyjaé, ze wykazuja precyzje myslenia wzgledem kompetencji oraz
cech osobowych istotnych dla petnionej roli zawodowej. Potrafia rowniez okresla¢
aspekty warunkujace dazenie do perfekcjonizmu wychowawczego.

Nalezato réwniez zbada¢ zakres wiedzy przysztych nauczycieli co do dzialan
wychowawczych podejmowanych w klasach I-1III. Analiza i interpretacja materia-
tu badawczego umozliwila wyciagnigcie wnioskdw, ze studenci majg szeroki zakres
wiedzy zwiazany z wychowaniem dzieci na danym etapie edukacyjnym. Wazne stato
si¢ dostrzezenie, ze do najmniej sprawnych obszaréw nalezy prowadzenie obserwacji
relacji zachodzacych w obrebie funkcjonowania rodzica i dziecka. Elementy te warto
ponownie rozpatrzy¢ przy prowadzeniu zaje.

Trzeba réwniez poszerzy¢ uwzglednianie potrzeby precyzyjnego rozpoznawania
symptoméw $wiadczacych o nieprawidlowosciach wynikajacych z funkcjonowania
w domu rodzinnym.

Dalsza procedura badawcza skupiata si¢ na poznaniu opinii opiekunéw prakeyk.
Przeprowadzone wywiady daty podstawe wskazania, ze studenci nie tylko odznaczaja
si¢ szerokim zakresem wiedzy, ale majg réwniez réznorodne umiejetnosci umozli-
wiajace podejmowanie dziataii wychowawczych. Wazne stalo si¢ podkreslanie przez
opiekunéw praktyk dociekliwosci oraz dostrzegania przez przysztych nauczycieli po-
trzeby podejmowania wysitku w celu wspierania uczniéw w szeroko pojetym obsza-
rze wychowawczym.
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Opickunowie zwrécili réwniez uwage na rozwijanie pewnosci wzgledem po-
dejmowanych dziatari oraz dokonywania zawsze trafnych ocen réznorodnych sytu-
acji. W mojej ocenie obydwa aspekty beda stanowily trudnos$¢ na etapie ksztalcenia
przyszlych nauczycieli, gdyz wynikaja nie tyle z braku wiedzy badz umiejetnosci, ile
z braku dostatecznej liczby do$wiadczen w podejmowaniu dziatari wychowawczych.
Te aspekty sa mozliwe do doprecyzowania w sytuacji podejmowania codziennych
interakgji z uczniami, czyli najpetniej ksztattuja si¢ w pierwszych latach pracy zawo-
dowe;j.

Inny aspekt sktanial do ukazania trudnosci wychowawczych dostrzeganych przez
przyszlych nauczycieli. Studenci wskazywali na potrzebe prowadzenia codziennych,
zintensyfikowanych dziatari, a jako przyczyne nieprawidlowosci nie najlepszg sytu-
acj¢ panujaca w domu rodzinnym. Jeden z podstawowych elementéw uwzgledniat
bledy wychowawcze popelniane przez rodzicéw z podkresleniem niekorzystnej po-
stawy nadmiernie chroniacej dziecko oraz nadmiernie wymagajacej. Wymieniano tez
staba znajomo$¢ ucznia przez nauczyciela oraz przetadowany program nauczania jako
powdd pigtrzenia si¢ rozmaitych trudnosei w szkole.

Kwestia dopetniajacg badania stalo si¢ okreslenie zainteresowania studentéw wy-
zwaniami wychowawczymi. W danym zakresie wszyscy badani dostrzegali potrzebe
podejmowania réznorodnych aktywnosci ukierunkowanych na prace z uczniami klas
[-III. Studenci wykazali si¢ znajomoscia literatury podnoszacej tematyke wychowa-
nia oraz wskazywali na cheé i potrzebe ksztalcenia ustawicznego w zakresie badanego
aspektu. Analizujac wszelkie odpowiedzi, nalezy podkresli¢, ze respondentéw cha-
rakteryzuje postawa refleksyjna, ktéra moze mie¢ odzwierciedlenie w przysztej pracy
nauczyciela.

Przy podsumowaniu aspektéw ukierunkowanych na pracg wychowawcza przy-
szfego nauczyciela trzeba koniecznie podkresli¢, ze studenci kierunku Pedagogika wy-
kazujg si¢ duzg znajomoscia analizowania réznorodnych elementéw wystepujacych
na danym polu aktywnosci nauczycielskiej. Nie tylko dostrzegaja kwestie majace bez-
posrednie przelozenie na dziatania praktyczne, ale widzg réwniez rozwiazania wielu
trudnych sytuacji, z keérymi beda si¢ musieli zmierzy¢ w pracy zawodowej. Szeroki
zakres $wiadomosci, refleksyjne podejscie oraz réznorodne uwarunkowania mozliwe
do zaobserwowania w toku badawczym daja podstawe do stwierdzenia, ze przyszli
nauczyciele sg $wiadomi istoty oraz nieoczywistych kontekstéw wychowawczych od-
dziatywan.
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Szkota Podstawowa nr 38
w Czestochowie

Wybrane aspekty pracy grupowej w edukacji
wczesnoszkolnej

Streszczenie

Wspodtczesny czlowick wykonuje coraz wigcej zadari wspdlnie z innymi. Uczenie si¢ przez
wspdlpracg pozostaje wazne, poniewaz efektywna komunikacja w zespole jest kluczowa w wie-
lu dziedzinach zycia. Ponadto praca w grupie pozwala uczniom na wzajemne uzupelnianie
si¢, dzielenie si¢ wiedza i umiejgtnosciami, co prowadzi do lepszych wynikéw i zrozumienia
materiatu.

Praca grupowa uczniéw edukacji wezesnoszkolnej moze by¢ bardzo korzystna, ale wymaga
$wiadomego planowania i przygotowania przez nauczycieli. Przyszli nauczyciele powinni by¢
przeszkoleni w zakresie organizacji i kierowania grupowa praca uczniéw. Takie dziatania przy-
niosa w przyszloéci pozytywne efekty, poniewaz uczniowie potrafi ze sobg wspétdziataé i roz-
wigzywa¢ problemy programowe w grupach. Pracodawcy chetnie widzg u siebie absolwentéw
szkét wyzszych umiejacych pracowaé w zespotach. Uczniowie, ktérzy angazuja si¢ we wspdlne
uczenie si¢, osiagaja lepsze oceny i sa bardziej zadowoleni ze swojej edukacji. W artykule
omdéwiona zostanie praca grupowa w szkolnictwie ze szczegélnym uwzglednieniem edukagji
wczesnoszkolnej.

Stowa kluczowe: edukacja, grupa, praca grupowa, uczniowie, wspétpraca

Selected Aspects of Teamwork in Education
Abstract

Modern man performs more and more tasks together with others. Collaborative learning is
important because effective team communication is crucial in many areas of life. In addition,
group work allows students to complement each other and share knowledge and skills, leading
to better performance and understanding of the material.

Group work by early childhood education students can be very beneficial, but it requires con-
scious planning and preparation by teachers. Future teachers should be trained to organise and
manage group work of students. Such activities will have positive effects as students will be able
to interact well with each other and solve curriculum problems in groups.

Employers want graduates who can work in teams. In addition, students who engage in colla-
borative learning achieve better grades and are more satisfied with their education. This article
will discuss group work in education with a particular focus on early childhood education.

Keywords: education, group, group work, students, collaboration

Wstep

Nauczanie i uczenie si¢ podlega zmianie. Aktywne uczenie si¢ stato si¢ waznym
punktem w czasie trwania zmian pedagogicznych. Chociaz termin ten obejmuje sze-
roki zakres praktyk, uczenie si¢ we wspétpracy, czyli praca w matych grupach, pozo-
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staje waznym elementem teorii i prakeyki aktywnego uczenia si¢. Badania dowodza,
ze dzieci ucza si¢ najlepiej, gdy s aktywnie zaangazowane w ten proces (Davis, 1993).
W przeciwienistwie do pasywnych srodowisk uczenia si¢ nauka oparta na wspétpracy
moze poméc uczniom w bardziej aktywnym i efektywnym przyswajaniu nowej wie-
dzy i umiejetnosci (Murphy, Mahoney, Chen, Mendoza-Diaz & Yang, 2005).

Jako wieloletni nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej, weigz zauwazam potrzebe
integrowania uczniéw podczas pracy w grupie. Wsp6lna realizacja zadan to nie wy-
tacznie sukces zwiericzony rozwiazaniem zadania, ale przede wszystkim budowanie
relacji, pozyskiwanie nowych przyjaciél, a takze poszerzanie swoich horyzontéw.
W matych grupach dzieci sa w stanie nie tylko pracowac lepiej niz w licznej klasie,
ale takze si¢ uspoteczniac.

Po wstapieniu w progi szkolne nam, edukatorom klas I-III, zalezy na tym, by
dzieci przybyte z réznych przedszkoli szybko si¢ zaprzyjaznity, a podzial na mniejsze
czeei licznych, gdyz zwykle 20-28 osobowych klas, jest na to bardzo skutecznym
sposobem. Dzieci moga si¢ poznaé, wymieni¢ zdanie na forum mniejszej grupy,
gdzie na tle licznej klasy bywa to problemem. Umiej¢tnos$¢ wspotdziatania i pracy
w zespole pozostaja kompetencja wysoko ceniona w wielu dziedzinach naszego zycia.
Dotyczy to zaréwno sfer wielkiego biznesu, jak i matej przedsigbiorczosci, ale takze
edukagji.

Wszyscy polscy nauczyciele maja obowiazek ksztaltowania o§miu tzw. umiej¢tno-
$ci kluczowych. Waznym punktem jest wsréd nich umiejgtnosé

sefektywnego wspétdziatania w zespole i pracy w grupie, budowania wiczi mig-
dzyludzkich, podejmowania indywidualnych i grupowych decyzji, skutecznego
dziatania na gruncie zachowania obowiazujacych norm”.

Do stwarzania warunkéw nabywania wymienionej kompetencji zobligowani s
nauczyciele wszystkich szczebli ksztalcenia i specjalnosci, ale zadanie zainicjowania
procesu jej ksztaltowania przypada pedagogom pracujacym z dzie¢mi w wieku weze-
snoszkolnym. I wiasnie zagadnienie realizacji wymienionej powinnosci nauczyciel-
skiej na pierwszym etapie edukacji znalazto si¢ w centrum moich zainteresowan oraz
eksploracji tematu.

Organizacja procesu badawczego zalezy od wielu czynnikéw, w tym charakeeru
i celu badan, terenu, na ktérym sa prowadzone oraz technik stosowanych w trak-
cie badan. Przygotowanie materiatu do stworzenia niniejszego artykutu poprzedzata
wnikliwa analiza i zapoznanie si¢ z literatura polska i zagraniczna o tematyce pracy
w grupach.

Powodem tych poszukiwari bylo pojawienie si¢ szeregu pytari pozostajacych na
tamten czas bez odpowiedzi. Jak praca grupowa wpisuje si¢ w rézne koncepcje ksztat-
cenia zintegrowanego? Jakie czynniki i warunki sprzyjaja ksztaltowaniu umieje¢tno-
$ci wspéldziatania uczniéw w wieku wezesnoszkolnym poprzez pracg grupowa? Jak
wazne jest odpowiednie przygotowanie nauczycieli i zréznicowane i dostosowane do
potrzeb uczniéw zadania?

Przedmiot i cel badan sa kluczowe w okresleniu przedmiotu badan. Prawidtowa
organizacja badaii wymaga przestrzegania kolejnosci poszczeg6lnych etapdw, ponie-
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waz kazdy z nich spelnia okreslona funkcje, wystgpujaca w okreslonej kolejnosci.
(Pilch, 1977).

Przedmiotem moich badan jest skuteczno$¢ wprowadzania pracy grupowej do
edukacji wezesnoszkolnej.

Kazde przeprowadzane badanie stuzy realizacji okreslonego celu. Wedtug T. Pil-
cha (1977) cel badari oznacza poznanie umozliwiajace dziatanie skuteczne. Realizacja
celéw w pedagogice zalezy gléwnie od $wiadomosci metodologicznej badacza.

Celem niniejszej pracy jest przeglad i analiza aspektéw pracy grupowej oraz okre-
Slenie aktualnego stanowiska nauczycieli dotyczacego pracy w zespotach, podejmo-
wanej przez ucznidéw klas poczatkowych.

1. Definicja, grupy”

Na poczatek wyjasnienie prostego, ale nie dla wszystkich jednoznacznego ter-
minu ,grupy”’. Czym jest? Z ilu oséb si¢ sktada? Jaki niesie z soba potencjat? Na
te wszystkie pytania prébowato odpowiada¢ wielu badaczy. Do starszych, ale wciaz
przywotywanych i najtrafniejszych definicji ,grupy” mozna zaliczy¢ t¢ autorstwa
J. Szczepaniskiego (1963), ktéry twierdzi, ze

»grupa’ to ,pewna ilo§¢ 0séb (najmniej trzy) powiazanych systemem stosunkéw
przez instytucje, posiadajacych pewne wspélne wartosci i oddzielonych od innych
zbiorowosci pewna zasada odrebnosei”.

Inne, bardziej rozbudowane, znaczenie ,grupy” podaje R. Wigckowski (1993), do-
dajac, ze

2 . , . . . ,

[,grupa’] ,zaczyna si¢ ona wéweczas, kiedy osobnik A pozostaje w okreslonym

stosunku do osobnika B, lecz réwniez w stosunku do C oraz w stosunku do tego,
co si¢ dzieje migdzy B i C”.

Jednakze kwestia najmniejszej mozliwej liczebnosci grupy budzi wsréd znawcow te-
matu kontrowersje. W. Koztowski (1993) pisze, ze

»grupa’ to ,zbiorowo$¢ dwdch lub wigkszej liczby oséb pozostajacych ze soba
w bezposrednim kontakcie i majaca sprecyzowany cel”.

W opinii C.K. Oyster (2002)

wgrupe” tworzg juz ,dwie osoby, jesli spetnione s3 podstawowe warunki: komu-

nikacja, wspétpraca w celu realizacji wspélnych celéw, przestrzeganie solidarnosci

grupowej, podejmowanie decyzji, zmiany w wladzy i zasobach, wspélne interak-

cje, dostosowywanie si¢ do zmian i ustanawianie powtarzalnych wzorcéw zacho-
.

wania’.

Peter Hartley (1997) twierdzi, ze wzajemne oddziatywanie w parach moze by¢ inne
niz w grupach, poniewaz brakuje waznego aspektu, czyli mozliwosci tworzenia pod-

grup.
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Praca grupowa pozostaje niewatpliwie forma organizacyjng procesu ksztalcenia
rozumiang jako uktad warunkéw zewngtrznych, takich jak liczba uczniéw, dobér
uczniéw, miejsce pracy i czas pracy, ktére maja wptyw na nauczanie/ uczenie si¢. Po-
lega na pracy uczniéw w matych grupach. Od dtuzszego czasu jest to forma organi-
zacji ksztalcenia cieszaca si¢ duzym zainteresowaniem wsérdéd badaczy (J. Kedzierska,
2003).

Analiza poréwnania definicji ,pracy grupowej” w Encyklopedii pedagogicznej
wydanej w réznych okresach wykazuje, ze znaczenie wyrazu ,grupa’ ewoluowato.
W wydaniu z lat 90. ,,praca grupowa” zostata opisana jako

»podziat uczniéw na grupy i praca nad zagadnieniami teoretycznymi lub prak-
tycznymi” (M.]. Szymanski, 1993).

W najnowszej edycji Encyklopedii pedagogicznej ,praca grupowa’ to

»wspdlne wykonywanie zadan dydaktyczno-wychowawczych przez kilkuosobowe
grupy ucznidéw, pelniace rolg integrujaca i pobudzajace do wspétdziatania i wspét-
pracy, powodujace tworzenie si¢ wigzi o charakterze podmiotowym i przedmioto-
wym” (J. Kedzierska, 2003).

Kiedy poréwnuje si¢ te dwie definicje, daje si¢ zauwazy¢ réznicg. W pierwszej na-
cisk kladzie si¢ na grupowe rozwiazywanie probleméw i zadan zwiazanych z nauka,
w drugiej na integrujaca role wspdlnej dziatalnosci uczniéw. Ta zmiana akcentéw
odzwierciedla zmiany w mysleniu o pracy grupowej w szkole. Wspédlczesnie wérdd
teoretykéw wystepuje tendencja do podkreslania spotecznego aspektu wspétpracy
uczniéw jako okazji do obserwowania, diagnozowania interakgji i relacji rowiesni-
czych oraz ksztattowania zachowari i postaw uczniéw. Zauwaza sig, ze nauczyciele,
ktérzy organizuja wspdlna pracg uczniéw, maja mozliwo$¢ rozwijania ich w réznych
kierunkach (np. w zakresie kompetencji prakseologicznych i komunikacyjnych).

W procesie ksztalcenia dzieci przez dziatalno$¢ w grupach wazne jest podzielenie
uczniéw na grupy, dobér sktadu i liczebnosci grupy, przydzielenie funkeji, wybér za-
dan, sposobu prezentacji efektéw, przedmiotu i sposobéw oceny, odpowiedniej aran-
zacji przestrzeni, zapewnienie §rodkéw materialnych i ustalenie zasad komunikagji.
Wszystkie te czynnosci i decyzje wymagaja starannego przemyslenia i zaplanowania
przez nauczyciela.

2.Wady i zalety pracy w grupie

Jak kazdy rodzaj formy zaje¢ i pracy dzieci na zajeciach — takze ta ma wady i zale-
ty. Wedtug Beebe i Mastersona (2003) praca w zespole to duzo korzysci dla jednostki,
ale takze trudnosci zaréwno dla prowadzacego taka grupe, jak i dla samych uczestni-
kéw. Oczywiscie rozumiejac korzysci i potencjalne wady, nalezy stwierdzié, ze grupy
moga wykorzysta¢ pracg w zespotach i zminimalizowad bariery na drodze do sukcesu.
Ponizej przedstawiono sze$¢ zalet pracy w zespole:
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1. Zespdt ma wigcej informacji niz jednostki. Ze wzgledu na réznorodnos¢ sro-
dowisk doswiadczeri grupy tatwiej uzyskuja dostep do wigkszej liczby zasobéw
i bardziej dostgpnych informagji.

2. Grupy stymuluja kreatywno$¢. Jesli chodzi o rozwigzywanie probleméw, moz-
na zastosowac stare, ale bardzo trafne powiedzenie ,,Co dwie glowy, to nie jedna”.
3. Ludzie tatwiej zapamictuja dyskusje grupowe. Nauka w matych grupach sprzy-
ja uczeniu si¢ i zrozumieniu. Uczniowie uczacy si¢ w matych grupach majq ten-
dencje¢ do przyswajania wickszej ilodci materialu i zapamigtywania go dluzej niz
wtedy, gdy ten sam materiat jest prezentowany w innych formach nauczania (Bar-
kley, Major, 2005; Davis, 1993).

4. Uczniowie pomagaja podejmowaé bardziej satysfakcjonujace decyzje. Badania
pokazuja, ze uczniowie uczestniczacy w rozwigzywaniu probleméw w grupie sa
bardziej aktywnie zaangazowani w rozwigzywanie problemdw niz uczniowie nie-
uczestniczacy i sg bardziej zadowoleni z udziatu w grupie.

5. Uczniowie lepiej rozumiejg siebie. Praca w zespotach moze da¢ ludziom do-
ktadniejszy obraz tego, jak sa postrzegani przez innych. Informacje zwrotne, ktére
otrzymuja, pomagajg im lepiej oceni¢ wlasne zachowania w zwiazku.

6. Pracodawcy przywiazujg duza wage do pracy zespolowej. Dobre umiejetnosci
interpersonalne pracodawcy wymieniaja jako jedna z dziesigciu umiejetnosci naj-
bardziej poszukiwanych przez absolwentéw szkét wyzszych (Badanie Perspektyw
Absolwentéw, 2010).

Chociaz praca w grupach ma swoje zalety, zdarzaja si¢ sytuacje, w ktérych moga
si¢ pojawi¢ problemy. Beebe i Masterson (2003) wymieniajg cztery wady:

1. Grupa moze wywiera¢ presj¢, aby stucha¢ opinii wigkszosci. Wigkszo$¢ ludzi
nie lubi konfliktéw i w miar¢ mozliwosci ich unika. Fatwo podazajac za opinia
wickszosci, jednostki godza si¢ niekiedy na niewtasciwe rozwiazania, zeby unikna¢
konfliktu.

2. Dyskusj¢ moze prowadzi¢ jedna osoba. Prowadzi to do tego, ze cztonkowie
nie czerpia satysfakcji z zespotu, poniewaz czujg si¢ zbyt oderwani od procesu
decyzyjnego.

3. Niektérzy cztonkowie moga zbytnio polega¢ na innych, aby wykonywaé swoja
pracg. To jedno z najwazniejszych pytan, z jakimi borykajg si¢ grupy. Niekedrzy
cztonkowie nie uczestnicza w swojej pracy i nie wnosza wystarczajacego wktadu
w zesp6t (Freeman i Greenacre, 2011).

4. Praca w grupie zajmuje wigcej czasu niz praca samodzielna. Wykonanie zadania
trwa dhuzej, gdy pracujemy z innymi. Jednak czas poswigcony na podejmowanie
i analizowanie probleméw prowadzi zwykle do lepszych rozwiazag.

Warto takze wspomnie¢ o ,group hate”. Wielu uczniéw wzdragato si¢ i narzeka-
to, gdy powiedziano im, ze beda musieli pracowaé w zespotach. Zjawisko to znane
jest (w tlumaczeniu na jezyk polski) jako ,nienawis¢ grupowa” definiowana jako
strach i odrzucenie, ktére wiele 0séb odczuwa w zwiazku z pracg w grupie lub ze-
spole (Sorenson, 1981). Jednak te uczucia ostabiajq si¢ wérdd cztonkéw grupy, jesli
otrzymajg oni odpowiednie instrukcje przez prowadzacego. Jednym ze sposobéw
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przezwycigzenia fobii grupowej pozostaje wymyslenie realistycznych pomystéw na
temat pracy w grupie.

3. Wieloaspektowosc¢ formacji grup

Tworzac grupy wérdd dzieci w wieku wezesnoszkolnym, nauczyciel powinien pa-
mictaé o kilku zasadach. Aby wspétpraca dawata maluchom korzysci, wychowawca
musi mie¢ rzetelng wiedz¢ na temat wszystkich czynnoséci poprzedzajacych organi-
zacjg pracy zespolowej. Nauczyciele powinni realizowad cele edukacyjne, tworzac
warunki do pracy w grupie, a takze ulatwiajac interakcje ucznidw, pamigtajac
o wzbogacaniu dzieci o nowe do$wiadczenia spofeczne. Ponizej przedstawiono kil-
ka waznych elementéw, na ktdre nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage podczas pracy
zespotowej w klasach I-1I1.

3.1. Wielkos¢ grupy

Dynamika wielkosci grupy pozostaje waznym czynnikiem w pracy w zespole. Jak
wskazano juz wezesniej, organizujac pracg z podziatem, nalezy otworzy¢ podgrupy
z trzech lub wigcej 0séb (Beebe i Masterson, 2003). Dwuosobowe grupy wedtug
niekt6rych badaczy sa niewystarczajaca liczba oséb, aby generowaé wysoko produk-
tywng kreatywno$¢ i réznorodne pomysty (Csernica i in., 2002).

Ogdlnie zaleca si¢, by grupy liczyly od czterech do pigciu cztonkéw (Davis, 1993).
Jednak Csernica i in. (2002) zasugerowali, ze odpowiedniejsze sa trzy lub cztery oso-
by. Wigksze grupy ograniczaja mozliwoéci uczestnictwa poszczegélnych cztonkéw
i czgsto powoduja, ze niektdrzy cztonkowie nie uczestnicza aktywnie w grupie. W sy-
tuacjach, w ktdrych czas przeznaczony na zadania grupowe bywa krétki (np. na ¢wi-
czenia w klasie), sugeruje si¢, ze mniejsze grupy sa bardziej odpowiednie.

Inna zasada méwi o tym, ze im krétsza ilo$¢ dostgpnego czasu, tym grupa powin-
na by¢ mniejsza (Cooper, 1990; Johnson, Johnson & Smith, 1991).

Praca w grupach moze by¢ szczegélnie korzystna dla duzych klas. Wright i Law-
son (2005) twierdza, ze podzial klasy jest pozadany, zeby dzieci poczuly, iz ucza si¢
w mniejszej grupie. Uczniowie beda si¢ wéwczas czuli bardziej zaangazowani w zaje-
cia i material, co sprzyja aktywnemu uczeniu si¢ w duzej klasie.

3.2. Przydzielanie grupy

Przydzielanie do grupy wplywa znacznie na odniesienie sukcesu we wspétpracy.
Nauczyciele preferujg przydziat losowy badz podziat z uwagi na dang cechg (Davis,
1993). Losowy dobdr dzieci jest skutecznym sposobem przydzielania do grupy w du-
zych klasach. Jesli klasa pozostaje mata, a prowadzacy zna dobrze dzieci, moze wybra¢
cztonkéw grupy na podstawie znanych mu cech klasy, np. utworzy¢ grupy, biorac
pod uwage poziom osiagni¢¢, mocne i stabe strony w nauce i pte¢ (Connery, 1988).
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3.3. Nauczanie uczniow

Nauczycielom trudno jest zaprojektowaé i wdrozy¢ efektywna prace w grupie,
a uczniom wspiera¢ proces grupowy, zwlaszcza jesli nie brakuje im umiejgtnosci efek-
tywnego wykorzystania pracy w grupie. Wielu uczniéw nigdy wezesniej nie zetkngto
si¢ z taka forma wspdtpracy, nie wiedza, jak pracowaé razem, organizowaé czas czy
delegowa¢ zadania. Istnieje kilka sposobéw na to, jak nauczyciel moze poméc. Po
pierwsze, powinien si¢ upewnié, ze kazdy uczeri rozumie zadanie. Uczniowie musza
zna¢ cel zajg¢. Udana praca w grupie jest tatwiejsza, jesli uczniowie wiedza, jak dane
zadanie wiaze si¢ z trescia zaje¢ i jaki ma by¢ produkt koricowy (Davis, 1993). Po
drugie, nauczyciel musi wzmocni¢ umiej¢tnosci stuchania oraz wlasciwe metody da-
wania i przyjmowania konstruktywnej krytyki. Po trzecie, do zadani prowadzacego
nalezy pomoc uczniom w radzeniu sobie z konfliktami i nieporozumieniami. Gdy
grupa nie wspétpracuje dobrze, uczniowie musza si¢ nauczy¢, jak skutecznie si¢ ko-
munikowa¢ i ustali¢ cele, ktére pozwola im osiagna¢ sukces w grupie (Davis, 1993).

Kontrowersje wokdt pracy grupowej ucznidw w wieku wezesnoszkolnym

Wyrazny wzrost popularnosci pracy w grupach mozna zaobserwowa¢ takze wéréd
nauczycieli klas I-III. W miar¢ rozwoju intelektualnego dzieci w nizszych klasach
szkoly podstawowej ma ona charakter propedeutyczny (przygotowawczy), w klasach
wyzszych daje wigksza samodzielno$¢ w rozwiagzywaniu probleméw programowych
oraz umozliwia grupom angazowanie si¢ w bardziej zlozone problemy (Kamiriski,
1993).

Brak dojrzatosci spofecznej i umiejetnosci komunikacji jezykowej ucznidéw weze-
snych klas stanowig ograniczenie w korzystaniu z pracy grupowej w nauczaniu. Wiek
ucznidw jest czynnikiem, ktéry wplywa na efektywnos¢ tej metody, co oznacza, ze
w mlodszych klasach praca grupowa pozostaje mniej efektywna w stosunku do who-
zonego wysitku (Szymariski, 1993).

Mozna powiedzie¢, ze brak dojrzatosci spotecznej uczniéw oraz trudnosci z ko-
munikacja wplywaja znaczaco na ograniczone stosowanie pracy zespotowej w klasach
wezesnoszkolnych. Obecnie analizowane podejécie jest zupetnie inne. Gofgbniak
(2004) podaje, ze:

»otrategie uczenia si¢ grupowego moga by¢ stosowane w kazdym wieku i w kazdej
dziedzinie edukacji”.

Wielu wspétczesnych pedagogéw uwaza pracg w grupie w szkole za skuteczna
metod¢ rozwijania umiejetnosci spotecznych i komunikacyjnych uczniéw, a takze
ich gotowosci do wspétpracy i wspétdziatania w dorostym zyciu. Dlatego wzrost
popularnosci pracy grupowej moze by¢ jednym z rezultatéw zmian w edukacji na
poziomie klas poczatkowych, zwiazanych koncepcyjnie z nauczaniem catosciowym.

Mozna zauwazy¢, ze w wielu szkotach w Polsce nie zawsze wlasciwie wykorzystuje
si¢ metodg pracy w grupie. Nauczyciele czgsto ograniczajg ja jedynie do ulokowania
uczniéw w grupach, a nie do typu zadan, ktére powinni wspdlnie wykonywa¢:
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,Czestym efektem jest sadzanie dzieci w czteroosobowych zespotach tylko po to,
by indywidualnie szukaly odpowiednich fragmentéw w tekscie lektury” (Klus-
-Staniska, 2005).

Dorota Klus-Stariska i Marzenna Nowicka (2005) wskazuja na konieczno$¢ trwa-
tego wprowadzenia zalozenia pracy grupowej na zajeciach jako waznego elementu
catosciowej koncepcji nauczania.

Analizujac powody zmiany stosunku do wykorzystania pracy grupowej w pracy
z dzie¢mi w wieku wezesnoszkolnym, warto si¢ réwniez odwota¢ do wynikéw badar
wskazujacych na istnienie zalezno$ci migdzy stosowaniem pracy w grupie a rozwojem
samodzielnosci dziecka. Uwaza si¢, ze dzigki mozliwosci dziatania i wspétdziatania
z réwiesnikami dziecko zdobywa doswiadczenia, ktérych nie moze zdoby¢ podczas
aktywnosci indywidualnej ani w kontakcie z dorostymi. Réwiesnik bywa uwazany za
wazny czynnik stymulujacy rozwéj samodzielnosci (Kuszak).

W moim odczuciu nauczanie pracy zespotowej w klasach poczatkowych wydaje
si¢ wazne i powinno by¢ stopniowo wprowadzane. Dzieci musza pozna¢ t¢ forme
nauki i stopniowo si¢ uczy¢ wspétpracy. To oczywiste, ze w pierwszym etapie eduka-
cyjnym doswiadczenie spoleczne jest wazniejsze niz wymagania edukacyjne i wartos§¢
poznawcza stawianego zadania. Dopiero gdy dzieci osiagna wystarczajace doswiad-
czenie w pracy zespotowej, mozna wprowadza¢ im zadania edukacyjne.

Miejsce pracy grupowej w wybranych wspdtczesnych koncepcjach ksztatcenia

zintegrowanego

Idea ksztalcenia zintegrowanego polega na nauczaniu poprzez tematy o charakte-
rze kompleksowym, a nie przedmiotowym. Takie podejscie opiera si¢ na zalozeniu, ze
$wiat jest nam przedstawiany jako calo$¢ i ze nauczanie powinno to odzwierciedlaé.
Ksztalcenie zintegrowane wigc to kontynuacja pomystéw nauczania catosciowego
z poczatku XX wieku. W koncepcji ksztalcenia zintegrowanego autorstwa H. Sowini-
skiej, E. Misiornej i R. Michalaka (2002) wazne pozostaje to, by dziecko uczylo si¢
przez bezposrednie dziatanie i odkrywanie. W tej koncepcji prace grupows traktuje
si¢ jako wazne narze¢dzie w procesie uczenia sig.

W koncepcji D. Klus-Stariskiej i M. Nowickiej (2005) ksztalcenie zintegrowane
jest oparte na koncepcji rozwijania kompetencji kluczowych. W tej koncepcji pra-
cg grupowa uwaza si¢ za sposob rozwijania umiejgtnosci wspétpracy i komunikagji,
czyli waznych kompetencji kluczowych. W tej koncepcji praca grupowa jest wazna,
poniewaz pozwala dzieciom na ¢wiczenie i rozwijanie swoich umiejetnosci wspétpra-
cy i komunikacji w bezpiecznym i kontrolowanym srodowisku.

W obu koncepcjach ksztalcenia zintegrowanego praca grupowa jest wazna dla
rozwijania kompetengji i umiejetnoéci dzieci. W obu koncepcjach prace grupowa
traktuje si¢ jako wazne narzedzie w procesie uczenia si¢. W opinii E. Misiornej in-
tegracja w edukacji wezesnoszkolnej to propozycja pracy zorientowanej na dziecko
jako podmiot i indywidualno$¢, a nie jako przedmiot edukacji. Z tego powodu waz-
ne jest to, aby uwzgledni¢ jego potrzeby i zainteresowania, a takze respektowad jego
tempo i styl rozwoju.
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Edukacja zintegrowana ma wiele aspektow, gtéwny z nich polega na samodziel-
nym poznawaniu przez dziecko, do§wiadczaniu i przezywaniu ,scalonej rzeczywisto-
$ci”. Poznawanie powinno nastgpowaé poprzez aktywne dziatanie i kontake z rzeczy-
wisto$cia w réznorodnych sytuacjach.

Z powyizszych tez wynika, ze podmiotowy i wielostronny rozwéj dziecka musi
uwzgledniad nie tylko osobisty proces konstruowania wiedzy, ale réwniez kontekst
spoleczny, w ktérym dziecko si¢ rozwija. Uczenie si¢ jest zjawiskiem spolecznym,
a jednostka uczestniczy w procesach interakgji spotecznych, takich jak procesy ko-
munikowania i porozumiewania, kontrola spoteczna czy dzialanie wokét wspélnych
celéw.

Uwazam, ze praca grupowa to forma organizacji dziatai uczniowskich sprzyjajaca
ksztalceniu zintegrowanemu, pozwalajaca na wspieranie rozwoju uczniéw zaréwno
przez nauczyciela, jak i ich réwiesnikéw. Takie dziatanie w grupie korzystnie wptywa
na rozwdj sfery spofecznej i intelektualnej cztonkéw, a ponadto moze przynies¢ ko-
rzy$ci w postaci synergii pozwalajacej na lepsza i bardziej efektywna prace w zespole.

Podsumowanie

Nauczyciele, prowadzacy czy wychowawcy, organizujac pracg zespolowa, powinni
dobra¢ ja do wieku dzieci, poziomu ich wiedzy i potencjatu klasy jako catosci (dla
kazdego zaleca si¢ inny rodzaj aktywnosci czy inng realizacj¢ zadan). Jest pewne, ze
osoba, ktéra nie zna grupy, nie moze na samym poczatku wzbogaca¢ zaje¢ pracg ze-
spotowa, w szczegdlnosci gdy mowa o matych dzieciach. One wyjatkowo potrzebuja
poznania ze strony nauczyciela. Praca w grupach z czasem przyniesie wigcej korzysci
i wzroénie jej efektywno$¢. Dzieci, do§wiadczajac takiej formy zajeé, dowiedzg sie,
jak wspétpracowac ze soba i co robié, by najlepiej podofaé stawianym zadaniom.

Istnieje wiele informacji na temat pracy w grupach i korzysci ptynacych ze wspél-
nego uczenia si¢. Kiedy uczniowie spedzaja czas na spotkaniach w grupach, sg w sta-
nie poglebi¢ sprawy poruszane na zajeciach, a takze rozwina¢ takie umiejgtnosci, jak
pisanie i komunikowanie si¢ (Light 2001).

Wspélczesni pedagodzy sa zgodni co do tego, ze w systemie ksztalcenia zintegro-
wanego jest miejsce dla pracy dzieci w grupach i nalezy na to znalez¢ dla niej czas.
Wsrdd zadari stawianych zespotom uczniowskim trzeba unika¢ zadan zamknigtych,
za to czgéciej si¢ pokusi¢ o mozliwos¢ eksperymentowania, formulowania i wery-
fikowania hipotez, a takze dyskutowania np. o réznych mozliwosciach rozwiaza-
nia danego problemu. Taki obraz grupowej dzialalnoéci dzieci z klas poczatkowych
bedzie blizszy wizji teoretykéw, akcentujacych w pracy zespoléw wartos¢ konflikeu
socjopoznawczego, mozliwos¢ korzystania z synergii, okazj¢ do aktywnego stucha-
nia, formulowania pytan, negocjowania, przekonywania rozméwcéw do whasnych
rozwigzani lub ulegania stusznym argumentom partneréw.

Tworzenie, monitorowanie i ocenianie grup jest procesem dtugotrwatym i zmud-
nym dla nauczyciela, a techniki aktywnego uczenia si¢ sa korzystne dla uczniéw.
Uzupetnienie lekgji o prace w grupach pozwala si¢ poczué¢ dzieciom zaangazowanymi
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i w rezultacie lepiej si¢ uczy¢ (Payne, Monl-Turner, Smith & Sumter, 2004). Praca
w grupie pomaga uczniom rozwijaé umiejgtnosci pracy w zespole i interakcje spo-
teczne, a takze poznawa¢ rézne srodowiska, kulturg, przekonania i postawy (Payne
iin., 2004).

Z niniejszej pracy wynika, ze praca grupowa uczniéw edukacji wezesnoszkolnej
moze by¢ bardzo korzystna, ale wymaga $wiadomego planowania i przygotowania
przez nauczycieli. Przyszli nauczyciele powinni by¢ przeszkoleni w zakresie organiza-
qji i kierowania grupowa praca uczniéw, aby mie¢ swiadomos¢ wymagarni i dylema-
téw zwigzanych z takim dzialaniem. Takie dziatania przyniosa w przysztosci pozytyw-
ne efekty, poniewaz uczniowie bedg wspétdziatali i wspdlnie rozwiazywali problemy
programowe w grupach.

Jest prawda, ze aby uczniowie mogli skutecznie pracowaé w grupie, musza mie¢
wezesniej wyksztalcone umiejetnosei zespotowe. Nauczyciele powinni zatem zapew-
ni¢ proces ksztattowania tych umiejetnosci poprzez systematyczne i celowe dziatania
juz od poczatkowego etapu edukacji, w klasach I-III. W ten sposéb z pewnoscia
potrafia wypracowa¢ efektywna i celowa wspdtprace uczniéw w grupie.

Anna Kocot
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Postrzeganie pracy policji przez mtodziez szkot
ponadpodstawowych z terenu matopolskich
Gorlic

Streszczenie

Prowadzone badania mialy sprawdzi¢, jak w typowym dla potudniowej Matopolski srodowisku
uczniowskim postrzegana bywa praca policji. Wyniki badan pokazuja, ze mlodziez raczej nega-
tywnie ocenia pracg policji, co niewatpliwie nie wystawia tej formacji wysokiej oceny moralnej.
Prowadzone badania nie przesadzaja o tym, ze tak si¢ dzieje w calej Polsce, ale sygnalizuja, ze
dobrze by bylo 6w wizerunek zmieni¢ badz nieco poprawi¢, gdyz policja moze si¢ przeciez po-
chwali¢ niewatpliwymi sukcesami w walce z przestgpczoscia. To, jak mlodzi ludzie postrzegaja
prace policji, nie pozostanie bez wptywu na dobér kadry policji w przysziosci. Jezeli przekaz
o pracy policji bedzie negatywny, to trafig tam ludzie niepewni, szukajacy mocnych wrazerd
i niekoniecznie przekonani o dobrym wyborze zawodu. Jesli przekaz bedzie pozytywny, to za-
wod policjanta wybiora jednostki silnie zmotywowane do tego charakteru stuzby, cheace poma-
ga¢ spoleczeristwu. Kluczem do wickszej wykrywalnosci przestepstw i lepszej pracy policji jest
jej wizerunek w oczach spoleczeristwa, a szczegdlnie mtodziezy, ktéra w niedlugim czasie stanie
przed problemem podejmowania decyzji zawodowych.

Stowa kluczowe: policja, bezpieczeristwo, zawéd policjanta, wizerunek policji

Perception of the Police Work by Secondary School Students
from the Area of Matopolska Gorlice
Abstract

The research conducted was meant to check how the police work is perceived by a student
environment typical for southern Lesser Poland. The results indicate that young people perce-
ive the police work rather negatively, which certainly does not give this force any high moral
evaluation. The research done is not indicative for the whole Poland, but indicates that it would
be better to change that image, because police does surely achieve success in fighting against
crime. The way young people perceive the police work will have an impact on police personnel
selection in the future. If the message about the police work is negative, these forces will be
strenghtened by people who are uncertain, look for more excitement and are not necessarily
convinced that they made a good career choice. If the message is positive, the police profession
will be chosen by strong individuals, motivated to such type of duty, willing to help the society.
A key to better crime detection and better police work is the image of police in the eyes of the
society, especially of young people who are about to take professional decisions.

Keywords: police, safety, police profession, image of police
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Wstep

Zakres zadan natozonych na policje stuzacych ochronie porzadku i bezpieczen-
stwa publicznego jest bardzo szeroki. Okreslaja go ustawy sejmowe, rozporzadze-
nia Ministra Spraw Wewngtrznych oraz zarzadzenia Komendanta Giéwnego Policji.
Formacja ta opisywana jest w przekazach medialnych bardzo zréznicowanie. Z jed-
nej strony pokazuje si¢ jej profesjonalng dziatalno$¢ przyczyniajaca si¢ do ochrony
mienia i zycia ludzi, innym razem przekazy dotycza bezdusznych funkcjonariuszy,
ktérych jedynym celem wydaje si¢ wylacznie ukaranie mato swiadomych obywateli.
W policji znajdziemy niewatpliwie osoby o réznym typie motywacji do pracy. By¢
moze s3 w niej grupy funkcjonariuszy, ktérzy swoim postgpowaniem nie przyno-
sza jej chwaly. Od tego, jak mlodzi ludzie postrzegaja prace policji w Polsce, zalezy
w przysztosci jej sktad osobowy i skuteczno$¢ dziatari. Wazne jest to, by prace w tej
stuzbie wybieraly jednostki ambitne, cheace stuzy¢ spoteczeristwu.

Prowadzone badania mialy na celu sprawdzenie nastawienia uczniéw szkét po-
nadpodstawowych do poligji jako rodzaju stuzby obywatelom i oceng jakosci wyko-
nywanych przez nig zadan.

1. Policja jako instytucja oraz osoby ja reprezentujace

Padstwu polskiemu od poczatku powstania przyswiecat cel zapewnienia bezpie-
czenistwa i ochrony przed zagrozeniami swoim obywatelom. W czasach wspétcze-
snych ustawa z dnia 6 kwietnia 1990 roku o poligji (Dz.U. 1990 nr 30, poz. 179
z péin. zm.) utworzono policj¢ ,jako umundurowang i uzbrojong formacje, prze-
znaczong do ochrony bezpieczeristwa obywateli oraz do utrzymania bezpieczefistwa
i porzadku publicznego” (art. 1, ust. 1 Ustawy o policji). Ustawa o policji (UoP) pod-
legata wielu nowelizacjom. Po réznych zmianach art. 1 ust. 1 otrzymal brzmienie:
» Tworzy si¢ policje jako umundurowang i uzbrojong formacjg stuzaca spoteczeristwu
i przeznaczong do ochrony bezpieczefistwa ludzi oraz do utrzymania bezpieczeristwa
i porzadku publicznego”.

W panistwie demokratycznym takim, jak Rzeczpospolita Polska dyrektywy okre-
$lajace funkcjonowanie wszystkich organéw paristwowych zawarte zostaly w Konsty-
tucji. Organy wladzy publicznej tworzone sa w oparciu o przepisy prawa, a ich dzia-
tanie i uprawnienia okreslaja normy prawne. Zatozenia organizacyjne policji opieraja
sie na zasadach:

* praworzadnosci

* hierarchicznego podporzadkowania

* oparcia jej struktury organizacyjnej na podziale terytorialnym kraju
* apolitycznosci

Opisana w art. 7 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z 2 kwietnia 1997 roku
(Dz.U. nr 78, poz. 483) zasada praworzadnosci stanowi, ze organy wladzy publicz-
nej w Rzeczypospolitej Polskiej dziataja na podstawie prawa i w granicach prawa.
Znajduje ona zastosowanie w sferze organizacji policji, poniewaz to prawo ksztattuje
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jej struktury w zaleznosci od rodzaju powierzonych zadan. ,Na strazy przestrzegania
prawa przez organy policji stoja materialne i formalne gwarancje praworzadnosci”
(Misiuk, 2008, s. 46). Gwarancje materialne to przepisy prawa okreslajace zakres
funkcjonowania oraz uprawnienia funkcjonariuszy policji, gwarancje formalne doty-
cza organéw panistwowych powolanych do sprawowania kontroli i nadzoru nad dzia-
talnoscig policji. W zwigzku z przyznaniem policji szeregu uprawnieri potrzebnych
do realizacji zadari kontrola ich dziatalnosci zaréwno przez organy wewngtrzne, jak
i zewngtrzne niepodlegajace hierarchicznemu podporzadkowaniu wydaje si¢ niezwy-
kle wazna.

Nastepna zasada okreslajaca zatozenia organizacyjne policji pozostaje podpo-
rzadkowanie hierarchiczne, czyli bezwzgledne podporzadkowanie organéw nizszego
stopnia organom nadrzednym. W mygl art. 5 UoP centralnym organem administra-
Gji pafistwowej, wlasciwym w sprawach ochrony bezpieczeristwa ludzi oraz utrzyma-
nia bezpieczenistwa i porzadku publicznego, jest Komendant Gtéwny Policji podle-
gly Ministrowi Spraw Wewngtrznych, usytuowany na najwyzszym szczeblu drabiny
hierarchicznej, w zwiazku z tym bedacy przelozonym wszystkich funkcjonariuszy
policji niezaleznie od tego, w jakiej dziatajg oni stuzbie. Komendant Gtéwny Policji
realizuje zadania przy pomocy podlegtej mu Komendy Gtéwnej Policji, ktéra wy-
konujac polecenia, rozkazy i zarzadzenia komendanta, petni funkcje nadzoru admi-
nistracyjnego, koordynujaca i wykonawcza o zasiegu ogélnokrajowym. Komendant
Gléwny Policji kieruje praca Komendy Gléwnej przy pomocy zastgpcéw do spraw
kryminalnych, prewencji i logistyki oraz kierownikéw jednostek organizacyjnych —
dyrektoréw i naczelnikéw poszczegdlnych wydziatéw.

Zgodnie z art. 7 UoP Komendant Gléwny okresla:

* organizacj¢ i zakres dzialania komend, komisariatéw i innych jednostek organi-
zacyjnych policji

* metody i formy wykonywania zadan przez poszczegélne stuzby policyjne w zakre-
sie nieobjetym innymi przepisami wydanymi na podstawie ustawy

* wiasciwos¢ terytorialng komend rejonowych policji

* szczegbtowe zasady szkolenia policjantéw

* szczegStowe zasady szkolenia zwierzat wykorzystywanych do realizacji zadan po-
licji, a takze normy ich wyzywienia

* szczegdlowe warunki bezpieczenistwa i higieny stuzby po konsultacji z Pafistwowa

Inspekcja Pracy

Komendant Gtéwny Policji moze takze tworzy¢ osrodki szkolenia i szkoty poli-
cyjne. Zgodnie z art. 6 UoP organami administracji rzadowej w sprawach bezpie-
czeristwa na obszarze wojewddztwa sa:

*  Wojewoda, z pomocag Komendanta Wojewddzkiego Policji dzialajacego w jego
imieniu albo Komendant Wojewddzki Policji dzialajacy w imieniu wiasnym

w sprawach wykonywania czynnosci operacyjno-rozpoznawczych, dochodzenio-

wo-$ledczych i czynnosci z zakresu Scigania wykroczen, a takze w sprawach wyda-

wania indywidualnych aktéw administracyjnych
* Komendant Powiatowy (Miejski) Policji
* Komendant Komisariatu Policji
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Zaréwno Komendant Wojewddzki, jak i Komendant Powiatowy jest przetozo-
nym wszystkich funkcjonariuszy na obszarze swojego dziatania. Zasi¢g terytorial-
ny dziatania komendantéw wojewddzkiego i powiatowego odpowiada podziatowi
administracyjnemu z wylaczeniem wojewddztwa mazowieckiego i miasta st. War-
szawy. Na obszarze tym dziata dwéch komendantéw wojewddzkich: whasciwy dla
tego wojewddztwa z siedzibg w Radomiu oraz Komendant Stoleczny, ktdrego dzia-
tania obejmujg miasto st. Warszawe oraz przylegle do niej powiaty. Komendanci
powiatowi sa powolywani i odwotywani przez Komendanta Wojewddzkiego Policji
po zasiegnieciu opinii wlaciwego terytorialnie Starosty Powiatowego. Komendanci
powiatowi realizuja zadania przy pomocy Komend Powiatowych, w skiad ktérych
wchodza nastgpujace komérki: dochodzeniowo-sledcza, kryminalna, techniki kry-
minalistycznej, do spraw przestgpczosci gospodarczej, prewengji, informatyki, ru-
chu drogowego, pogotowia policyjnego i patrolowania, konwojowo-ochronna, izba
dziecka, wywiadowcza, kadr i szkolenia, finansowa, tacznosci i zaopatrzenia. Naj-
nizszy szczebel w systemie terenowych organéw policji zajmuje Komendant Komi-
sariatu Policji powolywany przez Komendanta Powiatowego Policji po zasiggnigciu
opinii wlasciwej Rady Gminy (Wéjta, Burmistrza, Prezydenta Miasta). Komendanci
komisariatéw wykonuja swoje zadania przy pomocy podleglych im komisariatéw,
w sktad ktérych wchodza komérki organizacyjne zajmujace si¢ zadaniami opera-
cyjnymi i dochodzeniowymi, prewencji, pogotowia policyjnego i patrolowania oraz
spraw fadu dzielnicowego (Warminski, 2013).

System organizacyjny policji opiera si¢ takze na zasadzie apolitycznosci, ktéra
zapewnia podporzadkowanie policjantéw jedynie organom paristwowym i samo-
rzadowym okreslonym w Konstytucji. Zgodnie z art. 62 UoP policjant nie moze
naleze¢ do zadnej partii politycznej, a jego dotychczasowe cztonkostwo w niej ustaje
z dniem przyjecia do stuzby. Ponadto policjanci maja obowiazek informowania prze-
tozonych o przynaleznosci do stowarzyszeri krajowych, a w przypadku cztonkostwa
w organizacjach i stowarzyszeniach zagranicznych konieczne jest uzyskanie zezwole-
nia na czlonkostwo od Komendanta Gléwnego Policji. Zgodnie z art. 67, ust. 112
UoP policjanci moga si¢ zrzesza¢ w zwiazku zawodowym, przy czym w policji moze
dziata¢ tylko jeden zwiazek zawodowy pozbawiony prawa do strajku. Ograniczenia
wynikajace z zasady apolitycznosci maja na celu ochrong policjantéw przed angazo-
waniem si¢ w dziatalno$¢ polityczng i zapewniaja swobodne wykonywanie przez nich
wszystkich obowiazkéw stuzbowych. Struktura organizacyjna policji nie opiera si¢
jedynie na wymienionych zasadach, ale wynika tez z ustawowych zadan dotyczacych
zapewnienia bezpieczenistwa i porzadku w przestrzeni publicznej.

Zadania policji wynikaja z ustawy. Zostaly zawarte w art. 1 ust. 2 UoP (Dz.U.
2015 poz. 355 ze zm.). Podstawowym zadaniem funkcjonariuszy policji wynikaja-
cym z ustawy pozostaje ochrona bezpieczenstwa ludzi i ochrona porzadku publicz-
nego. ,,Bezpieczenistwo publiczne jest takim stanem istniejacym w panstwie, w ktd-
rym czlowiekowi, a takze ogétowi spoteczeristwa nie grozi zadne niebezpieczeristwo”
(Pieprzny, 2003, s. 36). Zasady bezpieczeristwa publicznego wyznaczone zostaly
przepisami prawa. Dzialania sprzeczne z tymi zasadami badZ je naruszajace stano-
wig niebezpieczeristwo (np. prowadzenie pojazdéw w stanie nietrzezwym, dokona-
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nie rozboju, napadu oraz innych dziatari prowadzacych do zagrozenia zycia, zdrowia
i mienia). Porzadek publiczny polega za§ m.in. na przestrzeganiu zasad wspétzycia
spolecznego, obowiazujacych norm moralnych i wlasciwego zachowania si¢ w miej-
scach publicznych, zapewnia normalny rozwéj zycia spotecznego. Zadaniem policji
jest wiec podejmowanie wszelkich dziatari profilaktycznych lub interwencyjnych ma-
jacych na celu zapewnienie bezpieczeristwa 0séb, mienia oraz porzadku publicznego.

Do zadan policji nalezy ponadto inicjowanie i organizowanie dziatari prewencyj-
nych stuzacych zapobieganiu i przeciwdziataniu zjawiskom kryminogennym, takim
jak narkomania, alkoholizm, prostytucja oraz popetnianiu przez obywateli prze-
stepstw i wykroczeni. Policja reaguje réwniez na wszelkie przejawy agresji i przemocy
z uzyciem sily fizycznej lub grozby popetniane przez osoby zmagajace si¢ z bezro-
bociem, ubdstwem czy kryzysem w malzeristwie. Ich wynikiem jest lub moze by¢
przemoc domowa, wybryki chuligariskie, a takze akty wandalizmu.

W celu jak najlepszej realizacji zadania zapobiegania przestgpstwom oraz innym
czynom niezgodnym z przepisami prawa policja wspétpracuje z organami paristwo-
wymi, samorzadowymi oraz organizacjami spofecznymi. Organom policji powie-
rzono takze realizacj¢ postgpowari przygotowawczych, majacych na celu zbieranie
materiatéw dowodowych w sprawach o popetnienie przestgpstwa (np. przestuchanie
$wiadka, przeszukanie, ogledziny itp. oraz udowodnienie winy). Sposéb wykony-
wania wymienionych czynnosci przez funkcjonariuszy policji oraz ich zakres zostat
uregulowany w kodeksie post¢gpowania karnego (Dz.U. 2022, poz. 1375). Do zadan
policji nalezy réwniez uswiadamianie spoleczefistwa o konsekwencjach nieprzestrze-
gania prawa i karach za popelniane przestgpstwa, a takze zwracanie uwagi na poste-
powania niezgodne z zasadami prawnymi, dotyczacymi wspétzycia spotecznego czy
tez powinnosci moralnych. W tym celu funkcjonariusze policji organizuja szkolenia
dla mieszkaficow, na ktérych rozdaje si¢ broszury informacyjne i czgsto przeprowa-
dza z tej tematyki konkursy dla dzieci i mtodziezy. W celu realizacji powierzonych
zadan policja wspétpracuje z pracownikami sadéw i prokuratur, Stuzba Wigzienng
i innymi stuzbami padstwa. Do zadani natozonych na policj¢ nalezy ponadto wspét-
dzialanie z organizacjami migdzynarodowymi i policja innych paristw, ktérych ce-
lem pozostaje zwalczanie przestgpczosci o zasiggu miedzynarodowym. Caly szereg
zadan policji okreslaja réwniez umowy migdzynarodowe. Wsp6tpraca taka polega na
wspdtdzialaniu polskiej policji z Interpolem, Europolem oraz jednostkami prewen-
cji w ramach strefy Schengen. Giéwnym zadaniem Interpolu jest zwalczanie prze-
stepczoéci migdzynarodowej. Wspétpraca z Europolem umozliwia szybka wymiang
informacji na temat przestgpczosci, a System Informacyjny Schengen pozwala na
organizowanie zintensyfikowanych kontroli granicznych przed przestgpczoscia na
zewngtrznych granicach Unii Europejskiej (Warminski, 2013).

Ustawodawca — aby stworzy¢ policji mozliwosci jak najlepszego wykonywania po-
wierzonych zadan — przyznat jej szereg szczegdlnych uprawnieri wykorzystywanych
przez funkcjonariuszy w pracy codziennej. Policjanci, wykonujac czynnoséci majace
na celu zapobieganie oraz wykrywanie przestgpstw i wykroczen, korzystaja z upraw-
nieni zawartych w art. 15 ust. 1 UoP, w mysl ktérych funkcjonariuszom przystuguje
np. prawo legitymowania i zatrzymania oséb. Legitymowanie oséb stuzy ustaleniu
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tozsamosci i moze zostaé zastosowane m.in. w celu identyfikacji osoby podejrzanej
o popetnienie przestgpstwa, ustalenia $wiadkéw zdarzenia powodujacego naruszenie
porzadku publicznego czy poszukiwania oséb zaginionych. Tozsamo$¢ osoby legity-
mowanej ustala si¢ na podstawie dowodu osobistego, paszportu, zagranicznego do-
kumentu tozsamosci, jak réwniez o$wiadczenia innej osoby, ktdrej tozsamos¢ zostata
okreslona przez policjanta na podstawie wymienionych dokumentéw. Zatrzymanie
wiaze si¢ z czasowym ograniczeniem wolnosci oséb, ale warto wiedzie¢, ze korzysta-
nie z tego uprawnienia przez policjg jest mozliwe tylko wowczas, gdy zastosowanie
innego Srodka okazalo si¢ niecelowe oraz zachodzi uzasadnione przypuszczenie, ze
osoba zatrzymywana popetnita przestgpstwo. Podczas zatrzymania policjant ma obo-
wiazek si¢ przedstawié, podaé przyczyng zatrzymania, sprawdzié, czy osoba zatrzy-
mana posiada broni (jezeli ma, to ja odebra¢), wylegitymowac osobeg, poinformowacé
o obowiazku podporzadkowania si¢ wydawanym poleceniom oraz mozliwosci zasto-
sowania §rodkéw przymusu bezposredniego. W przypadku niezastosowania si¢ do
poleceni policjant moze doprowadzi¢ zatrzymana osobg do jednostki organizacyjnej.

Artykut 15 ust. 1 UoP przyznaje réwniez policjantom prawo do przeszukiwania
pomieszczen i 0s6b, a takze dokonywania kontroli osobistej i przegladania zawartosci
bagazu. Przeszukania dokonuje si¢ w celu wykrycia lub zatrzymania sprawcy prze-
stgpstwa oraz znalezienia rzeczy, ktére moga stanowi¢ dowéd w danej sprawie. Zgod-
niezart. 220 § 1 k.p.k. przeszukania moze dokona¢ prokurator albo na wniosek sadu
lub prokuratora policja. Postanowienie sadu lub prokuratora powinno zosta¢ okaza-
ne przez funkcjonariusza osobie, u ktérej ma by¢ przeprowadzone przeszukanie. Tyl-
ko w przypadkach niecierpigcych zwloki mozliwe jest dokonanie przeszukania przez
funkcjonariusza policji na podstawie nakazu kierownika jego jednostki lub okazania
legitymacji stuzbowej, przy czym nalezy si¢ niezwloczne zwréci¢ do sadu lub proku-
ratury o zatwierdzenie przeszukania. Przeszukania w pomieszczeniach zamieszkanych
mozna dokona¢ w ciagu dnia, a w porze nocnej tylko w wypadkach niecierpiacych
zwloki (Leszezyriski, 2016, s. 153).

Przymus bezposredni wigze si¢ z oddzialywaniem fizycznym na czlowicka i ma na
celu zmuszenie go do okreslonego zachowania. Katalog mozliwych do wykorzystania
przez policjantéw $rodkéw przymusu bezposredniego zawarty zostat w art. 16 ust. 1
UoP. Wsréd nich mozna wymienié: a) $rodki fizyczne (stosowanie réznych technik
obrony, ataku, obezwladnienia), b) srodki techniczne (kajdanki, kaftany bezpieczen-
stwa, kolczatki), c) $rodki chemiczne (granaty tzawiace), d) srodki stuzace do obez-
wladnienia badZ konwojowania 0s6b oraz do zatrzymywania pojazdéw, e) patki stuz-
bowe, f) wodne $rodki obezwladniajace, g) psy stuzbowe, h) pociski niepenetracyjne
miotane z broni palnej. Zastosowanie $rodkéw przymusu bezposredniego ingeruje
w konstytucyjnie zagwarantowane prawa i wolnosci obywatelskie, dlatego policjanci
mogg stosowal jedynie Srodki przymusu bezposredniego odpowiadajace potrzebom
wynikajacym z zaistnialej sytuacji. Celowo$¢, zasadnos¢, jak réwniez sposéb uzy-
cia $rodkédw przymusu bezposredniego przez policjanta sprawdzana jest przez jego
bezposredniego przetozonego. W przypadku gdy zastosowanie $rodkéw przymusu
bezposredniego okazuje si¢ niewystarczajace, funkcjonariuszom policji przystuguje
uprawnienie uzycia broni palnej, czyli srodka uwazanego za ostateczny, gdyz siggnie-
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cie po niego moze mie¢ tragiczne skutki. Dlatego podejmujac decyzje o jego uzyciu,
policjant kazdorazowo musi postgpowa¢ ze szczegdlng rozwaga.

Zasady okreslajace mozliwo$¢ uzycia i wykorzystania broni palnej przez funkcjo-
nariuszy policji okreslone zostaly w art. 17 UoP. Przyktadem sytuacji, w ktérej poli-
cjant ma prawo uzycia broni, moze by¢ konieczno$¢ odparcia bezprawnego zamachu
na zycie, zdrowie lub wolnos¢ policjanta lub innej osoby. Zastosowanie tego srodka
jest réwniez mozliwe wobec 0s6b, ktére nie podporzadkowuja si¢ poleceniu natych-
miastowego porzucenia broni lub podejmuja si¢ ucieczki, a zachodzi uzasadnione
podejrzenie, ze popelnily przestgpstwo. Przepisy zabraniaja uzycia broni przez poli-
cjanta wobec kobiet w ciazy, os6b ponizej 13. roku zycia, jak réwniez oséb o widocz-
nej niepetnosprawnosci. Wykonujac czynnosci stuzbowe i korzystajac z przyznanych
im szczegélnych uprawnieni, policjanci powinni respektowaé prawo czlowieka do
godnosci. Zastosowanie §rodkéw przymusu bezposredniego nie moze w znacznym
stopniu narusza¢ débr osobistych osoby, wobec ktérej podjeto takie dzialania.

Zawdd policjanta wiaze si¢ z duza odpowiedzialnoscia i obarczony jest znacznym
ryzykiem zawodowym. Funkcjonariusze policji powotani zostali do zapewnienia
ochrony bezpieczeistwa i porzadku publicznego, sprawuja stuzbe, narazajac zycie
i zdrowie w trosce o dobro innych. Osoby wykonujace ten zawdd musi cechowacd
zar6wno sprawno$¢ fizyczna, jak i dobre zdrowie psychiczne. Zdolnos¢ kandydata do
pracy w policji weryfikuje si¢ poprzez badania psychologiczne przy uzyciu réznych
narzedzi (testy, wywiady i specjalistyczne kwestionariusze okreslajace mozliwosci
osobowosciowe). Na ich podstawie okresla si¢ predyspozycje intelektualne, postawy
spolfeczne, a takze stabilno$¢ emocjonalna. Niewatpliwie praca policjanta wiaze si¢ ze
stresem. ,,(...) Badania polskie obejmujace 2,5 tysiaca przedstawicieli 47 profesji wy-
kazaly, ze najwyzszy poziom stresu jest notowany wsréd policjantéw” (Ogiriska-Bu-
lik, 2003, s. 41). Jedna z wazniejszych cech osobowosciowych policjantéw pozostaje
zatem odpornos$¢ na stres i umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach zwigkszonego
napigcia emocjonalnego.

Z uwagi na specyfike pracy oraz fakt, ze wiaze si¢ ona ze stuzba drugiemu czlowie-
kowi niezaleznie od jego narodowosci, policjant powinien by¢ tolerancyjny wobec
innych oséb, wolny od uprzedzen, wrazliwy na problemy innych i chetny do niesie-
nia im pomocy. ,Postgpowanie policjanta w kontaktach z ludZmi powinna cecho-
waé zyczliwo$¢ oraz bezstronno$¢ wykluczajaca uprzedzenia rasowe, narodowoscio-
we, wyznaniowe, polityczne, $wiatopogladowe lub wynikajace z innych przyczyn”
(Zarzadzenie nr 805 KGB, poz. 3 § 6). Ponadto policjant powinien si¢ cechowaé
opanowaniem i zréwnowazeniem i umie¢ panowa¢ nad emocjami, by nie wplywaly
one negatywnie na jego pracg. Istotne znaczenie ma wigc umiej¢tnos¢ nawiazywa-
nia kontaktéw z ludZmi, sprawnos¢ stuchania i stwarzania poczucia bezpieczeristwa
oraz zaufania. Cechy te pozwalaja na prowadzenie rozméw w sposéb niewywotujacy
zbgdnego stresu u rozméwcéw i gwarantujg uzyskanie niezbednych informacji. Od
policjantéw wymaga si¢ réwniez lojalnosci i dyskrecji, wigkszo$¢ uzyskiwanych przez
nich informacji ma przeciez charakter niejawny.

Praca w poligji jest zespolowa, dlatego istotng role odgrywa umiejg¢tnos¢ wspét-
pracy i wspétdzialania, a takze dostosowanie si¢ do obowiazujacych zasad, regut oraz
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polecen przetozonych. Za wazng ceche wyrdzniajaca funkcjonariusza policji uznaje
si¢ spostrzegawczo$¢ pozwalajaca na szybka i trafng oceng sytuacji, gwarantujaca pod-
jecie stosownego dziatania. Istotny pozostaje takze refleks, ktéry nabiera znaczenia
zwlaszcza w sytuacjach bezposredniego zagrozenia. Z uwagi na fakt, ze w codziennej
pracy policjanci niejednokrotnie narazaja zycie i zdrowie, powinni si¢ odznaczaé od-
wagg oraz zdolnosciag do podejmowania ryzykownych dzialad. Policjanci ubiegaja-
cy si¢ o funkgcje kierownicze musza si¢ ponadto wykaza¢ umiejetnoscia planowania,
zarzadzania, samodzielnoscig oraz wiedza i bogatym do$wiadczeniem operacyjnym.

2. Mtodziez uczaca sie jako wyjatkowy obraz adolescenc;ji

Mtodziez to grupa spoleczna majaca istotne znaczenie dla przyszlosci spoteczen-
stwa. Zdefiniowanie pojecia ,miodziez” jest trudne ze wzgledu na istnienie wielu
sposobéw jego pojmowania, zaleznych od réznorodnych uje¢ badawczych. Mozna
wyrézni¢ koncepcje pokoleniowe, definicje w ujeciu jednostkowym oraz takie, kté-
re opieraja si¢ na kryterium wiekowym (Pawliczuk, 2006). Koncepcja pokolenio-
wa zaklada, ze o ksztalcie spoleczeristwa decyduja pokolenia. W spoteczeristwach
statycznych na zycie mlodych ludzi oddziatuje starsze pokolenie, ktére narzuca im
okreslone role spoleczne wedlug uznawanych przez siebie kryteriéw. Spoteczenstwa
dynamiczne, stawiajace na rozwdj i zmiany, daza do wspéltpracy z miodzieza, za-
pewniajac jej mozliwos¢ integracji oraz udziatu w grupach i organizacjach majacych
wplyw na zycie spoteczne. W ujeciu jednostkowym zaktada si¢, ze mtody cztowiek
jest w stanie przejSciowym pomigdzy pierwotnym i wtdrnym procesem socjalizacji.
W wyniku niedostatecznej realizacji procesu socjalizacji pierwotnej, odbywajacej sie
w rodzinie mlodziez moze tworzy¢ nieformalne grupy spoteczne, ktére pozwalaja
na zaspokojenie potrzeby bezpieczeristwa i przynaleznosci. Jednoczesnie jednostka
przygotowuje si¢ w niej do petnienia rél spotecznych (Mead, 1978). Ostatnia kate-
gorig badan definiujacy ,,mtodziez” jest kryterium wiekowe, opierajace si¢ na fazach
rozwoju biologicznego. Irena Namystowska zaktada, ze okres dorastania rozpoczyna
si¢ w momencie rozpoczgcia dojrzewania, jego za$ koniec uzalezniony bywa od indy-
widualnych cech danej osoby. Wyréznia ona trzy fazy dorastania: a) okres wczesnego
dorastania miedzy 11. a 13. rokiem zycia, b) srodkowa faz¢ dorastania miedzy 14.
a 16. rokiem zycia i ¢) okres péznego dorastania migdzy 17. a 19. rokiem zycia (Na-
mystowska, 2004, s. 235). W literaturze przedmiotu wszystkie te fazy nazywane sa
»okresem adolescencji”.

Nauka w szkole ponadpodstawowej w catosci przypada na okres adolescencji. To
czas, kiedy w mtodym czlowieku zachodza liczne przemiany. Ksztattuje si¢ wowczas
jego hierarchia wartosci, poglady i przekonania wplywajace na wybory dokonywa-
ne w dorostym zyciu. Charakterystyczne dla tego okresu s3 przemiany biologiczne
majace gwaltowny przebieg, zauwazalne przede wszystkim w wygladzie fizycznym.
Majg one jednak réwniez istotny wplyw na rozwdj osobowosci, poczucie wlasnej
tozsamosci oraz rozwdj spoteczny. W obszarze psychicznym zmiany uwidaczniaja sie
przede wszystkim w sferze myslenia, ksztaltowania wasnych pogladéw, wartoéci oraz
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odgrywania rél spofecznych. Rozwdj myslenia abstrakcyjnego w procesie dorastania
pomaga mlodziezy w samopoznaniu, utatwia tworzenie systeméw i teorii (np. wiedzy
o $wiecie), pozwala na samokrytyke oraz umiejetno$é oceniania innych ludzi. Przy-
datna jest tez w procesie wejscia w $wiat dorostych oraz znalezienia w nim wlasnego
miejsca (Czerwiniska-Jasiewicz, 2015).

Szczegblnego znaczenia w okresie mlodziediczym nabieraja przyjaznie. Pozwala-
ja one na nawiazanie kontaktu z osobami majacymi podobne zainteresowania, co
przyczynia si¢ do rozwoju i ksztaltowania osobowosci. Z przyjaznia taczy si¢ takze
przywiazanie do oséb spoza kregu rodziny, powodujace rozluznienie wigzi emocjo-
nalnych z rodzing. Jest to réwniez czas, w ktérym mtodziez pragnie niezaleznosci,
chce samodzielnie podejmowa¢ decyzje i dokonywaé wyboréw. Aby wspomdc swa
niezalezno$¢, miodzi ludzie czgsto decydujg si¢ na pierwszg pracg zarobkowa. Za-
chodzace w okresie mtodziediczym przemiany wptywaja takze na sposéb rozumienia
tozsamosci (Dobrenko, 2013), ktéra przejawia si¢ w zwigkszonym poczuciu wlasnej
wartoéci oraz wiary w siebie. W okresie mlodzienczym cztowiek odczuwa silng po-
trzebg dziatania, dokonywania czynéw, ktére nierzadko przeradzajg si¢ w niedopusz-
czalne przez powszechnie przyjete normy zachowania. Mlodziez, chcac wytadowad
nadmiar energii oraz zademonstrowac swa odwagg i dzielno$¢, dopuszcza si¢ réznych
wybrykéw. Zachowania spolecznie nieakceptowalne wynikaja z niedowartosciowa-
nia, braku mitosci, akceptacji, checi zwrécenia na siebie uwagi, poczucia bycia waz-
nym i potrzebnym (Kaminski, 2020).

Okres adolescencji wiaze si¢ takze z chwiejnoscia emocjonalna, objawiajaca si¢
tatwoscia przechodzenia od radosci do smutku, od entuzjazmu do zniechecenia, od
nadziei do rozpaczy. Przezyciom towarzyszy zwykle silne napigcie przyczyniajace si¢
do ich glebokiego odczuwania. To takze etap zycia, kiedy pojawia si¢ przekora obja-
wiajaca si¢ niepostuszeristwem wobec rodzicéw i nauczycieli. Z czasem zachowanie
miodych ludzi moze si¢ sta¢ aroganckie, niekiedy nawet bezczelne, i prowadzi¢ do
konfliktéw z otoczeniem. Jednym z powodéw takiego zachowania jest dazenie mto-
dziezy do zbudowania relacji partnerskich z dorostymi oraz uzyskania réwnorzed-
nych praw. To podjecie préby uzyskania statusu dorostego i utraty statusu dziecka,
czyli osoby zaleinej i podleglej dorostym. Negatywne nastawienie do $wiata oraz
obowiazujacych norm i przepiséw mlodziez manifestuje stawianiem oporu wobec
rosngcych wymagan. Koniczy sig to czgsto buntem wobec zastanego porzadku $wiata,
a niejednokrotnie nawet ucieczka z domu.

Charakterystyczne dla okresu dorastania jest pojawianie si¢ kryzyséw. W znacze-
niu potocznym kryzys ma wydzwigk negatywny. Z psychologicznego punktu widze-
nia pokonywanie kryzyséw prowadzi do rozwoju czlowieka. Mlodziez doswiadcza
przede wszystkim kryzysu tozsamosci. Wiaze si¢ to z faktem, ze w dzieciristwie to
dorosli mieli znaczacy wplyw na ksztattowanie si¢ cech osobowosci dziecka. Dora-
stajacy mlody cztowiek zaczyna poszukiwaé whasnej drogi i prébuje okresli¢ swoja
tozsamos¢. Kryzys pomaga zatem w poznaniu samego siebie i uzyskaniu odpowiedzi
na pytanie: ,Kim jestem?”. Pozwala on réwniez na odnalezienie wlasnego miejsca
w spoleczeristwie. Okres mlodziericzy ma zatem wiele charakterystycznych cech, kté-
re nie wystepuja juz w takim natezeniu w dalszych etapach zycia (Brzeziniska, 2019).
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W tym okresie dokonuje si¢ najczesciej wyboru drogi zyciowej. To, jaka ona bedzie,
ma istotne znaczenie dla przysztosci spoteczenistwa.

Wybér drogi zyciowej w duzym stopniu wynika z aspiracji zawodowych. Dla
mtlodziezy uczacej sig, stojacej u progu dorostosci do najwazniejszych aspiracji zy-
ciowych zalicza sig: aspiracje edukacyjne, zawodowe, materialne, bytowe, osobiste
i rodzinne oraz spofeczne i kulturalne (Musialska, 2008). Aspiracje edukacyjne prze-
jawiaja si¢ gtéwnie w dazeniu do podjecia dalszej nauki na studiach wyzszych, pod-
noszenia kwalifikacji poprzez udziat w kursach zawodowych, jak réwniez podjecia
nauki w szkofach pomaturalnych. Aspiracje zawodowe wyrazaja si¢ w checi uzyska-
nia atrakcyjnego zawodu, dajacego mozliwo$¢ podjecia dobrze ptatnej pracy. Aspira-
c¢je materialne mlodziezy dotycza przyszlych zarobkéw oraz mieszkania. Wigkszos¢
miodych ludzi pragnie osiaga¢ wysokie wynagrodzenie za wykonywang pracg oraz
zamieszka¢ we wlasnym mieszkaniu. Aspiracje bytowe zwiazane s3 z dazeniem do
osiagnigcia wysokiego standardu zycia oraz dokonaniem wyboru miejsca zamieszka-
nia. Aspiracje osobiste wiaza si¢ z checia uzyskania wysokiej pozycji materialnej oraz
udanego zycia rodzinnego. Wreszcie aspiracje rodzinne zwiazane sa z checia zatozenia
whasnej rodziny.

Na ksztaltowanie si¢ aspiracji cztowieka wplywa wiele czynnikéw. Mozna je
podzieli¢ na: psychologiczne (osobowosciowe), srodowiskowe (socjologiczne) oraz
pedagogiczne (Bednarczyk-Jama, 2008). Czynnikiem psychologicznym wywieraja-
cym istotny wplyw na tworzenie si¢ aspiracji jest potrzeba. Aspiracje edukacyjno-
-zawodowe wynikajg m.in. z potrzeby samorealizacji, czyli checi rozwoju osobistego,
osiggnigcia sukcesu, zdobycia awansu w pracy. Szczegdlnym rodzajem oczekiwari
cztowieka jest potrzeba osiagnig¢, z ktéra Scisle si¢ wiaze pojecie ,sukcesu” i ,po-
razki”, odgrywajace istotna rol¢ w procesie tworzenia aspiracji. Odniesienie sukcesu
powoduje znaczne podniesienie poziomu aspiracji, porazka przyczynia si¢ do jej ob-
nizenia.

System wartosci wyznacza wybdr drogi zyciowej, w tym podejmowanych decy-
zji edukacyjnych. Nadaje tez sens zyciu czlowieka. Wigkszo$¢ spoleczeristwa zyje
w zgodzie z wyznawanymi przez siebie wartosciami objawiajacymi si¢ zachowaniem,
postawami i mysleniem. Okreslaja, kim jest dana jednostka, wyznaczajg sposéb jej
postgpowania oraz wplywaja na jej stosunek do innych ludzi. Wartosci przyczyniaja
si¢ zatem do ksztattowania osobowosci mlodego cztowieka, umozliwiajg jego rozwdj
oraz chronig przed negatywnym odbieraniem i krzywdzeniem innych (Szymariski,
2000). System wyznawanych przez cztowieka wartosci ulega przemianom zwiagzanym
ze stopniem $wiadomosci, do§wiadczeniem zyciowym oraz zmianom w postrzeganiu
whasnej osoby, a takze otaczajacej rzeczywistosci. Mtodziez uczaca si¢ ceni réznego
rodzaju idee wplywajace na jej rozwdj i ksztattujace doroste zycie. Proces budowa-
nia systemu wartosci jest najbardziej nasilony w okresie dorastania, bedacym cza-
sem trudnym zaréwno dla miodego cztowieka, jak i jego otoczenia. Cechuje si¢ on
znaczng dynamika w poznawaniu $wiata oraz rozwojem $wiadomosci spolecznej, co
wplywa na uksztattowanie przekonan i budowanie okreslonych postaw moralnych.
Dorastanie mtodego cztowieka do samodzielnego zycia oraz wyboru wlasnego $wia-
topogladu wymaga od starszego pokolenia wprowadzenia go w §wiat wartosci. Brak
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wartoéci uznawanych w spoteczeristwie i przyjetych przez dang jednostke spowodo-
watby chaos oraz poczucie bezradnosci. Przyjete zasady pozwalaja na podejmowanie
réznorodnych decyzji oraz dziatan (Siegel, 2016). Dla wspédlczesnej uczacej sig
milodziezy nieoboj¢tne pozostaja wartoéci zwigzane z dobrem drugiego cztowieka.
Dlatego mlodzi ludzie cenig zaréwno u siebie, jak i u najblizszych cechy osobowe wy-
razajace szacuncek dla drugiego cztowieka oraz umozliwiajace zachowanie relagji in-
terpersonalnych: tatwo$¢ nawiazywania kontaktéw, uprzejmosé, zyczliwo$é, empatie,
uczciwo$é, umiejetno$é niesienia pomocy innym. Z kolei cechami potgpianymi przez
mtlode pokolenie sa te, ktére godza w godnos¢ cztowieka oraz utrudniaja wspétzycie
z innymi: obtuda, zaklamanie, znieczulica spoteczna, pogarda, nietolerancja. Typowy
uczen szkoly ponadpodstawowej przywiazuje duza wage do przyjazni i kolezeristwa.
Wazne sa dla niego bliskie relacje z rowiesnikami, dzielenie si¢ zaréwno radosnymi,
jak i smutnymi wiadomos$ciami, obdarzanie si¢ wzajemnym zaufaniem oraz wspar-
ciem w trudnych sytuacjach (Wilk, 2003).

Nie mniej istotne znaczenie maja wartosci prospofeczne. Mfodzi ludzie pragna si¢
czué potrzebni i przydatni innym. Gotowi sg podejmowa¢ dzialania pozwalajace im
na zdobycie uznania i szacunku spotecznego. Mlodziez ch¢tnie angazuje si¢ w dzia-
tania charytatywne, majace na celu pomoc w rozwiazaniu probleméw spotecznosci
lokalnej. Aktywnos¢ na rzecz spoleczeristwa wywotuje u nich poczucie spelnienia
i szczgscia. Dla mlodego pokolenia istotne znaczenie ma takze wartos¢ czlowieka,
przejawiajaca si¢ w szanowaniu godnosci drugiej osoby, odpowiedzialnym stosunku
do niej oraz wrazliwosci na potrzeby innych. Mlodziez pragnie, aby relacje migdzy
ludzmi przebiegaty w atmosferze zyczliwosci, solidarnosci, bez niepotrzebnego wyrza-
dzania krzywd i byly oparte na sprawiedliwosci i mitosci. Dlatego mtodzi ludzie chet-
nie angazujg si¢ w walke na rzecz pokrzywdzonych (Rézanska-Kowal, 2010).

Wazne sa takze warto$ci zwiazane z praca i edukacja. Wynika to z powszechnie
obowiazujacej ideologii sukcesu, ktéra nawotuje do bogacenia si¢ oraz zajmowania
wysokich pozycji spotecznych. Obecny rynek pracy zmusza miodziez do ciaglego
ksztalcenia sig, zdobywania réznorodnych umiejetnosci, poszukiwania wlasnej, cza-
sami malo oczywistej Sciezki zawodowej. Jednak dla znacznej grupy milodziezy za-
réwno edukacja, jak i praca sa warto$ciami traktowanymi instrumentalnie. Wiaze
si¢ to z wyznawaniem pogladu, ze solidarnos¢ i rzetelne wykonywanie obowiazkéw
przez pracownika tylko w nieznacznym stopniu wptywa na sukces i gwarantuje po-
wodzenie w zyciu. Dla mlodego pokolenia ludzie traktujacy swoja pracg jako powo-
tanie, dla kt6rych stanowi ona pasj¢, nie sa wzorcem do nasladowania. Niekt6rzy
postrzegaja pracg jako koniecznos¢, pewnego rodzaju obowiazek i cigzar, ktdry nalezy
spetni¢, aby zapewni¢ sobie stabilizacj¢ materialna. Z jednej strony poszukuja pracy,
ktéra by stanowita wyzwanie i dawata satysfakcje, z drugiej podejmuja zatrudnienie
niezgodne z wyksztalceniem i oczekiwaniami, gwarantujace jednak odpowiednie za-
bezpieczenie materialne.

Wysoko cenione przez miodziez pozostaja wartosci zwiazane z osiagnigciem od-
powiedniej pozycji spotecznej, stwarzajacej mozliwo$¢ uzyskania zabezpieczenia spo-
tecznego pozwalajacego na spokojne i dostatnie zycie. Materialne aspiracje mtodziezy
wynikaja z checi osiagniecia dostatku i stabilizacji zyciowej przekraczajacej przecigtny
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standard zycia. Na etapie wchodzenia w dorosto$¢ mlodziez nie ma wygérowanych
aspiracji materialnych ze wzgledu na etap zycia, w ktérym si¢ znajduje. Mlodzi lu-
dzie nie sa obarczeni odpowiedzialnoscia za zapewnienie warunkéw materialnych
i bytowych wiasnej rodzinie, nie odczuwajg trudnosci zwiagzanych z nieustajacymi
zmianami zycia gospodarczego i spotecznego, gdyz standard zycia zapewniaja im ro-
dzice (Plewka, 2016).

Mtode pokolenie odczuwa silng wiez z krajem, w ktérym mieszka, czuje si¢ w pe-
wien sposob odpowiedzialna za jego losy. Wysoko rozwinigte postawy patriotyczne
sprawiaja, ze znaczna grupa mlodziezy jest zdolna do po$wigcen, a nawet oddania
zycia w obronie suwerennosci ojczyzny. Na wysokim szczeblu drabiny hierarchii war-
to$ci mlodzi ludzie umieszczajg rodzing. Szczgécie rodzinne potaczone z mitoseia jest
dla nich czgsto najwazniejsze. Pomimo zycia w ciagltym biegu w pogoni za sukcesem,
dobrobytem, pieniadzem i moda to wiasnie rodzina okazuje si¢ swoistym azylem
dajacym szczgscie (Szczurkowska, 2016).

3. Metodologiczne zatozenia prowadzonych badan

Projekt prowadzonych badan oparto na zalozeniach metodologicznych zapro-
ponowanych przez Mieczystawa Lobockiego (2006). Przedmiot zaprezentowanych
w tym opracowaniu badan stanowita dla autoréw ocena funkcjonowania policji
w wylosowanym obszarze wojewddztwa matopolskiego przez wybrang grupe mto-
dziezy na poczatku 2022 r. Chodzito o ustalenie obecnego obrazu pracy policji
w oczach uczniéw szkét ponadpodstawowych uczeszezajacych do réznych placéwek
na terenie powiatu gorlickiego. Tamtejsza mlodziez ma mozliwo$¢ edukacji w znaj-
dujacych sig na terenie miasta pigciu liceach ogélnoksztatcacych, czterech technikach
oraz czterech branzowych szkotach I stopnia. Gorlice potozone sa u podnéza Beskidu
Niskiego na granicy polsko-stowackiej, powiat ma charakter przemystowo-rolniczy,
typowy dla wigkszosci powiatéw potudniowej czgsci Polski.

Gléwny problem badawczy zawierat si¢ w pytaniu:

Jak miodziez uczeszczajgca do szkit ponadpodstawowych postrzega prace policji?
Uszczegélowieniem tak sformulowanego problemu badawczego byly nastgpujace
pytania:

* Jak dziatania policji ocenia mlodziez szkét ponadpodstawowych?

* Ktére z zadan pracy policji sg postrzegane jako atrakcyjne w oczach mlodziezy
szkét ponadpodstawowych?

* Ktére atrybuty zawodu policjanta wydaja si¢ mtodziezy najbardziej atrakcyjne?
W badaniach przyjeto dwie zmienne:

* Zmienna zalezna byla pte¢ respondentéw

* Zmienng niezalezng rodzaj szkoly, do ktdrej uczniowie uczgszezali
Wskaznikami w prowadzonych badaniach pozostawaly m.in.:

* atrybuty policjantéw

* stopief zapewnienia bezpieczenistwa przez policje

* wyszkolenie policjantéw
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e atrakcyjnos¢ zadari w pracy policji
* cheé bycia policjantem
* stosunek do kobiet pracujacych w policji

Do prowadzonych badan zastosowano metodg sondazu. Badania prowadzone ta
metoda maja w pedagogice i socjologii charakter dziatani cz¢$ciowych, jednak wyda-
je si¢ to najlepsza metoda opisu badanego stanu rzeczy o charakterze spotecznym.
Technika zastosowang w badaniach bylo wykorzystanie ankiety. Ankieta nie daje
wprawdzie wiedzy obszernej, poglebionej i nie wyjasnia mechanizméw funkcjono-
wania badanego zagadnienia w grupach spolecznych, ale mimo wszystko wydaje si¢
przydatna. Jej podstawowg zaletg pozostaje szybkie i tanie uzyskanie informacji od
zbiorowosci przestrzennie rozproszonej. Ponadto eliminuje ona wptyw badacza na
udzielanie odpowiedzi, sprzyja poczuciu anonimowosci (ankiety przeprowadzono we
wszystkich gorlickich szkotach ponadpodstawowych).

4, Opis wynikow badan ankietowych

Dzi¢ki metodzie sondazowej zebrano w sumie 235 ankiet, lecz do dalszych ana-
liz wyselekcjonowano 200 prawidlowo wypelnionych kwestionariuszy. Dane w nich
zawarte pozwolily dokona¢ do$¢ szczegbtowej oceny badanego problemu. Wyniki
badant w wielu obszarach nie byly jednoznaczne, przedstawity jednak wiele cieka-
wych opinii o realizowaniu niekt6rych zadan policji i zawodzie policjanta, nie zawsze
zgodnych z ogélnie wypowiadanymi predykacjami.

4.1. Ogodlna ocena policji i zawodu policjanta

Z analizy wynikéw badan zawartych w tabeli 1 wynika, ze mlodziez szkét ponad-
podstawowych nie miata jasno sprecyzowanej opinii na temat trudno$ci wykony-
wania zawodu policjanta. Sposréd przebadanych 0séb 52% respondentéw uwazato,
ze zawdd policjanta jest trudny, ale 48% uznato, ze niespecjalnie trudny. Mozna za-
uwazy¢ réznicg w ocenie stopnia trudnosci pracy w policji wsréd kobiet i mezezyzn.
Badania wykazaly, ze w opinii wigkszosci kobiet praca w szeregach policji pozostaje
trudna (76%), ale wéréd mezczyzn mozna zauwazy¢ opinig przeciwstawna. Trudnosci
w pracy policjantéw najczgsciej dostrzegaja uczniowie technikéw, potencjalnie osoby
o uzdolnieniach matematycznych. Dla nich praca policjanta jest mato wymierna.

Analizujac wyniki badari zawarte w tabeli 2, wida¢, ze mlodziez ocenia dzialania
podejmowane przez policj¢ jako niewystarczajace do zapewnienia bezpieczenistwa
i porzadku publicznego. Tyko 6% spo$rdd przebadanych oséb uwazato, ze policja
zapewnia bezpieczefistwo w stopniu duzym. Znaczna cz¢§é respondentéw uznaje
dziatania podejmowane przez policj¢ w zakresie zapewnienia porzadku publicznego
za wystarczajace (32%). Az 14% ankietowanych uwazalo, ze dziatania podejmowane
przez policje w minimalnym stopniu zapewniaja bezpieczenistwo i porzadek publicz-
ny, a 31% respondentéw bylo zdania, ze policja zapewnia bezpieczeristwo i porzadek
publiczny w niewielkim stopniu. Spo$réd przebadanych oséb 17% respondentéw
nie potrafito okresli¢, czy dziatania podejmowane przez policj¢ zapewniaja bezpie-
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czeristwo i porzadek publiczny. Najwicksze niezdecydowanie w tym obszarze wyka-
zali uczennice z technikéw (22%) i uczniowie ze szkét branzowych (26%). Wyniki
badan sugeruja, ze policja stabo wywiazuje si¢ z obowiazku zapewnienia bezpieczen-
stwa i porzadku publicznego. By¢ moze taki wynik badari wynika z matej znajomosci
efektéw pracy policjantéw (ich sukcesy nie s3 powszechnie naglasniane).

Wyniki badan przedstawione w tabeli 3 pokazuja, ze w opinii mlodziezy cechami
charakterystycznymi dla zawodu policjanta jest naduzywanie wtadzy (54%) oraz po-
czucie wyzszosci (52%). Opinig taka wyrazali gléwnie mezczyzni ze szkét branzowych
(ponad 70%) oraz technikéw (ponad 50%). Ocena taka moze wynika¢ z wlasnych
do$wiadczen, jednak bardziej prawdopodobne jest to, ze mtodzi ludzie uczestniczacy
w badaniu, charakteryzujac zawdd policjanta, sugerowali si¢ opiniami zastyszanymi,
powszechnie wystepujacymi w spoleczeristwie. Duzej czgdci ankietowanych zawod
policjanta kojarzy si¢ ze $ciganiem przestgpcéw (40%) oraz checia pomocy innym.
Poglad taki wyrazity gtéwnie kobiety uczgszczajace zaréwno do szkét dajacych srednie
wyksztatcenie, jak i branzowych. Dla mniejszego odsetka badanych cechami charak-
terystycznymi policjanta byly bezkarno$¢ (29%), sita sprawcza (20%), dobre zarobki
(19%), brutalnos¢ (16%), a takze opanowanie i kontrola emocji (16%). Z powyzszej
analizy wynika, ze mlodziez widzi wigcej elementéw negatywnych w zawodzie poli-
cjanta niz pozytywnych.

Wyniki badan zawarte w tabeli 4 sugeruja, ze prawie polowa badanej miodziezy
(49,5%) nie ma jasno sprecyzowanego zdania na temat atutéw pracy policji. Tyl-
ko 22,5% sposréd ankietowanych uwaza, ze najwigkszym plusem policji jest dobre
wyposazenie w sprzet specjalistyczny. Najmniej oséb dostrzega dobre wyszkolenie
funkcjonariuszy (14%) i ich skuteczne dziatanie (14%). Mozna zauwazy¢, ze bardziej
sprecyzowang opini¢ na temat dostrzeganych atutéw pracy policji wyrazity kobiety.
Najwicksze trudnosci z wyrazeniem pozytywnych opinii o pracy tej formacji mieli
mezezyzni uczgszezajacy do szkét branzowych (66%). Sytuacja taka moze wynikaé
z posiadania niewystarczajacej wiedzy na temat pracy stuzb mundurowych wiéréd
uczniéw szkdt ponadpodstawowych. Mezezyzni uczeszezajacy do szkét branzowych
majg z pewnoscia czgsciej do czynienia z policja niz pozostali respondenci, a zatem
zalicza sig ich do grupy potencjalnie bardziej niezadowolonej z kontaktéw z policjan-
tami. W tej sytuacji wydaje si¢ zasadne czgstsze organizowanie prelekcji uswiadamia-
jacych mtodym ludziom znaczenie roli policjantéw w zapewnieniu bezpieczeristwa
i porzadku publicznego.

Analiza wynikéw badan zawartych w tabeli 5, przedstawiajaca opini¢ mlodziezy
na temat szacunku spoteczeristwa do policji, budzi niepokdj. Wynika z niej, ze for-
magja ta nie wzbudza szacunku wéréd spoleczenistwa. Opinig taka wyrazaly zaréwno
kobiety, jak i mezczyzni uczgszezajacy do réznych typéw szkét. Sposréd wszystkich
przebadanych oséb az 60% respondentéw miato takie zdanie. Tylko niewielki odse-
tek badanych (10,5%) widzial policj¢ jako instytucj¢ szanowang w spoleczeristwie.
Wigksza grupe w tym odsetku stanowity kobiety w szkotach branzowych. Znaczna
czg$¢ respondentéw nie miala jednoznacznej opinii w tym obszarze badad. Zatem
zaréwno sam zaw6d, jak i praca policji nie sa zdaniem badanej mtodziezy doceniane
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przez spoleczeristwo. Moze to wynika¢ z negatywnych doswiadczed miodych ludzi
w kontaktach z policja lub niekorzystnego wizerunku medialnego tej formacji.

Z analizy wynikéw badan zawartych w tabeli 6, dotyczacej stopnia wyszkole-
nia policjantéw, wynika, ze mlodziez nie ma sprecyzowanej wiedzy na ten temat.
Trudnosci z dokonaniem oceny wykazywali gtéwnie mezczyzni z technikéw i szkét
branzowych. Mniej niz potowa badanych uwazata, ze policjanci wyszkoleni s3 do-
brze (36%) lub bardzo dobrze (2%). O niedostatecznym wyszkoleniu policjantéw
wypowiedzialo si¢ az 22% badanych uczniéw. Odnoszac si¢ do wynikéw przeprowa-
dzonego badania, mozna powiedzie¢, ze mtodziez niewiele wie o stopniu wyszkolenia
policjantéw i postrzega ich jako formacjg stabo przygotowana do realizacji powierzo-
nych jej zadan.

4.2. Atrakcyjnos¢ zadan pracy policji

Analizujac wyniki badari zawarte w tabeli 7, tatwo zauwazy¢, ze dla badanej mto-
dziezy najbardziej atrakcyjnym zadaniem wykonywanym przez policjg jest poszuki-
wanie 0s6b zaginionych (64,5%). Bardzo atrakcyjne wydaje si¢ prowadzenie $ledztw
(52,5%), wykrywanie przestgpstw (48,5%) oraz Sciganie przestgpcow (47%). Za
nieco mniej atrakcyjne zadania mlodziez uznaje patrolowanie ulic (18%) oraz ochro-
n¢ imprez (16,5%). Najmniej atrakcyjnym zadaniem policji wedtug ankietowanych
jest prowadzenie prelekcji w szkotach (11%) oraz wystawianie mandatéw karnych
(10%). Zaprezentowane wyniki badai wskazuja, ze dla mlodziezy najbardziej atrak-
cyjne pozostajg czynnosci wykonywane przez policjantéw wiazace si¢ z adrenaling
i pracg operacyjna w terenie. Znacznie mniej atrakcyjne wydajg si¢ mtodym ludziom
zadania zwigzane z prewencja.

Wyniki badan zawartych w tabeli 8 informuja w sposéb prawie analogiczny do
wynikéw tabeli 7, ze dla badanej mlodziezy najmniej atrakcyjnymi zadaniami wy-
konywanymi przez policj¢ jest wystawianie mandatéw karnych (76,5%) oraz pa-
trolowanie ulic (63,5%). Za malo atrakcyjne mlodziez uwaza réwniez prowadzenie
prelekeji w szkotach (42%) oraz ochrong imprez (41,5%). Bardziej atrakcyjne dla
mtlodziezy sa zadania policji zwigzane z wykrywaniem przestepstw (9%), prowadze-
niem $ledztwa (6,5%) oraz $ciganiem przestgpcéw (7%). Najbardziej atrakcyjnym
zadaniem policji wedtug przedstawionych w tej tabeli wynikéw jest poszukiwanie
zaginionych oséb (6%). Wyniki badan zawarte w tabeli 8 pokrywaja si¢ w zasadzie
z wynikami zawartymi w tabeli 7. Swiadczy to o rzetelnoéci opinii badanych na te-
mat atrakcyjnosci zadan wykonywanych przez policje.

4.3. Atrakcyjnosc atrybutow policjanta

Respondenci, wypowiadajac si¢ na temat atrakcyjnosci niektdrych atrybutéw za-
wodu policjanta, uznali, ze najbardziej atrakcyjnym atrybutem dla tej formaciji jest
mozliwo$¢ uzywania broni (57%) oraz jazda policyjnym samochodem (29%). Dla
pewnej grupy ankietowanych waznym i atrakcyjnym wyréznikiem pozostaje nosze-
nie munduru policyjnego (26,5%) oraz mozliwo$¢ bezptatnego udziatu w ochrania-
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nych imprezach kulturalnych i sportowych (22,5%). Za najmniej atrakcyjny atrybut
zwiazany z zawodem policjanta respondenci uznali mozliwos$¢ uzywania sily fizycznej
(9,5%). Wyniki przeprowadzonego badania wskazuja, ze dla mlodziezy najbardziej
atrakcyjne sa te atrybuty zawodu policjanta, ktére wyrdzniaja go sposréd innych
zawod6w, daja poczucie odr¢bnosci, niezaleznosci i wladzy, pozwalajg tez realizowaé
niemozliwe do spetnienia pasje poza formacjami mundurowymi.

Z analizy wynikéw badari zawartych w tabeli 10 wynika, ze sposréd wszystkich
respondentéw tylko 4% badanych rozwaza w przysztosci wykonywanie zawodu po-
licjanta. Dla 79,5% badanej miodziezy zawdd ten nie jest atrakcyjny i nie wiaza
z nim swojej przysztosci zawodowej. Pewna grupa (16,5%) ankietowanych nie byla
w stanie na etapie szkoly ponadpodstawowej okresli¢, czyby chcieli w przysztosci wy-
konywac¢ ten zawdd. Na podstawie przedstawionych danych mozna wnioskowa¢, ze
mlodziez nie zglasza przesadnej aspiracji do wykonywania zawodu policjanta. Moze
to wynika¢ z faktu, ze 6w zawdd bywa postrzegany jako trudny i jednoczesnie nie
cieszy si¢ szacunkiem spofecznym. Czeste akcje protestacyjne policjantéw informuja
opini¢ publiczna, ze nie jest to tez profesja atrakcyjna finansowo. Zatem trudno wy-
magad, aby zdolna mlodziez chciata w nim pracowad.

W prowadzonych badaniach zapytano tez respondentéw o grupeg kobiet pracuja-
cych w policji. Wyniki badari informuja, ze zadna z respondentek nie zauwazyla, aby
w policji bylo zbyt duzo kobiet. Glosy pozostatych respondentéw roztozyly si¢ mniej
wigcej réwno, co jasno daje do zrozumienia, ze owa kwestia moze by¢ dyskutowana
w $rodowisku mlodych ludzi. Dla samej formacji policji moze to stanowi¢ informa-
¢je, ze braki kadrowe me¢zczyzn warto uzupetniaé zatrudnieniem kobiet.

Podsumowanie i wnioski z badan

Zawdd policjanta bardzo trudno jednoznacznie zakwalifikowaé do typowych
struktur profesji. Z jednej strony to praca umystowa, z drugiej fizyczna. Zawéd ten
na pewno nie zostal wymyslony po to, aby wszyscy go przesadnie lubili. Jednak nie
ma cywilizowanego spoteczeristwa, ktére by si¢ moglo bez policji obejs¢. Jej praca nie
nalezy do tatwych. Policjanci sa chwaleni wtedy, gdy uda im si¢ osiagna¢ spektaku-
larny sukces w walce z przestgpczoscia, np. schwytaja groznego bandyte, ale ganieni,
kiedy dostrzega si¢ w ich postgpowaniu nieprawidlowosci. Mtodzi ludzie, ze wzgledu
na specyfike swojego dorastania i niedostatku rozwoju mentalnego, emocjonalnego,
miewaja z policja cz¢sty kontakt. Nalezy przyjaé, ze kontakty takie nie naleza najcze-
$ciej do przyjemnych, moga si¢ koriczy¢ pouczeniem lub powiadomieniem rodzicéw
czy szkoly o réznych ekscesach. To na pewno rodzi frustracje lub nieche¢ do pracy
policji.

Podsumowujac analizy wynikéw przeprowadzonych badan, mozna wysuna¢ pod-
stawowy wniosek, ze mlodziez raczej negatywnie ocenia i postrzega zaréwno pracg
policji, jak i sam zawdd policjanta. Analiza wynikéw poszczegdlnych obszaréw prze-
prowadzonych badan pokazuje, ze uczniowie szkét ponadpodstawowych nisko oce-
niajg dziatania tej formacji. Najbardziej atrakcyjnym atrybutem pracy policjanta jest
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dla nich mozliwo$¢ posiadania broni. Badania dowiodly, ze dla badanych uczniéw
ze szkét ponadpodstawowych najbardziej atrakcyjnym zadaniem pracy stuzb poli-
cyjnych jest poszukiwanie zaginionych oséb, a wigc bardziej praca operacyjna niz
prewencyjna. Odpowiedzi udzielone przez respondentéw dowodza, ze mlodziez ma
niewielka wiedz¢ na temat dziatalnoséci policji. Opinia mtodych ludzi o pracy w tej
instytucji opiera si¢ na ich negatywnych do§wiadczeniach w kontaktach z policja oraz
mato obiektywnym wizerunku medialnym formacji. Aby odwréci¢ 6w trend, ko-
nieczne staja si¢ pozytywne reakcje w mediach na rzecz uswiadamiania spoteczeristwa
o powadze i znaczeniu pracy policji. Zeby zmienia¢ niekorzystny wizerunek pracy
policji w oczach mtodych ludzi, warto organizowaé wigcej pogadanek i konkurséw
tematycznych w szkotach oraz szuka¢ drogi komunikacji z mtodymi ludZmi, wyko-
rzystujac media spofecznosciowe. Warto tez ociepli¢ wizerunek calej formacji policji,
zatrudniajac w niej zdolne intelektualnie kobiety, ktére nie musza by¢ kierowane do
zadan wymagajacych uzywania sily fizycznej, ale wykonujacych zadania operacyjne
i edukacyjne.
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Streszczenie

W artykule autorki omawiaja problematyke ujecia kwestii interpunkcyjnych w podstawie
programowej dla II etapu ksztalcenia oraz w podrecznikach dwéch serii: Nowe stowa na start!
(Nowa Era) oraz Migdzy nami (Gdatiskie Wydawnictwo Oswiatowe). Z analizy przeprowadzo-
nej przez autorki wynika, ze nalezy dokona¢ modyfikacji w podstawie programowej, w ktdrej
zapomniano o dwéch znakach interpunkcyjnych: my$lniku oraz wielokropku, oraz pomini¢to
wazng kwesti¢ integracji nauki interpunkcji w kontekscie sktadni jezyka polskiego. Wiele bra-
kéw z zakresu interpunkcji pojawia si¢ takze w analizowanych podrecznikach do klas IV-VIIIL.
Przede wszystkim pominigto w nich zadania, ktére by sprawdzaly w sposéb holistyczny umie-
jetnosci uczniéw z zakresu uzycia znakéw przestankowych. Nalezatoby pomysle¢ o uzupelnie-
niu podrecznikéw éwiczeniami, ktdre by integrowaly wiedze i umiejetnosci uczniéw z zakresu
syntagmy oraz interpunkcji. Poza tym w podrecznikach zbagatelizowano kwesti¢ faczenia inter-
punkgji z éwiczeniami w pisaniu. Te wszystkie czynniki z pewnoscig w duzej mierze przekladajg
si¢ na niski poziom umiejgtnosci uczniéw konczacych szkote podstawowa.

Stowa kluczowe: btedy interpunkceyjne, norma, skladnia, podstawa programowa, podreczniki

About Punctuation in Primary School in the Light of the Core
Curriculum and Selected Textbooks
Abstract

In the article, the authors discuss the issue of punctuation in the national curriculum for the
second stage of education. They analyze this in the textbooks of the two series New Words For
The Start! (published by New Ages) and Berween Us (published by Gdarisk Educational Pub-
lishing House). The analysis carried out by the authors shows that this national curriculum
should be modified because of omitting two punctuation marks — dash and ellipsis. Moreover,
this document does not include relationships between punctuation and syntax of the Polish
language. Many shortcomings in the field of punctuation also appear in the analyzed textbooks
for grades IV-VIIL. First of all, the authors omitted tasks, which holistically test students’ skills
in the field of punctuation marks. Textbooks should integrate students’ knowledge and skill of
syntax as well as punctuation, they ought to be completed with these kinds of exercises. In ad-
dition, textbooks it’s mandatory to contain combination of punctuation and writing exercises.
All these elements mentioned above contribute to students’ low level in punctuation abilities.

Keywords: punctuation errors, norm, syntax, core curriculum, textbooks
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Wstep

Na temat umiej¢tnosei interpunkeyjnych uzytkownikéw polszezyzny w sposob
krytyczny wypowiadato si¢ — i ciagle w tej sprawie zabiera glos — wielu naukowcéw
(Awraniuk i Andrejewicz, 2016; Godyri, 2010; Krzyzyk, 2016; Luczynski, 2016;
Malinowski, 2016, 2022; Miodek, 1982). Zwracaja oni uwagg na to, ze bledy inter-
punkcyjne sa uchybieniami bardzo czgstymi, pojawiajacymi si¢ w wypracowaniach
uczniowskich, w pracach studentéw, artykutach prasowych i internetowych, a nawet
w publikacjach naukowych. Tak na ten temat pisze Maciej Malinowski (2022):

,»Od wielu lat redaguje ksiazki i publikacje naukowe i nie zdarzyto mi si¢ ani razu
nie ingerowad interpunkeyjnie w tres¢ artykutu. Nierzadko bledéw jest zaskaku-
jaco wiele jak na osobe z tytutem naukowym, publikujaca od lat. Niezwykle tez
czgsto natrafiam na rozmaite uchybienia przestankowe w pozycjach naukowych
juz wydanych, ktére przeszly przez geste — wydawatoby si¢ — sito redaktorsko-ko-
rektorskie. Jak to sie stalo? — pytam wéwczas retorycznie” (s. 74).

Nie jest to niestety glos odosobniony, poniewaz o problemach z interpunkcja
os6b, ktére teoretycznie nie powinny z nig mie¢ klopotéw ze wzgledu na wiele lat

edukacji, pisat takze Luczynski (2016):

»Stosowanie znakéw przestankowych w pismie zgodnie z normami okazuje si¢
trudnodcig nie do pokonania takze w grupach oséb wyksztatlconych. Niektére
z nich zdajg sobie z tego sprawg, ale nie podejmuja wysitku, by nauczy¢ si¢ pisa¢
bezbtednie pod wzgledem interpunkeyjnym”.

Autorki tego opracowania, z racji do$wiadczeni zawodowych zwigzanych z praca
w szkole i ze studentami, widza, jak powaznym problemem pozostaje nieumiejgtnosé
stosowania przez mlodych ludzi zasad przestankowania w pisanych przez nich wy-
pracowaniach i pracach maturalnych. W celu wyznaczenia kierunkéw swojej pracy
dydaktycznej nad tym zagadnieniem z mlodziezg licealna, a takze ze studentami do-
konaly analizy bledéw interpunkcyjnych popetnianych przez uczniéw liceum ogdl-
noksztalcacego (Lisowska i Gron, 2021; Lisowska i Chochla, 2022). Z zebranych
danych wynika, ze wickszo$¢ uczniéw ma bardzo duze problemy z przestankowa-
niem, a dotyczy to zwlaszcza tych, rozpoczynajacych nauke w pierwszej klasie liceum.
Warto przywotaé fakt, ze na jednego ucznia wypada $rednio 13 bledéw, z tego co
piaty licealista popetnia dwadziescia i wigcej uchybieri interpunkeyjnych w jednym
wypracowaniu pisanym w domu. Jak wida¢, bledy te nie wynikaja z ograniczeni cza-
sowych i braku dostgpu do opracowari poprawnosciowych, ale nierzadko sa wyni-
kiem niedbalstwa i lekcewazenia regul interpunkcyjnych.

Z obserwagji i analiz badaczy (Krzyzyk, 2016; Malinowski, 2022; Miodek, 1982),
z do$wiadczent zawodowych autorek, ale takze z przeprowadzonych przez nie badan
sondazowych jasno wynika, ze potowa uczniéw w trakcie pisana wypracowania nie
przywiazuje wagi do poprawnego stawiania znakéw interpunkcyjnych, skupiajac si¢
bardziej na tresci wypowiedzi. Wedlug opinii potowy licealistéw interpunkeja jest
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nieistotnym elementem ich pracy. Zrédtem takich blednych przekonad moga by¢
prawdopodobnie wymagania egzaminacyjne, w ktérych niezwykle nisko wycenio-
no umieje¢tnosci z zakresu poprawnego stosowania znakéw przestankowych. Na 6w
problem zwracata tez uwagg Danuta Krzyzyk (2016), pokazujac, ze te kryteria oceny
wplywaja na taki, a nie inny stosunek nauczycieli do interpunkeji, ktérzy w swojej
pracy dydaktycznej bagatelizuja zagadnienia dotyczace tej kwestii, starajac si¢ skupic
na najwyzej punktowanych elementach wypracowania. Badaczka tak pisze na ten
temat:

»Zdarza sig, ze nauczyciele czuja si¢ zwolnieni od odpowiedzialnosci za poprawna
pisownig (zaréwno ortografig, jak i interpunkcje) swoich wychowankéw, rezygnu-
ja nawet z okazjonalnego nauczania interpunkgji. Ich praca nad poprawnym prze-
stankowaniem ogranicza si¢ jedynie do poprawiania bledéw interpunkeyjnych
w réznego typu uczniowskich wypowiedziach pisemnych” (Krzyzyk, 2016, s. 35).

Spostrzezenia przedstawione wyzej wydaja si¢ bardzo trafne i koreluja z wypowie-
dziami samych uczniéw zebranymi dzi¢ki badaniom sondazowym autorek. Przyzna-
wali oni, ze niewiele czasu pos$wigca si¢ na interpunkeje w klasach IV-VIII, co, jak
mozna sadzié, jest jednym z najwazniejszych powodéw braku umiejetnosci z tego
zakresu. Marginalizowanie omawianego zagadnienia na tym etapie ksztalcenia prze-
ktada si¢ potem na oboj¢tny stosunek uczniéw wobec wszystkiego, co si¢ wiaze z in-
terpunkcja.

Celem niniejszego opracowania jest analiza zapiséw dotyczacych zagadnien in-
terpunkcyjnych zawartych w podstawie programowej (Dz.U. z 2017, poz. 356,
z pézn. zm.) przewidzianej do realizacji na II etapie edukacyjnym, czyli w klasach
IV-VIII szkoly podstawowej. Nastepnie analizy te zostana skonfrontowane z trescia-
mi ujetymi w serii dwoch podrecznikéw: Nowe stowa na start! opracowanym przez
wydawnictwo Nowa Era i Migdzy nami Gdariskiego Wydawnictwa O$wiatowego.
Zdecydowano si¢ na wybor takich serii podrecznikéw, poniewaz sa to wydawnictwa
wazne na rynku i najczesciej wybierane przez nauczycieli. Oczywiscie podrecznik
pozostaje jedynie §rodkiem dydaktycznym, z ktérego nauczyciel moze skorzystaé lub
nie w kwestiach zwiazanych z interpunkcja. Jednak praktyka szkolna pokazuje, ze
nauczyciele najczeéciej wylacznie powielajg tresci zawarte w podreczniku, korelujace
z rocznym planem pracy oferowanym przez wydawnictwo. To wygodne rozwiazanie,
zwlaszcza dla mlodych nauczycieli niemajacych jeszcze doswiadczenia, na kedrych
tre$ciach i umiejetnosciach nalezy sie skupi¢, a ktére pominad.

W zamiarze autorek taka analiza podrecznikéw pozwoli tez na lepsze zrozumie-
nie, z czego wynikaja braki uczniéw z zakresu przestankowania po II etapie eduka-
cyjnym. Moze tez stanowi¢ podpowiedz dla polonistéw, na ile warto si¢ oprze¢ na
§rodku dydaktycznym proponowanym im przez oficyny, a na ile musza poszerzy¢
swe dziatania i samodzielnie przygotowad materialy na ten temat lub tez skorzysta¢
z innych Zrédel.
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1. O interpunkcji na podstawie zapisow w podstawie
programowej

Z analizy podstawy programowej drugiego etapu edukacyjnego (Dz.U. z 2017,
poz. 356, z péin. zm.), czyli w klasach IV-VIII, wynika, ze interpunkcja zostata wpi-
sana w obszar ksztalcenia jezykowego bedacego jednym z czterech podstawowych ob-
szaréw nauczania jezyka polskiego w szkole podstawowe;j. Jesli chodzi o szczegétowe
zapisy co do nauczania w zakresie znakéw przestankowych, to autorzy dokumentu
podkrelili, ze uczent koniczacy klase 6sma

»poprawnie uzywa znakéw interpunkcyjnych: kropki, przecinka, znaku zapyta-
nia, znaku wykrzyknika, cudzystowu, dwukropka, $rednika, nawiasu”.

Owa podstawa programowa pozostaje bardzo ogélnym dokumentem, wyznacza-
jacym jedynie gtéwne kierunki ksztatcenia, stad zbyt lakoniczne odniesienie si¢ do
problematyki zwiazanej z interpunkcja. Mimo to mozna jednak tam wyczytad, ze
nauczyciel ma si¢ skupi¢ na wyposazeniu ucznia w umiejgtnosci praktyczne z tego
zakresu, poniewaz w ministerialnym dokumencie wyraznie podkreslono, iz uczeri
poprawnie uzywa okreslonych znakéw interpunkcyjnych.

Trzeba doda¢, ze w analizowanym dokumencie znajduja si¢ zapisy posrednio wia-
zace si¢ z interpunkgja, chociazby ten:

suczell wykorzystuje wiedzg¢ o jezyku w tworzonych wypowiedziach” (Dz.U.
22017, poz. 356, z pdzn. zm.).

Warto podkresli¢ ten fakt, poniewaz z przytoczonego powyzej fragmentu jasno
wynika, ze nadrzgdnym celem zdobywania wiedzy o jezyku, w tym o interpunkcji,
pozostaje umiejetnos¢ praktycznego zastosowania wiedzy teoretycznej w komunika-
tach tworzonych przez uczniéw. To powinien by¢ kluczowy cel wszystkich dziatari
nauczyciela, skoncentrowanych wokét problematyki dotyczacej interpunkeji. War-
to$ciowym zapisem wydaje si¢ takze fragment umieszczony we wstepie do podstawy
programowe;j:

»Rozwijanie umiej¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem polskim w mowie i w pismie,
w tym dbalo$¢ o wzbogacanie zasobu stownictwa uczniéw oraz przestrzeganie
przez nich norm poprawnosciowych, nalezy do obowigzkéw nauczycieli wszyst-

kich przedmiotéw” (Dz.U. z 2017, poz. 356, z pdzn. zm.).

Wynika z niego, ze troska o poprawno$¢ interpunkcyjng wypowiedzi spoczywa
nie tylko na polonistach, ale takze na kazdym nauczycielu pracujacym z uczniami
w klasach IV-VIII.

Nalezatoby teraz przej$¢ do kwestii, ktére moga niepokoi¢ w kontekscie omawia-
nej problematyki. Chodzi o to, ze pomini¢to w podstawie programowej dwa znaki
wystepujace w polskim systemie interpunkcyjnym, a mianowicie myslnik i wielokro-
pek. Kazdy z nich wydaje si¢ wazny, ale pierwszy szczegélnie, chociazby ze wzgledu
na poznawanie przez uczniéw poprawnego zapisu dialogu, cho¢ oczywiscie nie tylko.
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Jesli wige przyjaé, ze nauczyciel ma realizowaé podstawe programowa, ograniczajac
si¢ wylacznie do tresci podanych w tym dokumencie, to jego uczen, skoriczywszy
szkote podstawowa, nie bedzie nic wiedziat o uzyciu myslnika i wielokropka.

Po analizie podstawy programowej nasuwa si¢ jeszcze jedna wazna konstatacja
zwiazana z uchybieniami w tym dokumencie. Moze zaskakiwa¢ to, ze w podstawie
programowej zabraklo zapiséw, ktore by jasno méwily o tym, ze nauczanie sktadni
powinno by¢ Scisle skorelowane z interpunkcja, na co zwracat uwage Jan Miodek
(1982) i wielu innych badaczy (np. Krzyzyk, 2016; Malinowski, 2016, 2022). Wy-
daje si¢ to duzym zaniedbaniem, $wiadczy o braku $wiadomosci, ze owe dwa zagad-
nienia nalezy traktowa¢ jako integralng catos¢. Tak pisat na ten temat Luczyniski:

»(...) podczas pisania nalezy przez caly czas mie¢ swiadomos¢ struktury sktadnio-
wej wypowiedzenia. Trzeba wiedzie¢, czy jest ono proste, czyli oparte na jednym
centrum konstrukeyjnym (jesli to zdanie proste, to tym centrum pozostaje jedno
orzeczenie), czy tez jest konstrukejg ztozong, sktadajacy si¢ z dwu lub wigcej niz
dwu wypowiedzeri sktadowych” (s. 45).

Autorzy podstawy programowej zapomnieli z pewnoscia o tych waznych wspét-
zaleznosciach pomigdzy interpunkcjg a syntagma, a ponadto zabrakto catosciowego
spojrzenia na ksztalcenie polonistyczne na tym etapie.

2. O interpunkgcji na podstawie wybranych podrecznikéw

Warto si¢ teraz zastanowi¢ nad tym, jak zapisy z ministerialnego dokumentu prze-
lozyly si¢ na ujgcie probleméw interpunkcyjnych w podrecznikach. Jak juz wspo-
mniaty$my we wstepie, szczegétowemu ogladowi poddano serie ksiazek Nowe stowa
na start! oraz Migdzy nami. Analizowano zaréwno podreczniki dla klas IV-VIII, jak
i zeszyty ¢wiczeni stanowiace dodatkowe wsparcie w procesie dydaktycznym.

Wyniki analizy zostaly przedstawione w tabeli 1, gdzie zapisano tresci naucza-
nia realizowane z zakresu interpunkcji w poszczegélnych klasach, a takze wskazano
taczna liczbe zadan, ktdra proponuja autorzy w podrecznikach i éwiczeniach w celu
poznania poprawnosci uzycia wybranych znakéw interpunkeyjnych. Przy niektérych
zagadnieniach zapisanych w tabeli uzyto oznaczenia wzmianka, co ma oznaczaé, ze
w tym wypadku kwestie zwigzane z zastosowaniem znakdéw interpunkeyjnych wia-
czono w obreb innego zagadnienia (np. problematyki dotyczacej budowania spdjno-
$ci tekstu, skladni itp.). Brak takiego oznaczenia nalezy rozumie¢ w ten sposéb, ze au-
torzy zdecydowali si¢ poswigci¢ osobny podrozdzial/ temat podrecznika lub éwiczen
na zaznajomienie uczniéw z uzyciem wybranych znakéw interpunkeyjnych. Celowo
przyjeto takie rozréznienie, zeby wskazad, jaka koncepcja prezentowania kwestii in-
terpunkeyjnych dominuje w danym podreczniku.

Gdy spojrze¢ na dane zaprezentowane w tabeli 1, tatwo wizualnie zauwazy¢ (cho-
ciazby po liczbie kropek i ilosci tekstu w poszczegdlnych wersach), ze omawiane
wydawnictwa w rézny sposéb podchodza do zapiséw podstawy programowej regulu-
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jacych kwesti¢ nauczania interpunkcji (szczegétowo 6w problem zostanie zaprezen-
towany w nastepnych podrozdziatach).

Tabela 1. Zagadnienia interpunkcyjne realizowane w wybranych podrecznikach

Nowe stowa na start! Migdzy nami
Nowa Era Gdarnskie Wydawnictwo O$wiatowe
Klasa
Treéci nauczania zwiazane z interpunkcja/ | Tredci nauczania zwiazane z interpunkcja/
liczba éwiczed liczba éwiczert
e znaki na kodcu zdania/ 8 * zdania oznajmujace, rozkazujace i pytajace
e cudzystéw i kursywa/ 9 — wzmianka/ 2
e przecinki i spdjniki/ 12 * piszemy wiadomosci — wzmianka/ 0
v . . . . . . . .
e przecinek w zdaniu pojedynczym/ 11 * zdania pojedyncze i zdania zlozone —
e przecinek w zdaniu ztozonym/ 13 wzmianka/ 1
¢ dwukropek/ 10 * wypowiedzenia oznajmujace, rozkazujace,
e kropka i liczby; zapisywanie liczb/ 14 pytajace — wzmianka/ 1
o wykrzyknik/ 9 * interpunkcja zdania pojedynczego/ 5
\Y% e przecinek w zdaniu pojedynczym — przy-
pomnienie i uzupelnienie wiadomosci/ 11
e wielokropek/ 8
e przecinek w zdaniach zlozonych/ 7
e przecinek w zdaniu pojedynczym — przy- |® spdjnik — wzmianka/ 2
pomnienie wiadomosci/ 10 e interpunkcja zdania pojedynczego/ 11
VI e znaki interpunkcyjne w dialogach/ 10 * zdania zozone — wzmianka/ 3
e uzycie dwukropka/ 8 e graficzne znaki spdjnosci tekstu — wzmian-
* uzycie nawiasu/ 8 ka/ 3
* uzycie $rednika/ 9
e interpunkcja w zdaniach ztozonych wspét- | ¢ spdjnos¢ jezykowa tekstu — wzmianka/ 1
rz¢dnie — wzmianka/ 4 * interpunkcja w cytowaniu — wzmianka/ 3
VII | zdania ztozone podrzednie — wzmianka/ 1 | przecinek w wypowiedzeniu — wypowie-
¢ zdania podrzedne z imiestowowym réwno- | dzenia ztozone/ 13
waznikiem zdania — wzmianka/ 0
* wypowiedzenie wielokrotnie ztozone — * zdania wspétrzedne — wzmianka/ 0
wzmianka/ 4 * wypowiedzenia podrz¢dnie ztozone —
¢ zdania zfozone podrz¢dnie —~wzmianka/ 1 wzmianka/ 2
VIII * imiestowowy réwnowaznik zdania —
wzmianka/ 1
* wypowiedzenie wielokrotnie ztozone —
wzmianka/ 2

Zrédto: badania whasne

2.1. Interpunkcja w podrecznikach z serii Nowe stowa na start!

Jesli przeanalizowaé dane zawarte w tabeli pod katem jako$ciowym, wida¢, ze
autorzy Nowych stow na start! kwesti¢ stosowania zasad przestankowania wprowa-
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dzaja i utrwalajg systematycznie, matymi krokami od klasy IV po klas¢ VIII. Nalezy
zaznaczy¢, ze w podreczniku i réwnolegle w ¢wiczeniach na ogét proponowane sa
osobne podrozdzialy po$wigcone interpunkeji. Trafnym rozwiagzaniem wydaje si¢
analizowanie kazdego znaku interpunkcyjnego na osobnej lekgji (np. $rednik, dwu-
kropek, wykrzyknik, wielokropek czy nawias), rzadziej uzywanych przez uczniéw
w wypracowaniach, a nie tylko skupienie si¢ na znakach podstawowych: przecinku,
kropce, pytajniku i wykrzykniku. Dzigki takiemu rozwiazaniu uczniowie zapoznaja
si¢ z regutami rzadzacymi uzyciem tych znakéw, ale tez wykorzystuja w prakeyce
zdobyte wiadomosci poprzez wykonanie ¢wiczen. Takim sposobem uczeni prowadzo-
ny jest od zagadnieri stosunkowo fatwych (np. kropka na koricu zdania, przecinek
w zdaniu pojedynczym) po bardziej szczegétowe i trudniejsze (np. znaki interpunk-
cyjne w dialogach). Caly dziat trzeci éwiczen w klasach od IV do VI poswigcony jest
interpunkgji, a ¢wiczenia do klasy VII i VIII zawieraja odpowiednie zadania z wypo-
wiedzeniami ztozonymi.

Trzeba podkresli¢, ze tresci i ¢wiczenia zostaly przygotowane poprawnie pod
wzgledem metodycznym, poniewaz za kazdym razem wychodzi si¢ od polecenia wy-
magajacego od ucznia samodzielnego przeanalizowania zagadnienia, potem zapisane
sa wiadomosci teoretyczne, a na koniec proponuje si¢ liczne ¢wiczenia. W klasie IV
na przyktad systematycznie stosuje si¢ jedno rozwiazanie — wprowadza si¢ zagadnie-
nia interpunkcyjne poprzez krétki dialog pani Kropki i pana Przecinka. Taka forma
wydaje si¢ rozwiazaniem ciekawym, poniewaz wymaga od uczniéw przeczytania ze
zrozumieniem dosy¢ dowcipnego tekstu, w ktérym méwi si¢ o okreslonych regutach
interpunkcyjnych. Wymaga to od ucznia aktywnosci i zdobywania wiedzy, ktéra be-
dzie mu potrzebna do wykonania dalszych ¢éwiczen. Oto przyktadowy tekst:

Pan Przecinek zagadnat pania Kropke:

Miata pani okazj¢ pozna¢ szanowna interpunkeje? To wielka dama dworu Kréle-
stwa Pisania. Sama ustala zasady i wyznacza miejsce wszystkim znakom, takim jak
my i podobnym do nas. Otéz zostatem jej wezoraj przedstawiony. Uznata mnie za
bardzo wazna osobg, bo beze mnie poprawne pisanie jest wlaciwie niemozliwe!
Och, akurat! — zdenerwowala si¢ pani Kropka. — Tak mozna powiedzie¢ tylko
o mnie! Musz¢ przeciez znalez¢ si¢ na koficu kazdego zdania oznajmujacego. Kaz-
dego, rozumie pan? A poza tym koricze cz¢§¢ zdan rozkazujacych... A dla pana
nie ma miejsca na koricu zdania!

Wiem, wiem, posmutnial pan Przecinek. — Ale za to czgsto pojawiam si¢ w $rodku
wypowiedzi! — wykrzyknat. A koniec zdania to nie tylko pani miejsce! — zawotat.
To, niestety, prawda — przyznata pani Kropka. W pytaniach niepodzielnie panuje
pytajnik.

No i jeszeze kto$... — przypomniat jej rozméwea. — Pan wykrzyknik!

Ten to zachowuje si¢ jak generat — stwierdzita pani Kropka. — Ciagle tylko rozka-
zuje i rozkazuje! (NSS, IV, s. 25).

W starszych klasach proponuje si¢ rozpoczecie lekeji od przeanalizowania jakie-
go$ problemu na okreslony temat, np. ,Przeczytaj tytut utworu Stanistawa Sojki ze
s. 276. Dlaczego druga cze¢é¢ tytutu zostata umieszczona w nawiasie?” (NSS, VI,
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s. 277). Takie rozwiazania maja motywowa¢ uczniéw do poszukiwania rozwiazania

i stwarza¢ okazj¢ do przyswojenia wiedzy na okreslony temat.

Trzeba jednak zaznaczy¢, ze oméwione powyzej rozwiazania sa stosowane w kla-
sach IV-VI, gdzie na interpunkcj¢ przeznacza si¢ stosunkowo duzo miejsca, propo-
nujac uczniom zréznicowang forme ¢wiczen: od dialogéw i scen rodzajowych przez
uzupetnianie tekstéw znakami interpunkcyjnym do ukfadania samodzielnych zdan
z uzyciem znakéw interpunkeyjnych i rymowanek pozwalajacych na zapamigtanie
omawianych prawidfowosci interpunkeyjnych. Taki przekréj zadan — ze wzgledu na
ich forme i réznorodnos¢ operacji na nich dokonywanych — moze si¢ przyczyni¢ do
przyswojenia i zapamigtania regul, a pézniej poprawnego ich stosowania przy two-
rzeniu form wypowiedzi.

Jednak trzeba wyraznie podkresli¢, ze juz w klasach VII i VIII obserwuje si¢ zupel-
nie inne podejscie do przestankowania. Nie ma osobnych tematéw poswieconych na
to zagadnienie, wiedza ta bywa integrowana z zagadnieniami po$wigconymi sktadni.
Oczywicie takie rozwiazanie wydaje si¢ stuszne, poniewaz wigkszos¢ badaczy pod-
kredla, ze to jedyny i wlasciwy sposéb na skuteczne nauczanie interpunkcji. Maciej
Malinowski, aby dobitnie podkresli¢, do czego sprowadza si¢ nauka przestankowa-
nia, jedng z ostatnich swoich publikacji naukowych zatytutowat Interpunkcja szkoly
myslenia gramatycznego. O bledach z zakresu przestankowania (Malinowski, 2022).

W tym kontekscie takie rozwiazanie wydaje si¢ wlasciwe. Niepokoi natomiast
to, ze wprawdzie pojawiaja si¢ tresci w zakresu interpunkcji przy okazji sktadni zdan
ztozonych, wielokrotnie zlozonych lub zdani ztozonych z podrzgdnym imiestowo-
wym réwnowaznikiem zdania, ale autorzy proponuja znikomga liczbg ¢wiczeni z tego
zakresu — od jednego do czterech, co z pewnoscia nie daje zadnych szans na wy¢wi-
czenie umiejetnosci z tego zakresu, a potem na stosowanie regut w prakeyce. Sporym
zaniedbaniem pozostaje brak propozycji zadan praktycznych przy omawianiu zdan
podrzednych z imiestowowym réwnowaznikiem zdania. Nasze doswiadczenia zawo-
dowe pozwalajg zauwazy¢, ze jest to bardzo trudne zagadnienie dla ucznidéw, popet-
niaja oni wiele bledéw tego typu, zwlaszcza ze czgsto wykorzystuja te konstrukeje do
budowania zdari wtraconych, ktére nalezy w odpowiedni sposéb oddzieli¢ od reszty
wypowiedzenia.

Whnioski, ktére si¢ nasuwaja po analizie podrecznikéw wydawnictwa Nowa Era,
3 nastepujace:

* stosunkowo dobrze interpunkcja zostata oméwiona w podrecznikach dla klas
IV-VI, gdzie na te zagadnienia pos$wigca si¢ osobne podrozdziaty, w ktérych pro-
ponuje si¢ dosy¢ duzo ¢wiczent w celu wypracowania umiejetnosci stosowania
wybranego znaku interpunkcyjnego. Ponadto zadania te sa urozmaicone, a wpro-
wadzone tresci poprawne pod wzgledem metodycznym

* w ogromnym stopniu zaniedbano wazne kwestie — interpunkcj¢ w wypowiedze-
niach ztozonych wspétrzednie, podrzednie, wielokrotnie ztozonych, a takze kon-
strukcje syntaktyczne zawierajace imiestowowy réwnowaznik zdania.

Z cala odpowiedzialnoscia mozna powiedzie¢, ze podreczniki nie stanowig w tym

zakresie zbyt dobrej pomocy dydaktycznej dla nauczyciela. Jesli nie ma on $wiado-
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mosci wagi tych zagadnielt w nauczaniu i nie przygotuje samodzielnie dodatkowych
¢wiczen lub tez nie poszuka ich w innych Zrédtach, nie pomoze uczniom przyswoié
sobie regut przestankowania.

2.2. Interpunkcja w podrecznikach z serii Miedzy nami

Zupelnie inaczej kwestie interpunkeyjne zostaly ujete w serii podrecznikéw Mie-
dzy nami Gdaniskiego Wydawnictwa Oswiatowego. Z tabeli 1 wynika, ze autorzy
wydzielili na t¢ problematyke tylko dwa osobne tematy/ podrozdzialy, w przypadku
ktérych juz sam tytut by sugerowal, ze beda one dotyczyly regut przestankowania.
W taki sposdb opracowano zagadnienia interpunkcji zdania pojedynczego (klasa VI)
oraz uzycia przecinka w wypowiedzeniu pisemnym (klasa VII). Poza tymi dwoma
tematami nie méwi si¢ tam juz wigcej o interpunkgji; zagadnienia z tego zakresu
najczeéciej zintegrowano z inng problematyka omawiana w ramach ksztalcenia po-
lonistycznego. Z oczywistych wzgledéw najczeéciej skorelowano je ze sktadnia, stad
wspomina si¢ o interpunkcji przy omawianiu zdari oznajmujacych, pytajacych, roz-
kazujacych (klasa IV), przy analizie wypowiedzen podrzednych, wypowiedzen wielo-
krotnie ztozonych oraz zdai podrzednych z imiestowowym réwnowaznikiem zdania
— wszystkie te kwestie zaproponowano w podrecznikach do klasy VII i klasy VIII.

Wzmianki o interpunkgji pojawiaja si¢ tez w zwiazku z omawianiem spéjnika
i jego roli w wypowiedzeniu pisemnym (klasa VI) oraz przy prezentowaniu elemen-
téw odpowiedzialnych za osiaganie spdjnosci tekstu (klasa VI, VII). Wytuszczono
tam uczniom zasady uzycia myslnika, srednika, dwukropka, nawiasu i wielokropka.
Ponadto przywotuje si¢ konieczno$¢ stosowania regut interpunkcyjnych w kontek-
$cie problematyki cytowania lub pisania wiadomosci elektroniczne;.

Oczywiscie integrowanie wiedzy na temat znakéw przestankowych z innymi dzia-
tami wydaje si¢ rozwiazaniem stusznym, jednak niepokoi mata liczba éwiczen, dzigki
ktérym uczniowie mogliby faktycznie naby¢ praktycznych umiej¢tnosei z zakresu
proponowanej im problematyki. Z przeprowadzonej analizy wynika, ze autorzy za-
proponowali do niektérych zagadnieni jedno lub maksymalnie trzy ¢wiczenia, co
w praktyce oznacza, iz uczniom dopiero zasygnalizowano pewne zagadnienie i nie
moze by¢ mowy o jego efektywnym wyéwiczeniu.

Odpowiednig liczbg zadad przygotowano jedynie w dwéch przypadkach. Pierw-
szym jest zastosowanie przecinka w zdaniu pojedynczym — przeznaczono na t¢ pro-
blematyke tacznie 16 ¢éwiczen, z tego 5 w klasie V, a 11 w klasie VI. Jest to zagad-
nienie dosy¢ proste dla uczniéw, stad nawet zaskakuje, ze tak drobiazgowo zostato
potraktowane. Jesli jednak przyjaé zasadg, ze ¢wiczen nigdy nie jest za duzo, to nalezy
si¢ cieszy¢ z takiego podejécia do problemu. Dodatkowo warto podkresli¢, ze tresci
te zostaly oméwione w podreczniku dla klasy V, a nastgpnie powrécono do nich
w podreczniku dla klasy VII, co nalezy oceni¢ pozytywnie (stosowanie odpowied-
nich regut poznaja lepiej nawet uczniowie stabi). Dosy¢ rzetelnie opracowano takze
kwesti¢ przecinkéw w zdaniach zlozonych — poswigcono na to facznie 18 ¢wiczen
(3 w klasie VI, 13 w VII oraz 2 w VIII), stad wydaje si¢, ze autorzy podrecznikéw
zadbali o odpowiedni dobdér materialéw mogacych by¢ wsparciem dla nauczycie-
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la, ktéremu zalezy na wyéwiczeniu tych umiejetnosci u ucznia. Stosunkowo duzo
miejsca, w poréwnaniu z innymi zagadnieniami, przeznaczono na t¢ problematyke
w ¢éwiczeniach dla uczniéw klasy VII (MN, éw. VI, s. 110-112). Mozna tam znalez¢
nast¢pujace polecenia:

* ,Ze zdani pojedynczych utéz zdania ztozone wspétrzgdnie. Pamigtaj o poprawne;j

interpunkgji” (s. 110)

* W podanym tekscie wstaw brakujace przecinki. Jest ich szes¢” (s. 111)
* ,Popraw interpunkcj¢ w ponizszym tekscie. Wstaw przecinki tam, gdzie jest to

konieczne, a wykresl z miejsc, w ktérych nie powinny si¢ znalezé” (s. 111)

* Przeksztal¢ zdania pojedyncze w zdania podrzednie ztozone. W tym celu prze-
redaguj podkreslone fragmenty i tam, gdzie jest to konieczne, postaw przecinki”

(s. 112)

Nalezy wskaza¢, ze w podrecznikach Migdzy nami, podobnie jak w serii wydanej
przez Nowa Ere, zmarginalizowano zupelnie stosowanie interpunkcji w wypowie-
dzeniach wielokrotnie ztozonych (2 ¢wiczenia) oraz w zdaniach podrzednych z imie-
stowowym réwnowaznikiem zdania (1 ¢wiczenie). Brak troski autoréw podrecznika
o zagadnienia zwigzane z interpunkeja wida¢ jeszcze w innych miejscach. Na przy-
ktad w podregczniku (MN, éw. VIII, s. 54-55) znajduje si¢ notatka na temat zdarn
ztozonych wspétrzednie, w kedrej podaje si¢ spdjniki charakterystyczne dla tego typu
konstrukeji sktadniowych, ale zupelnie pomija kwesti¢ zastosowania w nich regut in-
terpunkeyjnych. Tylko przy zdaniach wspétrzednych facznych pojawia si¢ taki zapis:

»Najczesciej sa polaczone spéjnikami: 7, oraz, ani, ni lub tacza si¢ bezspéjnikowo
(wéwczas na granicy zdan sktadowych powinien by¢ przecinek)” (s. 54).

Na temat interpunkcji nie wspomina si¢ nic przy pozostalych typach zdan, tak
jakby w ich przypadku nie obowiazywaly zadne prawidtowosci. Trudno takze oczeki-
wad, ze na podstawie oferty zawartej w serii Migdzy nami uczniowie szkoly podstawo-
wej zdobeda nalezyta wiedze i umiejetnosei stosowania takich znakéw, jak $rednik,
dwukropek, wielokropek, nawias czy my$lnik — zagadnieniom tym poswigcono tacz-
nie 5 ¢wiczen (cztery w klasie VI, jedno w klasie VII). Dla poréwnania w serii pod-
recznikéw Nowej Ery na kazdy z tych znakéw przypada osobno od 8 do 10 éwiczen.
Wida¢ zatem, ze problematyke t¢ potraktowano tutaj dosy¢ pobieznie.

Jakie nasuwaja si¢ najwazniejsze wnioski po analizie serii podrecznikéw Migdzy
nami:

Wydaje sig, ze autorzy niewiele miejsca poswigcaja, w poréwnaniu z wydawnic-
twem z Nowej Ery, na zagadnienia interpunkcyjne, a jesli juz si¢ o nich méwi, to nie
wykazuje duzej troski o nabycie przez uczniéw umiejgtnosci wykorzystania w wy-
pracowaniach pisemnych znakéw interpunkeyjnych, co mozna sadzi¢ po niewielkiej
liczbie ¢wiczent interpunkeyjnych w podrecznikach oraz zeszytach ¢wiczen. Odnosi
si¢ wrazenie, ze niektdre problemy traktuje si¢ tam od niechcenia, a pojawiaja si¢
tylko po to, by nie zarzucono autorom opracowania, iz wydawnictwo nie respektu-
je zapiséw podstawy programowej. Jedynie dwa zagadnienia zostaly potraktowane
w spos6b przyzwoity: a) problem zastosowania przecinka w zdaniu pojedynczym
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oraz b) problem zastosowania przecinka w zdaniach ztozonych. Pozostate tematy do-
tyczace interpunkcji wymagaja dopracowania przez dodanie zadar, ktére by wyma-
galy uzycia znakéw przestankowych.

Whnioski

Po analizie podrgcznikéw do szkoly podstawowej Nowej Ery oraz Gdariskiego
Wydawnictwa Oswiatowego nasuwaja si¢ pewne wnioski ogdlne. Pierwszy dotyczy
bardzo waznej kwestii, a mianowicie w kazdej serii analizowanych ksiazek niezwykle
pobieznie potraktowano problematyke zwiazkéw pomiedzy sktadnia i interpunkcja.
By¢ moze jest to jednak efekt zapiséw tresci nauczania w podstawie programowe;j,
gdzie na te powiazania wskazano bardzo ogdlnie, zapisujac jedynie, ze uczeri powi-
nien wiedz¢ o jezyku stosowaé w wypowiedziach ustnych i pisemnych. Analizujac
¢wiczenia zaproponowane uczniom przy okazji omawiania sktadni wypowiedzen
wielokrotnie ztozonych, mozna zauwazy¢, ze polecenia z tego obszaru ograniczaja si¢
do nastgpujacych uwag:

* dokonywania analizy skfadniowej podanych zdan, robienia ich wykreséw oraz
opisywania ich

* dopasowania zdari do podanych juz wykreséw

* podkreslania zdai podrzednych okreslonego typu

 ukfadania zdani wielokrotnie ztozonych do podanych ilustracji (MN, éw. VIII,

s. 105-108)

Nasuwa si¢ refleksja, ze marnotrawi si¢ czas uczniéw na wykonywanie zadan tego
typu, niewiele wnoszacych do edukadji, jesli nie facza si¢ z kwestiami interpunkcyj-
nymi. Wida¢ bezrefleksyjno$¢ ze strony autoréw podrecznikéw w tej mierze, skupia-
jacych si¢ na tym, by uczniowie nauczyli si¢ okresla¢ czgsci sktadowe wypowiedzen,
ale nierozumiejacych, ze te dziatania majg przede wszystkim stuzy¢ wypracowaniu
umiejetnosci z zakresu interpunkeji. W podrecznikach zapomniano o tym, ze ana-
liza skladniowa wypowiedzeri pisemnych powinna mie¢ charakter pragmatyczny
i przede wszystkim prowadzi¢ do doskonalenia nawykéw poprawnego stosowania
zasad interpunkcyjnych. Wydaje si¢, ze tatwo mozna to zmieni¢ poprzez niewielka
modyfikacje ¢wiczen i zadbanie o to, by w przyktadowych zdaniach i tekstach nie
umieszczono przecinkéw, ktére powinien wstawic¢ uczeri po dokladnej analizie po-
danych przyktadéw.

Trudno zrozumie¢ taki stan rzeczy; wydaje sig, ze wynika on z braku zrozumie-
nia przez autoréw podrecznikéw istoty metodyki nauczania interpunkeji, dla ked-
rej podstawe stanowi analiza wypowiedzenia pisemnego pod wzgledem logiczno-
-skfadniowym, co w swoich publikacjach podkreslaja Miodek (1982), Malinowski
(2016, 2022) oraz Luczynski (2016). Uczenie samej sktadni powoduje zniechgcenie
uczniéw, ktérzy nie widza sensu w wykonywanych ¢wiczeniach, poniewaz nie sa
u$wiadamiani, ze zadania te pozostaja bardzo waznym treningiem przygotowujacym
i prowadzacym ich do rozumienia prawidlowosci interpunkcyjnych potrzebnych
w dalszej edukadji, Zyciu prywatnym i zawodowym.
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Po analizie podrecznikéw nasuwa si¢ réwniez inne spostrzezenie: autorzy nie za-
dbali o to, zeby zaproponowa¢ uczniom ¢wiczenia, ktére by rozwijaly ich spraw-
no$¢ z zakresu interpunkcji w sposéb catosciowy. Brakuje ¢éwiczen wymagajacych
od uczniéw zastosowania réznych znakéw interpunkeyjnych w jednym tekscie, zeby
sprawdzi¢, jakie umiejgtnosci juz wypracowali, a co musza jeszcze doskonali¢. Widag,
ze tresci z zakresu interpunkcji podzielono na waskie zagadnienia, czyli wymaga si¢
od uczniéw uzupetnienia tekstu wylacznie $rednikami, a w innym zadaniu tylko
nawiasami itp. Takie podejscie powoduje, ze uczniowie czynia to w sposéb mecha-
niczny, a przeciez nie na tym powinno nam zaleze¢ w nauczaniu regut znakéw prze-
stankowych.

Brak holistycznego spojrzenia na interpunkcje przeklada si¢ tez na inny bardzo
wazny problem, to znaczy brak faczenia umiejetnosci tego zakresu z ¢éwiczeniami
w pisaniu. Mimo ze w podstawie programowej wyraznie zaznaczono, iz uczeni po-
winien wykorzystywa¢ wiedz¢ o jezyku przy konstruowaniu wypowiedzi pisemnych,
to jednak w podrecznikach nie zadbano o ¢wiczenia tego typu. Owe kompetencje
sprawdzane s3 przede wszystkim poprzez pisanie réznych form wypowiedzi, lecz jak
pokazuje rzeczywisto$¢, jest to zdecydowanie za mato, by skutecznie nauczy¢ uczniéw
regut interpunkeyjnych. Z pewnoscia wskazane by bylo uzupetnienie podrecznikéw
o zadania, w ktérych uczniowie mieliby na przyktad uzupetni¢ znaki interpunkeyjne
w podanej juz czgsci wybranej formy wypowiedzi (np. wstepie do rozprawki), a na-
stepnie dopisa¢ na przyktad brakujace argumenty i zakonczenie, dbajac tez w dal-
szej czgéci o poprawno$¢ interpunkeyjng. Poza uzupetnianiem dialogéw nie uda si¢
w podrecznikach znalezé przyktadéw zadan, ktére by wymagaty od uczniéw dziatan
zaproponowanych powyzej.

Warto$ciowymi zadaniami bytyby réwniez ¢wiczenia wymagajace poprawienia
bledéw, w tym uchybien interpunkcyjnych, w wybranych formach wypowiedzi pi-
semnej (np. rozprawce, opowiadaniu, przeméwieniu). Dawaloby to znakomita oka-
zj¢ do przypomnienia regul przestankowania, analizy sktadniowej wykorzystanych
zdan, aby zrozumie¢, z czego wynika konieczno$¢ uzycia znaku przestankowego lub
zrezygnowania z niego. Zreszta dziatania tego typu podsuwalyby uczniom rozwia-
zanie, jak nalezy analizowaé wlasne wypracowania, aby niwelowa¢ liczbe bledéw.
A jak wiadomo, niejednokrotnie uczniowie oddaja swoje prace bez calo$ciowego ich
przeczytania i analizy pod katem potencjalnych uchybien.

Jeszcze jedng istotng kwestia wydaje si¢ brak w omdéwionych podrecznikach
utrwalenia niektdrych zagadnien interpunkcyjnych. Mozna zauwazy¢, ze w oby-
dwoch seriach podrecznikéw pojawia sie tendencja dazaca do przypomnienia i do-
skonalenia umiejetnoéci z zakresu stosunkowo tatwych zagadnier, np. stawiania
znakéw interpunkcyjnych na koncu zdania lub w zdaniu pojedynczym, a nie dba
si¢ 0 wyéwiczenie umiejgtnosei trudnych i przydatnych dla uczniéw w kontekscie
pisania wypracowan. Do takich zagadnieri nalezy niewatpliwie interpunkcja w wy-
powiedzeniach pisemnych wielokrotnie ztozonych, na ktéra poswigca si¢ miejsce
jedynie w klasie VIII i do tego jeszcze proponuje si¢ zaledwie kilka ¢wiczen, co — jak
wiadomo — pozostaje niewystarczajace dla uczniéw do zrozumienia tak trudnego
problemu. Analogicznie sytuacja wyglada w przypadku imiestowowego réwnowazni-
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ka zdania — réwniez ta kwestia zostata w kazdym wydawnictwie potraktowana bardzo
niedbale.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze nauczyciel nie znajdzie odpowiedniego
wsparcia do skutecznego nauczania interpunkcji w zadnej z analizowanych serii
podrecznikéw. Zaréwno podreczniki proponowane przez wydawnictwo Nowa Era,
jak i Gdanskie Wydawnictwo O$wiatowe wymagaja dopracowania pod tym katem.
Oznacza to, ze polonisci sami musza zadba¢ o odpowiednie pomoce z tego zakresu,
aby mogli wy¢wiczy¢ z uczniami odpowiednie nawyki interpunkcyjne. Jednak liczba
bledéw w wypracowaniach uczniowskich wskazuje, ze tak si¢ nie dzieje, poniewaz
wigkszo$¢ uczniéw koriczacych klasg VIII popetnia elementarne btedy i poza kropka
nie stosuje czgsto zadnych znakéw interpunkeyjnych. Nie mozna w tej kwestii nie
zgodzi¢ si¢ z Malinowskim (2016), ktéry tak pisze na ten temat:

LPrzyznajmy to bez ogrédek — w czasie szkolnej edukacji na poziomie podstawo-
wym i ponadpodstawowym nie uczy si¢ prawie w ogéle zasad przestankowania
(...), gdyz dominuje literatura, a jej program jest przetadowany. Tymczasem mé-
wimy o wiedzy jak kazdej innej, ktdra trzeba posiasé, a nastepnie umie¢ wykorzy-
sta¢ w prakeyce” (s. 57-58).

Pojawia si¢ tylko pytanie: jak uczeri ma posias¢ t¢ wiedzg, skoro juz na poziomie
podstawy programowej pojawiaja si¢ uchybienia, jesli chodzi o kwestie interpunkcyj-
ne, a potem znajduja one przelozenie w prezentowaniu materiatu interpunkcyjnego
w podreczniku, ktdry staje si¢ podstawowg pomoca nauczyciela w probach nauczenia
uczniéw stosowania znakéw przestankowych? Niejednokrotnie dziatania w tym ob-
szarze sprowadzaja si¢ jedynie do préby konczacej si¢ fiaskiem, a jak pisat Luczyriski

(2016):

»Wezesne zaniedbania w edukacji rzutujq na pézniejsze lata, stad duzy procent
bledéw interpunkcyjnych wéréd innych usterek w jezyku pisanym dorostych
uzytkownikéw polszezyzny” (s. 44).

Beata Lisowska

Autorka jest doktorem nauk humanistycznych, jezykoznawcq na Wydziale Nauk Humanistycznych

w Akademii Nauk Stosowanych. Pracowala jako nauczyciel polonista w gimnazjum i liceum
ogdlnoksztatcqcym. Jej zainteresowania badawcze zwiqzane sq z metodykq jezyka polskiego, kulturg jezyka
oraz frazeologiq. Autorka wielu artykutsw i redaktorka trzech publikacji

Malgorzata Chochla

Autorka jest nauczycielkq w dwdch nowosqdeckich szkotach: liceum ogélnokszratcacym i technikum.
Wezesniej pracowata réwniez w gimnazjum i szkole podstawowej. Opublikowata teksty z zakresu metodyki
Jezyka polskiego oraz filozofii. Prywatnie interesuje si¢ historig literatury i krytykq literackq
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Streszczenie

W artykule opisana zostata metoda pracy oparta na budowaniu relacji mistrza z uczniem, na-
zywana mentoringiem. W pierwszym rozdziale poznajemy definicj¢ i proweniencje pojecia, do-
wiadujemy sie, kim sa mentor i mentee oraz na czym polega proces mentoringowy. W rozdziale
drugim przedstawia si¢ rodzaje i formy mentoringu, a takze narzedzia wykorzystywane w pracy
mentora. Mentoring z powodzeniem okazuje si¢ przydatny nie tylko w biznesie, gdzie funkcjo-
nuje od dawna, ale takze w szkolnictwie. Metoda ta rozwiazuje wiele probleméw i odpowiada
na oczekiwania stawiane przed wyktadowcami przez studentéw. Pomaga zarzadza¢ talentami
mlodych ludzi, podpowiada najlepsze rozwiazania w ich rozwoju, skupia si¢ na ich indywi-
dualnych mozliwoséciach i potrzebach, a samym mentorom dostarcza nie tylko satysfakgji, ale
i nowej wiedzy.

Stowa kluczowe: mentoring, mentor, mentee, relacja mistrz — uczed, lider, samorozwdj, nowe
kompetencje

Mentoring as an Effective Method Talent Management of Young
People and Personal Development
Abstract

The article describes a method of work based on building a master — student relationship, called
mentoring. In the first chapter, we learn the definition and provenance of the concept, find
out who the mentor and mentee are and what the mentoring process consists of. The second
chapter introduces the types and forms of mentoring, as well as the tools used in mentoring.
Mentoring is successfully proving useful not only in business, where it has functioned for a long
time, but also in education. This method solves many problems and meets the expectations
placed on lecturers by students. It helps manage the talents of young people, suggests the best
solutions for their development, focuses on their individual abilities and needs, and provides
the mentors themselves not only with satisfaction, but also with new knowledge.

Keywords: mentoring, mentor, mentee, master — student relationship, leader, self-develop-
ment, new competencies

Wprowadzenie

Wspdtczesna edukacja wymaga od nas ciaglego poszukiwania metod i technik na-
uczania, by podaza¢ za zmieniajacym si¢ $wiatem. Zmiany, jakie nastapity w ksztat-
ceniu w ostatnich latach, sprawiaja, ze przedstawiciele mtodego pokolenia czuja si¢
zagubieni, potrzebuja wzorcéw i autorytetéw. Praca zdalna nie tylko w czasie pan-
demii, rzadszy kontakt bezposredni z nauczycielami i réwiesnikami wplynal w wie-
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lu przypadkach negatywnie na relacje migdzyludzkie. Nauczyciele oraz wyktadowcy
akademiccy zauwazaja to zjawisko i prébuja mu zaradzi¢, jak umieja. Dzisiejsze spo-
teczenistwo wydaje si¢ bardziej swiadome tego, czym jest samorozwdj i jak duze ma
to znaczenie. Na rynku szkoleniowym pojawia si¢ coraz wigcej propozycji kurséw
z kompetencji migkkich, a takze warsztatéw rozwojowych, ktére pokazuja, ze warto
wspolczesnie inwestowal w siebie. Jednak bycie liderem, autorytetem, kims, komu
mozna zaufa¢ i za nim podazaé, wciaz wydaje si¢ wyzwaniem, a ci, keérzy prowadza
tego typu kursy, nie zawsze spetniajg oczekiwania uczestnikéw. Trzeba bowiem nie
tylko umie¢ przekazywaé wiedzg, ale takze rozmawiaé z mtodymi ludzmi, rozumie¢
ich emocje, doradza¢ im, a przy tym samemu by¢ wystarczajaco silnym, by nie straci¢
motywagji i nie ulec wypaleniu zawodowemu. Wydaje sig, ze te zasady obowiazuja od
lat, jednak w dzisiejszych czasach potrzebujemy nowego podejscia i innych metod.
Jednym z takich rozwiazan moze by¢ mentoring jako forma rozwoju osobistego,
przy wspétudziale doswiadczonego mentora, z ktérego to procesu korzysci czerpia
zaréwno uczen, jak i mistrz.

Kwestia nast¢pna jest rozwdj mlodej kadry wyktadowcéw, ktorzy dopiero zaczy-
naja swoja pracg, oraz tych, kedrzy majac juz jakie§ do§wiadczenie zawodowe, zdo-
bywaja kolejne stopnie awansu zawodowego i rozwijaja pracg naukowa. Oni réwnie
mocno jak uczniowie czy studenci potrzebuja wsparcia i madrej rady ze strony swo-
ich promotoréw czy bardziej doswiadczonych wyktadowcéw. W tej sytuacji réw-
niez pomocny moze si¢ okaza¢ mentoring, szczegélnie gdy poczatkujacy nauczyciel
akademicki musi sobie radzi¢ nie tylko z prowadzeniem zaj¢¢ dydaktycznych, ale
takze z rozwojem naukowym, m.in. publikowaniem tekstéw w czasopismach wysoko
punktowanych.

W podobnej sytuacji znajduja si¢ mtodzi stazem nauczyciele, kt6rzy rozpoczyna-
jac $ciezke awansu zawodowego w danej szkole, dostaja do pomocy opiekuna stazu,
ktéry ma ich w tym rozwoju poprowadzi¢. Od wrzesnia 2022 roku decyzja Minister-
stwa Edukacji i Nauki opiekunowie ci nazywani sa mentorami, co stawia przed nimi
jeszcze wigksze wyzwania. Podstawowym zadaniem takiego mentora ma by¢ wspiera-
nie poczatkujacego nauczyciela w procesie wdrazania si¢ do pracy w zawodzie. Nie-
stety, oprécz zmiany nazewnictwa nie idzie za tym zadne systemowe rozwiazanie,
ktére by mogto lepiej przygotowaé takich mentoréw/ opiekunéw do pracy.

Warto zaznaczy¢, ze mentoring jest o tyle skuteczng i praktyczng metoda rozwo-
ju, ze daje korzysci kazdej ze stron. W mentoringu akademickim i szkolnym czerpie
z niego zaréwno mlody nauczyciel czy wyktadowca, jak i jego mentor. Przektada
si¢ to bezposrednio na relacje nauczyciela z uczniami w szkole czy wyktadowcy ze
studentami na uczelni. Rozwdj postepuje tutaj przez budowanie szczerej i uczciwej
relacji, dzigki ktérej tatwiej o wymiang doswiadczen, pozyskiwanie nowej wiedzy
i madre ksztaltowanie postaw.

Biorac pod uwagg fakt, ze praca mentora (mistrza) nad rozwojem mentee (ucznia)
opiera si¢ na zaufaniu, spéjnych wartosciach czy zwyklej ludzkiej uczciwosci, nie ule-
ga watpliwosci, ze mentoring pozostaje forma doskonalenia siebie i innych, poma-
gajaca odnalez¢ whasciwy kierunek i nada¢ sens dalszym dziataniom. Z jednej strony
potrzebna jest wiedza, zaangazowanie i odpowiednie przygotowanie, z drugiej pewne



Mentoring jako skuteczna metoda zarzqdzania talentami... 175

wyczucie i checi zrozumienia potrzeb ucznia/ studenta/ mentee. Spetniony mentor
to spetniony mentee, obustronny wysitek sie optaca.

1. Mentoring, mentor, mentee - definicje i zatozenia

Mentoring to ‘partnerska relacja migdzy mistrzem a uczniem, zorientowana na
odkrywanie i rozwijanie potencjatu ucznia. Opiera si¢ na inspiracji, stymulowaniu
i przywédztwie. Polega gléwnie na tym, by uczen, dzigki zabiegom mistrza, poznawat
siebie, rozwijajac w ten sposéb samoswiadomos¢, i nie lgkat si¢ i$¢ wybrang przez
siebie droga samorealizacji’'. To jedna z wielu definicji mentoringu, gdyz w zaleznosci
od sytuacji i obszaru, w jakim stosujemy t¢ metod¢, moze ona brzmie¢ nieco ina-
czej. Warto jednak doda¢, ze mentoring jest znacznie pojemniejszy. Oprécz budowa-
nia relacji zawiera w sobie elementy doradztwa, coachingu oraz ewaluacj¢ i pomoc
w programowaniu dalszej drogi rozwoju ucznia czy studenta.

Model ten funkcjonuje juz od czaséw antycznych, kiedy to Odyseusz, wyruszajac
pod Troje, zlecit megdrcowi o imieniu Mentor opiek¢ nad zona Penelopg i synem
Telemachem. Mentor miat przygotowa¢ krélewskiego potomka do objecia funkeji
kréla, nauczy¢ sprawowania wladzy oraz wyznawania wartosci i zasad, jakimi przy-
szty wladca powinien si¢ kierowaé. Z pewnoscia nikt wtedy nie przypuszczal, ze imig
mitycznego Mentora stanie si¢ w przysztosci okresleniem tej specyficznej formy roz-
woju ludzi w XXI stuleciu, czyli mentoringu.

Mentoring jako nazwa metody pojawit si¢ dopiero w naszych czasach, lecz ona
sama funkcjonowata wezesniej w szeroko pojetej edukacji pod innymi nazwami.
Wystarczy chocby spojrze¢ na zasady funkcjonowania $redniowiecznych cechéw
rzemie$lniczych, kedérych dzialalno$¢ opierata si¢ na terminowaniu czeladnikéw
(uczniéw) u cechowych mistrzéw (mentoréw). Réwniez w pdzniejszych wiekach
uczenie si¢ jakiegokolwiek zawodu wiazalo si¢ z koniecznoscia terminowania u dane-
go mistrza i byto jedyna mozliwoscig zdobycia wiedzy i umiejetnosci. Dotyczylo to
z jednej strony takich zawodéw, jak kowalstwo, stolarstwo czy kaletnictwo, z drugiej
sztuk artystycznych (malarstwa, rzezby, nauki §piewu czy gry na instrumencie). Jest
to przeciez sytuacja, w ktdrej nabywanie wiedzy odbywa si¢ na podobnych zasadach
jak ksztatcenie syna Odyseusza u mitycznego Mentora.

W tym miejscu nalezy siggna¢ do metod nauczania najstarszych europejskich
uniwersytetow, jak choc¢by brytyjskich: Oxford czy Cambridge, gdzie jedng z metod
edukacji zindywidualizowanej byt tutoring, w swych zatozeniach i narz¢dziach zbli-
zony do mentoringu, tyle ze dotyczyl wylacznie rzeczywistosci akademickiej. To, co
bylo wyjatkowe w tym zatozeniu, to fakt, ze 6wezesni tutorzy mieli nie tylko czuwacé
nad rozwojem umystowym studentéw, ale takze troszezy¢ sig o ich rozwéj moralny?.
Wydaje sig, ze byto to podejscie bliskie pierwotnym zatozeniom mentoringu, jeszcze

'S. Karwalla, (2007). Model mentoringu we wspétczesnej szkole wyzszej. Nowy Sacz: Wydawnictwo
WSB-NLU, s. 67.

2 Zob. A. Dziedziczak-Foltyn, B. Karpifiska-Musial, A. Sarnat-Ciastko, (2020). Tutoring drogg do
doskonatosci akademickiej, s. 23. Krakoéw: Wydawnictwo , Impuls”.
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z czasbéw antycznego Mentora. Dzisiaj tutoring funkcjonuje w relacji nauczyciel —
uczent w $rodowisku szkolnym i okazuje si¢ przydatny gtéwnie w pracy z ucznia-
mi szczegblnie uzdolnionymi. Wspéiczesny mentoring ma znacznie szerszy zasicg
i przydaje si¢ nie tylko w edukacji, ale przede wszystkim w biznesie, w organizacjach,
treningu indywidualnym, a takze jako uzupetnienie coachingu, consultingu lub do-
radztwa. Praca z mentorem dotyczy wtedy zaréwno rozwoju umiej¢tnosei twardych,
specjalistycznych, czyli wiedzy merytorycznej z okreslonej dziedziny, jak i umiejet-
nosci migkkich, takich jak praca w zespole, komunikacja, zdolno$¢ do perswazji czy
inteligencja emocjonalna. Trafne podsumowanie tego, czym jeszcze jest mentoring,
znajdziemy w publikacji naukowej 7he Mentor’s Guide. Facilitating Effective Learning
Relationships autorstwa Lois ]. Zachary:

Stare afrykariskie przystowie méwi: ,Jesli cheesz podrézowaé szybko, podrézuj
sam; jesli cheesz podrézowaé daleko, podrézuj wspélnie”. W rzeczy samej to jest
wiasnie to, czym jest mentoring: daleka podréz, razem, w relacji wspdlnego ucze-
nia si¢’.

Nalezy tu jeszcze wyjasni¢ nie dla wszystkich zrozumiata terminologi¢ dotyczaca
stow mentor i mentee. O ile pierwsze pozostaje raczej czytelnie i zrozumiale, o tyle
drugie wymaga blizszego wyjasnienia. Mentee /men'ti:/ to nie kto inny, tylko ‘uczert
mentora, mozna go tez nazwac podopz’ecznym, protegowanym, a w §wiecie bizneso-
wym po prostu klientem. Przywolane okreslenia nie w petni jednak oddaja sens istoty
mentoringu, dlatego powszechnie uzywa si¢ obco brzmiacej formy mentee. Mimo to
czg$¢ treneréw postuguje si¢ jednak stowem klient wystgpujacym gtéwnie w coachin-
gu i doradztwie. W mentoringu szkolnym i akademickim wymiennie stosuje si¢ je
zamiast stowa wuczer.

W literaturze przedmiotu brakuje jednej obowiazujacej definicji mentora i men-
toringu. W 1991 roku w samym tylko $rodowisku akademickim mozna si¢ byto ich
doliczy¢ okoto pigtnastu. W péiniejszych latach liczba ta wzrosta w zaleznosci od
tego, kto analizowal owe pojecia i w jakim kontekscie. David Clutterbuck, twérca
wspdlczesnego mentoringu, twierdzi, ze:

mentor to ‘cztowiek do§wiadczony, ktdry chee si¢ dzieli¢ wiedza z kims, kto tego
do$wiadczenia nie ma albo ma go znacznie mniej, a relacja, ktéra ich taczy, cha-
rakeeryzuje si¢ wzajemnym zaufaniem’ (Clutterbuck, 1991).

Wedtug definicji Europejskiego Centrum Mentoringu:

mentoring to ‘dobrowolna, niezalezna od hierarchii stuzbowej pomoc udzielana
przez jednego cztowicka drugiemu czlowickowi, dzigki czemu moze on poczynié¢

3 L.J. Zachary, (2012). The Mentor’s Guide. Facilitating Effective Learning Relationships, s. XV, wyd.
John Wiley & Sons.

* Jak pisze M. Sidor-Rzadkowska (2014), podobno Europejskie Centrum Mentoringu przez wiele lat
oferowato skrzynke szampana w nagrode dla kogos, kto wymysli lepsze okreslenie niz mentee, pod
warunkiem, ze zaakceptuje je co najmniej 50 procent uczestnikédw corocznej konferencji organizowa-
nej przez Centrum. Niestety do dzi$ si¢ to nie udato. (Sidor-Rzadkowska, 2014, s. 19).
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znaczacy postep w wiedzy zawodowej lub sposobie myslenia’ (Clutterbuck, 2002,
s. 13).

Cho¢ definicje mentoringu podlegaja zmianie i sa modyfikowane’, to jednak si¢
przenikaja, dopetniaja i pozostaja komplementarne, w istocie bowiem wciaz chodzi
przeciez o to samo — o relacj¢ mistrz — uczeri. Najblizsza idei mentoringu w edukagji
oraz mentoringu akademickiego wydaje si¢ definicja stosowana przez Stowarzyszenie
Mentoréw PROMENTOR. Uznaje ono mentoring za:

‘partnersky relacj¢ miedzy mentorem/ mistrzem a mentee/ klientem, polegajaca
na tym, ze mentee wspierany przez mentora — jego wiedzg, do§wiadczenie i oso-
bowo$¢ — poznaje i rozwija siebie, definiujac i realizujac whasne cele i wizje wlasnej
osoby w obszarze zawodowym i/ lub osobistym’®.

Rozumiejac w ten sposéb to pojecie, mozna znalezé analogie w relacji wykta-
dowca — student, kiedy to mtody czlowiek prowadzony jest w rozwoju naukowym
przez swojego mistrza, by po skofczeniu studiéw podazaé wlasng droga. Dzigki
pracy z mentorem, bedac wyposazonym we wszystkie potrzebne do rozwoju dalszej
kariery narzedzia, nawet nie majac zbytniego doswiadczenia, bedzie si¢ czut pew-
nie i bezpiecznie. To samo dotyczy mtodych stazem wyktadowcéw czy doktorantéw,
ktérzy pracuja pod okiem promotoréw, opiekunéw z wigkszym dorobkiem nauko-
wym. Niestety, nie wszyscy studenci/ doktoranci maja szans¢ na taki rozwdj, gdyz po
pierwsze, wcigz nieliczne uczelnie w Polsce wdrazaja u siebie mentoring, po drugie,
do proceséw mentoringowych zapraszane s3 najczgéciej jedynie osoby najzdolniejsze
albo takie, ktore uczestniczg w przedsigwzigciach specjalnych. Jest to wigc, mozna
powiedzieé, metoda elitarna i spersonalizowana.

Ponadto, zeby proces mentoringowy mdégt sic odbywaé wedtug zatozeri samej me-
tody, mentor powinien by¢ do tego odpowiednio przygotowany i przeszkolony. Na
rynku pojawia si¢ coraz wigcej kurséw, szkolen i projektéw, na ktérych taka wiedzg
mozna zdoby¢. Weiaz jednak w $rodowisku szkolnym i akademickim, jesli juz keos
okreslany jest mianem mentora, to jego dziatania w obszarze umiejetnosci migkkich
(gdyz co do wiedzy merytorycznej nie mamy watpliwosci) sa intuicyjne i wynikaja
bardziej z dojrzatosci i zyciowego doswiadczenia niz z odznaczania si¢ wiedza facho-
wa w tym zakresie.

Tymeczasem mentoring oprécz tego, ze moze by¢ skuteczniejsza od innych meto-
da rozwoju mlodych ludzi czy zarzadzania talentami, jest pomocny w zbudowaniu
lepszej atmosfery we wspotpracy migdzy samymi wyktadowcami czy wyktadowcami
a wladzami uczelni (w przypadku szkoly — migdzy nauczycielami a dyrekeja). W $ro-
dowisku uczelnianym dochodzi niekiedy do rotacji pracownikéw (jeszcze wigksza
rotacja wystepuje w szkolach), poniewaz w danej placéwee zatrudniane sa osoby
z réznych miast, czasem si¢ nieznajacy, co nie sprzyja integracji tego $rodowiska.

> W publikacji Mentoring w dziataniu David Clutterbuck i David Megginson podaja ponadto, ze
mentoring jest ,udzielaniem drugiej osobie indywidualnej pomocy nieliniowej w przeksztatcaniu
wiedzy, pracy lub myslenia” (Clutteburck, Megginson, 2008, s. 17).

6 Zrédto: hetps://www.promentor.pl/czym-jest-mentoring (dostep: 28.02.2023 r.).
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Zaangazowanie si¢ nauczyciela czy pracownika naukowego w mentoring moze
si¢ okaza¢ niezwykle cenne, spowodowad u niego z jednej strony rozwinigcie kom-
petencji migkkich, tak potrzebnych chociazby podczas pracy z uczniem zdolnym
czy prowadzenia zaj¢¢ seminaryjnych, z drugiej pomoze w lepszym odnalezieniu si¢
w roli nauczyciela, wyktadowcy, mentora. Staje si¢ on bowiem bardziej swiadomy
réznych mozliwoéci do rozwoju drugiego czlowieka, a ponadto potrafi spojrze¢ na
swojego mentee holistycznie.

2. Rodzaje i formy mentoringu

2.1. Formy mentoringu

Mentoring przyjmuje rézne formy w zaleznosci od tego, w jakiej sytuacji, prze-
strzeni i przez kogo jest prowadzony. Méwiac o mentoringu jako skutecznej meto-
dzie rozwoju zawodowego i osobistego, nalezy mie¢ na uwadze to, ze nie wolno go
myli¢ czy utozsamiaé z coachingiem lub poréwnywac z consultingiem. Coaching opie-
ra si¢ na zupetnie innych zatozeniach, diametralnie odmiennych od tych, na ktérych
zasadza si¢ mentoring. Najprostsza i chyba tez najbardziej czytelna réznica pomiedzy
tymi pojeciami polega na tym, ze coaching korzysta z zasobéw klienta i metoda zada-
wania pytan wyciaga wiedzg z niego samego, mentoring za$ bazuje w 100 procentach
na wiedzy mentora, mistrza, fachowca w danej dziedzinie, prowadzacego swojego
mentee W rozwojluL.

Mentoring przyjmuje natomiast rézne formy w zaleznosci od tego: a) kim jest
mentor: nauczycielem, wykladowcea, trenerem, coachem czy rzemie$lnikiem?, b) jaka
taczy go zaleznos¢ od mentee?, c) jaka jest jego wiedza na temat zaréwno samej dzie-
dziny, w ktérej si¢ specjalizuje, jak i metodyki prowadzenia proceséw mentoringo-
wych?

Moéwi si¢ zatem o mentoringu:

* formalnym i nieformalnym

* osobistym i organizacyjnym

* regularnym i okazjonalnym

* us$wiadomionym i nieu§wiadomionym
* indywidualnym i grupowym

Mozna jeszcze wymienié e-mentoring (czyli ‘transfer wiedzy z wykorzystaniem
technologii IT°) oraz intermentoring (to ‘migdzypokoleniowy transfer wiedzy i do-
$wiadczenia, ktory odbywa si¢ wewnatrz organizacji’)’. Najczedciej jednak operuje
si¢ pojeciami mentoring formalny i nieformalny. W tym drugim relacja rozwija si¢
w sposdb naturalny, bez niczyjej ingerencji, dana osoba spotyka kogos, kto imponu-
je jej wiedza i doswiadczeniem, i zaczyna jej si¢ przygladaé, podpatruje ja, prébuje
nawigza¢ z nig kontakt, porozmawia¢. W literaturze taki mentoring nazywany bywa
réwniez mentoringiem naturalnym (Berinsterovd, 2020, s. 12). W tym wypadku nie
ma zadnej umowy czy deklaracji na jakakolwiek wspétprace stron. Uczen poprzez

7 Zrédto: hreps://forum-mentorow.pl/wp-content/uploads/2015/10/Vademecum-mento-
ringu_23-05-2016.pdf (dostep: 28.02.2023 r.).



Mentoring jako skuteczna metoda zarzqdzania talentami... 179

obserwacje, rozmowg lub — jesli to mozliwe — nieformalne spotkania czerpie inspira-
cje i wiedze¢ od swojego mistrza, ktéry przekazuje mu ja na zasadzie niezobowiazuja-
cej wymiany mysli. Mentee obserwuje mistrza w pracy, ma okazje¢ by¢ praktykantem,
zadaje pytania, stucha rad. Jak pisze Malgorzata Sidor-Rzadkowska:

relacje mentoringu nieformalnego cechuje zwykle duza blisko$¢ i zazylos¢ wyni-
kajaca zaréwno z podobieristwa systemu wartosci, jak i z tego, ze podopieczny po-
strzega mentora jako wzér do nasladowania, mentor za$ widzi w podopiecznym

»mlodszg wersj¢” samego siebie (Sidor-Rzadkowska 2014, s. 19).

Taka forma mentoringu w sytuacji szkoly czy uczelni nie wydaje si¢ rozwiazaniem
najlepszym, nie przyniesie bowiem takich korzysci, jakich bysmy mogliby oczekiwac.
Co prawda, relacja miedzy mentorem a uczniem si¢ zaciesnia, ale nie mozna oczeki-
wacé osiagniecia konkretnych celéw, poniewaz nie zostaly one jasno okreslone. Dla-
tego lepszy okaze si¢ w tej sytuacji mentoring formalny, w ktérym relacja koncentruje
si¢ na osiagnigciu zatozonych celéw i podlega ocenie. Omawiajac ten rodzaj mento-
ringu, trzeba zaczaé od tego, ze obydwie strony musza by¢ swiadome tego, na co sig
decyduja, zgodzi¢ si¢ na to dobrowolnie, nast¢pnie spisa¢ kontrakt, uméwic si¢ na
pewna liczbe spotkan i okresli¢ cel wspétpracy, a na koncu rozliczy¢ si¢ z wykonane;j
pracy i dokona¢ weryfikacji celu. Inaczej méwiac, mentoring formalny opiera si¢ na
zakontraktowanych zasadach i metodach pracy, zaakceptowanych przez obie strony
procesu.

Jesli chodzi o pozostate rodzaje mentoringu, to sprawa jest dosy¢ oczywista.

Mentoring osobisty i organizacyjny. W pierwszym wypadku caly proces przebie-
ga w kontakcie mentora i mentee, ktérzy sami ustalaja cele i zasady wspétpracy.
W mentoringu organizacyjnym inicjatorem procesu pozostaje przetozony, wdrazaja-
cy mentoring w celu podniesienia wiedzy i umiejetnosci pracownikéw czy transferu
wiedzy i zatrzymania know-how dos$wiadczonych pracownikéw w firmie, ksztatca-
cych si¢ w ten sposdb na nastgpcéw. W dobrze przeprowadzonym procesie mentorin-
gowym, kiedy mentorzy zostaja wezesniej przeszkoleni i odpowiednio przygotowani
do wyzszych celéw, wbrew pozorom nie ma z ich strony lgku, ze organizacja chce si¢
ich pozby¢, ale wreez przeciwnie — czujg si¢ dowarto$ciowani i potrzebni.

Mentoring regularny i okazjonalny. W pierwszym ustala si¢ harmonogram spotkar
mentora z mentee, podczas gdy w drugim o czgstotliwosci spotkart decyduje potrze-
ba chwili. Istnieje jeszcze mentoring uswiadomiony i nieuswiadomiony, kiedy mentor
zdaje sobie sprawe z tego, ze pozostaje dla kogos wzorem do nasladowania albo nie.
Jesli mentoring jest nieuswiadomiony, wéwczas usystematyzowanego procesu men-
toringowego jako takiego nie ma, ale potencjalny mentee czerpie z do$wiadczenia
mentora w takim zakresie, na jaki pozwalajg mu sytuacja i okolicznosci. Mentor za$
nie bierze zadnej odpowiedzialnosci za to, czego i jak si¢ nauczy jego uczen, gdyz ten
nie wie, ze ma swojego mistrza.

Mentoring indywidualny i grupowy to z kolei taka forma, ktéra z powodzeniem
moze si¢ przydaé w rzeczywistosci uczelnianej. Z jednej strony wykladowca mentor
ma mozliwo$¢ pracy grupowej podczas spotkan seminaryjnych (w matych grupach,
2-, 3-osobowych), z drugiej prowadzi spotkania indywidualne ze studentem, ktéry
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przygotowuje prace dyplomowa pod jego okiem. W obydwu przypadkach jest do-
brze, kiedy taka forma mentoringu zostata jeszcze dodatkowo sformalizowana i za-
kontraktowana, jesli chodzi o cel, jaki chcemy na koricu osiagnaé.

Biorac pod uwagg istnienie réznych rodzajéw mentoringu, warto zauwazy¢, ze
ten, ktéry przynosi najlepsze rezultaty i okazuje si¢ najbardziej przydatny w szko-
le i mentoringu akademickim, to jednak mentoring sformalizowany, organizacyj-
ny, a jednoczesnie regularny i uswiadomiony. Mimo ze wymienione formy mozemy
omoéwi¢ oddzielnie, to najpetniej przejawiaja si¢ w takiej whasnie konfiguracji, kiedy
mentor zawiera kontrakt ze swoim mentee w sformalizowanym procesie mentorin-
gowym, jest $wiadomy swojej roli i bierze odpowiedzialnos¢ za proces rozwoju swo-
jego ucznia, a spotkania odbywaja si¢ regularnie wedlug zalozonego planu. Podobna
postawa $wiadomego budowania relacji z mentorem oraz brania odpowiedzialnosci
za swoj rozwdj wymagana jest ze strony ucznia/ mentee. Tylko wtedy mamy realng
szans¢ na to, ze zatozone cele w procesie rozwoju zostang osiagnicte, z satysfakcja po
obu stronach.

2.2. Narzedzia i postawa mentora

Warto powiedzie¢ tez o narzgdziach mentorskich, czyli o tym, jak pracuje men-
tor. Najczgsciej wykorzystuje to, co jest juz znane i dostgpne, ale w sposéb madry,
dopasowujac metody i sposoby pracy do potrzeb mentee, jego predyspozycji i umie-
jetnosci. Mentorzy najczesciej korzystaja z narzedzi coachingu, consultingu i metod
trenerskich, szkoleniowych. Siggaja po model GROW, SWOT, siatke celéw, pracujg
na ,kole zycia”, zadaja wiele pytan otwartych, zamknigtych, poglebiajacych czy in-
terpretujacych. Poniewaz jest to praca jeden na jeden, przydaje si¢ podejscie kaizen,
czyli metoda matych krokéw, czasem wizualizacja; warto tez zadba¢ o uwaznos¢
w procesie (mindfulness) czy siggnaé po réznego rodzaju testy badajace osobowosc,
kompetencje i cechy charakteru danego mentee (Hnat, Ziemiariczyk, 2022, s. 52).
Wyposazeni w taki zestaw narzedzi i metod, dopiero wtedy mentorzy zabieraja si¢
do pracy, wyznaczajac obszar, w ktérym chce si¢ rozwina¢ mentee. Musza by¢ profe-
sjonalistami, mie¢ odpowiednie przygotowanie do prowadzenia proceséw mentorin-
gowych, najlepiej potwierdzone jakims dyplomem badz certyfikatem. To jest model
idealny.

Jednakze w sytuacji, gdy mamy do czynienia z mentoringiem nieuswiadomionym
albo nieformalnym i okazjonalnym, mentor moze by¢ pozbawiony tych umiejetno-
$ci, poniewaz po pierwsze, nikt tego od nich nie wymaga, po drugie, cz¢sto mentorzy
nawet nie wiedza, ze stali si¢ dla kogo$ wzorem. W takiej sytuacji proces nauczania
skupia si¢ bardziej na przekazywaniu fachowej wiedzy zwiazanej z obszarem zainte-
resowani mentee, a sfera dotyczaca lepszego dotarcia do ucznia (jak cho¢by doboru
metod uczenia si¢ do osobowos$ci mentee) odbywa si¢ na zasadzie wyczucia i intuicji
mentora.

Bycie mentorem wymaga od niego samego odznaczania si¢ wieloma umiejetno-
$ciami i kompetencjami, a w rozmaitych sytuacjach petnieniem réznych rél. Mentor
moze by¢ doradca, autorytetem, czasem trenerem, a w jeszcze innych momentach
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liderem. Rola mentora jako lidera sprawdza si¢ zwtaszcza w pracy z osobami, ktorym
brakuje pewnosci siebie, boja si¢ dziala¢ samodzielnie albo ktére potrzebuja motywa-
¢ji i inspiracji. Pisze o tym Sebastian Karwalla (2007) w publikacji Model mentoringu
we wspdlczesnej szkole wyzszej:

Mentor musi by¢ liderem. To oni bowiem wptywaja na ludzi, dzielac si¢ z inny-
mi swoja wiedza. Lider (mentor) potrafi zaufaé. To dzigki $wiadomosci, ze zyski
zawsze zdominujg ewentualne straty. Wylacznie mentorzy liderzy sq w stanie ufor-
mowa¢ lideréw, ktdrzy beda mysle¢ i dziata¢ jak liderzy. Nie ma bowiem dla nich
niczego bardziej warto$ciowego i wynagradzajacego niz dawanie innym czego$
warto$ciowego od siebie. Gleboko wierza w to, ze pomagajac innym wznie$¢ sig
WYZej, sami wznosza si¢ wyzej.

Karwalla zaznacza takze, ze prawdziwi liderzy szukaja ludzi z potencjalem czasem
przez cale zycie, by ich rozwija¢ do tej roli:

To ich wielkie pragnienie staje si¢ prawdziwa szansa dla uczniéw (tzw. mentees
badZ protégé). Warto z niej skorzysta¢ i zaimplementowaé program mentoringu
w szkole wyzszej (Karwalla, 2007, s. 66).

Trzeba tez poruszy¢ kwesti¢ wartosci, ktérymi kieruje si¢ mentor. Uznaje si¢, ze
powinien on opiera¢ pracg z mentee na wartosciach uniwersalnych, ale na tyle sp6j-
nych z warto$ciami ucznia, by mogli si¢ w tej kwestii porozumie¢. Madry i roztropny
mentor musi by¢ nieustannie blisko swojego mentee, w kazdym stawianym przez
niego kroku, wspiera¢ go, podnosi¢ z upadku i dodawa¢ mu nadziei, ale tez po-
wstrzymywac si¢ przed tym, by nie zrobi¢ z niego kopii samego siebie.

Szczegblnie jest to istotne w sytuacji, gdy proces odbywa si¢ w zakresie zagadnien
artystycznych. Mistrz artysta, ksztalcac ucznia, powinien mu pozwoli¢ na samodziel-
ne poszukiwanie drogi twérczej, tzn. wyposazy¢ mentee w taki zestaw umiejetnosci,
by po skoriczonym procesie mégt on i$¢ dalej wlasng droga. Do tego jednak potrzeba
checi i zaangazowania obydwu stron oraz ogromnej determinacji. Grzegorz Radtow-
ski (2018), poruszajac temat madrosci w mentoringu, pisze w jednej z publikacji, ze:

pozytywny upér ksztattuje charakter przez cale zycie i pomaga stawi¢ czota przy-

szlym wydarzeniom. Napotkane problemy do rozwiazania s3 po to, by weryfiko-

waé wlasne strategie i préby oraz w prakeyce dokonywaé oszlifowywania wlasnych

umiejetnosci. Potrzeba do tego ,trzech C™:

* ciosania — odetnij to, co odciaga uwage od kluczowych, krytycznych kompe-
tencji

e cierpliwo$ci — przytrzymaj, przemysl, doswiadez tego, co si¢ dzieje, ale upra-
wiaj glebe swojego umystu jak ogréd

* czasu — im czgdciej ¢wiczysz, tym szybciej dostrzezesz pozadane efekty (Ra-

dlowski, 2018, s. 35)
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3. Mentoring w edukacji

3.1. Mentoring akademicki

W rzeczywistoéci akademickiej mentoring pojawia si¢ jako model prowadzenia
zaje¢ podezas pracy w kotach naukowych, przedsigwzigciach uczelnianych i miedzy-
uczelnianych czy w ramach prowadzenia indywidualnego toku studiéw. O tym, jak
mentoring sprawdza si¢ na uczelniach w pracy nauczycieli akademickich ze studen-
tami, pisze Dariusz Rott, nauczyciel akademicki na Wydziale Humanistycznym Uni-
wersytetu Slaskiego w Katowicach, prowadzacy tam tutoring i mentoring:

Proces mentoringu akademickiego to relacja znacznie blizsza niz ta najbardziej

oczywista w uniwersytecie — kontake z wykladowcea czy promotorem, mentoring

akademicki zaklada bowiem wprowadzenie czterech standardéw w ksztalceniu na

uczelni. Sg nimi:

* podmiotowe podejécie do studenta w relacji uczeri — mistrz

*  $wiadomos¢ ksztattowania elit i przekonanie mentoréw, ze studenci beda po-
dejmowad wazne role spoteczne

* wprowadzenie w kulture studiowania, czyli przywrécenie roli autentycznych
autorytetéw stanowiacych punkt odniesienia oraz zrédlo inspiracji

* wspdlnota naukowcéw, czyli dazenie do mistrzostwa wszystkich pracownikéw
dydaktycznych poprzez staly kontakt, ktéry zmusza do aktywnosci i samoroz-
woju (Rott, 2022, 5. 127)

Dalej Rott opisuje studium przypadkéw indywidualnych, dwéch relacji men-
toringowych opracowanych przez jego bylych studentéw. We wnioskach mentora
czytamy, ze:

mentoring w przypadku obydwu studentéw poprzez motywowanie i zachgcanie
do podejmowania wyzwan mial niewatpliwy wplyw na ich rozwdj osobisty i za-
wodowy. (...) Waznym etapem catego procesu stalo si¢ zarzadzanie procesem
wyjécia z mentoringu i zmiany poprzedzone analiza potrzeb i preferencji oraz ich
zmienno$ci u wychowankéw (Rott, 2022, s. 135).

Z kolei sami studenci, opisujac zyski, jakie przynidst im kontakt z mentorem,
dzielg si¢ refleksjami:

Studiowanie w ramach indywidualnego toku studiéw nauczyto mnie samodziel-
nosci i sztuki wyboru, a opicke nad tymi krokami, poczatkujacemu studentowi
bardzo potrzebna, sprawowat prof. Rott. W podobnym stylu pracowalismy na
seminarium magisterskim. Zatem najcenniejsza lekcjg — oprécz poszukiwania
szerokich kontekstéw i otrzymywania konkretnych merytorycznych wskazéwek
— byta nauka samodzielnosci (ale nie samotnosci) oraz umiejetnosci dokonywania

wyboréw (Rott, 2022, s. 133).

Umiejetnos¢ podejmowania samodzielnych decyzji jest tez waznym watkiem
mentoringu. Wydaje si¢ bowiem, ze istnieje pewne niebezpieczenistwo w procesie
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mentoringowym, iz uczefi przyzwyczai si¢ do kota ratunkowego, jakim jest men-
tor, i w przyszlosci nie bedzie umial dziata¢ samodzielnie. Okazuje si¢ jednak, ze
madro$¢ mentoringu polega wlasnie na tym, by wyposazy¢ ucznia réwniez w takie
umiej¢tnosci, by potrafit sobie w przysztosci radzi¢ sam i miat poczucie sprawczosci.
To bardzo wazny element procesu mentoringowego. Pisze o tym Tomasz Wariski,
mentor, coach, przedsi¢biorca, praktyk, wieloletni prezes Stowarzyszenia Mentoréw

PROMENTOR:

Rolg mentora jest pomagaé, wspiera¢ i uczy¢, korzystajac ze swojej wiedzy i do-
$wiadczenia, a unikajac, co bardzo wazne, wielu pokus: budowania klonu swojej
osoby, syndromu ,,wiem wszystko, doswiadczylem wszystkiego”, paternalizacii re-
lagji, dominacji czy wymuszania dziatan.

Nastepnie autor zwraca uwage na kluczowy aspekt roli i dziatari mentora, a mia-
nowicie na dualne podejscie do procesu rozwoju z pozycji wiedzy i madrosci (scientia
i sapientia):

Pierwszy — scientia — to wiedza, co trzeba robi¢ w danej sytuacji, drugi — sapientia
— to madro$¢ wyboru, jak te dziatania prowadzi¢, jakimi sposobami je wdrazaé,
jak komunikowa¢, promowa¢, wspierad. (...) Mentor powinien si¢ poruszaé réw-
nocze$nie i réwnowaznie w obu wymienionych obszarach (Wanski, 2022, s. 65).

Co zatem musi uczyni¢ mentor, by madrze zarzadza¢ rozwojem wiedzy swojego
mentee? Tomasz Wanski zaleca nastepujace kroki:

* planowanie i wytyczanie celéw

* stawianie wyzwan

* zadawanie inspirujacych pytai

e akeywne stuchanie

* udzielanie informacji zwrotne;j

* budowanie umiej¢tnosci refleksji u ucznia (Wanski, s. 72-73)

Na koricu artykutu zaznacza, ze nie bedzie to wszystko mozliwe bez ciaglego ucze-
nia si¢ takze samego mentora:

Mentorze, pamigtaj o ciagtym rozwijaniu swoich kompetencji i przymiotéw men-
torskich, jesli odpowiedzialnie chcesz traktowaé swojg role i dba¢ o dobro Twoje-
go mentee. To jedyna droga budowy Waszego wsp6lnego sukcesu (Wariski, 2022,
s. 79).

Dobrze rozumiany i realizowany proces mentoringowy przynosi korzysci i satys-
fakcjg zaréwno mentee, jak i samemu mentorowi, ktéry ostatecznie tez koriczy dany
proces bogatszy o nowa wiedz¢ i kompetencje.

Samo przygotowanie i przeprowadzenie procesu tez nie jest tatwe i powinno si¢
opiera¢ na kilku podstawowych zasadach, jak np. kontrakt — umowa z mentee, jesli
chodzi o oczekiwania, okreslenie celéw czy wyznaczenie metod pracy i sposoby ich
realizacji. Jak od poczatku do korica przeprowadzi¢ program mentoringowy w $ro-
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dowisku uczelnianym, pisza cho¢by Piotr Jaworski, Krystyna Malifiska i Agata Zak
w ksiazce Akademicki program mentoringowy w praktyce (2019). Publikacja jest rze-
telnym kompendium wiedzy na temat prowadzenia programéw mentoringowych
w praktyce, autorzy wyjasniaja, czym jest akademicki program mentoringowy, jak
wyglada jego przygotowanie, poczawszy od promocji, poprzez rekrutacje, dobér
mentoréw i mentee, az po przeszkolenie os6b wybranych do procesu. W dalszej cze-
$ci dowiadujemy si¢ o tym, jak wspiera¢ uczestnikéw takiego projektu, jak monitoro-
wac przebieg dziatari oraz przeprowadzi¢ koricowa ewaluacje. To wszystko prowadzi
do kolejnego watku, czyli kultury uczenia si¢ spersonalizowanego, dopasowanego do
potrzeb i mozliwosci danego studenta, mozna nawet powiedzie¢ elitarnego. Ksztatt
takiego uczenia zalezy m.in. od programu studiéw danej uczelni, rozkladu godzin,
warunkéw instytucjonalnych czy mozliwosci dydaktycznych kadry. Jak pokazaty ba-
dania w tym zakresie prowadzone przez Beat¢ Karpiriska-Musiat (2016b), poszcze-
gblne procesy uczenia si¢ w organizacji sa raczej niezalezne od struktury formalnej in-
stytucji. Kultura uczenia si¢ jest bardziej pochodna kultury organizacyjnej i kultury
akademickiej niz struktury formalnej instytucji (zob. Karpiriska-Musial, s. 68). Takie
podejécie do edukacji wydaje si¢ dobrym rozwiazaniem i pokazuje, co jest bolaczka
wielu systeméw ksztalcenia zbiorowego. Pisza réwniez autorzy ksiazki Zutoring. Dro-
ga do doskonatosci akademickiej (2020):

Myslenie o doskonatosci w edukacji powinno sktania¢ do patrzenia na nia w spo-
s6b holistyczny, bo tylko taka optyka pozwoli zachowa¢ ciagtos¢ jakosci w proce-
sie edukacyjnym, poczawszy od szkét podstawowych, przez szkoly $rednie, az po
szkoty wyzsze, albo dobrze wyksztalci¢ i wychowaé elity intelektualne. (...) Majac
do czynienia z tutoringiem na uczelni, studenci i studentki moga w sposéb nie-
wymuszony uczestniczy¢ w takiej kulturze studiowania, ktéra nie jest naznaczona
powierzchownoscia, pospiechem i anonimowoscia (Dziedziczak-Foltyn, 2020,

s. 74).

Myslac o mentoringu akademickim, warto si¢ odwota¢ do opinii, jaka prezentuje
nam Beata Karpiriska-Musial, zadajac pytanie: Czy relacja akademickiego mistrzo-
stwa miedzy tutorem a studentem jest skazana na elitarno$¢? (Karpiriska-Musiat,
2016a, s. 208). W zasadzie wydaje sig, ze tak, ale nie jest to metoda dla kazdego. Per-
sonalizacja ksztalcenia okazuje si¢ dobra niezaleznie od dyscypliny, poziomu ksztat-
cenia czy doskonalonych umiejgtnosci i jest pewng odpowiedzia na potrzeby danej
osoby uczacej si¢. Weiaz jednak pozostaje metoda, ktdra dotyczy jedynie wybranych
jednostek, najczgéciej najbardziej utalentowanych badz uparcie dazacych do §wiado-
Mmego rOZwojl.

3.2. Mentoring w szkole

Przygladajac si¢ temu, jak funkcjonuje mentoring w szkole, trzeba zauwazy¢, ze
tutaj wciaz dziala to najstabiej, a jedli juz, to mamy do czynienia raczej z tutoringiem,
ktéry dotyczy relacji nauczyciela ze zdolnymi uczniami. Natomiast jest pewna luka
w relacji miedzy starszymi stazem nauczycielami a mtodszymi, ktérzy dopiero zaczy-
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najg pracg zawodowa. Réznica pokoleniowa wsréd kadry pedagogicznej powoduje
wiele nieporozumien i ujawnia inne sposoby myslenia, zwlaszcza ze strony mlodych
nauczycieli. Tutaj wlasnie potrzebny jest mentoring, wciaz jednak pozostajacy obsza-
rem najmniej stosowanym.

Podczas konferencji skierowanej do nauczycieli, pedagogéw i dyrektoréw szkét
i placowek o$wiatowych, w listopadzie 2021 roku w Krakowie, dr Anna Okon-
ska-Walkowicz (nauczycielka akademicka, zatozycielka jednej z pierwszych spo-
tecznych, niepublicznych szkét w Polsce i jej wieloletnia dyrektorka), tak méwita
o mentoringu:

Mentoring w szkole to idea pickna i niebywale praktyczna, gdyz osoba, ktéra
$wiadomie podejmuje si¢ roli mentora, ma jakby taki wewngtrzny przymus sta-
wania si¢ kim§ coraz doskonalszym, czyli rozumie proces samodoskonalenia sie.
A to jest niebywale cenne z punkeu widzenia rozwoju spotecznego ludzi oraz ja-
kosci pracy szkoty. Z kolei osoba pod opicka mentora ma fatwiejszy start w pracy
zawodowej, czuje si¢ pewniej i odczuwa wsparcie, a to jest niezbedne do tego, by
podja¢ pracg nad rozwojem osobistym. A zatem mentoring to rzecz pod kazdym
wzgledem znakomita®.

Mlodzi nauczyciele, nie majac doswiadczenia, popelniajg wiele btedéw, keérych
mozna by unikna¢, jesliby potaczy¢ doswiadczenie i madro$¢ starszych nauczycie-
li z zapatem i energia mlodszych. Zauwazajac ten fakt, Magdalena Mazur (dyrek-
torka Szkoty Podstawowej z Oddziatami Integracyjnymi nr 12 w Krakowie) juz
w 2017 roku wdrozyta procesy mentoringowe wsréd nauczycieli. Mentoring odbywat
si¢ miedzy nauczycielami stazystami w trakcie awansu zawodowego, ktdrzy dostali
si¢ pod skrzydta swoich opiekunéw stazu (dzi§ zwanych juz mentorami). Jako dyrek-
torka szkoly najpierw sama wzigta udziat w projekcie pod nazwa ,Szkota Mentoréw
Oswiaty”, a potem przeszkolita w tym zakresie cz¢s¢ swoich pracownikéw. W pilota-
zowej wersji wdrazania mentoringu w szkole trzy osoby z kadry kierowniczej zdobyty
kwalifikacje w obszarze mentoringu i pracowaly z mlodymi stazem nauczycielami.
W kolejnych edycjach projektu nastgpni nauczyciele dostawali si¢ pod opieke swoich
mentoréw. Dyrektorka szkoly przyznata, ze od momentu wdrozenia takich proceséw
sporo si¢ zmienito u niej w szkole w relacjach nie tylko na linii dyrektor — nauczy-
ciele, ale takze nauczyciel — nauczyciel, nauczyciel — uczeni oraz nauczyciel — rodzic:

Kazdy z nas kiedy$ zaczynat i musial sam krok po kroku uczy¢ si¢, jak pracowad,
jak rozmawia z rodzicami. Ale mentoring znacznie to ufatwia’.

Od 2013 roku ide¢ mentoringu w szkole mocno promuja czlonkowie Stowa-
rzyszenia Mentoréw PROMENTOR, a przede wszystkim kadra Szkoty Mentoréw

8 A. Okonska-Walkowicz, Konferencja , Mentoring w szkole jak model budowania jakosci i marki pla-
cowki”. Pozyskano z: https://www.promentor.pl/zainteresowanie-mentoringiem-w-szkolach-nadal-
jest-pokazala-to-iv-edycja-konferencji-o-mentoringu-dla-nauczycieli/ (dostep: 26.02.2023 r.).

9 Zrédto: https://www.promentor.pl/przelom-oswiacie-pierwsza-szkola-polsce-wdrozyla-proces-
mentoringowy/ (dostgp: 26.02.2023 r.).
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Oswiaty. Koordynator tego projektu, a zarazem trener zarzadzania, jezykoznawca,
mentor i wiceprezes Stowarzyszenia Piotr Wironiski méwi, ze:

Mentoring w szkole sprawdza si¢ dlatego, ze to znakomita plaszczyzna do wspét-
pracy zespolowej grupy, ktéra przebywa ze soba stale i to przez wiele lat. Mam
na mysli grono pedagogiczne. Tutaj sa osoby, ktdre pracuja w zespole oczywiscie
podlegajacym rotacjom, ale w stopniu relatywnie matym. Wielu nauczycieli, po-
zostajac w danej placoéwee kilka, czy nawet kilkanascie lat, zna szkote na wylot,
przez co jako mentorzy mogg przekazaé wiedzg swoim miodszym kolegom, keérej
nie ma w zadnej ksiazce'’.

Tymczasem systemowych rozwiazaii w polskiej szkole wcigz brak. Co prawda,
samo podejscie do mentoringu w o$wiacie powoli si¢ zmienia, ale nie ma jeszcze
konkretnych rozwiazan ze strony ministerstwa edukacji, jesli chodzi o ksztatcenie
nauczycieli w zakresie mentoringu. To wciaz odbywa si¢ na zasadzie podejmowania
indywidualnych szkoleni tych, ktérzy czuja taka potrzebe, badZ zostali na dany kurs
wystani przez dyrektoréw. Pojawita si¢ jednak konkretna zmiana, jesli chodzi o na-
zewnictwo. Od 1 wrze$nia 2022 r. ministerstwo po raz pierwszy oficjalnie wprowa-
dzito okreslenie mentor zamiast dotychczasowego opiekun stazu. Mentor, podobnie
jak to robil do tej pory opiekun stazu, ma wspiera¢ nauczyciela stazyst¢ w trakcie
awansu zawodowego na stopieri nauczyciela mianowanego. Proces ten ma trwaé (we-
dtug art. 9ca ust. 11 Karty nauczyciela) przez 3 lata i 9 miesi¢cy, a w niektérych przy-
padkach krécej''. To, co rézni obecnego mentora od wezesniejszego opiekuna stazu,
to fakt, ze teraz mentor nie tylko prowadzi w rozwoju nauczyciela stazystg, ale takze
uczestniczy w procesie oceniania go, bierze udziat w pracach komisji i ma wplyw
na koricowa oceng jego pracy. W duzej mierze zalezy od niego réwniez to, czy taki
nauczyciel otrzyma mianowanie i bedzie pracowat nadal w danej szkole czy tez nie.
Ponadto wazne jest to, ze w Karcie nauczyciela pojawit si¢ tez zapis méwiacy o tym,
ze ,mentor jest zobowiazany poszerza¢ wiedzg i doskonali¢ umiejetnosci w zakresie
niezb¢dnym do petnienia funkeji mentora”?. W wigkszosci przypadkéw kompeten-
cje takiego mentora nie réznig si¢ zbytnio od tych, ktére mieli oni wezesniej jako
opiekunowie stazu. Cho¢ coraz czgéciej zdarzajg si¢ nauczyciele, ktérzy podejmujac
si¢ tej roli, czuja potrzebe podniesienia umiejetnosci i szukajg réznych form ksztatce-
nia w zakresie mentoringu.

3.3. Mentoring w biznesie

Mentoring w biznesie przyjmuje chyba najbardziej sformalizowana i pelna forme,
jesli chodzi o gtéwne zalozenia samej metody. Wszystko, co niesie ze soba, jest tu

10 Zrédlo: heeps://www.promentor.pl/zainteresowanie-mentoringiem-w-szkolach-nadal-jest-pokazala-
to-iv-edycja-konferencji-o-mentoringu-dla-nauczycieli/ (dostgp: 23.02.2023 r.).

1! Zrédto: heeps://www.portaloswiatowy.pl/przygotowanie-do-zawodu/mentor-w-nowym-systemie-
awansu-zawodowego-nauczycieli-analiza-zmian-w-karcie-nauczyciela-2022-22021.html (dostep:

26.03.2023 r.).
12 7rédto: hetps://lexlege.pl/karta-nauczyciela/art-9ca/ (dostgp: 28.03.2023 r.).
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mozliwe do osiagniecia, pod warunkiem ze osoby, ktére podejmuja si¢ roli men-
tora, sa w tym obszarze odpowiednio przeszkolone i maja doswiadczenie w prowa-
dzeniu proceséw mentoringowych. Moga wtedy skutecznie wyznaczy¢ mozliwe do
zrealizowania z mentee cele, zaplanowaé to odpowiednio w czasie, dobraé narzedzia
i metody pracy, a na koricu zweryfikowa¢, czy cel zostat osiagnigty zgodnie z ocze-
kiwaniami. Tymczasem mentoring w Polsce w ostatnich latach wciaz czgsciej bywa
realizowany w spos6b nieformalny lub intuicyjny, wielu treneréw czy coachéw jed-
nym ciagiem dopisuje sobie na wizytéwce réwniez stowo mentor, ale rozumie role
mentora jedynie jako osob¢ majaca doswiadczenie w danej dziedzinie. Niekoniecznie
jednak rozporzadza wiedza w zakresie mentoringu sformalizowanego, ktéry zostat
juz opisany, zbadany i z powodzeniem bywa wdrazany przez certyfikowanych mento-
réw. Tymczasem mentoring najbardziej sprawdza si¢ nie jako intuicyjne dziatania, ale
wlagnie jako sformalizowana i $wiadoma metoda rozwoju pracownikéw, tak samo jak
coaching czy szkolenia. Ponadto mentoring w organizacji stanowi cz¢sto sposéb na
zarzadzanie zmiang, wiedza, transformacja firmy, sukcesja czy zatrzymaniem know-
-how.

Pisze o tym w jednym z artykuléw Aleksandra Stankovi¢, coach, facylitator,
mentor i trener zarzadzania, wiceprezes Stowarzyszenia PROMENTOR. Wedlug
niej mentoring sformalizowany jest doskonalym sposobem wsparcia talentéw pra-
cownikéw z wigkszym stazem zawodowym, ale tez staje si¢ narzedziem wspieraja-
cym zarzadzanie mig¢dzypokoleniowe i zarzadzanie wiekiem. Daje korzysci zaréwno
do$wiadczonym mentorom, jak i mlodym, ktérzy dopiero wdrazajg si¢ do zawodu
(Stankovi¢, 2022, s. 210). Ponadto mentor wystgpuje w réznych rolach, musi mie¢
jednak osobowos¢ lidera. Dzigki temu staje si¢ medium pomigdzy wszystkimi szcze-
blami organizacji.

Coraz wigcej mlodych ludzi, rozpoczynajac prace w biznesie, szuka doswiad-
czonego mentora, ktéry by mégt im pomdéc rozwinaé kompetencje i umiejetnosci
w konkretnych zawodach czy obszarach dziatania. W tych poszukiwaniach zwracaja
zatem uwagg na kompetencje i uprawnienia mentoréw. Spowodowato to sytuacje,
w ktérej na rynku szkoleniowym pojawia si¢ wiele mozliwosci rozwoju w zakresie
mentoringu dla tych, ktérzy mentorami chea zostad i postugiwac si¢ fachowa wiedza,
a nie tylko intuicja. Taka wiedz¢ mozna teraz zdobywa¢ na kursach, szkoleniach czy
nawet studiach podyplomowych.

Oferta wydaje si¢ niezwykle atrakcyjna dla oséb, ktére czujg si¢ mistrzami w swo-
im fachu, mentoring niesie bowiem dla nich sporo korzysci, nie tylko finansowych,
jako dodatkowe i/ lub nowe Zrédio zarobkowania, ale takze jako element samodo-
skonalenia i ciagtego rozwoju. Kazdy mentee jest przeciez inny, kazdy wymaga in-
dywidualnego podejécia i wykorzystania innych narzedzi do rozwoju, a zatem przy
pracy z kazdym z nich mentor moze odkrywa¢ nowe poktady wtasnych umiejetnosci.
Wszystko to zwigksza poczucie satysfakeji z wykonywanej pracy i buduje poczucie
bycia potrzebnym.
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4. Korzysci, jakie niesie ze sobg mentoring

Przygladajac si¢ procesom mentoringowym, bardzo tatwo zauwazy¢ pierwsze ko-
rzysci, jakie niesie ze sobg ta metoda. Po pierwsze uczeri/ mentee juz na samym
poczatku czuje si¢ dobrze traktowany przez mentora, §wiadomy tego, ze ktos, kto
bedzie go prowadzil, znajdzie mu najlepsza z mozliwych $ciezek rozwoju. Dzigki
temu mentee szybciej osiagnie swoj cel.

W zaleznosci od tego, w jakim $rodowisku prowadzony bywa mentoring i jaka
przyjmuje forme, przynosi mentees nieco inne korzyéci. Marianna Berinsterovd,
omawiajac mentoring akademicki, pisze o zwigkszeniu produktywnosci dla mento-
réw oraz mentorowanych, socjalizacji mentoréw w kulturg jednostki akademickiej,
budowaniu relagji i sieci kontaktéw czy rozwoju kariery dla mlodych ludzi (Beri-
n$terovd, 2020, s. 14). W jej ujeciu mentoringu akademickiego mozemy tez zna-
lez¢ bardzo praktyczny jego wymiar, tzn. przygotowanie studentéw do efektywnego
funkcjonowania w $rodowisku pracy. Dla samego mentora istotna korzyscia moze
by¢ cho¢by podniesienie kwalifikacji oraz wzrost jego pozycji w stosunku do uczelni
(Berinsterovd, s. 8-12). Ugruntowanie czy wzmocnienie pozycji mentora w danym
srodowisku dotyczy réwniez osoby petniacej t¢ role w szkole, réznych organizacjach
czy w Srodowisku biznesowym. Bywa niezwykle przydatne zwlaszcza wérdéd oséb
w starszym wieku, ktdre zdajac sobie sprawe z réznicy pokoleniowej, czujg si¢ czasem
niepotrzebne.

W przewodniku praktycznym Mentoring w dziataniu (2008) znajdziemy infor-
macj¢ o naukowcach z Mentoring and Coaching Reasearch Unit przy Sheffield Hal-
lam University, ktérzy przeanalizowali badania z 2005 roku i dokonali przegladu
ponad stu projektéw naukowych z Europy i Stanéw Zjednoczonych. Nastepnie po-
dzielili te korzysci na cztery kategorie w sektorach: publicznym, prywatnym, duzym,
matym, wolontariackim oraz typu non profit. Sg to: lepsze funkcjonowanie firmy
i wdrazanie przepiséw, korzysci motywacyjne, korzysci z rozwoju wiedzy i umiejet-
nosci oraz te zwigzane z zarzadzaniem zmiang i jej nastgpstwami. Badania wykazaty,
ze najwigcej korzysci czerpia z tego uczniowie, zaraz po nich klienci biznesowi, a na
koficu sami mentorzy:

* korzysci dla ucznia — 40%
* korzysci dla biznesu — 33%
* korzysci dla mentora — 27%
Charakterystyka korzysci przedstawia si¢ nastgpujaco:
* korzy$ci motywacyjne — 33%
* korzysci zwiazane z lepszym funkcjonowaniem firmy — 30%
* korzysci dotyczace rozwoju wiedzy i umiejetnosci — 24%
* korzyéci zwiazane z zarzadzaniem zmiana i jej nastgpstwami — 13%

Nastepny podzial dotyczyt rozkladu korzysci wsréd trzech zainteresowanych
stron:

* uczern: lepsze dzialanie i efektywnos¢, mozliwos¢ rozwoju kariery i awansu, lepsza
wiedza i umiej¢tnosci, wigksza pewnos¢ siebie i samopoczucie
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* mentor: lepsze dziatanie, wigksza satysfakcja, lojalnos¢ i samoswiadomo$é, nowa
wiedza i umiejgtnosci, rozwéj umiejgtnosei i cech przywddczych
* biznes: niska rotacja pracownikéw, poprawa komunikagji, lepsze morale, moty-

wacja i relacje, wigksza znajomos¢ biznesu (Mentoring w dziataniu, 2008, s. 46)

Przyjrzyjmy si¢ teraz innym zrédtom opisujacym korzysci wynikajace z mentorin-
gu w sytuagji, gdy wdrazany jest w o$wiacie. Stowarzyszenie Mentoréw PROMEN-
TOR pierwsze w Polsce wprowadzito na rynek szkoleniowy projekt mentoringowy
w postaci ,Szkoty Mentoréw Os$wiaty”, adresowany do nauczycieli, pedagogéw i dy-
rektoréw placéwek oswiatowych. Odbylo sig juz kilka edycji tego projektu w Krako-
wie, w ktérym do tej pory przeszkolono kilkudziesi¢ciu nauczycieli.

Jedna z absolwentek tego kursu byta wspomniana wezes$niej Magdalena Mazur,
dyrektorka jednej z krakowskich szkét. Po tym, jak przeszkolita siebie i kilku swoich
pracownikéw w zakresie mentoringu, wprowadzita te procesy migdzy nauczycielami
z dtuzszym stazem a tymi, ktdérzy dopiero zaczynaja prace albo sa w trakcie awansu
zawodowego. Po kilku latach kontynuowania takich dziatan widzi coraz wigcej ko-
rzysci dla kazdej grupy spotecznej funkcjonujacej w szkole. Mtodzi nauczyciele nie
czuja si¢ osamotnieni, maja wsparcie, rodzice uczniéw sa spokojni, ze nikt nie ekspe-
rymentuje na ich dzieciach, a sami uczniowie widza bardziej pewnych siebie i spet-
nionych nauczycieli. Tym bardziej ze wielu z nich, po strajkach w ostatnich latach,
czuje si¢ bardzo niepewnie i potrzebuje potwierdzenia, ze wciaz sa wazni i potrzebni.

Jak pisze Magdalena Mazur w jednym z artykutéw:

mentoring w szkole stanowi wsparcie w nauczaniu, rozwija kompetencje i umie-
jetnosci, wzmacnia pewnos¢ siebie mniej doswiadczonych nauczycieli, a korzysci
z tego procesu sg wielostronne (Mazur, 2022, s. 114).

Warto si¢ przyjrzed, jakie konkretnie korzysci wymienia Magdalena Mazur, jesli
chodzi o mentora, mentee i szkol¢. Zacznijmy od tego, co to daje mlodemu stazem
nauczycielowi bedacemu w relacji z mentorem:

* otrzymuje wsparcie

* moze si¢ uczy¢ i budowa¢ doswiadczenie
 skupia si¢ na konkretnych celach i zadaniach
* ma poczucie bezpieczeristwa i rozwoju

* zmniejsza stres z powodu nowej pracy

* zwigksza poczucie satysfakgji z pracy w szkole
* buduje i wzmacnia swéj autorytet

Nie tylko mentee ma poczucie satysfakgji i zadowolenia z takiej pracy, wymierne
korzysci dla siebie czerpie z tej relacji réwniez sam mentor:

e zyskuje w oczach innych jako lider i ekspert

* czuje si¢ potrzebny

e dzieli si¢ swoim do$wiadczeniem

* ma wplyw na rozwéj osobisty i zawodowy innych
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* korzysta z kreatywnosci i doswiadczert mlodego nauczyciela
* wzmacnia swoj autorytet i prestiz

Dzigki takim procesom zyskuje cala organizacja, poniewaz zadowolenie nauczy-
cieli przektada si¢ bezposrednio na zadowolenie uczniéw oraz spokdj ich rodzicéw.
Wsréd korzysci, jakie czerpie z tego szkota, wymienia sie:

* budowanie dobrych relacji migdzy nauczycielami

* wzbogacanie metod pracy

* promowanie innowacji

* poszerzenie oferty dziatalnosci szkoty

* wzrost integracji i wzajemnego wsparcia

* wspdlne uczenie si¢ i rozwigzywanie probleméw

* poprawe wydajnosci pracy

* wzmocnienie tozsamosci indywidualnej i grupowej

* budowanie umiejetnosci zarzadzania sytuacjami kryzysowymi (Mazur, 2022,
5. 114-115)

Powyzsze zestawienie pokazuje, jak bardzo mentoring poprawia jako$¢ pracy
w szkole, zwigksza poczucie przynaleznosci do zespotu, a co za tym idzie — cheé
realizowania wspélnych celéw przez pracownikéw danej placéwki. W tradycyjnym
modelu szkoly, bez wsparcia mentoringowego, jest to o wiele trudniejsze do osia-
gniecia i z pewnoscig zajmuje wigcej czasu, a w sytuacji kiedy rotacja wéréd mlodych
nauczycieli jest duza, czasem staje si¢ wreez niemozliwe do osiagnigcia:

Wspédlczesna szkola wymaga zmiany, zaplanowanej, madrej, roztozonej w cza-
sie, z przygotowanymi odpowiednio do tego kadrami. Dlatego mam nadzieje,
ze mentoring, ktéry pojawia si¢ réwniez na uczelniach, w tym pedagogicznych,
przyczyni si¢ do zwigkszenia §wiadomosci mtodych nauczycieli, w tym zakresie
przygotuje ich takze merytorycznie, narzedziowo do korzystania z tej formy roz-
woju (Mazur, s. 110).

Tak rozumiany proces rozwoju pracownikéw tej samej firmy/ instytucji/ placéwki
edukacyjnej pozostaje bez watpienia bardzo przydatny w realiach szkolnych, kiedy
np. mniej do$wiadczony nauczyciel staje po raz pierwszy przez nowym zadaniem
(poczatek pracy zawodowej, pierwsze wychowawstwo, pierwsze objecie danej funk-
¢ji). Duzo tatwiej bytoby mu sprosta¢ temu zadaniu, gdyby miat mozliwo$¢ bycia po-
prowadzonym przez nauczyciela bardziej doswiadczonego, czyli mentora. Podobnie
rzecz si¢ przedstawia w szkolnictwie wyzszym. Nowo zatrudniony wyktadowca zo-
staje czgsto rzucony od razu na gleboka wode, poza praca dydaktyczna ze studentami
spada na niego wiele innych obowiazkéw. Znacznie fatwiej by mu to byto wszystko
wypetni¢, gdyby obok znalazt si¢ kto$, kto doradzi, wytlumaczy badz odpowie na
nurtujace go pytania.

Wdrozenie mentoringu w szkole czy na uczelni to korzys¢ dla kazdej ze stron. Dla
mtlodszych nauczycieli /wyktadowcéw jest to mozliwos¢ popetniania mniejszej liczby
btedéw, dla starszych cztonkéw — satysfakeja z dzielenia si¢ wiedza i prestiz. Takze
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dyrektorzy szkét czy wladze uczelni moga si¢ wykaza¢ dbaniem o jakos¢ ksztatcenia
danej placéwki przez §wiadome wzmacnianie rozwoju nauczycieli/ wyktadowcéw.
To réwniez przeklada si¢ na wigksza atrakcyjno$¢ danej uczelni w oczach potencjal-
nych, przysztych studentéw. Wreszcie sami uczniowie/ studenci maja poczucie, ze
mtlodzi nauczyciele nie eksperymentuja na nich, ale rozsadnie wdraza si¢ ich do pra-
cy, co przeklada si¢ na osiagnigcia ucznidw, realizacjg efektéw ksztalcenia studentéw
i w ogdle lepsza jakos¢ polskiej edukacji na poszczegélnych jej szczeblach.

Podsumowanie

Nie jest dzi$ fatwo by¢ mentorem, a jednoczesnie dobrym nauczycielem czy wy-
ktadowcg akademickim, realizujacym indywidualng sciezke rozwoju naukowego. To
z jednej strony rozwijanie kompetencji, ciagle uczenie si¢ nowych rzeczy, koncentra-
cja na celu czy akceptacja siebie w nowych warunkach, z drugiej — bycie wyrozumia-
tym, wrazliwym na potrzeby drugiego cztowieka i umiejacym znalez¢ indywidualng
droge rozwoju dla swojego mentee. Role te wymagaja wielu réznych umiejetnosci
i samoswiadomof$ci, bez ktérych nie da si¢ zosta¢ mistrzem w danej dziedzinie, auto-
rytetem, ktérego szuka obecnie wielu mtodych ludzi.

Wszystko to taczy w sobie mentoring, ktéry jako metoda rozwoju indywidualne-
go zaréwno dla mentora, jak i jego ucznia okazat si¢ doskonale wpisywaé w potrzeby
wspdlczesnego $wiata. Mentor, ktéry profesjonalnie przygotowuje procesy dla swo-
ich mentees, musi si¢ rozwija¢ w wielu kierunkach, gdyz bez tego nie bedzie w stanie
sprosta¢ stawianym mu wymaganiom. Uczac podopiecznego, sam zdobywa nowe
umiejetnosci nie tylko ze swojej dziedziny naukowej, ale tez w zakresie komunikagji,
jezyka, bezkonfliktowego rozwiazywania probleméw czy inteligencji emocjonalnej.

Warto mie¢ na uwadze fakt, ze samorozwdéj cztowieka zaczyna si¢ od zadania
sobie pytan o miejsce, wartosci i przekonania, o to, w co wierzymy, oraz co chcemy
osiagna¢ na koricu tej drogi. Anne Bruce w ksiazce Zostart swoim mentorem (2008)
pisze, ze kazda przemiana wewngtrzna zaczyna si¢ od zmiany sposobu myslenia,
a tym samym postrzegania siebie:

Boimy si¢ zmienia¢ paradygmaty, nasze poglady i idee, ktére podtrzymujemy od
dawna, poniewaz taka decyzja oznacza, ze w jaki$ sposéb musimy si¢ zmieni¢ lub
tez od poczatku bylismy w btedzie. Ponadto dla wielu z nas kazda zmiana jest
réwnoznaczna z pewng strata, ktora z kolei moze pociaga za soba utratg nadziei
i wiary w przysztosé. (...) Aby przej$¢ przez kazde znaczace przeksztatcenie we-
wnetrzne, konieczna jest zmiana, ktdra moze sig staé (i zwykle jest) wartosciowym
do$wiadczeniem dajacym poczucie rozwoju i uczenia sie.

Ksztalcenie mtodych ludzi pozostaje wciaz ogromnym wyzwaniem i stawia przed
pedagogami nowe oczekiwania. Warto szuka¢ innowacyjnych form rozwoju, w czym
niezwykle pomocny moze si¢ okaza¢ wlasnie mentoring. Szczera relacja, jaka zbu-
dujemy z drugg osoba w procesie mentoringowym, potrafi zmienia¢ nasze zycie na
lepsze, zapobiec wypaleniu zawodowemu i da¢ poczucie wigkszej satysfakeji z samo-
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rozwoju. Biorac pod uwagg to, ze praca mentora nad rozwojem ucznia powinna by¢
oparta na zaufaniu, spéjnych wartosciach i uczciwosci, ktdrych tak bardzo dzisiejszy
cztowiek poszukuje, wydaje si¢, ze mentoring pozostaje znakomita forma doskona-
lenia siebie i innych, pomagajaca odnalez¢é whasciwy kierunek rozwoju w zyciu oraz
nada¢ sens naszym dalszym dzialaniom.
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Abstract

The conditions of imprisonment in Polish prisons make it difficult to achieve the goals of
penitentiary social rehabilitation. Adaptation to prison conditions, which occurs especially as
a result of long-term stay in a closed-type prison, results in disadaptation to the conditions in
freedom and usually leads to degradation of the prisoner’s personality. An important reason for
this is the unnaturalness of a environment. It is almost totally incompatible with human nature
due to its radical difference from the environment in which the human mind evolved. In the
article, the authors present an initial evolutionary oriented diagnosis of environmental factors
responsible for low effectiveness of penitentiary social rehabilitation. The article contains also
suggestions of modifications that may increase the level of its effectiveness.

Keywords: prison, imprisonment, evolutionary psychology, environment, change

Introduction

Article 67 of the Polish Executive Penal Code states that “Performing a penalty of
imprisonment is aimed at arousing the will of the convict to cooperate in shaping his
socially desirable attitudes, in particular the sense of responsibility and the need to
comply with the legal order and thus refrain from returning to crime”. However, the
conditions of execution of this sentence, at least those prevailing in Polish prisons,
make the implementation of this postulate difficult. This is due, among other things,
to their severity.

In prison, an inmate experiences deprivation of basic needs in the physiological,
emotional, cognitive, social, aesthetic and spiritual dimensions (Piotrowski, Florek,
2015).

1. The Prisoner’s Situation and Penitentiary Social
Rehabilitation

It is impossible to list all the restrictions that the prisoner is subject to. However,
it is enough to mention a few of them to realize that he/she is in an unbearable
situation; especially in a closed-type institution. In Poland, he is usually kept in a
overcrowded cell for 23 hours a day. He is allowed to walk for an hour, but the place
designated for this is usually surrounded by a high wall, and there is often a chain-
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link fence over the heads of inmates. If a prisoner does not work outside the prison,
he/she sometimes spends several years only in buildings, without the possibility of
contact with the natural environment. This leads to the deepening state of sensory
and aesthetic deprivation. The prisoner stay almost constantly with fellow inmates,
who often pose a threat to him. Contacts with family and relatives are reduced to
two visits a month (Executive Penal Code [hereinafter: EPC], Article 90, paragraph
6). In this situation, he is almost completely deprived of privacy. A few zlotys (just
over a one euro) a day are spent on his food. All aspects of its functioning are strictly
regulated and its behavior is constantly monitored. Pursuant to Article 73a, para-
graph 2 of the EPC: “Monitoring, ensuring the possibility of observing the behavior
of the convict, may be used in particular in residential cells with a section intended
for sanitary and hygienic purposes, in baths, in rooms designated for visits, in places
of employment of inmates, in communication routes, on walking plazas, as well as
for observation of the penitentiary facility outside the buildings, including the line of
the external fence”. Paragraph 2 of this article also states that “The monitored image
or sound may be recorded by means of appropriate devices”.

Significantly stricter conditions of serving a sentence apply to the so-called dan-
gerous prisoners, i.e. those who pose a serious social threat or a serious threat to the
security of the prison (Article 88 § 3 point 4 of the EPC). The cells in which such
inmates serve their sentence, usually single ones, are specially secured. Behavior of
inmates is constantly monitored, leaving the cells is limited to the necessary needs
and takes place under the enhanced supervision of the Prison Service officers, and
each exit and return to the cell is subject to personal control of the convict. This situ-
ation poses serious challenges to the penitentiary rehabilitation process of prisoners,
as noted, inter alia, by the European Committee for the Prevention of Torture and
Inhuman or Degrading Treatment or Punishment (CPT). The 2013 CPT report
indicated that at-risk inmates should be provided with constructive activities outside
their cells in order to increase their level of physical activity and improve the quality
of social contacts (cf. Januszkiewicz, 2016, pp. 111-113).

As Lopez and Maiello-Reidy (2017, p. 1) aptly noted, , It is not feasible to expect
individuals to became healthy in an unhealthy environment”. The essence of the
problem, however, is not just about the severity of the conditions. It consists primar-
ily in the fact that adaptation to them means usually development of attitudes that
make difficult the return to normal functioning in society after serving a sentence.
This phenomenon is referred to as erroneous adaptation. Its manifestations include:
apathy, submissiveness, aggressive behavior of various kinds, identity disorders, entry
into the prison subculture and particularly dangerous learned helplessness (Poklek,
2018). If these symptoms take an extreme form, one speaks of prisonization, which
manifests i.e. by reluctance to leave prison (Machel, 1994: see: Poklek, 2018). What's
more, prisoners often suffer from personality disorders, neuroticism, experiencing
also other mental disorders (Kedzierski, 2001). Staying in prison only worsens the
health of prisoners, both physical and mental (Hellard et al., 2004, Altamura et al.,
2015, Arroyave et al., 2017). Prisoners who spend a long time in prison develop what
is known as carceral personality, whose symptom is the fear of freedom (Kedzierski,
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2017). In conclusion, it can be said that adaptation to prison conditions, which
occurs as a result of long-term stay in a closed-type prison, is tantamount to disad-
aptation to the conditions of freedom and usually with further degradation of the
prisoner’s personality.

An important reason for this is the unnaturalness of the prison environment in a
completely literal sense, i.e. its almost utter maladjustment to human nature due to
its radical difference from the environment in which the human mind evolved. The
unnaturalness of prison is vivid from the point of view of evolutionary psychology,
which we have adopted in this paper for the analysis of the situation of an inmate in
a closed-type institution. The purpose of this analysis will be to identify the barriers
standing in the way of its social rehabilitation and to present proposals for modifying
the prison as an institution in the evolutionary perspective. The approach to human
nature offered by evolutionary psychology offers hope for a better understanding of
the prisoner’s situation. It can help to rule out incorrect anthropological premises
that are probably the source of problems with the effectiveness of social rehabilita-
tion. A measure of these problems is a high level of recidivism; not only in Poland,
but also in all countries where it is studied. Bracketing the complicated methodo-
logical issues involved in estimating level of recidivism, data from different countries
suggest between 20% and 60% rates of reconviction within two years after release
from prison, depending on the country (Fazel and Wolf, 2015).

2.The Prison Environment from an Evolutionary Perspective

Evolutionary psychology is a relatively new branch of psychology (Buss, 2001),
which has been developing dynamically for about forty years. The time of its devel-
opment results in concepts that refer to more and more numerous aspects of human
mental functioning and are increasingly used to solve practical problems (Roberts,
2012). Evolutionary psychologists commonly adopt a modular concept of the hu-
man mind and its cognitive understanding as a natural representational and compu-
tational system (Pinker, 2005). In a slightly different, more metaphorical way, they
consider the human brain to be a biological computer that has specialized programs
to solve problems that have constantly occurred in the environment of the evolu-
tion of the mind. Evolutionary psychologists like to use the even more metaphorical
description of the human brain/mind as a Swiss army knife, which is designed to
deal with very specific life situations. This understanding of the mind’s brain is in
opposition to its conception as a non-specialized system, which is sometimes referred
to as a general problem solver (GPS). GPS is a system that has no built-in operating
programs, is extremely flexible and capable of learning almost anything.

This is an understanding of the mind that stems from the behaviorist tradition
that dominated psychology in the 20th century, and which as cognitive scientists
and evolutionary psychologists argue is fundamentally wrong (Buss, 2001, Pinker,
2005). It turns out that the mind has some clear preferences for learning content
and ways of doing things. Perhaps the best example is the phenomenon of primed
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conditioning, the discovery of which has complicated the situation of the behav-
jorist paradigm. It proves that the speed with which animals and humans acquire
conditioned responses depends on what conditioned stimulus they are dealing with.
Among other things, they learn to react with fear to dangerous animals, such as
snakes, much faster than on artifacts such as electric devices. Broadly speaking, the
second half of the 20th century was a time when the theory of mind as a GPS asso-
ciated with the so-called Standard Model of Social Sciences (SMSS), proposing the
thesis of the almost unlimited plasticity of human minds, began to crumble, and it
can be said that it has now gone down in history (Pinker, 2005).

However, its widespread acceptance had many tragic consequences. It is enough
to mention that the thesis about the plasticity of the human mind confirmed the
communists in the belief that the idea of a classless society and the elimination of pri-
vate property could be implemented. Attempts to implement it in various countries
of the world resulted in millions of deaths, often committed in a cruel way. SMSS
almost completely ignored the importance of genetic factors, and thus denied the
existence of innate action programs built into the human brain/mind that limit the
range of possible responses and hinder the acquisition of new ones. Especially those
involving adaptation to an environment that does not resemble the one in which the
evolution of the species Homo sapiens took place. Unfortunately, social rehabilita-
tion methods were developed on the erroneous assumptions of the SMSS, including
methods of penitentiary social rehabilitation.

The belief that effective punishment should be severe is one of the assumptions of
behaviorism. Moreover, there is not much to criticize about it, except that the man-
ner in which the punishment is carried out and its social and environmental context
are also important. Extinguishing undesirable behavior by means of punishment ap-
plies only to the context in which it was performed. Behaviorists were to some extent
aware of the existence of this regularity, but this did not translate into appropriate
conclusions regarding penitentiary social rehabilitation. Particularly harmful, how-
ever, was the belief that the human brain does not have strong preferences regarding
the environment and is able to easily adapt to conditions that differ radically from
those in which human ancestors lived. In evolutionary psychology, in opposition
to this thesis, the so-called savannah hypothesis is accepted. It is based on the as-
sumption that the evolutionary success of Homo sapiens was related to the change of
habitat from forest areas to savannah. This change led, among other things, to the
verticalization of the body, freeing the hands, and thus enabled the use and produc-
tion of tools. They were used, among others, for hunting, which enabled obtaining
high-quality food in large quantities. The benefits of hunting have created the selec-
tive pressure that promoted cooperative behavior of hunters. Everything seems to in-
dicate that life on the savannah resulted in the development of human competences,
especially the ability to think and cooperate, which were necessary for hunting and
tool making (Tomasello, 1989).

Evolutionary psychologists (Buss, 2001; Pinker, 2005) associate the savannah
hypothesis with a preference for a savanna-like environment. It turns out that it is
manifested by all people, regardless of the environment in which they were brought
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up (Buss, 2001). The savanna is rich in plants that can be a source of food and whose
presence signalizes the abundance of water necessary for survival. Vegetation attracts
animals whose meat provided people living in the savannah with all the amino acids
necessary for proper functioning of their bodies.

This hypothesis is complemented by Jay Appleton’s (1975) prospect-refuge
theory. According to it, people prefer environments in which they can observe the
surroundings from hiding. This allows to detect potential resources while avoiding
becoming prey to predators or other humans. It is worth noting that the savannah
usually meets the criteria indicated by Appleton, i.e. it provides the opportunity to
observe the terrain and see objects from a long distance, thanks to which one can
hide or take up hunting activities before being noticed. For this reason, people prefer
places where the trees grow with low-lying branches that can serve as a vantage point
or shelter from some predators, and the grass isn’t too tall so it doesn’t make it hard
to see opportunities and threats.

Ignoring the importance of biological factors, including neurobiological ones, is
also the legacy of behaviorism and the SMSS founded on it. Nowadays, there is no
doubt that recidivists with dissocial personality convicted of crimes against life and
health have specific brain deficits. They are found i.a. in the ventromedial prefrontal
cortex, dorsolateral prefrontal cortex, orbitofrontal cortex, and amygdala (Canavero,
2014). It is also known that so called Young Male Syndrome has neurobiological
background (Wilson, Daly, 1985; Florek, 2015; Florek, Piotrowski, 2017), mani-
fested by the fact that young men are more likely than any other group to be victims
and perpetrators of homicide. Young Male Syndrome results from the later matura-
tion in males of the brain regions responsible for undertaking risky behavior and
anticipating the consequences of actions. This phenomenon has so far been consid-
ered mysterious by leading criminologists (Florek, 2015; Florek, Piotrowski, 2017),
but for evolutionary psychologists it is clear that it is the consequence of strong
competition between young men aimed in phylogeny at gaining resources and posi-
tion in social group to attract partners and have numerous offspring. In this way, the
genes responsible for this particular manner of brain functioning during adolescence,
which from a moral and legal perspective is pathological, became popular in the male
population.

3. Modifications of the Environment
of Penitentiary Institutions

Prisoners have no contact with nature, which has many destructive consequences
in terms of their problems in prison and with respecting the law after leaving it.
Firstly, the absence of natural stimuli leads to a syndrome described by Richard Louv
(2005) as nature deficit disorder. Among its symptoms, Louv lists attention defi-
cit disorder, anxiety and depression. The results of studies conducted on the prison
population show that these types of problems are more often found in prisoners than
in the general population (Young et al., 2018, 2018a).
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Introducing nature-related stimuli is relatively simple and does not have to be
expensive. Appropriate colors can be used (Seféi¢, Jandri¢ Nisevi¢ and Meié, 2022),
also taking into account the places of their occurrence in the natural environment.
According to this logic, the floors and lower parts of the walls should be painted in
shades of green, the upper parts in blue and sometimes yellow. An even better op-
tion seems to be educating artists before they decorate the prison. Many penitentiary
units have already implemented such projects, and their effects have been positively
received by inmates (Piotrowski and Florek, 2015; Florek and Piotrowski, 2022). As
part of the international project Arts of Freedom coordinated by the Croatian As-
sociation of Fine Artists, a book was published that i.a. specifies how such projects
should be implemented in prisons (Sef¢i¢, Jandri¢ Nievi¢, 2022). The idea of intro-
ducing stimuli related to nature can also be implemented by placing photos, photo
wallpapers and screens depicting natural landscapes in the prison space (Florek and
Piotrowski, 2022). Virtual reality (VR) can also be used for this purpose. VR glasses
can take prisoners to “the bosom of nature” (Florek and Piotrowski, 2022). The pres-
entation of this type of stimuli may be accompanied, at the request of inmates, by
the emission of appropriate sounds of nature.

The use of such solutions would likely reduce the physical and mental health
problems associated with confinement in a cell that hinder normal movement and
perception of distant objects. This is of particular importance in the context of Ap-
pleton’s (1975) theory. The combination of VR glasses technology with treadmills
would allow prisoners to exercise not much different from that in the “outdoors”.

In some prisons, plexiglass screens are installed in the windows in order to make
illegal communication more difficult for inmates. They are semi-transparent so they
allow modified light to pass through but prevent people from seeing what is going
on outside. Prisoners are obviously not happy with this solution. One of them con-
fessed to a psychologist conducting scientific research in a prison that in his cell this
screen had a small crack that enabled him to observe a chimney in the distance. The
prisoner was very pleased with this fact, because staring at the chimney calmed him
when he needed it. Among other things, he was able to mentally cut himself off from
aggressive behavior of his fellow inmates (Florek, 2021). This case shows both the
high level of deprivation experienced by inmates and the fact that observing distant
objects can reduce mental tension experienced by them, what is extremely important
in a prison where there are many sources of negative arousal.

In Polish penitentiaries, inmates have the possibility, at most, to mentally cut
themselves off from what bothers them in their cell. Looking at this problem not
only from the perspective of Appleton’s (1975) theory, but also in the context of
other empirical findings, it is important that prisoners are able to isolate themselves
from threats in the literal sense as much as possible. This may be achieved by appro-
priately modified sleeping places in the cell, where the prisoner could close himself,
although he would be constantly monitored by the prison staff.

Such a solution, in addition to increasing the security of prisoners exposed to at-
tacks from fellow inmates, could also satisfy the need for intimacy to some extent. If
such a solution is not possible, at least care should be taken to ensure that sleeping
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places are arranged in such a way as to allow the prisoner to see the entire cell, while
at the same time preventing him from being approached from any direction, e.g. in
corners cell.

An important issue from the perspective of evolutionary psychology is also the
question of lighting the cell. In the natural environment, human activity was deter-
mined by sunrises and sunsets, thanks to the sophisticated brain mechanisms that
unfortunately fail in a culture-modified environment, and therefore also in prisons.
This is a consequence of the phenomenon known as evolutionary lag, which assumes
that changes in the human genotype, and consequently in a phenotype of which the
human brain is the most important part, cannot keep up with the changes in the
environment that result from cultural development (Buss, 2001).

The light reaching the retina of an eye during the day is white light, which in-
cludes, among others, electromagnetic waves with a frequency of about 440 Hz, i.e.
the so-called blue light. The presence of this type of light is registered by the supra-
chiasmatic nucleus in the brain, responsible for the circadian cycle and regulating
the sleep and the waking state (Kalat, 2006). Restricting the access of natural light to
the cell, or the use of artificial light, practiced for security reasons, may have serious
negative consequences for the mental functioning of inmates. Exposure to blue light
after dark disrupts the rhythm of sleep and wakefulness. The source of this light are
also TV monitors and computers, which prisoners use very often, if they have the
opportunity to do this. Much empirical data supports the thesis that prisoners expe-
rience sleep deprivation (Morris, Holliday, & Binder, 2021). Sleep has many impor-
tant functions; its disorders negatively affects cognitive and emotional functioning.
It can, among other things, lead to irritability and dysphoria, and consequently to
aggression, and in the long run it is responsible for serious mental disorders, in-
cluding those of a psychotic nature. Of course, the best way to solve the problems
described above in the spirit of evolutionary psychology, would be to allow inmates
to stay outside the cell, preferably in a non-urbanized area. It would be especially
valuable to enable them to work in a natural environment.

Performing any work by prisoners seems to be a particularly important element
of social rehabilitation from the perspective of evolutionary psychology. This is so
for many reasons. First, resource seeking has almost always been, with the possible
exception of the last few millennia, an essential condition for survival, group posi-
tioning, and reproduction since the appearance of Homo sapiens. It can therefore be
assumed that the lack of such a possibility will cause at least psychological discom-
fort. Secondly, performing work protects against the development of learned help-
lessness, especially if, thanks to the performance of work, prisoners can achieve goals
important to them: e.g. to obtain funds to buy better food or to settle maintenance
obligations towards relatives or persons injured by their crimes.

Acting for others, and in particular for those who have been harmed by an indi-
vidual, seems to be a natural way for primates to reconcile and obtain forgiveness of
guilt. Atonement by working for the victim seems to be a form of punishment that
goes hand in hand with the feelings and moral intuitions of average people. Exercis-
ing the penalty of imprisonment in this way would also be a good way of preparing
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prisoners to live a normal lives, i.e. it would solve the problem of incorrect adapta-
tion. It is impossible not to mention here that in the course of scientific research
that we conducted, prisoners in closed wards, almost without exception, particularly
appreciated the possibility of doing any job for many reasons. Among other things, it
made it easier for them to deal with the excess of free time and proves that the need
to act is built into the human brain. After all, those who refrained from acting in the
environment of the evolution of the mind, are not our ancestors.

The particular value for prisoners could have taking up a job that enables the
development of affective empathy, the lack or deficit of which characterizes criminals
with dissocial personality who are a particularly numerous group among recidivists
(Florek, 2007). Under appropriate supervision, they can work for the disabled or in
animal shelters — such penitentiary programs have recently appeared in penitentiary
social rehabilitation (Furst, 2006). It is worth mentioning that the development of
modern technologies makes it possible to replace guards with remote monitoring
systems and artificial intelligence systems (Florek and Piotrowski, 2021). It should
also be noted that the proposed solutions are also supported by the fact that serving
a sentence with the use of an electronic monitoring system turns out to be a much
more effective way of social rehabilitation than serving it in a prison (Poklek, 2018).

In the light of the findings of evolutionary psychology, there is no doubt that the
specific brain of criminals with dissocial personality can be considered the result of
an evolutionary process, which is referred to as frequency-dependent selection (Buss,
2001). If a certain strategy is definitely dominant in the population, e.g. cooperation
and pro-social behavior, then it becomes profitable to act in accordance with an al-
ternative strategy, which in this moral context is rivalry and dissocial behavior. From
this perspective, the brains of some criminals can be considered an adaptation to life
in an environment dominated by more or less naive cooperators. In their case, even
performing work that requires empathy may turn out to be a definitely insufficient
way of social rehabilitation.

Neurobiologically and evolutionarily oriented researchers suggest pharmacother-
apy, surgical procedures or the use of brain implants (Canavero, 2014). The results
of clinical trials on this type of solutions show promising results (Canavaro, 2014).
There is no doubt, however, that the use of these methods in practice, of course with
the consent of the prisoners, requires much further research and extreme caution.
Reckless surgical interventions undertaken for social rehabilitation purposes have an
infamous history that cannot be forgotten.

It is also worth considering whether, if the violation of the law is the result of
brain dysfunction or damage or mental illness, involuntary psychiatric treatment
should be used instead of imprisonment, even if perpetrator was sane in the moment
of his/her crime. However, it is a matter of adapting legal solutions to the current
knowledge on the neurobiological determinants of crime. New legal regulations are
also required for the treatment of male young offenders whose brains are not fully
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mature and for this reason poor adapted to social system of moral and legal restric-
tions (Florek, 2014).

Conclusions

The above analysis is preliminary and selective. It is only a starting point for
further research in the spirit of evolutionary psychology, that shall be conducted to
identify factors responsible for the low effectiveness of penitentiary social rehabili-
tation carried out in closed, semi-open and open facilities. There is no doubt that
the complete list of such factors includes many others that are not indicated in this
article. The key to detecting them is probably to focus on these prison conditions
that are extremely different from the natural ones. This requires, above all, further
empirical investigations. We hope that the above findings and suggestions may be
helpful to design them.

To sum up, it can be said that the introduction of a modern vision of the prison
system, based, inter alia, on contact with nature, works in practice. This can be seen,
for example, in Norway. Such prisons as the one on the famous island of Bastoy or
in Halden apply solutions aimed at changing the penitentiary institution into the
healing environment (cf. Lépez and Maiello-Reidy, 2017). This fact is reflected in
the indicators concerning the level of recidivism, which in Norway is the lowest in
the world at 20% within two years after leaving prison (Yukhnenko et al., 2020).
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i przyjat si¢ nie tylko w rodzimych jednostkach penitencjarnych, w ktérych z powodzeniem
realizuje si¢ go od ponad 20 lat, ale jest takze stosowany wobec agresywnej mlodziezy. Jako
wielostronna interwencja poznawczo-behawioralna, stanowi kompleksowsa odpowiedz na pro-
blemy agresywnych wiezniéw, stwarzajac im szans¢ poprawy reintegragji ze srodowiskiem wol-
no$ciowym. Zaréwno literatura, instytucje naukowe, jak i wieloletnia praktyka wskazuja, ze
stosowanie tej metody w omawianym $rodowisku przynosi wymierne korzysci podmiotowi
oddzialywan i spoleczedistwu narazonemu na szkody powstate w wyniku agresywnych dziatari
przestegpezych.

Stowa kluczowe: readaptacja spoteczna, trening zastgpowania agresji, recydywisci penitencjarni

Application of Amity Art® Aggression Replacement Training
for Repeat Offenders
Abstract

The aggression replacement training developed by A. Goldstein and his colleagues with scien-
tifically proven effectiveness is one of rehabilitation programs implemented in our country.
ART" was adopted in domestic penitentiary units, where it is successfully implemented for
over 20 years. It is also used against aggressive youth. As a multilateral cognitive-behavioral
intervention, it is a comprehensive response to the spectrum of deficits of aggressive prisoners,
giving them a chance to properly reintegrate into the libertarian environment. Both scientific
institutions and many years of practice indicate that the use of this method in the discussed
environment brings measurable benefits to both the subject of influence and the society expo-
sed to damage caused by aggressive criminal activities.

Keywords: social re-adaptation, aggression replacement training, repeat offenders

Wstep

Utrzymywanie poprawnych relacji z otoczeniem jest warunkiem koniecznym in-
tegracji ze Srodowiskiem spolecznym oraz realizacji wielu potrzeb cztowieka. Whasci-
we relacje z innymi pozwalajg si¢ rozwijaé, podnosi¢ komfort zycia, funkcjonowaé
w symbiozie z otoczeniem, a takze aktywnie wplywaé na rzeczywisto$¢ spoteczna.
Osobom z deficytami w sferze relacji spotecznych brak niektérych kompetengji czy
tez utrwalonych negatywnych wzorcéw zachowania moga przysporzy¢ klopotéw
nie tylko na niwie osobistej, ale rowniez prawnokarnej, prowadzac nawet czasem
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do izolacji penitencjarnej. Ograniczone kompetencje spoleczne pojawiajg si¢ czesto
w§réd oséb osadzonych, a instytucje penitencjarne niekoniecznie wspieraja wigzniéw
w podnoszeniu tych kompetengji.

Problem agresji jest przykladem takiego deficytu i stanowi czynnik ryzyka recydy-
wy. Z préba odpowiedzi na potrzeby tej specyficznej grupy przychodzi oferta Osrod-
ka Pomocy Postpenitencjarnej w Nowym Saczu, organizujac w wybranych jednost-
kach penitencjarnych treningi zastgpowania agresji realizowane zgodnie z procedura
Instytutu Amity. To adaptacja klasycznego ujecia tej metody do potrzeb i realiéw
naszego kraju, dostosowana do grupy osadzonych mezczyzn, z ktérymi pracuje autor.
Przedmiotem podjetych tutaj rozwazan nie bedzie wige kontekst lokalny ani dziatal-
no$¢ tego osrodka, ale jedynie cz¢s¢ z jego dziatan, czyli treningi zastgpowania agresji
prowadzone w zaktadach karnych. Stanowia one jednak wazny element wspierania
osadzonych w przygotowywaniu si¢ do zycia na wolnosci.

Aby mozliwe bylo rzetelne oméwienie problemu, w pierwszej kolejnosci przed-
stawione zostang zalozenia gtéwnej teorii ART" (Aggression Replacement Training),
moéwiacej o kompensowaniu zachowari agresywnych, wypracowanej przez A. Gold-
steina i jego wspotpracownikéw B. Glicka i J. Gibbsa (1998). Nalezy na wstepie
zaznaczy¢, ze charakter tego opracowania blizszy jest doniesieniom z prakeyki niz
formie przegladowej czy badawcze;.

W dalszej czgsci tekstu zestawione zostang zatozenia teorii Goldsteina (1998)
i prakeyki penitencjarnej. Odwotam si¢ gtéwnie do wlasnych doswiadczeri w pracy
z agresywnymi wi¢zniami oraz do informacji z badan innych autoréw. Przedstawione
w publikacji fragmenty metodologii s3 zgodne z procedurag ART" wdrozong do pol-
skich wiezien przez wspomniany Instytut Amity z Warszawy.

W przedostatniej czgéci tekstu przedstawiony zostanie problem diagnozy i ewa-
luacji tego programu, a w ostatniej autor podzieli si¢ przemysleniami i wnioskami
na temat wykorzystania metody ART" we wspélczesnej prakeyce resocjalizacyjnej,
majac na wzgledzie potrzeby specyficznej grupy odbiorcéw, czyli recydywistéw pe-
nitencjarnych.

Cho¢ przywotana metoda z powodzeniem sprawdza si¢ réwniez wobec agresywnej
mlodziezy, nie bedzie przedmiotem refleksji autora. Trzeba przy tym zwréci¢ uwagg
na to, ze zasadniczo procedura w obu przypadkach (dorosli i mtodziez) jest podobna.
Autor, z racji whasnych dos$wiadczen zawodowych i profilu dziatalnosci wspomnia-
nego osrodka, koncentruje si¢ na co dziel na pracy z osadzonymi i zwalnianymi
z wigzien, a zatem to zrozumiale, ze przedmiotem jego zainteresowania w niniejszym
tekécie beda wtaénie ci adresaci.

1. Zalozenia teoretyczne metody ART"

Trening zastgpowania agresji jest wielostronng interwencja poznawczo-beha-
wioralna, zaprojektowana pierwotnie w latach 70. w Syracuse (USA) dla mtodziezy
agresywnej, przez doktoréw psychologii A. Goldsteina i B. Glicka. Dzisiaj metoda
ta pozostaje jedna z najpopularniejszych na $wiecie strategii oddzialywania na osoby
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agresywne. Doczekata si¢ wielu modyfikacji, a jednym z jego wariantéw jest oma-
wiana tutaj interwencja wobec mezczyzn osadzonych w zaktadach karnych. Zapisata
si¢ we wspolczesnej praktyce jako jedna z metod programowania penitencjarnego
(Morawska i Morawski, 2016).

Za prekursora ART uznaje si¢ powszechnie A. Goldsteina, ktéry rozwijat t¢ me-
tod¢ wraz z B. Glickiem i J. Gibbsem (1998). Rzadko jednak pamigta si¢ o tym, ze
wspomniani autorzy nie tworzyli przeciez w naukowej czy metodologicznej prézni.
Pierwotnie Goldstein i jego wspdtpracownicy poszukiwali praktycznego zastosowa-
nia teorii spolecznego uczenia w pracy z osobami zaburzonymi psychicznie. Nieco
p6iniej ich do$wiadczenia zaowocowaly takze koncepcjami oddziatywania na agre-
sywna miodziez. Ostatecznie jednak ich baza naukowa i metodologiczny warsztat
pozwolily na zaadaptowanie treningu réwniez na potrzeby dorostych. Z czasem ich
koncepcja zdobyta przychylno$¢ wielu zaangazowanych prakeykéw na calym $wiecie,
w tym w Polsce.

Goldstein (1998) dopatrywat si¢ zrédet zachowari agresywnych w procesie socja-
lizacji, cho¢ nie byt rzecz jasna pierwszym badaczem, kt6ry doszedt do takich wnio-
skéw. Jego zdaniem nauczanie jest procesem odpowiedzialnym za przyjmowanie po-
staw i zachowari agresywnych. Miejsca, w ktdrych miodzi ludzie ucza si¢ agresji, to
gléwnie szkota, dom i media. Zesp6t Goldsteina dostrzegt réwniez, ze zachowaniom
impulsywnym sprzyja niekiedy okreslony kontekst poznawczy, a konkretnie wrogos¢
czy postawy egoistyczne. Wrogos¢ ma jednak dodatkowa warstwe przekonari spro-
wadzajacych si¢ do przeswiadczenia o ztych intencjach innych wobec nas, nawet gdy
wydaja si¢ one nieuzasadnione albo niepoparte zadnymi obiektywnymi dowodami
(Goldstein i in., 1998). Przekonania takie wzmacniane s3 naturalng sktonnoscia lu-
dzi do stosowania skrétéw myslowych — znieksztatcet poznawczych. Na przyktad
w sytuacji, gdy jakis kierowca zajedzie nam drogg, automatycznie przychodzi nam
do glowy mysl, ze bylo to ztosliwe. Tymczasem powodem faktycznym mégt by¢ tok
na ulicy, dekoncentracja kierowcy lub jego pospiech. Osoba, ktérej przypisujemy zte
intencje, niewykluczone, ze tego nie zauwazyla.

Taki ciag przekonar, zdaniem Goldsteina i wspétpracownikéw (1998), moze sig
przerodzi¢ w czyny agresywne. Proponowanym sposobem oddziatywania na jednost-
ki agresywne jest wigc praca nad zmiang sposobu myslenia o sytuacji wyzwalajacej
ztos¢ (Goldstein i in., 1998). Nie wydaje si¢ to jednak proste, poniewaz zaréwno
sposoby myslenia, jak i reagowania sg w wielu wypadkach dobrze wyuczone, czy
wreez — jak to okresla Goldstein — ,przeuczone”. Ich wystgpowaniu sprzyja samo
otoczenie oraz otrzymywanie od wezesnych lat zycia wzmocnied po zastosowaniu
zachowania agresywnego.

Nauka tego typu zachowan przebiega szybko, szczegélnie jesli mtodzi ludzie zo-
stali wychowani przez rodzicéw uciekajacych si¢ do agresji jako metody wychowaw-
czej lub do$wiadczaja kar cielesnych. Dodatkowym bodZzcem moze by¢ tatwy dostep
do agresywnych gier lub ogladanie filméw przepetnionych przemoca (Goldstein i in.,
1998). Wymienione czynniki ryzyka nalezy uwzglednia¢ w planowaniu interwencji,
gdyz im pdzniej bedzie ona zastosowana, tym zachowanie problemowe okaze sig sil-
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niej utrwalone. W przypadku omawianej grupy docelowej nabiera to niebagatelnego
znaczenia z uwagi na trwaly charakter ich zmian osobowosciowych.

Dos$¢ wyjatkowe spojrzenie tworcéw ART™ na problem agresji pozwala dostrzec
jeszcze jeden istotny dla praktykéw obszar, a mianowicie podobieristwo pomigdzy za-
chowaniem agresywnym a uzaleznieniem. W praktyce resocjalizacyjnej nie postrze-
gamy agresji jako zachowania kompulsywnego, przypisujac zasadniczo catkowita
i wylaczna odpowiedzialno$¢ za nig ztym intencjom sprawcy. Wiemy jednak, ze oso-
bom agresywnym niezwykle trudno jest jej zaniecha¢ czy ograniczy¢ jej powtarzal-
no$¢. Wybuchanie zto$cia od czasu do czasu nie stanowi przeciez takiego problemu
jak reagowanie w ten sposob za kazdym razem, kiedy odczujemy frustracjg czy damy
si¢ ponies¢ komfortowi automatycznych mysli. Podobnie jak uzywkom stosowaniu
zachowania agresywnego czgsto towarzyszy otrzymywanie pozytywnych wzmocnien,
krétkotrwala satysfakeja, dtugotrwate straty i zaprzeczanie. To wszystko powoduje, ze
skontrolowanie takiego zachowania staje si¢ trudne.

Agresywne zachowanie bywa réwniez nierzadko stosowane w celu roztadowania
napiecia (podobnie jak np. alkohol), budzi zainteresowanie 0s6b z otoczenia (,z nami
si¢ nie napijesz” itp.), jest wreszcie reakcjg ryzykowna, prowadzaca do uszczerbkéw
na zdrowiu czy $mierci (Goldstein i in., 1998).

Wiele lat po pierwszych odkryciach dokonanych przez Goldsteina i jego wspét-
pracownikéw (1998) amerykanscy naukowcy odkryli inne podobieristwo agresji
i uzaleznienia. Profesor Craig Kennedy (pediatra i pedagog specjalny) oraz Maria Co-
uppis pracujacy na Uniwersytecie Vanderbilt w stanie Tennessee zauwazyli, ze obecne
whasciwie u wszystkich kregowcdw zjawisko agresji pobudza szlak nagrody w mézgu,
podobnie jak seks, jedzenie czy narkotyki. Agresja, stymulujac produkcje dopaminy,
wzmacnia wigc zachowania nacechowane przemoca. Naukowcy ci, prowadzac eks-
perymenty na myszach, zauwazyli, ze jednostka celowo szuka agresywnego spotkania
wylacznie dlatego, ze doswiadcza z niego satysfakcjonujacego doznania'.

Ich odkrycie zdaje si¢ potwierdzaé przypuszczenia twércéw ART na temat zto-
zonosci omawianego zjawiska i dostarcza trenerom cennych informagji, ktére moga
mie¢ w przyszlosci destygmatyzujacy wplyw na osoby agresywne, o ile uwzglednimy
jej neurobiologiczne uwarunkowania. Osoby agresywne wciaz sg jednak postrzega-
ne w sposob kategoryzujacy i stygmatyzujacy, cho¢ biorac pod uwagg szkody, jakie
wyrzadzaja innym, wydaje si¢ to zrozumiate. Niewykluczone jednak, ze w miar¢ pro-
wadzenia dalszych zaawansowanych badan nad zachowaniem agresywnym u ludzi
zmieni si¢ réwniez podejscie do nich.

Trenerzy ART" otrzymuja kompletna metodyke pracy, oparta na solidnym na-
ukowym podtozu i zatozeniu, ze agresja jest zachowaniem wyuczonym. Psychoedu-
kacyjny charakter metody sprzyja jej realizacji w réznych $rodowiskach i w warun-
kach niewymagajacych zasadniczo oddziatywania psychoterapeutycznego, angazujac
tym samym do pracy ograniczona liczbe specjalistéw. Réwniez w ujeciu naukowym
agresja sama w sobie nie jest zjawiskiem wysoce skomplikowanym, cho¢ jej behawio-
ralne symptomy bywaja ztozone. Dla zastosowania zasad metodycznych olbrzymie

! Zrédto: hteps://news.vanderbilt.edu (dostep: 15.03.2023 r.).
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znaczenie ma fake, ze zachowanie agresywne poprzedza zto$¢ wzmacniana znieksztat-
ceniami poznawczymi. Powstale pobudzenie emocjonalne sprzyja indukowaniu jej
na zachowanie. Mamy zatem do czynienia z konstruktem, ktéry nalezy rozpatrywaé
na trzech plaszczyznach funkcjonowania cztowieka: a) poznawczej, b) afektywnej i c)
behawioralnej (Glick i Gibbs, 2011). W zwiazku z tym, zdaniem E. i J. Morawskich
(2016a), prekursoréw implementacji ART" w Polsce, réwniez odpowiedz na powsta-
ly problem powinna uwzglednia¢ wymienione tutaj obszary.

Morawscy zauwazaja, ze metoda ta w swej tréjmodutowej postaci jest kompletna,
albowiem stanowi odpowiedz zaréwno na behawioralne, emocjonalne, jak i poznaw-
cze deficyty ludzkiego zachowania (Morawska i Morawski, 2016a). Kazdy z tych
waznych obszaréw ludzkiego funkcjonowania zostaje uwzgledniony w innej czesci
treningu. Kompetencje emocjonalne (np. samokontrola) rozwijane sa w trakcie
treningu kontroli ztosci, kompetencje behawioralne (zachowania prospoteczne) —
w trakcie treningu umiejgtnosci spotecznych, a poznawcze (np. myslenie o innych) —
podczas treningu wnioskowania moralnego. Dodatkowo, jak zauwazaja (Morawska
i Morawski, 2016b), we wspétczesnych tendencjach psychologicznych i kryminolo-
gicznych obserwuje si¢ dazenia pozytywistyczne, wyrazajace si¢ prymatem poszuki-
wania czynnikéw chroniacych przed poszukiwaniem czynnikéw ryzyka. Morawscy
stoja na stanowisku, ze po zapewnieniu podstawowych potrzeb wigzniéw nalezy si¢
w praktyce penitencjarnej koncentrowa¢ na kompensacji tych deficytéw, podlega-
jacych modyfikacji i majacych zwiazek z ograniczaniem recydywy. Nie nalezy, ich
zdaniem (Morawska i Morawski, 2016a), si¢ skupia¢ przesadnie na interwencjach
niezblizajacych do tego celu. Z takim podejsciem metodologicznym wiaze si¢ po-
trzeba rzetelnej diagnozy, ktéra za E. Wysocka (2006) okreslamy diagnozq pozytywng
skupiona na mocnych stronach. Poszukujac zasobéw podopiecznego (jego wartosci,
przekonania, zachowania i postawy, korzystnych z perspektywy spotecznej) i wzmac-
niajac je, mozemy takze wptywaé na jego zachowanie (Wysocka, 2000).

W treningu zastgpowania agresji przykladem takiego podejscia jest trening
wnioskowania moralnego. W jego trakcie prospoteczne przekonania uczestnikéw
bedacych na wyzszym stadium rozwoju moralnego wykorzystuje si¢ jako narzedzie
stymulujace autorefleksje moralng u pozostatych oséb, cechujacych si¢ bardziej ego-
istycznym podejsciem. Morawscy (2016a) przyjmuja rowniez, ze przy planowaniu
interwencji nalezy si¢ kierowa¢ miarg ryzyka ponownego popetnienia przestgpstwa.
Ich zdaniem, istnieja dowody na to, ze przestgpcy wysokiego ryzyka odnosza bardziej
spektakularne korzysci z tego rodzaju interwencji niz pozostali osadzeni. Nie nalezy
zatem z géry zakltadad, ze osoby o mniejszych kompetencjach poznawczych skazane
sa na porazke w treningu (Morawska i Morawski, 2016a). Paradoksalnie — znaczne
zréznicowanie poziomu uczestnikéw sprzyja wysitkom trenera.

W praktycznym zastosowaniu metody ART™ diagnoza realizowana jest wielo-
aspektowo. Stosuje si¢ m.in. autodiagnoz¢ etapu uczenia sig, diagnoz¢ pobudzenia
emocjonalnego (indeks ztosci) lub w wersji nieco poglebionej kwestionariusz agre-
sji Bussa i Perry’ego, jak réwniez kwestionariusze umieje¢tnosci prospotecznych czy
arkusze samoobserwacji. Te ostatnie dotycza kilku réznych sfer, tj. behawioralne;j
— zachowan agresywnych czy interpersonanej — komunikatéw atrakcyjnych i awer-
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syjnych (Morawska i Morawski, 2016b). Dla glebszego poznania przekonan i znie-
ksztatceri poznawczych uczestnikéw treningu mozna réwniez stosowal narz¢dzia
typu ,jak mysle” (np. test HIT). Zasadniczo jednak diagnoza przeprowadzana przed
rozpoczeciem pierwszych zajeé, jak i po ich zakoriczeniu stanowi pewna informacje
dla treneréw co do stanu wyjsciowego oraz stopnia realizacji zamierzeni programu.

Na zrédta agresji w dziataniach interwencyjnych trudno oddziatywaé w sposéb
bezposredni. Z powodzeniem jednak zastepuje si¢ bledne przekonania sadami opar-
tymi na faktach, a zachowania agresywne — dzialaniami prospofecznymi, zwlaszcza
jesli te niosa wymierne korzysci dla samego sprawcy. W omawianej metodzie nie
dazy si¢ jednak do ksztattowania sfery moralnej czy wpajania wartosci (te zarezer-
wowane sg dla interwencji psychoterapeutycznych), ale jedynie do poszerzania $wia-
domosci moralnej uczestnika. Czyni si¢ to m.in. poprzez zmniejszanie (za pomoca
réznych technik) opéznienia w rozwoju moralnym uczestnikéw, przyjmujac, ze ten
moze osiagaé rozne poziomy (od egoistycznych do altruistycznych).

Jedna z wielu cech wyraznie odrézniajacych metod¢ ART" od zabiegéw psycho-
terapeutycznych jest to, ze trenerzy ART nie przyjmuja roli (i odpowiedzialnosci)
zarezerwowanej dla psychoterapeutdw, lecz raczej rolg¢ mentoréw pokazujacych, jak
da si¢ osiagna¢ dany cel. Stownik jezyka polskiego definiuje trenera jako ,o0sobg czu-
wajaca nad poprawnos$cia wykonywania ¢wiczen badz (w sportowym kontekscie)
przygotowujaca trenowanego do udzialu w zawodach™. Zaréwno pierwszy (osobi-
sty), jak i sportowy kontekst zdaja si¢ mie¢ w omawianym przypadku uzasadnione
zastosowanie.

W dalszej czgéei tekstu autor postara si¢ dowie$¢, ze struktura i porzadek trenin-
géw ART" nacechowane sg szeregiem analogii i poréwnan do treningéw sportowych.
Zamiast migéni trenujemy kompetencje spoleczne. Nastepna z réznic, jakie w tym
obszarze mozemy zaobserwowad, jest silnie grupowy charakter metody, poniewaz dy-
namika grupy treningowej sprzyja osiaganiu zamierzonych celéw. W sporcie czg¢iciej
jednak doswiadczamy rywalizacji (réwniez w grach zespotowych), tymczasem tutaj
uczestnicy ze soba ani z inng druzyng nie konkuruja.

Inng cechg odrézniajacg metode ART" od psychoterapii pozostaje ewaluacja osia-
gnie¢. Trenerzy zastgpuja jednak oceng pomiarem, co nie tylko jest bardziej obiek-
tywne, ale i sprzyja samodzielnemu zdobywaniu osiagni¢¢. W praktyce pomiar od
oceny rézni si¢ tym, ze stanowi pewnego rodzaju kontinuum i nie rezerwuje si¢ go
wylacznie dla trenera. Latwo przeciez osiaga¢ lepsze wyniki na jednym treningu, a na
innym niekoniecznie. Z tego powodu sami uczestnicy réwniez na biezaco dokonuja
pomiaru, aby wiedzie¢, nad czym trzeba jeszcze popracowaé. Dokonujac biezacego
wgladu w czynione postgpy, maja nieograniczona wiedz¢ na temat celu, do jakiego
daza, i zdaja si¢ w ten sposéb motywowani lepiej niz osoba poddawana diagnozie
patogenetycznej.

E. Morawska pisze o ocenie w ten spos6b:

Trening ma sens wtedy, gdy w trakcie wykonywania éwiczeri mozliwy jest pomiar
wynikéw. Szczegblnie widaé to w treningu sportowym, kiedy w wyniku éwiczen

2 Zrédto: hreps:/isjp.pl/trener (dostep: 5.03.2023 r.).
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zwigkszamy liczbe powtdrzeri, podnoszony cigzar czy mierzymy czas osiagniecia
celu. W treningu umiejetnosci w Instytucie Amity stosowany jest punktowy po-
miar osiagnicé, pozwalajacy na biezace ledzenie postgpw?.

W praktyce czgsto obserwuje si¢ zainteresowanie uczestnikéw wlasnymi postgpami
i osiagnigciami treningowymi. To dla osadzonych jedna z nielicznych okazji, kiedy
maja mozliwo$¢ dokonywania pomiaru wlasnych sukceséw, zamiast koncentrowaé
si¢ na posiadanych deficytach.

2. Implementacja metody ART" - od koncepcji do praktyki

Intensywne prace nad treningiem zastgpowania agresji obserwuje si¢ mniej wigcej
od lat 80. Wczesniej w Stanach Zjednoczonych szeroko rozpowszechnione podej-
$cie psychoanalityczne dominowato nad paradygmatem humanistycznym. Obydwa
jednak zakfadaly, ze pozadang zmiang da si¢ osiagna¢ poprzez interpretacje, analizg
i relacj¢ terapeutyczna. Pewien przetom przyniést rodzacy si¢ w drugiej potowie lat
70. trend w psychologii, ujmujacy reakcje afektywne jako integralng cze¢s¢ funkcjo-
nowania poznawczego cztowieka (Glick i Gibbs, 2011). Nie wchodzac w jego szcze-
gbly, warto nadmieni¢, ze kierunek rozwoju programéw naprawczych zmieniat sig
na bardziej pragmatyczny, a wigc taki, ktéry emocje, mysli i zachowanie traktowat
jako konglomerat czynnikéw determinujacych spoteczne funkcjonowanie jednost-
ki. W odniesieniu do przestgpcéw juz pod koniec lat 70. podejmowano w Stanach
Zjednoczonych pierwsze préby implementadji tej teorii do prakeyki resocjalizacyjnej
(Glick i Gibbs, 2011). Substytucja zachowan prokryminalnych stawala si¢ celem da-
zeni profesjonalistéw pracujacych w zaktadach psychiatrycznych i resocjalizacyjnych.
Dzigki temu mozliwe bylo zbieranie materialéw o naukowej wartosci, ich doku-
mentowanie, a nastepnie realizacja badad naukowych stanowiacych pézniej funda-
ment teorii Goldsteina. Mréwcza praca wielu naukowcéw dokonujacych rozlicznych
metaanaliz i opracowujacych szereg poddawanych weryfikacji zmiennych i hipotez
pozwolita na okreslenie tego, co bySmy dzisiaj nazwali czynnikami ryzyka agresji. Ta
jest wypadkowa nie tylko blednych przekonan sprawcdw, ale réwniez takich czynni-
kéw, jak: postawy, relacja z otoczeniem przemocowym, kontrola spofeczna, identy-
fikacja z okreslonymi rolami spotecznymi, umiejscowienie samokontroli, posiadanie
alternatyw okreslonych zachowan czy wreszcie wplyw substancji psychoaktywnych.
Zauwazono, ze wobec przestgpcéw o antyspotecznym usposobieniu niedyrektywne
style pracy (kojarzone czgsto z nurtem humanistycznym) pozostaja nieskuteczne. Nie
jest wystarczajacy takze trening behawioralny w czystej postaci.

Rozwéj naukowy, o ktérym tutaj mowa, pozwolit tez ostudzi¢ oczekiwania en-
tuzjastéw, gdyz z ewaluacji niektérych programéw dokonanych na przetomie XX
i XXI w. wprost wynikato, ze tylko najlepsze z nich pozwalaja ogranicza¢ recydywe
nie wigcej niz o 30 procent. Wnikliwe obserwacje naukowe pozwolity na dokonanie

kolejnych waznych dla dzisiejszej prakeyki ART" spostrzezeni. Jak pisza Glick i Gibbs

3 Zrédto: heps:/famity.pl (dostep: 5.03.2023 1.
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(2011), skuteczno$¢ interwencji w duzej mierze zalezy od takich czynnikdw, jak:
kompetencje realizatorow, jakos¢ i stopien ich przeszkolenia oraz wsparcie mery-
toryczne w realizacji danej metody, zaangazowanie realizatora i podmiotu w proces
tworzenia i realizacji programu czy ewaluacja i wyciaganie z niej stosowanych do
potrzeb wnioskéw na temat ewentualnej modyfikacji. Z tego tez powodu w szkole-
niu treneréw zwraca si¢ uwagg nie tylko na niezbedng wiedzg czy umiejetnosci, ale
réwniez na przestrzeganie wypracowanych procedur.

W Polsce poczatki ART" siggaja roku 1996, kiedy to z inicjatywy i dzigki staraniom
Ewy i Jacka Morawskich z Instytutu Amity w Warszawie zacz¢to z powodzeniem sto-
sowaé t¢ metod¢ w praktyce. Udalo si¢ to pomimo panujacego u progu XX wieku
sceptycyzmu wobec klasycznie rozumianego behawioryzmu. Jak si¢ jednak okazato,
adaptacja metody ART" do naszych warunkéw nie wymagata (z uwagi na bliskos¢ kul-
turowa Europy i USA) wigkszych modyfikacji, a od 2001 roku program ART" zostat
przychylnie przyjety do spektrum dzialai naprawczych przez specjalistéw i srodowi-
ska penitencjarne, gdzie bywa z powodzeniem wykorzystywany do dzisiaj.

Instytut Wymiaru Sprawiedliwosci (Wojcik, Drapata i Wigcek-Duranska, 2015)
ocenit ART" jako program pozytywnie rokujacy, podkreslajac, ze wigzniowie, ktd-
rzy go ukoriczyli, byli rzadziej karani dyscyplinarnie w wigzieniu, uzyskiwali §rednio
nizsze wyniki na skalach agresji fizycznej, werbalnej czy wrogosci, a takze uzyskiwali
wyniki $wiadczace o wigkszej umiejgtnosci kontrolowania agresywnych zachowan.
Ostatecznie IWS stoi na stanowisku, ze wyniki z badari (réwniez katamnestycznych)
daja podstawy sadzi¢, iz trening ten powinien by¢ nadal stosowany w jednostkach
penitencjarnych wobec oséb agresywnych, a jego wplyw na prezentowanie przez
uczestnikéw zachowan agresywnych i impulsywnych jest pozytywny. IWS sugeruje
réwniez, aby prowadzenie tych treningéw powierzaé osobom spoza wi¢ziennictwa,
wprowadza¢ do jednostek treneréw prowadzacych i treneréw transferu i dba¢ o to,
aby w trakcie realizacji treningu bezwzglednie przestrzegano procedur bedacych gwa-
rancja jakosci, poprawnosci i skutecznosci tej metody (Wéjcik i in., 2015).

Psychoedukacyjny charakter metody ART" to wazny aspekt, na ktéry zwracajg
uwagg E. Morawska i ]. Morawski (2016a) w publikacji poswigconej stosowaniu tre-
ningu w grupach oséb wykluczonych. Ich perspektywa zdaje si¢ zmienia¢ podejscie
do klienta z medycznego (pacjent) na behawioralne (trenujacy, uczestnik treningu
itd.). Stuzy to przyjmowaniu relacji mentorskich, nienacechowanych poszukiwa-
niem patogenetycznych czynnikéw, ale sprzyjajacych realizacji wspdlnego celu. Nie
bez znaczenia jest réwniez to, ze trening staje si¢ narzgdziem uczenia tego, czego
w swym repertuarze trenujacy nie maja. Wyposaza ich w takie umiejetnosci, ktdre
cho¢ bardzo potrzebne w relacjach spotecznych, nie zostaly wpojone w procesie wy-
chowania (Morawska i Morawski, 2016a).

3. Przebieg treningu w warunkach wieziennych

Prowadzone przez autora treningi zastgpowania agresji realizowane sa w trzech
jednostkach penitencjarnych krakowskiego Okregowego Inspektoratu Stuzby Wie-
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ziennej jako element szerszych dziatan wspomnianego O$rodka Pomocy Postpeni-
tencjarnej. Procedura treningu wymaga tego, by byl on prowadzony przez dwéch
treneréw, wobec czego trenera w trakcie zaje¢ wspiera zawsze trener pomocniczy.
Zajecia kazdorazowo sktadajg si¢ z 30 godzin dydaktycznych w trzech modutach (tre-
ning kontroli ztoéci, trening umiej¢tnosci prospotecznych oraz trening wnioskowa-
nia moralnego) w réwnych proporcjach na kazdym spotkaniu. Jezeli trening odbywa
si¢ w cyklu 10 spotkan, to podczas kazdego z nich trenerzy poswigcaja po godzinie
kazdemu z modutéw. Gdy trening cykl liczy pig¢ spotkan (réwniez przewidzianych
w procedurze), kazdemu modutowi trenerzy poswiccaja po dwie godziny na kazdym
ze spotkan. Pierwszych i ostatnich zaje¢ nie wlicza si¢ do czasu treningu (odbywaja
si¢ dodatkowo) i w ich trakcie realizuje prediagnoz¢ i postdiagnoze, wprowadzenie
i podsumowanie zaj¢é, zawierany jest kontrakt grupowy, nastepuje omdwienie osia-
gnie¢ oraz wreczenie uczestnikom certyfikatéw (ukoniczenia badz udziatu w treningu
w zaleznosci od zdobytych osiagni¢¢). Grupa treningowa sktada si¢ z 8—10 oséb.

W oméwionych tutaj przypadkach sa to osoby osadzone, skazane prawomocnie za
przestgpstwa z uzyciem przemocy, a czasem takze za inne przestepstwa, jezeli w trak-
cie odbywania kary funkcjonariusze SW zaobserwowali u nich zachowania proble-
mowe $wiadczace o podwyzszonym poziomie agresji. W zdecydowanej wigkszosci
chodzi tutaj o recydywistéw penitencjarnych, co wynika z charakteru i przeznaczenia
jednostek penitencjarnych, z ktérymi autor wspétpracuje. Sama kwalifikacja prawna
czynu, w zwiazku z ktérym nastapilo osadzenie, nie ma istotnego znaczenia dla za-
kwalifikowania uczestnika do treningu, z wyjatkiem sprawcéw o wyraznie psychopa-
tycznym rysie osobowosci i sprawcow przestgpstw seksualnych, niekwalifikowanych
do grup. W ich przypadku problemem nie pozostaje brak kompetencji spotecznych,
ale raczej mniej lub bardziej swiadome niekorzystanie z nich badZ inne zaburzenia.
Z kolei uposledzenie umystowe nie stanowi przestanki negatywnej do uczestniczenia
w ART’, zwlaszcza jesli poziom intelektualny czy poziom rozwoju moralnego uczest-
nikéw grupy treningowej bywa zréznicowany. Dysproporcje pomiedzy poszczegdl-
nymi uczestnikami treningéw sa wrecz pozadane, gdyz sprzyjaja rozwojowi stabszych
uczestnikéw.

Diagnoza (wstgpna i koricowa) realizuje si¢ na podstawie indeksu ztosci i kwestio-
nariusza umiejgtnosci, a takze kwestionariusza agresji Bussa i Perry’ego. Ten ostatni
daje trenerom odpowiedz na pytanie o nasilenie ztych zachowan w takich obszarach,
jak agresja werbalna, fizyczna, gniew i wrogo$¢. Gniew stanowi afektywny (emocjo-
nalny) komponent agresji, wrogos¢ za$ to jej przejaw poznawczy. Owo narze¢dzie
pozwala odnie$¢ uzyskane przez trenujacych wyniki do wynikéw $rednich, uzyska-
nych w populacji ogélnej, a wigc stanowia one wazne Zrédto informacji dla treneréw
(Aranowska i Rytel, 2012). Trenerzy, dysponujac szerszym spojrzeniem na charakter
problemu stanowiacy podstawe do skierowania na trening, moga pracowa¢ z osadzo-
nym w sposdb zaplanowany i uwzglednia¢ stopieri opanowania przez niego waznych
umieje¢tnosci.

Po sporzadzeniu diagnozy i zawarciu z uczestnikami kontraktu trenerzy przecho-
dza do zasadniczej cz¢sci treningu. Sam kontrakt stanowi zaplecze sprzyjajace realiza-
qji zaje¢ i ich porzadkowi. Jest sformutowany w sposéb behawioralny, tj. odnoszacy
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si¢ do konkretnych zachowan w trakcie treningéw. W komunikacji interpersonalne;j
z osobami agresywnymi warto si¢ postugiwa¢ komunikatami bezposrednimi i dyrek-
tywnymi. Wielu uczestnikéw treningu zaskakuje jednak fake, ze trenerzy nie zgadzaja
si¢ na wprowadzenie do kontraktu zasady poufnosci, ktéra zdaje si¢ dla nich oczywi-
sta. Pozostaje ona jednak w sprzecznosci z charakterem treningu.

Nalezy tutaj wyraznie odrézni¢ metod¢ ART" od jakiejkolwick innej metody psy-
choterapii. Trenerzy nie zajmuja si¢ wszczepianiem wartosci, bezposrednia korekta
osobowosci czy zmiang blednych przekonari (cho¢ ta nastgpuje czgsto samoistnie),
lecz stwarzajq przestrzeri do poglebienia swiadomosci, wlasnej autorefleksji i nabywa-
nia nowych, weze$niej nieposiadanych umiejetnosci. Dodatkowo rolg trenera nie jest
poszukiwanie wewngtrznych, mniej lub bardziej uswiadomionych konfliktéw czy
rozwiagzywanie osobistych probleméw uczestnikéw. Wiaze si¢ z tym zasada, w mys]
ktérej kazdy méwi tyle, ile chee.

Inny powdd, dla ktérego trening pozostaje jawny, wynika z potrzeby transferu
umiej¢tnosci. Nie da si¢ bowiem przetrenowad nabytej na zajeciach umiejetnosci
w warunkach spontanicznych (np. w celi czy na spacerniaku) bez wyniesienia poza
sal¢ treningowa jakichkolwiek informacji z treningu. Sa one po prostu potrzebne
w codziennym radzeniu sobie ze ztoscia. Zasada poufnosci bylaby wigc zasada mar-
twa, wyjatkowo podatna na jej tamanie. Wiele z pozostalych zasad kontraktu gru-
powego (zawieranego z kazda grupa treningowa osobno) dotyczy form i sposobéw
wzajemnej komunikacji pomigdzy uczestnikami na treningu.

Kazdy z treningéw prowadzony jest podobnie i nie rézni si¢ przebiegiem od po-
zostalych. Kwestig niezwykle wazng (jak w treningu sportowym) wydaje si¢ wigc
powtarzalno$¢ pewnych zachowar oraz procedur. Przykladem moze by¢ taricuch
kontroli ztosci, w ktérym uczestnicy treningu ucza si¢ definiowaé wyzwalacze zto-
§ci, poznawaé fizjologiczne sygnaly $wiadczace o jej wystapieniu, a takze stosowad
reduktory zlosci i monity odpowiadajace za restrukturyzacj¢ poznawcza. Ostatecznie
procedura ta prowadzi do zastosowania odpowiedniej umiej¢tnosci.

Powtarzalno$¢ jest wige cecha nieodzowng ART", podobnie jak treningéw spor-
towych, cho¢ na kolejnych zajeciach wprowadza si¢ nowe umiejgtnosci prospoteczne
czy dylematy moralne. Kazdy modul zaczyna si¢ od przypomnienia, czym zajmowa-
lismy si¢ na poprzednich zajeciach, oraz oméwienia (z kazdym uczestnikiem) jego
pracy domowej, polegajacej na sporzadzeniu raportu z samodzielnego wykonania
¢wiczenia. Zadaniem uczestnika (np. po przeéwiczeniu faficucha kontroli ztosci) jest
zastosowanie tejze procedury w sytuacji osobistej, ktora spotka go w ciagu najbliz-
szych dni. Trzeba przy tym zauwazy¢, ze zaktad karny, zwlaszcza zamknigty, to miej-
sce, ktore dostarcza wielu okazji do zezloszczenia sig, a zatem okazje do ¢éwiczenia tej
umiej¢tnosci nie naleza do rzadkosci. Nie zdarza si¢ raczej, by trenujacy ttumaczyli
si¢ niewykonaniem zadania, uzywajac argumentu braku ztosci w omawianym czasie.

Trenerzy wymagaja sporzadzenia raportéw po kazdym treningu i oméwienia
sytuacji przez trenujacego na kolejnym spotkaniu. Rzadko spotykaja si¢ z trwatym
oporem trenujacych, cho¢ na pewnym etapie treningu ujawnia si¢ on u wielu uczest-
nikéw. Ukoriczenie treningu stanowi¢ moze dodatkowy argument za przekwalifiko-
waniem osadzonego do innej podgrupy klasyfikacyjnej (w omawianych przypadkach
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najczeéeiej jest to z R1 do R2, a wige z zaktadu typu zamknigtego do pétotwartego).
Wiaze si¢ to z wymiernymi korzysciami dla trenujacego, nie wspominajac juz o per-
spektywie uzyskania w przysztosci warunkowego, przedterminowego zwolnienia.

W zadnej jednak mierze ukonfczenie treningu nie jest wystarczajace do jego uzy-
skania. Sad penitencjarny bierze pod uwage szereg réznych okolicznosci. Kodeks
karny méwi, ze aby osadzonego mozna bylo zwolni¢ warunkowo, jego postawa, wa-
runki osobiste, zachowanie w trakcie odbywania kary powinny uzasadnia¢ przeko-
nanie, iz ten po zwolnieniu bedzie przestrzegal porzadku prawnego, w szczegdélnosci
nie popelni ponownie przestgpstwa (Kodeks karny, 1997).

Jak wida¢, uczestniczenie w treningu ART" samo w sobie nie spetnia material-
nych przestanek zastosowania tego $rodka probacyjnego. Ostatecznie decyzja co do
aktywnego brania udzialu w treningu pozostaje autonomiczng decyzja osadzonych
i tylko w pewnym zakresie podyktowana bywa czystym wyrachowaniem, poniewaz
niczego (formalnie) nie gwarantuje. Postgpy uczestnikéw mierzone sa réwniez fre-
kwencja (trenerzy wymagaja 100 procent obecnosci) oraz aktywnoscia na zajeciach
posiadajaca wiele wskaznikéw. Naleza do nich m.in. zabieranie glosu, wykonywanie
polecen trenera, wykonywania éwiczen i szereg innych. Trenujacy, ktdrzy nie wyko-
nuja ¢wiczeri, mogg zosta¢ odsunigci od treningu, wezesniej jednak stosuje si¢ dwu-
krotne upomnienie. W praktyce stosowanie upomnien nastgpuje rzadko, zazwyczaj
1-3 razy w jednym cyklu treningowym, a trenerzy odwoluja si¢ do tego przywileju
w ostatecznosci, gdy inne sposoby motywowania (np. poprzez wskazanie korzysci
z opanowania danej umiej¢tnosci) zawodza. Z mozliwosci odsunigcia uczestnika od
treningu autor nie byl, jak dotad, zmuszony skorzystal.

W drugiej czgdci treningu uczestnicy ¢wiczg umiejetnosei prospoteczne, kedrych
w podreczniku metodycznym AMITY przewidziano trzydziesci, cho¢ w catej meto-
dzie ART" opracowano ich znacznie wigcej. Wybrane dla tej grupy umiejgtnosci to
must have osadzonego i zostaly wyselekcjonowane wedtug kryterium przydatnosci,
skupiajac si¢ na tych kompetencjach, ktére w podobnych grupach naleza zazwyczaj
do najstabszych. Sa to np. proszenie o pomoc, dawanie wskazéwek, radzenie sobie
z namowami, ale réwniez bardziej zaawansowane, jak np. unikanie walki, praktyko-
wanie samokontroli czy wiele innych. Sam wybdr umiejetnosci trenowanej na zaje-
ciach jest kazdorazowo negocjowany z uczestnikami, aby sami zainteresowani mieli
wplyw na to, czego chca i potrzebuja si¢ uczy¢. Istotne jest réwniez zaangazowanie
ich w sam proces. Wszystkie materialy merytoryczne wykorzystywane w czasie tre-
ningu sa materialami opracowanymi, zatwierdzonymi i pochodzacymi ze zbioréw
metodycznych Instytutu Amity, co sprzyja zachowaniu odpowiedniej jakosci oraz
dbatosci o procedurg bedaca gwarancja skutecznosci interwengji.

Jesli chodzi o kwesti¢ podtrzymania motywacji do treningu, to stosunkowo rzad-
ko zdarza sig, aby trenujacy rezygnowali z uczestniczenia w jego trakcie. Trenerzy
obserwujg jednak wzrost lub spadek motywacji poszczegdlnych trenujacych, co jest
zjawiskiem naturalnym. Sg to ciekawe obserwacje z uwagi na to, ze ukazujg pewne
procesy intrapsychiczne. Zasadniczo nie zaobserwowano w prowadzonych grupach
reguly, ktéra by byla dominujaca co do kierunku zmian motywacji. Jej wskaznikiem
moga by¢ np. aktywnos¢, systematycznos¢ w sporzadzaniu prac domowych, nieche¢
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i stosunek do treneréw i pozostatych uczestnikéw czy wyrazane opinie na temat sa-
mych zaje¢ lub poszczegblnych éwiczeri. To kwestia indywidualna, ale z uwagi na
wysoki poziom wymagan trening rzadko kiedy koriczy sto procent uczestnikéw.

Trzeci, ostatni, modut zaje¢ to trening wnioskowania moralnego, majacy znaczny
wplyw na sfer¢ poznawcza uczestnikéw i ich wrazliwo$¢ na potrzeby innych. Zajecia
realizuje si¢, wykorzystujac do tego celu dylematy moralne, stanowiace materiat do
dyskusji i poznawania szerszej perspektywy moralnej wlasnej i innych trenujacych.
W tej czgéci nie podejmuje si¢ prob wszczepiania wartoéci uczestnikom, ale jedynie
kreuje atmosferg dojrzatosci moralnej, moderujac dyskusje w taki sposéb, aby akcen-
towane zostaly najdojrzalsze sady moralne. Ten modut rozpoczyna si¢ odkrywaniem
wartosci i ich definiowaniem, nast¢pnie rozpatruje si¢ dylematy moralne, czyli takie
sytuacje, w ktdrych bez wzgledu na podjeta decyzje uczestnicy zmuszeni sa poswigcic
jedna ze swoich wartosci, aby ocali¢ inng. Oprocz tego sporo czasu w tym modu-
le poswigca si¢ dylematom osobistym uczestnikéw. Odnalezienie takich dylematéw
i zaraportowanie ich to kolejny rodzaj prac domowych, jakie musza wykonywac¢.

Trenujacy po zakoriczonych zajeciach, a przed kolejnymi musza odnalez¢ (naj-
lepiej w swoim codziennym zyciu) takie sytuacje, ktére spetniaja kryteria dylematu
moralnego, nastgpnie za$ opisa¢ je wedlug okreslonej procedury. Jest nig tzw. ANI-
MA, a wigc: alternatywy, nastgpstwa (bliskie i odlegle), interesariusze, motywy (dla
podejmowanej decyzji) i afekty (emocje towarzyszace podejmowaniu tej decyzji).
Procedura ta jest stala, a uczestnicy powtarzaja ja wielokrotnie w celu utrwalenia jej
i przyswojenia jako oczywistego sposobu wnioskowania w codziennym zyciu.

Ostatnie spotkanie z uczestnikami poswigcone bywa oméwieniu zdobytych osia-
gnie¢ i podsumowaniu nabytych umiej¢tnosei, niemniej trening nie powinien sig
na tym konczy¢. Kluczowy jest tzw. transfer pozwalajacy podtrzyma¢ zdobyte przez
uczestnikéw kompetencje w czasie. Autorzy metody (Goldstein i in., 1998) zwrdcili
uwagg na to, ze pozytywne wyniki odnosza si¢ do okreslonego miejsca i czasu, co ich
zdaniem oznacza, ze kilka tygodni pézniej uczestnicy powracaja do zachowan agre-
sywnych, czyniac uzyskana poprawe jedynie czasowa. Tendencji tej mozna jednak za-
pobiec poprzez wprowadzenie tzw. trenerédw transferu. Mogga nimi by¢ (w przypadku
mtodziezy) np. ich rodzice, a jedli chodzi o osadzonych — np. wychowawcy. Trenerzy
ci maja (po odpowiednim przeszkoleniu) odpowiada¢ za wzmacnianie pojawiajacych
si¢ u trenujacych zachowan prospofecznych. Niekiedy réwniez wspieraja podopiecz-
nych poprzez podpowiadanie, zachgcanie, upewnianie i nagradzanie wprost. Te
i inne techniki sprzyjaja utrwaleniu niestabilnych jeszcze umiejgtnosei uczestnikéw
i s bardzo wazne w treningu zastgpowania agresji (Goldstein i in., 1998).

4. Ewaluacja

Nieodzownym elementem kazdego zaplanowanego dziatania pozostaje monito-
rowanie efektéw, jakie ono wywotuje. Nie nalezy to do zadan prostych i — jak do-
wodzi Najwyzsza Izba Kontroli w raporcie z 2014 roku po$wigconym readaptacji
skazanych na wieloletnie kary pozbawienia wolnosci — w prakeyce penitencjarne;j
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wyraznie kuleje. Sposréd analizowanych przez NIK programéw resocjalizacyjnych
prowadzonych w polskich jednostkach penitencjarnych az w 93 procentach przy-
padkéw nie realizowano nalezycie ewaluacji. Programy te nie byly prawidtowo oce-
niane, a oceny pozbawione zostaly narzedzi pomiaru. Autorzy, zdaniem NIK-u, nie
rozumieli istoty ewaluacji, co narazato prowadzona analizg ich skutecznosci na zarzut
braku obiektywnosci (NIK, 2014).

Trenerzy Amity ART" zobligowani sa do prowadzenia ewaluagji treningu oraz do
biezacego monitoringu osiagni¢¢ uczestnikéw. W zamieszczonej ponizej tabeli nr 1
zestawiono wskazniki ewaluacyjne z czterech przeprowadzonych grup treningowych
(w ciagu ostatnich 15 miesi¢cy). Trzy grupy prowadzono w jednostce penitencjarnej
typu zamknigtego dla recydywistéw penitencjarnych, a jedng — przedstawiong dla
poréwnania — w zaktadzie karnym typu pétotwartego dla mlodocianych i pierwszy
raz osadzonych. Na potrzeby publikacji zupetnie zanonimizowano dane uczestnikéw,
zastgpujac je przypisanymi kolejno numerami porzadkowymi, wyodrebniajac jedy-
nie typ jednostki penitencjarnej, w ktérej realizowano trening.

Zaprezentowane nizej dane to informacje o osiagnigciach uczestnikéw treningu,
wspofczynniku natezenia odczuwanej ztosci przed treningiem i po nim oraz stanie
realizacji prac wlasnych.

Na podstawie przedstawionych wczesniej danych ilosciowych mozna zauwazy¢
wyrazng tendencje, zgodnie z ktéra pomiar osiagnig¢ dokonywany przez samych
uczestnikéw jest $rednio mniej wigeej o 1/3 nizszy niz ten sam pomiar (wedtug iden-
tycznych kryteriéw) dokonywany przez treneréw. To tendencja, ktéra autor dostrze-
ga w kazdej grupie treningowej. Zdaje si¢, ze sami osadzeni s3 dla siebie bardziej su-
rowi w przyznawaniu punktéw i mniej doceniaja tempo whasnych osiagni¢é. Trudno
na podstawie wylacznie tego wskaznika wyciaga¢ daleko idace wnioski odnoszace sig
do natury mentalnej, niemniej wiemy, ze osoby agresywne miewaja problem z przyj-
mowaniem pochwat czy komplementéw, a by¢ moze ma to réwniez zwiazek z zabu-
rzonym obrazem wiasnego ,ja” i dostrzeganiem swoich matych sukceséw.

Inna hipoteza wiaze si¢ ze specyfika samego $rodowiska instytucji totalnej, jaka
niewatpliwie pozostaje zaktad karny, szczegélnie typu zamknigtego. Wszechobecna
stygmatyzacja czy przyjmowana w deterministyczny sposéb rola kryminalisty zdecy-
dowanie nie sprzyjaja dostrzeganiu wlasnych zalet i osiagni¢é. Kiedy uwzglednimy
przy tym czas spedzony w izolacji, mozemy otrzymaé efekt automatycznego utoz-
samiania si¢ wigznia z przypisang rola. Warto zwrdci¢ uwage na to, ze osiagnigcia
mierzone przez samych treneréw sa na pierwszy rzut oka nieco wyzsze w jedno-
stce o mniej izolacyjnym charakterze (zaklad typu pétotwartego) niz w zakladzie
zamknietym, co moze sugerowaé wplyw czynnika $rodowiskowego na osiagnigcia
samych uczestnikéw. Stopien izolacji wptywa wicc — jak widaé — na zachowanie sa-
mych uczestnikéw.

Obserwujac osiagnigcia uczestnikdéw, mozna réwniez zauwazy¢ troche stabszy
wspdtezynnik sporzadzanych raportéw umiej¢tnosci prospotecznej w stosunku na
przyktad do raportéw kontroli ztosci. Réznica nie wydaje si¢ duza, jednak 32 trenu-
jacych sporzadzito facznie o 22 raporty umiejetnosci prospotecznej mniej niz rapor-
téw kontroli ztosci. Nieznacznie lepiej przedstawia si¢ sytuacja dotyczaca raportéw
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wnioskowania moralnego. Zdaje si¢ wigc, ze samodzielna implementacja umiejgtno-
§ci prospolecznych bywa nieco bardziej problematyczna dla uczestnikéw niz na przy-
ktad codzienne stosowanie fanicucha kontroli ztosci. Réznice sg jednak stosunkowo
niewielkie, préba nie pozwala na zbadanie istotnosci statystyczne;j.

Dostrzec mozna réwniez inng, do$¢ wyrazna, zalezno$¢ odnoszacy si¢ do bazuja-
cego na samoopisie narzedzia stosowanego w ramach diagnozy poczatkowej i koni-
cowej indeksu zlosci. Mimo ze w wartosciach usrednionych faktycznie uzyskano
spadek nat¢zenia przezywanej przez uczestnikéw zlosci mniej wigeej o 11 procent,
to juz przygladajac si¢ wynikom indywidualnym, daje si¢ zauwazy¢, ze w siedmiu
przypadkach po zakonczeniu udzialu w treningu wynik uzyskany w tym indeksie
wzrdst. Wygodna i prosta zdaje si¢ hipoteza odnoszaca si¢ do wrodzonego braku
checi poprawy niektdrych sprawcow. Ta jednak do autora nie przemawia.

Niemalze wszyscy uczestnicy prowadzonych treningéw na ktéryms ich etapie
ujawniali przekonanie o korzysciach, jakie dla samych siebie moga odnies¢, biorac
udziat w programie. Nie wchodzac w szczegdly zwiazane z dynamika grupy czy prze-
biegiem relacji z pojedynczymi uczestnikami, warto zauwazy¢, ze kompetencje tre-
nujacych w zakresie samokontroli zasadniczo si¢ poprawiaja.

Na postawiony tutaj problem prébe odpowiedzi podejmuje opracowanie Insty-
tutu Wymiaru Sprawiedliwosci na temat ewaluacji tego wlasnie programu. Autorki
raportu (Wojcik i in., 2015) pisza, ze dokonujac szerokich badan nad ewaluacja tre-
ningu w polskich wigzieniach, réwniez zaobserwowaly owa tendencje, dostrzegajac,
ze w wielu przypadkach wynik uzyskany na skali gniewu po przebytym treningu byl
wyzszy niz przed przystapieniem do treningu. Ich zdaniem moze za tym staé posze-
rzenie proceséw samoswiadomosci, poglebienie wiedzy o przebiegu wlasnej ztosci
i powstawaniu agresji, a takze stopniowe przejmowanie przez uczestnikéow treningu
odpowiedzialnosci za swoje czyny.

Dodatkowo autorki raportu (Wéjcik i in., 2015) zwracaja uwagg na to, ze gniew
jest tylko jednym z wielu wskaznikéw czy predykatoréw agresji. Jak zauwazaja, dia-
gnoza prowadzona z wykorzystaniem innego narz¢dzia do pomiaru gniewu (STA-
XI-2) w grupie 0s6b poddanych treningowi wykazuje, ze osoby te uzyskuja zasadni-
czo nizsze wyniki.

Podsumowanie

Trening zastgpowania agresji w warunkach izolacji penitencjarnej stanowi nie-
watpliwie wyzwanie zaréwno dla treneréw, jak i samych trenujacych. Miejsce jego
realizacji paradoksalnie sprzyja jednak transferowi umiejetnosci do zycia codzienne-
go. Realia wi¢zienne dostarczaja wielu codziennych, spontanicznych okazji do stoso-
wania nabytych umiejetnosci. Sprzyjaja tez motywacji do osiagnigcia sukcesu, ktéra
z czasem moze si¢ przerodzi¢ w osobista potrzebe trenujacych. Perspektywa spedze-
nia wielu lat w izolacji, w celi z innymi ludZmi i nierzadko w skomplikowanych
relacjach z administracja wigzienna jest niewatpliwie klopotliwa. Sami osadzeni czg-
sto podkreslaja, ze ich sytuacja interpersonalna pozostaje niezwykle skomplikowana,
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a dobrostan psychiczny zalezy w duzej mierze od tego, jak beda wyglada¢ ich relacje
z otoczeniem. Waznym celem treningu jest wyposazenie jego uczestnikéw w umie-
jetnos¢ przyjmowania postawy odwaznej w miejsce zachowan agresywnych. Uzyska-
nie wickszego stopnia samokontroli emocjonalnej, zdolno$¢ argumentacji wlasnych
potrzeb czy nabycie nieposiadanych wczesniej umiejgtnosci sprzyjaja lepszemu radze-
niu sobie zaréwno w relacjach wigziennych, jak i na wolnosci.

Z perspektywy i doswiadczeri autora kluczowy dla zbudowania relacji z grupa
treningowa wydaje si¢ osobisty stosunek do podopiecznych, ktéry nie powinien by¢
nacechowany postawa wyzszosci, wladzy czy hegemonii. Kreowana wspélnie i z po-
szanowaniem zasad atmosfera w trakcie zaje¢ ma istotne znaczenie dla budowy au-
torytetu trenera, a wspieranie uczestnikéw w nabywaniu i samodzielnym ¢wiczeniu
okreslonych kompetencji wzmacnia ich sprawczo$é, przesuwajac umiejscowienie
poczucia kontroli do wewnatrz, czyniac ich bardziej wolnymi. Absolwenci treningu
maja wybdr, jak si¢ zachowaé, zamiast pozwala¢ na to, by to otoczenie determino-
wato ich zachowanie. Dla osiagnigcia zamierzonych efektéw korekeyjnych kluczowe
musi by¢ trzymanie si¢ procedur treningowych, przez lata dopracowywanych i wali-
dowanych poprzez liczne badania naukowe i dorobek catych pokoleni badaczy poda-
zajacych za Goldsteinem.

Krzysztof Jasiniski
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Zwiekszenie potencjatu Sit Zbrojnych RP -
jako konsekwencje podejmowanych dziatan
promujacych ochotnicze formy stuzby wojskowej.
Wyzwania i szanse

Streszczenie

Artykul dotyczy uwidocznionych konsekwencji podejmowanych dziatari promujacych ochot-
nicze formy stuzby wojskowej w wymiarze stopniowego zwickszania potencjalu osobowego Sit
Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej. W tresci tekstu uwzgledniono charakterystyczne elemen-
ty poszczegdlnych ochotniczych form stuzby wojskowej wynikajacych z obowiazujacych doku-
mentéw normatywnych oraz przedsigwzigcia i projekty promujace stuzbe w Sitach Zbrojnych
RP. Motywem przewodnim artykutu jest dokonanie szczegétowej analizy oraz ocena skutecz-
nosci podejmowanej dziatalnosci promujacej: dobrowolna zasadnicza stuzbe wojskowa, teryto-
rialng stuzbe wojskowa, stuzbe w ramach aktywnej i pasywnej rezerwy oraz zawodowa stuzbe
wojskowa poprzez organizacje réznego typu przedsiewzig¢ promocyjnych. Oceny dokonano
na podstawie wnioskéw z przeprowadzonej analizy danych statystycznych oraz dostgpnej lite-
ratury. Stwierdzono, ze podejmowane dziatania promujace ochotnicze formy stuzby wojskowej
spowodowaly staly wzrost zainteresowania rozwojem zawodowym w strukturach wojska, czego
— jak zauwazono — naturalna konsekwencja jest zwigkszenie stanu liczebnego i jakosciowego Sit

Zbrojnych RP.

Stowa kluczowe: promocja, stuzba, potencjat, zwigkszenie, ochotnicze

Increasing the Potential of the Armed Forces of the Republic
as a Consequence of the Actions Taken to Promote Voluntary Forms
of Military Service. Challenges and Opportunities
Abstract

The article deals with the highlighted consequences of the actions taken to promote voluntary
military service in the dimension of gradually increasing the personnel potential of the Armed
Forces of the Republic of Poland. The content of the text includes the characteristic elements
of the various voluntary forms of military service resulting from the normative documents
in force, as well as undertakings and projects promoting service in the Armed Forces of the
Republic of Poland. The main motive of the article is to make a comprehensive analysis of the
undertaken activities promoting;: voluntary basic military service, territorial military service,
service in the active and passive reserve and professional military service through the organiza-
tion of various types of promotional undertakings. As a result of the analysis of statistical data
undertaken and the available literature, it was found that the activities undertaken to promote
voluntary forms of military service resulted in a steady increase in interest in professional de-
velopment in the structures of the military, which, as noted, is a natural consequence of the
increase in the quantitative and qualitative state of the Polish Armed Forces.

Keywords: promotion, service, potential, increase, volunteer
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Wprowadzenie

System obronny RP funkcjonuje po to, zeby zachowaé wysoki poziom bezpie-
czefistwa wewngtrznego i zewnetrznego panstwa. Zasadniczym elementem poten-
cjalu obronnego sa Sily Zbrojne RE, ktérych gtéwnym zadaniem pozostaje obrona
i ochrona nienaruszalnosci granic oraz realizacja wszelkich zadai obronnych wy-
nikajacych z ich zakresu kompetencyjnego okreslonego w aktach normatywnych.
W $rodowisku bezpieczenistwa geostrategicznego, w ktérym umiejscowione zostato
paristwo polskie, za bardzo istotne uwaza si¢ unikanie zagrozen mogacych zaktécaé
stabilny poziom bezpieczenistwa obywateli. Mozliwe jest ono wyltacznie wtedy, gdy
wlasciwie wykonuje si¢ tzw. zadania obronne. Najczgéciej nazywa si¢ je ,,powszech-
nym obowiazkiem obrony lub przedsigwzi¢ciami w ramach przygotowari obronnych
paistwa’. Wedtug precyzyjniejszej definicji:

»«Zadania obronne»” to ,,cz¢$¢ zadan z zakresu bezpieczeristwa narodowego, obe;j-
mujaca przedsigwziccia realizowane przez organy wladzy wykonawczej oraz inne
organy i instytucje paristwowe, przedsigbiorcéw i obywateli, zwiazana z przygo-
towaniem paristwa do sprawnego dziatania i przetrwania w warunkach zewnetrz-
nego zagrozenia, kryzysu i wojny, a takze okreslone przedsigwzigcia operacyjne
w tych warunkach oraz usuwanie skutkéw po zazegnaniu zagrozenia zmierzajace
do przywrécenia stanu normalnego funkcjonowania panistwa’.

Jednym zagrozen cywilizacyjnych sa konflikty zbrojne pomigdzy zwasnionymi
stronami, co niejednokrotnie przynosi tragiczne w skutkach konsekwencje. Swia-
domos$¢ wystapienia potencjalnego konfliktu zbrojnego zmusza osoby zarzadzajace
padstwem do podejmowania krokéw majacych na celu przygotowanie si¢ do prowa-
dzenia dziatari w charakterze zaréwno napastnika, jak i obronicy swojego terytorium.
Nalezy wéwczas zapewnié obywatelom bezpieczeristwo, zbudowal zintegrowany
system bezpieczeristwa narodowego i rozpoczaé prace nad stopniowym rozwojem
i modernizacja systemu w réznych obszarach funkcjonowania. Ma to sprzyja¢ zapew-
nieniu jednej z podstawowych potrzeb organizmu paristwowego — przetrwaniu, ale
przede wszystkim stworzy¢ dobre warunki realizacji intereséw narodowych w kon-
kretnym $rodowisku bezpieczeristwa poprzez podejmowanie wyzwarn, wykorzystywa-
nie szans, redukowanie ryzyka oraz przeciwdzialanie wszelkiego rodzaju zagrozeniom
dla jego intereséw?.

Ze wzgledu na $rodowisko bezpieczeristwa migdzynarodowego oraz wyjatkowo
niekorzystne pofozenie geostrategiczne Polska jest wrecz zobowiazana do prowadze-
nia zréwnowazonej polityki na rzecz budowania trwatego fundamentu suwerennosci
i niezawistosci politycznej. Jako cztonek wielu znaczacych organizacji migdzynaro-
dowych powinna — jak zauwazono w Strategii Bezpieczeristwa Narodowego z 2014
roku — podkresla¢ wlasna podmiotowos¢ bezpieczeristwa, by¢ graczem suwerennie

! Strategia Obronnosci Rzeczypospolitej. Strategia sektorowa do Strategii Bezpieczeristwa Narodowego
Rzeczypospolitej z dnia 23 grudnia 2009 r., pke 67.

2 Stownik termindw z zakresu bezpieczeristwa narodowego, Warszawa 2008, s. 17.
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okreslajacym swoje interesy narodowe i cele strategiczne oraz opiera¢ polityke bez-
pieczeistwa na nabytych wezesniej do§wiadczeniach®. Dziatalnos¢ w ramach strukeur
NATO, OBWE, ONZ, UE czy Grupy Wyszehradzkiej nie tylko przyczynia si¢ do
rozwoju systemow bezpieczeristwa, ale réwniez nie pozostaje bez wptywu na funkcjo-
nowanie gospodarki (silna gospodarka = silna armia).

Przygotowania obronne powinny si¢ opiera¢ na stopniowym zwigkszaniu poten-
cjalu osobowego Sit Zbrojnych RP oraz kompletnej modernizacji stanu wyposazenia
bojowego panistwa. Wedlug chiriskiego mysliciela, filozofa i stratega Sun Tzu:

»przestegpstwem jest [...] nie przygotowac si¢ do wojny. Przygotowanie na wszelkie
ewentualnosci to pow6d do dumy” (Sun, 2013, s. 27).

Jak wida¢, potencjalnie ustabilizowana sytuacja mi¢dzynarodowa w $rodowisku
bezpieczeristwa Polski nie moze uspi¢ naszej bojowej i strategicznej czujnosci. Wszel-
kiego rodzaju dziatania preparacyjne musza wielopoziomowo przygotowa¢ nasz kraj
na ewentualng aktywno$¢ ze strony nieprzyjaciela, w szczegélnosci gdy wywotat on
wojng tak blisko naszych granic. Nalezy réwniez pamigta¢ o tym, ze uzyte podczas
konflikeéw $rodki bojowe ciagle ewoluuja w swojej postaci i dziataniu destrukeyw-
nym, dlatego nieodfacznym elementem wspétczesnych przygotowar obronnych jest
stale doskonalenie informatycznych systeméw przeciwdziatania i reagowania.

Przytoczony dokument identyfikuje ponadto interesy narodowe i cele strategiczne
w dziedzinie bezpieczeristwa zgodnie z zasadami i warto$ciami zawartymi w Konsty-
tucji Rzeczypospolitej Polskiej’. Zalozenia te sg jak najbardziej zbiezne ze strategiami
Organizacji Traktatu Pétnocnoatlantyckiego (NATO) i Unii Europejskiej (EU) oraz
wytycznymi przyjetymi w innych istotnych dokumentach strategicznych i konceptu-
alnych. Drugim dokumentem szczegdlnie waznym dla bezpieczefistwa paristwa jest
przyjeta uchwala Rady Ministréw z dnia 9 kwietnia 2013 r. Strategia Rozwoju Sys-
temu Bezpieczeristwa Narodowego Rzeczypospolitej Polskiej 2022, okreslajaca warunki
funkcjonowania i sposoby rozwoju systemu bezpieczeristwa narodowego. Poza tym
stawia ona na wykreowanie zintegrowanego systemu bezpieczeristwa narodowego,
opartego na sojuszniczych i bilateralnych zabezpieczeniach oraz stopniowo rozbu-
dowywanym wlasnym potencjale cywilno-militarnym®. Przytoczone dokumenty
w duzej mierze stanowia warto$¢ wyjsciowa do zwigkszania potencjatu Sit Zbrojnych
w wielu paszczyznach funkcjonowania.

Inwazja Federacji Rosyjskiej na niepodlegte pafistwo ukrainiskie 24 lutego 2022 r.
stanowi punkt zwrotny w sposobie pojmowania bezpieczeristwa w Europie Srodko-
wo-Wschodniej. Agresywna polityka Rosji wzgledem Ukrainy, bezprawna aneksja
Krymu, dziatania nieregularne prowadzone na wschodniej granicy panstwa ukrain-
skiego, a w rezultacie atak polaczonych Sit Zbrojnych Federacji Rosyjskiej pokazaty,
ze réwniez Polska musi zmieni¢ polityke bezpieczenistwa i obronnosci. Istotg przygo-

3 Strategia Bezpieczenistwa Narodowego RP, Warszawa 2014, s. 9.
¢ Sun Tzu, Sztuka wojny, s. 27.
> Strategia Bezpieczenistwa Narodowego RP, Warszawa 2014, s. 7.

¢ Strategia Rozwoju Systemu Bezpieczeristwa Narodowego Rzeczypospolitej Polskiej 2022, s. 7.
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towan obronnych panstwa jest doprowadzenie do takiej sytuacji, w kedrej potencjal-

ny przeciwnik zrezygnuje z planéw agresji, zniechgcony mozliwoscia poniesienia zbyt

duzych strat i kosztéw’. Jednym z zasadniczych priorytetéw Ministerstwa Obrony

Narodowej stato si¢ stopniowe zwigkszenie liczebnosci Sit Zbrojnych Rzeczypospo-

litej Polskiej we wszystkich rodzajach wojsk (Wojsk Ladowych, Wojsk Specjalnych,

Sit Powietrznych, Marynarki Wojennej i Wojsk Obrony Terytorialnej). Zwigkszenie

liczebnosci zotnierzy zawodowych, zotnierzy bedacych w czynnej stuzbie wojskowe;j

(TSW) oraz rezerwie aktywnej i pasywnej miato nastapi¢ we wszystkich korpusach

osobowych: szeregowych, podoficeréw i oficeréw poprzez wejscie w zycie Ustawy

z dnia 11 marca 2022 1. 0 obronie Ojczyzny. Nowy akt normatywny oparto na trzech

zasadniczych filarach:

* stopniowym zwigkszeniu finansowania Sit Zbrojnych RP z wydatkéw budze-
towych paristwa w wysokosci nie nizszej niz 2,2% Produktu Krajowego Brutto
w roku 2022, co najmniej 3% PKB w roku 2023 i latach kolejnych

* wprowadzeniu koncepcyjnego rozwigzania obrony powszechnej

* staltym zwigkszaniu liczebnosci stanu osobowego Sit Zbrojnych RP poprzez wie-
lowymiarowe zmiany w zakresie oferty ochotniczych form stuzby wojskowej oraz
sposobu realizacji polityki informacyjnej i funkcjonowania stuzby komunikacji
spolecznej w resorcie obrony narodowe;j.

Z punktu widzenia zwigkszania potencjatu obronnego Sit Zbrojnych RP szcze-
gblne znaczenie ma realizacja filaru trzeciego, czyli state zwigkszanie potencjatu oso-
bowego poprzez réznorakie dziatania promujace ochotnicze formy stuzby wojsko-
wej, przede wszystkim za$ stuzbe w ramach nowej oferty — ,,dobrowolnej zasadniczej
stuzby wojskowej” jako najlepszej drogi dla cywiléw do podjecia zawodowej stuzby
wojskowej. Majac na wzgledzie potrzebg zwigkszania stanu osobowego wojska oraz
uatrakcyjnienie rozwoju zawodowego w strukturach armii, dokonano szeroko zakro-
jonej reformy organizacyjnej catego systemu rekrutacji do stuzby. W ramach dziatai
promujacych ochotnicze formy stuzby wojskowej szczegdlne zastosowanie zyskata
Decyzja nr 47/IMON Ministra Obrony Narodowej z dnia 26 marca 2019 r. w sprawie
zasad realizacji polityki informacyjnej i funkcjonowania stuzby komunikacji spotecznej
w resorcie obrony narodowej. Jej zasadniczym celem pozostaje zaspokojenie potrzeb
informacyjnych spoleczenistwa co do oferty ochotniczych form stuzby wojskowe;j
oraz uzyskania spolecznej akceptacji dla celéw i dzialan podejmowanych przez resort
dazacych do zwigkszenia potencjatu osobowego.

W usprawnieniu i uatrakcyjnieniu polityki informacyjnej szczegdlng rolg zaczely
odgrywa¢ jednostki specjalnie przygotowane do prowadzenia dziatalnosci informa-
cyjnej i promujacej Sity Zbrojne RD, a takze pozyskiwania kandydatéw do stuzby
poprzez wszelkie formy budowania pozytywnych relacji komunikacyjnych ze spo-
teczeristwem. W wyniku zmian organizacyjnych od 23 kwietnia 2022 r. w Sitach
Zbrojnych RP obowiazuje nowy system rekrutacji dla oséb zainteresowanych wsta-
pieniem w szeregi Wojska Polskiego. Na miejsce Wojskowych Komend Uzupetniert

7 B. Wisniewski, Przygotowania obronne w resorcie spraw wewnetrznych, Wyd. Wyzszej Szkoly Policji
w Szczytnie, Szczytno 2014, s. 7.
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powstaly Wojskowe Centra Rekrutacji, kedrych dzialalnos¢ skupia si¢ na komplekso-
wym pozyskiwaniu kandydatéw do ochotniczych form stuzby wojskowej: a) zawodo-
wej stuzby wojskowej, b) terytorialnej stuzby wojskowej, ¢) dobrowolnej zasadniczej
stuzby wojskowej oraz d) stuzby w rezerwie aktywnej i pasywne;j.

W artykule podjeto prébe oceny efektywnosci dziatari promocyjnych Wojsko-
wych Centréw Rekrutacji w zakresie dziatalnosci promujacych ochotnicze formy
stuzby wojskowej. Problemy badawcze wynikajace z tak sformutowanego celu ujgto
nastepujaco:

Jakie sq formy ochotniczej stuzby wojskowe;?
Jakie dziatania promocyjne zostaly przeprowadzone?
Jaka jest ich skutecznosé?

Wykorzystane metody to analiza materiatéw Zrédtowych: aktéw prawnych, lite-
ratury przedmiotu, danych statystycznych i danych pochodzacych z badania opinii
spolecznej pozyskanych z dostgpnych Zrédet literatury przedmiotu.

1. Formy ochotniczej stuzby wojskowej

Szczegblnie atrakcyjna ochotnicza formg stuzby wojskowej pozostaje dobro-
wolna zasadnicza stuzba wojskowa, czyli nowoczesne rozwiazanie zaproponowane
przez Ministerstwo Obrony Narodowej. Giéwnym jego zadaniem jest pozyskiwanie
wysokiej klasy specjalistéw, ktérych szkolenie w ramach tej formy stuzby powinno
skutkowa¢ ostatecznym powotaniem do zawodowej stuzby wojskowej. W zgodzie
z zapisami Ustawy o obronie Ojczyzny dobrowolna zasadnicza stuzbg wojskowa petni
si¢ do 12 miesigcy. W jej trakcie odbywa sig szkolenie podstawowe do 28 dni, zakon-
czone przysigga wojskowa i wydaniem ksiazeczki wojskowej oraz szkoleniem specjali-
stycznym, polaczonym z wykonywaniem obowiazkéw stuzbowych w wybranej przez
zolnierza jednostce wojskowej do 11 miesigcy (istnieje wéwcezas duze prawdopodo-
bieristwo wcielenia zotnierza do zawodowej stuzby wojskowej). Czas szkolenia pod-
stawowego w ramach dobrowolnej, zasadniczej stuzby wojskowej moze by¢ skrécony
dla 0s6b bedacych absolwentami szk6t ponadpodstawowych, realizujacych programy
innowacyjne lub eksperymentalne przysposobienia obronnego lub edukacji w dzie-
dzinie obronnosci pafistwa, pobierajacych i konczacych nauke w oddziatach przy-
gotowania wojskowego oraz realizujacych innowacyjne programy edukacyjne nad-
zorowane przez Ministra Obrony Narodowej. Zasadniczym celem stworzenia oferty
dobrowolnej zasadniczej stuzby wojskowej jest pozyskiwanie przysztych zotnierzy
zawodowych, dlatego zotnierz, ktéry odbyt dobrowolng zasadnicza stuzb¢ wojskowa,
przenosi si¢ na jego wniosek do zawodowej stuzby wojskowej. Taki wniosek bywa
rozpatrywany z uwzglednieniem potrzeb Sit Zbrojnych przez dowédee jednostki
wojskowej, w ktérej zotnierz pelni stuzbg. Atrakcyjno$¢ w wymiarze promocyjnym
dobrowolnej zasadniczej stuzby wojskowej — oprécz wysokiego uposazenia zasadni-
czego od pierwszego dnia stuzby w wysokosci 4960 zt — zwigkszaja przede wszyst-
kim zapisy Rozporzqdzenia Ministra Obrony Narodowej z dnia 29 kwietnia 2022 .
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w sprawie zglaszania si¢ do dobrowolnej zasadniczej stuzby wojskowej oraz uprawnier
i kwalifikacji szczegdinie przydatnych w Sitach Zbrojnych RP.
Przywotany w powyzszym dokumencie normatywnym wykaz uprawnien i kwalifi-
kagji, ktére kandydat moze wskaza¢ we wniosku o powolanie do stuzby wojskowej oraz
naby¢ w ramach petnienia dobrowolnej zasadniczej stuzby wojskowej, dotyczy m.in.:
* kierowcy o uprawnieniach do prowadzenia pojazdéw (prawo jazdy kat. C, C + E,
D)

* operatora sprz¢tu do robdt ziemnych i urzadzer pokrewnych

* operatora maszyn i urzadzen dzwigowo-transportowych

* nurka

* skoczka spadochronowego

* kucharza

* specjalisty w zakresie obstugi sprz¢tu inzynieryjnego: koparki, spycharki, spychar-
ki-tadowarki, uprawnienia w zakresie obstugi elektrowni polowych i mobilnych
zespotéw spalinowo-elektronicznych

* spawacza

Oprécz wyzej wymienionej oferty uprawnieni i kwalifikacji w rozporzadzeniu
wspomina si¢ o uprawnieniach przewidzianych dla studentéw uczelni cywilnych
(moga pézniej zosta¢ skierowani na kurs oficerski). Kandydata zainteresowanego na-
byciem takich uprawnien powoluje si¢ do dobrowolnej zasadniczej stuzby wojskowej
wylacznie po podpisaniu umowy okreslajacej wysokos¢ i zasady zwrotu kosztéw na-
bycia uprawnien lub kwalifikacji w przypadku zakoriczenia stuzby przed uplywem
okresu, na jaki nastapito powotanie do tej formy ochotniczej stuzby wojskowe;j.

Druga ochotnicza forma stuzby wojskowej jest terytorialna stuzba wojskowa, czy-
li oferta skierowana przede wszystkim do oséb aktywnych zawodowo, ktérym po-
wszechny obowiazek obrony nie jest obojetny. Terytorialng stuzbe wojskowa moga
petni¢ osoby o uregulowanym stosunku do stuzby wojskowej (orzeczona kategoria
zdolnosci do czynnej stuzby wojskowej — A lub kategoria D) oraz inne osoby niepod-
legajace obowiazkowi odbycia zasadniczej stuzby wojskowej. Powotanie do terytorial-
nej stuzby wojskowej nastgpuje na podstawie decyzji administracyjnej organu pro-
wadzacego postgpowanie administracyjne na okres od roku do 6 lat. Okres petnienia
tego rodzaju stuzby moze zosta¢ przedtuzony na kolejny okres na wniosek lub za zgo-
da zotnierza OT przez dowddcg jednostki wojskowej, w ktérej zolnierz petni stuzbe
(najpézniej dzien przed zakoriczeniem okresu jej petnienia). Osoby powotane do te-
rytorialnej stuzby wojskowej petnia stuzbe rotacyjnie oraz dyspozycyjnie. Rotacyjnosé
stuzby polega na obowiazku stawienia si¢ do stuzby w okreslonych przez dowéddcg jed-
nostki wojskowej dniach stuzby przez okres 2 dni w miesiacu w dni wolne od pracy,
a dyspozycyjnos¢ — na gotowosci do stuzby przez pozostate dni miesiaca w terminie
i miejscu wskazanym przez dowddcg jednostki. Oferte odbycia terytorialnej stuzby
wojskowej kieruje si¢ zaréwno do 0séb bez przeszkolenia wojskowego, jak i przeszko-
lonych. Kandydaci, ktérzy wczesniej nie petnili stuzby, zostaja powotani na 16-dnio-
we szkolenie podstawowe zakoriczone przysigga wojskowa oraz wydaniem ksigzeczki
wojskowej, a osoby, ktére wezesniej petnily stuzbe, zostaja powolane na 8-dniowe
szkolenie wyréwnawcze, podczas ktdrego wstepnie zapoznaja si¢ ze specyfika stuz-



Zwiekszenie potencjatu Sit Zbrojnych RP... 235

by w ramach WOT. Po zakoriczonym szkoleniu podstawowym lub wyréwnawczym
zotnierza TSW kieruje si¢ do jednostki wojskowej w celu dalszego odbywania stuzby
i objecia stanowiska stuzbowego. W tym czasie rozpoczyna on szkolenie rotacyjne
w strukturze pododdziatu, do ktérego zostal przydzielony, w trzyletnim programie
szkoleniowym. Jesli zotnierz terytorialnej stuzby wojskowej minimum przez dwa lata
petnit stuzbe i uzyskal pozytywna opini¢ stuzbowa, a takie wyrazit zainteresowanie
zostaniem zolnierzem zawodowym, na swéj wniosek moze by¢ powotany do zawo-
dowej stuzby wojskowej.

Nastepnym nowym rozwigzaniem wynikajacym z obecnych przepiséw prawa jest
stuzba w ramach aktywnej i pasywnej rezerwy. Stuzb¢ w ramach aktywnej rezerwy
pelni si¢ na podstawie powotania na czas nieokreslony w jednostkach i zwiazkach or-
ganizacyjnych na etatach przewidzianych dla tej ochotniczej formy stuzby wojskowej.
Ciekawym rozwiazaniem stuzby w ramach aktywnej rezerwy pozostaje mozliwos¢
petnienia stuzby na zasadzie skierowania do jej odbycia na stanowiskach stuzbowych
w Polskich Kontyngentach Wojskowych przewidzianych dla zotnierzy zawodowych.
Stuzbe w ramach aktywnej rezerwy petni si¢ raz na kwartat jednorazowo co najmnie;j
przez 2 dni w czasie wolnym od pracy oraz co najmniej 14 dni jednorazowo przez
3 lata. Aktywna rezerwa jest ochotnicza forma stuzby wojskowej skierowang przede
wszystkim do os6b, ktére pomimo niewielkiej dyspozycyjnosci moga na zasadzie po-
rozumienia z dowddca jednostki wojskowej wybra¢ sobie konkretne dni, w ktérych
odbeda stuzbg. Osoby, ktére w okresie minimum 3 lat petnily stuzbe w aktywne;j
rezerwie oraz wykazaly si¢ bardzo dobrg opinia stuzbowa, moga by¢ powotane do za-
wodowej stuzby wojskowej. Jesli chodzi o petnienie stuzby przez zotnierzy pasywnej
rezerwy, odbywa si¢ ona na podstawie: a) jednodniowych, krétkotrwatych ¢wiczen
trwajacych nieprzerwanie do 30 dni, b) dtugotrwalych trwajacych nieprzerwanie do
90 dni oraz c) rotacyjnych trwajacych tacznie do 30 dni odbywajacych si¢ z prze-
rwami. Zolnierze pasywnej rezerwy odbywaja ¢wiczenia wojskowe w jednostkach
i zwiazkach organizacyjnych albo jednostkach organizacyjnych podlegtych Ministro-
wi Obrony Narodowej lub przez niego nadzorowanych.

2. Dziatania promocyjne w zakresie pozyskiwania potencjatu
osobowego dla Sit Zbrojnych RP

Ze wzgledu na konieczno$¢ popularyzowania stuzby wojskowej szczeg6lnego
znaczenia nabiera wielopoziomowa dziatalno§¢ promocyjna. Sporo méwi si¢ o tym
w Decyzji nr 33/MON Ministra Obrony Narodowej z dnia 5 marca 2019 r. w sprawie
dzialalnosci promocyjnej w resorcie obrony narodowej. Gtéwnym zadaniem jest tutaj
wskazanie kierunkéw dziatan w kreowaniu pozytywnego wizerunku Sit Zbrojnych
Rzeczypospolitej Polskiej i Ministerstwa Obrony Narodowej:

* ksztattowania pozytywnego wizerunku zotnierza polskiego, Sit Zbrojnych RP oraz

Ministerstwa Obrony Narodowe;j
* tworzenia szeroko pojetego klimatu zaufania i aprobaty spotecznej dla Sit Zbroj-

nych RP oraz ich zadan realizowanych zaréwno w kraju, jak i za granica
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* pozyskiwania najlepszych kandydatéw do stuzby wojskowe;j

* ksztaltowania $wiadomosci obronnej obywateli Rzeczypospolitej Polskiej

* budowania spofecznego zaplecza Sit Zbrojnych, m.in. pozyskiwanie partneréw do
dziatalnosci na rzecz bezpieczenistwa i obronnosci paristwa

Dziatalno$¢ promujaca ochotnicze formy stuzby wojskowej uwzgledniajaca powyzsze

zasadnicze cele oraz wynikajace z ich realizacji zadania naklada na kierownikéw ko-

morek organizacyjnych odpowiedzialnych za promocjg szereg zadan, m.in.:

* konieczno$¢ tworzenia rozwiazani systemowych oraz wskazywania celéw strate-
gicznych w zakresie promocgji

* planowanie, organizacj¢ i koordynacj¢ kampanii, programéw i innych przedsie-
wzig¢ promocyjnych Ministerstwa w kraju i za granica, w tym odpowiadanie za
organizacj¢ stoisk podczas targéw i wystaw przemystu obronnego

* opracowanie planu priorytetowych przedsigwzie¢ promocyjnych resortu, w ra-
mach planowania budzetowego na kazdy kolejny rok, w uzgodnieniu z kierow-
nikiem komérki organizacyjnej wlasciwej do spraw ksztattowania budzetu resortu

* analiz¢ potrzeb i dokonanie wyboru narzedzi promocyjnych, materiatéw promo-
cyjnych oraz elementéw ekspozycyjno-wystawniczych, przygotowanie dokumen-
tacji prawno-finansowej w celu ich nabycia, prowadzenie negocjacji i uzgadnianie
z wykonawcami, uczestniczenie w pracach komisji przetargowych oraz w realizacji
uméw, prowadzenie dystrybucji materiatéw promocyjnych

* analiz¢ potrzeb szkoleniowych oraz planowanie szkolenia dla pracownikéw i zot-
nierzy odpowiedzialnych za dziatalno$¢ promocyjng w komérkach i jednostkach
organizacyjnych

* wspodlprace z partnerami zewngtrznymi przy realizacji projektéw promujacych
Ministerstwo i Sity Zbrojne

* analiz¢ wynikéw badan spolecznych dotyczacych wizerunku Sit Zbrojnych i Mi-
nisterstwa i implementacje wnioski z badari w dziatalno$ci promocyjnej
Realizacja postawionych powyzej zadani spoczywa na najmniejszych komérkach

organizacyjnych, czyli Wojskowych Centrach Rekrutacji. Komérka odpowiedzialng

za prowadzenie i rozwijanie systemu naboru do Sit Zbrojnych RP w $wietle obec-

nych rozwiazan prawnych jest Centralne Wojskowe Centrum Rekrutacji dziatajace

terytorialnie przez tzw. Os$rodki Zamiejscowe Centralnego Wojskowego Centrum

Rekrutacji. Z kolei nowo powstate Osrodki prowadza dziatalno$¢ poprzez Wojskowe

Centra Rekrutacji dzialajace na administrowanym terenie okreslonym w przepisach

Rozporzqdzenia Ministra Obrony Narodowej z dnia 15 kwietnia 2022 r. w sprawie

Centralnego Wojskowego Centrum Rekrutacji oraz wojskowych centréw rekrutacji. Cen-

tralne Wojskowe Centrum Rekrutacji jako instytucja jest skoncentrowane na rekru-

tacji i pozyskiwaniu potencjalnie najlepszych kandydatéw do petnienia ochotniczych

form stuzby wojskowej oraz catosciowej koordynacji dzialalnosci wojskowych cen-

tréw rekrutacji w zakresie rekrutacji, spraw operacyjno-obronnych oraz stosowania

zasad sprawnej komunikagji spolecznej z potencjalnymi grupami interesariuszy ze-

wnetrznych prezentowanej oferty. W celu pozyskiwania jak najwigkszej liczby atrak-

cyjnych dla Sit Zbrojnych kandydatéw catosciowy wysitek dziatari promujacych

skupia si¢ wokét promocji obronnosci oraz atrakeyjnosci stuzby wojskowej jako al-
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ternatywnego sposobu rozwoju $ciezki kariery, kompleksowej edukacji obronnej, re-

krutacji oraz wzajemnego wspétdzialania i wspétpracy podmiotéw zaangazowanych

w budowanie pozytywnego wizerunku Sit Zbrojnych RP. Wojskowe Centra Rekru-

tacji pozostaja w bezposrednim kontakcie z kandydatem i maja za zadanie na state

utrzymywac kontakt z zainteresowanym oraz umiejgtnie przeprowadzi¢ go przez caly
proces rekrutacji, a jednoczesnie wystgpowaé w roli doradcy zawodowego kandy-
datéw i szuka¢ dla nich mozliwie jak najlepiej dopasowanej do ich potrzeb oferty
stuzby. Wojskowe Centra Rekrutacji w celu zwigkszenia atrakcyjnosci przekazu ofer-
ty stuzby rozpoczely Scista wspétprace z przedstawicielami jednostek wojskowych,
ktérzy dzigki posiadanym zasobom moga bardzo uatrakeyjnié przygotowane stoisko
promocyjne poprzez zaprezentowanie sprzetu oraz indywidualnego wyposazenia
pojedynczego zotnierza. Szczegdlnie waznym elementem dziatalnosci promocyjne;j
jest stata wspétpraca z jednostkami samorzadu terytorialnego na administrowanym
terenie oraz szkotami prowadzacymi klasy wojskowe, a w szczegélnosci takimi, kedre
realizujg innowacyjne programy proponowane przez Ministerstwo Obrony Narodo-
wej: CWKM, OPW, Cyber MIL oraz Branzowe Oddzialy Wojskowe. Dodatkowym
istotnym elementem dziatalnoéci promocyjnej pozostaje stala wspétpraca z lokalny-

mi mediami oraz organizacjami proobronnymi dziatajacymi na administrowanym

terenie, ktéra pozwala na mozliwos¢ dotarcia do wigkszej grupy odbiorcow oferty

stuzby wojskowej. Realizujac postanowienia w przytoczonej wezesniej Decyzji nr 33/

MON, Wojskowe Centra Rekrutacji wspierajg kierownictwo resortu obrony naro-

dowej. Przyjeto wspdlny kierunek prowadzenia dziatalnosci komunikacyjnej m.in.

w takich obszarach, jak:

* pozyskiwanie kandydatéw do zawodowej stuzby wojskowej jako priorytetu w kon-
tekscie sprawnego przejécia do tej formy stuzby z dobrowolnej zasadniczej stuzby
wojskowej, terytorialnej stuzby wojskowej lub aktywnej rezerwy

* dziatalno$¢ szkolnictwa wojskowego (dobrowolnej zasadniczej stuzby wojskowej
realizowanej w trakcie ksztalcenia), Szkét Legii Akademickiej oraz programu sty-
pendialnego skierowanego do studentéw ksztatcacych si¢ na atrakeyjnych dla Sit
Zbrojnych RP kierunkach studiéw

* obstuga resortowego portalu rekrutacyjnego majacego za zadanie usprawni¢ caly
proces obstugi kandydata

* wsparcie programéw skierowanych dla uczniéw klas wojskowych

* prowadzenie kwalifikacji wojskowej

* organizacj¢ wspdtpracy z partnerami spolecznymi

* informowanie co do realizowanych ¢wiczert wojskowych zotnierzy aktywnej i pa-
Sywnej rezerwy
Wzrost zainteresowania ochotniczymi formami stuzby wojskowej bardzo cze-

sto jest konsekwencja réznorakich przedsiewzie¢ koordynowanych przez Centralne

Wojskowe Centrum Rekrutacji w celu pozyskiwania ochotnikéw. Sa to Szkoly Legii

Akademickiej powstajace przy wybranych szkotach wyzszych zaréwno cywilnych,

jak i wojskowych, klasy wojskowe realizujace innowacyjne programy edukacyjne:

yotrzelnica w Powiecie”, ,CYBER.MIL z klasg”, stypendia dla kandydatéw na zot-
nierzy, ,AKADEMIA_CYBER.MIL” oraz przedsigwzi¢cia wspétrealizowane z Mini-
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sterstwem Obrony Narodowej (nastgpne edycje ,, Trenuj z Wojskiem”, pikniki woj-

skowe oraz zbiorowe targi pracy).

Zgodnie z Rozporzqdzeniem Ministra Obrony Narodowej z dnia 28 czerwca 2022 r.
w sprawie ochotniczego szkolenia wojskowego studentéw i absolwentéw szkdt wyzszych
oraz sposobu ksztatcenia w Szkotach Legii Akademickiej — ksztalcenie w Szkotach Legii
Akademickiej odbywa si¢ w okresie trzyletnim. W ramach pierwszego roku ochotnik
realizuje szkolenie podstawowe w ramach dobrowolnej zasadniczej stuzby wojsko-
wej i po 27-dniowym okresie podstawowym moze by¢ na swéj wniosek skierowany
do rezerwy aktywnej lub rezerwy pasywnej. W ramach drugiego roku ksztalcenia
ochotnik realizuje szkolenie w module podoficerskim, a w ramach trzeciego roku
modut oficerski. Podstawowym celem dziatalnosci Szkét Legii Akademickiej pozo-
staje budowanie wykwalifikowanych rezerw osobowych we wszystkich korpusach
osobowych Sit Zbrojnych.

Ksztattowanie patriotycznych postaw wéréd mtodych swiadomych odpowiedzial-
nosci za obronno$¢ paristwa odbywa si¢ poprzez prowadzenie Certyfikowanych Klas
Mundurowych oraz Oddziatéw Przygotowania Wojskowego, ktérych dziatalnos¢ ma
dostarcza¢ z roku na rok kandydatéw na przyszlych studentéw uczelni wojskowych.
Mozliwo$¢ tworzenia w szkotach $rednich Oddzialéw Przygotowania Wojskowego
oraz Branzowych Oddziatéw Wojskowych stanowi wyjscie naprzeciw oczekiwaniom
i potrzebom spolecznym oraz zwigkszeniu powszechnosci edukacji w zakresie bezpie-
czeristwa i obronnosci. Oczekiwanymi rezultatami funkcjonowania i stopniowego
modernizowania dziatalno$ci klas wojskowych jest zasilanie rezerw osobowych Sit
Zbrojnych, Wojsk Obrony Terytorialnej, a w dalszej perspektywie zwigkszenie cato-
$ciowej liczebnosci Sit Zbrojnych.

Wyjatkowo obiecujacym pomystem Ministerstwa Obrony Narodowej wydaja si¢
Branzowe Oddzialy Wojskowe (BOW) jako przedsigwzigcie pilotazowe obejmujace
szkoty branzowe, w ktérych program szkolenia bedzie stanowil uzupelnienie prak-
tycznej nauki zawodu wynikajacej z podstawy programowej nauki danego zawodu.
Gléwnym zadaniem BOW-6w ma by¢ kompleksowe przygotowanie zawodowe przy-
sztych kandydatéw na zotnierzy w szeroko pojetej logistyce wojskowej. Branzowe Od-
dzialy Wojskowe wydaja si¢ strzatem w dziesiatke w kontekscie rozwigzania problemu
braku m.in. takich specjalistow, jak kucharze, kierowcy, mechanicy, elektromecha-
nicy, blacharze czy lakiernicy. Ciekawym pomystem odpowiadajacym na potrzebe
zapewnienia obywatelom jest doskonalenie umiejgtnosci postugiwania si¢ bronia,
bardzo pozadanych z punktu widzenia polskiego interesu narodowego w dziedzinie
bezpieczeristwa i obronnosci panistwa (np. program ,Strzelnica w Powiecie”). W ra-
mach tego programu jednostki samorzadu terytorialnego moga wystgpowaé o dofi-
nansowanie modernizacji istniejacej i nowo planowanej infrastruktury strzeleckiej.
Wprowadzenie programu ,,Strzelnica w Powiecie” ma przede wszystkim na celu:

* zwigkszenie zakresu wystgpowania specjalnej infrastruktury strzeleckiej, co by
umozliwito bezposrednie propagowanie i rozwdj sportu strzeleckiego wérdd oby-
wateli, a w rezultacie zwigkszenie potencjatu bezpieczeristwa militarnego RP

* zwigkszenie mozliwosci prowadzenia szkolen strzeleckich przez dzieci i miodziez
bedaca w wieku szkolnym, organizacje proobronne i promilitarne
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* zwigkszenie liczby wyszkolonych strzelecko obywateli, co stanowi baz¢ potencjal-
nych zasobéw rezerw osobowych dla Sit Zbrojnych RP
* budowanie zainteresowania i rozbudzenie pasji w spoleczenstwie uzytkowania
i obstugi broni palnej we wszystkich grupach wieckowych obywateli
Bardzo ciekawym rozwiazaniem z punktu widzenia pozyskiwania przysztych stu-
dentéw — kandydatéw na oficeréw — pozostaje réwniez rozwdj takich pomystéw, jak
~CYBERMIL” oraz ,AKADEMIA_CYBER.MIL”, kt6rych dziatalno$¢ opiera si¢
przede wszystkim na budowaniu potencjatu osobowego poprzez pozyskiwanie mto-
dych entuzjastéw cyberbezpieczenistwa i informatyki. W przysztosci moga oni podjaé
studia kierunkowe w tym zakresie w uczelniach wojskowych.

3. Ocena efektywnosci dziatan promocyjnych

Mnogos¢ réznego rodzaju przedsigwzig¢ Ministerstwa Obrony Narodowej oraz
Centralnego Wojskowego Centrum Rekrutacji bezposrednio wptywajacych na roz-
woj i zwigkszenie potencjatu Sit Zbrojnych RP stanowi jasna i konkretng odpowiedz
na spoleczne potrzeby i wyzwania cywilizacyjne. Od momentu wybuchu wojny
w Ukrainie coraz czgéciej badania opinii publicznej dotyczyly spraw zwiazanych
z obronnoscia, a w szczeg6lnosci stosunku badanych do powszechnego obowiaz-
ku obrony, dost¢gpu do broni palnej oraz ochotniczego przeszkolenia wojskowego.
W najnowszym sondazu méwiacym o obronnosci CBOS zapytat respondentdw, czy
w czasie pokoju nalezy w Polsce przywréci¢ powszechny pobér do zasadniczej stuzby
wojskowej i powolywaé do wojska wszystkich zdolnych do takiej stuzby.

Stosunek do przywrécenia powszechnego poboru do wojska

Tak, koniecznie nalezy przywrdcié
pobdr do zasadniczej stuzby
wojskowej

Trudno powiedzie¢/
odmowa odpowiedzi

Zdecydowanie nie nalezy
przywraca¢ poboru
do zasadniczej stuzby wojskowej

Tak, raczej nalezy przywrdci¢
pobér do zasadniczej stuzby
wojskowej

Raczej nie nalezy
przywracaé poboru
do zasadniczej stuzby wojskowej

Rysunek 1. Nowa ustawa o obronie Ojczyzny zaktada dobrowolno$¢ stuzby wojskowej
w czasie pokoju, a kierowanie os6b do odbycia obowiazkowej zasadniczej stuzby wojskowej
mozliwe jest w sytuacji zagrozenia wojna. Czy, Pana(i) zdaniem, w czasie pokoju nalezy
w Polsce przywréci¢ powszechny pobér do zasadniczej stuzby wojskowej i powotywa¢ do
wojska wszystkich zdolnych do takiej stuzby?

7rédto: CBOS
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Jak wynika z danych, deklarowanymi zwolennikami przywrdcenia powszechnego
poboru do zasadniczej stuzby wojskowej jest tacznie 54% badanych. Jedna czwar-
ta spo$rdd nich — 25% uwaza to za konieczne, a 29% twierdzi, ze raczej powinno
si¢ przywrdci¢ taki pobér. Zdecydowanymi przeciwnikami powrotu do poboru jest
15% badanych, a 24% uwaza, ze raczej nie nalezy go przywracaé. W wyniku pro-
wadzonych badan zadano jeszcze pytanie: Jak diugo powinna trwac zasadnicza stuzba
wojskowa? Wedlug 35% badanych, gdyby obowiazkowa stuzba zasadnicza zostata
przywrécona z poboru, powinna trwa¢ minimum rok, wedtug 18% — 6 miesigcy,
wedlug 13% — 2 lata, 9% wskazato na okres krétszy niz pét roku, 8% wybrato odpo-
wiedz, ze powinna trwa¢ po 1,5 roku lub 9 miesi¢cy, wreszcie 10% wyrazito opini¢
,trudno powiedzie¢”.

Opinie dotyczace dlugosci trwania hipotetycznej zasadniczej stuzby wojskowej
z poboru maja zwiazek z pytaniem o jej ewentualne przywrdcenie. Generalnie im
silniejsze poparcie koncepcji powrotu do obowiazkowej zasadniczej stuzby wojsko-
wej, tym wigcej zwolennikéw, aby trwata ona co najmniej rok — uwaza tak az 78%
przekonanych o koniecznosci jej przywrdcenia, przy czym 30% z nich opowiada si¢
za stuzba dwuletnia. I odwrotnie — im bardziej zdecydowany sprzeciw wobec jej przy-
wrdcenia, tym wigcej zwolennikéw jak najkrdtszego jej trwania. Sposréd zdecydo-
wanych przeciwnikéw przywrécenia zasadniczej stuzby wojskowej wigkszos¢ (54%)
wolataby, zeby trwata ona nie dtuzej niz pét roku, a najczesciej (28%) w tej grupie
wskazywano okres krétszy niz pét roku.

Badania opinii publicznej prowadzone przez CBOS poruszaly réwniez kwestig
wiedzy i umiej¢tnosci obrony w sytuacji wybuchu wojny (przedstawia to ponizszy
rysunek).

Stosunek do przywrécenia powszechnego poboru do wojska

Jestem bardzo dobrze

zorientowany(a) Mam ogdlng wiedze

w tym zakresie,

‘K lecz raczej niepetng

Wiem bardzo mato

Trudno powiedzie¢/
odmowa odpowiedzi

Nic nie wiem
na ten temat

na ten temat

Rysunek 2. Jak Pan(i) ocenia wlasna wiedz¢ i umiejetnosci w zakresie obrony w sytuacji
wojny — na ile jest Pan(i) zorientowany(a), co robi¢ i jak postgpowal w razie bezposredniego
zagrozenia Pana(i) miejsca zamieszkania przez dziatania wojsk agresora?

Zrédto: CBOS
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Ze zgromadzonych danych wynika, ze w zdecydowanej wigkszosci badanym bra-
kuje wiedzy w zakresie obrony w sytuacji wojny. Jedynie 5% (co dwudziesty ankieto-
wany) uwaza, ze jest bardzo dobrze zorientowany, co robi¢ i jak postgpowaé w razie
bezposredniego zagrozenia jego miejsca zamieszkania przez dziatania wojsk agresora.
Blisko dwie piate — 39% deklaruje ogdlng wiedz¢ w tym zakresie, ale uwaza ja raczej
za niepetna. Ponad jedna trzecia — 35% twierdzi, ze wie bardzo malo na ten temat,
a 18 — ze nic. 3% badanych odméwito odpowiedzi na postawione pytanie. Przedsta-
wione powyzej wyniki badan sktonily autora do zadania respondentom jeszcze jed-
nego pytania: Czy ich zdaniem nalezy szkoli¢ zwyktych obywateli w zakresie obrony na
wypadek agresji obcych wojsk na nasz kraj, zeby wiedziec, co robic w sytuacji zagrozenia?
Odpowiedzi przedstawiaja si¢ nastgpujaco:

Stosunek do przywrécenia powszechnego poboru do wojska

Trudno powiedzie¢/ Tak, wszyscy bez wzgledu

odmowa odpowiedzi na wiek powinni zosta¢
przeszkoleni w zakresie obrony,
Nie ma potrzeby szkoli¢ cywiléw, zeby wiedzie, co robi¢
wystarczy dobrze wyszkolona w sytuacji zagrozenia
armia i odpowiednie stuzby
panistwa dbajace o bezpieczeristwo

obywateli kraju

Nalezy szkoli¢ w tym zakresie

tylko dorostych

Rysunek 3. Jak Pan(i) sadzi, czy nalezy szkoli¢ zwyktych obywateli w zakresie obrony
na wypadek agresji obcych wojsk na nasz kraj?

Zrédto: CBOS

Idea prowadzonych szkoleni spotkata si¢ z duza aprobata ankietowanych. Lacznie
opowiada si¢ za nimi ponad trzy czwarte (78%) badanych, przy czym 43% jest za
szkoleniem wszystkich obywateli bez wzgledu na ich wiek, a 35% uwaza, ze nalezy
szkoli¢ w tym zakresie wylacznie dorostych. Jedynie 17% ankietowanych twierdzi,
ze nie ma potrzeby wlaczania w to cywiléw, wystarczy dobrze wyszkolona armia
i odpowiednie stuzby paristwowe dbajace o bezpieczedstwo obywateli i kraju. Co
dwudziesty pytany (5%) nie zajat stanowiska w tej kwestii. W wyniku przeprowadzo-
nych przeze mnie badari oraz wyciagnietych na ich podstawie wynikéw Ministerstwo
Obrony Narodowej uruchomito nowe szkolenie pn. , Trenuj z Wojskiem”. Spotka-
lo si¢ to z bardzo duzym zainteresowaniem spolecznym (podczas pierwszej edycji
przeszkolono 4 tys. cywiléw), w zwiazku z czym odbyta si¢ druga edycja, a trzecia
wiosna — lato jest w trakcie realizacji. Program , Trenuj z Wojskiem” wptynat nie
tylko na podniesienie umiej¢tnosci obronnych zglaszajacych si¢ do niego oséb, ale
przede wszystkim zaowocowal zwigkszeniem liczby kandydatéw do ochotniczych
form stuzby wojskowej. Dziatalno$¢ promocyjna oparta na badaniach opinii publicz-
nej w przypadku akgji ,, Trenuj z Wojskiem” oraz ,Strzelnica w Powiecie” przyniosty
wymierne efekty.
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Jak pokazuja statystyki Ministerstwa Obrony Narodowej w 2022 roku, liczba
zolnierzy w poréwnaniu z 2015 rokiem wzrosta z 95 tys. do ponad 160 tys., co
w tak krétkim czasie uwaza sig za sukces. Stworzenie oferty dobrowolnej zasadniczej
stuzby wojskowej w 2022 roku w zwiazku z uchwaleniem Ustawy o obronie Ojczyzny
pozwolito na state zasilanie jednostek wojskowych nowymi kandydatami do stuzby.
W pierwszym roku po utworzeniu tej formy ochotniczej stuzby wojskowej wnioski
do jej odbycia ztozylo ponad 20 tys. 0s6b, co stanowi wynik nigdy wczesniej niespo-
tykany przy zadnej formie stuzby wojskowej.

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonej analizy pokazuja, ze podejmowane przedsigwzigcia
promujace ochotnicze formy stuzby wojskowej w obszarze przygotowan obronnych
paristwa maja pozytywny wplyw na osiaganie i utrzymanie coraz to wigkszego po-
tencjatu Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej. Nalezy jednak pamigtaé o tym, ze
przynosza one najbardziej wymierne efekty w przypadkach, gdy sa uzasadnione po-
trzebami spotecznymi. Biezaca dzialalno$¢ promujaca ochotnicze formy stuzby woj-
skowej zwraca szczeg6lng uwagg na stabilny rozwéj wlasnego potencjatu informacyj-
nego, zapewniajacego skuteczng komunikacje na linii urzad (CWCR, OZ CWCR,
WCR) — kandydat. Warto zauwazy¢, ze przedstawione w artykule badania ankietowe
CBOS-u w wigkszosci pokazaty bardzo duze poparcie spoteczne dla wszelkich inicja-
tyw proobronnych, co wydaje si¢ naturalng konsekwencja szeroko zakrojonej dzia-
talnoéci komunikacyjnej nastawionej na pozyskiwanie kandydatéw do stuzby przez
organizowane przedsi¢wzigcia promocyjne. Biorac pod uwagg calos$ciowa dziatalnos¢
promujaca ochotnicze formy stuzby wojskowej, mozna stwierdzi¢, ze dzigki takim
zabiegom propagujacych stuzbe potencjat osobowy Sit Zbrojnych RP znaczaco sig
zwickszyl w stosunku do lat poprzednich. Przez zmiang prawa i wprowadzenie Usza-
wy 0 obronie Ojczyzny wzrosta konkurencyjnos¢ oferty stuzby na rynku pracy, a stuz-
ba wojskowa staje si¢ powoli ciekawg alternatyws rozwoju zawodowego zaréwno dla
ludzi mtodych, jak i tych w $rednim wieku. Dzialania komunikacyjne ukierunko-
wane na kreowanie pozytywnego wizerunku Sit Zbrojnych RP, potaczone ze statym
informowaniem o mozliwosciach skorzystania z szerokiej oferty ochotniczych form
stuzby wojskowej, pozwalaja sukcesywnie budowa¢ solidne zaufanie spoteczne do in-
stytucji wojska oraz podejmowanych przez nig dziatari. Wojskowe Centra Rekrutacji
w my§l postanowien zawartych w Decyzji nr 47/MON Ministra Obrony Narodowej
z dnia 26 marca 2019 r. w sprawie zasad (...) maja takze odpowiada¢ za tresci gra-
ficzne oraz teksty informujace o dziatalnosci WCR-6w na stronach internetowych
i w mediach spoteczno$ciowych.

Adam Eobodowski

Autor jest podporucznikiem Wojska Polskiego,
szefem Sekcji Promocji Wojskowego Centrum Rekrutacji Warszawa-Praga
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