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Przedmowa

W roku akademickim 2006/2007 szkó³ wy¿szych w Polsce by³o 448.
Studiowa³o w nich 1941,4 tys. studentów. Wspó³czynnik scholaryzacji
wynosi³ 49,9%. By³ zatem jednym z najwy¿szych w krajach Unii Euro-
pejskiej. W ostatnich latach w niewielu dziedzinach mo¿emy siê po-
szczyciæ takimi osi¹gniêciami.

Nie mo¿na tego jednak powiedzieæ o jakoœci kszta³cenia, a wiêc
o wartoœci dyplomów, jakie s¹ wydawane absolwentom przez szko³y
wy¿sze. Dlatego te¿ troska o jakoœæ kszta³cenia sk³ania do poszukiwa-
nia sposobów przezwyciê¿ania ró¿nego rodzaju trudnoœci, pokony-
wania barier, jakie wystêpuj¹ zawsze przy korzystnych zmianach iloœ-
ciowych.

W dyskusjach podejmowanych na temat upowszechniania kszta³ce-
nia na poziomie wy¿szym zwraca siê uwagê na dwie sprawy. Zwolen-
nicy jakoœci kszta³cenia maj¹ niejednokrotnie prost¹ radê, podnieœæ
poprzeczkê wymagañ, obni¿yæ liczbê przyjmowanych na studia, do-
konaæ surowszej selekcji, a przez to zapewniæ wy¿szy poziom wy-
kszta³cenia absolwentów. Nie odpowiadaj¹ na pytanie, co zrobiæ z ty-
mi, którzy pokonuj¹c ró¿ne przeszkody chc¹ jednak studiowaæ na wy¿-
szej uczelni?

Drugie stanowisko zajmowane w tocz¹cych siê dyskusjach opowia-
da siê za podnoszeniem poziomu kszta³cenia, ale bierze pod uwagê
stan faktyczny kandydatów rozpoczynaj¹cych studia. Osoby te przesz³y
przez szko³y œrednie i uzyska³y œwiadectwa maturalne, maj¹ wiêc pra-
wo do studiów w wiêkszoœci p³ac¹c za nie, podejmuj¹c pracê lub ko-
rzystaj¹c z pomocy rodziny.

OdpowiedŸ na postawione pytania jest trudna, ale ¿ycie wymaga
opowiedzenia siê za jakimœ stanowiskiem. Wy¿sza Szko³a Zarz¹dzania
i Administracji w Opolu przy wspó³dzia³aniu z innymi uczelniami,
a szczególnie z Uniwersytetem Opolskim nie tylko poszukuje sposo-
bów rozwi¹zywania problemów dotycz¹cych podnoszenia poziomu
kszta³cenia, ale i dokonuje prób przez doskonalenie systemu wycho-



wania i kszta³cenia. S³u¿¹ temu seminaria i konferencje wewn¹trz-
uczelniane, jak i te o charakterze ogólnopolskim. Wypracowane po-
gl¹dy przedstawione s¹ w publikacjach ksi¹¿kowych oraz w arty-
ku³ach zamieszczanych na ³amach czasopism. Kierownictwo naszej
Uczelni stara siê tworzyæ warunki dla ujawniania wszelkich inicjatyw
i upowszechniania dorobku wspólnych przemyœleñ.

Jako rektor wy¿szej uczelni wyra¿am zadowolenie z ukazania siê
ksi¹¿ki pt. „Szko³y wy¿sze – wa¿ny etap uczenia siê przez ca³e ¿ycie.

Teoria i praktyka”. Idea edukacji przez ca³e ¿ycie staje siê w coraz szer-
szym zakresie rzeczywistoœci¹. Mo¿na powiedzieæ, ¿e nie budzi w¹t-
pliwoœci. W toku studiów wy¿szych nie wykorzystuje siê jednak real-
nych mo¿liwoœci wspó³dzia³ania ca³ej spo³ecznoœci akademickiej. Byæ
mo¿e za ma³o jest dzia³añ eksperymentalnych, szczególnie zajêæ kon-
wersatoryjnych, na których ka¿dy ze studiuj¹cych bêdzie móg³ spraw-
dziæ postêpy w zdobywaniu umiejêtnoœci, wiedzy i kszta³towaniu w³as-
nych postaw, a wiêc gotowoœci do dzia³ania w ró¿nych warunkach.

Mam nadziejê, ¿e prezentowana publikacja zbiorowa, zawieraj¹ca
wyniki pracy wielu osób z ró¿nych oœrodków w Polsce, przyczyni siê
do dalszych dyskusji na temat edukacji ustawicznej w szko³ach wy¿-
szych i podnoszenia poziomu kszta³cenia.

Marian Duczmal
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Wstêp

Wprawdzie od ukazania siê s³ynnego raportu dla UNESCO pod re-
dakcj¹ Edgara Faure pt. Uczyæ siê, aby byæ up³ynê³o ju¿ 38 lat, to idea
edukacji permanentnej jest ci¹gle w rozwoju. Warunki siê zmieniaj¹,
a w œlad za tym przeobra¿eniom ulegaj¹ treœci, formy i metody oraz tech-
nologie i œrodki dydaktyczne.

Warto jednak powracaæ do pierwszej zasady uczenia siê przez ca³e
¿ycia, aby byæ w jej wnêtrzu, a przez to rozumieæ tê ideê i mieæ mo¿li-
woœci porozumiewania siê.

Wed³ug autorów raportu zasada pierwsza dotyczy naczelnej idei po-
lityki oœwiatowej i brzmi nastêpuj¹co: „ka¿dy cz³owiek powinien mieæ
mo¿liwoœæ uczenia siê przez ca³e ¿ycie. Idea permanentnej edukacji
jest kluczow¹ spraw¹ w spo³ecznoœci wychowuj¹cej”. Nastêpnie
przedstawiona zosta³a propozycja definicji tego pojêcia.

„Pojêcie edukacji permanentnej obejmuje wszelkie aspekty zjawisk
oœwiatowych i wychowawczych, wi¹¿e je wszystkie w ca³oœæ, która
stanowi coœ wiêcej ni¿ tylko sumê czêœci sk³adowych. W oœwiacie nie
mo¿na tylko pewnej jej czêœci uwa¿aæ za kszta³cenie permanentne, ró¿-
ni¹ce siê od innych jej elementów, które nie maj¹ takiego charakteru.
Mówi¹c inaczej, edukacja permanentna nie stanowi ani systemu, ani
jakiejœ jednej dziedziny wychowania. Jest to zasada, na której opiera
siê ca³kowita organizacja systemu oœwiatowo-wychowawczego, zasa-
da decyduj¹ca o kierunku rozwoju ka¿dej z jego czêœci sk³adowych”1.

We wspomnianym raporcie zachêca siê wszystkich do reformowa-
nia systemu edukacji przy uwzglêdnianiu wszelkich form, jakie w tym
czasie by³y dostêpne.

Gdy mówimy o uczeniu siê przez ca³e ¿ycie, to mamy na uwadze
wszystkie szczeble oœwiaty szkolnej i przedszkolnej. Przywi¹zujemy
jednak wielk¹ wagê do szkó³ wy¿szych ze wzglêdu na dojrza³oœæ do
tych procesów studiuj¹cych, m.in. dlatego ¿e wielu z nich, a byæ mo¿e

1 Uczyæ siê, aby byæ. [Aut.]: E. Faure i in., Warszawa 1975, s. 335.



wiêkszoœæ, uczy siê nie tylko z ksi¹¿ek, w toku wyk³adów, seminariów
i æwiczeñ, ale równie¿ z ¿ycia. £¹czenie teorii z praktyk¹ i odwrotnie
daje cz³owiekowi wiedzê i umiejêtnoœci bli¿sze jego potrzebom i po-
winno rozbudzaæ ciekawoœæ œwiata i, tej ma³ej cz¹stki, któr¹ jest ka¿da
osoba.

Pragniemy zwróciæ uwagê na kilka w¹tków przewodnich prezento-
wanej publikacji. Zaliczamy do nich treœci dotycz¹ce sylwetki osobo-
wej wszystkich absolwentów szkó³ wy¿szych, mo¿na powiedzieæ
ponadzawodowych, nazywanych równie¿ cechami kluczowymi. Su-
geruje siê w tych rozwa¿aniach koniecznoœæ kreœlenia sylwetek szcze-
gó³owych w kontekœcie zamiarów zawodowych. Ogólne cechy sylwe-
tek bêd¹ szczególnie przydatne wtedy, gdy zgodnie ze œwiatowymi
tendencjami ludzie bêd¹ zmieniaæ zawód, specjalizacjê kilka razy w ¿y-
ciu.

Druga myœl przewodnia zawarta w prezentowanym wydawnictwie
dotyczy relacji kszta³cenia na poziomie wy¿szym i rynku pracy, które
ci¹gle zmieniaj¹ siê, ale maj¹ te¿ jednoczeœnie wiele elementów
sta³ych.

Idee neoliberalne zwracaj¹ uwagê na stronê ekonomiczn¹ w ¿yciu
ludzi. Nie doceniaj¹ natomiast tego, co wi¹¿e siê z cz³owiekiem jako
osob¹ ludzk¹. Dlatego te¿ istotne jest zastanawianie siê w czasie stu-
diów nad kszta³towaniem osobowoœci cz³owieka – obywatela – pracow-
nika. Ta triada wypracowana i rozwijana w pedagogice pracy mo¿e
byæ przydatna w toku ka¿dych studiów.

Trzeci w¹tek w prezentowanej Czytelnikom pracy zbiorowej doty-
czy doœwiadczeñ ró¿nych oœrodków w skali nie tylko mikro, ale i ma-
kro. Mog¹ to byæ zachêty do rozwijania postaw twórczych we w³as-
nym otoczeniu.

Mam nadziejê, ¿e publikacja ta przyczyni siê do rozwijania ruchu in-
telektualnego równie¿ w œrodowiskach poza szko³ami wy¿szymi.

Stanis³aw Kaczor, Dorota Kowalska, Dariusz Widelak
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STANIS£AW KACZOR

Sylwetka ponadzawodowa absolwenta
szko³y wy¿szej

Pod koniec wieku XX wa¿nym has³em w dziedzinie edukacji by³o
upowszechnienie wykszta³cenia œredniego. W Polsce przewa¿a³y bo-
wiem na szczeblu ponadpodstawowym szko³y zawodowe bez matu-
ry. Podobna sytuacja mia³a miejsce w wielu innych krajach Europy.
U schy³ku pierwszej dekady XXI w. mo¿na zaobserwowaæ d¹¿enie do
wyraŸnego zwiêkszenia wykszta³cenia na poziomie wy¿szym zawo-
dowym (licencjat), jak te¿ magisterskim. Coraz wiêcej osób podejmuje
równie¿ studia doktoranckie. W zwi¹zku z realizacj¹ strategii boloñ-
skiej, mo¿na przypuszczaæ, ¿e proces ten bêdzie siê rozszerza³.

Znaczny wzrost liczby studiuj¹cych na poziomie wy¿szym powodu-
je w wielu przypadkach obni¿enie poziomu wykszta³cenia, a wiêc real-
nej wartoœci dyplomów szko³y wy¿szej, st¹d coraz wiêksza troska o ja-
koœæ tego kszta³cenia. Dotyczy to wartoœci przygotowania do pracy
nie tylko w ¿yciu zawodowym, ale tak¿e w ¿yciu spo³ecznym i kultu-
ralnym oraz w szeroko rozumianym spo³eczeñstwie obywatelskim.
Mo¿na zatem mówiæ o jakoœci przygotowania nie tylko pracownika,
ale i obywatela w wymiarach pañstwa i szerzej Europejczyka, w sumie
wartoœciowego Cz³owieka. Dlatego podjêcie tematu o sylwetce ponad-
zawodowej absolwenta szko³y wy¿szej wydaje siê wa¿ne i zas³uguje
na wielostronne rozpatrzenie. To zaœ narzuca koniecznoœæ opracowa-
nia w ka¿dej szkole wy¿szej odpowiedniej strategii i taktyki, aby for-
mu³owaæ cele bêd¹ce antycypacj¹ wyników.

D³ugofalowe cele ka¿dej edukacji

Rytm ró¿nych dzia³añ w Polsce ma z zasady charakter kadencyjny –
od wyborów parlamentarnych do nastêpnych, z ewentualnym dodat-
kiem wyborów samorz¹dowych. Nie ma praktyki tworzenia i realizacji
celów dziesiêcioletnich, dwudziestoletnich i d³u¿szych planów, szcze-



gólnie w takich dziedzinach, jak gospodarka lub edukacja. By³y próby
tworzenia takich wizji w dziedzinie oœwiaty w opracowanych i og³a-
szanych raportach dotycz¹cych edukacji. Za najwa¿niejsze do dziœ
uwa¿a siê raport z 1973 r., sporz¹dzony przez zespó³ pod kierownic-
twem Jana Szczepañskiego i drugi z 1989 r., opracowany pod kierow-
nictwem Czes³awa Kupisiewicza. Wprawdzie w niektórych sytuacjach
powo³ywano siê na nie formalnie, to jednak w rzeczywistoœci nie zos-
ta³y one wykorzystane, nie odby³y siê te¿ nad nimi powa¿ne debaty
ani w krêgach polityczno-spo³ecznych, ani naukowych.

Warto przeto odnotowaæ ciekaw¹ próbê sformu³owania d³ugofalo-
wych celów edukacji przed zjazdem Polskiego Towarzystwa Pedago-
gicznego, które zosta³y opublikowane w „Forum Oœwiatowym”1, a no-
si³y tytu³ Listy o edukacji. Redaktorem tego zbioru by³ Lech Witkowski.

Wybra³em to, co moim zdaniem jest bardzo wa¿ne w odniesieniu do
wieku XXI. Ze wspomnianych Listów o edukacji szczególnie wy³ania-
j¹ siê nastêpuj¹ce cele:

1) otwieranie umys³ów – cel wa¿ny na ka¿dym szczeblu edukacji,
a w szko³ach wy¿szych mo¿e najbardziej, gdy¿ œwiadomoœæ spraw do-
tycz¹cych otaczaj¹cego œwiata jest z natury wy¿sza. Ukazywanie za-
gadnieñ, dociekanie przyczyn poszczególnych zjawisk mo¿e byæ
gwarancj¹ zaciekawienia siê nimi w kontekœcie ¿ycia ka¿dej jednostki;

2) wychowanie jako jednoczenie wokó³ wa¿nych spo³ecznie celów
– we wszystkich procesach wychowania i samowychowania istotne
jest ³¹czenie, a nie dzielenie. Opowiadanie siê za czymœ, a nie tylko
przeciw czemuœ, bêdzie wymaga³o odwagi ujawniania swoich
pogl¹dów i prezentowania ich w taki sposób, aby przestrzegaæ zasady
„ad rem”, a nie „ad personam”. Czyli bêdzie mo¿na tworzyæ warunki
dla kultury politycznej, a szerzej humanistycznej. Ka¿da spo³ecznoœæ
wymaga tego, najbardziej zaœ ma³e œrodowiska lokalne, by wiêzi miê-
dzy ludŸmi tworzono wzajemnie sobie pomagaj¹c w realizowaniu wa¿-
nych celów spo³ecznych;

3) ³¹czenie teorii z praktyk¹ i odwrotnie praktyki z teori¹ – mam tu
na uwadze szczególnie konsekwencjê w dzia³aniu. Ka¿de zadanie po-
winno byæ wykonane do koñca, aby mo¿na by³o odpowiedzieæ na py-
tanie, na ile spe³ni³y siê oczekiwania, a tak¿e jakie b³êdy pope³niono,
których w przysz³oœci nale¿y unikaæ, a nawet je wykluczyæ. Realizuj¹c
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taki cel d³ugofalowy bêdzie siê przez praktykê utrwalaæ przekonanie,
¿e „najlepsz¹ praktyk¹ jest dobra teoria”;

4) przewidywanie skutków w³asnych dzia³añ – troska o realizacjê ta-
kiego celu edukacji bêdzie sprzyjaæ kszta³towaniu postawy gotowoœci
korzystania z teorii, które, obok wyjaœniania procesów, maj¹ pomagaæ
przewidywaæ skutki dzia³añ. To zaœ mo¿e uczyæ robiæ pewne rzeczy
z wyprzedzeniem, aby nie pojawi³y siê skutki niepo¿¹dane. Zbyt wie-
le obserwujemy dowodów dzia³añ sprzecznych z dorobkiem nauki.
Jeden przyk³ad z prze³omu lat 2007/2008 wart jest przypomnienia.
Wiele radoœci mia³o miejsce z zwi¹zku z przyst¹pieniem Polski do
uk³adu z Schengen. Nie by³o jednak dzia³añ zapobiegaj¹cych mo-
g¹cym siê wydarzyæ ujemny zjawiskom. St¹d nie tylko wielkie straty
ekonomiczne, w sferze psychiki ludzi, ale i nara¿enie Polski na poœ-
miewisko w opinii Europy. Podobne przyk³ady odnieœæ mo¿na do in-
nych dziedzin naszego ¿ycia. Trzeba zatem uczyæ siê przewidywania
skutków w³asnych poczynañ;

5) zdobywanie i doskonalenie umiejêtnoœci uczenia siê przez ca³e
¿ycie na ka¿dym szczeblu edukacji – dotyczy to w znacznym stopniu
studiuj¹cych na poziomie wy¿szym. Znaj¹ oni z³o¿onoœæ i zmiennoœæ
¿ycia w ka¿dej dziedzinie, spotykaj¹ siê z tym i mog¹ z wiêkszym
przekonaniem wczeœniej wywo³ywaæ i podtrzymywaæ motywacjê
w tym zakresie. Szko³y wy¿sze powinny byæ ukoronowaniem przygo-
towania do ca³o¿yciowej edukacji z zasady samodzielnej, chocia¿ ist-
niej¹ liczne przyk³ady wsparcia dla podnoszenia kwalifikacji lub ich
zmian, a tak¿e tworzenia warunków dla dokonywania zmian w sobie
w zakresie uczestniczenia w kulturze oraz uczenia siê, sterowania sa-
mym sob¹.

Trzeba sobie odpowiedzieæ na pytanie, na ile podejmujemy wymie-
nione cele d³ugofalowo, jakie mamy w tych zakresach doœwiadczenia,
aby mo¿na by³o dzia³aæ skutecznie w odpowiedzi na wyzwania cywi-
lizacyjne we w³asnym kraju, spo³ecznoœciach lokalnych w kontekœcie
europejskim.

Postawy, umiejêtnoœci i wiadomoœci ponadzawodowe
absolwenta szko³y wy¿szej

Warto przypomnieæ, ¿e zaproponowana w tytule tej czêœci kolejnoœæ
w przesz³oœci by³a inna. Na pierwszym miejscu wymieniano wiado-
moœci, nastêpnie umiejêtnoœci i na koñcu tej triady postawy, nazywa-
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ne te¿ cechami charakteru. Praktyka zdecydowa³a jednak o odwróce-
niu tych trzech pojêæ. Okaza³o siê bowiem, i mo¿emy to potwierdziæ
niemal na ka¿dym kroku, ¿e postawy decyduj¹ o uruchomieniu umie-
jêtnoœci wspartych na wiedzy, jej uk³adach teoretycznych i praktycz-
nych. Byæ mo¿e jest to tylko formalne podejœcie, nie zawsze odpowia-
daj¹ce temu, co zosta³o zawarte, chocia¿by w raporcie dla UNESCO
z 1986 r. opracowanym pod kierownictwem Jacques’a Delorsa pt.
Edukacja – jest w niej ukryty skarb2, nazywanym katechizmem eduka-
cji na XXI w.

Dla dalszych wywodów warto przypomnieæ o czterech sformu³owa-
nych filarach edukacji:

1) uczyæ siê, aby wiedzieæ,

2) uczyæ siê, aby dzia³aæ,

3) uczyæ siê, aby wspó³dzia³aæ, aby ¿yæ wspólnie,

4) uczyæ siê, aby byæ.

Czwarty filar jest powtórzeniem tytu³u raportu UNESCO z 1972 r.,
opracowanego pod kierownictwem Edgara Faure3. Warty jest on przy-
wo³ywania, poniewa¿ by³ i pozosta³ w dalszym ci¹gu kompendium
wiedzy podstawowej o edukacji permanentnej, a wiêc o koniecznoœci
uczenia siê przez ca³e ¿ycie. Zawarte w nim zasady ulegaj¹ rozwiniê-
ciu, ale nie straci³y w swym zasadniczym trzonie na aktualnoœci.

Ka¿dy cz³owiek staje siê w toku nauki – z ksi¹¿ek i ¿ycia – coraz
pe³niejsz¹ niepowtarzaln¹ indywidualnoœci¹, a zatem wymagania, ja-
kie spo³eczeñstwo bêdzie przed nim stawiaæ i sam bêdzie je for-
mu³owa³, bêd¹ mia³y coœ specyficznego, w pewnym sensie niepowta-
rzalnego.

Na przestrzeni dziesi¹tków lat pracy naukowej i dydaktycznej, a tak-
¿e dzia³alnoœci spo³ecznej doszed³em do przekonania, ¿e warto sfor-
mu³owaæ dwanaœcie wymagañ pod adresem absolwentów szkó³ wy¿-
szych, niezale¿nie od kierunku studiów, dlatego ¿e dotycz¹ cz³owie-
ka, a nie tylko pracownika i obywatela. Kolejnoœæ pod wzglêdem wa¿-
noœci nie jest decyduj¹ca, poniewa¿ s¹ one swoist¹ ca³oœci¹.

14 Stanis³aw Kaczor
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3 Uczyæ siê, aby byæ. [Aut.]: E. Faure i in., Warszawa 1975.



1. Wymaganie od absolwenta szko³y wy¿szej, aby by³ cz³owiekiem
rozumnym nawi¹zuje do pierwszego filarii raportu J. Delorsa. Wie-
dzieæ i rozumieæ to bardzo szerokie sformu³owanie. Gdy je chcemy
skonkretyzowaæ, to nale¿y podkreœliæ, ¿e „rozumnoœæ” warto kojarzyæ
z rozwag¹, rozs¹dkiem w ró¿nych sytuacjach ¿yciowych. Szczególnie
dlatego, ¿e dzia³amy ró¿nie, w zale¿noœci od sytuacji w jakiej siê znaj-
dziemy. W jêzyku potocznym u¿ywa siê czêst¹ powiedzeñ: „na ch³op-
ski rozum”, „postêpuj rozs¹dnie”. Formu³uje siê wiele maksym do-
tycz¹cych wypowiadania siê lub milczenia (mowa srebrem – milcze-
nie z³otem).

Cz³owiek ¿yje i dzia³a w spo³ecznoœciach, a bez komunikowania siê
nie jest mo¿liwa integracja spo³eczna, która mo¿e byæ równie¿ agresj¹.
Dlatego tak wa¿ne jest przekonanie, ¿e zdolnoœæ komunikowania mo¿-
na rozwijaæ przez ca³e ¿ycie. Warto doskonaliæ tê umiejêtnoœæ, aby byæ
zrozumianym i rozumieæ innych. Szczególnie trudne jest komuniko-
wanie siê z samym sob¹ w osobistym pamiêtniku, w modlitwie lub
medytacji.

2. Orientowanie siê w œwiecie, w ró¿nych skalach i przestrzeniach,
to konieczne wymaganie kierowane pod adresem absolwenta szko³y
wy¿szej. Dotykamy tu zarówno umiejêtnoœci wspartych wiedz¹, jak
i chêci, a wiêc chcenia, a to ³¹czy siê z gotowoœci¹ do dzia³ania, czyli
z postawami. Orientowaæ siê w œwiecie bli¿szym i dalszym, to znaczy
wiedzieæ dlaczego i w jaki sposób okreœlaæ w³asne stanowisko wobec
wydarzeñ, jakie maj¹ miejsce, umieæ je uzasadniæ i w razie potrzeby
przekonywaæ innych do zajmowania podobnego stanowiska. ¯yjemy
w globalnej wiosce, a przez to dzia³amy lokalnie w powi¹zaniach z sy-
tuacj¹ w szerokich kontekstach. Orientacja ta jest niezbêdna, ponie-
wa¿ ka¿da jednostka przyczynia siê do zmian otoczenia w ró¿nej skali.

3. ¯yjemy w rozwijaj¹cym siê w naszych warunkach spo³eczeñstwie
konsumpcyjnym. Jesteœmy œwiadkami nacisków ró¿nych oœrodków,
za pomoc¹ narzêdzi, jakimi s¹ œrodki masowej informacji. Skutecznoœæ
tych nacisków mo¿na obserwowaæ w okresie œwi¹t, gdy zakupy zwiêk-
szaj¹ wielokrotnie liczbê rzeczy potrzebnych i niepotrzebnych. Same
zakupy, wybieranie, staj¹ siê prawdopodobnie przyjemnoœci¹ i swego
rodzaju mod¹, która jest powa¿n¹ si³¹ nacisku. Wzrastaj¹ procesy
zad³u¿ania siê na konsumpcjê, czêsto z utrat¹ œwiadomoœci, ¿e d³ug
nale¿y sp³aciæ.
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Poddawanie siê manipulacji w dziedzinie ekonomicznej przenosi
siê ³atwo na œwiadomoœæ polityczn¹. Granie na emocjach, wy³¹czanie
intelektu to opóŸnianie budowy spo³eczeñstwa obywatelskiego. Dla-
tego tak wa¿ne jest przygotowywanie w toku studiów wy¿szych do
odpornoœci na ró¿nego rodzaju manipulacje.

4. Szczególnie cenn¹ postaw¹ kszta³tuj¹c¹ siê w znacznym stopniu
w toku studiów na poziomie wy¿szym jest krytycyzm i samokryty-
cyzm. Niezbêdna jest ona przez ca³e ¿ycie jako sposób obrony przed
bezmyœlnoœci¹, a jednoczeœnie jest pomoc¹ w poszukiwaniu prawdy.
Krytycyzm od greckiego s³owa „kritike” oznacza sztukê rozró¿niania,
postawê umys³ow¹ i badawcz¹ postuluj¹c¹ dociekanie racji wszelkich
przekonañ (równie¿ w³asnych), które cechuj¹ gotowoœæ do przyjmo-
wania twierdzeñ tylko nale¿ycie uzasadnionych i sprawdzonych oraz
do zmiany uznanych ju¿ twierdzeñ lub g³oszonych pogl¹dów wobec
nowych, przecz¹cych im faktów. Jest to przeciwieñstwo dogmatyzmu.

Do pojêæ bliskoznacznych terminom krytycyzm i krytyka zaliczamy
niejednokrotnie termin sceptycyzm. Mamy tu na uwadze niedowierza-
nie, nieufnoœæ, pow¹tpiewanie, podejrzliwoœæ do czegoœ lub kogoœ4.
Dla pog³êbienia rozumienia wymienionych pojêæ warto siêgaæ do au-
torów, którzy szczególnie wyró¿nili siê w nauce przez stawianie
œmia³ych hipotez. Mam tu na uwadze m.in. Karla R. Poppera, który
powo³uje siê niejednokrotnie na Immanuela Kanta. W swojej ksi¹¿ce
Mit schematu pojêciowego. W obronie nauki i racjonalnoœci zachêca
Karl R. Popper szczególnie do gotowoœci wys³uchania krytycznych ar-
gumentów, do poszukiwania w³asnych b³êdów i do uczenia siê na
nich. Pisze: „Ja mogê siê myliæ, ty mo¿esz mieæ racjê i wspólnym
wysi³kiem mo¿emy zbli¿yæ siê do prawdy”5. Nastêpnie zaœ zastanawia
siê nad istot¹ badañ i stwierdza, ¿e nie prowadzi siê ich za pomoc¹ lo-
sowych odkryæ, ale poszukiwañ6. Podkreœlaj¹c, ¿e cz³owiek jest nie-
cierpliwy i lubi, by wyniki by³y natychmiast, przeskakuje wiêc od razu
do wniosków, potwierdza czêsto znan¹ nam praktykê, gdy zlecenio-
dawcy oczekuj¹ rezultatów badañ „na wczoraj”.
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Poszukiwanie prawdy, poznawanie œwiata, takim jakim jest, bez do-
barwiania i dostosowywania do utrwalonych przekonañ jest bardzo
wa¿n¹ dzia³alnoœci¹ ludzi. Osobiœcie ho³dujê hipotezie, ¿e g³upota jest
wielkim nieszczêœciem dla jednostek i grup spo³ecznych, warto siê jej
przeciwstawiæ przyjmuj¹c postawê krytyczn¹. Warto przy tym pamiê-
taæ o staro¿ytnej maksymie – „Amicus Plato, sed magis amica veritas” –
Platon jest przyjacielem, lecz wiêksz¹ przyjació³k¹ prawda.

W toku studiów na poziomie wy¿szym ka¿dy ma okazjê do swobod-
nego wypowiadania pogl¹dów i nieprzyjmowania niczego na wiarê.
Do tego jednak potrzebna jest odwaga i pewnoœæ, ¿e dociekanie praw-
dy nie poci¹gnie za sob¹ przykrych konsekwencji.

5. Ka¿dy cz³owiek w spo³eczeñstwie rozwiniêtym nawet na najwy¿-
szym poziomie nara¿ony jest na zwiêkszaj¹c¹ siê chciwoœæ, niejedno-
krotnie bez ¿adnego umiaru. Cz³owiek rozumny nie bêdzie zaniedby-
wa³ troski o lepsze ¿ycie swoje i swojej rodziny, ale uniknie przesad-
nej chciwoœci i przez samoograniczenie bêdzie móg³ siê czuæ zadowo-
lony z ¿ycia. Wyrobienie zdolnoœci i umiejêtnoœci samoograniczania
pomo¿e w przeciwstawianiu siê niebezpiecznemu zjawisku „bezinte-
resownej zawiœci”, które daje o sobie znaæ w wielu krêgach spo³eczeñ-
stwa polskiego. Na podstawie wielu zaobserwowanych przyk³adów
mo¿na przypuszczaæ, ¿e kszta³towanie w sobie zdolnoœci do samo-
ograniczania jest trudne. Wymaga zatem pracy nad sob¹, czemu mo¿e
sprzyjaæ postawa samokrytycyzmu, o której by³a ju¿ mowa.

6. Cz³owiek oceniaj¹c swoje ¿ycie w poszczególnych okresach z jed-
nych dzia³añ jest zadowolony, a nawet dumny, z innych zaœ niezado-
wolony, a nawet powinien siê ich wstydziæ. Tymczasem z takimi pos-
tawami i zachowaniami spotykamy siê coraz rzadziej. Wrêcz mo¿e za-
trwa¿aæ, ¿e to, co kiedyœ powszechnie nazywano wstydem, dziœ
w wielu przypadkach uwa¿ane jest za normê lub, co gorzej, za powód
do dumy. Nieczêsto spotykamy siê z publicznymi oœwiadczeniami, ¿e
ktoœ czegoœ siê wstydzi, a przecie¿ wynikaæ to powinno z przekrocze-
nia uznanych zasad moralnych. Je¿eli nawet nie ma takiego przekro-
czenia, to z racji przyjêtych zwyczajów mówimy, ¿e zachowanie jakieœ
„nie jest w dobrym smaku”. Ocena takich zachowañ powinna byæ
przedmiotem rozmów, a jeszcze lepiej dyskusji w toku studiów na po-
ziomie wy¿szym, gdy¿ doros³oœæ i doœwiadczenie, a tak¿e zdobywana
wiedza mog¹ sprzyjaæ wymianie pogl¹dów na ten temat.
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Warto tu przywo³aæ jeden z przyk³adów zachowañ maj¹cych miejsce
wœród niektórych studiuj¹cych. Dotyczy to m.in. opuszczania zajêæ
obowi¹zkowych bez usprawiedliwiania, zaznaczanie swojej obecno-
œci na listach dokumentuj¹cych to, a w rzeczywistoœci nieobecnych.
Zdarzaj¹ siê nawet przypadki podpisywania siê za kogoœ, co jest prze-
stêpstwem w œwietle prawa. Zapytajmy samego siebie, czy takie za-
chowania wywo³uj¹ wstyd i czy s¹ gremialnie potêpiane. A mo¿e
uwa¿ane s¹ za sprytne i inteligentne zachowania, które zas³uguj¹ na
pochwa³ê i naœladownictwo?

7 . Innowacyjnoœæ oznacza d¹¿enie i osi¹ganie nie tylko czegoœ in-
nego, ale przede wszystkim lepszego. Wi¹¿e siê zarówno z postawa-
mi, jak i umiejêtnoœciami oraz wiadomoœciami. Nastawienie innowa-
cyjne niezbêdne bêdzie absolwentowi szko³y wy¿szej przez ca³e ¿ycie
uczestnictwa zawodowego, spo³ecznego i obywatelskiego. Przygoto-
wanie do takich sytuacji i doskonalenie postaw w tym krêgu sytuacji
¿yciowych mo¿e mieæ miejsce w toku studiów. Nie tylko przez pozna-
wanie ró¿nych teorii, ale praktykê dotycz¹c¹ w³asnego postêpowania,
chocia¿by przez próby doskonalenia w³asnego warsztatu samokszta³-
ceniowego i najbardziej skutecznego wykorzystania czasu, którym
dysponujemy.

8. W zat³oczonym sensacyjnymi informacjami œwiecie wspó³czes-
nym coraz powszechniej jawi¹ siê pytania o wartoœci, tak wa¿ne w na-
szym ¿yciu. Szczególnym przyk³adem mog¹ byæ pytania i próby odpo-
wiedzi na nie w œwiecie biznesu. Od pocz¹tku lat siedemdziesi¹tych
XX w. problematyka zwi¹zków biznesu z etyk¹ pojawia siê coraz sze-
rzej i bardziej wielostronnie. Obok rozwa¿añ na temat inteligencji in-
telektualnej i emocjonalnej pojawiaj¹ siê prace poœwiêcone inteligen-
cji moralnej. Maj¹ one pomagaæ w odpowiedzi na pytania: Jak popra-
wiæ wyniki prowadzenia interesów i skutecznie zarz¹dzaæ?7. Autor przed-
mowy R.E. Boyatzis napisa³: „Inteligencja moralna przynosi o wiele
wiêksze korzyœci ni¿ tylko trwa³y sukces organizacji. To sprawa prze-
trwania naszej cywilizacji i ludzkoœci”.

Zdobycie lub utrwalenie w³asnego systemu wartoœci jest zwi¹zane
w znacznym stopniu z jakoœci¹ studiów na poziomie wy¿szym.

9. Dla osi¹gania stawianych osobiœcie lub przez œwiat zewnêtrzny
celów niezbêdna jest motywacja, zarówno jej wywo³ywanie, jak te¿
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podtrzymywanie. Wiele jest Ÿróde³ motywacji. Wynikaj¹ one ze sfery
ekonomicznej, rodzinnej, spo³ecznej, a tak¿e z potrzeb œcis³e wewnêtrz-
nych (ambicje, zainteresowania, przekraczanie samego siebie i inne).
O ile wywo³ywanie motywacji dla wykonania postawionych zadañ
uwa¿a siê za relatywnie ³atwe, o tyle ich podtrzymywanie przez czas
d³u¿szy jest o wiele trudniejsze. Czasami wi¹¿emy to z zaliczaniem sie-
bie do temperamentu sangwinicznego, a wiêc „ognia wybuchaj¹cego
i szybko gasn¹cego”. Prawdopodobnie w tym przeœwiadczeniu jest ja-
kaœ prawda, potwierdzona licznymi przyk³adami ze zbiorowych za-
chowañ. Jednoczeœnie jednak warto spojrzeæ na stronê zaniedbañ
w kszta³towaniu postaw wytrwa³oœci, dzia³añ z wyprzedzeniem itp.
Czas studiów wy¿szych, po³¹czony z wczeœniejszymi doœwiadczenia-
mi uczenia siê z ¿ycia, mo¿e pomóc w zdobywaniu umiejêtnoœci i pod-
trzymywaniu motywacji.

10. Jedn¹ z postaw mog¹cych sprzyjaæ podtrzymywaniu d³ugofalo-
wej motywacji jest nienasycenie ciekawoœci¹ œwiata. Kszta³tuje siê to
od wieku niemowlêcego. Jednak¿e nabiera podstaw intelektualnych
wspieranych emocjami dopiero w okresie doros³oœci, przez poznawa-
nie ¿ycia i dzia³alnoœci geniuszy ludzkoœci w ró¿nych wiekach. Sprzyja
te¿ temu naturalna ciekawoœæ cz³owieka wyra¿ana chocia¿by takimi
zachowaniami, jak podpatrywanie, nas³uchiwanie, wypytywanie. Za-
chowania te zosta³y opisane zarówno w biogramach ludzi uwa¿anych
za znacz¹cych w historii ludzkoœci, jak te¿ w literaturze piêknej. Nie
mniejsz¹ wartoœæ ma zdobywane doœwiadczenie, które wmontowane
w doœwiadczenia ludzkoœci mo¿e pomagaæ w ¿yciu jednostek.

11. Odpowiedzialnoœæ jest niezbêdna w ka¿dej sferze ¿ycia. Nie mo¿-
na jej unikn¹æ, a przez to trzeba siê koniecznie jej uczyæ, w miarê wy-
mogów wzrastaj¹cych wraz z wiekiem i zadaniami, jakie podejmuje-
my.

Odpowiedzialnoœæ dotyczy w³asnej osoby, za to co robimy lub co
zaniedbujemy. Bardzo walnym elementem odpowiedzialnoœci jest ce-
nienie danego s³owa. Warto pamiêtaæ, ¿e dotrzymywanie s³owa mo¿e
u³atwiaæ ¿ycie. Nie wymaga bowiem zabiegów biurokratycznych,
szczególnie w sprawach drobnych, co nie znaczy niewa¿nych. W nie-
dalekiej jeszcze przesz³oœci praktyk¹ doœæ powszechn¹ by³o wykony-
wanie przez rzemieœlników przedmiotów (ubrañ, butów, mebli, uprzê-
¿y) na s³owo, po¿yczek bez weksli i innych czynnoœci zobowi¹zuj¹cych
dwie lub wiêcej stron.
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Odpowiedzialnoœæ za innych ma ogromne znaczenie spo³eczne.
Dotyczy bowiem zapewnienia warunków do wykonania zadañ oso-
bom niemog¹cym tego samodzielnie uczyniæ. Coraz powszechniej do-
strzega siê odpowiedzialnoœæ za zaniechanie podjêcia zadañ, nazywa-
ne równie¿ zaniedbaniami. Wiele niejasnoœci jest z odpowiedzialno-
œci¹ za zdarzenia w skali kraju w kontekœcie historycznym. Te wszystkie
krêgi odpowiedzialnoœci powinny wchodziæ w program kszta³towania
postaw w toku studiów na poziomie wy¿szym.

12. Na podstawie doœwiadczeñ wielu krajów, bardziej ni¿ Polska
rozwiniêtych, wiemy, ¿e ludzie doroœli bêd¹ zmieniaæ pracê wielokro-
tnie (wymienia siê od 6 do 8 razy), st¹d przygotowanie siê do adapta-
cji w ró¿nych warunkach, nie tylko na rynku krajowym, ale i europej-
skim jest koniecznoœci¹. Praca to z zasady wspó³praca, to wspó³dzia-
³anie, a zatem przestrzeganie ustalonych zasad moralnych, to posiada-
nie „kompasu moralnego”. Bardzo po¿ytecznym mo¿e okazaæ siê po-
wracanie, przypominanie sobie trzeciego filaru z katechizmu eduka-
cyjnego na wiek XXI o uczeniu siê, aby wspó³dzia³aæ, aby ¿yæ wspól-
nie.

Jak wykazuj¹ doœwiadczenia najnowszej masowej emigracji, umiejêt-
noœci w tym zakresie, jak te¿ gotowoœæ do takich zachowañ wymaga
odpowiedniego przygotowania i przekonañ. Studia wy¿sze powinny
w tym pomóc.

Tworzenie warunków w szkole wy¿szej
dla osi¹gania stawianych celów

Szko³a wy¿sza jest swoistym uniwersum, wspólnot¹ studentów, na-
uczycieli akademickich i w³adz uczelni powi¹zanych ze œrodowis-
kiem. Tworzenie warunków dla osi¹gania postawionych celów jest
inne w stosunku do poszczególnych cz³onów tego uniwersum. Z tego
wzglêdu, ¿e artyku³ dotyczy sylwetek absolwentów szko³y wy¿szej,
wypada zaj¹æ siê g³ównie tym, czym z zasady zajmuj¹ siê w³adze uczel-
ni i nauczyciele akademiccy (profesorowie, adiunkci, asystenci), a tak-
¿e personel administracyjno-us³ugowy.

W rankingach szkó³ wy¿szych og³aszanych przez ró¿ne czasopisma
wymienia siê z zasady stan kadrowy uczelni, infrastrukturê w jej po-
szczególnych elementach, podejmowane badania, kontakty zagranicz-
ne itp. W niniejszych propozycjach nasz¹ uwagê chcê skupiæ g³ównie
na tworzeniu klimatu dla rozwoju osobowoœci studiuj¹cych. Mam tu
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na wzglêdzie klimat wzajemnego zaufania, system wymagañ okreœla-
nych w umowach miêdzy nauczycielami akademickimi i studentami,
tworzenie warunków dla rozwoju samorz¹dnoœci rzeczywistej w ró¿-
nych formach. Zarówno w³adze rektorskie, dziekañskie, kierownicy
poszczególnych zak³adów, katedr, instytutów, jak i nauczyciele aka-
demiccy maj¹ okreœlone mo¿liwoœci w wytwarzaniu sprzyjaj¹cej atmo-
sfery do studiowania, a zatem dokonywania w sobie zmian w kontek-
œcie zaproponowanych postaw, umiejêtnoœci i wiadomoœci. Wydaje
siê, ¿e wyjaœniania w ka¿dej sytuacji wymaga pojêcie partnerstwa
w kontekœcie obowi¹zków. Inaczej staje siê ono sloganem wprawdzie
powtarzanym, a w rzeczywistoœci pustym.

Niezbêdne jest te¿ przyjêcie w ka¿dej uczelni odpowiedniej strategii
dzia³ania i okresowych spotkañ merytorycznych przedstawicieli ca³ej
spo³ecznoœci akademickiej, aby dokonywaæ istotnych rozrachunków
z wykonania podjêtych zadañ.

* * *

Próba zarysowania tematu dotycz¹cego sylwetki ponadzawodowej
absolwenta szko³y wy¿szej jest zapewne ryzykowna. Mo¿na wyg³o-
szonym pogl¹dom postawiæ zarówno zarzut niedostatku podstaw teo-
retycznych, jak i niedostatecznej konkretyzacji oraz sugestii rozwi¹zañ
praktycznych. Podj¹³em jednak to ryzyko, poniewa¿ jestem przekona-
ny o niezbêdnoœci dyskusji w ka¿dej szkole wy¿szej bêd¹cej miejscem
kszta³towania siê postaw potrzebnych w ró¿nych formach ¿ycia, do
czego trzeba siê przygotowywaæ i doskonaliæ przez edukacjê.

Sylwetka ponadzawodowa absolwenta szko³y wy¿szej 21



ZYGMUNT WIATROWSKI

Szko³a i wykszta³cenie wy¿sze
w kontekœcie spo³eczeñstwa wiedzy i pracy

Problematyka szko³y wy¿szej od dawna by³a i jest nadal przedmio-
tem o¿ywionego zainteresowania ró¿nych oœrodków akademickich
i naukowych. Szczególne zas³ugi w tym zakresie ju¿ w latach osiem-
dziesi¹tych i dziewiêædziesi¹tych minionego wieku przypisano nade
wszystko oœrodkowi warszawskiemu, w którym od 1973 r. (do 1991 r.)
funkcjonowa³ z du¿ym rozmachem Instytut Polityki Naukowej i Szkol-
nictwa Wy¿szego (kierowany przez d³ugie lata przez prof. Jana Klu-
czyñskiego), ale tak¿e oœrodkowi szczeciñskiemu, który zas³yn¹³
w Polsce organizacj¹ interesuj¹cych i po¿ytecznych dorocznych semi-
nariów naukowych w Miêdzyzdrojach, w ca³oœci poœwiêconych szko-
le wy¿szej. Dziêki Instytutowi Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wy¿-
szego powo³ano do ¿ycia specjalne czasopismo pod tytu³em: „Dydak-
tyka Szko³y Wy¿szej”, a jego kolejnymi, wielce zas³u¿onymi redaktora-
mi byli: prof. Zofia Kietliñska, prof. Czes³aw Kupisiewicz i dr Franci-
szek Januszkiewicz. W oœrodku szczeciñskim najwiêksze zas³ugi przy-
pisano prof. Kazimierzowi Jaskotowi – pierwszemu rektorowi Uniwer-
sytetu Szczeciñskiego. Z pozycji ówczesnego Ministerstwa Oœwiaty
i Szkolnictwa Wy¿szego (do 1972 r.) wyj¹tkowo znacz¹c¹ rolê w roz-
woju szkolnictwa wy¿szego odegra³ te¿ prof. Stanis³aw Kaczor, który
po przejœciu do pracy w nowo utworzonym Instytucie Kszta³cenia Za-
wodowego w Warszawie nadal ¿ywo i kompetentnie zajmowa³ siê dy-
daktyk¹ szko³y wy¿szej, wspó³pracuj¹c œciœle z Instytutem Polityki Nau-
kowej i Szkolnictwa Wy¿szego.

Œwiadomie we wstêpie do niniejszych rozwa¿añ zaakcentowa³em
powy¿sze okolicznoœci, bowiem w minionych latach zaczêto tworzyæ
podstawy teorii szko³y wy¿szej oraz nowej subdyscypliny pedagogicz-
nej – pedagogiki szko³y wy¿szej. Okazuje siê jednak, ¿e zarys teorii
szko³y wy¿szej z lat osiemdziesi¹tych i dziewiêædziesi¹tych XX w.



poddany byæ musi dzisiaj innym akcentom, szczególnie w kontekœcie
upowszechnianej ostatnio idei spo³eczeñstwa wiedzy. A zatem ustal-
my okreœlon¹ próbê nowych spojrzeñ.

Tradycyjne podejœcie do wiedzy

¯yjemy w czasach wielkiej dynamiki rozwoju i zmiennoœci. Doko-
nuj¹ca siê rewolucja naukowo-techniczna i informatyczna bardziej ni¿
kiedykolwiek wczeœniej wywiera tak¿e powa¿ny wp³yw na kszta³to-
wanie siê szeroko rozumianego ¿ycia spo³ecznego. W spo³eczeñstwach
naszych czasów upowszechniane s¹ coraz to nowe koncepcje ich wy-
razu i kszta³tu. W latach siedemdziesi¹tych i osiemdziesi¹tych minio-
nego wieku, w d¹¿eniu do maksymalnej demokratyzacji ¿ycia spo³ecz-
nego, zaczêto postulowaæ wizjê spo³eczeñstwa obywatelskiego. W la-
tach dziewiêædziesi¹tych w wysoko rozwiniêtych krajach œwiata za-
czêto te¿ formu³owaæ wizjê spo³eczeñstwa wiedzy. Dzisiaj kszta³t
i wymiar spo³eczeñstwa wiedzy jest ju¿ odczuwalny, nawet w takich
krajach jak Polska. W tej jak¿e nowej i z³o¿onej sytuacji rodzi siê pod-
stawowe pytanie – o sposób rozumienia kategorii pojêciowej „wiedza”.
Wynika to st¹d, ¿e we wspó³czesnym œwiecie zaczyna obowi¹zywaæ
inna koncepcja wiedzy.

Przez wieki traktowano wiedzê jako ogó³ treœci utrwalonych w umy-
œle ludzkim, bêd¹cych wynikiem kumulowania doœwiadczeñ oraz pro-
cesu uczenia siê; w tym znaczeniu wiedza obejmuje wszelkie formy
kultury umys³owej i œwiadomoœci spo³ecznej: magiê, religiê, ideologiê,
naukê itp.; mieœci siê w niej ka¿dy typ myœlenia od wyobra¿eñ potocz-
nych do twierdzeñ naukowych. Powszechnie wyró¿niono dwie pod-
stawowe postaci wiedzy – wiedzê utylitarn¹ (niekiedy nazywan¹ po-
toczn¹) i wiedzê naukow¹, oraz uznawano zasadê przechodzenia od
wiedzy utylitarnej do naukowej1. Mówi siê te¿ nadal o wiedzy subiek-
tywnej i obiektywnej. Dochodzenie do takiej wiedzy zak³ada³o nade
wszystko maksymalne anga¿owanie pamiêci, st¹d czêsto ówczesne
nauczanie szkolne nazywano nauczaniem werbalnym. Nauki psycho-
logiczne ustali³y ju¿ dawno wystarczaj¹ce opisy i wyjaœnienia tego do-
tycz¹ce. Niestety, jeszcze w dzisiejszej szkole, nawet wy¿szej, przy-
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k³adów takiego podejœcia do nauczania i uczenia siê spotkaæ mo¿na
nawet wiele.

Wspó³czesne traktowanie wiedzy i m¹droœci

W literaturze naukoznawczej i oœwiatowej, a tym bardziej w ekono-
micznej i informatycznej, wyczytaæ mo¿na nastêpuj¹ce tezy uniwersalne:

– wiedza to przetworzona informacja dziêki inteligencji cz³owieka
lub maszyny;

– wiedza staje siê coraz wyraŸniej zasobem numer jeden gospodarki;
– spo³eczeñstwo krajów wysoko rozwiniêtych jest spo³eczeñstwem

wiedzy.
Interesuj¹ce uzasadnienia dla powy¿szych tez przedstawili w swo-

ich opracowaniach naukowych tacy (miêdzy innymi) autorzy, jak:
– Peter Drucker, The age of discontinuity. Heinemann, London 1969;
– Ryszard Pachociñski, Oœwiata XXI wieku – kierunki przeobra¿eñ,

Warszawa 1999;
– Przysz³oœæ pracy w XXI wieku, pod red. S. Borkowskiej, Warszawa 2005;
– Andrzej Karpiñski, Przysz³oœæ rynku pracy w Polsce, Warszawa 2006;
a tak¿e:
– Aleksy Pocztowski, Strategiczne aspekty rozwoju zasobów ludz-

kich. W: Przysz³oœæ pracy w XXI wieku kierunki przeobra¿eñ, Warsza-
wa 1999;

– Ryszard Gerlach, Ustawiczne uczenie siê w kontekœcie spo³eczeñstwa

wiedzy. W: Pedagogika pracy i andragogika z myœl¹ o dorastaniu, do-

ros³oœci i staroœci cz³owieka w XXI wieku, pod red. Z. Wiatrowskiego
i in., t. 1, W³oc³awek 2007.

Z ró¿nych powodów odst¹piê od charakteryzowania stanowisk wy-
¿ej wymienionych autorów. Uwagê odbiorcy tego¿ opracowania sku-
piê jedynie nad niektórymi w¹tkami, œciœle powi¹zanymi z tematem
artyku³u, a zatem ze wspó³czesnym rozumieniem wiedzy. Punktem
wyjœcia uczyniê nastêpuj¹ce stwierdzenie R. Pachociñskiego: „W na-
szych czasach wiedzê traktuje siê jako dynamiczn¹ zdolnoœæ ³¹czenia,
modyfikowania i wykorzystywania myœli i idei”2. Wed³ug cytowanego
autora – w tej nowej postaci wiedza nie mo¿e byæ „przekazywana”.
Mo¿na j¹ jedynie tworzyæ od nowa przez ka¿dego cz³owieka. Model
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ten jest bardziej „generatywny” ni¿ „konsumpcyjny”. Tradycyjna wie-
dza staje siê po prostu tylko informacj¹, stanowi¹c¹ punkt wyjœcia dla
tworzenia w³asnych zasobów wiedzy. Nawet stwierdza siê, ¿e to w³aœ-
nie wiedza decydowaæ powinna w najbli¿szych latach o zasobnoœci
danego kraju i jego miejscu wœród innych krajów.

Andrzej Karpiñski w zwi¹zku z tym pisze:

„Je¿eli Polska wejdzie na drogê budowy gospodarki opartej na wie-
dzy, to mo¿na oczekiwaæ, i¿ co najmniej 60–70% nowych miejsc pracy
powstanie w dziedzinach, zaliczanych do noœników gospodarki opar-
tej na wiedzy, a wiêc na us³ugach spo³eczeñstwa informacyjnego, na
us³ugach zintensyfikowanych wiedz¹, na edukacji, nauce i przemys³ach
wysokiej techniki”3.

Jednak podkreœliæ nale¿y – pisze dalej R. Pachociñski (s. 60) – ¿e in-
formacja, choæby by³o jej w nadmiarze, nie jest synonimem wiedzy.
Do jej tworzenia niezbêdna jest wysoko zorganizowana inteligencja,
poniewa¿ wiedza to nie prosta akumulacja informacji, to zupe³nie
nowa jakoœæ.

Po prostu – wiedza to informacje umieszczone w kontekœcie. Z kolei
implikacje wynikaj¹ce z wiedzy stanowi¹ podstawê naszej m¹droœci,
a m¹droœæ to wiedza umieszczona w systemie wartoœci w celu w³aœci-
wego jej u¿ycia. Wprawdzie nie wiemy dok³adnie, jak informacja
przekszta³ca siê w wiedzê; co dzieje siê w tym czasie w naszym móz-
gu, ale ca³y ten proces wi¹¿e siê z naszymi zdolnoœciami analizowa-
nia, uogólniania, abstrahowania, ekstrapolowania, porównywania itp.
W ten sposób podejmuje siê decyzje. Wiedza przekszta³ca siê w m¹droœæ
jako koñcowy etap procesu ewolucji, której rezultatem jest g³êbsze
zrozumienie tych pojêæ, znaczenia, wzajemnych zwi¹zków, interakcji
i integracji4.

Reasumuj¹c powy¿szy tok wywodu, mo¿na powiedzieæ, ¿e: infor-
macja to zbiór faktów, które s¹ przechowywane i odtwarzane z pa-
miêci cz³owieka lub komputera. Informacjê mo¿na rozumieæ, analizo-
waæ, a przede wszystkim stosowaæ do rozwi¹zywania ró¿nych proble-
mów. Wiedza to przetworzona informacja dziêki inteligencji cz³owie-
ka lub maszyny. M¹droœæ to wiedza, której wykorzystanie jest uzale¿-
nione od wartoœci, zasad etycznych i dobrej edukacji.
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Kontynuuj¹c rozpoczêty tok myœlenia uogólniaj¹cego, sk³onny je-
stem zaproponowaæ takie oto okreœlenie istoty spo³eczeñstwa wiedzy:
Spo³eczeñstwo wiedzy, to zorganizowana zbiorowoœæ ludzi w skali
makro, uznaj¹cych wspó³czesn¹ informacjê jako najbardziej znacz¹ce
ogniwo w d¹¿eniu do wiedzy, bêd¹cej wyrazem skumulowania i prze-
tworzenia informacji dziêki inteligencji cz³owieka lub maszyny.

Nowa rola edukacji powszechnej, a tym bardziej
szko³y wy¿szej

W za³o¿eniach reformy systemu edukacji z 1998 r. czytamy, ¿e do
g³ównych celów reformy zaliczono:

„– podniesienie poziomu edukacji spo³eczeñstwa przez upowszech-
nianie wykszta³cenia œredniego i wy¿szego,

– wyrównanie szans edukacyjnych,
– sprzyjanie poprawie jakoœci edukacji, rozumianej jako integralny

proces wychowania i kszta³cenia”5.

Dzisiaj – z perspektywy 10 lat reformowania polskiej edukacji – mo-
¿emy powiedzieæ, i¿ tak okreœlone cele g³ówne s¹ w znacznym stop-
niu osi¹gane, chocia¿ w ró¿nych ogniwach dzia³añ reformistycznych
zastrze¿eñ zg³osiæ mo¿na nawet wiele.

W przypadku interesuj¹cej nas w szczególnoœci szko³y wy¿szej –
ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wy¿szym nie usta-
la ogólnych zadañ szko³y wy¿szej. Jedynie w czêœci s³ownikowej
(w art. 2) w wersji instrumentalnej znalaz³y siê zapisy:

– pkt 7 „studia pierwszego stopnia” – studia licencjackie lub in¿ynier-
skie, umo¿liwiaj¹ uzyskanie wiedzy i umiejêtnoœci w okreœlonym za-
kresie kszta³cenia...;

– pkt 8 „studia drugiego stopnia” – studia magisterskie, umo¿liwiaj¹
uzyskanie specjalistycznej wiedzy w okreœlonym zakresie kszta³cenia,
jak równie¿ przygotowuj¹ce do twórczej pracy w okreœlonym zawo-
dzie.

Zbli¿one sformu³owania zastosowano w innych formach studyj-
nych. Oznacza to, ¿e w ka¿dym przypadku kszta³cenia w szkole wy¿szej
po³o¿ono nacisk na dochodzenie przez studiuj¹cych do okreœlonego
stanu wiedzy. Z innych zapisów ustawy wynika, ¿e chodzi o wiedzê

26 Zygmunt Wiatrowski

5 Reforma systemu edukacji narodowej – projekt, Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej, Warszawa 1998, s. 10.



wspó³czesn¹, bêd¹c¹ przetworzeniem informacji dziêki inteligencji
cz³owieka lub maszyny.

Z przytoczonych zapisów formalnych (ustawowych), a tym bardziej
z innych dokumentów dotycz¹cych rozwoju Polski, wynika, ¿e wspó³-
czesna strategia edukacyjna naszego kraju zak³ada:

– dalszy szybki rozwój cywilizacji informacyjnej – spo³eczeñstwa in-
formacyjnego,

– dalszy wzrost roli nauki i innowacji w spo³eczeñstwie przysz³oœci,
– rosn¹ce znaczenie kwalifikacji i jakoœci czynnika ludzkiego6.
W szczególnoœci postulowana ofensywa edukacyjna powinna byæ

ukierunkowana nie tylko na rozwój oraz wzbogacanie wiedzy i oso-
bowoœci ludzi m³odych, ale tak¿e na inne ni¿ dotychczas traktowanie
szko³y œredniej i wy¿szej, a tym bardziej na odnawianie kwalifikacji
ca³ego spo³eczeñstwa, w tym równie¿ na upowszechnianie w nim po-
staw innowacyjnych7.

W tej sytuacji zaktualizowanego podejœcia wymagaj¹ nastêpuj¹ce
problemy:

– upowszechnienia szko³y œredniej,
– docelowego wymiaru kszta³cenia na poziomie wy¿szym,
– bardziej proporcjonalnego doboru kierunków kszta³cenia w szko³ach

wy¿szych.
Tym strategicznym problemom pragnê poœwiêciæ jeszcze nieco uwa-

gi i rozwa¿añ refleksyjnych.
W przypadku d¹¿noœci do upowszechnienia szko³y œredniej czêsto

popadamy w skrajnoœæ, szczególnie gdy zak³adamy, ¿e ca³a populacja
pokoleniowa winna dochodziæ do matury. Realia rozwoju jednostek
ludzkich i ca³ych grup spo³ecznych sk³aniaj¹ raczej do przyjêcia tezy,
¿e bêdzie dobrze, gdy do matury przyst¹pi ok. 75% osób koñcz¹cych
szko³ê œredni¹, przynajmniej w drugiej i w trzeciej dekadzie XXI w.
Oznacza to, ¿e celowe wydaje siê rozró¿nienie dwóch poziomów wy-
kszta³cenia œredniego – ukoñczenia szko³y œredniej i uzyskania œwia-
dectwa maturalnego. Brakuj¹ce w owym postulacie „25%” stanowiliby
absolwenci odpowiednich szkó³ œrednich i innych (ni¿ej zorganizowa-
nych).
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W drugim ze zg³oszonych problemów strategicznych, dotycz¹cym
wymiarów kszta³cenia na poziomie wy¿szym, chodzi o przesadne po-
stulowanie i akcentowanie tezy, ¿e liczby osób dochodz¹cych do wy-
kszta³cenia wy¿szego nie powinny byæ ograniczane. Do g³osu do-
chodz¹ nawet wizjonerzy, a na pewno fantaœci, którzy dopuszczaj¹
kszta³cenie na poziomie wy¿szym niemal ca³ej populacji pokolenio-
wej. Do tego w za³o¿eniach reformy edukacyjnej w Polsce z 1999 r.
przewidziano spotêgowane iloœciowo studia doktoranckie! W rzeczy-
wistoœci – i rozwojowe potrzeby gospodarcze, i potrzeby spo³eczne,
przynajmniej drugiej i trzeciej dekady XXI w., mog¹ byæ z powodze-
niem realizowane, gdy wskaŸniki iloœciowe osób z wykszta³ceniem
wy¿szym dochodziæ bêd¹ 40–50% populacji pokoleniowej. Wszak¿e
znacz¹cym wskaŸnikiem formalnym spo³eczeñstwa wiedzy stawaæ siê
bêdzie coraz wyraŸniej upowszechniane wykszta³cenie œrednie i roz-
wijane wykszta³cenie wy¿sze. Aktualnie liczba mieszkañców legity-
muj¹cych siê wykszta³ceniem wy¿szym osi¹ga w Polsce wskaŸnik ok.
20%. Zatem do zrobienia pozostaje nam wyj¹tkowo wiele, nawet przy
postulacie ogólnym – 40–50% w czwartej dekadzie XXI w.

Wreszcie zg³oszony trzeci postulat bardziej proporcjonalnego dobo-
ru kierunków kszta³cenia w szko³ach wy¿szych oznacza odst¹pienie
od nadmiernego prowadzenia i uprawiania tzw. modnych i ³atwych
kierunków studiów, w tym szczególnie historii, pedagogiki, prawa,
ochrony œrodowiska, organizacji i zarz¹dzania... – na rzecz studiów tech-
nicznych, tzw. œcis³ych i przyrodniczych. Rzecz charakterystyczna –
w organizowaniu i prowadzeniu owych studiów masowych wyraŸnie
dominuj¹ niepubliczne szko³y wy¿sze, w tym szczególnie prywatne.
Mo¿liwe, ¿e najnowsze zamiary Ministerstwa Edukacji Narodowej, do-
tycz¹ce innego usytuowania bloków przedmiotowych obowi¹zko-
wych na egzaminie dojrza³oœci i bloków zainteresowañ realizowanych
we wszystkich szko³ach œrednich, oka¿¹ siê z czasem pomocne w roz-
wi¹zaniu napiêtego ju¿ problemu powa¿nie zachwianych proporcji
wystêpuj¹cych miêdzy ró¿nymi kierunkami studiów. Mo¿liwe, ¿e za-
powiadane ostatnio kolejne zmiany w szkolnictwie wy¿szym pójd¹ tak-
¿e w tym w³aœnie kierunku?

Wiedza i praca cz³owieka w XXI w.

Nieprzypadkowo powi¹za³em w tytule czêœci czwartej „wiedzê”
z „prac¹” cz³owieka. Chcê w ten sposób przeciwstawiæ siê skrajnej te-

28 Zygmunt Wiatrowski



zie Daniela Bella jakoby „praca i kapita³ – centralne wskaŸniki rozwo-
ju w spo³eczeñstwie przemys³owym – zosta³y zast¹pione przez wie-
dzê i informacjê”. Inaczej mówi¹c, nie jest do przyjêcia skonkretyzo-
wana teza wy¿ej wymienionego, ¿e teoria wartoœci pracy ludzkiej zo-
sta³a zast¹piona przez teoriê wartoœci wiedzy, a tym bardziej ¿e wie-
dza, a nie praca jest Ÿród³em bogactwa8. Takiej wizji rozwoju cywiliza-
cyjnego przeciwstawiam od d³u¿szego ju¿ czasu formu³ê bardziej realn¹
i perspektywiczn¹ zarazem, brzmi¹c¹: „Wiedza i praca staj¹ siê «dziœ»,
a tym bardziej stawaæ siê bêd¹ «jutro» dominuj¹cymi wyznacznikami
rozwoju cywilizacyjnego, w tym nade wszystko rozwoju cz³owieka
i jego spo³eczeñstwa”9.

W tej konstelacji pojêciowej jest do przyjêcia stanowisko Antoniego
Kukliñskiego, ¿e gospodarka oparta na wiedzy zak³ada uznanie czte-
rech nastêpuj¹cych wyznaczników:

1) systemu gospodarczego i instytucjonalnego motywuj¹cego do
skutecznego wykorzystywania posiadanej wiedzy oraz tworzenia no-
wej wiedzy i przedsiêbiorczoœci;

2) wykszta³conych i utalentowanych ludzi tworz¹cych i wykorzy-
stuj¹cych wiedzê;

3) dynamicznej infrastruktury informacyjnej u³atwiaj¹cej skuteczn¹
komunikacjê, rozprzestrzenianie i przetwarzanie informacji;

4) skutecznego systemu innowacyjnego, obejmuj¹cego sieæ firm,
centrów badawczych, uniwersytetów, konsultantów innych organiza-
cji, które potrafi¹ siêgn¹æ do rosn¹cych zasobów œwiatowej wiedzy
i tworzyæ wiedzê dla w³asnego bycia10.

Mo¿na nawet pójœæ dalej i powiedzieæ, ¿e dopiero przy pe³nym ze-
spoleniu w dzia³aniu wiedzy i pracy spo³eczeñstwa krajów wysoko
rozwiniêtych staj¹ siê spo³eczeñstwem wiedzy w rozumieniu wczeœ-
niej sformu³owanym (P. Drucker i inni). Oczywiœcie, w punkcie wyj-
œcia liczy siê spo³eczeñstwo pracy, bowiem dopiero w takiej sytuacji
wiedza mo¿e mieæ wp³yw na uwspó³czeœnianie dalszej pracy cz³owie-
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ka. W szczególnoœci ów wp³yw urzeczywistniany jest w dwóch pod-
stawowych zakresach:

– nastêpuje wzrost roli i znaczenia wiedzy w wykonywaniu pracy,
– powstaje wiele nowych stanowisk pracy w ramach sektora wie-

dzy11.
Rola wspó³czesnej szko³y wy¿szej w takim traktowaniu wiedzy

i pracy jest i bêdzie nadal bezdyskusyjna.
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DARIUSZ WIDELAK

Wp³yw autorytetu nauczyciela akademickiego
na motywacjê uczenia siê studentów

W literaturze pedagogicznej pojêcie autorytetu nauczyciela omawia-
ne jest w ró¿ny sposób. Iwona Jazukiewicz proponuje trzy koncepcje
wyjaœniania tego pojêcia1:

– autorytet nauczyciela jako zjawisko spo³eczne,
– autorytet nauczyciela jako cecha osobowa,
– autorytet nauczyciela jako relacja interpersonalna.
Ujmuj¹c autorytet nauczyciela jako zjawisko spo³eczne, kojarzy siê

go z faktem posiadania przez nauczyciela w³adzy. Nauczyciel jest
œwiadomy swojej przewagi w relacjach z uczniami miêdzy innymi
w nastêpuj¹cych powodów2:

– mo¿e przewy¿szaæ uczniów wiekiem i doœwiadczeniem zawodo-
wym,

– posiada dwojakiego rodzaju wiedzê – akademick¹ i kulturow¹
oraz wiedzê o uczniach (b¹dŸ studentach); chocia¿ nie tylko on posia-
da wiedzê, to jednak jest jej reprezentantem,

– powierzon¹ mu rolê spo³eczn¹ wype³nia w imieniu w³adz pañ-
stwowych i szkolnych (lub uczelnianych),

– rozporz¹dza okreœlonymi uprawnieniami oraz sankcjami,
– wywiera wp³yw na uczniów (studentów) i œrodowisko spo³eczne.
Je¿eli autorytet ujmowany jest jako w³adza stosowana przez nauczy-

ciela, bêd¹c form¹ jawnej dominacji oraz systemem zakazów i naka-
zów, wówczas prowadzi do tworzenia siê problemów i zaburzeñ
w procesie wychowania oraz nauczania. Zamiast tego nauczyciel po-
winien traktowaæ nadan¹ mu w³adzê jako s³u¿bê wspomagaj¹c¹ roz-
wój dziecka. Nauczyciel prawdziwie posiada autorytet dopiero wtedy,

1 I. J a z u k i e w i c z, Autorytet nauczyciela, Kraków 1999, s. 13.
2 Ibidem, s. 20.



gdy uczniowie okazuj¹ mu pos³uszeñstwo z w³asnej woli i tak postê-
puj¹, by wywo³aæ akceptacjê i zadowolenie u nauczyciela.

Autorzy, którzy ujmuj¹ autorytet jako cechê osobow¹ ³¹cz¹ go z wy-
stêpowaniem okreœlonych cech, wynikaj¹cych z osobowoœci jedno-
stki. Józef Pieter wyjaœnia istotê tak rozumianego autorytetu, mówi¹c:
„O autorytecie nauczyciela decyduje zespó³ wielu i ró¿norodnych
w³aœciwoœci nauczyciela, dziêki którym uczeñ bez wyraŸnych nakazów
i bez strachu przed kar¹ chêtnie ulega wychowawczemu wp³ywowi
nauczyciela”3. Mieczys³aw Lejman twierdzi, ¿e „autorytet wynika z ta-
kich cech osobowoœci nauczyciela, które przyczyniaj¹ siê do jego po-
wszechnego uznania, szacunku w danej spo³ecznoœci i sukcesów
w pracy dydaktyczno-wychowawczej”4. Wed³ug Henryka Rowida: „Na
autorytet nauczyciela sk³adaj¹ siê przede wszystkim cechy charakte-
ru”5.

Janusz Goækowski przedstawia autorytet nauczyciela jako zasób kom-
petencji i doœwiadczenia zawodowego, uwa¿aj¹c, i¿ „autorytet w nauce
polega na tym, ¿e pewni uczeni ze wzglêdu na swoje osi¹gniêcia
i zas³ugi uznani s¹ przez odpowiednie grupy i krêgi ludzi za miarodaj-
nych luminarzy wiedzy naukowej. Autorytetem naukowym zostaje
ten, kto legitymuje siê walorami pozwalaj¹cymi widzieæ w nim sêdzie-
go, twórcê, nauczyciela wiedzy naukowej”6.

Autorytet nauczyciela powinien mieæ kilka Ÿróde³ swojego od-
dzia³ywania. Nie mo¿e byæ tak, ¿e autorytet naukowy oparty na kom-
petencjach i doœwiadczeniu ogranicza lub zawê¿a autorytet oparty na
cechach osobowych nauczyciela, ani te¿ tak, ¿e autorytet opiera siê tyl-
ko na zewnêtrznej w³adzy nadanej przez szko³ê czy uczelniê. Chodzi
przede wszystkim o to, aby Ÿród³a autorytetu przenika³y siê wzajem-
nie i uzupe³nia³y, by jakoœæ kszta³cenia by³a na najwy¿szym, jak to tyl-
ko mo¿liwe, poziomie.

Nauczyciel akademicki powinien byæ œwiadomy tego, ¿e na polu
swojej dzia³alnoœci jest nie tylko naukowcem, ale tak¿e wychowawc¹,
bêd¹cym punktem odniesienia dla studentów. Powinien byæ zatem
wzorem postêpowania i œwiadectwem moralnoœci dla innych, dawaæ
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dobre wzorce, wyrabiaæ w³aœciwe z punktu widzenia wychowania na-
wyki. Musi mieæ œwiadomoœæ, ¿e jego przyk³ad osobisty jest mocnym
wsparciem w procesie wychowania.

W prezentowanym artykule przedstawiam czêœciowe wyniki badañ,
których g³ównym celem by³o okreœlenie wp³ywu autorytetu nauczy-
ciela akademickiego na motywacjê studentów do uczenia siê. Pro-
blemem badawczym by³o zagadnienie: Czy i w jakim stopniu autory-
tet nauczyciela akademickiego wp³ywa na motywacjê do nauki? Posta-
wiono hipotezê, ¿e autorytet nauczyciela akademickiego tylko w nie-
znacznym stopniu wp³ywa na motywacje uczenia siê studentów.

W celu poznania wp³ywu autorytetu nauczyciela akademickiego na
motywacjê studenta do nauki, wykorzystano metodê sonda¿u diagno-
stycznego oraz metodê indywidualnych przypadków. Badania prze-
prowadzono na Wydziale Historyczno-Pedagogicznym Uniwersytetu
Opolskiego w 2008 r. Objê³y nimi 200 studentów lat I–V tego¿ Wy-
dzia³u, w tym 100 studentów kierunku pedagogicznego, ponadto ba-
dania dotyczy³y dwóch nauczycieli akademickich tej uczelni.

W sonda¿u zosta³a zastosowana technika ankiety, której wystanda-
ryzowany kwestionariusz sk³ada³ siê z dwudziestu pytañ. W kwestio-
nariuszu zastosowano pytania zamkniête, o kafeterii zamkniêtej
i pó³otwartej, oraz pytania otwarte. Celem zastosowania tej techniki
by³o poznanie opinii studentów na temat zjawiska autorytetu nauczy-
ciela na Uniwersytecie Opolskim. Interesowa³o mnie, jak studenci ro-
zumiej¹ pojêcie autorytetu nauczyciela? Które cechy nauczyciela stu-
denci ceni¹ najbardziej, a które nie ciesz¹ siê u nich uznaniem oraz
jaki jest zwi¹zek autorytetu nauczyciela z motywacj¹ do uczenia siê,
czyli jakie cechy nauczyciela motywuj¹ studentów do nauki, a jakie
ich zniechêcaj¹.

Czêœæ pytañ w ankiecie stanowi³y pytania zamkniête, dotycz¹ce
wp³ywu autorytetu nauczyciela akademickiego na motywacjê do
uczenia siê. Za pomoc¹ niektórych z nich badano wskaŸniki uznawa-
nia autorytetu i motywacji do uczenia siê. Inne pytania pomog³y usta-
liæ: Czy rzeczywiœcie autorytet mo¿e wp³ywaæ na motywacjê do ucze-
nia siê? Jak wielu nauczycieli na Uniwersytecie Opolskim pozytywnie
wp³ywa na naukê studentów? Jakie czynniki, na które ma wp³yw na-
uczyciel pozytywnie, a jakie negatywnie oddzia³uj¹ na motywacjê do
uczenia siê? Ostatnie pytanie w ankiecie podejmuje kwestiê: Czy auto-
rytet nauczyciela, rozwa¿any w kontekœcie jego wp³ywu na motywa-
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cjê studenta do nauki, jest wa¿nym elementem kszta³cenia nauczycieli
akademickich?

W pytaniu dotycz¹cym wskaŸników motywacji do uczenia siê, ba-
dani respondenci wykazali, ¿e na zajêciach dydaktycznych – na któ-
rych nauczyciel prowadz¹cy jest autorytetem – przejawiaj¹ zachowa-
nia wskazuj¹ce na ich motywacjê do nauki. Wyniki tych badañ przed-
stawiono na wykresie 1.

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy wyników ankiety.
Wykres 1. Wp³yw autorytetu na wskaŸniki motywacji do uczenia siê

(N = 100)

Nastêpnym krokiem by³o sprawdzenie wskaŸników uznawania au-
torytetu. Badania wykaza³y, ¿e 48% studentów szanuje wszystkich
swoich nauczycieli, a 37% odpowiedzia³o, ¿e prawie wszystkich. To
ciekawe, bo dok³adnie tyle samo, czyli 48% studentów, postrzega au-
torytet jako osobê szanowan¹ (wykr. 1). Pozosta³e wskaŸniki przy-
bra³y w badaniu wartoœci œrednie. A¿ 61% respondentów ma zaufanie
do niektórych nauczycieli, 43% – dobrowolnie podporz¹dkowuje siê
i naœladuje wzory zachowañ niektórych nauczycieli. Poszerzone wyni-
ki tych badañ przedstawiono w tabeli 1.

T a b e l a 1
WskaŸniki uznawania autorytetu (N = 100)

Nauczycielom,
którzy mnie ucz¹... Wszystkim Prawie

wszystkim Niektórym Prawie
¿adnemu ¯adnemu

1 2 3 4 5 6
Dobrowolnie
podporz¹dkowuje siê 7 31 43 13 6
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1 2 3 4 5 6
Okazujê szacunek 48 37 12 2 1
Mam do nich zaufanie 1 12 61 22 4
Naœladujê ich wzory zachowañ – 2 43 37 18
Odczuwam i okazujê im
sympatiê 5 22 69 4 –

Liczê siê z ich opini¹
i zdaniem 6 24 50 9 1

Ich aprobatê i dezaprobatê
odbieram jako nagrodê i karê 7 19 48 10 15

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy wyników ankiety.

W pytaniu, czy autorytet nauczyciela akademickiego wp³ywa na
motywacje studentów do nauki, 46% badanych odpowiedzia³o, ¿e tro-
chê. Natomiast 38% respondentów stwierdzi³o, ¿e prawie ca³kowicie
autorytet wp³ywa na ich motywacjê do nauki. Wyniki tych badañ
przedstawiono na wykresie 2.

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy wyników ankiety.

Wykres 2. Wp³yw autorytetu na wskaŸniki motywacji do uczenia siê (N = 100)

W innej czêœci ankiety zapytano studentów: Ilu nauczycieli na stu-
diach wp³ywa³o lub nadal wp³ywa pozytywnie na ich motywacjê do
uczenia siê? Niezbyt optymistycznie wypowiedzia³o siê 72% studen-
tów, zaznaczyli oni, ¿e jest tylko kilku takich nauczycieli; 21% bada-
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nych stwierdzi³o, ¿e prawie ¿aden nauczyciel nie wp³ywa pozytywnie
na ich motywacjê do uczenia siê, natomiast 7% respondentów uzna³o,
i¿ ¿aden. Wyniki tych badañ przedstawiono na wykresie 3.

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy wyników ankiety.

Wykres 3. Autorytety na Uniwersytecie Opolskim (N = 100)

Kolejne dwa pytania dotyczy³y czynników (na które ma wp³yw na-
uczyciel), które pozytywnie lub negatywnie mog¹ oddzia³ywaæ na
motywacjê studenta do nauki. By³y to pytania sprawdzaj¹ce. Te same
cechy, które badani wskazywali w pytaniu o po¿¹dane cechy nauczy-
ciela, wp³ywaj¹ najbardziej na motywacjê respondentów do nauki.
Wœród nich trzy najwa¿niejsze to: umiejêtnoœæ przekazywania wiedzy
– 68% studentów uwa¿a tê cechê za najwa¿niejsz¹, gruntowna wiedza
fachowa – 51% badanych zaznaczy³o tê odpowiedŸ, oraz ¿yczliwy sto-
sunek do studenta – 40% poparcia dla tej cechy. Bardzo podobnie
wysz³y w badaniach cechy, które negatywnie wp³ywaj¹ na uczenie siê
studentów: umiejêtnoœæ przekazywania wiedzy – 65% studentów tak
uwa¿a³o, gruntowna wiedza fachowa – 53% badanych wskaza³o na tê
odpowiedŸ, oraz ¿yczliwy stosunek do studenta – 44% zaznaczeñ
(wykr. 4 i 5).
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� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy wyników ankiety.

Wykres 4. Cechy nauczyciela pozytywnie wp³ywaj¹ce
na motywacjê studenta do nauki (N = 100)

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy wyników ankiety.

Wykres 5. Cechy nauczyciela negatywnie wp³ywaj¹ce
na motywacjê studenta do nauki (N = 100)

Ostatnie pytanie ankiety mia³o ustaliæ: Czy autorytet nauczyciela i je-
go wp³yw na motywacjê studenta do nauki, mog³oby byæ wa¿nym ele-
mentem kszta³cenia nauczycieli akademickich? Okazuje siê, ¿e 52%
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(51,9% kobiet, 52,2% mê¿czyzn) badanych studentów uwa¿a, ¿e by³by
to wa¿ny element kszta³cenia nauczycieli, natomiast a¿ 47% (48,1%
kobiet, 43,5% mê¿czyzn) respondentów odpowiedzia³o, ¿e nawet bar-
dzo wa¿ny (wykr. 6).

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy wyników ankiety.

Wykres 6. Autorytet nauczyciela i jego wp³yw na motywacjê studenta

do nauki jako wa¿ny element kszta³cenia nauczycieli akademickich (N = 100)

Z przedstawionych badañ wynika, ¿e studenci w zadowalaj¹cym
stopniu przejawiaj¹ zachowania, które wskazuj¹ na ich wzglêdn¹ mo-
tywacjê do uczenia siê. Badani uznaj¹ autorytet tylko niektórych na-
uczycieli akademickich. Wiêkszoœæ z nich uwa¿a, ¿e autorytet nauczy-
ciela trochê lub prawie ca³kowicie wp³ywa na motywacjê studenta do
nauki. Podobnie przewa¿aj¹ca liczba respondentów twierdzi, ¿e na
ich wydziale jest tylko kilku nauczycieli, którzy motywuj¹ ich do
nauki. Badani studenci uznali, ¿e spoœród czynników (na które ma
wp³yw nauczyciel) oddzia³uj¹cych na motywacjê do nauki najwa¿niej-
sze s¹: umiejêtnoœæ przekazywania wiedzy, wiedza fachowa oraz ¿ycz-
liwy stosunek do studenta. Prawie wszyscy respondenci uwa¿aj¹, ¿e
autorytet nauczyciela i jego wp³yw na motywacjê studenta do nauki
jest wa¿nym, a nawet bardzo wa¿nym elementem kszta³cenia nauczy-
cieli akademickich.

Ostatnim elementem badañ by³a metoda indywidualnych przypad-
ków, któr¹ pos³ugiwano siê obserwowuj¹c dwóch nauczycieli akade-
mickich, wyselekcjonowanych przez drugie, pomocnicze badanie an-
kietowe. Poproszono w nim studentów o: podanie imienia i nazwiska
nauczyciela akademickiego, który jest dla nich najwiêkszym autoryte-
tem oraz drugiego nauczyciela, który zdaniem badanych najmniej
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zas³uguje na miano autorytetu; uzasadnienie tego wyboru; okreœlenie,
jak wp³ywa³ na ich motywacjê do nauki.

Badanie metod¹ indywidualnych przypadków mia³o za zadanie prak-
tyczn¹ weryfikacjê przeprowadzonego sonda¿u diagnostycznego.
W pracy tej nie umieszczono rankingu nazwisk nauczycieli akademic-
kich, bo uznano, ¿e najistotniejsze w tej analizie nie jest „kto”, lecz
„dlaczego” zosta³ uznany za najwiêkszy autorytet lub najwiêkszy anty-
autorytet w opinii œrodowiska studenckiego. Na podstawie analizy an-
kiety pomocniczej sporz¹dzono listê cech, które najczêœciej wypisy-
wali studenci w uzasadnieniu wyboru autorytetu i antyautorytetu. Wy-
niki tych badañ przedstawiono na wykresach 7 i 8.

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy ankiety pomocniczej.

Wykres 7. Cechy decyduj¹ce o wyborze autorytetu (N = 100)

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy ankiety pomocniczej.

Wykres 8. Cechy decyduj¹ce o wyborze antyautorytetu (N = 100)
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W pytaniu o wp³yw wybranych nauczycieli na motywacjê do ucze-
nia siê 27% studentów stwierdzi³o, ¿e wskazany przez nich autorytet
dobrze wp³ywa³ na ich motywacjê do nauki, a 73% odpowiedzia³o, ¿e
nawet bardzo dobrze. Natomiast w przypadku antyautorytetu 14% ba-
danych uwa¿a, ¿e nauczyciel ten nie wp³ywa³ na ich naukê, 29%
uzna³o, i¿ wp³ywa³ na ni¹ Ÿle, a a¿ 57% stwierdzi³o, ¿e bardzo Ÿle
(wykr. 9).

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy ankiety pomocniczej.

Wykres 9. Wp³yw autorytetu nauczyciela
na motywacjê studenta do nauki (N = 100)

W drugiej kolejnoœci przeprowadzono obserwacjê w warunkach na-
turalnych (podczas zajêæ dydaktycznych), w której wziê³o udzia³ piê-
ciu niezale¿nych od siebie obserwatorów. Ka¿dy z nich otrzyma³ iden-
tyczny arkusz obserwacyjny, w którym zastosowano skalê ocen od -5
do +5 (-5 – bardzo Ÿle, 0 – brak zdania, 5 – bardzo dobrze). Nastêpnie,
na podstawie uzyskanych arkuszy obserwacyjnych (otrzymanych
w wyniku przeprowadzonej obserwacji), sporz¹dzono tabelê, ocenio-
ne w niej konkretne cechy nauczyciela, który znalaz³ siê na pierwszym
miejscu rankingu autorytetów i uzyska³ 39% g³osów. Ze wszystkich
ocen stawianych przez osoby obserwuj¹ce zosta³y wyci¹gniête œred-
nie oceny, oraz œrednia ocena ogólna. Wyniki tych badañ przedsta-
wiono w tabeli 2.
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T a b e l a 2
Wykaz œrednich ocen cech nauczyciela autorytetu

Lp. Cechy nauczyciela poddane ocenie od -5 do +5 Œrednia z piêciu ocen

1 gruntowna wiedza merytoryczna 4,8

2 umiejêtnoœæ interesuj¹cego przekazywania treœci 5,0

3 rzeczowoœæ wypowiedzi 4,8

4 umiejêtnoœæ dobrej organizacji pracy 4,4

5 obiektywnoœæ 4,0

6 konsekwencja w postêpowaniu 4,2

7 ¿yczliwy stosunek do ucznia 5,0

8 dotrzymywanie s³owa 5,0

9 gotowoœæ wys³uchania ucznia 5,0

10 kultura osobista 5,0

11 takt pedagogiczny 5,0

12 poczucie humoru 3,4

13 ogólny wygl¹d (aparycja, ubiór) 4,2

14 donoœny, mi³y g³os 4,0

15 kultura jêzyka 4,0

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy wyników arkuszu obserwacyjnego.

Z tabeli 2 wynika, ¿e wszystkie cechy tego nauczyciela zosta³y bar-
dzo wysoko ocenione. £¹czna œrednia wszystkich ocen wynios³a 4,52.
To by uzasadnia³o uzyskanie pierwszego miejsca w rankingu autoryte-
tów wœród nauczycieli akademickich tego¿ wydzia³u.

Nastêpnie poddano obserwacji nauczyciela, który zdaniem studen-
tów najmniej zas³uguje na miano autorytetu – nazwano go antyautory-
tetem. Tak samo jak w przypadku nauczyciela autorytetu, u¿yto iden-
tycznego kwestionariusza ankiety, w którym zastosowano tê sam¹
skalê ocen, a wiêc od -5 do +5 (-5 – bardzo Ÿle, 0 – brak zdania, 5 –
bardzo dobrze). Na podstawie uzyskanych arkuszy obserwacyjnych
sporz¹dzono tabelê, w której ocenione zosta³y konkretne cechy na-
uczyciela, który znalaz³ siê na pierwszym miejscu rankingu antyauto-
rytetów. Tylko wiedza merytoryczna tego nauczyciela zosta³a pozy-
tywnie oceniona, pozosta³e cechy otrzyma³y noty ujemne. £¹czna
œrednia wszystkich ocen tego nauczyciel to -3,36. Wyniki tych badañ
przedstawiono w tabeli 3.
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T a b e l a 3
Wykaz œrednich ocen cech nauczyciela antyautorytetu

Lp. Cechy nauczyciela poddane ocenie od -5 do +5 Œrednia z piêciu ocen

1 gruntowna wiedza fachowa 1,00

2 umiejêtnoœæ interesuj¹cego przekazywania treœci -4,20

3 rzeczowoœæ wypowiedzi -3,30

4 umiejêtnoœæ dobrej organizacji pracy -3,25

5 obiektywnoœæ -3,00

6 konsekwencja w postêpowaniu -2,80

7 ¿yczliwy stosunek do ucznia -4,60

8 dotrzymywanie s³owa -3,30

9 gotowoœæ wys³uchania ucznia -4,60

10 kultura osobista -4,25

11 takt pedagogiczny -4,80

12 poczucie humoru 3,60

13 ogólny wygl¹d (aparycja, ubiór) -2,75

14 donoœny, mi³y g³os -2,00

15 kultura jêzyka -5,00

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne na podstawie analizy wyników arkuszu obserwacyjnego.

Reasumuj¹c nale¿y podkreœliæ, ¿e o wyborze i uznaniu autorytetu
nauczyciela decyduj¹ przede wszystkim jego kompetencje. Studenci
preferuj¹ takie osoby, którzy posiadaj¹ du¿¹ wiedzê i potrafi¹ j¹ prze-
kazaæ, a ponadto s¹ ¿yczliwi i uprzejmi. Tym natomiast, którzy nie po-
siadaj¹ du¿ej wiedzy w zakresie wyk³adanego przedmiotu lub nie
umiej¹ jej przekazywaæ bardzo trudno jest zdobyæ uznanie studentów.
Cechami dyskwalifikuj¹cymi s¹ te, które godz¹ w kulturê osobist¹ na-
uczyciela i k³ad¹ cieñ na jego moralnoœci. Potwierdzaj¹ to wyniki
przeprowadzonej w badaniach obserwacji, w której nauczyciel naj-
czêœciej uznawany za autorytet zosta³ bardzo wysoko oceniony. Za-
znaczyæ nale¿y, ¿e osoby obserwuj¹ce nie wiedzia³y, ¿e poddany ba-
daniu nauczyciel by³ najczêœciej typowanym w rankingu autorytetów.
To samo dotyczy antyautorytetu, który zosta³ oceniony bardzo s³abo.
Jednoznacznie zosta³ te¿ okreœlony wp³yw autorytetu nauczyciela aka-
demickiego na motywacjê studentów do uczenia siê. W przeciwieñ-
stwie do wp³ywu antyautorytetu nauczyciel – autorytet sprzyja rozwo-
jowi studentów i bardzo dobrze motywuje ich do pracy, a tak¿e od-
dzia³uje pozytywnie na zainteresowanie danym problemem czy
przedmiotem nauczania.
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Wyniki przeprowadzonych badañ œwiadcz¹ o tym, ¿e osobowoœæ
nauczyciela, jego przygotowanie merytoryczne, talent pedagogiczny
i inne wa¿ne cechy maj¹ znacz¹cy wp³yw na kszta³towanie sylwetki
studenta zmotywowanego do nauki. Zwa¿ywszy na to, sformu³owano
nastêpuj¹ce wnioski i sugestie pedagogiczne:

1. Przy wyborze autorytetu i antyautorytetu studenci bardzo czêsto
uzasadniali swój wybór miêdzy innymi kultur¹ osobist¹ nauczyciela.
Arogancja, zarozumia³oœæ, chamstwo oraz niestosowne ¿arty degra-
duj¹ autorytet nauczyciela do takiego stopnia, ¿e motywacja do nauki
danego przedmiotu spada proporcjonalnie do utraty autorytetu dane-
go nauczyciela. Natomiast ¿yczliwy stosunek do studenta, uprzej-
moœæ, kultura jêzyka itd. buduj¹ autorytet nauczyciela.

2. Autorytet nauczyciela ma znacz¹cy, czasem nawet decyduj¹cy
wp³yw na motywacjê studenta do nauki. Drog¹ do sukcesu pedagogicz-
nego jest d¹¿noœæ nauczycieli do: koniecznych przemian swojej oso-
bowoœci, posiadania fachowej wiedzy na nauczany temat oraz rozwo-
ju warsztatu dydaktycznego. Tym samym g³ówna hipoteza zosta³a
zweryfikowana negatywnie.

3. Badania wykaza³y, ¿e antyautorytet w wiêkszoœci przypadków ma
z³y wp³yw na motywacjê studenta do nauki, rzadko kiedy pozostaje
obojêtny. Natomiast wp³yw autorytetu zawsze przyjmuje wartoœæ do-
datni¹ i pozytywnie wp³ywa na motywacjê studentów do nauki.

4. Studenci przyznali, ¿e na ich wydzia³ach jest tylko kilku nauczy-
cieli ciesz¹cych siê autorytetem wœród studentów. Pozosta³a wiêk-
szoœæ, niestety, nie mo¿e siê tym pochwaliæ. Ten stan rzeczy mo¿e siê
zmieniæ na lepsze, gdy nauczyciele akademiccy poczyni¹ jakieœ kroki
w tym kierunku. Byæ mo¿e niewiele trzeba.

5. Stereotyp nauczyciela akademickiego wyra¿ony poprzez zapro-
ponowane przez studentów typy osobowe nauczycieli przyjmuje
w 70% przypadków negatywne brzmienie. To wskazuje na nisk¹ ja-
koœæ relacji miêdzy studentami a nauczycielami.

6. Badani niemal jednog³oœnie stwierdzili, ¿e problem autorytetu na-
uczyciela i jego wp³yw na motywacjê studentów do uczenia siê jest
bardzo wa¿nym elementem kszta³cenia nauczycieli akademickich. Za-
sadne by³oby zatem poœwiêciæ wiêksz¹ uwagê na to zagadnienie pod-
czas studiów doktoranckich, przygotowuj¹cych do pracy nie tylko na-
ukowej, ale te¿ dydaktycznej.
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KAZIMIERZ M. CZARNECKI

Teoretyczne podstawy psychicznej aktywnoœci
studentów szkó³ wy¿szych

(zarys problemu)

Ustalenia terminologiczne

Dla wiêkszej jasnoœci treœci tego opracowania pragnê objaœniæ dwa
podstawowe terminy: „psychika” oraz „psychiczna aktywnoœæ”. Myœlê,
¿e okreœlenie wyró¿nionych terminów i ustalenie ich rozumienia po-
mo¿e czytelnikowi dok³adniej rozumieæ istotê „teoretycznych pod-
staw psychicznej aktywnoœci studentów”.

Termin „psychika” (od gr. psyche – dusza) definiowany jest w psy-
chologii jako „ogó³ psychicznych procesów (zjawisk) i cech psychicz-
nych cz³owieka, stanowi¹cych przedmiot badañ psychologii”1. Zacy-
towana definicja, prawie tautologiczna (pleonazmiczna – powta-
rzaj¹ca te same terminy) wnosi niewiele treœci objaœniaj¹cych definio-
wane pojêcie. Zachodzi wiêc koniecznoœæ siêgniêcia do dalszych
Ÿróde³. Zdaniem Arthura S. Rebera2 „termin ten by³ najwczeœniej i naj-
bardziej ogólnie u¿ywany przez staro¿ytnych Greków, którzy psy-
chikê wyobra¿ali sobie jako duszê lub sam¹ istotê ¿ycia; w znaczeniu
bardziej powszechnym konotacja tego terminu ogranicza siê do
umys³u”. Arthur S. Reber wyró¿nia kilka terminów pochodnych od ter-
minu „psychika”, które s¹ zdefiniowane, opisane i u¿ywane w psy-
chologii i psychiatrii. S¹ to: „psychiczna choroba”; „psychiczna impo-
tencja”; „psychiczna izolacja”; „psychiczne odrêtwienie”; „psychiczne
uzdrawianie”; „psychiczne wydzielanie”; „psychiczne zaburzenie”;
„psychiczny odruch”; „psychiczny determinizm”; „psychiczny mecha-

1 J. E k e l, J. J a r o s z e w s k i, J. O s t a s z e w s k a, Ma³y s³ownik psychologicz-

ny, Warszawa 1965, s. 113.
2 A.S. R e b e r, S³ownik psychologii, Warszawa 2000, s. 583.



nizm”; „psychiczny uraz, trauma”3. Józef Pieter wyró¿nia i definiuje ta-
kie terminy, jak: „psychiczna cecha”; „psychiczna czynnoœæ”; „psychicz-
ne warunki”; „psychiczne ¿ycie”; „psychiczny proces”4, a we wszyst-
kich pracach psychologii rozwojowej jest szeroko opisany „psychicz-
ny rozwój” dzieci, m³odzie¿y i doros³ych. S¹dzê, ¿e powy¿sze objaœnie-
nia terminu „psychika” stanowi¹ podstawê do w³aœciwego rozumienia
tego pojêcia jako bardzo abstrakcyjnego, z³o¿onego treœciowo i nie-
daj¹cego siê wyraŸnie skonkretyzowaæ.

W opracowaniu niniejszym termin „psychika” uto¿samiam (umow-
nie) z „intelektualnym (umys³owym) funkcjonowaniem cz³owieka”,
w tym szczególnie studentów szkó³ wy¿szych.

Terminu „psychiczna aktywnoœæ” nie ma w cytowanych s³ownikach
psychologicznych, choæ jest ona – moim zdaniem – „widoczna u ka¿-
dego cz³owieka” jako przejaw jego „¿ycia psychicznego”, od urodze-
nia do kresu ¿ycia.

W prezentowanym arykule termin „psychiczna aktywnoœæ” to jeden
z podstawowych sk³adników i wyznaczników ¿yciowej aktywnoœci
studentów, do których zaliczaj¹ siê równie¿: „aktywnoœæ fizyczna” i „ak-
tywnoœæ spo³eczna” (ryc. 1).

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne.

Rycina 1. Model ¿yciowy aktywnoœci studentów

„Psychiczna aktywnoœæ” studentów stanowi podstawê ich kierunko-
wego (zawodowego) ¿ycia, rozwoju i dzia³ania, a szczególnie uzyski-
wania pomyœlnych sukcesów w studiach. Przejawia siê ona szczegól-
nie wyraŸnie w aktywnoœci: intelektualnej, emocjonalnej oraz wolicjo-
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nalnej (ryc. 2), które w ujêciu skrótowym oznaczaj¹: myœlenie, prze¿ywa-
nie, dzia³anie.

� r ó d ³ o: Jak w ryc. 1.

Rycina 2. Model psychicznej aktywnoœci studentów

Uwarunkowania intelektualnej aktywnoœci studentów

Trzy grupy uwarunkowañ stanowi¹ podstawê intelektualnej aktyw-
noœci ka¿dego studenta uczelni wy¿szej (ryc. 3):

� r ó d ³ o: Jak w ryc. 1.

Rycina 3. Model uwarunkowañ intelektualnej aktywnoœci studentów

1) uwarunkowania podmiotowe, jednostkowe, osobiste,
2) uwarunkowania przedmiotowe, œrodowiskowe, uczelniane,
3) uwarunkowania relacyjne: podmiot – przedmiot.

Uwarunkowania podmiotowe

Podmiotowe uwarunkowania intelektualnej aktywnoœci studenta
sprowadzaj¹ siê do stanu jego psychiki, oznaczaj¹cego „ca³okszta³t
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cech i procesów wewnêtrznych cz³owieka zwi¹zanych z emocjami,
intelektem, predyspozycjami i doœwiadczeniem ¿yciowym, charakte-
rystycznych dla niego i daj¹cych mu okreœlone mo¿liwoœci” – dodajê
od siebie – „mo¿liwoœci rozwojowe”5. Obejmuj¹ one nastêpuj¹ce prze-
jawy aktywnoœci: motywacyjn¹, decyzyjn¹, wykonawcz¹ oraz oce-
niaj¹c¹ (ryc. 4).

� r ó d ³ o: Jak w ryc. 1.

Rycina 4. Model intelektualnej aktywnoœci studentów

Motywacyjna aktywnoœæ studenta obejmuje jego przekonanie, ¿e
trafnie i s³usznie wybra³ okreœlony typ uczelni wy¿szej oraz w³aœciwy
dla siebie kierunek studiów.

Decyzyjna aktywnoœæ studenta obejmuje g³ównie jego pewnoœæ, ¿e
ta uczelnia i ten kierunek studiów, które wybra³, to te, o których zawsze
myœla³, marzy³ i realizuje, oraz ma osi¹gniêcia.

Wykonawcza aktywnoœæ studenta obejmuje g³ównie jego osi¹gniêcia
w studiach, szczególnie z przedmiotów kierunkowych (zawodowych);
umiejêtnoœci zawodowych oraz nawyków i przyzwyczajeñ prozawo-
dowych.

Oceniaj¹ca aktywnoœæ studenta obejmuje g³ównie samokontrolê
i samoocenê w³asnego zawodowego rozwoju w wybranej uczelni i na
wybranym kierunku studiów.

Podmiotowe uwarunkowania intelektualnej aktywnoœci studentów
obejmuj¹ w szczególnoœci:

– warunki studiowania,
– proces studiowania,
– wyniki studiowania (ryc. 5).
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� r ó d ³ o: Jak w ryc. 1

Rycina 5. Model podmiotowych uwarunkowañ intelektualnej
aktywnoœci studentów

Podmiotowe warunki studiowania to g³ównie: warunki umys³owe
studenta (jego poziom inteligencji ogólnej), zainteresowania kierun-
kowe oraz jego ogólny stan zdrowia fizycznego i psychicznego.

Proces studiowania przejawia siê szczególnie mocno i wyraŸnie
w systematycznoœci wykonywania zadañ uczelnianych (studenckich)
oraz przechodzenia na coraz wy¿szy poziom (rok studiów) i wy¿szy
poziom wiedzy kierunkowej. Proces intelektualnej aktywnoœci stu-
dentów obejmuje: adaptacjê do warunków i wymagañ uczelni wy¿szej,
stabilizacjê w uczelni wy¿szej i na wybranym kierunku studiów oraz
sukcesy w studiach wy¿szych (ryc. 6).

Wyniki studiowania obejmuj¹ dwie ich grupy: bie¿¹ce wyniki (z ro-
ku na rok) oraz skuteczne zakoñczenie studiów (praca dyplomowa,
jej obrona i uzyskanie dyplomu).
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� r ó d ³ o: Jak w ryc. 1.

Rycina 6. Model procesu intelektualnej aktywnoœci studentów



Adaptacja obejmuje przystosowywanie siê i przystosowanie do wa-
runków i wymagañ studiów wy¿szych. Dotyczy szczególnie adaptacji
intelektualnej i ogólnokulturowej. Adaptacja studentów do warunków
i wymagaæ uczelni trwa przez ca³y okres studiów, bo zmieniaj¹ siê
treœci kszta³cenia, kadra nauczaj¹ca oraz w³asne doœwiadczenia stu-
denckie. Jednak¿e szczególnie wyraŸnie wystêpuje w pierwszym roku
nauki.

Stabilizacja na studiach jest wynikiem adaptacji, co oznacza potwier-
dzenie s³usznoœci i trafnoœci wyboru uczelni oraz kierunku studiów
przez studenta. Jest ona podstawowym warunkiem sukcesów w stu-
diach.

Sukcesy w studiach ujawniaj¹ siê szczególnie mocno i wyraziœcie
w poziomie osi¹gniêæ, osobistego rozwoju i dojrza³oœci studentów,
poziomu ich wiedzy, umiejêtnoœci i kultury osobistej.

Uwarunkowania przedmiotowe

Przedmiotowe uwarunkowania intelektualnej aktywnoœci studen-
tów obejmuj¹ g³ównie:

– bazê naukow¹ uczelni,
– bazê dydaktyczn¹ uczelni,
– bazê naukowo-dydaktyczn¹ studenta (ryc. 7).

� r ó d ³ o: Jak w ryc. 1.

Rycina 7. Model przedmiotowych uwarunkowañ intelektualnej
aktywnoœci studentów

Naukowa baza uczelni obejmuje g³ównie: samodzieln¹ kadrê na-
ukow¹, laboratoria i pracownie naukowe, kontakty naukowe z uczo-
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nymi krajowymi i zagranicznymi, mo¿liwoœci awansu naukowego
m³odej kadry oraz mo¿liwoœci publikacyjne wyników badañ.

Dydaktyczna baza uczelni obejmuje g³ównie: pe³ny zestaw pomocy
dydaktycznych, ich nowoczesnoœæ i stosowanie w procesie kszta³ce-
nia studentów.

Baza naukowo-dydaktyczna studentów obejmuje g³ównie: ich w³as-
ne zasoby pomocy naukowych i dydaktycznych, jak równie¿ ³atwy
dostêp studentów do bazy naukowej i dydaktycznej w uczelni „w³as-
nej” lub innych instytucjach naukowych.

Uwarunkowania relacyjne

Uwarunkowania relacyjne intelektualnej aktywnoœci studentów obej-
muj¹ g³ównie nastêpuj¹ce relacje (zwi¹zki zachodz¹ce) miêdzy:

– studentami a nauczycielami uczelni,
– studentami a ich rodzicami,
– studentami i ich rówieœnikami (ryc. 8).

� r ó d ³ o: Jak w ryc. 1.

Rycina 8. Model relacyjnych uwarunkowañ intelektualnej
aktywnoœci studentów

Relacyjne uwarunkowania aktywnoœci intelektualnej studentów
obejmuj¹ g³ównie pozytywne relacje: student – kadra dydaktyczna
uczelni, co oznacza, ¿e student „nie ma k³opotów z nauk¹”.

Relacyjne uwarunkowania aktywnoœci intelektualnej studentów
obejmuj¹ równie¿ pozytywne relacje: student – jego rodzice. Okazuje
siê, ¿e nie zawsze te relacje s¹ pozytywne.

Relacyjne uwarunkowania aktywnoœci intelektualnej studenta obej-
muj¹ równie¿ relacje: student – student, student – grupa rówieœnicza.
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Bywa czasem tak, ¿e studenci „dobieraj¹ siê”, tj. nawi¹zuj¹ miêdzy
sob¹ kontakty, koleguj¹ siê, zaprzyjaŸniaj¹ siê i s¹ dla siebie wspó³par-
tnerami studiów. Notuje siê równie¿ sytuacje osamotnionych studen-
tów lub te¿ odtr¹conych przez grupê rówieœnicz¹.

Wyniki intelektualnej aktywnoœci studentów

Wyniki intelektualnej aktywnoœci studentów ilustruje rycina 9.

� r ó d ³ o: Jak w ryc. 1.

Rycina 9. Model wyników intelektualnej aktywnoœci studentów

Dla zobrazowania „zarysowanego” problemu przedstawiam ujête
skrótowo wyniki badañ intelektualnej aktywnoœci prozawodowej
1100 studentów jednej z niepañstwowych uczelni wy¿szych regionu
œl¹skiego. W badaniach tych dokonano obliczeñ œrednich arytmetycz-
nych ocen w trzech grupach; œrednie: 3,0 i poni¿ej; 3,1–4,0; 4,1–5,0.
Okaza³o siê, ¿e w grupie ocen najni¿szych mieœci³o siê a¿ 222 studen-
tów trzech kierunków studiów (europeistyka, dziennikarstwo, peda-
gogika), tj. 20,2%; w grupie ocen œrednich znalaz³o siê 668 studentów,
tj. 60,7%, a w grupie ocen najwy¿szych – 210 studentów, tj. 19,1%. Na
podstawie powy¿szych wyników badañ mo¿na twierdziæ, ¿e rozsiew
ocen (œrednich) jest zgodny z krzyw¹ Gaussa, gdy¿ ocen najni¿szych
i najwy¿szych jest prawie tyle samo, a dominuj¹ oceny œrednie. Bior¹c
pod uwagê stosunkowo liczn¹ grupê studentów o najni¿szych oce-
nach mo¿na s¹dziæ (ale bardzo ostro¿nie), ¿e ich intelektualna aktyw-
noœæ prozawodowa nie napawa optymizmem, ¿e zakoñcz¹ oni studia
z pomyœlnym wynikiem uzyskania kwalifikacji zawodowych!
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TERESA Z. SARLEJA

Cechy osobowoœci twórczej studentów
w œwietle wyników badañ

Przemiany spo³eczno-ekonomiczne, technologiczne i kulturowe,
które dokona³y siê na przestrzeni ostatnich kilkudziesiêciu lat oraz
nowe sposoby myœlenia o cz³owieku jako twórcy, który kreuje same-
go siebie, powoduj¹, ¿e postawa twórcza jako cecha osobowoœci
cz³owieka odgrywa coraz to istotniejsz¹ rolê. W ró¿nego rodzaju do-
kumentach reguluj¹cych funkcjonowanie szkó³ wy¿szych powtarza
siê sformu³owanie, ¿e uczelnia wy¿sza winna kszta³ciæ studentów,
opieraj¹c siê na dorobku wspó³czesnej nauki i praktyki, dbaæ o swo-
bodê badañ naukowych, kszta³towaæ postawy twórcze i krytyczne
oraz wzorce etyczne. Postawa twórcza, wed³ug wielu autorów, jest
bowiem jednym z wa¿nych, a mo¿e najwa¿niejszym czynnikiem deter-
minuj¹cym ludzkie dzia³anie, bycie w œwiecie, budowanie obrazu sie-
bie i kszta³towanie relacji interpersonalnych.

W literaturze na ogó³ formu³uje siê stanowisko, ¿e pojêcie „postawa
twórcza” powsta³o na gruncie teorii i badañ nad osobowoœci¹ oraz zo-
sta³o wprowadzone przez przedstawicieli psychoanalizy i rozwiniête
na gruncie teorii humanistycznych przede wszystkim przez Fromma1

i Maslowa2.
Jednak wed³ug K. Szmidta3 pojêcie i teoretyczna koncepcja postawy

twórczej oraz warunków jej rozwijania pojawi³a siê na gruncie peda-
gogiki spo³ecznej wczeœniej ni¿ pierwszy szkic Fromma na ten temat
z 1959 r., a to za spraw¹ Kazimierza Korni³owicza, który w 1926 r.

1 E. F r o m m, Postawa twórcza. W: M. M a l i c k a, Twórczoœæ, czyli droga w nie-

znane, Warszawa 1989.
2 A.H. M a s l o w, W stronê psychologii istnienia, Warszawa 1986; A.H. M a s l o w,

Motywacja i osobowoœæ, Warszawa 1990.
3 K.J. S z m i d t, Nowe teorie twórczoœci. Nowe metody pomocy w tworzeniu, Kra-

ków 2002.



w artykule Pomoc w tworzeniu jako zadanie pracy kulturalnej przed-
stawi³ oryginaln¹ koncepcjê dzia³añ stymuluj¹cych postawê twórcz¹
m³odzie¿y. Pojêcie postawy twórczej upowszechni³a i wprowadzi³a
do nauk pedagogicznych Helena Radliñska, wspó³pracowniczka
K. Korni³owicza i twórczyni polskiej pedagogiki spo³ecznej. Kazimierz
Korni³owicz w konstrukcie „postawa twórcza” podkreœla³ ogóln¹ cechê
nazwan¹ „zdolnoœci¹ tworzenia”, któr¹ jednostka mo¿e przejawiaæ
niezale¿nie od si³y i rodzaju uzdolnieñ, H. Radliñska zaœ akcentowa³a
czynnik behawioralny, pozwalaj¹cy jednostce broniæ siê przed nieko-
rzystnymi wp³ywami œrodowiska i podejmowaæ dzia³ania przeobra-
¿aj¹ce w³asne ¿ycie przez wcielanie wybranego wzorca. Od czasów
Korni³owicza i Radliñskiej, wed³ug K. Szmidta, termin „postawa twór-
cza” sta³ siê terminem heurystycznym, który poddaje siê rozmaitym
analizom i interpretacjom4.

Erich Fromm postawê twórcz¹ wi¹¿e z aktywnoœci¹ bycia, a twór-
czoœæ to „orientacja charakterologiczna, do której zdolne s¹ wszystkie
istoty ludzkie”5. Abraham Harold Maslow6 postawê twórcz¹ charakte-
ryzuje w wymiarze osobowoœciowym i wi¹¿e z samorealizacj¹ oraz
odró¿nia od twórczoœci w znaczeniu specjalnego talentu (przynale¿-
nego, np. artystom). Pojêciem „postawa twórcza” przejêtym od From-
ma i Maslowa w swych pracach pos³uguje siê wielu wspó³czesnych
psychologów i pedagogów twórczoœci. W literaturze przedstawiono
te¿ du¿o ró¿nych propozycji w zakresie opisu i rozumienia postawy
twórczej, jednak trudno pos³u¿yæ siê nimi w badaniach empirycznych,
wymagaj¹cych operacjonalizacji zmiennych, w tym tak¿e takiej zmien-
nej jak¹ jest „postawa twórcza”, ze wzglêdu na brak jasnoœci co do
tego, czym w³aœciwie postawa twórcza jest i jaki zespó³ cech czy w³aœci-
woœci tworzy jej strukturê.

Wydaje siê, ¿e najbardziej udan¹ prób¹ w tym zakresie jest propozy-
cja S. Popka7, bêd¹ca spójn¹ interpretacj¹ pojêcia „postawa twórcza”.
Wed³ug tego autora postawa twórcza

„[…] jest to ukszta³towana (genetycznie i poprzez indywidualne doœ-
wiadczenie) w³aœciwoœæ poznawcza i charakterologiczna, wykazuj¹ca
tendencjê, nastawienie lub gotowoœæ do przekszta³cania œwiata rze-
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czy, zjawisk, a tak¿e w³asnej osobowoœci, jest to wiêc aktywny stosu-
nek cz³owieka do œwiata i ¿ycia, wyra¿aj¹cy siê w potrzebie poznawa-
nia, prze¿ywania i œwiadomego (co do celu, a nie procesu) przetwa-
rzania zastanej rzeczywistoœci i w³asnego «ja»”8.

W ujêciu S. Popka koncepcja postawy twórczej zosta³a zbudowana
w oparciu o interaktywny model zdolnoœci i uzdolnieñ twórczych,
obejmuj¹cy wymiar potencjalny i realizacyjny. Autor postawê twórcz¹
traktuje jako dyspozycjê do tworzenia, w³aœciw¹ wszystkim ludziom
i niezwykle istotn¹ w funkcjonowaniu cz³owieka. Na postawê twórcz¹
sk³adaj¹ siê dwie sfery osobowoœci – poznawcza i charakterologiczna.
Sfera poznawcza obejmuje zachowania heurystyczne, wi¹¿¹ce siê
z wysok¹ wra¿liwoœci¹ i zdolnoœci¹ w postrzeganiu, zapamiêtywaniu,
a g³ównie w przetwarzaniu i wytwarzaniu informacji nowych oraz za-
chowania algorytmiczne okreœlone przez cechy przeciwstawne. Oba
te skrajne wymiary s¹ jednakowo wa¿ne ze wzglêdu na to, ¿e ka¿da
wartoœæ w pomiarze zdolnoœci jest traktowana dynamicznie jako ce-
cha ci¹g³a, mimo ¿e osobowoœæ twórcz¹ okreœla dominacja zachowañ
heurystycznych nad algorytmicznymi. Sferê charakterologiczn¹ stano-
wi zespó³ cech zapewniaj¹cych aktywne realizowanie siê potencjal-
nych mo¿liwoœci poznawczych jednostki, gdy¿ efektywne realizowa-
nie siê predyspozycji poznawczych mo¿liwe jest jedynie przy wspó³-
dzia³aniu z innymi cechami osobowoœci okreœlonymi jako postawa
nonkonformistyczna lub konformistyczna. Schemat modelu postawy
twórczej w uczeniu siê i dzia³aniu przedstawiony jest w tabeli 19.

T a b e l a 1
Model postawy twórczej w uczeniu siê i dzia³aniu

Czynniki sfery charakterologicznej

Postawa odtwórcza
K. Konformizm N. Nonkonformizm

Postawa twórczaA. Zachowania
algorytmiczne

H. Zachowania
heurystyczne

Cechy sfery poznawczej

� r ó d ³ o: S. P o p e k, Kwestionariusz twórczego zachowania KANH, Lublin 2000.

Skala nonkonformizmu (N) i zachowania heurystycznego (H) sku-
piaj¹ w³aœciwoœci wewnêtrzne przypisywane ludziom twórczym, ska-
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la konformizmu (K) i zachowania algorytmicznego (A) stanowi prze-
ciwieñstwo postawy twórczej.

W oparciu o przedstawiony ogólny model postawy twórczej w ucze-
niu siê i dzia³aniu opracowane zosta³o narzêdzie do badania postawy
twórczej w postaci kwestionariusza twórczego zachowania KANH
przeznaczonego do badañ m³odzie¿y od 12. roku ¿ycia i studentów.

Z zastosowaniem kwestionariusza KANH przeprowadzono m.in. ba-
danie poziomu postawy twórczej wœród m³odzie¿y o zró¿nicowanych
uzdolnieniach matematycznych10, badanie uwarunkowañ postawy
twórczej studentów11, badanie dynamiki zmian w zakresie postawy
twórczej w zale¿noœci od typu kszta³cenia12, badanie zwi¹zku postawy
twórczej z pozycj¹ socjometryczn¹ w grupie13, badanie postaw twór-
czych studentów uczelni bia³ostockich14. Narzêdzie to zastosowa³am
równie¿ w badaniach prezentowanych w niniejszym artykule.

Celem podjêtych badañ by³o rozpoznanie, jakie s¹ wyniki rozwijania pos-
tawy twórczej u studentów pedagogiki, z którymi przysz³o mi pracowaæ.

Kwestionariusz twórczego zachowania KANH sk³ada siê z szeœæ-
dziesiêciu stwierdzeñ, po piêtnaœcie dla ka¿dej z opisanych czterech
podskal: konformizmu (K) i nonkonformizmu (N), zaliczanych do sfe-
ry charakterologicznej (emocjonalno-motywacyjnej), oraz zachowañ
algorytmicznych (A) i zachowañ heurystycznych (H) zaliczonych do
sfery poznawczej. Osoba wype³niaj¹ca kwestionariusz po przeczyta-
niu stwierdzenia, odnosi³a je do siebie i ustosunkowywa³a siê do nie-
go, zaznaczaj¹c jedn¹ z alternatywnych cyfr: 0 – gdy stwierdzenie
zupe³nie nie charakteryzowa³o jej zachowania, 1 – gdy stwierdzenie
by³o czêœciowo prawdziwe i 2 – gdy stwierdzenie dok³adnie opisy-
wa³o jej zachowania. Wyniki surowe uzyskane dla poszczególnych
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skal oceniane s¹ oddzielnie, a tak¿e ³¹cznie przez zsumowanie skal
odtwórczych (K+A) oraz skal twórczych (N+H). Istnieje tak¿e mo¿li-
woœæ analizy ró¿nic skal N-K i H-A. O kwalifikacji badanego do grupy
twórczej lub odtwórczej decyduj¹ wyniki poszczególnych skal, a tak-
¿e ³¹czne wyniki K+A oraz N+H. Tworz¹ one przeciwstawne bieguny
wyników zachowania siê, badanego opisuje siê wystêpowaniem za-
chowañ zarówno konformistycznych i nonkonformistycznych oraz al-
gorytmicznych i heurystycznych. Podczas interpretacji wyników iloœ-
ciowych mo¿na pos³u¿yæ siê wynikami surowymi, ale w konfrontacji
z opracowanymi przedzia³ami norm w skali stenowej, zawieraj¹cej
10 poziomów, od natê¿enia cechy najni¿szego do najwy¿szego.

Osobami badanymi byli studenci Wy¿szej Szko³y Pedagogicznej To-
warzystwa Wiedzy Powszechnej (WSP TWP) w Warszawie, Wydzia³u
Nauk Spo³ecznych, kierunku pedagogika, specjalnoœci pedagogika pra-
cy i resocjalizacja, niestacjonarnych studiów drugiego stopnia, drugiego
(ostatniego) roku, w wieku 23–28 lat, w sumie 130 osób, w tym 110 ko-
biet i 20 mê¿czyzn. Taki wybór grupy umo¿liwi³ diagnozê cech sfery
charakterologicznej i poznawczej, poniewa¿ cechy osobowoœciowe
w tym przedziale wiekowym mo¿na uznaæ za ukszta³towane i wzglêd-
nie stabilne. Badania przeprowadzono w styczniu 2008 r. w grupach,
z którymi mia³am æwiczenia z przedmiotu pedagogika spo³eczna. Bada-
nia odbywa³y siê w grupach ok. 24-osobowych. Osoby badane otrzy-
mywa³y indywidualnie narzêdzie badawcze i odpowiada³y na pytania
zawarte w kwestionariuszu, podkreœlaj¹c odpowiedni¹ cyfrê.

W tabeli 2 przedstawi³am uzyskane wyniki badañ z uwzglêdnieniem
liczby punktów dla ka¿dej skali (max = 30, min. = 0) oraz liczby osób,
wed³ug liczby punktów okreœlaj¹cych poziom natê¿enia cechy (wyso-
ki: w granicach 30–20 punktów, œredni: 19–10 punktów oraz niski: 9–0
punktów).

T a b e l a 2
Struktura postaw twórczych w zakresie skali konformizmu i nonkonformizmu

Poziom
natê¿enia

cechy

Liczba
punktów

Skala
konformizm (K) nonkonformizm (N)

liczba osób % (ze 130) liczba osób % (ze 130)
Wysoki 30–20 4 3,1 64 49,2
Œredni 19–10 75 57,7 64 49,2
Niski 9–0 51 39,2 2 1,6

Suma 130 100,0 130 100,0

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne.
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Skale K i N tworz¹ sferê charakterologiczn¹. Z analizy danych zawar-
tych w tabeli 2 wynika, ¿e ponad po³owa badanych osób zadeklaro-
wa³a œredni poziom konformizmu, oko³o jedna trzecia niski poziom
tej cechy, natomiast nonkonformizm na poziomie wysokim i œrednim
zadeklarowa³o tyle samo osób, nieco mniej ni¿ po³owa badanych.

Mechanizm ekspresji osoby konformistycznej opiera siê na funkcji
obrony osobowoœci, natomiast osoby nonkonformistycznej – na funk-
cji poznania i rozwoju osobowoœci, w konsekwencji osoba konformis-
tyczna jest zewn¹trzsterowna, a w jej zachowaniu dominuje brak
spontanicznoœci i konwencjonalizm, natomiast wyznacznikiem ocen
i zachowania osoby nonkonformistycznej jest wewnêtrzne Ÿród³o
kontroli i d¹¿enie do zaspokojenia potrzeby autonomii i osi¹gniêæ.
Jednostka o przewadze tendencji do konformizmu dostosuje siê do
sytuacji preferowanych spo³ecznie, nonkonformista podejmie walkê
o w³asn¹ niezale¿noœæ i to¿samoœæ. Przewaga zachowañ nonkonfor-
mistycznych jest charakterystyczna dla jednostek twórczych.

T a b e l a 3
Struktura postaw twórczych w zakresie skali zachowañ algorytmicznych

i heurystycznych

Poziom
natê¿enia

cechy

Liczba
punktów

Skala
zachowania algorytmiczne

(A)
zachowania heurystyczne

(H)
liczba osób % (ze 130) liczba osób % (ze 130)

Wysoki 30–20 7 5,4 46 35,4
Œredni 19–10 113 86,9 83 63,8
Niski 9–0 10 7,7 1 0,8

Suma 130 100,0 130 100,0

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne.

Skale A i H tworz¹ sferê intelektualn¹. Z analizy danych zawartych
w tabeli 3 wynika, ¿e znaczna wiêkszoœæ badanych zadeklarowa³a
œredni poziom zachowañ algorytmicznych i tylko siedem osób wysoki
poziom natê¿enia tej cechy, natomiast wysoki poziom zachowañ heu-
rystycznych zadeklarowa³a oko³o jedna trzecia, a poziom œredni –
oko³o dwie trzecie badanych.

Autor kwestionariusza KANH wyjaœnia, ¿e efektywne dzia³anie
cz³owieka opiera siê z jednej strony na uczeniu siê reprodukcyjnym:
powtarzaniu, utrwalaniu, a¿ do wyrobienia nawyków mistrzostwa,
a z drugiej strony na zdolnoœciach do przetwarzania dotychczasowych
informacji oraz wytwarzania idei i rzeczy nowych, oryginalnych i ge-
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neratywnych. W zachowaniu siê cz³owieka i w procesie uczenia siê
wa¿ne jest zarówno myœlenie konwergencyjne, jak i dywergencyjne,
gdy¿ funkcja przyswajania i rozumienia informacji jest podstaw¹ nie
tylko dla spo³ecznego uczenia siê i przystosowania, ale tak¿e dla prze-
twarzania tych informacji oraz tworzenia rzeczy nowych. Jednak
w przypadku studentów uczelni wy¿szych nale¿a³oby oczekiwaæ bar-
dziej rozwiniêtej umiejêtnoœci myœlenia twórczego, szukania nowych
pomys³ów i pod¹¿ania w nowych kierunkach.

W tabelach 2 i 3 przedstawiono wyniki badañ z uwzglêdnieniem licz-
by studentów deklaruj¹cych posiadanie cech opisuj¹cych poszczegól-
ne skale. W dalszych analizach pos³ugiwaæ siê bêdê tylko œredni¹
liczb¹ punktów zadeklarowanych przez badanych, obliczon¹ naj-
pierw dla poszczególnych skal, a nastêpnie dla poszczególnych cech
te skale opisuj¹cych.

T a b e l a 4
Struktura postaw twórczych w zakresie skali K, A, N i H,

uwzglêdniaj¹ca œredni¹ liczbê punktów dla poszczególnych skal

zadeklarowan¹ przez wszystkich studentów

Skala Konformizm (K) Nonkonformizm (N)
Liczba punktów 11,12 19, 23
Skala Zachowania algorytmiczne (A) Zachowania heurystyczne (H)
Liczba punktów 15,00 18,00

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne.

Dane zawarte w tabeli 4 wskazuj¹, ¿e badani studenci zadeklarowali
wiêksz¹ przewagê zachowañ nonkonformistycznych nad konformis-
tycznymi, choæ obie kategorie reprezentuj¹ natê¿enie œrednie i znaj-
duj¹ siê na poziomie szóstego stena normy stenowej, z ró¿nic¹ 8 pun-
któw oraz mniejsz¹ przewagê zachowañ heurystycznych (na pozio-
mie pi¹tego stena normy stenowej) nad algorytmicznymi (na pozio-
mie szóstym normy stenowej) z ró¿nic¹ 3 punktów. Tak wiêc poziomy
natê¿enia nonkonformizmu i zachowañ heurystycznych s¹ œrednie
i ni¿sze ni¿ mo¿na siê by³o spodziewaæ. Z danych zawartych w tabeli
4 wynika, ¿e u badanych studentów wystêpuje wzglêdna równowaga
zachowañ algorytmicznych (odtwórczych) i heurystycznych (twórczych),
ró¿nica 3 punktów.

Wiele czynnoœci ludzkich (czynnoœci zawodowych) wymaga zacho-
wañ konformistycznych i dzia³añ algorytmicznych, bowiem zapewnia
to mistrzostwo opracowania i wykonywania czynnoœci umys³owych
i manualnych, jednak gdy celem staj¹ siê czynnoœci innowacyjne,
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wówczas wysokiej wartoœci nabieraj¹ zachowania nonkonformistycz-
ne i dzia³ania heurystyczne. One bowiem maj¹ decyduj¹cy wp³yw na
pomna¿anie zasobów szeroko rozumianej kultury, wytwarzanie no-
wych informacji w formie odkrycia naukowego, wynalazku technicz-
nego czy dzie³a sztuki.

Uzyskane wyniki badañ mo¿na przedstawiæ tak¿e w jeszcze innej
formie, a mianowicie dla skal A i K przyjmuje siê punkty ujemne od
-30 do 0, a dla skal H i N punktacjê dodatni¹ od 0 do +30, opieraj¹c siê
na za³o¿eniu, ¿e o czystoœci postawy odtwórczej b¹dŸ twórczej decy-
duje ró¿nica (a nie suma) miêdzy wartoœciami na kontinuum cechy tej
samej sfery. Przy tym podejœciu rozpiêtoœæ mo¿liwych do uzyskania
wyników mieœci siê w przedziale od -60 do +60 punktów. Wyniki ujem-
ne œwiadcz¹ o postawie odtwórczej badanego, zaœ wyniki dodatnie –
o twórczej. Liczba uzyskanych punktów ukazuje stopieñ nasilenia da-
nej postawy. W takiej sytuacji o postawie twórczej decyduje przewaga
punktów dodatnich, powsta³a dziêki ró¿nicy skal danej sfery. Nato-
miast o postawie odtwórczej przewaga punktów ujemnych. Oblicze-
nia wed³ug nowej zasady przedstawiono w tabeli 5.

T a b e l a 5
Struktura postaw twórczych w zakresie skali K, A, N i H, uwzglêdniaj¹ca œredni¹

liczbê punktów dla poszczególnych skal zadeklarowan¹ przez wszystkich

studentów wg nowego sposobu obliczania

Skala Konformizm
(K)

Nonkonformizm
(N) Obliczenia

Liczba punktów -11,12 +19,23 N - K = +8,11
Skala Zachowania

algorytmiczne (A)
Zachowania

heurystyczne (H)
Liczba punktów -15,00 +18,00 H - A = +3,0
Obliczenia K + A = -26,12 N + H = +37,23 (N + H) - (K + A) = +11,11

� r ó d ³ o: Obliczenia w³asne.

Z obliczeñ przedstawionych w tabeli 5 wynika, ¿e wystêpuje prze-
waga punktów dodatnich, co œwiadczy o tym, ¿e studenci zadeklaro-
wali postawê twórcz¹ w rozumieniu przyjêtym dla KANH na poziomie
œrednim (N-K i H-A, na poziomie pi¹tego stena, wed³ug normy steno-
wej), a wiêc nieco ni¿szym ni¿ mo¿na by³oby siê spodziewaæ.

Wyniki badañ mo¿na te¿ przedstawiæ w postaci cech opisuj¹cych
skale i sfery zachowania. Poszczególne w³aœciwoœci (cechy) s¹ wartoœ-
ciami ci¹g³ymi i dlatego ich budowa ma postaæ dychotomiczn¹: nieza-
le¿noœæ – zale¿noœæ, aktywnoœæ – pasywnoœæ, itd. Interpretacja ta opie-
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ra siê na wyszczególnieniu tych cech, które dominuj¹ w samopisie
jednostki.

Z danych zawartych w tabeli 6 a wynika, ¿e w przypadku nonkonfor-
mizmu badani studenci charakteryzuj¹ siê dominowaniem takich
cech, jak: samoorganizacja, samokrytycyzm i tolerancyjnoœæ (ranga 1,
2, 3) oraz niedostatkiem takich cech, jak: odpornoœæ i wytrwa³oœæ oraz
oryginalnoœæ (ranga 14 i 15). Równoczeœnie wykazuj¹ siê wystêpowa-
niem cech zachowañ konformistycznych, takich jak: stereotypowoœæ,
brak krytycyzmu i zale¿noœæ (ranga 1, 2, 3), oraz s³abym natê¿eniem
takich cech, jak: nietolerancja i niskie poczucie wartoœci „ja” (ranga 14
i 15).

Zawarte w tabeli 6 b dane œwiadcz¹ o tym, ¿e w zakresie skali H (za-
chowania heurystyczne) badani studenci charakteryzuj¹ siê aktywno-
œci¹ poznawcz¹, samodzielnoœci¹ obserwacji, samodzielnoœci¹ intelek-
tualn¹ (ranga 1, 2, 3) oraz s³abym natê¿eniem wyobraŸni twórczej i uz-
dolnieñ artystycznych (ranga 14 i 15). W skali A (zachowania algoryt-
miczne) charakteryzuj¹ siê uczeniem siê przez zrozumienie, myœle-
niem konwergencyjnym i spostrzegawczoœci¹ kierowan¹ (ranga 1, 2,
3) oraz s³abym natê¿eniem odtwórczoœci werbalnej i uczenia siê ukie-
runkowanego (ranga 14, 15).

Reasumuj¹c mo¿na powiedzieæ, ¿e badani studenci charakteryzuj¹
siê przewag¹ zachowañ nonkonformistycznych (przy ich œrednim po-
ziomie) nad zachowaniami konformistycznymi (ró¿nica ok. 8 punk-
tów), oraz przewag¹ zachowañ heurystycznych (przy ich œrednim po-
ziomie) nad algorytmicznymi (ró¿nica 3 punktów), co œwiadczy o œred-
nim nasileniu postawy twórczej, i ni¿szym ni¿ mo¿na by oczekiwaæ.
Wyniki zaprezentowanych badañ sk³aniaj¹ do wniosku, ¿e w sytuacji,
gdy twórczoœæ jest wyznacznikiem wspó³czesnoœci, a predyspozycje
twórcze w du¿ym stopniu warunkuj¹ sukces zawodowy, warto podj¹æ
dalsze badania i analizy maj¹ce na celu ustalenie, co mo¿na by zmie-
niæ w procesie kszta³cenia, aby w szerszym zakresie sprzyja³ on rozwi-
janiu twórczego potencja³u studentów i stwarza³ im mo¿liwoœæ samo-
realizacji poprzez twórczoœæ.
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Znaczenie wartoœci edukacyjnych
w ¿yciu opolskich studentów. Refleksje z badañ

Wprowadzenie

Artyku³ ten powsta³ w oparciu o szersze badania prowadzone
w 2007 i 2008 r., a dotycz¹ce preferencji zawodowych uczniów szkó³
œrednich i studentów województwa opolskiego oraz wp³ywu zagranicz-
nych migracji zarobkowych na te preferencje. Celem tych badañ by³o
ukazanie preferencji zawodowych studentów, tej wa¿nej dla rozwoju
naszego regionu kategorii osób. Stanowi ona wyselekcjonowan¹
czêœæ spo³eczeñstwa, posiada specyficzny status spo³eczny i pe³ni
wyznaczone role spo³eczne. Jej oblicze jest czêsto odzwierciedleniem
warunków, w jakich ona ¿yje, perspektyw, jakie siê przed ni¹ poja-
wiaj¹, lub ich braku1. To studenci bowiem w niedalekiej przysz³oœci
zasil¹ sferê ¿ycia zawodowego, a wielu z nich stanie siê wspó³odpo-
wiedzialnymi za rozwój ró¿nych dziedzin naszego ¿ycia. Dlatego wa¿-
ne s¹ osobiste wypowiedzi studentów, opinie i oceny obrazuj¹ce ich
œwiat wartoœci, stan œwiadomoœci spo³ecznej oraz stosunek do wielu
wartoœci, w tym tak¿e tych edukacyjnych reprezentowanych miêdzy
innymi przez wiedzê, naukê, umiejêtnoœci, wykszta³cenie, m¹droœæ.

Studenci s¹ t¹ grup¹ spo³eczn¹, która jest spostrzegana jako swoisty
kapita³. To w ten najbardziej wartoœciowy ze wszystkich kapita³ów,
kapita³ ludzki warto inwestowaæ. Zak³ada³am, ¿e oni sami, myœl¹c nie
tylko o aktualnym zaspokojeniu przyjemnoœci, ale tak¿e o perspekty-
wie zawodowej, o swojej przysz³oœci, chc¹c inwestowaæ w wy-
kszta³cenie, wiedzê fachow¹, rozwój zainteresowañ, dalsze kszta³ce-
nie, bêd¹ w wielu ró¿nych kontekstach powo³ywaæ siê na te edukacyj-
ne wartoœci. Wa¿na pozosta³a te¿ kwestia migracji zarobkowych, bo

1A. K r a s n o d ê b s k a, Orientacje aksjologiczne m³odzie¿y akademickiej, Opo-
le 1997.



mog³a ona determinowaæ wybory i zainteresowania badanej zbioro-
woœci studenckiej, decydowaæ o ich wykszta³ceniu, charakterze pracy,
czy wyborze zawodu. Zw³aszcza ¿e w kontekœcie ponowoczesnego
œwiata, m³odzi ludzie staj¹ siê jednoczeœnie lokalnymi i globalnymi
aktorami. Kieruj¹ siê wartoœciami uznawanymi za wa¿ne dla siebie,
kreuj¹c swój œwiat wartoœci sprzyjaj¹cy orientowaniu siê i rozumieniu
otaczaj¹cej ich rzeczywistoœci. Równoczeœnie ten œwiat ma wp³yw na
stawanie siê tych m³odych ludzi doros³ymi i dokonywane przez nich
wybory, którym towarzysz¹ ró¿nego rodzaju emocje i postawy. To
wartoœci okreœlaj¹ preferencje d¹¿eñ ludzkich, decyduj¹ o wyborze
œrodka zaspokajania interesów i potrzeb, oraz wszelkich zmianach za-
chodz¹cych we wspó³czesnym œwiecie2.

Charakterystyka badanych studentów

W badaniach uczestniczyli studenci czterech opolskich uczelni: Uni-
wersytetu Opolskiego w Opolu, Wy¿szej Szko³y Zarz¹dzania i Admini-
stracji w Opolu, Politechniki Opolskiej w Opolu oraz Pañstwowej Wy¿-
szej Szko³y Zawodowej w Nysie. Dobór uczelni jak i liczba grup oraz
liczebnoœæ w nich studentów by³a doborem proporcjonalnym do ogól-
nej liczby studentów i kierunków studiów. St¹d udzia³ w badaniach
studentów tych wymienionych uczelni. Pozosta³e szko³y wy¿sze nie
spe³nia³y warunków liczbowo-procentowych.

W sumie w obu badaniach uczestniczy³o 666 osób, z czego 369 osób
to studenci studiów dziennych, a 307 – zaocznych. Byli oni cz³onkami
30 grup studenckich reprezentuj¹cych wed³ug Miêdzynarodowej Stan-
dardowej Klasyfikacji Edukacji (ISCED) nastêpuj¹ce kierunki studiów:
pedagogiczne, humanistyczne, spo³eczne, ekonomiczno-administra-
cyjne, informatyczne, dotycz¹ce ochrony œrodowiska, medyczne, in¿y-
nieryjno-techniczne, zwi¹zane z architektur¹ i budownictwem. Liczba
osób w badanych zbiorowoœciach waha³a siê od 20 do 28. Kierowano siê
proporcjonaln¹ liczb¹ studentów na poszczególnych kierunkach i spec-
jalnoœciach, co czêsto zwi¹zane by³o ze specyfik¹ uczelni. Same grupy
w wytypowanych uczelniach i specjalnoœciach by³y losowane. Po wy-
ra¿eniu zgody przez w³adze poszczególnych uczelni, jak i prowa-
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2 Z. B a u m a n, Globalizacja. I co z tego dla ludzi wynika, Warszawa 2000.



dz¹cych, wykonane zosta³y badania za pomoc¹ techniki ankiety audy-
toryjnej3.

Badani studenci, to osoby w wiêkszoœci nale¿¹ce do kategorii m³o-
dzie¿. Œrednia wieku respondentów wynosi³a M = 24,80 w 2007 r.
i M = 24,37 w 2008 r. Kobiety ze wzglêdu na feminizacjê pewnych kie-
runków studiów i ich procentowo wiêkszy udzia³ w ogólnej liczbie
studiuj¹cych stanowi³y ponad 50% ogó³u badanych (53, 23%; N = 173
w 2007 r. i 54,84%; N = 187 w 2008 r.), podczas gdy mê¿czyŸni 46,46%;
N = 151 w 2007 r. i 45,16%; N = 154 w 2008 r.

Ci m³odzi ludzie w przewa¿aj¹cej mierze to osoby stanu wolnego
(panny i kawalerowie) 83,07%; N = 270 w 2007 r. i 82,70%; N = 282
w 2008 r. Byli wœród nich tak¿e i tacy, którzy deklaruj¹, ¿e ¿yj¹
w zwi¹zku ma³¿eñskim (14,46%; N = 47 w 2007 r. i 15,84%; N = 54
w 2008 r.). Pojawi³y siê jedynie pojedyncze przypadki rozwiedzionych
kobiet i mê¿czyzn.

Badani nie s¹ grup¹ jednorodn¹, je¿eli chodzi o miejsce ich sta³ego
zamieszkania. Wprawdzie najwiêcej studentów mieszka na wsi (34,15%;
N = 111 w 2007 r. i 40,72%; N = 139 w 2008 r.), to jest te¿ procentowo
du¿a grupa osób z miast powy¿ej 50 tys. mieszkañców 27,69% w 2007 r.
i 20,23% w 2008 r.; z miast od 20 do 50 tys. mieszkañców 12,31%
w 2007 r. i 15,25% w 2008 r.; z miejscowoœci od 5 do 20 tys. mieszkañ-
ców 20,31% w 2007 r. i 17,01% w 2008 r. Najmniej liczn¹ grup¹ osób s¹
studenci z ma³ych miasteczek do 5 tys. mieszkañców 4,62% w 2007 r.
i 6,74% studentów badanych w 2008 r.

Studenci zanim wybrali swoje uczelnie ukoñczyli przede wszystkim
szko³y typu liceum ogólnokszta³c¹ce i technikum. Je¿eli chodzi o wy-
kszta³cenie, to ich rodzice s¹ osobami legitymuj¹cymi siê g³ównie wy-
kszta³ceniem œrednim w przypadku matek (41,23% w 2007 r. i 36,95%
w 2008 r.) i zasadniczym zawodowym w przypadku ojców (39,69%
w 2007 r. i 42,23% w 2008 r.). Wy¿sze wykszta³cenie posiada³o 14,46%
matek badanych w 2007 r. studentów i 17,89% w kolejnym roku.
Mniejszy by³ udzia³ studentów, których ojcowie osi¹gnêli wy¿sze wy-
kszta³cenie (13,84% w 2007 r. i 13,78% w 2008 r.).
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Badana populacja studentów to w wiêkszoœci osoby, które przez
pochodzenie swoich rodziców i dziadków s¹ zwi¹zane ze Œl¹skiem
Opolskim4.

Wartoœci edukacyjne
w hierarchii wartoœci ¿yciowych studentów

W tej czêœci artyku³u zaprezentowane zostan¹ wyniki badañ pozwa-
laj¹ce okreœliæ, na ile wartoœci edukacyjne s¹ wa¿ne w ¿yciu studen-
tów, jak¹ rolê w ich kszta³towaniu odgrywa uczelnia i nauczyciele.
Ocena pracy w³asnych uczelni, motywy, którymi kierowali siê, wybie-
raj¹c swoje miejsce studiów, równie¿ przybli¿¹ ich zainteresowania
i oczekiwania edukacyjne. Pozwol¹ pokazaæ, czy m³odzi ludzie s¹
œwiadomi zasady kszta³cenia przez ca³e ¿ycie, które prowadzi do wy-
sokiego poziomu ogólnego i zawodowego. Znacz¹ce bêdzie ukazanie
takich wartoœci, jak: nauka, wiedza, umiejêtnoœci, kompetencje, roz-
wój zainteresowañ w kontekœcie pracy zawodowej, ³¹cznie z t¹ wyko-
nywan¹ poza granicami kraju.

Okreœlaj¹c wartoœci wa¿ne w swoim ¿yciu, badani za pomoc¹ piê-
ciostopniowej skali Likerta dokonali wyborów i najwy¿ej ocenili:
„szczêœcie rodzinne” (M = 4,92 w 2007 r. i M = 4,89 w 2008 r.) oraz „by-
cie niezale¿nym” (M = 4,59 w 2007 r. i M = 4,62 w 2008 r.). Jako kolejne
znacz¹ce wartoœci wymieniano „umiejêtnoœci” (M = 4,57 w 2007 r.
i M = 4,54 w 2008 r.), „m¹droœæ ¿yciow¹” (M = 4,50 w 2007 r. i M = 4,49
w 2008 r.), „pracê zawodow¹” (M = 4,46 w 2007 r. i M = 4,41 w 2008 r.).
Nieco ni¿sze œrednie oceny otrzyma³y wartoœci „wiedza ogólna”
(M = 4,35 w 2007 r. i M = 4,34 w 2008 r.) i „nauka” (M = 4,34 w 2007 r.
i M = 4,23 w 2008 r.). Ranga i znaczenie tej ostatniej wartoœci determi-
nowa³a p³eæ badanych studentów, co ujawni³y testy istotnoœci ró¿nic
(Anova). To kobiety (M = 4,27; df = 1; F = 26,12; p < 0,01 w 2007 r.
i M = 4,36; df = 1; F = 4,40; p < 0,05 w 2008 r.) w obu badaniach zdaj¹
siê wiêksz¹ satysfakcjê ni¿ mê¿czyŸni (M = 3,74; df = 1; F = 2,12; p < 0,01
w 2007 r. i M = 4,11; df = 1; F = 11,01, p < 0,01 w 2008 r.) czerpaæ z nauki.
Badania w roku 2007 pokaza³y istotne statystycznie ró¿nice tak¿e
w ocenie wiedzy. Studentki (M = 4,34; df = 1; F = 5,58; p < 0,05) silniej
ni¿ ich koledzy (M = 4,15; df = 1; F = 5,58; p < 0,05) akcentowa³y tak¹
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potrzebê, co mog³o byæ wynikiem „szklanego sufitu”, którego pod-
staw¹ bywa przeœwiadczenie o mniejszym potencjale intelektualnym
kobiet, a zatem musz¹ one w³o¿yæ wiêcej wysi³ku w osi¹gniêcie suk-
cesu5. Inne wskazania i oceny kobiet zdaj¹ siê potwierdzaæ to przy-
puszczenie. W wyborze przysz³ej uczelni dla badanych w 2008 r. ko-
biet (M = 4,25; df = 1; F = 4,02; p < 0,05), bardziej ni¿ dla mê¿czyzn
(M = 3,78; df = 1; F = 4,02; p < 0,05) wa¿na by³a perspektywa „dalsze-
go kszta³cenia”. One tak¿e (M = 4,56; df = 1; F = 2,67; p < 0,05 w 2007 r.)
wy¿ej ni¿ mê¿czyŸni (M = 4,31; df = 1; F = 2,67; p < 0,05 w 2007 r.) oce-
nia³y w swoim ¿yciu znacz¹c¹ rangê pracy zawodowej i mocniej pod-
kreœla³y, ¿e sposobem jej pozyskania jest w³aœnie dalsze dokszta³canie.

Tak¿e wykszta³cenie rodziców, szczególnie matek, badanych osób
mia³o istotne statystycznie znaczenie w ocenianiu niektórych wartoœci
edukacyjnych jako znacz¹cych w hierarchii ich wartoœci ¿yciowych.
I tak na umiejêtnoœci najsilniej wskazywali w 2008 r. studenci, których
matki mia³y ukoñczony licencjat i studia pomaturalne. Ich oceny ró¿-
ni³y siê istotnie statystycznie od pozosta³ych. Pojawi³a siê zale¿noœæ
typu – im ni¿sze wykszta³cenie matki, tym ni¿sza ranga tej wartoœci6.
Takie ró¿nice zarejestrowano tak¿e w badaniach z 2007 r. Studenci,
których matki maj¹ wy¿sze wykszta³cenie, najwy¿ej ze wszystkich ba-
danych ocenili wartoœæ nauki.

Uczelnia a wartoœci edukacyjne

Podstaw do okreœlenia rangi niektórych wartoœci edukacyjnych do-
starczy³y wypowiedzi badanych studentów, którzy okreœlali swój sto-
sunek i oczekiwania wobec w³asnej uczelni. Ten stosunek do uczelni
wyra¿ali po pierwsze w ocenie ró¿nych mo¿liwoœci, które dostrzegaj¹
lub nie w pracy tych instytucji. Jako ogó³ badanych stwierdzali, ¿e ich
uczelnia dysponuje przede wszystkim wykwalifikowan¹ kadr¹
(M = 4,15 w 2007 r. i M = 4,04 w 2008 r.). Tutaj warto zaznaczyæ, ¿e
mimo dobrze ocenionych przez ca³¹ zbiorowoœæ kwalifikacji nauczy-
cieli, niewielki procent badanych osób w 2007 r. korzysta³o z ich po-
mocy, przygotowuj¹c siê do zajêæ (25,93%). Badania w kolejnym roku
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potwierdzi³y tê zale¿noœæ. Studenci nie s¹ sk³onni do korzystania z te-
go potencja³u (M = 2,30). Nauczyciele nie wydaj¹ siê te¿ byæ dla nich
autorytetem w podejmowaniu istotnych dla nich wyborów i decyzji
¿yciowych (M = 2,55 w 2007 r. i M = 2,57 w 2008 r.). Nie jest obojêtne,
¿e nauczyciele reprezentuj¹ czêsto formalny styl funkcjonowania
w zawodzie, okreœlany jako „bycie w roli”7. Jednak wypowiedzi stu-
dentów to niekoniecznie negacja roli nauczyciela jako przewodnika
i t³umacza w zdobywaniu wiedzy i umiejêtnoœci, a bardziej œwiado-
moœæ samodzielnoœci w procesie edukacji zwróconej ku „autoedukacji
i pomocy w samowychowaniu”8. St¹d wysoka ocena nauczycielskich
kwalifikacji, jaka pojawi³a siê w opiniach opolskich studentów.

Odnosz¹c siê do pracy uczelni studenci docenili mo¿liwoœci przygo-
towania ogólnego (M = 4,08 w 2007 r. i M = 4,01 w 2008 r.), przygoto-
wania do wykonywania zawodu (M = 3,89 w 2007 r. i M = 3,79 w 2008 r.)
i to, ¿e uczelnia umo¿liwia nawi¹zywanie kontaktów (M = 3,81 identycz-
ne w obu badaniach). Mimo wysokich ocen nadawanych poszczegól-
nym kategoriom, badani wydaj¹ siê byæ mniej zadowoleni z programu
zajêæ (M = 3,24 w 2007 r. i M = 3,10 w 2008 r.) oraz z zajêæ praktycz-
nych (M = 3,34 w 2007 r. i M = 3,09 w 2008 r.), a tak¿e tych, które orga-
nizowano na uczelni niekoniecznie w ramach oficjalnego programu
(M = 2,55 w 2007 r. i M = 2,77 w 2008 r.). Studenci potrzebuj¹ wiêcej
mo¿liwoœci, aby rozwijaæ w³asne zainteresowania (M = 3,23 w 2007 r.
i M = 3,13 w 2008 r.) i do odbywania sta¿u (M = 3,08 w 2007 r.
i M = 3,40 w 2008 r.). Te œrednie oceny ogó³u respondentów œwiad-
czyæ mog¹ o tym, ¿e jeszcze daleko do optymalnych warunków, jakie
nale¿y stworzyæ na uczelni. Sami studenci wybieraj¹c uczelniê przy-
puszczalnie dostrzegali w niej istotne miejsce dla kreacji w³asnych
perspektyw i koncepcji ¿ycia, a w³asne zainteresowania (M = 3,97
w 2007 r. i M = 4,13 w 2008 r.) i mo¿liwoœæ dalszego kszta³cenia
(M = 3,77 w 2007 r. i M = 3,73 w 2008 r.) uznali za najwa¿niejszy wy-
znacznik tych wyborów. Na ten ostatni motyw (mo¿liwoœæ dalszego
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kszta³cenia), mocniej ni¿ mê¿czyŸni, wskazywa³y kobiety z grupy ba-
danej w roku 2008 (kobiety M = 3,85; mê¿czyŸni M = 3,61; df = 1;
F = 4,02; p < 0,05).

Badani jako ogó³ zdaj¹ siê wskazywaæ na mo¿liwoœci mieszcz¹ce
siê w okreœleniu „uczyæ siê, aby dzia³aæ” i „uczyæ siê, aby byæ”9. Wi¹¿e
siê to z pe³niejszym rozwojem osobowoœci, mo¿liwoœci¹ dzia³ania po-
zwalaj¹c¹ zwiêkszyæ zdolnoœæ do w³asnej niezale¿noœci, samodzielno-
œci. I wreszcie dotyczy to umiejêtnoœci stosowania w praktyce naby-
tych umiejêtnoœci, uczenia siê w dzia³aniu, aby zdobyæ nie tylko kwa-
lifikacje zawodowe, lecz tak¿e kompetencje, które pozwalaj¹ w pe³ni
zaistnieæ w ró¿nych ¿yciowych sytuacjach. Dlatego studenci oczekuj¹,
¿e ich uczelnie dostosuj¹ praktyki do przysz³ej pracy (M = 4,16 w 2007 r.
i M = 4,28 w 2008 r.), zwiêksz¹ liczbê zajêæ specjalistycznych (M = 4,02
w 2007 r. i M = 4,09 w 2008 r.). Chc¹, aby by³y organizowane konfe-
rencje i spotkania z ekspertami (M = 3,94 w 2007 r. i M = 3,99 w 2008 r.),
¿eby pojawi³o siê wiêcej zajêæ warsztatowych (M = 3,83 w 2007 r.
i M = 3,99 w 2008 r.) i wiêkszy by³ wybór przedmiotów (M = 3,96
w 2007 r. i M = 3,93 w 2008 r.). Studenci pragn¹, aby ich szko³y zbli¿y³y
siê do przedsiêbiorstwa, oczekuj¹c, ¿e uczelnie orientowaæ ich bêd¹
w wyborze zawodu (M = 3,68 w 2007 r. i M = 3,73 w 2008 r.) i stan¹ siê
pomocnymi w rozpoznaniu rynku pracy (M = 3,94 w 2007 r. i M = 3,93
w 2008 r.)10. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e kobiety œwiadome trudniejszego
zaistnienia na rynku pracy, silniej ni¿ mê¿czyŸni, oczekuj¹ pomocy ze
strony swoich uczelni w jego rozpoznaniu11.

Wartoœci edukacyjne w kontekœcie pracy zawodowej

Badani studenci wiele razy odnosili siê do wartoœci edukacyjnych,
wypowiadaj¹c siê na temat pracy zawodowej. Przede wszystkim
widz¹ prost¹ zale¿noœæ, aby uzyskaæ pracê nale¿y g³ównie skoñczyæ
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studia (M = 4,47 w 2007 r. i M = 4,54 w 2008 r.) oraz kontynuuj¹c per-
manentne kszta³cenie trzeba zrobiæ nastêpny krok i podj¹æ studia po-
dyplomowe (M = 4,06 w 2007 r. i M = 4,13 w 2008 r.) oraz dalej siê
kszta³ciæ (M = 4,37 w 2007 r. i M = 4,40 w 2008 r.). S¹ gotowi tak¿e
podj¹æ inne wyzwania, a mianowicie: podniesienie swoich kwalifika-
cji (M = 4,48 w 2007 r. i M = 4,55 w 2008 r.), rozwój zainteresowañ
(M = 4,48 w 2007 r. i M = 4,35 w 2008 r.), zdobycie kolejnych umiejêt-
noœci (M = 4,31 w 2007 r. i M = 4,37 w 2008 r.).

Te deklarowane edukacyjne zobowi¹zania wobec przysz³ej pracy
mog¹ œwiadczyæ, ¿e studenci wierz¹ w jakoœæ wykszta³cenia, posia-
dan¹ wiedzê i umiejêtnoœci jako znacz¹cy czynnik w realizacji ¿ycio-
wych, a g³ównie zawodowych celów. Ich postawa jest zgodna z wy-
mogami nowych ofert gospodarczo-rynkowych. Maj¹ œwiadomoœæ
rangi posiadanych kompetencji (M = 4,68 w 2007 r. i M = 4,61 w 2008 r.)
i wykszta³cenia (M = 4,28 w 2007 r. i M = 4,33 w 2008 r.) jako cech
i atrybutów istotnych w wykonywaniu pracy zawodowej, a wiedzê
i umiejêtnoœci zdaj¹ siê traktowaæ jako wartoœci autoteliczne i instru-
mentalne, wa¿ne na przyk³ad w ich ¿yciu zawodowym, ale tak¿e po-
siadaj¹ce du¿¹ rangê spo³eczn¹. Dlatego uznali, ¿e w wykonywaniu
pracy zawodowej wa¿nych jest wiele postaw i umiejêtnoœci, takich
jak: odpowiedzialnoœæ (M = 4,66 w 2007 r. i M = 4,71 w 2008 r.), zaan-
ga¿owanie (M = 4,58 w 2007 r. i M = 4,64 w 2008 r.), uczciwoœæ
(M = 4,56 w 2007 r. i M = 4,63 w 2008 r.), pracowitoœæ (M = 4,60 w 2007 r.
i M = 4,63 w 2008 r.). Znacz¹ca jest ocena nadana przez ogó³ studen-
tów postawie i kategorii pedagogicznej jak¹ jest odpowiedzialnoœæ
i odpowiedzialne funkcjonowanie – jeden z wymiarów dojrza³oœci
cz³owieka. Interesuj¹cym jest te¿ to, ¿e oceny tych wszystkich cech ró¿-
nicowa³a w istotny statystycznie sposób p³eæ badanych osób. To ko-
biety nadawa³y wy¿sz¹ ocenê tym prezentowanym cechom i umiejêt-
noœciom.

Wartoœci edukacyjne maj¹ te¿ dla opolskich studentów znaczenie ins-
trumentalne. Ich zdaniem kompetencje (M = 4,48), umiejêtnoœci
(M = 4,47), doœwiadczenie (M = 4,28) i poziom wykszta³cenia
(M = 4,26) powinny decydowaæ o wysokoœci zarobków. To kompe-
tencje bêd¹ w ich odczuciu sprzyjaæ zatrudnieniu (M = 4,25), a kolejny
taki atut dostrzegaj¹ we w³asnym wykszta³ceniu (M = 4,21) oraz
w ukoñczeniu studiów (M = 4,13). Prawdopodobnie dla wielu z nich
te dzia³ania to mo¿liwoœæ pozyskania pracy w dalszej perspektywie

70 Anna Krasnodêbska



czasowej, ale s¹ te¿ osoby, dla których oznacza to bycie w danym za-
wodzie, w konkretnym miejscu pracy lub te¿ czynnik dalszego awan-
su.

Zgodnie z koncepcj¹ kszta³cenia przez ca³e ¿ycie, to w pracy chc¹
mieæ studenci okazjê do stawania siê „pe³nym cz³owiekiem” i dlatego
s¹dz¹, ¿e przy jej wyborze nale¿y kierowaæ siê dalszym rozwojem (M =
4,59) i mo¿liwoœci¹ realizowania swoich zainteresowañ (M = 4,41).
Sama praca ma byæ ciekawa, a dopiero potem daj¹ca korzyœci material-
ne (M = 4,33). To patrzenie na pracê z perspektywy ekonomiczno-roz-
wojowej pojawi³o siê kiedy studenci okreœlali swój stosunek do pracy
przez odniesienie siê do wybranych stwierdzeñ na jej temat. Jako ogó³
dostrzegali, ¿e pozwala ona na pozyskanie funduszy (M = 4,70 w 2007 r.
i M = 4,65 w 2008 r.), podniesienie poziomu ¿ycia (M = 4,60 w 2007 r.
i M = 4,57 w 2008 r.), bycie niezale¿nym (M = 4,61 w 2007 r. i M = 4,60
w 2008 r.), ale jest te¿ praca okazj¹ do ukazania swoich umiejêtnoœci
(M = 4,40 w 2007 r. i M = 4,46 w 2008 r.) i bycia bardziej wartoœciowym
cz³owiekiem (M = 4,50 w 2007 r. i M = 4,45 w 2008 r.). W³aœnie w pracy
zgodnej z w³asnymi zainteresowaniami (M = 4,75), gdzie mo¿na li-
czyæ na samodzielnoœæ i niezale¿noœæ (M = 4,35), gdzie du¿o mo¿na
siê nauczyæ (M = 4,37) czuliby siê najlepiej.

Zagraniczna migracja zarobkowa a edukacja

W tej czêœci artyku³u pragniemy zobrazowaæ, jakie w odczuciu ba-
danych studentów s¹ mo¿liwoœci edukacyjne zwi¹zane z zagraniczn¹
migracj¹ zarobkow¹. Badani studenci okreœlaj¹ przyczyny zarobko-
wych wyjazdów, wskazuj¹c na szanse i oczekiwania, jakie s¹ udzia³em
pracy poza granicami kraju, s¹ tymi, którzy doœwiadczaj¹ nowych spo-
sobów orientowania siê w œwiecie. Za³o¿yæ mo¿na, ¿e takie wyjazdy
„ucz¹, aby wspólnie uczyæ siê wspó³¿ycia z innymi”12. Taka edukacja
pozwala patrzeæ na siebie, otaczaj¹cy œwiat z perspektywy innej kultu-
ry, innych ludzi i ich obyczajów.

Badani studenci podaj¹c przyczyny wyjazdów za granicê najczêœciej
widzieli je w kategoriach zale¿noœci ekonomicznych. Jednak oprócz
braku pracy (M = 4,15 w 2007 r. i M = 4,22 w 2008 r.), niskich p³ac
w kraju (M = 4,10 w 2007 r. i M = 4,10 w 2008 r.) szukano za granic¹
okazji do nauki jêzyka (M = 4,07 w 2007 r. i M = 4,16 w 2008 r.), pozna-
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nia œwiata (M = 3,62 w 2007 r. i M = 3,71 w 2008 r.), poznania cieka-
wych ludzi (M = 3,60 w 2007 r. i M = 3,82 w 2008 r.), dokszta³cania siê
(M = 3,38 w 2007 r. i M = 3,42 w 2008 r.) oraz studiowania (M = 3,48
w 2007 r. i M = 3,48 w 2008 r.). Wskazywane przez studentów przyczy-
ny zarobkowych migracji poza granice naszego kraju mieszcz¹ siê
w dostrzeganych w œwiecie motywach migracji. Ludzie migruj¹ zmu-
szeni pogarszaj¹cymi siê warunkami materialnymi13. Jednak wa¿nym
powodem jest próba odnalezienia siebie, poznanie œwiata, bycie w nim,
odkrywanie siebie dziêki innym, czasami powrót do korzeni14.

Jeszcze silniej akcentowano poznawcze potrzeby i wartoœci eduka-
cyjne, oceniaj¹c mo¿liwoœci jakie stwarza praca za granic¹. Okaza³o
siê, ¿e m³ode osoby widz¹ w takich wyjazdach szansê poznania no-
wych ludzi (M = 4,19 w 2007 r. i M = 4,28 w 2008 r.), mo¿liwoœæ zwie-
dzenia nowego kraju (M = 4,14 w 2007 r. i M = 4,21 w 2008 r.), pozna-
nie nowych zwyczajów (M = 4,00 w 2007 r. i M = 4,04 w 2008 r.). Dlate-
go osoby te oczekuj¹, ¿e taka praca pozwoli nie tylko zapewniæ im
przysz³oœæ (M = 4,19 w 2007 r. i M = 4,20 w 2008 r.), podnieœæ stopê ¿y-
ciow¹ (M = 4,39 w 2007 r. i M = 4,39 w 2008 r.), finansowo siê usamo-
dzielniæ (M = 4,18 w 2007 r. i M = 4,26 w 2008 r.), ale w³aœnie daje mo¿-
liwoœæ nauki jêzyka (M = 4,41 w 2007 r. i M = 4,41 w 2008 r.), poznania
nowych ludzi (M = 4,00 w 2007 r. i M = 4,10 w 2008 r.), pokrycia kosztów
w³asnego kszta³cenia (M = 4,05 w 2007 r. i M = 4,14 w 2008 r.). Po raz
kolejny w kontekœcie oczekiwañ ukazali siê badani jako skoncentro-
wani nie tylko na roli zarabiaj¹cego pieni¹dze, ale tak¿e ucz¹cego siê
cz³owieka.

Ich poszukiwania w œwiecie mog¹ czasami przybraæ formê buszo-
wania. Sami badani przyznawali, ¿e wyjazd do pracy za granicê to te¿
potrzeba nowych wra¿eñ (M = 3,37 w 2007 r. i M = 3,47 w 2008 r.),
prze¿ycia przygody (M = 3,88 w 2007 r. i M = 3,99 w 2008 r.). Nale¿y
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mieæ nadziejê, ¿e te prze¿ycia to wzbogacanie swojej osoby o kolejne
doœwiadczenia, pozwalaj¹ce im poznaæ dynamikê œwiata, innych ludzi
i siebie samych, ³¹cz¹c potrzebê „uczenia siê, aby wiedzieæ”, „aby
dzia³aæ”, „aby byæ” i „uczyæ siê wspólnie wspó³¿ycia z innymi”15.
Zw³aszcza ¿e, jak deklarowali, wyjazd za granicê nie jest podyktowa-
ny ucieczk¹ od problemów rodzinnych (M = 2,41 w 2007 r. i M = 2,64
w 2008 r.) i w³asnego œrodowiska (M = 2,63 w 2007 r. i M = 2,63 w 2008 r.).
Tym samym ich kontakt z innymi kulturami pozwoli tworzyæ to¿sa-
moœæ otwart¹ na innych16.

Zgodnie z perspektyw¹ przysz³ej Europy m³odzi Opolanie zmierzaj¹
ku spo³eczeñstwu kognitywnemu (poznawczemu)17. Czas poka¿e, na
ile silne s¹ te s³owne zapewnienia i oczekiwania oraz w jakim stopniu
preferowane wartoœci edukacyjne stan¹ siê praktyk¹ ca³o¿yciow¹ dzi-
siejszych studentów.
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S. MARIA B. PECYNA

Hipokamp – anatomiczny substrat tajemnicy
pamiêci i uczenia*

Wprowadzenie

W strukturze mózgu terminy kluczowe u¿yte w tytule: hipokamp,
pamiêæ1 i uczenie2 s¹ organicznie i funkcjonalnie wysoko wzajemnie
skorelowane. Niew¹tpliwie jednak – pierwszy z nich pe³ni rolê domi-
nuj¹c¹, st¹d w analizie kontekstu nasuwa siê wa¿kie pytanie: Co jest
wiadomo na temat tej struktury mózgowej, skoro ju¿ mo¿na uzasadniæ
stwierdzenie: i¿ tylko dlatego, ¿e hipokamp istnieje, cz³owiek potrafi
zapamiêtaæ ka¿dy nowy materia³, a w konsekwencji – uczyæ siê. Na
pierwszy rzut oka, choæ wymienione trzy fenomeny wydaj¹ siê stano-
wiæ rzeczywistoœci zasadniczo ró¿ne, to jednak mo¿na w nich dostrzec
nie tylko g³êbiê œcis³ego powi¹zania i wzajemnego uwarunkowania,
ale tak¿e, na gruncie empirycznego doœwiadczenia, ontologicznie
wzajemne zró¿nicowanie. Niemniej jednak mózg ludzki jest nadal jed-
noczeœnie wielk¹ zagadk¹ (magna quaestio) i wielk¹ przepaœci¹ (gran-

de profundum), które cz³owiek próbuje poznaæ i dog³êbnie zrozu-
mieæ. Ten ostatni cz³on zdania jest bardzo wa¿nym stwierdzeniem,

* Aby nie zak³óciæ toku wywodu zawartego w artykule, zachowano przypisy w for-
mie zaproponowanej przez Autorkê – przyp. red.

1 Pamiêæ – przechowywanie informacji w czasie z mo¿liwoœci¹ jej powtórnego
przywo³ania.

2 Uczenie – proces zdobywania wiadomoœci, umiejêtnoœci i nawyków (sprawno-
œci prowadz¹cy do sta³ych zmian w zachowaniu osoby ucz¹cej siê. Mo¿e byæ rozpa-
trywane jako czynnoœæ pojedyncz¹ i krótkotrwa³¹, lub/i proces, a wiêc jako zbiór
czynnoœci podobnych i/lub równoleg³ych prowadz¹cych do pamiêci d³ugotrwa³ej.
Ponadto, uczenie mo¿e mieæ charakter zamierzony, jak i niezamierzony, niemniej
jednak jego efekty s¹ zale¿ne od pojemnoœci pamiêciowej, koncentracji uwagi, mo-
tywacji i zdolnoœci.



gdy¿ jak daleko wiedza siêga szczegó³ów struktur mózgowych, tak
daleko cz³owiek wyobcowuje siê z samego siebie, poniewa¿ odnaleŸæ
i zrozumieæ siebie mo¿na tylko w tajnikach ludzkiego mózgowia. A za-
tem, wy³¹cznie na tej drodze cz³owiek mo¿e zrozumieæ siebie, swe
prawdziwe ja, swoj¹ autentyczn¹ to¿samoœæ i co najmniej odpowie-
dzieæ na dwa pytania dotycz¹ce bolesnego jego paradoksu: Dlaczego,
choæ jestem œciœle ze swoim mózgiem zintegrowany, to raz jestem
spo³eczny, a innym razem – antyspo³eczny; raz potrafiê szybko czegoœ
nauczyæ siê, a innym razem – bardzo niewiele lub nagle staje siê to ab-
solutnie niemo¿liwe? Co ma psychofizjologia i neuropsychologia do
przekazania dzisiaj? Próby odpowiedzi na tak sformu³owane pytania
stanowi¹ treœæ niniejszego artyku³u.

Hipokamp w rysie historycznym

Zrozumienie istoty procesów zarówno tworzenia i magazynowania
engramów pamiêciowych, jak i procesu uczenia siê stanowi¹ od wie-
ków jedno z g³ównych wyzwañ podejmowanych badañ nad móz-
giem. Po dzieñ dzisiejszy jednak s¹ to zagadnienia nader fascynuj¹ce
i nadal kontrowersyjne, bo równie¿ i one wspó³tworz¹ strukturê cech
osobowoœci, a wœród nich ludzkie ja i ludzk¹ œwiadomoœæ. Tote¿ ostat-
nie dziesiêciolecie to ekspansywny wzrost badañ nad procesami ucze-
nia siê mózgu i pamiêci, a za przyk³ad mo¿e pos³u¿yæ literatura anglo-
jêzyczna (Anderson 2000), w której zjawiska te zosta³y potraktowane
³¹cznie jako learning and memory.

Niew¹tpliwie, u podstaw rozwoju tych¿e badañ kryje siê fakt
ci¹g³ego doskonalenia metod eksploracyjnych, bo np. do po³owy lat
osiemdziesi¹tych ubieg³ego stulecia dominowa³y podejœcia neuroana-
tomiczne, elektrofizjologiczne i behawioralne. Wówczas w ten arsena³
badawczy w³¹czy³y siê psychofizjologiczne i neuropsychologiczne,
rozumiane jako zestaw metod pozwalaj¹cych na g³êbsz¹ manipulacjê
ludzk¹ psychik¹. Dziœ nauki te we wspó³pracy z neurofizjologi¹, ele-
ktronik¹ i informatyk¹ ods³aniaj¹ coraz ciekawsze i bardziej pasjo-
nuj¹ce tajniki funkcjonowania ludzkiego mózgu pe³nego inicjatyw,
fantazji i nieograniczonej motywacji do uczenia siê, a w aspekcie neu-
ropsychologicznym rozumiany jako wielomiliardowa spo³ecznoœæ
wspó³pracuj¹cych ze sob¹ neuronów. Tote¿ nic dziwnego, ¿e wiedza
o procesach uczenia siê, które niew¹tpliwie zosta³y zakorzenione
w ludzkim mózgu, nadal sukcesywnie jest poszerzana i pog³êbiana
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w oparciu o coraz to dok³adniejsze raporty z badañ nad jego tajemni-
cami w ramach doskonal¹cego siê modelu mózgowia.

Choæ w wielkim skrócie, jednak warto w tym miejscu przedstawiæ
tok rozumowania mózgowej organizacji œladów pamiêciowych w przy-
wo³aniu do pamiêci kilku faktów historycznych. I tak, wed³ug Ciszka
(2002) pierwsze Ÿród³o dotycz¹ce stwierdzenia obecnoœci p³ynu móz-
gowo-rdzeniowego w centralnym uk³adzie nerwowym siêga zapisu
papirusu Smitha pochodz¹cego z XVII w. p.n.e., a samo odkrycie mó-
zgu jako ca³oœci sk³adaj¹cej siê z powi¹zanych wzajemnie komórek
(uk³adu komórkowego) zosta³o opisane znacznie póŸniej, bo dopiero
przez Arystotelesa (384–322 r. p.n.e.). Z kolei, w œredniowieczu znana
by³a „doktryna komór”, wed³ug której wszystkie procesy psychiczne
zachodz¹ w uk³adzie trzech komór mózgowych, przy czym pocz¹tko-
wo obie boczne by³y traktowane jako jedna przestrzeñ.

W czasach renesansu, dziêki swoistym badaniom na zw³okach,
a zw³aszcza nowe odkrycia zwi¹zane z takim nazwiskami, jak: Leonar-
do di ser Piero da Vinci zwanego Leonardem da Vinci (1452–1519),
Ugo da Carpi (1480–1530) oraz Andreas van Vesale (1514–1564) zwa-
ny Wesaliusem przynosz¹ ju¿ znacznie dok³adniejsze opisy poszcze-
gólnych struktur mózgu, bo nawet zbli¿one do wspó³czesnych. Dla
przyk³adu, zgodnie z doniesieniem Fingera (2000) Franz De le Boë
(1614–1672), znany pod nazwiskiem Franciscus Sylvius, w roku 1663
po raz pierwszy opisa³ wodoci¹g mózgu nazwany dziœ jego imieniem
wodoci¹giem Sylwiusza. Analizowany w aspekcie anatomicznym, jest
to wype³niony p³ynem mózgowo-rdzeniowym kana³ ³¹cz¹cy dwie (III
i IV) komory œródmózgowia, a jego zablokowanie w efekcie powodu-
je ich poszerzenie.

Trudno te¿ pomin¹æ inne lapidarne opisy istoty struktur mózgo-
wych, które otwar³y nowe kierunki badawcze i terapeutyczne, a które
przypad³y na po³owê wieku XX. I tak, warte adnotacji z tego okresu
by³y eksploracje Penfielda i jego wspó³pracowników (Penfield i in.
1950, Penfield i in. 1954), którzy przez otwór w czaszce kobiety obser-
wowali zachowanie siê wilgotnego i pofa³dowanego mózgu, bêd¹cego
pod wp³ywem delikatnego dotykania mikroelektrod¹ jego kory.
W czasie dokonywanego eksperymentu dostrzegli interesuj¹ce miej-
sce w mózgu, w którym, ich zdaniem, zachodzi proces utrwalania en-
gramów pamiêciowych. Otó¿, w czasie jego dotykania zdziwiona ko-
bieta us³ysza³a melodiê piosenki ze swojego dzieciñstwa, któr¹ w ma-
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giczny sposób do pamiêci przywo³a³o wspomnienie spoczywaj¹ce
w zakamarkach kory mózgowej. Dalsze penetracje eksploracyjne do-
tycz¹ce relacyjnoœci z innymi strukturami mózgowia doprowadzi³y do
stwierdzenia, i¿ tym miejscem okaza³ siê hipokamp, w którym doko-
na³o siê nie tylko zjawisko œwiadomego wyzwolenia zaanga¿owania
kobiety w ca³y proces uczenia, ale tak¿e czynne uczestniczenie w po-
wstawaniu ró¿nych stanów emocjonalnych, takich jak: przyjemnoœæ,
radoœæ, mi³oœæ (pozytywnych) czy strach, smutek, z³oœæ (negatywnych).
Dostrze¿ono te¿, i¿ oprócz zachodz¹cych procesów poznawczych
(pamiêæ, uczenie siê) równie¿ bezpoœrednio hipokamp wp³ywa³ na
procesy decyzyjne (ucieczka, walka) i komunikacjê z jêzykiem cia³a,
co ma decyduj¹ce znaczenie dla pamiêci œwie¿ej, bo pe³ni wa¿ne za-
dania maj¹ce du¿e znaczenie w procesach uczenia siê, poniewa¿
w³aœnie w nim nastêpowa³o przenoszenie wspomnieñ z pamiêci krót-
kotrwa³ej do d³ugotrwa³ej.

Œwierkocka-Miastkowska i in. (2005) przyjêli tak¿e, i¿ wraz z kor¹
œródwêchow¹ hipokamp odpowiada za uk³ad pamiêci œwiadomej,
a z nim rejestrowanie i nadawanie sensu schematom poznawczym,
dlatego jest struktur¹ wspomagaj¹ca zapamiêtywanie wszystkiego
z najwiêksz¹ dok³adnoœci¹, najmniejszych szczegó³ów z danego faktu
(pamiêæ faktograficzna). Innymi s³owy, w hipokampie tworzy siê
przestrzenny obraz rzeczywistoœci wraz z kontekstem umiejscowienia
zdarzeñ w czasie i przestrzeni nazwanej w psychologii poznawczej
pamiêci¹ kontekstow¹. Co wiêcej, Gould (1999), McKittrick (2000),
Vyas i in. (2002) z u¿yciem takich metod, jak PET (Positron Emission

Tomography) i SPECT (Single Photon Emission Computed Tomogra-

phy) udowodnili, i¿ przewlek³y stres mo¿e doprowadziæ do degenera-
cji dendrytów w neuronach hipokampa objawiaj¹cych siê pogorsze-
niem funkcji poznawczych. Zauwa¿yli te¿, i¿ podobne obrazy anato-
miczne wywo³uje wiek, dlatego ich zdaniem osoby starsze lepiej zapa-
miêtuj¹ wydarzenia sprzed lat, ni¿ sprzed kilku dni, poniewa¿ z bie-
giem lat granice zasiêgu poszczególnych funkcji hipokampa ulegaj¹
zawê¿eniu. Zaobserwowano tak¿e, i¿ jego zakoñczenie filtruje syg-
na³y odbierane ze œrodowiska zewnêtrznego, w wyniku czego
cz³owiek traci œwiadomoœæ w gwarnym centrum miasta z powodu
przeci¹¿enia sygna³ami, a pozbawiony hipokampa ma powa¿ne trud-
noœci z wyobra¿eniem sobie abstrakcyjnych s³ów czy obrazów o spe-
cjalnym znaczeniu w jakiejœ dziedzinie oraz nie odczuwa potrzeby
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odwo³ania siê do istoty wy¿szej, co w psychologii religii nazywa siê
brakiem religijnej œwiadomoœci.

Ostatnie dziesiêciolecie przynios³o równie¿ wiele ciekawych infor-
macji, bo dla przyk³adu: obrazuj¹c rolê mózgu w kierowaniu ludzkim
zachowaniem, Niehoff (2001) odwo³a³ siê do metafory przesy³ek pocz-
towych, poniewa¿ jego zdaniem poszczególne obszary mózgu to
adresy po³¹czone szlakami nerwowymi odgrywaj¹cymi rolê dostar-
czycieli przesy³ek. W oparciu o wiedzê z neurobiologii doœæ precyzyj-
nie okreœli³ lokalizacjê poszczególnych adresów oraz opracowa³ sto-
sunkowo dok³adne mapy po³¹czeñ miêdzy nimi, jednak nadal ci¹gle
mu brakowa³o pe³nego rozszyfrowania treœci wiadomoœci pisanych jê-
zykiem chemii. A przyczyn tych „bia³ych plam” jest wiele, bo choæ
doœæ dobrze zosta³y poznane neuroprzekaŸniki mózgowe, to jednak
ich bardzo skomplikowany uk³ad wzajemnych powi¹zañ sumarycznie
modeluj¹cy emocje/uczucia, np. smutku, radoœci, sympatii b¹dŸ agre-
sji na poziomie wspó³czesnej biologii molekularnej jest nadal wielk¹
tajemnic¹ (magna mysteria), bo bezprecedensowo trudno jest im przy-
pisaæ jak¹kolwiek funkcjê czy odpowiedzialnoœæ. Ponadto, faktyczny
stan uk³adu mo¿e wp³ywaæ na to, i¿ nagle lub naprzemiennie cz³owiek
zaczyna odczuwaæ smutek, radoœæ lub z³oœæ, albo te¿ opanowaæ agre-
sjê czy wzbudziæ w sobie empatiê. Z drugiej strony, zmiany neuroche-
miczne zwykle s¹ kszta³towane przez baga¿ doœwiadczeñ ¿yciowych,
a tak¿e szybkoœæ przebiegaj¹cych procesów psychicznych uwarunkowa-
nych temperamentalnie oraz rodzaj bodŸców zewn¹trz- i wewn¹trz-
pochodnych. One przecie¿ nieustannie docieraj¹ do mózgu, a dodat-
kowo – dzia³aj¹ te¿ mechanizmy wyposa¿enia genetycznego, które
mog¹ byæ obci¹¿one ró¿nymi defektami i dlatego nie mo¿na wyklu-
czyæ ich oddzia³ywañ zarówno konstrukcyjnych, jak i destrukcyjnych.
Przyk³adem najbardziej spektakularnym skutków nieprawid³owej ne-
urochemii mo¿e byæ zespó³ stresu pourazowego oznaczony skrótem
PTSD (Post Traumatic Stress Disorder), spowodowany podwy¿szon¹
aktywnoœci¹ systemu noradrenergicznego (z nadprodukcj¹ adrenali-
ny) alarmuj¹cego o niebezpieczeñstwie. I w³aœnie ta aktywnoœæ staje
siê bezpoœredni¹ przyczyn¹ ci¹g³ego przywo³ywania do pamiêci wy-
darzeñ z dawnego ekstremalnego prze¿ycia traumatycznego. Dostrze-
¿ono równie¿, ¿e szczególnie na wyst¹pienie objawów tego¿ zespo³u
nara¿one s¹ osoby z objawami dysfunkcjonalnoœci oœrodkowego
uk³adu nerwowego, charakteryzuj¹cymi siê reakcj¹ intensywnego

78 S. Maria B. Pecyna



strachu, poczucia bezradnoœci b¹dŸ koszmaru, które mog¹ wyzwalaæ
bezsennoœæ, silny niepokój, panikê, a nawet myœli samobójcze, co
przecie¿ wi¹¿e siê z zagro¿eniem ¿ycia i fizycznej integralnoœci osoby.

Znawcy zachowañ cz³owieka w stresie, tacy jak Borkowska 2003,
Mausch 2004, Mesjasz 2005, Sapolsky 2005 oraz Kwinta i in. 2005 stoj¹
na stanowisku, ¿e uporczywe i nieustannie powracaj¹ce wspomnienia
minionych zdarzeñ s¹ warunkowane ewolucyjnie doskonalonym pro-
gramem alarmuj¹cym o zagro¿eniu i mobilizuj¹cym organizm do wal-
ki o prze¿ycie. Jednak w okreœlonych warunkach, mo¿e on zadzia³aæ
toksycznie, gdy¿ przewra¿liwiony system noradrenergiczny potrafi zi-
gnorowaæ œwiadom¹ perswazjê, wywo³uj¹c przy tym nadmierne
i zbêdne reakcje w metabolizmie mózgu. Niemniej przyznaæ trzeba, ¿e
ta interpretacja, podobnie jak poprzedzaj¹ca, nie s¹ ³atwe do zrozu-
mienia, a tym bardziej do definitywnego udowodnienia.

Hipokamp a uk³ad limbiczny

Z punktu widzenia anatomicznego i funkcjonalnego mózg mo¿na
podzieliæ na trzy g³ówne czêœci: pieñ mózgowy, uk³ad limbiczny i ko-
rê mózgow¹. Pieñ mózgowy tworz¹ liczne komórki i struktury nerwo-
we koordynuj¹ce podstawowe funkcje zapewniaj¹ce przetrwanie or-
ganizmu zwane neurowegetatywnymi, które miêdzy innymi dotycz¹
temperatury cia³a, rytmu serca i oddechu, ruchów uk³adu trawiennego
itd. Kolejny – uk³ad limbiczny (uk³ad struktur korowych i podkoro-
wych mózgu) zosta³ nazwany mózgiem emocji, hipokamp zaœ, jako
szczególna jego czêœæ, zaanga¿owany jest w proces zdobywania no-
wych umiejêtnoœci, co oznacza, i¿ osoba, której usuniêto operacyjnie
obydwa hipokampy, nie bêdzie zdolna do uczenia siê nowych rzeczy.
I wreszcie zewnêtrzna warstwa okalaj¹ca mózg zwana kor¹ jest u³o¿o-
na w liczne zwoje pe³ni¹ce najwy¿sze funkcje w organizmie na wszyst-
kich jego p³aszczyznach i we wszystkich sferach, a g³ównie: somatycz-
nej, psychicznej i duchowej.

W podjêtej tematyce na szczególn¹ uwagê zas³uguje niewielka struk-
tura nerwowa uk³adu limbicznego znajduj¹ca siê w przyœrodkowym
p³acie skroniowym zwana hipokampem (³ac. hippocampus) albo ro-
giem Amona (cornu Ammonis). Bezpoœrednio jest ona zwi¹zana z na-
zwiskiem Arancjusza ¿yj¹cego w drugiej po³owie XVI w., któremu po
raz pierwszy uda³o siê prawid³owo j¹ opisaæ. Wed³ug niego, struktura
ta sk³ada³a siê ze stopy przypominaj¹cej kszta³t zwierzêcej ³apki, kory-
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ta i strzêpka, zaœ sama formacja hipokampalna by³a terminem znacz-
nie szerszym, gdy¿ wyró¿niono w niej co najmniej piêæ regionów,
w tym zakrêt zêbaty i podporê hipokampa przechodz¹c¹ w korê wê-
chomózgow¹. Wszystkie wymienione struktury pe³ni¹ wa¿ne funkcje
regulacyjne, a wzajemnie na siebie oddzia³uj¹c tworz¹ niezwykle skom-
plikowan¹ sieæ zale¿noœci, przy czym najaktywniejszy jest w niej hi-
pokamp. Tote¿ zgodnie z powy¿szym anatomicznym opisem, podsta-
wowy obieg informacji dokonywa³ siê wed³ug nastêpuj¹cego schema-
tu: impulsy dochodz¹ce do kory wêchomózgowia przekazywane by³y
do zakrêtu zêbatego, który z kolei wysy³a³ je do regionu poœred-
nicz¹cego zwanego podpor¹ hipokampa, przy czym g³ówn¹ drogê
eferentn¹ stanowi³o sklepienie hipokampa utworzone z aksonów ko-
mórek piramidowych. Aksony te bieg³y w kierunku podwzgórza i do-
chodzi³y do cia³ suteczkowatych, sk¹d dalej – do ró¿nych struktur móz-
gowia. Jak podali Sadowski i in. (1989), powy¿sza informacja do-
tycz¹ca funkcji hipokampa by³a ju¿ dostrze¿ona w elektrofizjologicz-
nych badaniach z lat piêædziesi¹tych ubieg³ego stulecia i nie odbiega
od wspó³czesnych interpretacji.

Znacznie wczeœniej, bo jeszcze w XIX w., analizuj¹c obszary starej
kory mózgowej ³ukowato otaczaj¹cej cia³o modzelowate Paul Pierre
Broca (1824–1880) nazwa³ je p³atem limbicznym (³ac. limbus – pier-
œcieñ), ale jego faktyczne wspó³dzia³anie z hipokampem dok³adniej
opisa³ dopiero Paul MacLean (1949–1970) w 1953 r. (MacLean 1953,
Pribram i in. 1953). Z kolei, dla Zimmermanna i in. (1997) bezpoœred-
ni¹ przyczyn¹ wyzwalaj¹c¹ tak wielkie zainteresowanie okaza³ siê pa-
cjent, który po usuniêciu hipokampa nie by³ w stanie zapamiêtaæ no-
wych wydarzeñ, natomiast nie mia³ ¿adnych k³opotów z przypomnie-
niem sobie ró¿nych szczegó³ów z okresu dzieciñstwa. Tote¿ cytowani
autorzy w swych d³u¿szych eksploracjach pacjentów doszli do prze-
konania, ¿e obserwowany deficyt pamiêci wynika³ najprawdopodob-
niej z usuniêcia hipokampów. Z tego te¿ powodu, ich uwaga w znacz-
nym stopniu skupi³a siê na jego strukturze, a w wyniku póŸniejszych
badañ przypisano hipokampowi funkcje pamiêci deklaratywnej (ro-
dzaj pamiêci d³ugotrwa³ej, a jej synonimami, to pamiêæ jawna czy pa-
miêæ œwiadoma), a wiêc pamiêci epizodycznej (pamiêtanie faktów,
wydarzeñ) i semantycznej (pamiêtanie regu³, zasad), które choæ bez
wysi³ku s¹ w nim osadzane, to jednak stosunkowo szybko ulegaj¹
amnezji (zapominaniu). Ponadto stwierdzili oni, ¿e przez po³¹czenie

80 S. Maria B. Pecyna



hipokampa z now¹ kor¹ (neocortex) znacznie rozszerza i ubogaca
swe wymiary funkcjonalnoœci, poniewa¿ jest on tak¿e modulowany
ludzk¹ woln¹ wol¹ oraz œwiadomym prze¿ywaniem.

Bardzo interesuj¹ce by³o te¿ przypisanie hipokampowi w³aœciwoœci
bioelektrycznych i funkcji generatora fal theta (dotychczas wy³¹cznie
by³y rejestrowane z powierzchni kory mózgowej), których zakres czê-
stotliwoœci u cz³owieka wynosi 4–7 Hz. Tego genialnego odkrycia do-
konali Vorel i in. (2001) w oparciu o zarejestrowane wysokie wartoœci
korelacyjne ich amplitud i czêstotliwoœci ze stanami czuwania i me-
chanizmami bior¹cymi udzia³ we wzbudzeniach organizmu i proce-
sach zwi¹zanych z koncentracj¹ uwagi. Do podobnych rezultatów do-
szli równie¿ Cantero i in. (2003), zaœ obecnoœæ hipokampalnego rytmu
fal theta, wed³ug Caplana i in. (2003) oraz Tesche’a i in. (2000), towa-
rzyszy procesom uczenia siê, zaœ wed³ug doniesienia Orze³-Gryglew-
skiej i in. (2002) – analizowane fale wystêpuj¹ podczas snu paradoksa-
lnego oraz epizodów czuwania po³¹czonych z aktywnoœci¹ ruchow¹
typu dowolnego.

W dalszej penetracji hipokampalnego rytmu fal theta, choæ jeszcze
teoretycznie (bo dotychczas nie zosta³ w pe³ni wyjaœniony) przyjmuje
siê te¿, i¿ rytmiczna aktywnoœæ hipokampa jest œciœle skorelowana
z bodŸcami przez niego generowanymi. One te¿ wyposa¿one s¹ we
w³aœciwoœæ zmniejszania czynnoœci uk³adu wzbudzaj¹cego, a przez to
chroni¹ organizm przed skutkami nadmiernego wzbudzenia, a wiêc
przed wszelkimi dysfunkcyjnymi dzia³aniami destabilizuj¹cymi kon-
centracjê biologicznego odbioru istotnych bodŸców. Z kolei, odnoœ-
nie do znaczenie snu w procesach konsolidacji pamiêci trwa nadal
spór, poniewa¿ jedni próbuj¹ uzasadniæ znaczenie hipokampa, inni
zaœ definitywnie zaprzeczaj¹. Niemniej jednak, jak podkreœlili Leszko-
wicz i in. (2004), samo zrozumienie mechanizmów indukcji hipokam-
palnego rytmu theta jest ciekawe i obiecuj¹ce nie tylko z czysto po-
znawczego, ale i aplikacyjnego punktu widzenia.

W cytowanych dywagacjach eksploracyjnych prze³omu XX i XXI w.
na uwagê zas³uguje stwierdzenie, i¿ obok hipokampa wa¿nym kom-
ponentem anatomicznym uk³adu limbicznego odgrywaj¹cego istotn¹
rolê w procesach emocjonalnych i poznawczych jest cia³o migda³owa-
te (corpus amygdaloideum, gdy¿ zewnêtrznie jest podobne do
kszta³tu migda³ów). Stanowi ono oœrodek mózgowy, który anatomicz-
nie jest usytuowany miêdzy biegunem skroniowym pó³kuli mózgu
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a rogiem dolnym komory bocznej. Cia³o to jest wyposa¿one w bogaty
system po³¹czeñ aferentnych (dochodz¹cych) i eferentnych (wycho-
dz¹cych) zarówno z podkorowych, jak i z korowych oœrodków.

Uwzglêdniaj¹c aspekt psychofizjologiczny cia³o migda³owate jest
odpowiedzialne za tworzenie i zapamiêtywanie emocji, tote¿ zmiany
patologiczne w jego obrêbie oraz w po³¹czeniach z innymi struktura-
mi mózgowymi prowadz¹ do utraty znaczenia emocjonalnego zda-
rzeñ, czyli pojawia siê stan œlepoty emocjonalnej. Odziedziczone oraz
wykszta³cone w ci¹gu ¿ycia osobniczego tworz¹ siê w nim i s¹ prze-
chowywane programy reakcji emocjonalnych, tote¿ rola zadaniowa
tej struktury polega na magazynowaniu wszystkich doœwiadczeñ
wywo³uj¹cych ró¿ne emocje, jak np. strach, wstrêt, radoœæ. Z kolei,
w chwili napotkania zagro¿enia odpowiedŸ ta nastêpuje jeszcze przed
ich modyfikacj¹ przez korê mózgow¹, a tym samym, zanim dotr¹ do
œwiadomoœci. Ta informacja daje biologiczne podstawy do uzasadnie-
nia ludzkich dzia³añ w afekcie, gdzie poczytalnoœæ osoby jest chwilo-
wo ograniczona lub zniesiona. Poprzez swój wielokierunkowy wp³yw
na ca³y organizm cia³o migda³owate bierze czynny udzia³ w niewerbal-
nej komunikacji z otoczeniem za pomoc¹ tzw. mowy cia³a (body lan-

guage) oraz jest zaanga¿owane w powstawanie stanów emocjonal-
nych zarówno pozytywnych (radoœæ, przyjemnoœæ), jak i negatywnych
(strach, wstrêt). Zgodnie z informacj¹ Aggletona (1993) w ciele mig-
da³owatym tworz¹ siê i s¹ przechowywane genetycznie zakodowane
programy reakcji emocjonalnych, a wiêc z³o¿one fenomeny neurobio-
logiczne, które bezpoœrednio pe³ni¹ rolê wzmacniaj¹c¹ pamiêæ d³ugo-
trwa³¹ wspó³dzia³aj¹c¹ z pamiêci¹ operacyjn¹3. Z kolei, LeDoux (1992)
odnotowa³ jego powi¹zanie z hipokampem w procesach koncentracji
uwagi, pamiêci emocjonalnej i w podejmowaniu decyzji, a Whalen
(1998) natomiast bardziej udokumentowa³ dobrze obserwowalnym
zjawiskiem, i¿ obok cia³a migda³owatego, równie¿ hipokamp ulega
aktywacji w trakcie indukcji nieprzyjemnych bodŸców emocjonal-
nych, a tak¿e w czasie prze¿ywania smutku i szczêœcia. Innymi s³owy,
cia³o migda³owate stanowi podstawow¹ centralê decyduj¹c¹ o reak-
cjach emocjonalnych ca³ego organizmu, gdy¿ okaza³o siê, i¿ czêœæ
z nich ze wzgórza idzie do kory mózgowej, a pozosta³a – do cia³a mig-
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da³owatego. To ostatnie cia³o posiada atrybut decydowania np. o tym,
czy dana sytuacja zagra¿a cz³owiekowi, w jakim stopniu i jaki typ za-
chowañ powinien byæ wybrany, aby siê od niej uwolniæ, a wiêc atak
czy ucieczka. Przy wyciêtym ciele migda³owatym ludzie wcale nie po-
trafi¹ przywi¹zywaæ siê do czegoœ lub kogoœ, gdy¿ nast¹pi³ u nich za-
nik uczuæ wy¿szych, a z nim utrata odczuwania g³êbokich prze¿yæ
emocjonalnych. Tak wiêc, obie struktury mózgowe odgrywaj¹ce nie-
poœledni¹ rolê w kszta³towaniu pamiêci i emocji, sta³y siê przedmio-
tem badañ d³ugotrwa³ych skutków, jakie na rozwijaj¹cy siê mózg dzie-
cka wywiera przemoc fizyczna i psychiczna, doznana w tym okresie
¿ycia. Tote¿, wed³ug Makara-Studziñskiej i in. (2005) osoby doros³e
maltretowane w dzieciñstwie stanowi³y znaczny odsetek pacjentów
z objawami depresji, przewlek³ego stres i autoagresji z tendencjami sa-
mobójczymi. Badania z u¿yciem MRI potwierdzi³y wysok¹ korelacjê
miêdzy maltretowaniem we wczesnym dzieciñstwie a wyraŸnym zmniej-
szeniem siê rozmiarów hipokampa, gdy¿ w porównaniu ze zdrowymi,
lewa jego czêœæ by³a œrednio o 12% mniejsza, natomiast – prawa nie
uleg³a zbytnio tak silnej atrofii. Innymi s³owy, do najbardziej istotnych
czynników wyzwalaj¹cych lub wywo³uj¹cych zmiany atroficzne na-
le¿¹ stresuj¹ce wydarzenia ¿yciowe, bowiem stres doznany we wczes-
nym okresie ¿ycia zmienia organizacjê komórkow¹ tych obszarów
mózgu. W konsekwencji zaœ, daj¹ siê zarejestrowaæ stopniowe zmniej-
szanie siê rozmiarów poszczególnych komórek hipokampów mózgu
dzieci maltretowanych, jako jedno z wielu negatywnych nastêpstw
wczesnego dzia³ania urazów psychicznych. Zarejestrowano równie¿
znacznie zredukowan¹ objêtoœæ struktur nerwowych w spoidle wiel-
kim mózgu i ciele migda³owatym, opóŸniony rozwój kory lewej
pó³kuli, a tak¿e niestabilnoœæ rytmów fal w limbicznym zapisie EEG.

Do podobnych rezultatów, ju¿ w ubieg³ym stuleciu, doszli Teicher
i in. (1993) obserwuj¹cy u dzieci proces niszczenia jeszcze nie w pe³ni
rozwiniêtych hipokampów, bêd¹cych pod wp³ywem bodŸców streso-
gennych. Niemal jednoznacznie udokumentowali oni g³êbok¹ dezor-
ganizacjê procesów pamiêciowych spowodowanych dekoncentracj¹
uwagi i brakiem logicznego myœlenia. Ich zdaniem zredukowana licz-
ba po³¹czeñ w spoidle wielkim znacznie utrudnia³a miêdzypó³kulowy
przekaz informacji, a tym samym pog³êbia³a problemy poznawcze sil-
niej skorelowane z rozwojem mowy i ze wzajemnym porozumiewa-
niem siê. W konsekwencji nara¿enie dzieci na kolejne traumatyczne
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doœwiadczenia sprzyja zahamowaniu rozwoju psychospo³ecznego
i zachowaniom antyspo³ecznym charakterystycznym do obrazu oso-
bowoœci z pogranicza (bordeline), bowiem najbardziej wra¿liwy na
stres jest hipokamp. Obok nastêpstw psychologicznych wskutek do-
œwiadczonego w dzieciñstwie urazu psychicznego, widoczny by³ rów-
nie¿ jego wymiar psychofizjologiczny w postaci nadaktywnoœci i zbyt-
niego uwra¿liwienia ca³ego uk³adu nerwowego oraz charakterystycz-
nych zmian w jego budowie i funkcjonowaniu. Mo¿na by³o tak¿e za-
obserwowaæ jego zmiany strukturalne, które powsta³y pod wp³ywem
hiperkortyzolemii, a zw³aszcza wyraŸne zmniejszenie ekspresji czyn-
ników neurotroficznych4 w obszarach hipokampów, a tym samym ob-
ni¿enie odpornoœci immunologicznej i wiêksz¹ podatnoœæ na choro-
by, miêdzy innymi autoimmunologiczne i onkologiczne.

Reasumuj¹c, zaprezentowany tok rozumowania cytowanych auto-
rów wynika³ g³ównie z przes³anek negatywnych, które, ich zdaniem,
otwar³y drogê do definitywnego stwierdzenia, ¿e uk³ad limbiczny jest
uk³adem szybkiego reagowania, poniewa¿ niemal b³yskawicznie rea-
guje na zmieniaj¹ce siê warunki œrodowiska i ma ogromne znaczenie
w procesach decyzyjnych, a zw³aszcza w sytuacji zagro¿enia dla pod-
trzymania ¿ycia. Niemniej jednak, aby uk³ad ten spe³nia³ prawid³owo
swoje zadanie, w sprzê¿eniu zwrotnym musi wspó³dzia³aæ z innymi
strukturami mózgowia, zw³aszcza z hipokampem odpowiedzialnym
za procesy poznawcze, w tym pamiêci i uczenia oraz z uk³adem hor-
monalnym na osi PPN (podwzgórze – przysadka – nadnercza) i z pniem
mózgu.

Zgodnie z uzasadnionymi stwierdzeniami Eichenbauma i in. (1992),
Jarrarda (1993) i Squire’a i in. (1993) hipokamp jest struktur¹ móz-
gow¹, która w znacznej mierze odpowiada za tworzenie pamiêci oraz
za poziom zdolnoœci uczenia siê, poniewa¿ jego uszkodzenie znacz-
nie os³abia proces przyswajania, przechowywania i odtwarzania do-
znanych wra¿eñ przestrzennych, prze¿yæ, wiadomoœci, a tak¿e rozpo-
znawanie i analizê nowych wydarzeñ. Jest wiêc zaanga¿owany w pa-
miêciowe engramowanie i uczenie siê, a jego obustronne uszkodze-
nie prowadzi do niemo¿noœci trwa³ego zapamiêtywania. W po³¹cze-
niu zaœ z kor¹ przedczo³ow¹ jest odpowiedzialny za konsolidacjê tych
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engramów oraz za uœwiadamianie zachodz¹cych na bie¿¹co proce-
sów psychicznych. Empirycznie udokumentowane fakty zosta³y po-
twierdzone u dzieci wychowuj¹cych siê w domach dziecka b¹dŸ w ro-
dzinach zastêpczych, które nie by³y w stanie zahamowaæ czy cofn¹æ
zranieñ wczesnego dzieciñstwa, poniewa¿ zgodnie z doniesieniami
Meaney’a (2001) oraz Lee i in. (2006) brak mi³oœci rodzicielskiej po-
przez modyfikacje chemiczne otoczenia komórek hipokampa, wp³ywa
negatywnie na poziom aktywnoœci tych procesów. Tote¿ dzieci te
z powodu przy- lub wprost zahamowanej aktywnoœci mia³y powa¿ne
problemy z przyswajaniem wiadomoœci szkolnych oraz z koncentracj¹
uwagi, a ich zachowania by³y nacechowane brakiem motywacji do ja-
kiegokolwiek uczenia siê.

Hipokamp jako neuroanatomiczne
pod³o¿e pamiêci i uczenia

Ogólnie rzecz bior¹c, zakres udzia³u hipokampa w procesach
pamiêci i uczenia siê mo¿na rozpatrywaæ co najmniej w dwu niejako
wymiarach: fizjologiczno-spekulatywnym i psychologiczno-diagnostycz-
nym. Pierwszy wymiar by³ bardziej obecny u wy¿ej cytowanych auto-
rów, podczas gdy drugi bêdzie dominowa³ wtedy, gdy bêdzie mowa
o uczeniu siê jako o procesie przyswajania wiedzy, bowiem sztuka
uczenia siê to nic innego, jak sztuka pojemnoœci pamiêciowej i kon-
centracji uwagi. Innymi s³owy, stopieñ przyswojenia informacji i zdol-
noœæ jej przywo³ania s¹ wprost proporcjonalne do stopnia koncentra-
cji uwagi, z jak¹ cz³owiek w danej chwili j¹ przyj¹³.

Wczeœniej wielokrotnie ju¿ wykazywano, ¿e hipokamp jest struktur¹
odgrywaj¹c¹ g³ówn¹ rolê w rozwoju pamiêci deklaratywnej i przes-
trzennej. Cytowani neurochirurdzy z lat piêædziesi¹tych ubieg³ego stu-
lecia obserwowali deficyty pamiêciowe u pacjentów z usuniêtym lub
uszkodzonym hipokampem, a cia³o migda³owate w ich spostrze¿eniach
odgrywa³o wa¿n¹ rolê w kojarzeniu bodŸców ze wzmocnieniem,
g³ównie negatywnym, oraz w rozwoju pamiêci emocji. Z kolei, przed-
czo³owa kora mózgowa by³a odpowiedzialna za pamiêæ operacyjn¹
i rozpoznawcz¹, skorupa (element cia³a pr¹¿kowanego) zaœ – za
pamiêæ proceduraln¹5, a j¹dro ogoniaste (drugi element cia³a pr¹¿ko-
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wanego) – za pamiêæ uwarunkowan¹ genetycznie i instynktowne za-
chowanie.

Na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat lapidarnie podane informa-
cje dotycz¹ce roli i zadañ poszczególnych struktur mózgowych w pro-
cesie pamiêci i uczenia nie s¹ do koñca jednoznacznie udokumentowa-
ne. Dla przyk³adu, w latach dziewiêædziesi¹tych ubieg³ego stulecia
wykazano, ¿e ze wzglêdu na znaczn¹ liczbê receptorów dla hormo-
nów steroidowych (a zw³aszcza glikokortykoidów), hipokamp jest
struktur¹ mózgow¹ niezwykle wra¿liw¹ na dzia³anie bodŸców streso-
gennych, dlatego pe³ni istotn¹ rolê w regulacji czynnoœci osi pod-
wzgórze – przysadka – nadnercza (PPN), zwan¹ równie¿ osi¹ stresu.
Tote¿, wed³ug McEwena (1999) d³ugotrwa³e dzia³anie wysokich ich
stê¿eñ zwykle doprowadza do atrofii komórek piramidowych C3 w hi-
pokampie, a tym samym przynajmniej po jednej stronie nastêpuje wy-
raŸne zmniejszenia objêtoœci tej struktury. Tê informacjê zdementowa-
li Campbell i in. (2004), gdy¿ ich zdaniem nadal brak jest wystar-
czaj¹cych dowodów na to, ¿e stres stanowi czynnik predysponuj¹cy
do wyst¹pienia tej atrofii.

W ostatnich latach Akum i in. (2004) oraz Chen i in. (2007), na pod-
stawie w³asnych eksploracji dotycz¹cych relacji nowej kory z hipokam-
pem w kierunku przebiegu nastêpuj¹cych po sobie i powi¹zanych
przyczynowo zarejestrowanych w systemie RT zmian, doszli do prze-
konania, i¿ u cz³owieka proces kodowania informacji zachodzi g³ów-
nie w stanie jego czuwania. Podczas g³êbokiego snu nastêpuje ich
gruntowny przesiew po to, by uwolniæ hipokampa, pe³ni¹cego nieja-
ko funkcjê notatnika, od zbêdnych i obci¹¿aj¹cych go informacji.

Nawi¹zuj¹c do zjawiska uzale¿nieñ Mierzejewski i in. (2002) stwier-
dzili, i¿ du¿e znaczenie w procesie uczenia siê, a tym samym i pamiêci
mo¿na przypisaæ zjawisku powstawania d³ugotrwa³ej potencjalizacji
(ukazania mo¿liwoœci osi¹gniêcia zamierzonego celu przez okreœlone
dzia³anie), które zwane jest w skrócie LTP (Long Term Potentation).
Ich zdaniem, zjawisko to jest bezpoœrednio zwi¹zane z powstawaniem
zarówno zmian strukturalnych, jak i funkcjonalnych w samych neuro-
nach, tote¿ uwaga badaczy zosta³a skierowana w kierunku poznania
roli hipokampa w powstawaniu engramów pamiêciowych. Zauwa¿o-
no bowiem, i¿ w nim pod wp³ywem d³ugotrwa³ego wzmocnienia sy-
naptycznego nastêpuje wyraŸnie zwiêkszone przewodnictwo na jego
z³¹czach i to przez d³u¿szy okres (aktywacja ta mo¿e trwaæ nawet kil-
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ka dni), a tym samym zwiêkszenie pojemnoœci pamiêciowej oraz efek-
tywniejsze uczenie siê. Niemniej jednak warunkiem koniecznym do
zaistnienia LTP, wejœcie synaptyczne musi byæ pobudzone przez ele-
ment presynaptyczny, element zaœ postsynaptyczny powinien byæ
znacznie wczeœniej silnie spolaryzowany, gdy¿ tylko wtedy mo¿liwe
jest ³atwiejsze przewodzenie impulsu o zwiêkszonej amplitudzie.

Analizuj¹c na bie¿¹co wyniki innych kontrowersyjnych eksploracji,
Bunsey i in. (1995) i Whishaw i in. (1995) potwierdzili hipotezê, i¿ hi-
pokamp ³¹cznie ze swoj¹ podpor¹ bierze czynny i istotny udzia³ w au-
tomatycznych skojarzeniach myœlowych zwanych asocjacj¹. Piêæ lat
póŸniej powy¿sza informacja zosta³a jednak czêœciowo zdementowa-
na przez Burtona i in. (2000) na podstawie w³asnych longituidalnych
eksploracji automatycznych skojarzeñ (asocjacji) bodŸców przestrzen-
nych zarówno d³ugo-, jak i krótkoterminowych zachodz¹cych w nie-
pe³no- i pe³nosprawnych hipokampach. Te sprzeczne informacje do-
tycz¹ce przecenienia roli hipokampa w procesach uczenia siê i pamiê-
ci prawdopodobnie by³y warunkowane tym, ¿e samemu uszkodzeniu
hipokampa zawsze towarzyszy organiczna zmiana s¹siaduj¹cych tka-
nek p³ata skroniowego, co najprawdopodobniej mia³o bardzo istotny
wp³yw na wyniki przeprowadzanych eksperymentów. Ponadto Gaf-
fan (2001), rewiduj¹c koncepcje Horela (1978), doszed³ do wniosku,
i¿ kontrowersyjne dane mog¹ te¿ wynikaæ z niedoskona³oœci samych
modeli zwierzêcych, poniewa¿ nawet laboratoryjne zwierze nie wie,
gdzie jest, dlatego nie mo¿e zapamiêtaæ i póŸniej skojarzyæ bodŸca
warunkowego z kontekstem, w którym jest on prezentowany.

Niezale¿nie jednak od krytycznych opinii, dziœ coraz wiêcej dowo-
dów przemawia za tym, ¿e ludzki hipokamp przechowuje wspomnie-
nia i umo¿liwia wybór w³aœciwych reakcji, konfrontuj¹c przy tym pa-
miêæ przesz³oœci z aktualn¹ sytuacj¹. Prawid³owe funkcjonowanie tej
niewielkiej struktury mózgowej zapewnia cz³owiekowi neuroplastycz-
noœæ i zmiennoœæ reagowania na bodŸce zarówno dla niego przykre,
jak i przyjemne. Nadmiar kortyzolu (nazywanego w psychofizjologii
cichym zabójc¹ komórek piramidowych hipokampa) uruchamia z ko-
lei g³ównie reakcje obronne przed niebezpieczeñstwem (niezale¿nie
od realnej sytuacji), a sam hipokamp przestaje pe³niæ funkcjê kon-
troln¹ nad przebiegiem reakcji, które staj¹ siê sztywne i kompulsyw-
ne. Obserwuje siê te¿ znaczne zmniejszenie gêstoœci jego komórek
u wiêkszoœci osób podejmuj¹cych próby samobójcze, szczególnie zaœ
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du¿e rozrzedzenie struktury hipokampa wystêpuje w przypadkach sa-
mobójstw pacjentów z depresj¹. Te zmiany zosta³y potwierdzane licz-
nymi obrazami PET mózgu osób z depresj¹ objawiaj¹c¹ siê myœlami
samobójczymi, u których stwierdzono nieco mniejszy stopieñ znisz-
czeñ tej mózgowej struktury.

Uwzglêdniaj¹c interpretacjê psychofizjologiczn¹ nale¿y przypomnieæ,
¿e hipokamp jest odpowiedzialny m.in. za przetwarzanie i klasyfiko-
wanie informacji zarówno pozytywnie, jak i negatywnie oddzia³u-
j¹cych na ludzk¹ psychikê. Co oznacza, ¿e s¹ one magazynowane
w jego pamiêci d³ugoterminowej o charakterze wspomnieñ, dlatego
uwa¿a siê dzia³aj¹cy on line stres w dzieciñstwie za zabójczy dla wszyst-
kich komórek hipokampa, poniewa¿ pozostawia niezatarte œlady
w budowie mózgu i w nieprawid³owoœci jego funkcjonowania w ¿y-
ciu doros³ym. Innymi s³owy, ostatnie badania przynosz¹ wiele dowo-
dów, ¿e bolesne wspomnienia i nadmierna reakcja na przywo³ywanie
z pamiêci oraz ich ci¹g³a analiza s¹ jednym ze skutków biologicznego
uszkodzenia tych¿e komórek. W konsekwencji wyzwalaj¹ one u cz³o-
wieka objawy charakteryzacje zjawisko habituacji w kierunku zacho-
wañ stereotypowych ze sk³onnoœciami do poczucia mniejszej wartoœci
czêsto prowadz¹cej do endogennej depresji. A ta z kolei najczêœciej
potrafi wyzwoliæ zjawisko anhedonii, czyli niemo¿noœæ przy braku
zdolnoœci odczuwania przyjemnoœci jako wiod¹cego objawu chorób
depresyjnych. Zdaniem Bia³ej (2007) leki przeciwdepresyjne obni-
¿aj¹ce aktywnoœæ osi stresu PPN (podwzgórze – przysadka – nadner-
cza) zapobiegaj¹ toksycznemu dzia³aniu hiperkotyzolemii na komórki
piramidowe C3 hipokampa, a przez to opóŸnia siê lub hamuje proces
objawów atroficznych. Ze wzglêdu jednak na trudnoœci zwi¹zane z se-
lektywnymi uszkodzeniami struktury hipokampa, cytowane rezultaty
z badañ behawioralnych s¹ nadal trudne do interpretacji.

Podsumowanie i wnioski koñcowe

W ostatnim latach psychofizjolodzy i neurofizjolodzy maj¹ ze sob¹
wiele wspólnego, a przez to wzajemnie ubogacaj¹ siê, poniewa¿ ci
drudzy obserwuj¹ ludzki umys³ z zewn¹trz, psychofizjolodzy zaœ kon-
centruj¹ siê na nim, badaj¹c jego naturê. Tote¿ w swych eksploracjach
empirycznych coraz bardziej koncentruj¹ swoje uwagi na neuroplastycz-
nej roli kompleksu struktur mózgowych w relacji hipokamp – uk³ad lim-
biczny w skomplikowanych procesach pamiêci i uczenia. Zastosowa-
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nie w eksploracjach nad mózgiem czynnoœciowych technik neuro-
obrazowania, a zw³aszcza PET i SPECT oraz typowo stosowanych
w psychofizjologii systemów ekspertowych, takich jak: CapScan EEG/EMG,
ProComp+/BioGraph V2, a tak¿e ostatnio – ProComp Infinity/Bio-
Graph Infinity V4 (por. Pecyna 1998, 2000, 2002, 2004, 2006) pozwoli³o
im na liczne obserwacje struktur mózgu i podporz¹dkowanie aktywnym
uk³adom anatomicznych konkretne typy pamiêci i uczenia siê, cho-
cia¿ czynnoœciowe badania neuroobrazuj¹ce i oceniaj¹ce ich zasad-
noœæ u cz³owieka nale¿¹ jeszcze do nielicznych.

Wobec powy¿szego, celem pracy by³o dokonanie próbnej syntezy
wyników z raportów dotychczasowych eksploracji. Niemniej jednak
sta³o siê ju¿ faktem bezspornie udowodnionym, ¿e ludzki hipokamp
zapamiêtuje suche fakty, a cia³o migda³owate stanowi ich emocjo-
naln¹ otoczkê. W praktyce oznacza to, i¿ w czasie stresuj¹cej sytuacji
hipokamp zapamiêtuje szczegó³y danego wydarzenia, natomiast ogar-
niaj¹cy niepokój na widok podobnych okolicznoœci tego¿ staje siê do-
men¹ cia³a migda³owatego. Oprócz pamiêci, hipokamp pe³ni wa¿ne
funkcje regulacyjne w procesie uczenia siê, a jego nadmierna wra¿li-
woœæ objawiaj¹ca siê silnym reagowaniem na negatywne bodŸce przy
obni¿onej odpornoœci koduje czynniki neurotroficzne do tego stop-
nia, ¿e przy d³ugotrwa³ym stresie dendryty jego komórek wyraŸnie za-
nikaj¹. Tote¿ najnowsze odkrycia naukowe sk³aniaj¹ do przyjêcia
stwierdzenia, i¿ zaburzenia modulacji stresu i neuroplastycznoœci tkan-
ki nerwowej w hipokampie stanowi¹ istotê braku zdolnoœci zapamiê-
tywania, a tym samym i uczenia siê, poniewa¿ on sam stanowi oœro-
dek odpowiedzialny za przyswajanie i przechowywanie informacji.
Oznacza to, i¿ posiada on zdolnoœæ magazynowania engramów (œla-
dów) pamiêciowych ró¿nych informacji, dziêki którym, w odpowied-
nim czasie, mog¹ one byæ przywo³ane i odtworzone w œwiadomoœci.
Tote¿ g³ówne etapy skomplikowanego procesu przetwarzania infor-
macji w hipokampie s¹ sprowadzane do nastêpuj¹cych: zapamiêtywa-
nie, przechowywanie i przypominanie wczeœniej zaengramowanych
informacji.

Uwzglêdniaj¹c powy¿sze, w zale¿noœci od czasu trwania, charakte-
ru i sposobu przypominania, w psychologii poznawczej najczêœciej
stosuje siê klasyfikacjê wyró¿niaj¹c¹ trzy typy pamiêci: sensoryczn¹
(ultrakrótk¹ pamiêæ zmys³ow¹ trwaj¹c¹ ok. 0,5 sek.), krótkotrwa³¹
(zwan¹ operacyjn¹ lub pamiêci¹ œwie¿¹) i d³ugotrwa³¹. W ich opisach
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zak³ada siê, ¿e pamiêæ krótkotrwa³a jest niezbêdna do normalnego
funkcjonowania, gdy¿ nie obci¹¿a zbytnio oœrodków hipokampa, po-
niewa¿ cz³owiek tak d³ugo pamiêta dane fakty, jak d³ugo s¹ mu po-
trzebne, a potem je zapomina. W tej jednak selekcji wa¿niejsze i bar-
dzo wa¿ne informacje s¹ kierowane do pamiêci d³ugotrwa³ej hipokam-
pa, a sam fakt ich przechodzenia zosta³ nazwany konsolidacj¹ pamiê-
ci.

Obecnie przyjmuje siê, i¿ zdolnoœæ takiej konsolidacji u cz³owieka
wynosi 20 bitów/sek., czyli ok. 100 razy wiêcej ni¿ genetycznie zako-
dowane mo¿liwoœci w magazynie pamiêci d³ugotrwa³ej, dlatego z ko-
niecznoœci w hipokampie, który odgrywa tu kluczow¹ rolê, dokonuje
siê ich sukcesywne usuwanie. Uszkodzenie powoduj¹ce przerwanie
po³¹czeñ miêdzy strukturami tego krêgu zaburza proces konsolidacji,
a tym samym ca³kowicie uniemo¿liwia wprowadzenie jakiejkolwiek
nowej informacji do pamiêci d³ugotrwa³ej. To odkrycie jest bardzo wa-
¿ne równie¿ dla zrozumienia problemów zwi¹zanych z problemami
szybkiego zapominania i powolnego uczenia siê, poniewa¿ pamiêæ
d³ugoterminowa zapewnia cz³owiekowi ci¹g³oœæ œwiadomoœci, inte-
gralnoœæ i umiejêtnoœæ pos³ugiwania siê na co dzieñ zdobytymi doœ-
wiadczeniami i przyswojon¹ wiedz¹. Aby jednak tak siê nie stawa³o,
engramy pamiêciowe musz¹ byæ on line kodowane na sta³e w struktu-
rze chemicznej neuronów oœrodków hipokampa.

Reasumuj¹c, hipokamp w miarê swego rozwoju zapewnia cz³owie-
kowi mo¿liwoœæ ci¹g³ego uczenia siê i zapamiêtywania informacji po-
trzebnych do najprostszych zachowañ, dlatego nie reaguje na ka¿dy
nastêpny bodziec jako na nowy. Nale¿y on tak¿e do niewielu struktur
mózgowych, w których u ludzi doros³ych w czasie zapamiêtywania
cech przestrzennych dokonuje siê proces neurogenezy, którego w pew-
nym uproszczeniu mo¿na scharakteryzowaæ, ¿e uczenie siê odm³adza
mózg.

W teorii Graya (por. Gray i in. 2000), hipokamp jest czêœci¹ systemu
kontroluj¹cego hamowanie odpowiedzi na bodziec negatywny lub
o s³abym dzia³aniu nagradzaj¹cym, gdy¿ wtedy dokonuje siê urucha-
mianie mechanizmów zmierzaj¹cych do zahamowanie reakcji pro-
wadz¹cych do bezpoœredniego kontaktu z danym bodŸcem.

Konkluduj¹c dotychczasow¹ wiedzê z zakresu procesów pamiêcio-
wych i uczenia siê, gdzie hipokamp pe³ni kluczow¹ rolê, udokumen-
towano jego odpowiedzialnoœæ za:
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– prawid³owe funkcjonowanie uk³adu pamiêci œwiadomej i procesu
uczenia, które s¹ indywidualnie zró¿nicowane,

– rejestracjê i nadawanie sensu schematom poznawczym,
– przestrzenne obrazy rzeczywistoœci, które s¹ w nim generowane,
– zjawisko d³ugotrwa³ego wzmocnienia synaptycznego (LTP), które

le¿y u podstawy procesów uczenia siê,
– kontekst umiejscowienia zdarzeñ w czasie i przestrzeni (pamiêæ

kontekstow¹),
– prawid³owe przechodzenie informacji z pamiêci krótkotrwa³ej do

d³ugotrwa³ej, zwane konsolidacj¹ pamiêci,
– takie uczenie, dziêki któremu dochodzi do wygaszenia wczeœniej

wytworzonej asocjacji miêdzy bodŸcami – warunkowym i bezwarun-
kowym, natomiast zaburzenia tego procesu mog¹ le¿eæ u podstaw
rozwoju uzale¿nieñ,

– uczenie siê reagowania na bodŸce negatywne, a przy braku jego
funkcjonowania przewagê mog¹ uzyskaæ zachowania apetytywne
(d¹¿¹ce) zwi¹zane z pamiêci¹ pozytywnych doznañ towarzysz¹cych
za¿ywaniu np. substancji psychoaktywnej,

– zapamiêtywanie cech przestrzennych, podczas którego powstaj¹
nowe neurony, czyli dokonuje siê proces neurogenezy, co mo¿na
zdefiniowaæ w s³owach: uczenie siê odm³adza hipokampa, a z nim
i ca³y mózg.
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KRYSTYNA £ANGOWSKA-MARCINOWSKA

Z rozwa¿añ nad dostêpem
do edukacji w szkole wy¿szej

w warunkach gospodarki rynkowej

Decyzje edukacyjne podejmowane przez m³odzie¿ nale¿¹ do jej naj-
istotniejszych przedsiêwziêæ. S¹ one trudne, z³o¿one, wymagaj¹ od
m³odego cz³owieka dojrza³oœci, gdy¿ dotycz¹ jego przysz³oœci, stano-
wi¹ o dalszym jego ¿yciu. Wa¿¹ na nich ró¿norodne okolicznoœci,
czynniki, instytucje. Jedn¹ z tych ostatnich jest szko³a. Rola szko³y po-
lega nie tylko na nauczaniu, na uczeniu zawodu, ale tak¿e na kszta³to-
waniu osobowoœci przysz³ego pracownika, kreowaniu jego systemu
wartoœci, pobudzaniu go do ustawicznej d¹¿noœci do poszerzania wie-
dzy, postaw i aspiracji zawodowych. W szkole œredniej m³odzie¿ zdo-
bywa okreœlone wiadomoœci i umiejêtnoœci potrzebne w przysz³ej pra-
cy. Przygotowanie to polega nie tylko na wpajaniu zasobów podrêcz-
nikowych, ale tak¿e na rozbudzaniu lub pog³êbianiu zainteresowañ
okreœlon¹ dziedzin¹ wiedzy i na rozwijaniu aspiracji zawodowych ob-
jawiaj¹cych siê chêci¹ kontynuowania nauki na studiach wy¿szych.
Decyzja o studiowaniu nie jest jednak kwesti¹ prost¹ w planach m³odych
ludzi, poniewa¿ uzale¿niona jest m.in. od ich dostêpu do edukacji
w istniej¹cym systemie oœwiatowym.

Czy wszyscy chêtni do kontynuacji nauki w szkole wy¿szej maj¹ jed-
nakowe szanse zdobycia dobrego wykszta³cenia? Jakie napotykaj¹
przeszkody? Jakie trudnoœci musz¹ pokonywaæ? Zastanówmy siê po-
krótce nad tym, w jakiej mierze zmiany w naszej strukturze spo³ecz-
nej, w systemie edukacji (w³asnoœæ, odp³atnoœæ, ustrój) wp³ynê³y na
mo¿liwoœci dostêpu m³odego pokolenia do wiedzy, jak przedstawia
siê realizacja zasady równoœci w dostêpie do nauki w okresie przeob-
ra¿eñ spo³eczno-gospodarczych.



W œwietle licznych badañ nad struktur¹ spo³eczn¹ w Polsce, zró¿ni-
cowanie naszego spo³eczeñstwa przebiega wed³ug kryteriów: wy-
kszta³cenia, stopnia zamo¿noœci, miejsca zamieszkania (miasta du¿e,
ma³e, wieœ), typu rodzin (pe³ne, niepe³ne z dzieæmi), dzietnoœci rodzin
(ma³odzietne, wielodzietne) i statusu spo³eczno-ekonomicznego pod-
miotów gospodarstwa domowego (pracownicy, pracodawcy, pra-
cuj¹cy na w³asny rachunek, rolnicy, utrzymuj¹cy siê z niezarobko-
wych Ÿróde³ oraz emeryci i renciœci). Te czynniki rozwarstwienia
spo³ecznego przy znacznej polaryzacji zamo¿noœci spo³eczeñstwa
mog¹ wp³ywaæ na stopieñ realizacji w praktyce zasady równoœci szans
w edukacji. Wspó³czesny system edukacji ulega modernizacjom
w zwi¹zku z kontynuowan¹ reform¹ oœwiaty. Trwa³y wiêc i w dalszym
ci¹gu tocz¹ siê dyskusje, jak poprawiæ wystêpuj¹ce w tym systemie
niedoskona³oœci. Istnieje wiele koncepcji i pomys³ów na nowoczesne
– zgodne z wymogami Unii Europejskiej – kszta³cenie na miarê gospo-
darki rynkowej, która wywar³a wp³yw tak¿e na system oœwiaty. Jakie
zatem mo¿na wyró¿niæ g³ówne kierunki i teorie d¹¿¹ce do moderniza-
cji szkolnictwa wy¿szego, a w konsekwencji zmierzaj¹ce do skutecz-
niejszego funkcjonowania absolwentów na rynku pracy?

W rozwijaj¹cej siê gospodarce rynkowej charakterystyczne jest po-
dejœcie merytokratyczne do ró¿nych sfer ¿ycia spo³ecznego, wiêc tak-
¿e do edukacji. Pojêcie merytokracji dotyczy sytuacji, w której spo³ecz-
ny status cz³owieka zale¿y od jego udokumentowanych osi¹gniêæ,
nawi¹zuje ono do tradycyjnego przekonania, ¿e edukacja, szczególnie
uniwersytecka, stanowi najprostsz¹ i najszybsz¹ drogê jednostek do
najlepszych miejsc na rynku pracy, najlepiej p³atnych i presti¿owych
stanowisk, a tak¿e jest g³ównym czynnikiem ruchliwoœci spo³ecznej.
Zwolennicy merytokracji (m.in. Tony Bilton, Torsten Husen, Daniel
Bell, Christopher Hurn i inni) przekonuj¹, ¿e bez dyplomów jednostka
nie jest w stanie spe³niæ wymagañ spo³ecznych, wynikaj¹cych z nowe-
go spo³ecznego podzia³u pracy.

Spo³eczeñstwo merytokratyczne ze swej istoty nie pochwala spo³ecz-
nej nierównoœci. Koncepcja merytokracji zak³ada mianowicie, ¿e „nie-
równoœæ spo³eczna powinna byæ rezultatem indywidualnych ró¿nic
w posiadanej inteligencji lub talentach” i ¿e stanowi ona konsekwen-
cjê rywalizacji o nierównomiernie rozdzielan¹ w³adzê i nagrody.
Zgodnie z tym za³o¿eniem mo¿na wiêc przyj¹æ, i¿ celem procesów
stratyfikacji, rozwarstwienia spo³ecznego jest wy³owienie jednostek
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najlepszych, których osi¹gniêcia edukacyjne stanowi¹ najwa¿niejszy
czynnik determinuj¹cy ich miejsce w „strukturze nagród”1. Zadaniem
edukacji jest – wed³ug merytokratów – tworzenie wstêpnych warun-
ków równoœci oraz mo¿liwoœci swobodnego przemieszczania siê jed-
nostek po szczeblach zawodowej hierarchii (i w górê, i w dó³), stosow-
nie do ich osi¹gniêæ. System oœwiatowy zmierza do przerwania
zwi¹zków miêdzy pochodzeniem spo³ecznym a sukcesem edukacyj-
nym, a nastêpnie zawodowym. Utalentowana i wysoko umotywowa-
na m³odzie¿ z niskich grup spo³ecznych mo¿e zatem i powinna uzys-
kiwaæ status proporcjonalny do swoich zdolnoœci, natomiast m³o-
dzie¿ nieutalentowana czy niepilna, a wywodz¹ca siê z tzw. grup
uprzywilejowanych spo³ecznie, nie osi¹gnie sukcesu. Przy tym istota
spo³eczeñstwa merytokratycznego, u której podstaw le¿y przekonanie
o pozytywnych funkcjach spo³ecznych edukacji, ka¿e wierzyæ, ¿e
szkolnictwo kszta³ci ludzi racjonalnych i odpowiedzialnych, redukuje
zaœ nietolerancjê i uprzedzenia, a tak¿e stymuluje dzia³ania na rzecz
wolnoœci i sprawiedliwoœci.

Merytokraci utrzymuj¹, ¿e wykszta³cenie i posiadane kwalifikacje
merytoryczne stanowi¹ naturalny sposób na spo³eczn¹ selekcjê na
rynku pracy oraz pobudzaj¹ jednostki do samorozwoju. W œwietle tej
koncepcji szczególnie wa¿na rola przypada ró¿nego typu wy¿szym
uczelniom, przygotowuj¹cym zdolnych m³odych ludzi do sprostania
wysokim wymaganiom kompetencyjnym spo³eczeñstw postindustrial-
nych, znajduj¹cych siê w z³o¿onych zale¿noœciach gospodarczych,
politycznych, prawnych, technicznych, innowacyjnych itp. Niema³e
znaczenie – wed³ug merytokratów – ma mobilnoœæ jednostki: jej chêæ
do ustawicznego uczenia siê i podnoszenia kwalifikacji, jej gotowoœæ
do zmieniania miejsca pracy oraz przemieszczania siê i w pracy, i za
prac¹, jej nastawienie na sukces zawodowy oraz gotowoœæ do poœwiê-
cenia tym celom nawet ¿ycia prywatnego. Tak wiêc merytokracja
zak³ada, ¿e system kszta³cenia powinien stworzyæ wszystkim równe
szanse, co jednakowo¿ nie oznacza, ¿e wszyscy zdo³aj¹ te szanse wy-
korzystaæ i podo³aj¹ piêtrz¹cym siê obowi¹zkom.
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Krytycznie do zjawiska wykorzystywania dyplomów edukacyjnych
(kredencja³ów) jako elementu selekcji spo³ecznej podchodz¹ repre-
zentanci kredencjalizmu (Ross D. Boylan, Jarome Karabel, Randall
Collins). Kwestionuj¹ oni tezê zwolenników teorii kapita³u ludzkiego
(w tym merytokratów) g³osz¹c¹, i¿ wzrost inwestycji edukacyjnych
przyczynia siê do rozwoju ekonomicznego i zmniejsza nierównoœci
spo³eczne. Odrzucaj¹ tak¿e tezê o istnieniu spo³ecznej równowagi,
harmonii i spójnoœci, natomiast zwracaj¹ siê w kierunku teorii konfli-
ktu. Uzasadniaj¹ to tym, ¿e w spo³eczeñstwie wspó³czesnym edukacyj-
ne dyplomy pe³ni¹ funkcjê „waluty obiegowej”, za któr¹ mo¿na kupiæ
stanowiska na rynku pracy, przy czym zalew dyplomów prowadzi do
ich dewaluacji. Kredencjalizm jest zatem zdecydowanie pesymistycz-
ny. W œwietle bowiem pogl¹dów jego zwolenników, podstawow¹
funkcj¹ edukacji jest – jak pisze R. D. Boylan – „mielenie” i „sortowa-
nie” ludzi, a wzrost liczby osób z dyplomami akademickimi wcale nie
przynosi automatycznie wzrostu dobrobytu spo³ecznego. Kredencjali-
œci twierdz¹, ¿e zwi¹zek miêdzy edukacj¹ a produktywnoœci¹ jest znacz-
nie mniejszy, ni¿ zwi¹zek miêdzy edukacj¹ a nagrodami, które osoba
z dyplomem otrzymuje od spo³eczeñstwa za ten¿e dyplom. Dyplomy
s¹ now¹ form¹ w³asnoœci, która przekazuje status z jednej generacji na
drug¹.

Kredencjaliœci nie uznaj¹ czystej merytokracji. Uzasadniaj¹ swój po-
gl¹d tym, ¿e zawsze rodzice posiadaj¹cy wysoki status spo³eczny bêd¹
d¹¿yli do przekazania swojej pozycji dzieciom, czy to przez wykorzys-
tanie posiadanych wp³ywów, czy po prostu przez kulturowe wysoko
cenione dziedzictwo. W ten sposób powstaje zjawisko „reprodukcji
dyplomów”: dzieci osób wykszta³conych tak¿e zdobywaj¹ dyplomy,
dzieci robotników koñcz¹ edukacjê z regu³y na szkole zawodowej.
Krytycy merytokracji (m.in. R. Collins) wyra¿aj¹ wiêc swoj¹ zasadnicz¹
nieufnoœæ wobec praktycznej mo¿liwoœci urzeczywistnienia meryto-
kratycznej zasady równoœci i mo¿liwoœci umieszczania najbardziej
utalentowanych w elicie spo³ecznej. Twierdz¹ oni, ¿e, gdyby nawet
tak siê sta³o, w rezultacie powsta³oby spo³eczeñstwo oparte na no-
wych formach nierównoœci.

Nie ma niestety wystarczaj¹cych przes³anek, aby stwierdziæ jak ge-
neralnie wygl¹da filozofia kszta³cenia w Polsce. Przy ró¿nych oka-
zjach mo¿na us³yszeæ wypowiedzi, które sk³aniaj¹ do wniosku, i¿
z sam¹ filozofi¹ edukacji nie jest u nas Ÿle, gorzej natomiast wygl¹da
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stan kszta³cenia w naszym kraju, a tak¿e kwestia dopasowywania po-
mys³ów na jego poprawê do mo¿liwoœci ich realizacji. W literaturze
oraz w wypowiedziach autorytetów prezentowanych podczas konfe-
rencji poœwiêconych sprawom oœwiaty przewijaj¹ siê liczne oceny
krytyczne dotycz¹ce stanu edukacji w Polsce. Na przyk³ad Zbigniew
Kwieciñski w artykule Dryfowaæ i ³udziæ dochodzi do wniosku, ¿e
edukacja w Polsce nie tylko nie idzie w dobrym kierunku, lecz „dryfu-
je”, a raczej, wrêcz drepcze w miejscu. Autor ten podda³ analizie dwa
strategiczne dla edukacji dokumenty – przyjêt¹ przez Ministerstwo
Edukacji i Sportu „Strategiê rozwoju edukacji na lata 2007–2013”, oraz
Program Operacyjny: Wykszta³cenie i Kompetencje. O pierwszym
z nich mówi, ¿e „zawiera sformu³owania enigmatyczne”, natomiast
o drugim, ¿e obiecuje – delikatnie mówi¹c – zbyt wiele nierealnych
zmian. Zapowiada siê w nim bowiem „energiczny rozwój wszystkich
sk³adników systemu powszechnej edukacji wszystkich szczebli”, ale
bez wzrostu nak³adów pañstwa i przy gasn¹cych mo¿liwoœciach ³o¿e-
nia wydatków na te cele przez rodziny.

Sformu³owane przez Z. Kwieciñskiego wnioski koñcowe s¹ g³êbo-
ko pesymistyczne. Oceniaj¹c reformê polskiego systemu edukacyjne-
go po tzw. prze³omie roku 1989 pisze, i¿ by³y to:

„[…] bez³adne dzia³ania kilkunastu ministrów, które doprowadzi³y
do za³amania siê i rozbicia podstawowych podsystemów polskiej edu-
kacji; nie ma systemu powszechnej opieki przedszkolnej, zniszczono
sieæ ma³ych szkó³, zrezygnowano z funkcji opiekuñczej i wyrównaw-
czej szko³y powszechnej, wmontowano do systemu silne mechanizmy
segregacji spo³ecznej w szkolnictwie œrednim, ca³kowicie utracono
kontrolê nad kszta³ceniem i doskonaleniem nauczycieli, pozwolono
na gwa³towny rozkwit rynku pozastandardowych form kszta³cenia
policealnego (kolegia, pañstwowe szko³y zawodowe, setki kierun-
ków licencjackich) i na ich udro¿nienie od razu do magisterskich stu-
diów uzupe³niaj¹cych, zdegradowano do roli towaru zarówno pracê
nauczycieli akademickich, jak i dyplomy studiów wy¿szych, zatarto
granicê pomiêdzy dyplomami studiów pe³nowartoœciowych i dyplo-
mami bez pokrycia w kompetencjach”2.

Na tle pogl¹dów merytokratów i ich przeciwników – kredencjali-
stów – trzeba siê zastanawiaæ, jak rozwi¹zaæ problem dostêpu do edu-
kacji na zasadzie równoœci i sprawiedliwoœci spo³ecznej. Jenny Wil-
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liams3 proponuje w tej kwestii nastêpuj¹ce podejœcia: akademickich
tradycjonalistów, zorientowanych na rynek, utylitarnych instruktorów,
liberalnych merytokratów, zwolenników dostêpu. Oto jak autor ten
charakteryzuje owe podejœcia.

1. Akademiccy tradycjonaliœci. Wyraziciele tego nurtu w oœwiacie
reprezentuj¹ formê neokonserwatyzmu, w którym eksponuje siê rolê
profesorów jako arbitrów w dziedzinie nadawania dyplomów akade-
mickich. Tradycjonaliœci zak³adaj¹, ¿e akademicka jakoœæ instytucji
edukacji wy¿szej musi byæ odzwierciedlona w jakoœci nowo przyjê-
tych studentów i selektywnym charakterze procedur kwalifikuj¹cych.
Zwolennicy tego podejœcia twierdz¹, ¿e wysokie standardy „na wej-
œciu” w zdecydowanym stopniu koreluj¹ z jakoœci¹ absolwentów „na
wyjœciu”.

Tradycjonaliœci odrzucaj¹ rz¹dow¹ kontrolê nad uniwersytetami,
a szczególnie d¹¿noœæ do zwiêkszania liczby studiuj¹cych. Wychodz¹
z za³o¿enia, ¿e gwa³towne umasowienia edukacji wy¿szej kwestionuje
istniej¹cy dot¹d system tworzenia elity. Uwa¿aj¹, ¿e nacisk rz¹du na
zwiêkszanie liczby studentów stanowi zamach na autonomiê sektora
uniwersyteckiego w spo³eczeñstwie. Demokratyzacjê edukacji akade-
mickiej postrzegaj¹ oni wy³¹cznie w kategoriach obni¿ania jakoœci
kszta³cenia akademickiego.

2. Zorientowani na rynek. Reprezentuj¹ oni grupê neolibera³ów
i uwa¿aj¹, ¿e sektor akademicki powinien byæ niezale¿ny od rz¹du. To
profesorowie powinni decydowaæ o „naturze uniwersytetu”, a studen-
ci powinni mieæ prawo do wyboru jednej z konkuruj¹cych ze sob¹
placówek edukacji wy¿szej. Neolibera³owie zak³adaj¹ bowiem we-
wnêtrzne zró¿nicowanie sektora edukacji wy¿szej, które umo¿liwi
studentom dokonanie racjonalnego wyboru uczelni i kierunku stu-
diów.

W takim ujêciu edukacja staje siê „dobrem konsumpcyjnym”, czyli
towarem do zakupienia. Potencjalni jej konsumenci, czyli przyszli stu-
denci, sami podejmuj¹ decyzje, czy wybieraj¹c konkretn¹ uczelniê
pragn¹ inwestowaæ w swoje przysz³e szanse ¿yciowe. Zale¿y to
zreszt¹ od zasobów finansowych samych studentów, a tak¿e ich ro-
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dzin; niektórzy z nich posiadaj¹ wystarczaj¹ce œrodki finansowe, a inni
musz¹ korzystaæ z po¿yczki czy kredytu. Osoby biedne, które nie
bêd¹ mog³y „zakupiæ sobie edukacji”, nie bêd¹ te¿ mia³y kulturowego
kapita³u niezbêdnego do studiowania.

Aby wszak¿e zapewniæ niezamo¿nym, zdolnym m³odym ludziom
mo¿liwoœæ kszta³cenia, nale¿y wspomagaæ finansowo najbiedniej-
szych poprzez system stypendiów naukowych, których nie powinno
jednak byæ zbyt du¿o (tylko dla najlepszych).

Praktycznie rzecz ujmuj¹c, okreœlany tu typ edukacji niewiele ma
wspólnego z wyborem konsumenta. Wynika on g³ównie z kalkulacji
finansowych, które jednostka jest zmuszona dokonywaæ.

3. Utylitarni instruktorzy. G³ówna teza tego nurtu g³osi, ¿e eko-
nomiczny sukces pañstwa i jego mo¿liwoœci w dziedzinie globalnego
miêdzynarodowego wspó³zawodnictwa zale¿¹ przede wszystkim od
produkcji wysoko wykwalifikowanych absolwentów. Nale¿y wiêc
tworzyæ programy edukacji akademickiej, które bêd¹ oparte na kom-
petencjach oraz œciœle zawodowych kierunkach kszta³cenia. Wiedza
akademicka ma s³u¿yæ kszta³towaniu pracownika zarówno w sensie
œciœle zawodowym, jak i to¿samoœciowym.

Krytycy tego nurtu zwracaj¹ uwagê na fakt, i¿ prowadzi on do po-
twierdzenia nierównoœci spo³ecznych i do uprawomocnienia ist-
niej¹cych form w³adzy. Chodzi o to, ¿e pracodawcy jako przedstawi-
ciele rynku preferuj¹ te cechy jednostki, które zwi¹zane s¹ z socjali-
zacj¹ w ramach klasy œredniej. Absolwenci uczelni, którzy nie posia-
daj¹ osobistych jakoœci bêd¹cych wynikiem edukacji spo³ecznej, maj¹
znacznie mniejsze mo¿liwoœci na rynku pracy, tym bardziej ¿e s¹ zwy-
kle absolwentami uniwersytetów o niskim presti¿u. Na wysoko p³atne
i presti¿owe stanowiska przyjmowani s¹ absolwenci najlepszych uni-
wersytetów.

4. Liberalni merytokraci. Zwolennicy tego nurtu uznaj¹, i¿ jednost-
ka ma prawo postrzegaæ edukacjê jako cel sam w sobie; ma prawo do
kszta³cenia, je¿eli ma ku temu predyspozycje intelektualne. Pow-
szechny dostêp do edukacji rozpatruj¹ oni w kategoriach predyspozy-
cji i dlatego optuj¹ za zniesieniem barier edukacyjnych na wejœciu do
systemu akademickiego. Wykszta³cenie postrzegaj¹ jako nowe szanse
jednostki na zmianê jej pozycji spo³ecznej. Krytycy owego podejœcia
stwierdzaj¹, ¿e pomija ono struktury klasowe i p³ciowe, jakie istniej¹
zarówno na p³aszczyŸnie edukacji, jak i na rynku pracy.
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5. Zwolennicy dostêpu. S¹ oni zdania, i¿ nale¿y umo¿liwiæ dostêp
do edukacji tym grupom spo³ecznym, które dotychczas nie mia³y
szansy kszta³cenia siê. Pogl¹dy zwolenników dostêpu zawieraj¹ siê
w kategoriach u¿ywanych przez nich do analizy rzeczywistoœci
spo³ecznej i edukacyjnej. A s¹ to: sprawiedliwoœæ spo³eczna, alfabety-
zacja polityczna, upodmiotowienie, rozwój spo³ecznoœci. K³ad¹ oni
szczególny nacisk na edukacjê doros³ych. S¹ przeciwni absolutyzacji
testów i egzaminów jako kryterium dostêpu do edukacji wy¿szej. Gru-
py uprzednio marginalizowane powinny – ich zdaniem – mieæ zapew-
niony dostêp do edukacji, poniewa¿ istnieje groŸba idealizacji pew-
nych kategorii spo³ecznych np. ze wzglêdu na p³eæ, rasê czy etnicz-
noœæ. Wysi³ki na rzecz zmiany po³o¿enia grup innych ni¿ uprzywilejo-
wane bêd¹ prowadziæ do potwierdzenia wizji merytokratycznej przez
akceptacjê istniej¹cego systemu dyplomów. Wed³ug zwolenników do-
stêpu, planami edukacyjnymi nale¿a³oby obj¹æ tylko jednostki najlep-
sze z grup uprzywilejowanych i umo¿liwiæ im zrobienie kariery ¿ycio-
wej. I w takiej sytuacji mo¿liwa jest radykalna zmiana stosunków
spo³ecznych.

*

Zmiany spo³eczno-gospodarcze i technologiczne, jakie obserwuje
siê w ostatnim æwieræwieczu – a które prowadz¹ do rozwoju spo³eczeñ-
stwa okreœlanego jako: postprzemys³owe, postkapitalistyczne, post-
modernistyczne, oparte na wiedzy, ucz¹ce siê, czy te¿ informacyjne –
przynios³y znaczne przewartoœciowanie pojêcia edukacja. W konsek-
wencji, pomimo protestu pewnych œrodowisk, obserwuje siê odejœcie
od idei edukacji tradycyjnej w kierunku edukacji preferuj¹cej indywi-
dualny wysi³ek jednostki, jej samorozwój i autokracjê, a wiêc te cechy,
które s¹ przecie¿ podstaw¹ procesu uczenia siê4. Istotê tego nowego
rozumienia edukacji oddaj¹ tytu³y miêdzynarodowych raportów, ta-
kich jak np.: Œwiatowy kryzys edukacji – analiza systemów (1968),
Uczyæ siê, aby byæ – Edgara Faure (1972), Pierwsza rewolucja global-

na. Jak przetrwaæ? (1992), Obszary permanentnej samoedukacji

(1995), czy te¿ Edukacja. Jest w niej ukryty skarb – Jacques’a Delorsa
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(1998). We wszystkich tych dokumentach zwraca siê uwagê na koniecz-
noœæ zmian, jakie powinny obj¹æ edukacjê w zwi¹zku z transformacj¹
¿ycia spo³ecznego, która wynika z globalizacji w zwi¹zku z postêpem
naukowo-technicznym oraz ich skutkami w dziedzinie pracy i œrodo-
wiska cz³owieka. Szczególny nacisk k³adzie siê na trzy aspekty nowej
edukacji. S¹ to:

– ci¹g³oœæ i ustawicznoœæ edukacji, która sprowadza siê do idei ucze-
nia siê przez ca³e ¿ycie,

– wielowymiarowoœæ, wielostronnoœæ edukacji,

– interaktywnoœæ edukacji, zwracaj¹ca uwagê nie tylko na indywi-
dualny i integralny rozwój cz³owieka, ale tak¿e na rozwój spo³eczeñ-
stwa.

Istotn¹ rolê w kszta³ceniu spo³eczeñstwa pe³ni uniwersytet. Na przes-
trzeni wieków placówka ta wszak¿e nieczêsto wychodzi³a naprzeciw
nowym zapotrzebowaniom ¿ycia spo³ecznego. Zdaniem niektórych
badaczy, uniwersytety podtrzymywa³y raczej ustalone i uznane warto-
œci oraz normy ¿ycia spo³ecznego. Tak¹ postawê prezentowa³ uniwer-
sytet zarówno w staro¿ytnoœci i œredniowieczu, jak i w czasach nowo-
¿ytnych. Nie mo¿na jednak pomin¹æ zmian zachodz¹cych w relacji
uniwersytet – spo³eczeñstwo, których koñcowym rezultatem jest za-
spokajanie trzech rodzajów popytu: ze strony pracodawców – na ab-
solwentów, ze strony m³odzie¿y – na wykszta³cenie, ze strony profe-
sorów – na badanie. Uniwersytety zyskiwa³y stopniowo wymiar ogól-
nonarodowy, ale zanim to nast¹pi³o integracja m³odzie¿y z ró¿nych
grup spo³ecznych by³a wytyczana warunkami ekonomicznymi, spo³ecz-
nymi i politycznymi w sposób odmienny w ró¿nych krajach Europy
i œwiata. Obecnie wiêkszoœæ uniwersytetów prowadzi wielostopniowy
system studiów, poczynaj¹c od programów przeddyplomowych (li-
cencjackich), poprzez dyplomowe (magisterskie), a na podyplomo-
wych (doktorskich lub daj¹cych specyficzne certyfikaty profesjonal-
ne) koñcz¹c. Zró¿nicowanie trybu studiowana wp³ynê³o wydatnie na
wzrost liczby studentów, nauczycieli akademickich oraz na unowo-
czeœnienie procesów dydaktycznych. Mo¿liwe jest dziœ studiowanie
stacjonarne, zaoczne, wieczorowe, czy te¿ „na odleg³oœæ”. Rozwijaj¹
siê tak¿e nieuniwersyteckie szko³y wy¿sze, proponuj¹ce rozmaite pro-
gramy kszta³cenia kandydatom, którzy z ró¿nych powodów nie mog¹
dostaæ siê na uniwersytet.
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Analizuj¹c systemy edukacji w ró¿nych krajach œwiata, mo¿na – na
podstawie literatury przedmiotu – wyró¿niæ trzy zasadnicze modele
struktury szkolnictwa wy¿szego: model uniwersytecki zintegrowany,
model binarny oraz model sfragmentaryzowany. Pierwszy z nich, czyli
model zintegrowany, bazuje na krótkich programach nauczania pro-
wadz¹cych do uzyskania dyplomu oraz na silnym powi¹zaniu ze
szkolnictwem œrednim; taki system obowi¹zuje miêdzy innymi
w Szwecji i Hiszpanii. W tych krajach studiowanie poprzedzone jest
nauk¹ w rocznym lub dwuletnim studium orientacji uniwersyteckiej,
po ukoñczeniu którego kandydaci zdaj¹ egzaminy na studia, ale mimo
wszystko o przyjêciu na nie decyduje œrednia ocen ze szko³y œredniej
i z ukoñczonego studium. Natomiast w binarnym modelu szkolnictwa
wy¿szego, uniwersytet „wspó³istnieje” z wy¿szymi szko³ami zawodo-
wymi, które oferuj¹ kierunki bardziej sprofilowane i uzawodowione,
nie gwarantuj¹c kontynuacji kszta³cenia oraz pozyskania tytu³ów i stop-
ni naukowych. Uniwersytety natomiast w tym modelu daj¹ pe³n¹ mo¿-
liwoœæ rozwoju naukowego i szerok¹ ofertê studiów, zw³aszcza na
kierunkach akademickich. Tak¹ strukturê kszta³cenia rozwinê³y miê-
dzy innymi Wielka Brytania, Niemcy, a w ostatniej dekadzie ubieg³ego
stulecia tak¿e Polska. W tym modelu przyjêcia na studia uniwersytec-
kie lub do wy¿szej szko³y zawodowej uzale¿nione s¹ od posiadania
przez kandydata matury i zdania wymaganego przez wybran¹ uczel-
niê egzaminu wstêpnego. Z kolei model sfragmentaryzowany chara-
kteryzuje siê znacznym rozproszeniem instytucji kszta³cenia wy¿sze-
go. Naborem kandydatów na studia zajmuj¹ siê w tym systemie ogól-
nokrajowe centra, które przeprowadzaj¹ selekcjê na podstawie
osi¹gniêæ uczniów w szko³ach œrednich. Dziêki temu wstêp na uniwer-
sytet wolny jest od jakichkolwiek wstêpnych procedur egzaminacyj-
nych, a weryfikacja kandydatów nastêpuje dopiero pod koniec roku
akademickiego w trakcie pierwszej sesji egzaminacyjnej. Ten model
kszta³cenia wystêpuje w szkolnictwie francuskim. Jest on krytykowa-
ny za niski presti¿ uniwersytetów i nieekonomicznoœæ na skutek uma-
sowienia dostêpu do tych placówek, aczkolwiek system ten stanowi
najwyraŸniejszy przejaw równoœci w edukacji.

Koniec XX i pocz¹tek XXI w. wykaza³y istnienie w szkolnictwie wy¿-
szym zarówno ró¿nic, jak i podobieñstw miêdzy krajami Europy
w sprawach selekcji przez edukacjê. Mechanizmy selekcyjne urucha-
miane s¹ we wszystkich narodowych systemach edukacji. Podobieñ-
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stwa w tym zakresie s¹ rezultatem postêpuj¹cej globalizacji, moderni-
zacji i industrializacji, natomiast procesy przemian spo³ecznych, poli-
tycznych, gospodarczych w poszczególnych pañstwach oddzia³uj¹ ró¿-
nicuj¹co na instytucje edukacyjne bêd¹ce czêœci¹ infrastruktur instytu-
cjonalnych spo³eczeñstw. I podobieñstwa owe, i ró¿nice sk³aniaj¹ do
refleksji nad wizj¹ edukacyjnego systemu uniwersalnego, który obo-
wi¹zywa³by w ca³ej zjednoczonej Europie, by³by w³aœciwy dla Euro-
py, a jednoczeœnie zawiera³by w³aœciwoœci specyficzne dla poszczegó-
lnych krajów Europy5. Europy odznaczaj¹cej siê kulurowym zró¿nico-
waniem, ró¿norodnoœci¹ koncepcji ekonomicznych, odmiennoœci¹
wyposa¿enia naturalnego poszczególnych krajów, ale opartej na
wspólnym dziedzictwie kulturowym, zjednoczonej poczuciem przy-
nale¿noœci do wspólnej cywilizacji, a tak¿e ide¹ wspólnego wychowa-
nia obywatelskiego, opartego na wspólnych wartoœciach kultury euro-
pejskiej. Zadania jakie stoj¹ przed edukacj¹ w Europie dotycz¹
niew¹tpliwie wszystkich jej struktur, ale – jak siê wydaje – to w³aœnie
szkolnictwo wy¿sze w najwiêkszym stopniu ponosi odpowiedzial-
noœæ za realizacjê nowej europejskiej wizji edukacji.
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Dzia³alnoœæ akademickich biur karier
w Polsce w œwietle badañ

Wprowadzenie

Procesy spo³eczno-gospodarcze, jakie nieprzerwanie zachodz¹
w Polsce od 1989 r. wprowadzi³y wiele zmian w ¿yciu naszego spo-
³eczeñstwa. Zmieni³y ³ad spo³eczny i kulturalny, wp³ynê³y na polsk¹
gospodarkê i politykê. Pojawi³o siê zjawisko bezrobocia, równie¿
wœród ludzi m³odych, co spowodowa³o ogólny brak perspektyw na
przysz³oœæ.

Prawdziwym wyzwaniem stoj¹cym m.in. przed urzêdami pracy, lecz
tak¿e i uczelniami wy¿szymi sta³o siê przygotowanie m³odych ludzi
do uczestnictwa w ¿yciu zawodowym, do sprostania oczekiwaniom
wspó³czesnego rynku pracy. Jedn¹ z instytucji dzia³aj¹cych na terenie
uczelni wy¿szych s¹ akademickie biura karier (ABK), które wspó³uczest-
nicz¹ w procesie przygotowania absolwentów do wejœcia na rynek
pracy.

Przedstawione w artykule wyniki badañ nawi¹zuj¹ do projektu
COST A23 „Badanie wp³ywu nowych systemów informowania i doradz-
twa zawodowego w szko³ach wy¿szych na aktywnoœæ studentów i ab-
solwentów na rynku pracy”, celem którego by³a próba oceny skutecz-
noœci funkcjonowania systemu informacji i doradztwa, dzia³aj¹cego
w strukturach uczelni wy¿szej oraz wp³ywu tego¿ systemu na postawy
studentów i absolwentów na rynku pracy.

System poradnictwa zawodowego
w Polsce

W Polsce mamy rozwiniête, b¹dŸ bardziej precyzyjnie, rozwijaj¹ce
siê równolegle dwa kierunki polityki spo³ecznej dotycz¹ce poradnic-



twa zawodowego. S¹ one efektem powsta³ego w 1974 r.1 „podzia³u”
polskiego poradnictwa zawodowego miêdzy dwa resorty, w ramach
których us³ugi œwiadcz¹ nastêpuj¹ce instytucje:

1) resort edukacji (Ministerstwo Edukacji Narodowej), a w nim:
– Krajowy Oœrodek Wspierania Edukacji Zawodowej i Ustawicznej

(Wydzia³ Poradnictwa Zawodowego) – podejmuje dzia³ania na rzecz
szkolnego doradcy zawodowego (opracowanie koncepcji, mate-
ria³ów metodycznych, prowadzenie szkoleñ itp.),

– sieæ specjalistycznych instytucji terenowych – poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne, zajmuj¹ce siê zagadnieniami orientacji i porad-
nictwa zawodowego dla m³odzie¿y szkolnej,

– instytucje wspomagaj¹ce: szkolne oœrodki kariery (orientacja i po-
radnictwo zawodowe dla m³odzie¿y szkó³ gimnazjalnych i ponadgim-
nazjalnych, ich rodziców, nauczycieli, pracodawców), akademickie
biura karier (informacja i poradnictwo zawodowe dla studentów, ab-
solwentów uczelni wy¿szych, pracodawców);

2) resort pracy (Ministerstwo Pracy i Polityki Spo³ecznej), w szczegól-
noœci zaœ:

– sieæ centrów informacji i planowania kariery zawodowej przy wo-
jewódzkich urzêdach pracy (informacja i poradnictwo zawodowe dla
osób bezrobotnych i poszukuj¹cych pracy),

– powiatowe urzêdy pracy ze specjalistycznymi komórkami organizacyj-
nymi do spraw poradnictwa zawodowego oraz kluby pracy, zajmuj¹ce siê
aktywizacj¹ zawodow¹ osób bezrobotnych i poszukuj¹cych pracy,

– Ochotnicze Hufce Pracy, w strukturach których utworzono m.in.:
Centralny Metodyczny Oœrodek Informacji Zawodowej oraz dzia³aj¹ce
w ramach centrów edukacji i pracy m³odzie¿y – mobilne centra infor-
macji zawodowej, m³odzie¿owe centra kariery, a tak¿e kluby pracy
i m³odzie¿owe biura pracy. Instytucje te œwiadcz¹ us³ugi dla m³odzie-
¿y od 15 do 25 roku ¿ycia,

– instytucje wspomagaj¹ce: gminne centra informacji (œwiadcz¹
us³ugi z obszaru informacji zawodowej dla ludnoœci gmin).

Dzia³ania z zakresu poradnictwa zawodowego prowadzone przez
dwa wy¿ej wymienione resorty powinno ³¹czyæ Narodowe Centrum
Zasobów Poradnictwa Zawodowego, które zosta³o utworzone w 1999 r.
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na mocy porozumienia pomiêdzy dawnym Krajowym Urzêdem Pracy
a Ministerstwem Edukacji Narodowej.

Inicjatyw¹ w trakcie realizacji jest „Ogólnopolska sieæ us³ug informacji
i poradnictwa zawodowego dla osób niepe³nosprawnych – ZDZ-INFO”,
w efekcie której ma powstaæ 100 oœrodków na terenie ca³ego kraju.

Us³ugi w zakresie poradnictwa zawodowego i poœrednictwa pracy
dla kadry ¿o³nierzy zawodowych, którzy trac¹ pracê w wyniku rekon-
wersji w wojsku œwiadczy Wojskowe Centrum Aktywizacji Zawodowej.

Poradnictwem zawodowym w Polsce zajmuj¹ siê równie¿ prywatne
firmy, które zgodnie z ustaw¹ o promocji zatrudnienia i instytucjach
rynku pracy2 musz¹ byæ wpisane do rejestru agencji zatrudnienia.

Strukturê „systemu” poradnictwa zawodowego przedstawiono na
rycinie 1.
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ZDZ-INFO

Wyjaœnienia skrótów: MEN – Ministerstwo Edukacji Narodowej, KOWEZiU – Krajowy
Oœrodek Wspierania Edukacji Zawodowej i Ustawicznej, SzOK – Szkolny Oœrodek Kariery,
ABK – Akademickie Biuro Karier, OSBK – Ogólnopolska Sieæ Biur Karier, OHP – Ochotnicze
Hufce Pracy, MBP – M³odzie¿owe Biuro Pracy, MCIZ – Mobilne Centrum Informacji Zawo-
dowej, MCK – M³odzie¿owe Centrum Kariery, MPiPS – Ministerstwo Pracy i Polityki Spo³ecz-
nej, CIiPKZ – Centrum Informacji i Planowania Kariery Zawodowej, WUP – Wojewódzki
Urz¹d Pracy, PUP – Powiatowy Urz¹d Pracy, GCI – Gminne Centrum Informacji.

Rycina 1. „System” poradnictwa zawodowego w Polsce3



Akademickie biura karier

Pierwsze w Polsce Akademickie Biuro Karier powsta³o w 1993 r. na
Uniwersytecie Miko³aja Kopernika w Toruniu; by³o rezultatem adapta-
cji doœwiadczeñ brytyjskich biur do polskich warunków. Kolejne
osiem biur utworzono w latach 1996–1997 w ramach projektu
TEMPUS PHARE. Dodatkowym efektem projektu by³o powstanie –
wówczas jeszcze nieformalnej organizacji zrzeszaj¹cej biura – Ogólno-
polskiej Sieci Biur Karier4.

Wspieraj¹c procesy rozwoju biur karier, minister w³aœciwy do spraw
pracy od 2002 r. w ramach programu „Pierwsza Praca” og³osi³ 4 kon-
kursy o granty na tworzenie i rozwój biur karier. W ich wyniku do
2004 r. powsta³o w Polsce ok. 200 biur karier (mapa 1).

Mapa 1. Sieæ akademickich biur karier w Polsce5

Dzia³alnoœæ akademickich biur karier w Polsce w œwietle badañ 109

Pomorskie

Zachodnio-
pomorskie

Kujawsko-
-pomorskie

7

11

7

5 16

Warmiñsko-

-mazurskie

Mazowieckie

Podlaskie

4 Pedagogika pracy – doradztwo zawodowe, red.: H. Bednarczyk, J. Figurski,
M. ¯urek, Warszawa–Radom 2004, s. 285.

5 E. F l a s z y ñ s k a, Instytucje rynku pracy i ich rola w rozwoju dzia³añ partner-

skich (prezentacja multimedialna), Warszawa 2005.



Metodologia badañ

Celem g³ównym badañ prowadzonych w ramach projektu COST A23
by³a identyfikacja i ocena funkcjonowania systemu informacji i do-
radztwa zawodowego w akademickich biurach karier, dzia³aj¹cych
w strukturach ró¿nego typu uczelni wy¿szych w Polsce, dokonana
przez pracowników i bezpoœrednich oraz poœrednich odbiorców us³ug.

By zweryfikowaæ przedstawione problemy badawcze, zosta³a zasto-
sowana metoda sonda¿u diagnostycznego, a w jej ramach technika
badania ankietowego.

W badaniu w³aœciwym respondenci wype³niali piêæ rodzajów
narzêdzi badawczych:

A – kwestionariusz ankiety dla osoby kieruj¹cej ABK,
B – kwestionariusz ankiety dla pracownika ABK,
C – kwestionariusz ankiety dla odwiedzaj¹cego ABK,
D – kwestionariusz ankiety – samorz¹dy i stowarzyszenia studenckie,
E – kwestionariusz ankiety – opinie pracodawców.
Narzêdzia badawcze zosta³y tak skonstruowane, ¿eby wzajemnie siê

uzupe³nia³y, weryfikuj¹c jednoczeœnie informacje pochodz¹ce z ró¿-
nych Ÿróde³. Treœæ narzêdzi badawczych zosta³a podporz¹dkowana
przyjêtym celom i problemom badawczym, co zapewnia³o zarówno
iloœciow¹, jak i jakoœciow¹ analizê dostarczonego t¹ drog¹ materia³u
badawczego.

Zgodnie z danym statystycznymi przedstawionymi w roczniku
„Szko³y Wy¿sze i Ich Finansowanie w 2005 r.”6 w roku akademickim
2005/2006 na terytorium Polski dzia³a³o 445 szkó³ wy¿szych, w któ-
rych kszta³ci³o siê 1953,8 tys. studentów. Przez 200 instytucji prowa-
dzone s¹ biura karier, przy czym z przeprowadzonej analizy danych
zawartych w poradniku Akademickie biura karier7 wynika, ¿e w pol-
skich uczelniach wy¿szych funkcjonuje 185 biur karier.

W efekcie przeprowadzonych badañ ankietowych uzyskano opiniê
z 42 akademickich biur karier, w których wypowiedzia³o siê 671 res-
pondentów zaanga¿owanych w pracê lub wspó³pracuj¹cych z biura-
mi karier, z czego:
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A – kwestionariusz ankiety dla osoby kieruj¹cej ABK wype³ni³o 42
osób,

B – kwestionariusz dla pracownika ABK – 80,
C – kwestionariusz dla odwiedzaj¹cych (klientów – studentów i ab-

solwentów) ABK – 377,
D – kwestionariusz – samorz¹dy i stowarzyszenia studenckie – 86,
E – kwestionariusz – opinie pracodawców – 86.

Wybrane wyniki z badañ
na polskich uniwersytetach

Poni¿ej pragniemy zaprezentowaæ wyniki cz¹stkowe z badañ prze-
prowadzonych w 9 biurach karier dzia³aj¹cych na polskich uniwersy-
tetach.

Najstarsze z biur bior¹cych udzia³ w badaniu zosta³o utworzone
w 1997 r., najm³odsze – w 2002 r. Wybrane do badañ instytucje mog¹
poszczyciæ siê ponad 7-letnim uœrednionym okresem dzia³alnoœci.

Osobami bezpoœrednio nadzoruj¹cymi pracê pracowników biur ka-
rier na wszystkich przebadanych uczelniach s¹ prorektorzy. Biura s¹
samodzielnymi jednostkami, które dla swoich celów posiadaj¹ wy-
dzielon¹ powierzchniê u¿ytkow¹ o œredniej wielkoœci ok. 65 m2. Przy
czym maksymalna powierzchnia, jakim dysponuje jedno z biur wyno-
si 120 m2, natomiast minimalna – 25 m2.

Estetykê i funkcjonalnoœæ pomieszczeñ biurowych w uczelniach
wy¿szych klienci ocenili bardzo wysoko.

Klienci biur oraz pracownicy mog¹ korzystaæ z rozlokowanych na
terenie biura lub w specjalnych pomieszczeniach komputerów, dru-
karek i kserografów. Œrednio na biuro przypada 6 jednostek kompute-
rowych, 2–3 drukarki i jeden kserograf. Badane biura dysponuj¹ tak¿e
pod³¹czeniem do sieci Internet o przepustowoœci 1024 kb/s. Wyposa-
¿enie biur w sprzêt biurowy klienci ocenili pozytywnie.

Roczny koszt utrzymania biura karier na uniwersytecie wynosi 110 tys. z³
i g³ównym Ÿród³em s¹ œrodki w³asne uczelni. Coraz czêœciej pracowni-
cy biur siêgaj¹ po pieni¹dze pochodz¹ce z projektów unijnych.

Pracownicy biur karier codziennie, œrednio po 5 godzin, przez 5
dniu w tygodniu œwiadcz¹ us³ugi na rzecz klientów. W uniwersytec-
kim biurze karier zatrudnionych jest œrednio 4 etatowych pracowni-
ków. Jedna z osób pracuj¹cych w ABK zatrudniona jest na umowê na
czas okreœlony, pozosta³e – umowê na czas nieokreœlony. Pracownicy
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etatowi s¹ wspomagani przez osoby zatrudniane na umowê zlecenie
lub umowê o dzie³o, których poziom zatrudnienia jest uzale¿niony od
potrzeb zwi¹zanych z realizacj¹ projektów badawczych lub szkolenio-
wych. Dodatkowo ich pracê wspomagaj¹: sta¿yœci finansowani z Fun-
duszu Pracy, których liczba jest ró¿na i waha siê od 1 do 6 osób rocz-
nie, a tak¿e wolontariusze (œrednio rocznie ok. 13 osób) i praktykanci
(œrednio rocznie 14 praktykantów).

W ocenie respondentów odczuwalne s¹ braki kadrowe: doradców
zawodowych (jeden etat na biuro), poœredników pracy (1 etat) oraz
psychologów (1 etat).

Pracownikami uniwersyteckich biur karier s¹ ludzie m³odzi. Ponad
70% pracowników biur bior¹cych udzia³ w badaniach nie przekro-
czy³o 34 roku ¿ycia. Osoby te posiadaj¹ wy¿sze wykszta³cenie (80%
badanej populacji). Ich doœwiadczenie zawodowe nie jest zbyt du¿e,
co potwierdza sta¿ pracy. Œredni sta¿ pracy pracowników uniwersyte-
ckich biur karier wynosi ok. 8 lat, natomiast doœwiadczenie zawodo-
we w pracach zwi¹zanych z dzia³alnoœci¹ biura karier ok. 4,5 roku.

Ponad 70% pracowników biur na uniwersytetach jest zatrudnionych
w ramach umowy na czas nieokreœlony. Wœród przebadanych osób
nie ma nikogo kto wskaza³by, ¿e jego zawodem wyuczonym jest: do-
radca zawodowy, poœrednik pracy, szkoleniowiec (trener). A to w³aœ-
nie te profesje s¹ najbardziej potrzebne w codziennej pracy biura ka-
rier. Do pozytywów nale¿y zaliczyæ to, ¿e 30% respondentów posiada
wykszta³cenie pedagogiczne, ok. 20% – to psycholodzy, nieca³e 10%
stanowi¹ socjolodzy, co jest doskona³ym punktem wyjœcia do nabycia
kwalifikacji doradcy zawodowego, czy te¿ poœrednika pracy. Z braku
kwalifikacji do pracy w biurze karier na uniwersytecie zdaj¹ sobie
sprawê sami ankietowani, którzy podjêli ju¿ kroki w kierunku ich uzu-
pe³niania.

Pracownicy uniwersyteckich biur karier posiadaj¹ status pracownika
administracyjnego.

Wed³ug wyników samooceny, pracownicy ABK najlepiej opanowali
umiejêtnoœci pos³ugiwania siê Internetem i obs³ugi komputera z pod-
stawowym oprogramowaniem biurowym. Wœród respondentów –
pracowników biur na uniwersytetach zarysowuj¹ siê wyraŸne potrze-
by doskonalenia kwalifikacji w obszarze pos³ugiwania siê jêzykiem
obcym.
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Z uzyskanych danych wynika, ¿e proces prowadzenia indywidual-
nego, czy te¿ grupowego poradnictwa zawodowego nie sprawia an-
kietowanym problemów. Najwiêksze trudnoœci w obszarze udzielania
informacji i porad zawodowych zwi¹zane s¹ z umiejêtnoœciami wyma-
gaj¹cymi wiedzy psychologicznej, tj. wykonywanie badañ zaintereso-
wañ i uzdolnieñ zawodowych oraz opracowywanie diagnoz przydat-
noœci zawodowej na podstawie zebranego materia³u, a tak¿e po³¹cze-
nie profesjonalnej wiedzy z poœrednictwa pracy i psychologii – udzie-
lanie informacji i doradztwo pracodawcom w zakresie doboru kandy-
datów do pracy na stanowiska wymagaj¹ce szczególnych predyspozy-
cji psychofizycznych. Co trzeci z respondentów, pracowników biur
karier na uniwersytetach, odczuwa braki w umiejêtnoœciach niezbêd-
nych do przeprowadzenia analiz lokalnego œrodowiska pod k¹tem
potrzeb szkoleniowych oraz dotycz¹ce przygotowania materia³ów
szkoleniowych.

Podbudowuj¹ce jest to, ¿e otoczenie – studenci, przedstawiciele sa-
morz¹dów i organizacji studenckich, pracodawcy – postrzega pracow-
ników uniwersyteckich biur karier jako osoby bardzo kompetentne
(ponad 90% pozytywnych opinii), a przez to placówki te s¹ odbierane
jako instytucje niezwykle przydatne w œrodowisku akademickim.

Studenci oraz absolwenci korzystaj¹cy z us³ug biur karier umiejsco-
wionych na uniwersytetach ocenili, ¿e najwy¿szy poziom umiejêtno-
œci osi¹gnêli w zakresie obs³ugi komputera, natomiast najwiêkszy pro-
blem stwarza im pos³ugiwanie siê jêzykiem obcym, a co trzeci z res-
pondentów zg³asza problemy z tworzeniem indywidualnych planów
dzia³ania, czy te¿ niedostatecznymi umiejêtnoœciami poszukiwania
i prowadzenia rozmów kwalifikacyjnych.

Pracownicy ABK w swoich ocenach potwierdzili wysokie umiejêt-
noœci klientów z zakresu korzystania z Internetu. Natomiast umiejêt-
noœci pracy na komputerze studentów w ocenie pracowników ABK s¹
zawy¿one. Studenci i absolwenci posiadaj¹ tak¿e ni¿sz¹, w porówna-
niu z innymi umiejêtnoœciami, wprawê dotycz¹c¹ planowania i reali-
zacji œcie¿ek kariery edukacyjno-zawodowej oraz poszukiwania pracy
i prowadzenia rozmów kwalifikacyjnych.

Doœæ niskie samooceny studentów, potwierdzone przez pracowni-
ków biur karier i pracodawców, dotycz¹ce umiejêtnoœci studentów
i absolwentów w obszarach przygotowania do wymogów rynku pracy
oraz zawodowego nadal potwierdzaj¹, ¿e polskie uczelnie w nienale-
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¿yty sposób przygotowuj¹ przysz³¹ kadrê. Pracownicy biur karier
w zwi¹zku z tym maj¹ do spe³nienia niezwykle wa¿ne zadanie – pod-
niesienia poziomu umiejêtnoœci poruszania siê po rynku pracy.

Wszystkie biura karier bior¹ce udzia³ w badaniach dysponuj¹ zaso-
bami materialnymi, wspomagaj¹cymi pracowników w codziennej ich
pracy, które tworz¹:

– bazy danych osobowych studentów, absolwentów zainteresowa-
nych poszukiwaniem pracy,

– informatoria zawieraj¹ce informacjê na temat œwiata zawodów
(opisy zawodów, charakterystyki, standardy kwalifikacji zawodowych),

– bazy danych dotycz¹ce rynku pracy (informacje przedsiêbiorstw
dzia³aj¹cych na lokalnym rynku pracy, broszury, ulotki reklamowe itp.),

– wykaz portali internetowych,
– literatura z zakresu doradztwa zawodowego i poszukiwania pracy.
Zakres œwiadczonych us³ug we wszystkich biurach karier w uniwer-

sytetach obejmuje 5 poni¿ej wymienionych:
1) udzielanie indywidualnych porad zawodowych u³atwiaj¹cych

wybór zawodu, zmianê kwalifikacji, podjêcie lub zmianê zatrudnienia;
2) œwiadczenie grupowych porad zawodowych;
3) udzielanie informacji o zawodach, rynku pracy, mo¿liwoœciach

szkolenia i kszta³cenia, o kursach, sta¿ach, stypendiach, praktykach
zawodowych krajowych i zagranicznych, studiach podyplomowych
oraz o innych formach doskonalenia zawodowego;

4) poœrednictwo pracy dla studentów i absolwentów poszukuj¹cych
pracy oraz pracodawców;

5) organizowanie kursów i szkoleñ z zakresu aktywizacji zawodo-
wej studentów i absolwentów.

Z us³ugi nazwanej dla celów badañ „korzystanie z komputerów oraz
Internetu” w latach 2005 i 2006 œrednio dziennie korzysta ok. 4 osób.
W porównaniu z rokiem 2005, w 2006 na uniwersytetach zaobserwo-
wano œrednio 40% wzrost liczby klientów chc¹cych skorzystaæ z kom-
puterów oraz Internetu w ABK; bardzo du¿¹ popularnoœci¹ cieszy³y
siê strony internetowe przygotowywane przez pracowników biur karier.

Z indywidualnego poradnictwa zawodowego dziennie korzysta³o:
od 1 do 5 w 2005 r. i od 1 do 10 w 2006 r.; œrednio 2005 r. – 3,4, 2006 r.
– 4,5. Z informacji zawodowej: dziennie korzysta³o od 1 do 60 w 2005 r.
i od 1 do 60 w 2006 r.; œrednio – 2005 r., – 18, 2006 r. – 20.
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Studenci lub absolwenci oczekuj¹, ¿e w efekcie wizyt w biurze ka-
rier i wspó³pracy z osobami tam zatrudnionymi, zwiêksz¹ swoje szan-
se na uzyskanie zatrudnienie (27% respondentów), nabêd¹ umiejêtno-
œci niezbêdnych do tworzenia indywidualnych planów dzia³ania
(19%) oraz poszukiwania pracy, a tak¿e prowadzenia rozmowy kwali-
fikacyjnej (18%), zapoznaj¹ siê z wymaganiami lokalnych przedsiêbior-
ców (16%).

Analizuj¹c ranking dostêpu do œrodków technicznych i us³ug œwiad-
czonych przez biura karier na uniwersytetach, mo¿na wysnuæ wnio-
sek, ¿e klienci ceni¹ przydatnoœæ us³ug, a tym samym pracê osób tam
zatrudnionych. Klienci odczuwaj¹ brak nieograniczonego dostêpu do
urz¹dzeñ technicznych, a w szczególnoœci do Internetu.

Zastanawiaj¹cym jest fakt, ¿e w przeprowadzonych badaniach ponad
70% ankietowanych pracodawców zaznaczy³o w kwestionariuszu an-
kiety, ¿e to ich strona by³a t¹, która zainicjowa³a wspó³pracê. Taki
wniosek sugeruje koniecznoœæ zwiêkszenia aktywnoœci pracowników
biur karier w podejmowaniu z ich inicjatywy wspó³pracy z pracodaw-
cami.

Biura karier bior¹ce udzia³ w badaniach zadeklarowa³y wspó³pracê
z przedsiêbiorstwami, uczelniami wy¿szymi, innymi biurami karier,
sieciami biur karier, stowarzyszeniami oraz innymi instytucjami.

Efektami wymiernymi podjêtej wspó³pracy pomiêdzy pracodawca-
mi a biurem karier by³y: zatrudnienie studentów/absolwentów (30%),
udzia³ w organizowanych na uniwersytetach targach pracy (28%), or-
ganizacja sta¿y (21%) i praktyk zawodowych (21%). Najwiêkszym za-
interesowaniem pracodawców ciesz¹ siê studenci i absolwenci koñcz¹cy
nastêpuj¹ce kierunki studiów: ekonomiczno-administracyjne (28%
wskazañ), informatyczne (18%), prawne (11%), matematyczno-statys-
tyczne (11%).

Wspó³pracê z ABK pracodawcy i przedstawiciele samorz¹dów stu-
denckich ocenili jako bardzo dobr¹, co jest potwierdzeniem, ¿e za-
akceptowali uniwersyteckie biura karier i s¹ one postrzegane jako
wiarygodny i rzetelny partner.

Ludzie pracuj¹cy w biurach karier widzê sens i potrzebê podejmo-
wanych przez siebie dzia³añ na rzecz studentów. Wed³ug 41% pracow-
ników biur karier ich praca „zdecydowanie tak”, natomiast w ocenie
59% „raczej tak” ma wp³yw na zwiêkszenie szans studentów na znale-
zienie pracy. Jeszcze wy¿sze noty dotycz¹ce zwiêkszenia szans na
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znalezienie pracy studentom, którzy korzystali z us³ug biura, wystawili
przedstawiciele samorz¹dów (93% pozytywnych ocen) oraz pracodaw-
cy (94%).

Najbardziej sceptyczni w ocenach byli studenci i absolwenci. Tylko
wed³ug co pi¹tego z badanych pomoc biur karier zdecydowanie przy-
czyni siê do poprawy ich sytuacji na rynku pracy. Natomiast a¿ 24%
ankietowych studentów i absolwentów zaznaczy³o przy tym pytaniu
odpowiedŸ „raczej nie”. Wynika to m.in. z niskiego poziomu œwiado-
moœci studentów lub te¿ z braku kompetencji pracowników ABK,
z którymi siê zetknêli podczas swojej wizyty w biurze.

Akademickie biura karier na trwa³e wros³y w œrodowisko uczelni
wy¿szych w Polsce i doœæ dobrze zosta³ oceniany przez pracowników,
pracodawców, czy te¿ samych studentów wp³yw podejmowanych
przez pracowników biur dzia³añ, ukierunkowanych na aktywizacjê
zawodow¹ studentów oraz absolwentów.
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MONIKA BARTKOWIAK
JOANNA SZ£APIÑSKA

Przysz³y doradca zawodowy i personalny
– sylwetka absolwenta szko³y wy¿szej

Œwiat, w którym ¿yjemy nieustannie zmienia siê, wymaga od nas du-
¿ej elastycznoœci, adaptacyjnoœci i kreatywnoœci, aby sprostaæ jego po-
trzebom. Kiedyœ rzeczywistoœæ ulega³a powolnym przeobra¿eniom
w przewidywalnym dla jednostki ludzkiej kierunku1. Ci¹g³oœæ domi-
nowa³a nad zmian¹. Cz³owiek rodzi³ siê i umiera³ w tym samym œwie-
cie. Œwiat wartoœci, który wyznacza³ bieg naszego ¿ycia by³ sta³y, sta-
nowi³ opokê, dawa³ poczucie kontynuowalnoœci tradycji. System war-
toœci by³ „matryc¹ to¿samoœci”, w któr¹ ka¿de nowe pokolenie by³o
wt³aczane (dziedziczenie tradycji rodzinnych, statusu spo³ecznego
oraz kszta³tu kariery zawodowej). Z kolei dzisiejsza rzeczywistoœæ,
skomplikowana i pe³na sprzecznoœci, zmienia siê w coraz szybszym
i nieprzewidywalnym tempie2. Typowym znakiem naszych czasów
jest koniecznoœæ ¿ycia w „natychmiastowoœci”, która ma znacz¹cy
wp³yw na to¿samoœæ i styl ¿ycia m³odzie¿y. W takim œwiecie, jedynym
pewnym procesem jest zmiana3, do której wspó³czesny cz³owiek musi
nie tylko umieæ dostosowaæ siê, ale aktywnie eksplorowaæ i nadawaæ
kierunek rozwoju. W sytuacji, gdy wartoœci i idee mo¿na wybieraæ,

1 Z. M e l o s i k, T. S z k u d l a r e k, Kultura, to¿samoœæ i edukacja – migotanie

znaczeñ, Kraków 1998, s. 55.
2 Z. M e l o s i k, M³odzie¿ a przemiany kultury wspó³czesnej. W: M³odzie¿ wobec (nie)

goœcinnej przysz³oœci, red. R. Leppert, Z. Melosik, B. Wojtasik, Wroc³aw 2005, s. 16.
3 A. Toffler w odniesieniu do pojêcia „szok przysz³oœci” opisywa³ zagubienie jed-

nostki ludzkiej w obliczu permanentnej zmiany. Jednoczeœnie stwierdza³, i¿
wszechobecnoœæ zmiany mo¿e odbieraæ jej charakter i wydŸwiêk pesymistyczny,
zw³aszcza ¿e wspó³czesna m³odzie¿ nie orientuje siê na stabilizacjê i d³ugotermino-
woœæ, a oczekuje krótkoterminowych, lecz rozbudowanych ofert mo¿liwoœci roz-
woju (tak¿e zawodowego), zob.: A. T o f f l e r, Trzecia fala, Poznañ 2006.



porzucaæ, wymieniaæ do woli spoœród istniej¹cych ofert, rzeczywis-
toœæ traktowana jest jak „supermarket”4, wrzucamy do koszyka wszyst-
ko, co mo¿e siê przydaæ, niezale¿nie od tego, czy jest to spójne i kom-
plementarne, czy nawet sprzeczne.

Czy cz³owiek wspó³czesny jest w stanie sprostaæ wyzwaniom, no-
wym trendom, które oferuje nam rzeczywistoœæ, zw³aszcza w obszarze
aktywnoœci zawodowej, w obliczu narastaj¹cej koniecznoœci aktywne-
go kreowania w³asnej kariery zawodowej? Wydaje siê, ¿e tak¹ szansê
daje nam edukacja, która dostosowuj¹c siê do wspó³czesnych warun-
ków, wskazuje mo¿liwe œcie¿ki rozwoju osobowoœciowego i zawodo-
wego. Wielu m³odych ludzi, w tym coraz czêœciej absolwentów szkó³
wy¿szych, ma liczne obawy dotycz¹ce ich przysz³ej pracy. Dzisiejsza
rzeczywistoœæ wymaga tego, by aktywnie eksplorowaæ rynek pracy,
nieustannie nabywaæ nowe umiejêtnoœci, byæ pewnym w³asnego po-
tencja³u i realizowaæ ideê kszta³cenia przez ca³e ¿ycie. Wobec wyzwañ
XXI w. znaczenie pracy nabiera innego wymiaru – chc¹c kreowaæ
swoje ¿ycie zawodowe, m³ody cz³owiek musi dokonywaæ œwiado-
mych wyborów i braæ za nie pe³n¹ odpowiedzialnoœæ. W tej chwili
praca jest postrzegana jako wartoœæ w wysokim stopniu po¿¹dana,
w obrêbie której swoistej wartoœci nabieraj¹ kompetencje i fachowoœæ5.
Praca zawodowa ma byæ dla jednostki, oprócz zabezpieczenia ekono-
micznego, Ÿród³em satysfakcji i mo¿liwoœci samorealizowania siê.
Poci¹ga to za sob¹ równie¿ koniecznoœæ elastycznego postrzegania
przez cz³owieka swojej kariery zawodowej jako swoistego pakietu ró¿-
nych zawodów oraz ca³o¿yciowego procesu przekwalifikowywania
siê6. W poprzednim systemie ekonomicznym, pracowników charakte-
ryzowa³a niska aktywnoœæ edukacyjna, niski poziom aspiracji eduka-
cyjnych oraz brak zrozumienia dla idei kszta³cenia ustawicznego7.
Obecna konkurencyjnoœæ na rynku pracy wymusza wrêcz wykazywa-
nie siê szersz¹ wiedz¹ i wy¿szymi umiejêtnoœciami. Pracownicy kszta³c¹
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siê wiêc, nie tylko w celu pozyskania dobrej pracy, lecz tak¿e, by j¹
zachowaæ i utrzymaæ siê na zajmowanym stanowisku.

Wed³ug C. Rogersa „wykszta³conym jest ten cz³owiek, który nauczy³
siê, jak siê uczyæ, nauczy³ siê adaptowaæ i zmieniaæ, który zda³ sobie
sprawê, i¿ ¿adna wiedza nie jest pewna, ¿e tylko proces poszukiwania
wiedzy daje podstawy pewnoœci”8. Edukacja powinna wiêc byæ nasta-
wiona na budowanie u odbiorców postawy twórczej, przedsiêbiorczej
i aktywnej, wydobywanie indywidualnego potencja³u oraz kszta³to-
wanie umiejêtnoœci œwiadomego i samodzielnego kreowania w³asnej
przysz³oœci edukacyjnej i zawodowej. We wspó³czesnej gospodarce
opartej na wiedzy9, kluczowym elementem jest idea kszta³cenia usta-
wicznego, która zmniejsza rozbie¿noœci miêdzy rynkiem edukacyj-
nym a rynkiem pracy. Do najwa¿niejszych cech kszta³cenia ustawicz-
nego zaliczyæ nale¿y nastêpuj¹ce aspekty: procesy uczenia siê za-
chodz¹ w ró¿nych miejscach i czasie, nie tylko w formach zinstytucjo-
nalizowanych i formalnie zorganizowanych; wykorzystuje siê coraz
szerzej nowoczesne technologie informatyczne i cyfrowe (e-learning);
instytucje kszta³cenia ustawicznego k³ad¹ wiêkszy nacisk na wiedzê
u¿yteczn¹ i praktyczn¹; rozmywaj¹ siê granice miêdzy ¿yciem zawo-
dowym a okresem nauki, edukacj¹ formaln¹ i nieformaln¹; powstaje
potrzeba stworzenia bardziej zaawansowanego systemu doradztwa
zawodowego10.

Rynek pracy ulega ci¹g³ym zmianom. Roœnie zapotrzebowanie na
inne, zupe³nie nowe zawody oraz coraz lepszych specjalistów11. Ma-
rzenia o karierze zawodowej s¹ w³aœciwe ka¿demu m³odemu cz³owie-
kowi, lecz wyobra¿enia nie zawsze pokrywaj¹ siê z rzeczywistoœci¹.
Zaczyna wiêc wy³aniaæ siê grupa tzw. ponowoczesnej m³odzie¿y12,
która rezygnuje z tradycyjnego stylu ¿ycia i orientacji na sukces, w za-
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mian za ukierunkowanie na przyjemnoœæ, natychmiastowoœæ oraz
brak konicznoœci podejmowania konkretnych decyzji i dzia³añ. Taka
postawa mo¿e wynikaæ z tego, ¿e m³odzi ludzie nie potrafi¹ odnaleŸæ
siê w „p³ynnej nowoczesnoœci”13, pozbawionej sta³ych znaczeñ i osta-
tecznych interpretacji, wytycznych i regu³ ogólnie akceptowanych
spo³ecznie oraz wyposa¿onej w ogromny obszar swobody wyboru
i indywidualnej refleksji. W zwi¹zku z aktualnymi trendami (rosn¹ca
aktywnoœæ edukacyjna wœród ogó³u ludnoœci, przy jednoczesnym
wzroœcie wymagañ zawodowych stawianych przed ró¿nymi grupami
zawodowymi pracowników), mo¿emy zaobserwowaæ wœród m³o-
dzie¿y dwa style planowania i realizowania w³asnej kariery zawodo-
wej – biernego uczestnika oraz samorefleksyjnego autora14 (tab. 1).

T a b e l a 1
Obraz pracowników na nowym rynku pracy

Bierny uczestnik w³asnej kariery Samorefleksyjny autor w³asnej kariery

– poczucie braku wp³ywu
na rzeczywistoœæ

– unikanie podejmowania decyzji
– niedostrzeganie i niewykorzystanie

wielu szans, mo¿liwoœci ¿yciowych
– obawa przed zmianami
– brak wiary w mo¿liwoœæ poprawy

w³asnej sytuacji zawodowej
i ¿yciowej

– skupianie siê na w³asnych
niedoskona³oœciach

– gotowoœæ do podjêcia decyzji
zwi¹zanych z prac¹ zawodow¹
i ¿yciem

– œwiadomoœæ wagi podejmowanych
decyzji

– poczucie odpowiedzialnoœci za siebie
i wykonywan¹ pracê

– podejmowanie ryzyka – nowe
wyzwania

– gotowoœæ adaptacji do zmiennego
otoczenia zawodowego i kulturowego

– otwartoœæ na nowe doœwiadczenia
– skupienie siê na zasobach – w³asnym

potencjale

� r ó d ³ o: J. K ³ o d k o w s k a, M³ody pracownik na nowym rynku pracy. W: M³odzi wobec

(nie) goœcinnej przysz³oœci, red. R. Leppert, Z. Melosik, B. Wojtasik, Wroc³aw 2005, s. 243.

Zdecydowanie stwierdziæ nale¿y, ¿e model aktywnego autora w³as-
nej kariery zawodowej jest po¿¹danym na obecnym rynku pracy, gdy¿
harmonizuje z ide¹ kszta³cenia ustawicznego oraz otwartoœci¹ na
nowe doœwiadczenia. Koniecznoœæ realizowania w tym samym czasie
edukacji oraz zdobywania praktyki zawodowej jest doœwiadczeniem
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niew¹tpliwie trudnym dla m³odego cz³owieka, aczkolwiek niezbêd-
nym we w³asnej karierze15.

Przeobra¿eniu uleg³ stosunek wspó³czesnego cz³owieka do pracy,
w œwiecie coraz nowszych technologii jest ona cenion¹ wartoœci¹, dla-
tego samo zrozumienie i bardziej wnikliwe spojrzenie na swoje miej-
sce w œwiecie pracy sprzyja rozwojowi zawodowemu oraz osi¹gniêciu
zaplanowanego celu. Kariery zawodowe s¹ elementem ¿ycia jednost-
ki i istniej¹ tylko w takim stopniu, w jakim d¹¿y ona do ich realizacji.
Przysz³oœæ i aktywnoœæ zawodowa wspó³czesnego cz³owieka zwi¹zana
bêdzie coraz czêœciej z „organizacjami i przedsiêbiorstwami ucz¹cymi
siê”16 – takimi, w obrêbie których zachodz¹ wielokierunkowe procesy
edukacyjne oraz takimi, które same elastycznie adaptuj¹ siê do zmien-
nego otoczenia. „Organizacjami, które naprawdê zwyciê¿¹ w przysz³oœ-
ci, bêdê te, które odkryj¹, jak wykorzystaæ ludzkie zaanga¿owanie
i mo¿liwoœci uczenia siê na wszystkich szczeblach”17. Nieefektywne,
z punktu widzenia organizacji, jest wyznaczanie takich celów na szczy-
cie organizacji, które wymuszaj¹ pos³uszeñstwo oraz kreowanie bier-
nych i pozbawionych inicjatywy postaw wœród pracowników. Istot¹
dawnej kultury organizacyjnej by³a umowa: pos³uszeñstwo i pracowi-
toœæ w zamian za bezpieczeñstwo, gdzie organizacja musia³a jedno-
czeœnie rozwijaæ mechanizmy nadzoru i biurokracji18. Obecnie pracow-
nika traktuje siê jako dojrza³ego, zdolnego i potrafi¹cego polegaæ na
w³asnym potencjale. Zamiast stabilizacji i poczucia bezpieczeñstwa, fir-
ma oferuje swoim pracownikom mo¿liwoœci i perspektywy: szansê
zrobienia czegoœ nieprzeciêtnego, innowacyjnego, szansê na sukces
i na satysfakcjê z pracy. Mo¿na stwierdziæ, i¿ eliminuj¹c mechanizmy
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18 M. H a m m e r, Dusza nowej organizacji. W: Organizacja przysz³oœci, red.:
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odnosz¹ce siê do kontroli i przepisów formalnych, nowoczesne orga-
nizacje zapewniaj¹ pracownikom wiêksz¹ autonomiê i samodziel-
noœæ. Wi¹¿e siê to ze zjawiskiem indywidualizacji stosunków pracy,
w ramach których poszerza siê obszary indywidualnoœci pracownika,
ponoszenia przez niego odpowiedzialnoœci za podejmowane decyzje
i dzia³ania, partycypacjê w kreowaniu wizji organizacji oraz aktywnoœ-
ci edukacyjnej19.

Wspó³czesna organizacja musi zaspokajaæ zdecydowanie wy¿sze
aspiracje i potrzeby, ni¿ bezpieczeñstwo socjalne i stabilizacja ekono-
miczna. Organizacjê w XXI w. cechuje odpowiedzialnoœæ, niezale¿-
noœæ, ryzyko i niepewnoœæ w obliczu ci¹g³ej zamiany. Nie ma ju¿ sztucz-
nej surowoœci i dyscypliny tradycyjnej korporacji, gdy¿ ich miejsce
zajê³a niepewnoœæ, zmiana, wyzwanie zwi¹zane z tworzeniem nowo-
czesnej wizji przedsiêbiorstwa. Organizacja przysz³oœci musi porzuciæ
„wygodê starych ubrañ” i przyzwyczajeñ oraz przystroiæ siê w „nowe
szaty” organizacji bez granic20. Oznacza to, i¿ wzorce zachowañ, które
s¹ ograniczane i hamowane od dawna przez ustalone granice miêdzy
szczeblami organizacji a obszarem kapita³u ludzkiego, zostan¹ zast¹pione
zasad¹ swobodnego poruszania siê ponad tymi granicami, w kierunku
myœlenia innowacyjnego.

Obserwowany postêp naukowo-techniczny21 implikuje zmiany we
wszystkich dziedzinach ¿ycia. Przeobra¿eniu ulegaj¹ nasze postawy,
styl ¿ycia oraz model kariery zawodowej. Dziœ, aby dobrze wykony-
waæ swoje role zawodowe trzeba ustawicznie œledziæ wydarzenia i no-
we trendy, stale uzupe³niaæ wiedzê i staraæ siê byæ najlepszym w swo-
jej dziedzinie. Tak wiêc raz zdobyte wykszta³cenie nie wystarcza, sta-
nowi jedynie punkt wyjœcia do dalszego doskonalenia zawodowego
i dokszta³cania siê. Mo¿na stwierdziæ, ¿e wszystkie wy¿ej wymienione
aspekty sk³adaj¹ siê na pojêcie „kapita³ ludzki” – który oznacza: „na-
gromadzony przez pracownika zasób wiedzy fachowej, doœwiadcze-
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nia i umiejêtnoœci”22. Aktualnie inwestycje w kapita³ ludzki powinny
byæ priorytetem, gdy¿ cz³owiek stanowiæ bêdzie najcenniejszy zasób
w ka¿dej firmie, a inwestycja w niego ma prze³o¿enie na wielkoœæ
przysz³ych dochodów i styl ¿ycia jednostki oraz sukces i pozycjê firmy
na rynku. Przek³ada siê to równie¿ na oddanie pracownika dla firmy,
jego zaanga¿owanie i poœwiêcenie. Zatrudniaj¹c pracownika coraz
czêœciej planuje siê jego przysz³y rozwój (systemy motywacyjne i pro-
gramy szkoleniowe), mo¿liwoœci zdobywania nowej wiedzy i doœwiad-
czeñ, wspó³pracê w zakresie postêpów w pracy (systemy okresowych
ocen pracowniczych), co bardzo wzmacnia motywacjê i wzbudza
wiêksz¹ kreatywnoœæ. Takie zabiegi pozwol¹ na lepsz¹ samoocenê
pracownika, pozytywne nastawienie do miejsca pracy i wykonywa-
nych przezeñ codziennych czynnoœci, identyfikowanie siê z celami
i misj¹ firmy oraz poczucie sprawiedliwego wynagrodzenia. Pracow-
nik, który otrzymuje uczciw¹ zap³atê za okazane zaanga¿owanie i wy-
konan¹ dobrze pracê jest wartoœci¹ nie do przecenienia dla ka¿dego
potencjalnego pracodawcy.

Patrz¹c na ewolucjê rynku pracy i metamorfozê modelu pracowni-
ka, warto zastanowiæ siê, jakimi cechami powinien charakteryzowaæ
siê idealny pracownik23. Z ca³¹ pewnoœci¹ powinien œledziæ wszystkie
wydarzenia zarówno z ¿ycia spo³ecznego, jak i zawodowego, ponie-
wa¿ informacja i wiedza s¹ dziœ najwa¿niejszym zasobem. Stajemy siê
spo³eczeñstwem informatycznym i osi¹gn¹æ sukces bêd¹ mogli tylko
ci, którzy bêd¹ umieli korzystaæ z najnowszych technologii i Ÿróde³
wiedzy. Pomocna przy tym jest znajomoœæ jêzyków obcych, a tak¿e
bieg³a obs³uga komputera oraz Internetu. Nowoczesny pracownik po-
winien posiadaæ równie¿ cechy ponadczasowe, które obowi¹zywa³y
kiedyœ i nadal nie trac¹ na wa¿noœci, s¹ to: uczciwoœæ, identyfikacja
z miejscem pracy i lojalnoœæ. Wspó³czesny pracodawca poszukuje no-
wego pracownika, który nie tylko ma wiedzê z zakresu swojej specjal-
noœci (zawodu), czy te¿ posiada odpowiedni dyplom uczelni, ale
przede wszystkim oczekuje od potencjalnego pracownika konkret-
nych umiejêtnoœci: szybkiego podejmowania decyzji, chêci doskona-
lenia siê, otwartoœci na zmiany. W zwi¹zku z powy¿szym, musi to byæ
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osoba dynamiczna, potrafi¹ca szybko dostosowaæ siê do zmieniaj¹cych
siê warunków.

Józef Kozielecki24 wyodrêbnia pojêcie „homo hubris”, które pocho-
dzi z jêzyka greckiego i pierwotnie oznacza³o ogromn¹ pychê i pra-
gnienie wywy¿szania siê. Jednak obecnie straci³o ono negatywny wy-
dŸwiêk i odnosi siê do si³ tkwi¹cych w cz³owieku, które prowadz¹ go
do ci¹g³ego doskonalenia siê. To pojêcie nawi¹zuje z kolei do pojêcia
osobowoœci nowego modelu pracownika, któr¹ to mo¿emy nazwaæ
osobowoœci¹ nowoczesn¹. „Homo hubris wspó³tworzy nastêpuj¹ce
cechy: wysoko rozwiniêta potrzeba osi¹gania sukcesu, nonkonfor-
mizm przejawiaj¹cy siê ci¹g³ym poszukiwaniem nowych rozwi¹zañ
a odrzucaniem stereotypów, orientacja na teraŸniejszoœæ i przysz³oœæ,
osobowoœæ liberalna i demokratyczna, przekonanie o mo¿liwoœci okie³zna-
nia przyrody”25. Jak wynika z powy¿szych rozwa¿añ, coraz wiêcej wy-
maga siê od nowoczesnego pracownika, który nie tylko musi dobrze
znaæ swój zawód (posiadaæ wiedzê i umiejêtnoœci), ale musi anga¿o-
waæ równie¿ ca³¹ swoj¹ osobowoœæ i wykorzystywaæ zdobyte umiejêt-
noœci spo³eczne.

Organizacja przysz³oœci najprawdopodobniej bêdzie zatrudnia³a za-
ledwie 20% pe³noetatowców (bez gwarancji na ci¹g³oœæ pracy) i a¿
80% samodzielnych, samozatrudniaj¹cych siê pracowników lub przyj-
mowanych do pracy osób w ramach elastycznych form zatrudnienia26.
W odniesieniu do zmieniaj¹cych siê wymagañ wobec pracowników,
którzy bêd¹ funkcjonowali w zmiennym i pe³nym wyzwañ otoczeniu,
przeobra¿a siê równie¿ œwiadomoœæ posiadania niezbêdnych kompe-
tencji przez absolwentów szkó³ wy¿szych. Na podstawie przeprowa-
dzonych badañ wœród studentów ostatniego roku studiów dziennych
wy¿szych szkó³ publicznych27, mo¿na stwierdziæ, ¿e pracownik
przysz³oœci, to pracownik wiedzy, który „jest: samodzielny, samokie-
ruj¹cy siê i przedsiêbiorczy, ma œwiadomoœæ w³asnego potencja³u
i zna siebie, doskonali siê i d¹¿y do samorealizacji, tworzy, dzieli siê
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24 J. K o z i e l e c k i, O cz³owieku wielowymiarowym. Eseje psychologiczne, War-
szawa 1998, s. 57.

25 A. K a p e l s k i, Wyzwania wspó³czesnego rynku pracy...
26 G. S o k o ³ o w s k i, Elastyczne struktury organizacyjne i formy zatrudnienia

– z doœwiadczeñ praktyka. W: Zarz¹dzanie zasobami ludzkimi. TeraŸniejszoœæ

i przysz³oœæ, red. S. Borkowska, Warszawa 2006, s. 113–120.
27 A. B o r o w s k a, Kszta³cenie dla przysz³oœci..., s. 141–167.



i wykorzystuje wiedzê, jest kreatywny i innowacyjny; umie: pracowaæ
zespo³owo, efektywnie komunikowaæ siê, przewodziæ sobie i innym,
uczyæ siê i uczyæ innych; reprezentuje: wiarygodnoœæ, szacunek dla
siebie i innych oraz poczucie w³asnej wartoœci, otwartoœæ i tolerancjê,
wysoki poziom etyki, si³ê osobist¹, stabilnoœæ emocjonaln¹, proaktyw-
noœæ”.

Powy¿sze rozwa¿ania wskazuj¹, i¿ coraz wiêkszego znaczenia nabie-
ra posiadanie przez wspó³czesnego absolwenta umiejêtnoœci spo³ecz-
nych, interpersonalnych, a w mniejszym stopniu zwraca siê uwagê na
ukoñczony kierunek studiów czy wiedzê odtwórcz¹. Fakt ten potwier-
dza równie¿ Piotr P³oszajski, który wskazuje, ¿e „znacznie ³atwiej jest
przeszkoliæ ludzi w zakresie ekonomii, matematyki, geografii czy so-
cjologii, ni¿ nauczyæ ich praktycznej sprawnoœci spo³ecznej”28.

Pe³nienie roli zawodowej przez absolwenta szko³y wy¿szej mo¿emy
odnieœæ do dwóch podstawowych aspektów – odpowiednioœci i do-
pasowania29. Kandydat na dane stanowisko mo¿e byæ odpowiedni
pod wzglêdem kwalifikacji, wiedzy, doœwiadczenia i referencji, ale
wa¿nym aspektem jest równie¿ jego dopasowanie pod wzglêdem uz-
dolnieñ, talentów, osobowoœci, sposobu myœlenia, stylu dzia³ania,
preferowanej roli zespo³owej. Jak wskazuje Meredith Belbin30, pracow-
nicy „odpowiedni” do swego stanowiska, jednak¿e Ÿle dopasowani,
niechêtnie odchodz¹ z pracy (s¹ w odpowiednim miejscu pod wzglê-
dem ukoñczonego kierunku studiów, kwalifikacji i wiedzy), jednak¿e
staj¹ siê trudnymi wspó³pracownikami i nie odczuwaj¹ satysfakcji
z pracy (Ÿle czuj¹ siê w ramach wykonywania swojej roli zawodowej).
Z kolei, czêsto potrafi¹ odnieœæ sukces osoby „nieodpowiednie”, a do-
brze dopasowane do swojego stanowiska, gdy¿ potrafi¹ odczuwaæ za-
dowolenie z pracy, samorealizuj¹c w³asny potencja³ osobowoœciowy.
Dlatego wa¿nym aspektem i zadaniem dla szkó³ wy¿szych (tak¿e
ca³ego systemu edukacji) jest realizowanie programu kszta³cenia, któ-
ry wykorzystuje w jak najwiêkszym stopniu metody i formy pracy
twórczej, zespo³owej i przedsiêbiorczej. Przygotowuj¹c absolwentów
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30 Ibidem.



szkó³ wy¿szych do przysz³ej roli doradców zawodowych i personal-
nych, nale¿y niew¹tpliwie zwróciæ uwagê na ich przygotowanie we
wszystkich wymienianych wczeœniej aspektach: teoretycznym, meto-
dycznym, diagnostycznym, warsztatowym (praca zespo³owa) oraz
kszta³towania kompetencji spo³ecznych.

Przy obecnym tempie rozwoju spo³eczno-ekonomicznego, który
stymuluje przyrost wiedzy oraz wynikaj¹ce z tych procesów zmiany
w zastosowaniu technologii, ka¿dy cz³owiek bêdzie musia³ zmieniaæ
kilkakrotnie w ci¹gu swego ¿ycia kwalifikacje zawodowe. Wed³ug
ocen analityków, badaj¹cych obecne rynki zatrudnienia, pracownik
musi byæ przygotowany do piêcio- lub szeœciokrotnej zmiany stanowi-
ska i charakteru pracy31. St¹d szczególnej wagi nabiera kszta³towanie
nawyku uczenia siê przez ca³e ¿ycie, jako swoistego stylu ¿ycia. Trud-
noœci, zwi¹zane z adaptacj¹ do tych wymagañ powoduj¹, ¿e zawód
doradcy zawodowego lokuje siê wœród najbardziej atrakcyjnych i po-
trzebnych profesji przysz³oœci32. Profesja doradcy zawodowego zos-
ta³a w Polsce wprowadzona do klasyfikacji zawodów i specjalnoœci
w 1995 r.33. Wymagania dotycz¹ce kwalifikacji, którymi powinni siê
charakteryzowaæ doradcy zosta³y zawarte m.in. w: „Klasyfikacji zawo-
dów i specjalnoœci dla potrzeb rynku pracy oraz zakresu jej stosowa-
nia”34; „Ustawie z 20 kwietnia 2004 r. o promocji zatrudnienia i instytu-
cjach rynku pracy”35 oraz w Przewodniku po zawodach, tom 1 i 236.

W edukacji doradców w Polsce mo¿emy wyró¿niæ nastêpuj¹ce mo-
dele:
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31 Z. S z t y k i e l, Zawody przysz³oœci..., s. 33.
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wania, DzU z 2004 r. nr 265, poz. 2644.

35 DzU z 2004 r. nr 99, poz. 1001.
36 Departament Rynku Pracy Ministerstwa Gospodarki, Pracy i Polityki Spo³ecz-

nej, Warszawa 2003, t. 1, s. 139–144; t. 2, s. 527–532.



– kszta³cenie w ramach specjalizacji na studiach stacjonarnych i nie-
stacjonarnych,

– kszta³cenie w ramach studiów podyplomowych,
– kursy dokszta³caj¹ce, organizowane przez wy¿sze uczelnie lub

inne instytucje szkoleniowe37.
Niezale¿nie od podjêtego modelu kszta³cenia, jedn¹ z niezwykle

wa¿nych ról w przygotowaniu przysz³ych doradców zawodowych od-
grywa praktyka, sta¿ doradczy oraz zajêcia warsztatowe, które
kszta³tuj¹ umiejêtnoœci spo³eczne. Zajêcia praktyczne powinny zostaæ
tak przygotowane i u³o¿one, aby sprzyja³y pog³êbianiu nabytych
umiejêtnoœci doradczych (pog³êbianiu wiedzy teoretycznej), a tak¿e
rozwija³y nowe, twórcze sprawnoœci.

Specjalizacja: doradztwo zawodowe i personalne zosta³a powo³ana
na Wydziale Studiów Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickie-
wicza w 2004 r. G³ównym celem kszta³cenia na tej specjalizacji jest
przygotowanie studentów do pe³nienia ról zawodowych:

– doradcy zawodowego,
– doradcy personalnego,
– poœrednika pracy,
– analityka pracy,
– specjalisty do spraw rekrutacji pracowników,
– specjalisty do spraw rozwoju zawodowego38.
Projektuj¹c model kszta³cenia przysz³ych doradców na specjalizacji:

doradztwo zawodowe i personalne, za³o¿ono, ¿e absolwent tego kie-
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37 Por. H. S k ³ o d o w s k i, Praktyka doradcza. W: Psychologiczna problematyka

doradztwa zawodowego, red. H. Sk³odowski, t. 2, £ódŸ 1999, s. 145–148; H. S k ³ o -
d o w s k i, Sta¿ doradczy. W: Psychologiczna problematyka doradztwa zawodowe-

go, red. H. Sk³odowski, t. 2, £ódŸ 1999, s. 149–151; A. P a s z k o w s k a - R o g a c z,
Kszta³cenie doradców zawodowych na potrzeby XXI wieku. Doœwiadczenia Uniwer-

sytetu £ódzkiego. W: Pedagogika pracy. Doradztwo zawodowe, red. H. Bednarczyk,
J. Figurski, M. ¯urek, Radom 2007, s. 169–183; B. B a r a n i a k, Kszta³cenie dorad-

ców zawodowych na studiach podyplomowych. W: Pedagogika pracy. Doradztwo

zawodowe, red. H. Bednarczyk, J. Figurski, M. ¯urek, Radom 2007, s. 163–168;
W. B r z o z o w s k a, Kszta³cenie doradców zawodowych dla potrzeb poradnictwa

i zatrudniania osób niepe³nosprawnych. W: Kszta³cenie prozawodowe i zawodowe

w kontekœcie integracji Europy, red. R. Gerlach, Bydgoszcz 2002, s. 135–142.
38 Zob. Klasyfikacja zawodów i specjalnoœci dla potrzeb rynku pracy oraz zakre-

su jej stosowania, DzU z 2002 r. nr 222, poz. 1868.



runku powinien charakteryzowaæ siê nastêpuj¹cymi umiejêtnoœciami
(profil absolwenta)39:

– metodycznymi, np. tworzenie warsztatu pracy w zakresie doradz-
twa indywidualnego i grupowego;

– diagnostycznymi, np. formu³owanie diagnozy oraz planu pomocy
osobom zg³aszaj¹cym siê po poradê;

– spo³ecznymi, np. prowadzenie rozmowy doradczej, negocjowa-
nie, nawi¹zywanie i utrzymywanie kontaktu z klientem;

– zwi¹zanymi ze stosowaniem wiedzy z zakresu prawa pracy, np.
uœwiadamianie osobie radz¹cej siê jej praw i obowi¹zków wzglêdem
pracodawcy;

– wspó³pracy z innymi instytucjami doradczymi i pomocowymi;
– mened¿erskimi, np. organizowanie pracy i kierowanie zasobami

ludzkimi;
– opracowanie i wdra¿ania modeli kompetencyjnych w zakresie do-

radztwa personalnego;
– projektowania warsztatu pracy doradcy personalnego (tworzenie

i przygotowywanie: opisów stanowisk pracy, profili pracowników,
procesów rekrutacji i selekcji, okresowych ocen pracowników);

– podejmowania decyzji i tworzenia scenariusza dzia³ania pomoco-
wego, adekwatnego do potrzeb klienta;

– stosowania wiedzy naukowej w praktyce, np. wykorzystywanie
teoretycznie uzasadnionych i empirycznie sprawdzonych modeli do-
radztwa zawodowego i personalnego;

– wykorzystania osi¹gniêæ IT w pracy zawodowej.
W ramach edukacji przysz³ych doradców personalnych i zawodo-

wych realizowane s¹ przedmioty teoretyczne, metodyczne, warsztato-
we oraz praktyka zawodowa. Kszta³cenie to odbywa siê w systemie
piêcioletnich jednolitych studiów magisterskich oraz dwuletnich stu-
diów uzupe³niaj¹cych, magisterskich40. Dostosowuj¹c system kszta³ce-
nia, na poziomie szkolnictwa wy¿szego, do wymogów strategii boloñ-
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39 Por.: J. F i g u r s k i, K. S y m e l a, Doradca zawodowy – wymagania kwalifi-
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skiej41, od roku akademickiego 2007/2008 na Wydziale Studiów Edu-
kacyjnych, o specjalizacji: doradztwa zawodowe i personalne, nauka
jest realizowana w systemie trzyletnich studiów licencjackich oraz
dwuletnich, uzupe³niaj¹cych studiów magisterskich. Programy stu-
diów na specjalnoœci: doradztwo zawodowe i personalne, w systemie
piêcioletnich, jednolitych studiów magisterskich, trzyletnich studiów
licencjackich oraz dwuletnich studiów magisterskich s¹ tak skonfigu-
rowane, aby spe³niaæ zalecenia dotycz¹ce polityki edukacyjnej szkó³
wy¿szych42. Zdobyta wiedza teoretyczna mo¿e zostaæ zweryfikowana
podczas obligatoryjnych praktyk studenckich. Ponadto studenci wy-
kazuj¹ siê dodatkow¹ aktywnoœci¹ w³asn¹ w ramach sta¿y, wolonta-
riatu i dzia³alnoœci ko³a naukowego (np. organizowanie i prowadze-
nie studenckich konferencji naukowych). Poni¿sze zestawienie wska-
zuje na korelacjê pomiêdzy programem nauczania a kszta³towaniem
konkretnych umiejêtnoœci, sprecyzowanych w profilu absolwenta
specjalizacji: doradztwo zawodowe i personalne43:

– przedmioty teoretyczne: teoretyczne podstawy doradztwa zawo-
dowego i personalnego, pedagogika pracy, polityka rynku pracy, pra-
wo pracy, zawodoznawstwo, psychologia ró¿nic indywidualnych,
wielokulturowe doradztwo zawodowe, poradnictwo zawodowe dla
niepe³nosprawnych, zarz¹dzanie zasobami ludzkimi, dynamika zes-
po³u pracowniczego, organizacja i zarz¹dzanie oraz koncepcje i tren-
dy doradztwa personalnego – maj¹ za zadanie wyposa¿yæ w wiedzê
niezbêdn¹ przysz³emu doradcy zawodowemu lub personalnemu oraz
stanowiæ podstawê do kszta³towania niezbêdnych umiejêtnoœci dorad-
czych, spo³ecznych i praktycznych;

– konwersatoria i warsztaty: diagnostyka w doradztwie zawodo-
wym, metodyka doradztwa zawodowego, metody oceny kompetencji
personelu, projektowanie i ewaluacja szkoleñ, projektowanie karier,
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specjalizacji, ilustruj¹cych sposób przygotowania studentów do przysz³ej roli zawo-
dowej.



techniki negocjacyjne, zarz¹dzanie projektami, kszta³towanie umiejêt-
noœci mened¿erskich, warsztat rozwijania umiejêtnoœci doradczych,
warsztaty metodyczne: doradztwo zawodowe w wybranych instytu-
cjach rynku pracy i doradca zawodowy w systemie oœwiatowym, war-
sztat: doradztwo zawodowe dla bezrobotnych – daj¹ mo¿liwoœæ, w opar-
ciu o przygotowanie teoretyczne, kszta³towania umiejêtnoœci dorad-
czych oraz, stosuj¹c metody „symulacyjne”, wchodzenie w rolê dorad-
cy zawodowego i personalnego;

– praktyka zawodowa: przygotowanie do praktyki zawodowej, hos-
pitacje instytucji doradczych oraz praktyka studencka (zawodowa,
metodyczna i dyplomowa), pozwalaj¹ na wykorzystanie wiedzy teo-
retycznej i zdobytych umiejêtnoœci w praktyce oraz weryfikacjê wyob-
ra¿eñ studentów, dotycz¹cych roli zawodowej oraz specyfiki funkcjo-
nowania poszczególnych instytucji doradczych i oœwiatowych44. Zda-
niem autorek niniejszego artyku³u, praktyka odnosz¹ca siê do konkret-
nych umiejêtnoœci zawodowych jest niezwykle istotnym elementem
determinuj¹cym sukces absolwenta szko³y wy¿szej w poszukiwaniu
pracy oraz realne mo¿liwoœci zatrudnienia; jest równie¿ wymieniana
jako jedno z najwa¿niejszych wymagañ wspó³czesnych pracodaw-
ców.

Praktyka dla studentów piêcioletnich jednolitych studiów magister-
skich jest obowi¹zkowa. Na IV roku studenci odbywaj¹ praktykê w in-
stytucjach doradczych, w wymiarze 60 godzin (na studiach niestacjo-
narnych – 50 godzin). Studenci V roku s¹ zobowi¹zani do odbycia
praktyki w placówce oœwiatowej, w wymiarze 100 godzin. Studenci
zobligowani s¹ do wspó³pracy z opiekunem praktyk, opracowania
pod jego kierunkiem szczegó³owego planu praktyk oraz prowadzenia
dokumentacji z ich przebiegu (wzory dokumentów zosta³y ujednoli-
cone dla studentów wszystkich specjalizacji na Wydziale Studiów
Edukacyjnych45).

W „Ramowych programach praktyk”, dla studentów na specjalizacji:
doradztwo zawodowe i personalne, za³o¿ono nastêpuj¹ce cele ich re-
alizacji:
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44 Porównaj z wymienionymi w niniejszym artykule umiejêtnoœciami przysz³ych
doradców zawodowych i personalnych, wyodrêbnionych w ramach profilu absol-
wenta specjalnoœci: doradztwo zawodowe i personalne.
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– wchodzenie praktykanta w role zawodowe w instytucjach doradz-
twa zawodowego i personalnego oraz w placówkach oœwiatowych,
przygotowuj¹cych uczniów do wyboru zawodu i kierunku kszta³ce-
nia;

– sprawdzenie i pog³êbienie umiejêtnoœci studentów w zakresie
specyfiki pracy doradcy zawodowego i personalnego oraz szkolnego
doradcy zawodowego;

– æwiczenie umiejêtnoœci pisania sprawozdañ z hospitowanych lub
przeprowadzonych zajêæ;

– rozwijanie umiejêtnoœci przygotowywania konspektów, scenariu-
szy, programów zajêæ edukacyjno-doradczych;

– pog³êbianie umiejêtnoœci przeprowadzenia zajêæ w okreœlonej gru-
pie wiekowej, zgodnie z opracowanym konspektem / scenariuszem;

– kszta³towanie umiejêtnoœci wspó³pracy z osobami uczestnicz¹cymi
w realizacji procesów doradztwa zawodowego i personalnego w da-
nej instytucji oraz wspó³pracy z innymi instytucjami, œwiadcz¹cymi
us³ugi w zakresie doradztwa zawodowego i personalnego;

– rozwijanie umiejêtnoœci wspó³pracy z dyrektorem placówki, gronem
pedagogicznym i innymi osobami uczestnicz¹cymi w realizacji procesów
wewn¹trzszkolnego systemu doradztwa, a tak¿e innymi instytucjami
œwiadcz¹cymi poradnictwo i specjalistyczn¹ pomoc uczniom i rodzicom;

– stworzenie warunków do gromadzenia i uzupe³niania materia³ów
empirycznych, z zakresu podjêtych przez studenta prac badawczych.

Powy¿sze cele stanowi¹ wyznacznik do realizacji konkretnych ob-
szarów dzia³añ studentów w ramach praktyk w placówkach dorad-
czych i oœwiatowych. Praktyka zawodowa pozwala studentom na bez-
poœrednie zetkniecie siê ze œrodowiskiem pracy oraz specyfik¹ zawo-
du, umo¿liwiaj¹c im weryfikacjê swoich w³asnych wyobra¿eñ z rze-
czywistoœci¹.

W ramach realizacji praktyk na IV roku piêcioletnich studiów magis-
terskich, studenci odbywali je w instytucjach doradczych. Wyboru in-
stytucji dokonywali w oparciu o samodzieln¹ decyzjê, podjêt¹ zgod-
nie z w³asnymi zainteresowaniami. Najczêœciej wybieranymi miejsca-
mi odbywania praktyk by³y:

– publiczne s³u¿by zatrudnienia (WUP, PUP, Centrum Informacji
i Planowania Kariery Zawodowej, OHP – Centrum Edukacji i Pracy
M³odzie¿y, mobilne centra informacji zawodowej, gminne centra infor-
macji);
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– prywatne agencje pracy tymczasowej i agencje doradztwa perso-
nalnego (m.in.: Adecco, Creyf’s, Kadry Polskie, Jobexspert);

– instytucje szkoleniowe (m.in.: Grupa Edukacyjna „Czarneccy”, Na-
wigator);

– dzia³y personalne firm (tj. dzia³y spraw osobowych, dzia³y kadr,
dzia³y s³u¿b pracowniczych, centra obs³ugi kadrowej i p³acowej);

– biura karier poznañskich wy¿szych uczelni (publicznych i prywatnych);
– Centrum Doradztwa Zawodowego dla M³odzie¿y w Poznaniu.
Studenci V roku wybierali natomiast placówki oœwiatowe na miejsce

odbywania praktyk studenckich. Najczêœciej odwiedzanymi typami
szkó³ by³y: gimnazja i licea ogólnokszta³c¹ce, które stanowi³y 70% stu-
denckich wyborów. Decyzje te, w odczuciu studentów, wi¹za³y siê
z du¿¹ atrakcyjnoœci¹ obszaru dzia³ania szkolnego doradcy zawodo-
wego. To w³aœnie w tych typach szkó³ mamy do czynienia z najwiêk-
szym zapotrzebowaniem na doradztwo zawodowe ze strony uczniów,
stoj¹cych w obliczu wa¿nych, przysz³oœciowych wyborów edukacyj-
nych i zawodowych. W dalszej kolejnoœci, studenci decydowali siê
równie¿ na realizacjê praktyk w szko³ach podstawowych i zawodo-
wych, poradniach psychologiczno-pedagogicznych, œwietlicach so-
cjoterapeutycznych i placówkach opiekuñczo-wychowawczych (np.
Dom Dziecka w Kórniku-Bninie).

Analizy opinii studentów, dotycz¹cych miejsca odbywania praktyk
oraz ich specyfiki, dokonano na podstawie arkusza autorefleksji, jed-
nego z obowi¹zuj¹cych na Wydziale Studiów Edukacyjnych, doku-
mentów sprawozdawczych (studenci stacjonarni i niestacjonarni,
w latach 2005–2007)46. Uzyskane w ten sposób wypowiedzi studen-
tów poddano analizie jakoœciowej, szereguj¹c je wed³ug czêstotliwo-
œci wskazañ. Podsumowuj¹c analizê mo¿na stwierdziæ, ¿e studenci
oceniali swoj¹ praktykê wed³ug nastêpuj¹cych wskazañ:
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– studenci mieli mo¿liwoœæ skonfrontowania teorii z praktyk¹, zasto-
sowania wiedzy zdobytej podczas studiów w praktyce;

– niezwykle cennym doœwiadczeniem by³o poznanie rzeczywistej
specyfiki pracy doradcy zawodowego i personalnego, a tak¿e dostrze-
¿enie pozytywnych i negatywnych jej stron;

– bardzo wa¿nym elementem praktyki by³o otrzymanie rzetelnej in-
formacji zwrotnej od opiekunów, z ramienia placówek, co da³o mo¿li-
woœæ zweryfikowania w³asnych kompetencji, potrzebnych do pe³nie-
nia zaplanowanej roli zawodowej;

– praktyka umo¿liwi³a im wykreowanie wizji swojego przysz³ego
zawodu. Studenci, w arkuszach autorefleksji, czêsto podkreœlali, ¿e
dziêki praktyce mogli œwiadomie planowaæ swoj¹ dalsz¹ œcie¿kê za-
wodow¹. Wielokrotnie deklarowali, i¿ to w³aœnie w roli doradcy za-
wodowego b¹dŸ personalnego widz¹ siebie w przysz³oœci;

– liczba godzin przeznaczonych na praktykê studenck¹ na specjali-
zacji: doradztwo zawodowe i personalne jest niewystarczaj¹ca. W od-
czuciu studentów, powinna byæ ona w przysz³oœci tak zwiêkszona,
aby dawa³a mo¿liwoœæ szerokiego i dog³êbnego poznania specyfiki
pracy doradcy.

Uelastycznianie treœci kszta³cenia zawodowego, w zaistnia³ej na ryn-
ku pracy sytuacji, stanowi szansê œcis³ego powi¹zania edukacji ze œro-
dowiskiem zawodowym. Oferta edukacyjna, k³ad¹ca nacisk na prak-
tykê zawodow¹, koncentrowaæ siê powinna na wyniku koñcowym
procesu nauczania i uczenia siê, tzn. na takich kompetencjach absol-
wenta, na które jest lub bêdzie, w niedalekiej przysz³oœci, popyt ze
strony pracodawców47.

Na podstawie przeprowadzonej analizy zale¿noœci miêdzy rynkiem
edukacyjnym a zawodowym, mo¿na stwierdziæ, i¿ elastyczny model
kszta³cenia, zaprojektowany i realizowany na specjalizacji: doradztwo
zawodowe i personalne, na Wydziale Studiów Edukacyjnych Uniwer-
sytetu im. Adama Mickiewicza, stanowi adekwatn¹ odpowiedŸ na wy-
sokie wymagania wspó³czesnego rynku pracy oraz w pe³ni przygoto-
wuje absolwentów do samodzielnego i aktywnego tworzenia w³asnej
œcie¿ki edukacyjnej i zawodowej.
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RENATA TOMASZEWSKA-LIPIEC

Bezrobocie wœród absolwentów wy¿szych uczelni
– wybrane zagadnienia

Pozycja spo³eczna oraz zawodowa cz³owieka w coraz wiêkszym
stopniu zale¿y dziœ od jego wykszta³cenia oraz od wysi³ku edukacyj-
nego zwi¹zanego z dokszta³caniem i doskonaleniem zawodowym.
Dobre wykszta³cenie przestaje byæ obecnie wartoœci¹ autoteliczn¹,
„wartoœci¹ sam¹ w sobie”, zyskuje natomiast wymiar praktyczny – sta-
je siê inwestycj¹ na przysz³oœæ. Œwiadczy o tym wyraŸny wzrost liczby
tych osób, które pragn¹ zdobyæ wy¿sze wykszta³cenie. Trzeba przy
tym dodaæ, ¿e szczególnie m³odzie¿ jest nie tylko przekonana, ¿e war-
to siê kszta³ciæ, lecz tak¿e uznaje wykszta³cenie i wysokie kwalifikacje
zawodowe za g³ówne czynniki prowadz¹ce do sukcesu i powodzenia
w ¿yciu1. Bior¹c jednak pod uwagê wysokie wskaŸniki bezrobocia
wœród m³odych ludzi, w tym tak¿e absolwentów uczelni wy¿szych,
zasadne wydaje siê pytanie: Czy wykszta³cenie wy¿sze jest przepustk¹
umo¿liwiaj¹c¹ uzyskanie zatrudnienia? Zasygnalizowanie odpowiedzi
na to pytanie przedstawione zostanie w niniejszym opracowaniu.

Wysoki odsetek osób z wy¿szym wykszta³ceniem jest jedn¹ z pod-
stawowych cech charakteryzuj¹cych gospodarkê opart¹ na wiedzy.
Si³¹ napêdow¹ tej gospodarki staje siê w coraz wiêkszym zakresie in-
formacja, a wraz z ni¹ wykszta³cony cz³owiek. W globalnej gospodar-
ce posiadana wiedza stanowi klucz do zdobycia pracy, st¹d d¹¿enie
do zwiêkszania przeciêtnego poziomu wykszta³cenia wœród jak naj-
wiêkszej liczby obywateli na œwiecie2. W chwili obecnej wœród obsza-
rów gospodarczych, które szczególnie siê rozwijaj¹ pod wp³ywem

1 Cyt. za: S.M. K w i a t k o w s k i, A. B o g a j, B. B a r a n i a k, Pedagogika pracy,
Warszawa 2007, s. 31.

2 J. G r o d z i c k i, Rola kapita³u ludzkiego w rozwoju gospodarki globalnej,
Gdañsk 2003, s. 197–198.



nauki, wymieniæ mo¿na piêæ dziedzin: przemys³y wysokiej techniki,
nauka i zaplecze B+R, edukacja, wybrane us³ugi biznesowe, sektor tech-
nologii informacyjnych. W sektorach tych mamy do czynienia z naj-
wy¿szym udzia³em pracowników z wy¿szym wykszta³ceniem. W przy-
sz³oœci wymagaæ tego bêdzie ok. 55% stanowisk pracy3.

W Unii Europejskiej funkcjonuje ok. 3300 instytucji szkolnictwa
wy¿szego, a w ca³ej Europie, ³¹cznie z pozosta³ymi krajami Europy Za-
chodniej oraz krajami kandyduj¹cymi – ok. 4000. Uczelnie te kszta³c¹
coraz wiêcej studentów – ponad 12,5 mln w 2000 r., w porównaniu
z 9 mln dziesiêæ lat wczeœniej4.

W Polsce równie¿ wzrasta zapotrzebowanie na pracowników
z wy¿szym wykszta³ceniem, skutkiem czego jest powstanie rynku
edukacyjnego, rozwój wy¿szych szkó³ niepañstwowych, zwiêkszenie
limitów przyjêæ w uczelniach pañstwowych oraz rosn¹ce aspiracje
edukacyjne spo³eczeñstwa5. W ostatniej dekadzie minionego stulecia
szkolnictwo wy¿sze dokona³o skoku iloœciowego. W roku 2001 zano-
towano wzrost liczby studentów szkó³ wy¿szych. Systematycznie
zaczê³o równie¿ rosn¹æ zainteresowanie uzyskaniem kwalifikacji
umo¿liwiaj¹cych skuteczne konkurowanie na rynku pracy. W latach
dziewiêædziesi¹tych XX w. wskaŸnik liczby studentów na 10 tys. miesz-
kañców osi¹gn¹³ 4-krotny wzrost – jeden z najwy¿szych wœród krajów
europejskich (1,8 w Grecji, 1,7 w Portugalii). Liczba studentów
zwiêkszy³a siê z 400 tys. w 1990 r. do 1,7 mln w 2002 r. Aktualnie Pol-
ska jest czwartym krajem w OECD, pod wzglêdem liczby studentów
na 10 tys. mieszkañców przed Francj¹, Wielk¹ Brytani¹, Szwajcari¹,
Szwecj¹ czy Austri¹. W roku akademickim 2001/2002 w Polsce studio-
wa³o 1,8 mln studentów na studiach pierwszego i drugiego stopnia
oraz jednolitych studiach magisterskich, a tak¿e 25 tys. osób na stu-
diach trzeciego stopnia (doktoranckich). Potencja³ edukacyjny stano-
wi³o ponad 375 szkó³ wy¿szych (w tym 250 niepañstwowych). W roku
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2004 liczba szkó³ wy¿szych zwiêkszy³a siê do 400 jednostek kszta³c¹cych
1858,7 tys. studentów6. Jakoœæ kszta³cenia prowadzonego przez uczel-
nie wy¿sze oceniana jest z zewn¹trz w trojaki sposób: przez system
akredytacji pañstwowej, akredytacje œrodowiskowe i przez rankingi.
Poddanie siê ocenie Komisji Œrodowiskowej jest dobrowolne. Nato-
miast Pañstwowa Komisja Akredytacyjna, jako instytucja pañstwowa,
nie tylko bada jakoœæ kszta³cenia, ale równie¿ wnioskuje do w³aœciwe-
go ministra o zawieszenie lub likwidacjê placówek (kierunków) nie-
spe³niaj¹cych wymagañ jakoœciowych. Dotychczas skontrolowa³a ok.
350 jednostek organizacyjnych uczelni. Co czwarta z nich otrzyma³a
ocenê warunkow¹, a co dwudziesta – negatywn¹. W stan likwidacji
zosta³y postawione cztery szko³y (w tym dwie o profilu ekonomicz-
nym)7.

Udzia³ osób legitymuj¹cych siê dyplomem ukoñczenia studiów wy¿-
szych w ogólnej strukturze wykszta³cenia – pomimo wzrostu – jest
jednak zbyt ma³y w porównaniu z innymi krajami. Nadal ustêpujemy
dwukrotnie œredniemu poziomowi krajów unijnych. Dzisiaj znaczna
czêœæ m³odych Europejczyków legitymuje siê wy¿szym wykszta³ce-
niem (21% ludnoœci w wieku produkcyjnym). W grupie wiekowej
26–64 lat wskaŸnik zatrudnienia osób z wy¿szym wykszta³ceniem wy-
nosi³ 84% w roku 2001, tj. o 15% wiêcej ni¿ œrednia dla wszystkich po-
ziomów wykszta³cenia. WskaŸniki bezrobocia wœród osób, które
ukoñczy³y studia wy¿sze s¹ trzy razy mniejsze (3,9% w 2001 r.) ni¿
osób z ni¿szym poziomem edukacji8.

Zapotrzebowanie spo³eczne na szkolnictwo wy¿sze jest nadal bar-
dzo du¿e, poniewa¿ popyt na pracê posiada dziœ przede wszystkim
charakter jakoœciowy. Wspó³czynnik skolaryzacji brutto na poziomie
szkolnictwa wy¿szego wzrós³ z 12,9% w roku akademickim 1990/1991
do 47,8% w latach 2004/2005. Tym samym liczba studentów wzros³a
o 1522,3 tys. osób, tj. o 377%9. W roku 2004 przy spadku liczby lud-
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noœci w Polsce i jednoczesnym wzroœcie liczby studentów na 1000
mieszkañców Polski przypada³o ju¿ 50 studentów10. Popyt na studia
wy¿sze wi¹¿e siê jednak czêsto z rozczarowaniami. Jakkolwiek odse-
tek osób z wy¿szym wykszta³ceniem wœród bezrobotnych jest relatyw-
nie niewielki, to problem zatrudnienia absolwentów uczelni narasta.
Od wielu lat uzyskiwane kwalifikacje nie koreluj¹ z ofertami pracy.
Wielu absolwentów nie maj¹c mo¿liwoœci rozpoczêcia aktywnoœci za-
wodowej zgodnie z uzyskanym wykszta³ceniem, z trudnoœci¹ rozpo-
czyna jak¹kolwiek pracê zarobkow¹. Studenci niejednokrotnie s¹ za-
gro¿eni bezrobociem, które wœród absolwentów uczelni wy¿szych
sta³o siê faktem od kilku ju¿ lat. Coraz czêœciej spotykaæ siê mo¿na
z opiniami m³odych ludzi, wyra¿aj¹cymi obawy i niepokój o sens kon-
tynuowania edukacji na poziomie wy¿szym. W ostatnich latach liczba
studiuj¹cych wynosi œrednio w roku 1,2–1,6 mln osób. Stanowi to jed-
nak jedynie 8–10% zatrudnionych w gospodarce. Dla porównania
w innych krajach unijnych – ok. 20% pracuj¹cych11. W Polsce
wskaŸnik zatrudnienia w grupie 15–24 lata jest dwukrotnie ni¿szy ni¿
w UE. Aby osi¹gn¹æ œredni¹ europejsk¹, musi powstaæ ok. 4 mln no-
wych miejsc pracy i to niemal wy³¹cznie w us³ugach12.

Sytuacja osób, które ukoñczy³y studia jest nadal najkorzystniejsza
w porównaniu do osób z ni¿szym wykszta³ceniem. Nastêpuje jednak
relatywne os³abienie ich pozycji na rynku pracy, czego dowodzi wzra-
staj¹ca liczba absolwentów nieznajduj¹cych zatrudnienia. W Polsce,
w lutym 2008 r., udzia³ osób z wy¿szym wykszta³ceniem w ogóle bez-
robotnych wyniós³ 6,9%13. W tym miejscu nale¿y zwróciæ uwagê, ¿e
czêœæ m³odych osób nie rejestruje siê w urzêdach pracy, nie wierz¹c,
i¿ poprzez te instytucje znajdzie zatrudnienie. Mo¿e to oznaczaæ, ¿e
rzeczywiste bezrobocie absolwentów jest znacznie wy¿sze od danych
przedstawianych w opracowaniach statystycznych. Mo¿na w tym miej-
scu zdaæ pytanie, dlaczego tak siê dzieje? Autorzy raportu Oferta szkol-

nictwa wy¿szego a wymagania rynku pracy próbuj¹ znaleŸæ przyczy-
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ny tego stanu14. Po pierwsze, przyjmuj¹, ¿e popyt na pracê osób z wy¿-
szym wykszta³ceniem zmniejszy³ siê, zaœ poda¿ ca³y czas ros³a, co do-
prowadzi³o do stopniowego upodobniania siê sytuacji osób z wy-
kszta³ceniem wy¿szym i ze œrednim. Po drugie, autorzy raportu doszu-
kuj¹ siê wp³ywu na po³o¿enie osób po studiach wy¿szych pewnych
zmian ich charakterystyk, tak indywidualnych, jak i zbiorowych.
Wskazuj¹ tak¿e, ¿e niekiedy wykszta³cenie nie jest strukturalnie dopa-
sowane do popytu na pracê i tym samym nie mo¿e byæ spo¿ytkowane
przez gospodarkê, poniewa¿ jej potrzeby s¹ inne ni¿ umiejêtnoœci
i wiedza wyniesione z uczelni. Raport zwraca uwagê na najbardziej
charakterystyczne zjawiska zwi¹zane ze szkolnictwem wy¿szym ostat-
nich lat:

„[…] demograficzny wy¿ osób w wieku typowym dla kszta³cenia siê
na studiach wy¿szych i zwiêkszon¹ skolaryzacjê, zmieniaj¹c¹ siê struk-
turê studiuj¹cych, zmieniaj¹ce siê typy szkó³ i kierunki studiów oraz
du¿¹ aktywnoœæ w zakresie tworzenia nowych programów”.

Przygotowanie studentów do spe³nienia wymagañ rynkowych jest
równie¿ utrudnione z powodu nieprzejrzystoœci samego rynku pracy.
Krajowy system prognozowania popytu na pracê jest jeszcze w sta-
dium zal¹¿kowym – dywersyfikacja przewidywañ dotycz¹cych popy-
tu na pracê jest niewielka, trudno by³oby na tej podstawie planowaæ
rozwój struktury kierunkowej studiów. Dotychczasowe badania do-
wiod³y, ¿e struktura poszukiwanych pracowników z wy¿szym wy-
kszta³ceniem ró¿ni siê od struktury kszta³cenia15.

Na rynku pracy liczy siê nie tyle samo wykszta³cenie, co wykszta³ce-
nie skorelowane z jego potrzebami. Nasycenie kszta³cenia na pozio-
mie wy¿szym w poszczególnych kategoriach zawodowych oraz utrzy-
muj¹ce siê niedopasowanie rozmiarów i struktury kszta³cenia kadr do
potrzeb gospodarki przyczyniaj¹ siê do pog³êbiania problemów z za-
trudnieniem. W Polsce struktura kierunkowa studiów znacznie odbie-
ga od struktury spotykanej w innych krajach. Dominuj¹ w niej kierun-
ki z zakresu nauk spo³ecznych, biznesu oraz administracji. W rezulta-
cie cech¹ wyraŸnie odró¿niaj¹c¹ Polskê od innych krajów UE, USA, Ja-
ponii czy Korei Po³udniowej jest niski odsetek studentów na studiach
techniczno-in¿ynieryjnych, z zakresu nauk œcis³ych, informatyki czy

138 Renata Tomaszewska-Lipiec

14 U. S z t a n d a r - S z t a n d e r s k a, M. B ¹ b a, B. M i n k i e w i c z, Oferta

szkolnictwa wy¿szego a wymagania rynku pracy, Warszawa 2004.
15 Ibidem.



matematyki. Tylko ok. 14% studentów kszta³ci siê na kierunkach
zwi¹zanych z technik¹, przemys³em i budownictwem, a 6,5% zwi¹za-
nych z nauk¹, podczas gdy przeciêtnie w krajach UE udzia³ studentów
nauk œcis³ych stanowi 26% ogó³u16. W roku akademickim 2004/2005
zwiêkszy³ siê odsetek studentów na kierunkach pedagogicznych, eko-
nomicznych i administracyjnych, spo³ecznych, informatycznych oraz
us³ug dla ludnoœci; spad³ natomiast na kierunkach in¿ynieryjno-tech-
nicznych i prawnych. To niedopasowanie struktury kszta³cenia jest
szczególnie widoczne, gdy porównamy j¹ ze struktur¹ kszta³cenia
w innych krajach unijnych. Pod koniec lat dziewiêædziesi¹tych wskaŸ-
niki by³y podobne, je¿eli chodzi o: nauki humanistyczne, sztuki stoso-
wane i teologiê – 12% absolwentów UE i 11% absolwentów Polska;
nauki techniczne i architekturê – odpowiednio 16% i 15%; matematykê
i informatykê – 3% i 2%. Znaczne ró¿nice pojawi³y siê natomiast
w przypadku udzia³u absolwentów: nauk spo³ecznych – 30% i 23%;
prawa – 6,5% i 4%; nauk przyrodniczych – 6,5% i 3%; nauk medycz-
nych – 10% i 6% oraz pedagogiki i kszta³cenia nauczycieli – 9% UE
i 28% Polska. Dotychczas nie uda³o siê zniwelowaæ tych niedopaso-
wañ17.

Czynnikiem wp³ywaj¹cym na utrzymywanie siê bezrobocia wœród
absolwentów szkó³ wy¿szych na dotychczasowym poziomie s¹ tak¿e
odmienne postawy i oczekiwania zarówno pracodawców, jak i osób
poszukuj¹cych zatrudnienia. Pracodawcy coraz wiêksz¹ uwagê zwra-
caj¹ na pozazawodowe kompetencje kandydatów do pracy. Oczekuj¹
bogatego doœwiadczenia zawodowego i zaanga¿owania, preferuj¹ za-
trudnianie mê¿czyzn, gdy¿ uwa¿aj¹, ¿e przyjêcie m³odej kobiety nara-
zi ich na straty wynikaj¹ce z kosztów urlopów macierzyñskich i wy-
chowawczych oraz nierzadko proponuj¹ nisk¹ p³acê, uzale¿niaj¹c jej
wysokoœæ od dalszych wyników pracy. To w³aœnie w tym miejscu
wystêpuje wyraŸna rozbie¿noœæ pomiêdzy umiejêtnoœciami m³odego
cz³owieka a warunkami koniecznymi do jego zatrudnienia18. Jedno-
czeœnie tak¿e absolwenci maj¹c trudnoœci z podjêciem decyzji o kie-
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runku w³asnej kariery: formu³uj¹ wysokie aspiracje finansowe, pragn¹
szybko osi¹gn¹æ stabilizacjê materialn¹, czêsto odczuwaj¹ brak moty-
wacji do zwiêkszania swojej mobilnoœci zawodowej i nie zawsze
patrz¹ na aktualne potrzeby zg³aszane przez rynek pracy19.

Z wymienionych uprzednio kwestii wynikaj¹ powa¿ne wyzwania
pod adresem edukacji na poziomie wy¿szym. Brak doœwiadczenia
oraz praktycznych umiejêtnoœci absolwentów wyklucza bowiem pod-
jêcie specjalistycznej pracy zaraz po ukoñczeniu studiów. Uczelnie nie
s¹ odpowiedzialne za bezrobocie absolwentów i nie maj¹ bezpoœred-
niego wp³ywu na tendencje rynkowe, jednak mog¹ je obserwowaæ
i dostosowywaæ siê do ich zmian. Rynek bezlitoœnie weryfikuje wszel-
kie niedostatki w umiejêtnoœciach m³odych ludzi, od których wymaga
siê coraz wiêcej, a to uczelnie s¹ w du¿ej mierze odpowiedzialne za ja-
koœæ kwalifikacji w³asnych studentów i od tej odpowiedzialnoœci nie
powinny uciekaæ20. Obecnie zmienia siê podejœcie do celów edukacji
akademickiej. Szko³a wy¿sza z instytucji spo³eczno-kulturowej, kszta³-
tuj¹cej „umys³ i duszê” jest przekszta³cana w kierunku dostarczania
wiedzy instrumentalnej i nabywania poszukiwanych umiejêtnoœci. Jej
misj¹ staje siê g³ównie kszta³cenie wykwalifikowanych pracowników,
których potrzebuje konkurencyjny rynek œwiatowej gospodarki. Co-
raz czêœciej studenci s¹ raczej klientami, programem kieruje rynek,
który wyznacza przebieg kszta³cenia oraz opcje, z których studenci
jako klienci mog¹ wybieraæ21. Kszta³cenie na poziomie wy¿szym coraz
bardziej realizuje g³ównie funkcje zwi¹zane z rynkiem pracy i zatrud-
nieniem. Uczelnie zaczynaj¹ uczestniczyæ w sprzeda¿y produktów na-
uczania jako towaru. Jesteœmy œwiadkami powstawania, jak pisze Ry-
szard Pachociñski, „swoistego akademickiego kapitalizmu”22. Ponadto
studenci otrzymuj¹ w g³ównej mierze czysto teoretyczne przygotowa-
nie, które nie wystarczy do podjêcia zatrudnienia. Edukacji w szkole
wy¿szej nie powinno siê przecie¿ ograniczaæ do wyposa¿ania wy³¹cz-
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nie w kwalifikacje zawodowe, konieczne staje siê równie¿ zoriento-
wanie na osobowoœæ studenta. Praktyka edukacyjna pokazuje jednak,
¿e strefa dzia³añ uczelni zawarta w przypisanych im funkcjach jest za-
niedbywana23.

Ukoñczenie studiów wy¿szych nie chroni absolwentów przed trud-
noœciami zwi¹zanymi ze znalezieniem zatrudnienia. Pozytywnym ten-
dencjom w zakresie wzrostu poziomu wykszta³cenia towarzyszy tak¿e
pog³êbiaj¹ca siê stratyfikacja spo³eczna w zakresie szans na osi¹g-
niêcie jak najwy¿szego wykszta³cenia. Dotyka ona przede wszystkim
m³odzie¿y. M³odzi ludzie z ró¿nych œrodowisk spo³ecznych staraj¹ siê
przed tym zjawiskiem broniæ i robi¹ to doœæ skutecznie dziêki wy-
raŸnemu w ostatnich latach wzrostowi aktywnoœci zawodowej.
Ponadto coraz wiêcej m³odzie¿y traktuje pracê jako wartoœæ, która na-
daje sens ludzkiemu ¿yciu, czêœciej podkreœla te¿ znaczenie takich
cech, jak: odpowiedzialnoœæ, obowi¹zkowoœæ, rzetelnoœæ, innowacyj-
noœæ, niezale¿noœæ. Wyniki te napawaj¹ optymizmem, gdy¿ œwiadcz¹,
¿e m³odzi ludzie nabieraj¹ wiary we w³asny wysi³ek edukacyjny. Wy-
kszta³cenie staje siê w œwiadomoœci spo³ecznej istotn¹ cech¹ pracy. Im
jest ono gruntowniejsze, tym wiêcej daje nadziei na sukces. Eksperci
dodaj¹, ¿e szanse na zatrudnienie ró¿nicowane s¹ tak¿e przez to, i¿ na
rynku pracy nastêpuje stopniowy odwrót od zawodów pracoch³on-
nych do tych, które w coraz wiêkszym stopniu i w coraz bardziej natu-
ralny sposób wykorzystuj¹ narzêdzia i sprzêt informatyczny. Nas-
têpstwem tego procesu staje siê „dematerializacja pracy”, gdy¿ dla gos-
podarki czynnikiem produkcji staje siê wiedza i informacja. W prze-
kszta³caj¹cej siê – systemowo i technologicznie – gospodarce systema-
tycznie maleje udzia³ prostej produkcji, roœnie natomiast znaczenie
wiedzy ogólnej, innowacyjnoœci i przedsiêbiorczoœci jednostek. S³o-
wem, na rynku pracy znacznie bardziej zaczyna siê liczyæ potencja³ in-
telektualny i osobowoœciowy cz³owieka. Oznacza to, ¿e dobre wy-
kszta³cenie staje siê nie tylko czynnikiem ró¿nicuj¹cym szanse ¿ycio-
we m³odzie¿y, ale tak¿e istotn¹ cech¹ statusu pracy zarobkowej. Po-
twierdza to m.in. analiza publikacji prasowych dotycz¹cych wolnych
miejsc pracy (na przyk³ad dodatku „Gazety Wyborczej” „Praca”). Po-
szukiwani s¹ dziœ przede wszystkim: informatycy, mened¿erowie
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wy¿szego szczebla, handlowcy, in¿ynierowie ró¿nych specjalnoœci.
Jak podkreœlaj¹ pracodawcy, zarobki przedstawicieli tych zawodów,
choæ zró¿nicowane, zale¿ne od efektów pracy, s¹ znacznie lepsze ni¿
w innych zawodach24. Nale¿y w tym miejscu pamiêtaæ tak¿e o tym, ¿e
czêœæ osób po studiach to potencjalni pracownicy, których œrednia za-
robków to ok. 1000 czy 1200 z³ brutto (pokolenie 1000 z³). Do grupy
tej czêsto nale¿¹ absolwenci znaj¹cy jêzyki obce, wykszta³ceni na stu-
diach magisterskich i podyplomowych. Pomimo podjêcia zatrudnie-
nia czêsto nie mog¹ siê usamodzielniæ i realizowaæ w ró¿norodnych
p³aszczyznach ¿ycia i pracy zawodowej25. Trzeba równie¿ dodaæ, ¿e
zró¿nicowanie szans na zatrudnienie przez wykszta³cenie pog³êbia siê
systematycznie, zmienia siê bowiem tak¿e system naboru pracowni-
ków. Pracodawcy coraz czêœciej zlecaj¹ poszukiwanie pracowników
b¹dŸ wyspecjalizowanym firmom rekrutacyjnym, b¹dŸ na drodze
d³ugiej selekcji. Zdarza siê, ¿e na jedno stanowisko pracy rekrutacja
trwa kilka tygodni, niekiedy i kilka miesiêcy. Pracê dostaj¹ zatem naj-
lepsi z najlepszych, a tak¿e najbardziej wytrwali i cierpliwi. Bior¹c pod
uwagê tak¿e to, ¿e radykalnie zmieni³ siê system zatrudnienia, ludzie,
szczególnie m³odzi, coraz czêœciej musz¹ inwestowaæ dodatkowo
w swoje wykszta³cenie, rozwijaæ potencja³ intelektualny, wzbogacaæ
doœwiadczenie i tym samym zwiêkszaæ szanse na sukces. Nie trzeba
w tym miejscu dowodziæ, ¿e lepsze wykszta³cenie zmniejsza ryzyko
pozostawania bez pracy i czêsto ma wp³yw na wy¿sze zarobki. Wy-
znacza nie tylko status jednostki na rynku pracy, ale tak¿e mo¿liwoœæ
jej dalszego rozwoju zawodowego. Rynek premiuje kwalifikacje, efek-
tywnoœæ pracy oraz uzdolnienia jednostek, ich pracowitoœæ, nowator-
stwo, d¹¿enia do podwy¿szania umiejêtnoœci i kompetencji26. Z ogól-
nego obrazu relacji zachodz¹cych miêdzy wykszta³ceniem a prac¹ za-
wodow¹ wynika, ¿e wykszta³cenie daje wiêksz¹ szansê zatrudnienia
ni¿ jego brak lub zbyt niski poziom. W nowej cywilizacji, która nad-
chodzi, praca staje siê dobrem deficytowym. Bêdzie jej coraz mniej,
zw³aszcza dla ludzi przeciêtnych, niczym niewyró¿niaj¹cych siê.
Ponadprzeciêtne, a zw³aszcza ambitne jednostki bêd¹ wyraŸnie pre-
miowane w spo³eczeñstwie informacyjnym. Przy zatrudnianiu wiêksz¹
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uwagê bêdzie siê równie¿ zwracaæ na poziom moralny, umiejêtnoœci
wspó³¿ycia i wspó³pracy z innymi ludŸmi27.

* * *

Mo¿na przypuszczaæ, ¿e zwiêkszony popyt na kszta³cenie na pozio-
mie wy¿szym bêdzie siê utrzymywaæ w nadchodz¹cych latach. Wzma-
cniany bêdzie ponadto przez fakt, ¿e wiele pañstw postawi³o sobie za
cel zwiêkszenie liczby studentów, oraz poprzez rozwój kszta³cenia
ustawicznego i zwi¹zanych z nim potrzeb28. M³odzi ludzie powinni
jednak pamiêtaæ, ¿e ukoñczenie szko³y, tak¿e wy¿szej, nie jest ju¿ wa-
runkiem wystarczaj¹cym do osi¹gniêcia sukcesu zawodowego.
Niezbêdne jest sta³e poodnoszenie kwalifikacji w ka¿dym zakresie29.
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DOROTA KOWALSKA

Etyczne przygotowanie studentów
do pracy zawodowej – zadaniem szko³y wy¿szej

We wspó³czesnym œwiecie bycie etycznym nie wszyscy uznaj¹ za
niezbêdne, ale dzisiejsze spo³eczeñstwa przejawiaj¹ g³ód etycznoœci.
¯ycie wymaga od nas aktywnego, odpowiedzialnego dzia³ania, war-
toœciowania, spostrzegania, rozumienia, dlatego nasze decyzje i dzia³ania
powinny opieraæ siê na solidnych fundamentach osobistej etycznoœci.
„Etycznoœæ – wed³ug Lecha Witkowskiego – zaczyna siê tam, gdzie nie
s¹ wykluczone dylematy moralne […] czy scedowanie odpowiedzial-
noœci za decyzjê na inne instytucje czy autorytety”. Szczególnie jest
obecna tam, gdzie dzia³amy dla dobra innych.

W oœrodkach akademickich, na terenie ca³ego kraju, ka¿dego roku
podejmuj¹ naukê osoby, które wywodz¹ siê z ró¿nych œrodowisk,
maj¹ ró¿ne charaktery, osobowoœæ, osobiste doœwiadczenia, ale ³¹czy
ich ten sam cel – pragn¹ ukoñczyæ studia i otrzymaæ dyplom szko³y
wy¿szej. Program studiów wœród wielu przedmiotów obejmuje rów-
nie¿ zajêcia z etyki lub etyki zawodowej.

Etyka jest nauk¹ o wartoœciach. Pomaga ona odnaleŸæ moralne
Ÿród³a, kryteria i cele ludzkich dzia³añ, takich jak dobro, obowi¹zek,
cnota, sumienie. Etyka zawodowa, wed³ug Jana Józefa Szczepañskie-
go, jest to: „zespó³ norm i dyrektyw wynikaj¹cych z tradycji zawodu,
ducha kultury narodowej, z podstawowych wskazañ etycznych przy-
jêtych w danym spo³eczeñstwie, a zastosowanych do wykonywania
danego zawodu”. Zgodnie z t¹ definicj¹ etyka zawodu sprowadza siê
do zbioru norm charakterystycznych dla zawodu, czyli norm obo-
wi¹zuj¹cych przedstawicieli danego zawodu.

W ramach zajêæ studenci poznaj¹ przedmiot etyki zawodowej, jej
miejsce w systemie nauk (etyka normatywna). Za istotne uwa¿a siê tak-
¿e kszta³cenie osobistych postaw etycznych studentów, po¿¹danych



w ¿yciu spo³ecznym, zawodowym, oraz pog³êbianie umiejêtnoœci
wspó³¿ycia spo³ecznego w œrodowisku pracy, gotowoœæ do dialogu,
tolerancjê wobec postaw czy zachowañ innych, odpowiedzialnoœæ za
innych, za klimat w œrodowisku pracy, dorastanie do mistrzostwa za-
wodowego.

Aby dobrze s³u¿yæ innym, wykonywaæ swoje zawodowe obowi¹zki,
trzeba poznaæ wiele etycznych tajemnic, m.in. poznaæ i nazwaæ to, co
w moim ¿yciu uznajê za wartoœæ, jak¹ mam hierarchiê wartoœci, czemu
pragnê poœwiêciæ swoje ¿ycie, nazwaæ, czym s¹ dylematy moralne,
poznaæ sposoby ich rozwi¹zania.

P³aszczyzn¹, na której w ¿yciu zawodowym bêdzie siê ujawnia³a na-
sza etycznoœæ jest codzienna praca z klientem, uczniem, rodzicem,
drug¹ osob¹, która wymaga nie tylko wiedzy, ale równie¿ umiejêtno-
œci podejmowania decyzji przy w³aœciwej ocenie zaistnia³ej sytuacji,
wybraniu w³aœciwej strategii postêpowania, zaplanowaniu dzia³ania
i realizacji wybranego planu. Jednoczeœnie musimy pamiêtaæ, ¿e od
naszych decyzji zale¿y los drugiego cz³owieka.

W podejmowaniu decyzji, w sytuacjach konfliktów moralnych,
mo¿e nam pomóc przestrzeganie pewnych ogólnych zasad. Jest wiele
typologii zasad postêpowania, np. w zawodzie pracownika socjalne-
go: F. Wiestka, K. S. Kitchenera, obowi¹zuj¹: zasada akceptacji, zasada
niewydawania s¹dów, zasada indywidualizacji, zasada celowego wy-
ra¿ania uczuæ i kontrolowanego zaanga¿owania, zasada zawierzenia,
zasada samostanowienia.

Wojciech Poznaniak wymienia 7 zasad obowi¹zuj¹cych pedagoga –
nauczyciela potrzebnych w kontakcie z uczniami:

1. zasada podmiotowoœci,

2. zasada szanowania prywatnoœci ucznia,

3. zasada pluralizmu – otwarcia na innoœæ,

4. zasada równych szans – czyli, ¿e nauczyciel wys³uchuje uczniów,
a nie wychodzi z za³o¿enia, i¿ wie najlepiej,

5. zasada najmniejszej interwencji – ingerowanie w ¿ycie i sprawy
jednostki tylko o tyle, o ile sama ona tego pragnie,

6. zasada nadrzêdnoœci dobra indywidualnego nad dobrem kolektyw-
nym,

7. zasada traktowania cz³owieka jako osoby wolnej, zdolnej do do-
konywania wyborów.
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Do pracowników socjalnych, nauczycieli, pedagogów kierowanych
jest wiele oczekiwañ natury etycznej, maj¹cych na celu wspomaganie
ludzi, których dotknê³y problemy wspó³czesnej cywilizacji. Osoby
wykonuj¹ce takie zawody powinny kierowaæ siê bezwzglêdnym do-
brem drugiego cz³owieka. Dlatego nale¿y podkreœliæ, ¿e kanony etycz-
ne, czyli jasno sprecyzowany zestaw zakazów i nakazów, s¹ w pracy
zawodowej niezbêdne jako wspólna p³aszczyzna porozumiewania siê
ludzi i wzajemnych oczekiwañ.

Kodeks etyczny konstytuuje etos etyczny grupy zawodowej, podno-
si presti¿ i wp³ywa na wizerunek spo³eczny. Daje mo¿liwoœæ okreœle-
nia obowi¹zków pracownika i sankcji, jeœli ich nie wype³nia. Prze-
strzeganie kodeksów etycznych przez pracowników stanowi o ich
godnoœci, rozumianej jako posiadanie okreœlonych cech i umiejêtno-
œci, takich jak: bezinteresownoœæ, postêpowanie zgodne z w³asnym
systemem wartoœci, emocjonalna kontrola, spokój. Godnoœci, która
jest podstaw¹ szacunku, jaki nale¿y siê ka¿demu z racji tego, ¿e jest
cz³owiekiem.

Szko³y wy¿sze zapoznaj¹c studentów z problematyk¹ etyki, etyki
zawodowej, tematem etycznego postêpowania, rozumienia potrzeby
istnienia zawodowej deontologii (powinnoœci wynikaj¹cych z faktu
uprawiania danego zawodu) odwo³uj¹ siê do osobistych odczuæ, re-
fleksji studentów. Od nich samych zale¿y bowiem, jak bêd¹ wykony-
waæ swoje zawodowe obowi¹zki i czy jako osoby bêd¹ mieli œwiado-
moœæ konsekwencji z podejmowanych przez siebie decyzji dla ¿ycia
drugich osób.
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EUGENIA KARCZ, ANDRZEJ MAREK ZEM£A

Edukacyjne obszary wykorzystania Internetu

przez studentów pedagogiki

Technologie informacyjne stanowi¹ pod³o¿e wszelkich dzia³añ
wspó³czesnej gospodarki, nauki oraz odgrywaj¹ istotn¹ rolê w dzia³al-
noœci zawodowej i edukacyjnej cz³owieka. Tak wiêc roœnie wartoœæ
wiedzy i umiejêtnoœci dotycz¹cych pos³ugiwania siê Internetem.
Akcentuje siê znaczenie spo³eczeñstwa informacyjnego jako zdolnego
do ci¹g³ego pog³êbiania stanu wiedzy, w którym to procesie coraz
czêœciej wykorzystywany jest Internet – symbol wspó³czesnych cza-
sów.

M³odzi ludzie podejmuj¹c edukacjê zdaj¹ siê nie mieæ w¹tpliwoœci,
¿e Internet otwiera przed nimi nowe mo¿liwoœci w procesie studiowa-
nia. Przekonanie studentów jest tym wiêksze, im wiêksze s¹ ich umie-
jêtnoœci pos³ugiwania siê tym medium.

Warto w tym miejscu zastanowiæ siê, co trzeba uczyniæ, by technolo-
gia informacyjna znalaz³a siê we w³aœciwym dla siebie miejscu w ob-
szarze edukacji studentów pedagogiki i przynosi³a przewidywane efek-
ty. Przede wszystkim edukacja studentów pedagogiki powinna
uwzglêdniaæ aktualne rozwi¹zania techniczne w zakresie elektronicz-
nej komunikacji, poniewa¿ nie ma w tym wzglêdzie odwrotu od
wspó³czesnej technologii informacyjnej. Ta nieuchronnoœæ jest od-
zwierciedlona w standardach kszta³cenia1. Równoczeœnie obserwuje
siê jednak niedostatek szerszych badañ dotycz¹cych wszystkich aspek-
tów technologii informacyjnej w edukacji. Zwi¹zane jest to z tym, ¿e
nauczyciele jeszcze niewystarczaj¹co w³¹czyli technologiê informa-
cyjn¹ do swojego arsena³u œrodków i narzêdzi dydaktycznych.

1 Rozporz¹dzenie MENIS z 26.02.2002 r. w sprawie podstawy programowej,
Dz.U. z 2002 r. nr 51, poz. 458.



Ró¿norodnoœæ narzêdzi i obszarów Internetu sprawia, ¿e jest to me-
dium o ogromnym potencjale zastosowañ. Od wykorzystania i umie-
jêtnoœci pos³u¿enia siê mo¿liwoœciami technologii informacyjno-ko-
munikacyjnymi zale¿y w du¿ym stopniu zakres, w ramach którego
jednostka mo¿e okreœliæ swoj¹ rolê w ustalaniu w³asnej œcie¿ki eduka-
cyjnej. Uczenie siê bêdzie wiêc czynnoœci¹ œwiadom¹, skierowan¹ na
siebie, jednostka przejmie kontrolê nad tym procesem2. W zwi¹zku
z tym stwierdzeniem zbadano, czy studenci pedagogiki, w przysz³oœci
nauczyciele, pedagodzy kreuj¹cy postawy uczniów wobec kszta³cenia
jako procesu trwaj¹cego przez ca³e ¿ycie, dostrzegaj¹ ten kontekst tech-
nologii informacyjnych.

Badaniami empirycznymi objêto studentów studiów stacjonarnych
i niestacjonarnych Uniwersytetu Opolskiego oraz Wy¿szej Szko³y
Zarz¹dzania i Administracji w Opolu. Badan¹ populacjê ograniczono
do studentów pedagogiki. Studia w zakresie pedagogiki na Uniwersy-
tecie Opolskim prowadzone s¹ w dwóch instytutach: Instytucie Nauk
Pedagogicznych i Instytucie Studiów Edukacyjnych, a w Wy¿szej Szko-
le Zarz¹dzania i Administracji na Wydziale Pedagogicznym. Badania
na Uniwersytecie Opolskim przeprowadzono w roku 2005 w ramach
seminarium magisterskiego, a w 2006 i 2007 r. we WSZiA. Nie wszystkie
ankiety zosta³y prawid³owo wype³nione i zwrócone, tote¿ ogó³em ba-
daniami objêto 421 studentów. Brali w nich udzia³ zarówno studenci
studiuj¹cy w trybie stacjonarnym, jak i zaocznym. W tym miejscu war-
to przypomnieæ, ¿e wiêkszoœæ badanych stanowili studenci zaoczni –
59,6%, pozostali, 40,4%, studiowali w ramach trybu stacjonarnego.

Uogólniaj¹c, mo¿na stwierdziæ, ¿e badaniami objêto du¿¹ liczbê stu-
dentów pedagogiki, zró¿nicowan¹ pod wzglêdem p³ci, specjalnoœci,
trybu oraz roku studiów. W zwi¹zku z tym mo¿na s¹dziæ, ¿e zgroma-
dzone drog¹ sonda¿u opinie na temat wykorzystania Internetu, s¹ re-
prezentatywne dla grupy studentów pedagogiki Uniwersytetu Opol-
skiego i Wy¿szej Szko³y Zarz¹dzania i Administracji.

Problematyka badawcza przedstawiona w niniejszym artykule zos-
ta³a skupiona wokó³ zagadnienia wykorzystania Internetu przez stu-
dentów pedagogiki. W zwi¹zku z tym w pierwszym rzêdzie poddano
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2 Por.: E. K a r c z, A.M. Z e m ³ a, Pracownicy oœwiaty a komputeryzacja szkó³
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analizie problem jego dostêpnoœci, najczêœciej wykorzystywane przez
studentów obszary i narzêdzia internetowe, ze szczególnym zwróce-
niem uwagi na ich zastosowanie w ramach studiów.

Odpowiedzi na pytanie, czy w zwi¹zku z tym studenci wykorzystuj¹
Internet jako Ÿród³o wiedzy oraz jak czêsto to czyni¹ zobrazowano
w tabeli 13.

T a b e l a 1
Czêstotliwoœæ korzystania z Internetu jako Ÿród³a wiedzy (N = 421)

Czêstotliwoœæ korzystania z zasobów
internetowych jako Ÿród³a wiedzy

Liczba
odpowiedzi %

Sporadycznie 151 35,8
Kilka razy w tygodniu 96 22,8
Raz w tygodniu 75 17,8
Raz w miesi¹cu 68 16,2
Codziennie 24 5,7
Nigdy 7 1,7
Razem 421 100,0

Jak wynika z zestawienia tabeli 1, prawie wszyscy respondenci,
poza dwiema osobami, wykorzystywali Internat jako Ÿród³o wiedzy.
Czêstotliwoœæ takich dzia³añ by³a jednak¿e bardzo zró¿nicowana. Mo¿-
na tu wyró¿niæ dwie grupy badanych. Jedn¹ stanowi³y osoby, które
nieregularnie i raczej rzadko korzysta³y z Internetu w celu zdobycia
wiedzy – w sumie jest to wiêkszoœæ, bo 52,1% badanych. Wœród nich
najwy¿szy odsetek – 35,9% – stanowi³y osoby, które zadeklarowa³y
sporadyczne korzystanie z sieci do uzyskania informacji czy pog³êbia-
nia wiedzy, a czyni³o to œrednio raz w miesi¹cu – 16,2% responden-
tów. Tak rzadkie i nieregularne korzystanie z Internetu w celach edu-
kacyjnych nie uprawnia do konstatacji, ¿e ta grupa studentów w ten
sposób przygotowuje siê do zajêæ dydaktycznych na uczelni. Mo¿e to
równie¿ œwiadczyæ o tym, ¿e nie by³o to dla tych studentów najwa¿-
niejsze Ÿród³o wiedzy; pozyskiwali j¹ zapewne w tradycyjny sposób.

Drug¹ grupê badanych – 46,3% – stanowili studenci, którzy regular-
nie korzystali z zasobów Internetu jako Ÿród³a wiedzy. Œrednio co
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czwarty badany student siêga³y do tych obszarów Internetu kilka razy
w tygodniu, raz w tygodniu czyni³o tak 17,8% ogó³u badanych, zaœ
nieznaczny ich odsetek – 5,7% deklarowa³ codzienne korzystanie
z sieci, wzbogacaj¹c sw¹ wiedzê. Rezultaty badañ pozwalaj¹ na pozy-
tywne rokowania na przysz³oœæ, gdy¿ w sumie wiêkszoœæ studentów
dostrzega i wykorzystuje mo¿liwoœci Internetu w zakresie pozyskiwa-
nia informacji i zdobywania wiedzy.

Coraz czêœciej dochodzimy do wniosku, ¿e Internet jako Ÿród³o wie-
dzy, zdaje siê mieæ tak ogromne zasoby, i¿ mo¿e zast¹piæ wszelkie
inne. Umiejêtnoœæ poruszania siê w owym g¹szczu informacyjnym jest
jednak nie lada sztuk¹ i czêsto cz³owiek b³¹dzi, poszukuj¹c intere-
suj¹cych go tematów i informacji. Wiele osób sugerowa³o, ¿e nie jest
to Ÿród³o wiedzy pewnej, sprawdzonej merytorycznie oraz trwa³ej.
W zwi¹zku z tym, zapytano tak¿e o to, czy Internet jest dla responden-
tów wystarczaj¹cym Ÿród³em wiedzy, zaspokajaj¹cym ich potrzeby
w zakresie pozyskiwania informacji, czy mo¿e jest jedynie noœnikiem
informacji o tym, gdzie szukaæ odpowiedzi na nurtuj¹ce ich problemy,
odgrywaj¹c tylko rolê czynnika sk³aniaj¹cego do dalszych poszuki-
wañ4. Kolejne zestawienia ilustruj¹ to zjawisko.

T a b e l a 2
Wp³yw zdobytych w Internecie informacji

na aktywnoœæ poznawcz¹ studentów (N = 421)

Kategorie odpowiedzi
Liczba

odpowiedzi
%

Wiadomoœci zdobyte w Internecie s¹ namiastk¹
wiedzy, któr¹ chcia³abym/chcia³bym poznaæ, wiêc
poszukujê ich, niekoniecznie na stronach WWW

295 70,1

Informacje zapisane na stronach Internetu
ca³kowicie zaspokajaj¹ moj¹ ciekawoœæ 126 29,9

Razem 421 100,0

Analizuj¹c zebrane dane empiryczne zawarte w tabeli 2, mo¿na z za-
dowoleniem zauwa¿yæ, ¿e dla wiêkszoœci studentów – 70,1% – Inter-
net nie jest tym Ÿród³em wiedzy, które w pe³ni zaspokaja ich potrzeby
poznawcze. Informacje i wiedza zdobyte w sieci staje siê dla nich tyl-
ko impulsem do poszukiwañ. Zapewne czêsto eksploruj¹ w tym celu
dalsze obszary Internetu, ale tak¿e deklaruj¹ siêganie do alternatyw-
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nych Ÿróde³ wiedzy. Niepokoiæ mo¿e fakt, ¿e a¿ 29,9% studentów pe-
dagogiki – przysz³ych nauczycieli i wychowawców – zaspokaja swoje
potrzeby w zakresie gromadzenia wiedzy i informacji na bazie danych
internetowych. Postrzegaj¹ wiêc Internet bezkrytycznie jako dosko-
na³e Ÿród³o wiedzy. Wydaje siê, ¿e poziom potrzeb poznawczych tych
studentów nie jest wysoki i sprowadza siê do prostej asymilacji goto-
wych informacji, podanych w skrótowej elektronicznej wersji.

Internet bêd¹c skarbnic¹ ró¿norodnej wiedzy posiada niespotykan¹
wœród innych mediów w³aœciwoœæ, tj. ³atwoœæ kopiowania przez po-
szukuj¹cych wszystkich informacji na interesuj¹cy ich temat. Z jednej
strony stanowi to swoist¹ przewagê nad pozosta³ymi Ÿród³ami, jest
wygodne dla korzystaj¹cych, a z drugiej strony wy³aniaj¹ siê kwestie
zwi¹zane z prawami autorskimi. Pojawiaj¹ siê kradzie¿e dóbr intelek-
tualnych; najczêœciej spotykanym problemem ³¹cz¹cym je ze studiami
czy prac¹ naukow¹ s¹ plagiaty prac i publikacji naukowych5. Coraz
powszechniejszym zjawiskiem jest kopiowanie z Internetu ró¿norod-
nych materia³ów. Obecne pokolenie nazywane jest czêsto cyfrow¹ ge-
neracj¹ albo pokoleniem sieciowym. To dzieci i m³odzie¿, dla których
cyfrowe media s¹ elementem ich naturalnego œrodowiska spo³eczne-
go. Coraz wiêcej informacji zdobywaj¹ oni z internetowych Ÿróde³ po-
zaszkolnych6. W zwi¹zku z tym w sonda¿u podjêto próbê ustalenia
czy studenci kopiuj¹ z sieci interesuj¹ce ich materia³y oraz jakie s¹ to
najczêœciej pliki7.

T a b e l a 3
Pliki kopiowane z Internetu(N = 421)*

Czy kopiujesz z Internetu Liczba odpowiedzi %
1 2 3

Artyku³y, prace naukowe 217 51,5
Muzykê 150 35,6
Zdjêcia i pliki graficzne 136 32,3
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1 2 3
Fragmenty ksi¹¿ek 67 15,9
Programy 66 15,7
Filmy 64 15,2
Nie kopiujê niczego 47 11,2
Ksi¹¿ki w formacie PDF 23 5,5
Inne 9 2,1

*Ka¿dy z respondentów móg³ udzieliæ wiêcej ni¿ jednej odpowiedzi, tak wiêc dane nie
sumuj¹ siê do 100%.

Badania œwiadcz¹ o tym, ¿e ka¿dy student wskazywa³ na kilka ro-
dzajów plików kopiowanych dla w³asnych celów, co dowodzi, ¿e
doœæ czêsto Internet wykorzystywany by³ do kopiowania ró¿norod-
nych materia³ów. Najwiêksz¹ popularnoœci¹ cieszy³y siê artyku³y i pra-
ce naukowe, które by³y kopiowane przez 51,5% respondentów. Frag-
menty ksi¹¿ek oraz ksi¹¿ki w formacie PDF kopiuje w sumie 21,4%
wszystkich badanych, tak wiêc ró¿ne publikacje ksi¹¿kowe i materia³y
naukowe stanowi¹ 72,9% ogó³u ró¿nego rodzaju plików. Znacz¹cy
odsetek, bo a¿ 35,6% respondentów, wskazywa³o na kopiowanie mu-
zyki z Internetu. Staje siê to coraz bardziej powszechnym zjawiskiem,
gdy¿ tam w³aœnie zdobyæ mo¿na najnowsze publikacje muzyczne,
które dostêpne s¹ niejednokrotnie wczeœniej ni¿ w sklepach fonogra-
ficznych, oczywiœcie najczêœciej jako „pirackie”, nielegalne kopie.
Poza tym, co jest nieetyczne, mo¿na je skopiowaæ, nie ponosz¹c kosztów
zakupów p³yt. Jak widaæ, zarówno kopiowanie publikacji ksi¹¿ko-
wych, jak i muzycznych ma tak¿e negatywny wymiar, co znajduje
umocowanie w ustawie o prawie autorskim.

T a b e l a 4
Kopiowanie lub kupowanie gotowych prac (N = 421)

Kopiowanie lub kupowanie
w Internecie gotowych prac

Liczba
odpowiedzi %

Tak, czêsto 18 4,3
Tak, sporadycznie 86 20,4
Nie 317 75,3
Razem 421 100,0

W sytuacji tak powszechnego wœród studentów kopiowania ró¿-
nych publikacji, zasadnym wyda³o siê zadanie pytania o to, czy zda-
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rzy³o im siê kopiowaæ lub kupowaæ za poœrednictwem Internetu goto-
we prace, które nastêpnie jako w³asne przedstawiali wyk³adowcom.
Spoœród wszystkich studentów pytanych o ten proceder zdecydowana
wiêkszoœæ badanych – 75,3% zaprzecza faktowi kopiowania lub kupo-
wania gotowych prac z Internetu. Jednak co pi¹ty student (20,4%)
przyznawa³ siê do sporadycznego korzystania z takich mo¿liwoœci,
a nik³y odsetek – 4,3% stwierdza, ¿e czyni³o to czêsto. Trudno doko-
naæ jednoznacznej oceny wyników badañ w tej kwestii. Choæ wiêk-
szoœæ respondentów udzieli³a odpowiedzi, która zaprzecza stosowa-
niu nieuczciwych praktyk, to jednak trzeba pamiêtaæ o tym, ¿e z re-
gu³y niechêtnie przyznajemy siê do czynów powszechnie uznawa-
nych za naganne. Respondenci mogli wiêc nie przyznaæ siê do kopio-
wania gotowych prac, wiedz¹c, ¿e jest to tak¿e niezgodne z prawem.

Zakres wykorzystania Internetu do gromadzenia informacji, a tak¿e
kopiowania ró¿nych plików wydaje siê byæ znaczny. Patrz¹c na odse-
tek studentów, którzy wykorzystywali w tym celu Internet, warto siê
zastanowiæ, czy i w jakim zakresie dzielili siê oni pozyskanymi mate-
ria³ami z kolegami ze studiów. Czy do komunikacji z innymi studenta-
mi wykorzystywali takie narzêdzia, jak: strony internetowe, pocztê
elektroniczn¹ lub inne komunikatory. Dowiadujemy siê, ¿e 70,6%
ogó³u badanych nie wykorzystywa³o Internetu do komunikacji z kole-
gami w sprawach zwi¹zanych ze studiami. Natomiast 29,4% respon-
dentów stwierdza, ¿e za pomoc¹ stron internetowych, Gadu-Gadu lub
poczty elektronicznej porozumiewali siê z kolegami z roku.

T a b e l a 5
Tematyka korespondencji elektronicznej (N = 421)*

Tematyka korespondencji elektronicznej Liczba
odpowiedzi %

Korespondencja osobista 247 58,7
Brak odpowiedzi 135 32,1
Sprawy zwi¹zane ze studiami 120 28,5
Sprawy zwi¹zane z prac¹ zawodow¹ 49 11,6

*Ka¿dy z respondentów móg³ udzieliæ wiêcej ni¿ jednej odpowiedzi, tak wiêc dane nie su-
muj¹ siê do 100%.

W badaniach dowiedziono, ¿e najczêœciej podejmowana by³a za po-
œrednictwem Internetu przez studentów (58,7%) korespondencja oso-
bista. Œwiadczy to o tym, ¿e klasyczne formy komunikowania siê, ta-
kie jak rozmowy telefoniczne, czy te¿ tradycyjne listy i karty pocztowe
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s¹ stopniowo zastêpowane przez pocztê elektroniczn¹. Sta³a siê ona
wygodniejszym, tañszym i szybszym sposobem porozumiewania siê
ludzi, których dzieli niekiedy wielka odleg³oœæ. Z kolei 28,5% respon-
dentów stwierdzi³o, ¿e wykorzystuje pocztê elektroniczn¹ do za³at-
wiania ró¿nych spraw zwi¹zanych ze studiami, co œwiadczy o niezbyt
du¿ym u¿ywaniu poczty elektronicznej w tym celu. Równoczeœnie
uzmys³awia to nam, ¿e nie jest to zbyt popularny wœród studentów
sposób w³¹czenia komputera do procesu edukacji. Mo¿e to byæ wyni-
kiem tego, ¿e badani w wiêkszoœci przebywaj¹ bardzo blisko siebie,
co u³atwia im kontakt osobisty, b¹dŸ powszechnie posiadaj¹ telefony
komórkowe, za pomoc¹ których porozumiewaj¹ siê w sprawach
zwi¹zanych ze studiami.

T a b e l a 6

Korzystanie z Internetu w przygotowaniu siê do zajêæ (N = 421)*

Kategorie odpowiedzi
Liczba

odpowiedzi
%

Pisz¹c prace kontrolne lub zaliczeniowe 212 50,4
Przygotowuj¹c materia³y do æwiczeñ
i konwersatoriów 154 36,6

W celu poszerzenia wiedzy z zakresu interesuj¹cych
przedmiotów kszta³cenia 124 29,5

Pisz¹c pracê magistersk¹/dyplomow¹ 83 19,7
Nie korzystam z Internetu przygotowuj¹c siê
do zajêæ na uczelni 68 16,2

*Ka¿dy z respondentów móg³ udzieliæ wiêcej ni¿ jednej odpowiedzi, tak wiêc dane nie su-
muj¹ siê do 100%.

Internet jako Ÿród³o informacji wydaje siê sprzyjaæ edukacji w uczel-
ni wy¿szej, bowiem mo¿na w nim znaleŸæ wiele materia³ów przydat-
nych na zajêcia. W badaniach empirycznych podjêto problematykê
wykorzystania Internetu przez studentów pedagogiki w ramach reali-
zacji programu studiów. Ustalono, ¿e jedynie 16,2% studentów (por.
tab. 6) nie korzysta z zasobów internetowych przygotowuj¹c siê do
zajêæ. Kontrowersyjnym wydaje siê byæ fakt, ¿e w sumie 70,1% stu-
dentów korzysta z Internetu, pisz¹c ró¿nego rodzaju prace, w tym
ponad po³owa studentów (50,4%) zadeklarowa³a, ¿e œci¹ga materia³y
do napisania prac kontrolnych lub zaliczeniowych, a 19,7% tak¿e do
pracy dyplomowej. Bior¹c pod uwagê to, ¿e sieæ jest w du¿ej mierze
Ÿród³em wiedzy niesprawdzonej, a strony WWW pojawiaj¹ siê i zni-
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kaj¹ w szybkim tempie, takie dzia³ania studentów nie mog¹ byæ
w pe³ni aprobowane.

Korzystanie z Internetu w takim celu powinno wiêc byæ bardzo roz-
wa¿ne. O ile bowiem korzystanie z oficjalnych stron domowych ró¿-
nych instytucji, organizacji, fundacji nie powinno budziæ zastrze¿eñ,
o tyle strony „w¹tpliwego” autorstwa nale¿y traktowaæ z dystansem
i sprawdzaæ w oryginalnych Ÿród³ach zamieszczone tam informacje.
Proceder kopiowania materia³ów do prac dyplomowych (i innych) ro-
dzi tak¿e niebezpieczeñstwo pojawiania siê plagiatów. Ma temu prze-
ciwdzia³aæ program „Plagiat”8, funkcjonuj¹cy ju¿ w uczelnianych cen-
trach informatycznych, który wykrywa w pracach treœci pozyskane
z publikacji naukowych, bez powo³ywania siê na ich autora i Ÿród³o.
Innym problemem prawnym i moralnym jest kupowanie ca³ych goto-
wych prac za pomoc¹ Internetu, a stron proponuj¹cych takie us³ugi
jest w nim bardzo du¿o. Prace tam oferowane s¹ tekstami albo ju¿ wy-
korzystanymi (te s¹ tañsze i nie przekraczaj¹ raczej kwoty 450 z³), albo
te¿ pisanymi na zamówienie (i jako takie s¹ dro¿sze, kalkulowane in-
dywidualnie). Niestety z punku widzenia badawczego, problem ten
i jego zasiêg jest trudny do zbadania, z uwagi na nieszczeroœæ wypo-
wiedzi respondentów, co zwi¹zane jest z nielegalnym charakterem
i negatywnymi konsekwencjami dla korzystaj¹cego z tego rodzaju
us³ug (od odpowiedzialnoœci karnej do uniewa¿nienia tytu³u uzyska-
nego w jego wyniku w³¹cznie).

Tabela 6 zawiera równie¿ dane wskazuj¹ce na zastosowanie Inter-
netu w poszukiwaniu materia³ów na æwiczenia i konwersatoria, co
dotyczy 36,6% badanych, a tak¿e w celu poszerzenia wiedzy z zakresu
ró¿nych przedmiotów kszta³cenia (29,5%). Te doœæ wysokie wskaŸniki
mog¹ œwiadczyæ o zainteresowaniu studentów nowoczesnymi media-
mi i technologi¹ informacyjn¹. Mog¹ równie¿ wynikaæ z faktu, ¿e bib-
lioteki kupuj¹ coraz mniej ksi¹¿ek, czêsto wiêc ich zdobycie jest nie-
mo¿liwe i Internet staje siê „ostatni¹ desk¹ ratunku” dotarcia do po-
trzebnych, najczêœciej najnowszych informacji9.

W sytuacji tak licznie deklarowanego wykorzystywania Internetu
w celach zwi¹zanych ze studiami zbadano tak¿e, jak czêsto studenci
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siêgaj¹ do zasobów internetowych. Wiêkszoœæ badanych raczej rzad-
ko i nieregularnie korzysta z zasobów internetowych w tym celu. Do-
tyczy to 42,8% studentów, którzy zadeklarowali sporadyczne wyko-
rzystywanie Internetu oraz 13,8% respondentów, którzy czyni¹ to raz
w miesi¹cu. Z kolei wœród systematycznie surfuj¹cych po sieci zna-
laz³o siê 20,4% studentów, którzy siêgaj¹ do jego zasobów raz w tygod-
niu, 17,1% kilka razy w tygodniu i nieznaczny odsetek – 3,6% codzien-
nie.

T a b e l a 7
Czêstotliwoœæ wykorzystania Internetu w zwi¹zku ze studiami (N = 421)

Czêstotliwoœæ Liczba odpowiedzi %
Sporadycznie 180 42,7
Raz w tygodniu 86 20,4
Kilka razy w tygodniu 72 17,1
Raz w miesi¹cu 58 13,8
Codziennie 15 3,6
Nigdy 10 2,4
Razem 421 100,0

Generalnie, studenci pedagogiki wykorzystuj¹ Internet w trakcie
studiów w ró¿nych celach (por. tab. 6), ale czyni¹ to w wiêkszoœci nie-
regularnie. W zwi¹zku z tym pojawia siê pytanie, czy wyk³adowcy za-
lecaj¹ korzystanie z Internetu lub przynajmniej zachêcaj¹ do takich
dzia³añ.

T a b e l a 8
Zachêcanie i zalecanie przez wyk³adowców do korzystania

z Internetu (N = 421)*

Zachêcanie lub zalecanie do korzystania
z Internetu w przygotowaniu siê do zajêæ

Liczba
odpowiedzi %

Zachêcaj¹ 260 61,8
Zalecaj¹ 195 46,3
Brak odpowiedzi 129 30,6

*Ka¿dy z respondentów móg³ udzieliæ wiêcej ni¿ jednej odpowiedzi, tak wiêc dane nie su-
muj¹ siê do 100%.

Analizuj¹c zebrane dane podkreœliæ trzeba, ¿e 61,8% studentów
stwierdza, i¿ nauczyciele akademiccy zachêcaj¹ ich do korzystania
z Internetu, do poszukiwania informacji, a 46,3% zaleca siêganie do
zasobów internetowych w celu przygotowania siê do zajêæ i pog³êbia-
nia wiedzy. Œrednio co czwarty respondent nie odpowiedzia³ na to py-
tanie ankietowe, co utrudnia jednoznaczne zinterpretowanie tego sta-
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nu rzeczy. Mo¿na wiêc wywnioskowaæ, ¿e wyk³adowcy dostrzegaj¹
walory poznawcze Internetu i generalnie w wiêkszoœci zachêcaj¹ do
czerpania z tego Ÿród³a wiedzy lub polecaj¹ jego wykorzystywanie.

Podsumowuj¹c nasze rozwa¿ania dotycz¹ce wykorzystywania Inter-
netu, mo¿na stwierdziæ, ¿e studenci pedagogiki w doœæ szerokim za-
kresie korzystaj¹ z tego medium w ró¿nych celach i z ró¿n¹ czêstotli-
woœci¹10. Poruszaj¹ siê po takich jego obszarach, które wspieraj¹ pro-
ces edukacji, a choæ wskaŸniki procentowe w poszczególnych kwes-
tiach badawczych niekiedy bardzo siê ró¿ni¹, to jednak globalny ob-
raz wykorzystania Internetu w przebiegu studiów rysuje siê jako pozy-
tywny.

Postêpuj¹ca informatyzacja wszystkich dziedzin ¿ycia, w tym proce-
su edukacji w szko³ach wy¿szych, sk³ania nauczycieli akademickich11

do podejmowania dzia³añ w celu opanowania kompetencji niezbêd-
nych do efektywnego pos³ugiwania siê technologiami informacyjnymi
w swoim warsztacie zawodowym. Równoczeœnie nale¿y zwróciæ
uwagê, ¿e osi¹gniêcie i utrzymywanie stosownych kompetencji w za-
kresie technologii informacyjnych le¿y w mo¿liwoœciach wiêkszoœci
nauczycieli, ale szybkoœæ zmian w pozosta³ych dziedzinach wiedzy
przedmiotowej oraz zmian ustrojowych systemu oœwiaty tak¿e wyma-
ga du¿ych nak³adów12.

Nauczyciel akademicki musi w wiêkszej mierze w³¹czaæ na swoich
zajêciach technologie informacyjne, aby ten postulat realizowaæ infra-
struktura dydaktyczna powinna umo¿liwiaæ dostêp do mediów rów-
nie¿ studentom, a nie tylko wyk³adowcom. Szczególnie æwiczenia, se-
minaria, konwersatoria s¹ tymi formami zajêæ, w czasie których zacho-
dzi koniecznoœæ prezentowania, przekazywania, wyszukiwania infor-
macji w czasie dyskusji, dialogu studentów i nauczycieli. Internet jest
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formacyjnym, red. S. Juszczyk, Toruñ 2001.
11 Na przyk³ad wymagania dotycz¹ce awansu zawodowego nauczycieli. Wspó³-

czeœnie nie bardzo sobie mo¿na wyobraziæ awans nauczycieli akademickich bez
znajomoœci technologii informacyjnych.

12 Szerzej o tym: L. H o j n a c k i, Od dydaktyki instrumentalnej w kierunku peda-

gogiki ery informacyjnej – dwie synergie. W: Edukacja techniczna i informatyczna:

kreowanie nowoczesnego modelu kszta³cenia, red. M. Kajdasz-Aouil, A. Michalski,
E. Podoska-Filipowicz, Bydgoszcz 2005.



tym medium penetrowania i promowania bogatych zasobów wiedzy,
do której dostêp jest natychmiastowy, niezale¿ny od miejsca lokaliza-
cji. Dlatego na zajêciach powinniœmy w szerokim zakresie prowadziæ
edukacjê informacyjn¹ przez stosowanie takich form zajêæ, które obli-
gowa³yby studentów do pos³ugiwania siê serwisami internetowymi
obejmuj¹cymi treœci zwi¹zane z tematyk¹ zajêæ. Musimy sobie zdaæ
sobie sprawê, ¿e Internet zawieraj¹cy strony edukacyjne to nie tylko
szansa dla studentów, którzy chc¹ nadrobiæ materia³ lub rozszerzyæ
swoj¹ wiedzê, ale równie¿ œwietny sposób ³¹cznoœci z wiêkszoœci¹
placówek akademickich na œwiecie.
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RAFA£ OTRÊBA

Analiza strategiczna
– skuteczne narzêdzie tworzenia

strategii organizacji w placówce szkolnej

Wstêp

Myœlenie strategiczne ma swoje korzenie w sztuce strategii wojen-
nej. Implementacja na grunt przedsiêbiorstwa nast¹pi³a w latach piêæ-
dziesi¹tych i szeœædziesi¹tych ubieg³ego stulecia, by wreszcie prze³o¿yæ
je na organizacjê rozumian¹ jako grupê ludzi zjednoczonych wspól-
nym planem, programem dzia³ania, wspólnymi pogl¹dami i zadania-
mi1. Szko³a wy¿sza to specyficzny rodzaj organizacji, w której obo-
wi¹zuj¹ zasady wspó³zale¿noœci pomiêdzy nastêpuj¹cymi zmiennymi:
otoczeniem, wartoœciami, struktur¹, relacjami miêdzyludzkimi oraz stra-
tegiami2. Po³¹czenie tych zmiennych stanowi wyzwanie dla zarz¹dzaj¹cego
szko³¹ na szczeblu wy¿szym, i wymaga znalezienia optymalnych po-
wi¹zañ, zale¿nych od otoczenia i wnêtrza organizacji. Formu³owanie
optymalnej strategii jest zadaniem wieloaspektowym i nie mo¿e odby-
waæ siê bez udzia³u wszystkich tworz¹cych wnêtrze i otoczenie szko³y
wy¿szej podmiotów. Efektem wspomnianych dzia³añ jest stworzenie
jednolitej, akceptowanej przez wszystkich strategii dzia³ania.

Sprawnie dzia³aj¹cy mened¿er powinien stworzyæ perspektywiczn¹
wizjê rozwoju placówki. Wymaga to nieustannej obserwacji zmian za-
chodz¹cych wewn¹trz szko³y oraz i w jej otoczeniu. Znaczenie posia-
dania wizji dostrzegane jest zarówno w biznesie, jak i w edukacji, cho-
cia¿ cele edukacji s¹ innej natury. Cele placówek oœwiatowych oraz
naukowych s¹ trudniejsze do zdefiniowania od celów organizacji gos-

1 Ma³y s³ownik jêzyka polskiego, red. S. Skorupka, H. Auderska, Z. £empicka, War-
szawa 1969.

2 Wspó³czesne trendy i koncepcje w zarz¹dzaniu oœwiat¹. Antologia 1, red. D. Els-
ner, [Radom] 1997, s. 46.



podarczych. Brak tu odpowiedników pojêæ, takich jak na przyk³ad:
maksymalizacja zysku, zwiêkszanie produkcji. Od szkó³ na ró¿nych
szczeblach oczekuje siê wszechstronnego rozwoju cz³owieka, przeka-
zywania mu ogólnie akceptowanych wartoœci i przekonañ, opieki nad
dzieæmi i m³odzie¿¹ przez okreœlony czas, przygotowanie uczniów do
kontynuowania nauki w szkole wy¿szej b¹dŸ podjêcia pracy albo do
pozostawania w niej przez jakiœ czas3. W sferze edukacji nie tylko
trudno zdefiniowaæ cele, nie jest ³atwo tak¿e zmierzyæ wyniki dzia³añ
edukacyjnych. Taka w³aœnie sytuacja sprzyja kreowaniu wizji rozwoju,
gdy¿ stwarza z jednej strony mo¿liwoœæ odkrywania tego, co uwa¿a
siê za kryteria sukcesu w dzia³aniach oœwiatowych, z drugiej zaœ po-
maga w motywowaniu do ich osi¹gania i wspomaga przy odnajdowa-
niu œrodków i procesów prowadz¹cych ku nim4.

Artyku³ niniejszy jest prób¹ przedstawienia za³o¿eñ analizy strategicz-
nej i przeniesienia niektórych jej narzêdzi na dzia³alnoœæ szko³y na po-
ziomie œrednim. Z powodzeniem narzêdzia te stosowaæ mo¿na
w szkole na poziomie wy¿szym. Czêœæ pierwsza poœwiêcona jest teorii
analizy strategicznej i powi¹zaniu jej z dzia³alnoœci¹ szko³y. Zdefinio-
wani zostaj¹ odbiorcy tej metody, pokazane s¹ metody analizy wnêtrza
oraz otoczenia placówki oœwiatowej. Opisana zostaje metoda SWOT,
narzêdzie, które jest podstaw¹ projektowania strategii organizacji.
Czêœæ druga przedstawia wynik badañ przeprowadzonych w konkret-
nej placówce oœwiatowej. Pokazane zosta³y mocne i s³abe strony kon-
kretnej organizacji, jej szanse oraz zagro¿enia. Wypracowano tak¿e
ogóln¹ strategiê, bêd¹c¹ podstaw¹ sprawnego dzia³ania organizacji.

Analiza strategiczna – pojêcie, adresaci, zakres

Pojêcie analizy strategicznej

Zarz¹dzanie strategiczne rozumiane jest jako proces z³o¿ony z trzech
etapów: analizy, planowania oraz zarz¹dzania, które stanowi¹ sta-
dium realizacji opracowanej strategii. Centralnym pojêciem zarz¹dza-
nia strategicznego jest strategia rozumiana jako d³ugofalowy, upo-
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rz¹dkowany plan dzia³añ danej organizacji. W sensie czynnoœciowym
analiza strategiczna jest zbiorem dzia³añ diagnozuj¹cych dan¹ organi-
zacjê i jej otoczenie w celu stworzenia planu strategicznego oraz jego
realizacji. Patrz¹c na pojêcie analizy strategicznej w sensie narzêdzio-
wym, ma siê na myœli takie metody analizy, które koncentruj¹ siê na
rozwoju oraz przetrwaniu danej organizacji5.

Myœlenie strategiczne wyró¿nia siê od innych analiz stosowanych
w zarz¹dzaniu przedsiêbiorstwem kilkoma cechami. Pierwsz¹ cech¹
myœlenia strategicznego jest innowacyjnoœæ, czyli oparcie na analizie
oraz doœwiadczeniu. Myœlenie strategiczne jest myœleniem systemo-
wym, obejmuj¹cym wnêtrze i otoczenie danej organizacji, oraz kon-
frontacjê wyników tych obserwacji. Druga cecha myœlenia strategicz-
nego to jego praktycznoœæ, wynikaj¹ca z uznania zarówno przesz³oœci,
jak i interpolacji tego, co nast¹pi. Strategiem nazwaæ nale¿y tê osobê,
która oddaje siê swoim marzeniom i ci¹gle upewnia siê, ¿e jej plany
stan¹ siê marzeniami tych, którzy powinni je realizowaæ. Ostatni¹
cech¹ myœlenia strategicznego jest jego interdyscyplinarnoœæ, czyli
oparcie wszelkich badañ oraz obserwacji na metodach iloœciowych
oraz jakoœciowych, z dziedziny ekonomii, socjologii, psychologii, sta-
tystyki, finansów i marketingu6.

Adresaci analizy strategicznej

Analiza strategiczna obejmuje swoim zasiêgiem ca³e spektrum
dzia³ania organizacji, w zwi¹zku z tym odbiorcami jej wyników w pla-
cówce oœwiatowej bêd¹: dyrektor, dostawcy (nauczyciele) istniej¹cy
i potencjalni us³ugi oœwiatowej, nabywcy istniej¹cy i potencjalni us³ugi
oœwiatowej (uczniowie, rodzice), konkurenci, potencjalni inwestorzy
(sponsorzy), w³adze samorz¹dowe, kuratorium oœwiaty.

T a b e l a 1
Adresaci analizy strategicznej placówki oœwiatowej

Adresat Miejsce w analizie strategicznej

1 2

Dyrektor formu³owanie i realizacja strategii
Dostawcy (nauczyciele) istniej¹cy
i potencjalni us³ugi oœwiatowej

okreœlenie swojej strategii w stosunku do placówki
oœwiatowej

Analiza strategiczna – skuteczne narzêdzie tworzenia strategii... 161

5 G. G i e r s z e w s k a, M. R o m a n o w s k a, Analiza strategiczna przedsiêbior-

stwa, Warszawa 1995, s. 13.
6 Ibidem, s. 14.



1 2

Nabywcy istniej¹cy i potencjalni
us³ugi oœwiatowej (uczniowie,
rodzice)

okreœlenie swojej strategii w stosunku do placówki
oœwiatowej

Konkurenci opracowanie strategii konkurencyjnej lub swojej
pozycji strategicznej w stosunku do danej placówki
szkolnej

Potencjalni inwestorzy
(sponsorzy)

okreœlenie barier wejœcia, atrakcyjnoœci sektora
i sytuacji poszczególnych uczestników sektora

W³adze samorz¹dowe, kuratorium
oœwiaty

oszacowanie ryzyka swoich decyzji w stosunku
do danej placówki oœwiatowej

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne na podstawie: G. G i e r s z e w s k a, M. R o m a n o w s k a,
Analiza strategiczna przedsiêbiorstwa, Warszawa 1995, s. 26

Zakres analizy strategicznej

Najbardziej znanym modelem analizy strategicznej jest model Har-
wardzkiej Szko³y Biznesu LCAG. Opiera siê na ocenie silnych i s³a-
bych stron danej organizacji oraz odkrywaniu przez ni¹ szans i zagro-
¿eñ tkwi¹cych w otoczeniu (SWOT). Podany model przystosowany
jest do analizy organizacji, której celem jest osi¹gniêcie korzystnej po-
zycji konkurencyjnej w danym sektorze7, co oznacza, ¿e dzia³ania pla-
cówki oœwiatowej koncentrowaæ siê bêd¹ przede wszystkim na kreo-
waniu wizerunku w otoczeniu oraz analizowaniu dzia³añ konkurencji.

Placówka oœwiatowa i jej otoczenie

Analiza wnêtrza

Celem analizy wnêtrza organizacji jest ocena potencja³u strategicz-
nego. Spoœród wielu metod stosowanych do oceny potencja³u strate-
gicznego godna uwagi wydaje siê byæ analiza kluczowych czynników
sukcesu. Pojêcie kluczowych czynników sukcesu wi¹¿e siê nierozer-
walnie z pojêciem segmentacji strategicznej, definiowanej jako dzie-
dzinê dzia³alnoœci danej organizacji, któr¹ cechuje unikatowa kombi-
nacja kluczowych czynników sukcesu, oparta na szczególnych umie-
jêtnoœciach i doœwiadczeniu skumulowanych przez dan¹ organizacjê.
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Czynniki sukcesu mo¿na podzieliæ na szeœæ grup:
1) rynkowa pozycja organizacji mierzona jej udzia³em w rynku oraz

ewolucj¹ tego udzia³u,
2) kosztowa pozycja organizacji,
3) marka i zakorzenienie produktu (image produktu) na rynku,
4) kompetencje techniczne i technologiczne,
5) rentownoœæ i si³a finansowa8,
6) poziom organizacji i zarz¹dzania9.
Tak zdefiniowane czynniki sukcesu nale¿y nastêpnie uszczegó³owiæ

i oceniæ. Pomocnym narzêdziem mo¿e byæ tutaj wskazanie standar-
dów osi¹gniêæ u¿ywanych do mierzenia jakoœci pracy szko³y. Ich u¿y-
cie wydaje siê byæ uzasadnione, gdy¿ placówki oœwiatowe badane s¹
za pomoc¹ tych standardów przez organy prowadz¹ce szko³ê w ra-
mach nadzoru pedagogicznego. Przystêpuj¹c do oceny tych czynni-
ków powinno za³o¿yæ siê, ¿e jakoœæ w edukacji powstaje wewn¹trz
mikrosystemu placówki, nie mo¿e wiêc byæ narzucona przez ¿aden
zewnêtrzny zestaw norm i schemat kontroli. Placówkê oœwiatow¹
postrzega siê w trzech zasadniczych aspektach:

– efekty kszta³cenia,
– organizacja i przebieg kszta³cenia, wychowania i opieki,
– zarz¹dzanie10.
Uszczegó³owienie tych obszarów znajdziemy w standardach jakoœci

pracy szko³y11.
T a b e l a 2

Kluczowe czynniki sukcesu i standardy osi¹gniêæ

Kluczowe czynniki
sukcesu Standardy osi¹gniêæ

1 2
Pozycja rynkowa – szko³a uzyskuje wysokie efekty kszta³cenia, jej absolwenci

s¹ przygotowani do dalszej edukacji lub podjêcia pracy
zawodowej

Image produktu
na rynku

– kultura szko³y sprzyja osi¹ganiu jakoœci kszta³cenia
i wychowania,
– szko³a jest otwarta na kontakty ze œrodowiskiem lokalnym
i realizuje jego oczekiwania na miarê swoich mo¿liwoœci

Analiza strategiczna – skuteczne narzêdzie tworzenia strategii... 163

8 Ibidem, s. 69.
9 G. G i e r s z e w s k a, M. R o m a n o w s k a, op.cit., s. 161.
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1 2
Kompetencje techniczne
i technologiczne

– organizacja i przebieg kszta³cenia zapewniaj¹ warunki
wszechstronnego rozwoju ka¿dego ucznia,
– szkolny program wychowawczy, program profilaktyki
oraz realizacja funkcji opiekuñczej szko³y sprzyjaj¹
wszechstronnemu rozwojowi osobowemu ka¿dego ucznia,
– kompetencje nauczycieli i ich rozwój zawodowy
umo¿liwiaj¹ realizacjê przyjêtych przez szko³ê zadañ
dydaktycznych, wychowawczych, opiekuñczych

Rentownoœæ i si³a
finansowa

– zasoby materialne szko³y zapewniaj¹ prawid³ow¹ realizacjê
jej zadañ statutowych

Poziom organizacji
i zarz¹dzania

– wewn¹trzszkolny system mierzenia jakoœci pracy szko³y12

skutecznie przyczynia siê do podnoszenia poziomu realizacji
jej zadañ statutowych

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne na podstawie: G. G i e r s z e w s k a, M. R o m a n o w s k a,
Analiza strategiczna przedsiêbiorstwa, Warszawa 1995, s. 161, Œl¹skie Kuratorium Oœwiaty,
Standardy jakoœci pracy szkó³ obowi¹zuj¹ce od wrzeœnia 2002, www.ko.katowice.gov.pl
(strona archiwalna).

Przenosz¹c powy¿sze rozwa¿ania na dzia³alnoœæ placówki oœwiato-
wej mo¿na zaproponowaæ w³¹czenie standardów oceny jakoœci pracy
szko³y i wtedy postêpowanie s³u¿¹ce analizie wnêtrza placówki szkol-
nej opisaæ nale¿a³oby nastêpuj¹co13:

1) okreœlenie standardów edukacyjnych, które ma osi¹gn¹æ absol-
went (wizja szko³y),

2) ustalenie wskaŸników do tych standardów,
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12 Zapisy dotycz¹ce wewn¹trzszkolnego systemu zapewnienia jakoœci pracy
szko³y zawarte zosta³y w rozporz¹dzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 23 kwietnia 2004 r. w sprawie szczegó³owych zasad sprawowania nadzoru
pedagogicznego, wykazu stanowisk wymagaj¹cych kwalifikacji pedagogicznych,
kwalifikacji niezbêdnych do sprawowania nadzoru pedagogicznego, a tak¿e kwali-
fikacji osób, którym mo¿na zlecaæ prowadzenie badañ i opracowywanie ekspertyz
(DzU z 2004 r. nr 89, poz. 845). Obecnie obowi¹zuj¹ce Rozporz¹dzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 15 grudnia 2006 r. w sprawie szczegó³owych zasad spra-
wowania nadzoru pedagogicznego, wykazu stanowisk wymagaj¹cych kwalifikacji
pedagogicznych, kwalifikacji niezbêdnych do sprawowania nadzoru pedagogicz-
nego, a tak¿e kwalifikacji osób, którym mo¿na zlecaæ prowadzenie badañ i opraco-
wywanie ekspertyz (DzU z 2006 r. nr 235, poz. 1703) nie zawiera zapisów do-
tycz¹cych badania jakoœci pracy szkó³. Przywo³ane rozporz¹dzenie wspomina
o dzia³alnoœci diagnostyczno-oceniaj¹cej, której jednym z elementów mo¿e byæ ba-
danie jakoœci pracy szkó³.

13 S. W l a z ³ o, Jak stosowaæ zmodyfikowany nadzór pedagogiczny, Wroc³aw
2004, s. 183–187.



3) dokonanie diagnozy, które z tych standardów z ich wskaŸnikami
s¹ dla nas zagadnieniem priorytetowym,

4) wybór strategii jakoœciowego rozwoju szko³y,
5) stworzenie programu rozwoju szko³y14 (strategii szko³y).

Otoczenie placówki oœwiatowej

Przez pojêcie otoczenia rozumiemy powi¹zania o charakterze admi-
nistracyjnym z w³adzami oœwiatowymi, jak te¿ liczne, nieformalne
wiêzi z domami rodzinnymi uczniów, instytucjami, organizacjami oraz
przedsiêbiorstwami funkcjonuj¹cymi w rejonie dzia³ania placówki
oœwiatowej. Efektywna szko³a to placówka, która utrzymuje wzajem-
ne i otwarte kontakty z otoczeniem. Warunkiem korzystnych kontak-
tów jest to, by szko³a mia³a w³asn¹ wizjê, misjê, zna³a swoje s³abe
i mocne strony, a jednoczeœnie mog³a dzia³aæ w sposób zgodny
z w³asn¹ polityk¹ przy nawi¹zywaniu kontaktów z otoczeniem15. Oto-
czenie ka¿dej organizacji nale¿y rozpatrzyæ w dwóch wymiarach: bli¿-
szym oraz dalszym, dziel¹c je odpowiednio na otoczenie konkurencyj-
ne oraz makrootoczenie. Otoczeniem bli¿szym nazywaæ bêdziemy to
otoczenie, na które organizacja mo¿e wywieraæ wp³yw. Bêd¹ to w od-
niesieniu do placówki szkolnej m.in.: spo³ecznoœci lokalne, m³odzie¿,
rodzice, lokalni przedsiêbiorcy, dostawcy. Otoczenie dalsze (makro-
otoczenie) tworz¹ m.in.: polityka rz¹du, sytuacja demograficzna, uwa-
runkowania ekonomiczne, spo³eczne. S¹ to te sk³adniki otoczenia, na
które placówka oœwiatowa nie ma wp³ywu, wyznaczaj¹ one warunki,
w których dzia³a dana organizacja16.

Otoczenie konkurencyjne

Otoczenie konkurencyjne okreœla warunki funkcjonowania i rozwo-
ju danej organizacji na rynku. Za kluczowy element otoczenia ka¿dej
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14 Termin prawny „program rozwoju szko³y” zapisany zosta³ w rozporz¹dzeniach
w sprawie szczegó³owych zasad sprawowania nadzoru pedagogicznego z 1999
oraz 2004 r. Rozporz¹dzenia wyznaczy³o horyzont 5-letni tworzenia planu rozwoju.
Obecnie obowi¹zuj¹ce rozporz¹dzenie z 2006 r. nie zawiera zapisów dotycz¹cych
planu rozwoju szko³y.

15 Wspó³czesne trendy i koncepcje..., s. 47.
16 P. K o æ w i n, Diagnozowanie mo¿liwoœci rozwojowych gminy. W: Za-

rz¹dzanie rozwojem w zespo³ach miejsko-przemys³owych, red. F. KuŸnik, Katowice
1996, s. 68.



organizacji uznaæ nale¿y sektor, w którym organizacja ta konkuruje,
struktura tego sektora natomiast determinuje strategiê, któr¹ organiza-
cja mo¿e konkurowaæ17. Wed³ug Portera stan konkurencji w sektorze
zale¿y od nastêpuj¹cych podstawowych si³ konkurencyjnych18:

1) si³a przetargowa dostawców – w przypadku placówki oœwiatowej
jest to si³a, z jak¹ poszczególni dostawcy us³ugi oœwiatowej s¹ w stanie
negocjowaæ z placówk¹ oœwiatow¹ korzystne dla siebie warunki
wspó³pracy;

2) si³a przetargowa nabywców – si³a, z jak¹ nabywca us³ugi eduka-
cyjnej wywiera wp³yw na placówkê oœwiatow¹ w celu podniesienia
œwiadczonych przez ni¹ us³ug;

3) bariery wejœcia – Ÿród³ami barier wejœcia w placówce oœwiatowej
mog¹ byæ:

– ekonomia skali – czyli obni¿enie jednostkowego kosztu wyrobu
w miarê wzrostu woluminu oferowanej us³ugi oœwiatowej,

– potrzeby kapita³owe – powa¿na bariera dla szkó³ o statusie szkó³
niepublicznych,

– polityka pañstwa – tworzenie warunków sprzyjaj¹cych tworzeniu
szkolnictwa prywatnego,

– wysoka jakoœæ oferowanych wyrobów – zwi¹zana jest ze zró¿nico-
waniem wyrobów; jest to tak¿e postulat dostosowywania profilów na-
uczania zgodnie ze zmiennoœci¹ warunków rynkowych i zdolnoœci¹
otwarcia placówki oœwiatowej na zmieniaj¹ce siê potrzeby uczestni-
ków rynku. Im wy¿sze bariery wejœcia do sektora, tym bardziej kom-
fortowa jest sytuacja istniej¹cych ju¿ na rynku organizacji oraz tym
trudniej jest nowym wyrobom i substytutom wejœæ do tego sektora;

4) groŸba pojawienia siê nowych produktów i substytucyjnych wy-
robów;

5) walka konkurencyjna wewn¹trz sektora – rywalizacja pomiêdzy
konkurentami polega na zdobyciu najlepszej pozycji, za pomoc¹ ró¿-
nych metod, np. wojny cenowej, wprowadzenia nowych wyrobów,
zwiêkszonego zakresu obs³ugi klienta. Walka konkurencyjna powo-
duje, ¿e organizacje w danym sektorze staj¹ siê zale¿ne od siebie.
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17 G. R o g o w s k i, Metody analizy i oceny dzia³alnoœci banku na potrzeby

zarz¹dzania strategicznego, Poznañ 1998, s. 68.
18 M.E. P o r t e r, Strategia konkurencji. Metody analizy sektorów i konkurentów,

Warszawa 1996, s. 22.



�ród³ami walki konkurencyjnej wewn¹trz sektora mog¹ byæ:
– liczni albo zrównowa¿eni konkurenci – jeœli w danym sektorze ist-

nieje wiele organizacji to prawdopodobieñstwo tego, i¿ jedna z nich
wy³amie siê z konwencji jest doœæ du¿e, co prowadzi do niestabilnoœci;

– bariery wyjœcia – s¹ to czynniki ekonomiczne, strategiczne i emo-
cjonalne, powoduj¹ce, ¿e organizacje nadal konkuruj¹ w danej dzie-
dzinie dzia³alnoœci, mimo ¿e uzyskuj¹ ma³¹ stopê zysku lub w ogóle
jej nie uzyskuj¹.

Barierami wyjœcia s¹:
1) wyspecjalizowane zasoby, które powodowaæ mog¹ wysokie ko-

szty przeniesienia lub konwersji,
2) sta³e koszty wyjœcia, s¹ to np. uk³ady zbiorowe z pracownikami, koszty

przeniesienia pracowników, urlopowania ich, szkolenie pracowników,
3) przeszkody emocjonalne, takie jak na przyk³ad obawa o w³asn¹

karierê, lojalnoœæ kierownictwa wobec pracowników, troska o reputacjê,
4) restrykcje pañstwowe i spo³eczne – formy zniechêcania do wyj-

œcia z danego sektora stosowane przez rz¹d, podejmowane w zwi¹zku
z trosk¹ o zachowanie miejsc pracy w danym sektorze.

Otoczenie makroekonomiczne
Analiza strategiczna mo¿e pomóc ka¿dej organizacji w lepszym

przygotowaniu siê do zmian i wykorzystaniu ich do w³asnego rozwo-
ju. W ka¿dej organizacji bierze siê pod uwagê ogromn¹ iloœæ uwarun-
kowañ œrodowiskowych (czynników), które mo¿na podzieliæ na: eko-
nomiczne i finansowe, demograficzne, technologiczne, prawne i ad-
ministracyjne, spo³eczne i kulturalne, konkurencja, mened¿erskie, fi-
zyczne i œrodowiskowe19.

T a b e l a 3
Otoczenie makroekonomiczne

Czynniki Wp³yw czynnika na placówkê szkoln¹
1 2

Ekonomiczne
i finansowe

– tendencje w poziomie przychodów ludnoœci,
– zakres i rozmiar pomocy w³adz oœwiatowych,
– dostêpnoœæ pozarz¹dowych œrodków finansowych

(programy europejskie, granty),
– tendencje samorz¹du lokalnego w zakresie finansowania

lokalnych programów,
– zatrudnienie, wzrost liczby miejsc pracy
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19 G.L. G o r d o n, Strategiczny plan dla gminy. Jak osi¹gn¹æ sukces, Warszawa
1998, s. 46.



1 2
Demograficzne – poda¿ absolwentów z wykszta³ceniem œrednim,

– migracja na danym obszarze,
– podzia³ mieszkañców ze wzglêdu na wiek, wykszta³cenie,

poziom dochodów, wielkoœæ rodziny,
– wielkoœæ stopy urodzeñ

Technologiczne – wyposa¿enie placówki szkolnej w komputery,
– potrzeby w³adzy lokalnej w zakresie nowych kwalifikacji

w przysz³oœci i przewidywana rozbie¿noœæ ze stanem obecnym
Prawne
i administracyjne

– przepisy prawne i administracyjne, które decyduj¹
o funkcjonowaniu placówki oœwiatowej

Spo³eczne
i kulturowe

– stopieñ, w jakim programy szkolne uwzglêdniaj¹ spo³eczny
i kulturowy sk³ad spo³ecznoœci,

– specjalne potrzeby spo³eczne i kulturowe poszczególnych
kategorii mieszkañców

Konkurencja – dostêpnoœæ œrodków prywatnych,
– dostêpnoœæ œrodków zapewnianych przez w³adze lokalne,
– konkurencyjnoœæ w zabieganiu o fundusze i us³ugi na szczeblu

krajowym i miêdzynarodowym
Mened¿erskie – silne i s³abe strony kadry zarz¹dzaj¹cej,

– dziedziny, w jakich nale¿y szkoliæ kadrê mened¿ersk¹,
– si³a i struktura lokalnego przywództwa,
– mo¿liwoœæ podejmowania dzia³ania wybieranych przedstawicieli

w³adzy samorz¹dowej oraz regionalnej
Fizyczne
i œrodowiskowe

– ocena istniej¹cej infrastruktury

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne na podstawie: G.L. G o r d o n, Strategiczny plan dla gmi-

ny. Jak osi¹gn¹æ sukces, Warszawa 1998, s. 49–58.

Analiza SWOT

Analiza SWOT wykorzystuje prosty schemat klasyfikacji czynników,
wychodz¹c z za³o¿enia, ¿e wszystkie maj¹ce wp³yw na funkcjonowa-
nie organizacji mo¿na podzieliæ wed³ug20:

– miejsca powstawania – na zewnêtrzne i wewnêtrzne,
– sposobu oddzia³ywania – na pozytywne i negatywne.

T a b e l a 4
Czynniki w metodzie SWOT

Czynniki Oddzia³ywanie pozytywne Oddzia³ywanie negatywne
Wewnêtrzne si³y (Strenghts) s³aboœci (Weaknesses)
Zewnêtrzne szanse (Opportunities) zagro¿enia (Threats)

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne.
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cd. tab. 3

20 I. P e n c - P i e t r z a k, Strategie biznesu i marketingu, Kraków 1998, s. 119.



Charakterystykê si³, s³aboœci, szans i zagro¿eñ zawiera tabela 5.

T a b e l a 5
Charakterystyka czynników w metodzie SWOT

Warunki wewnêtrzne Warunki zewnêtrzne

Si³y

Zjawiska pozytywne z punktu widzenia
mo¿liwoœci kszta³towania rozwoju
organizacji, na które bezpoœredni wp³yw
ma sama organizacja, s¹ to specjalne
walory organizacji odró¿niaj¹ce je
od innych organizacji.

S³aboœci

Zjawiska ograniczaj¹ce rozwój danej
organizacji, na które bezpoœredni wp³yw
ma sama organizacja, s¹ one
konsekwencj¹ ograniczeñ szeroko
rozumianych zasobów i niedostatecznych
umiejêtnoœci w stosowaniu aktywnych
i kreatywnych metod zarz¹dzania
organizacj¹.

Szanse

Zjawiska pozytywne z punktu widzenia
mo¿liwoœci kszta³towania rozwoju
organizacji, których wystêpowanie jest
uwarunkowane czynnikami le¿¹cymi poza
mo¿liwoœciami bezpoœredniego jego
wp³ywu.

Zagro¿enia

Zjawiska negatywne mog¹ce stanowiæ
zagro¿enie dla rozwoju organizacji,
których wystêpowanie jest uwarunkowane
czynnikami le¿¹cymi poza mo¿liwoœciami
bezpoœredniego jego wp³ywu.

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne na podstawie: T. R o m a ñ s k i, Strategiczne planowanie

rozwoju gospodarczego gminy, Warszawa 1999, s. 87; M. Z i ó ³ k o w s k i, Proces for-

mu³owania strategii rozwoju gminy, Warszawa 1999, s. 40.

Analiza metod¹ SWOT obejmuje cztery podstawowe etapy postêpo-
wania21:

1) identyfikacja oraz ocena szans i zagro¿eñ stwarzanych przez oto-
czenie organizacji,

2) identyfikacja oraz ocena silnych i s³abych stron organizacji,
3) badanie synergii zewnêtrznych i wewnêtrznych uwarunkowañ

rozwoju organizacji,
4) okreœlenie potencjalnych kierunków (opcji) strategicznego roz-

woju organizacji.

Analiza szans i zagro¿eñ

W stosunku do ka¿dego trendu, zjawiska czy stanu, jaki znajdujemy
w otoczeniu organizacji, nale¿y zadaæ nastêpuj¹ce pytania22: które
z tych zjawisk / trendów mog¹ mieæ niekorzystny wp³yw na przy-
sz³oœæ organizacji oraz które z tych zjawisk / trendów mog¹ mieæ ko-
rzystny wp³yw na przysz³oœæ organizacji.
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21 P. K o æ w i n, op.cit., s. 65–66.
22 K. O b ³ ó j, Strategia organizacji, Warszawa 1998, s. 119.



Nie ma jednoznacznej techniki rozró¿niania, co jest szans¹, a co jest
zagro¿eniem dla rozwoju organizacji. Ocena niejednoznacznego wy-
darzenia w kategoriach szansy lub zagro¿enia jest zazwyczaj spraw¹
perspektywy, a nie obiektywnej oceny. Ka¿de istotne zjawisko, nowy
trend mo¿e byæ dla organizacji szans¹ lub zagro¿eniem w zale¿noœci
od tego, jak dana organizacja bêdzie umia³a z niego skorzystaæ i jak siê
do niego przygotuje. Spoœród sporz¹dzonej listy szans i zagro¿eñ nale-
¿y wybraæ i w³¹czyæ do analizy te, które maj¹ pierwszo- i drugorzêdne
znaczenie. Najprostszym sposobem rozró¿nienia, które z szans i za-
gro¿eñ s¹ pierwszo-, a które drugorzêdne, jest wykorzystanie opinii
aktorów analizy strategicznej danej organizacji. Nastêpnie nale¿y do-
konaæ oceny wp³ywu wybranych czynników na rozwój danej organi-
zacji. Szczególnie ostro¿nie i starannie powinno siê rozwa¿aæ szanse
i zagro¿enia, które s¹ bardzo istotne, a ocena prawdopodobieñstwa
ich wyst¹pienia jest niska. Jak stwierdza Krzysztof Ob³ój: „Historia or-
ganizacji wybrukowana jest przyk³adami szans i zagro¿eñ, które –
zdaniem specjalistów – nigdy nie powinny wyst¹piæ albo by³y ma³o
prawdopodobne”23.

Analiza si³ i s³aboœci

Aby zrealizowaæ trzeci etap postêpowania wed³ug metody SWOT,
tzn. dokonaæ badania synergii zewnêtrznych i wewnêtrznych warun-
ków rozwoju, nale¿y u³o¿yæ listê szans i zagro¿eñ rozwoju organizacji,
oraz jego si³ i s³aboœci, a nastêpnie ustaliæ, je¿eli to mo¿liwe, korzy-
staj¹c z metody badañ ankietowych, które z czynników s¹ pierwszo-
rzêdnymi, a które drugorzêdnymi. Identyfikacja czynników pierwszo-
rzêdnych i drugorzêdnych nastêpuje przez ocenê wp³ywu (pozytyw-
nego i negatywnego) wybranych czynników na rozwój organizacji
wed³ug skali od 0 (nie wp³ywa lub nie przeszkadza) do 3 punktów
(wp³ywa lub przeszkadza znacznie). Ostateczna lista pierwszorzêd-
nych i drugorzêdnych si³ oraz s³aboœci organizacji powinna obejmo-
waæ kilkanaœcie czynników. Procedura badania synergii rozwojowych
wymaga odpowiedzi na nastêpuj¹ce pytania24:

– w podejœciu „z zewn¹trz do wewn¹trz” (macierz TOWS):
1) Czy zagro¿enie os³abia si³ê?
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2) Czy szansa potêguje si³ê?
3) Czy zagro¿enie spotêguje s³aboœæ?
4) Czy szansa pozwala przezwyciê¿yæ s³aboœæ?
– w podejœciu „od wewn¹trz na zewn¹trz” (macierz SWOT):
1) Czy si³a pozwala wykorzystaæ szansê?
2) Czy s³aboœæ nie pozwala wykorzystaæ szansy (prowadzi do utraty

szansy)?
3) Czy si³a pozwala przezwyciê¿yæ (zredukowaæ) zagro¿enie?
4) Czy s³aboœæ wzmocni niekorzystne oddzia³ywanie zagro¿enia?
Wyniki analizy strategicznej TOWS/SWOT wpisuje siê do odpowie-

dnio skonstruowanych tablic. Ocena si³y wzajemnego oddzia³ywania
czynników nastêpuje w skali od 0 (nie wp³ywa) do 3 punktów (wp³y-
wa silnie).

Kolejny krok analizy to zliczenie punktów w poszczególnych wier-
szach ka¿dej z æwiartek macierzy, a nastêpnie obliczenie ogólnej
sumy punktów w danej æwiartce macierzy.

Wskazania dla strategii

Na podstawie dokonanej analizy macierzowej mo¿emy wygenero-
waæ cele strategiczne, opracowaæ priorytety dzia³añ, a w konsekwen-
cji strategie ich realizacji. Cele strategiczne to sprawy, których za³at-
wienie ma kluczowe znaczenie z punktu widzenia mo¿liwoœci celu
g³ównego, okreœlonego w wizji rozwoju danej organizacji. Jest to
w³aœciwy etap na ustalenia dotycz¹ce wyboru dzia³añ strategicznych25.
Analiza SWOT jest wreszcie podstaw¹ wyboru okreœlonej strategii
dzia³ania organizacji, która zale¿y od przewagi okreœlonych si³ – zew-
nêtrznych i wewnêtrznych, co obrazuje tablica 6.

T a b e l a 6
Typy strategii czystych

Mocne strony S³abe strony

Szanse strategia silnej ekspansji
i zdywersyfikowanego rozwoju

strategia wykorzystywania szans

Zagro¿enia strategia konserwatywna
(dojrza³oœci)

strategia defensywna (przetrwania)

� r ó d ³ o: Opracowanie na podstawie: G. G i e r s z e w s k a, Strategie przedsiêbiorstw

w dobie globalizacji, Warszawa 2003, s. 220.
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[Aut.]: E. Liwosz i in., Krosno 1998, s. 44.



Strategia silnej ekspansji i zdywersyfikowanego rozwoju to wynik
kumulacji szans i silnych stron danej organizacji, które przewa¿aj¹.
Mo¿liwe jest tutaj dzia³anie polegaj¹ce na zdobywaniu nowych ryn-
ków, umacniania pozycji konkurencyjnej w sektorze. Strategia ta na-
zywana jest tak¿e maxi-maxi. Strategia wykorzystania szans to sytua-
cja, w której dana organizacja dzia³a w sprzyjaj¹cym otoczeniu, lecz
posiada wewnêtrzne trudnoœci. Jest ona nazywana tak¿e strategi¹ mi-
ni-maxi, gdy¿ polega na maksymalnym wykorzystaniu szans tkwi¹cych
w otoczeniu i minimalizowaniu s³abych stron. To strategia polegaj¹ca
na wykorzystywaniu dobrych uk³adów z partnerami, budowaniu wspól-
nych przedsiêwziêæ. Strategia konserwatywna, maxi-mini, jest charak-
terystyczna dla organizacji, w której przewa¿aj¹ mocne strony, a w oto-
czeniu – zagro¿enia. Wariantem dzia³ania takiej organizacji jest wybór
niszy rynkowej, która zapewni odpowiedni¹ pozycjê konkurencyjn¹
lub wchodzenie na rynek konkurentów oraz przejmowanie i zwiêk-
szanie tym samym skali dzia³ania. Strategia defensywna, mini-mini,
oznacza, i¿ organizacja pozbawiona jest szans rozwojowych. Mo¿li-
wymi scenariuszami dzia³añ jest likwidacja tej organizacji b¹dŸ znale-
zienie silnego partnera26.

Analiza SWOT liceum ogólnokszta³c¹cego

W artykule przedstawiono wybrane przyk³ady analizy SWOT, które
s³u¿yæ maj¹ pokazaniu metodologii tworzenia si³ i s³aboœci, szans i za-
gro¿eñ.

Analiza si³ i s³aboœci

Standard osi¹gniêæ: szko³a uzyskuje wysokie efekty kszta³cenia, jej
absolwenci s¹ przygotowani do dalszej edukacji lub podjêcia pracy
zawodowej.

WskaŸnik standardów osi¹gniêæ: wyniki wewn¹trzszkolnych badañ
wskazuj¹ na porównywalnoœæ osi¹gniêæ edukacyjnych uczniów ze
standardami osi¹gniêæ okreœlonymi w podstawie programowej oraz
wymaganiami egzaminacyjnymi opracowanymi przez Okrêgow¹ Ko-
misjê Egzaminacyjn¹.
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26 Opracowanie na podstawie: G. G i e r s z e w s k a, Strategie przedsiêbiorstw

w dobie globalizacji, Warszawa 2003, s. 221.



T a b e l a 7
Pozycja rynkowa

Si³y S³aboœci
S1 – analizowanie wyników kszta³cenia W1 – rosn¹ca liczba

egzaminów
poprawkowych

S2 – wysoki wskaŸnik zdanego egzaminu maturalnego
S3 – wysoki, stale rosn¹cy wskaŸnik uczniów promowanych
S4 – uczniowie uzyskuj¹ dobre wyniki

w testach zewnêtrznych

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne.

Analiza szans i zagro¿eñ

T a b e l a 8
Otoczenie zadaniowe

Nabywcy

Szanse Zagro¿enia

O3 – wra¿liwoœæ marketingowa
(jakoœæ, promocja)

T1 – zmniejszaj¹ca siê liczba nabywców
T2 – dostêpnoœæ substytutów

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne.

Ocena synergii pomiêdzy czynnikami strategicznymi

T a b e l a 9
Analiza SWOT

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne.

Wnioski z analizy

Pe³na analiza SWOT wymaga dok³adnego spojrzenia na ka¿d¹ parê
analizowanych czynników i wybrania tych, które charakteryzuj¹ siê
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najsilniejszym oddzia³ywaniem. Celem niniejszego artyku³u jest przy-
bli¿enie metodologii analizy SWOT, a nie dog³êbna analiza konkretnej
placówki oœwiatowej, dlatego te¿ wnioski stanowi¹ce dalsz¹ czêœæ
analizy SWOT, przedstawione zostan¹ w formie skróconej.

Analiza synergii pomiêdzy czynnikami strategicznymi

S14 � O3
Czy fakt, i¿ szko³a dba o tworzenie w³asnej to¿samoœci, o swój pozy-

tywny wizerunek pozwala na wykorzystanie wra¿liwoœci marketingo-
wej nabywców?

Mo¿liwe dzia³ania:
– akcje marketingowe (zapraszanie uczniów gimnazjów do szko³y,

zorganizowanie dnia otwartego, wydanie folderu promuj¹cego szko³ê),
– organizowanie spotkañ ze œrodowiskiem lokalnym, promocja do-

konañ szko³y.

Strategie cz¹stkowe oraz strategia globalna

Pe³na ocena synergii cz¹stkowej daje odpowiedŸ na pytania:
1. Jakie dana organizacja przyjmuje strategie cz¹stkowe, np. w za-

kresie marketingu, podniesienia jakoœci us³ug, wyposa¿enia?
2. Jakie dzia³ania koryguj¹ce s¹ potrzebne, by realizowaæ dane stra-

tegie?
3. Jaki nale¿y przyj¹æ horyzont czasowy proponowanych dzia³añ,

i które z nich stan¹ siê w najbli¿szym czasie priorytetowymi?
Z przeprowadzonej analizy SWOT wynika, i¿ szko³a powinna sku-

piæ siê na realizowaniu dzia³añ w zakresie marketingu, gdy¿ one bêd¹
dla niej Ÿród³em przewagi konkurencyjnej. Dzia³ania wykonywane
w ramach strategii marketingowej powinny doprowadziæ do dalszego
kszta³towania dobrego wizerunku liceum oraz zniwelowaæ zagro¿enia
p³yn¹ce ze zmian demograficznych oraz spo³ecznych. Ta strategia jest
jedn¹ z wielu wchodz¹cych w sk³ad d³ugofalowej strategii globalnej
placówki. Z przeprowadzonej analizy wynika, i¿ najlepsz¹ strategi¹
jest strategia silnej ekspansji i zdywersyfikowanego rozwoju. Domi-
nuj¹cymi dzia³aniami powinny staæ siê wiêc te, które bêd¹ prowadzi³y
do zdobywania nowych rynków, przy jednoczesnym zdywersyfiko-
waniu oferowanych produktów. W praktyce oznacza to, i¿ szko³a po-
winna przeanalizowaæ aktualn¹ ofertê kierunków kszta³cenia i w³¹czyæ
do swojej oferty nowe, zgodne z potrzebami rynku, kierunki kszta³ce-
nia.
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Projekt europejski a rozwój uczelni wy¿szej

Wstêp

Uwarunkowania rozwoju mo¿na rozpatrywaæ na ró¿nych pozio-
mach regionalnym, lokalnym, jak i w odniesieniu do ca³ego kraju. Jed-
nym z najistotniejszych czynników rozwojowych jest kapita³ ludzki.
„To, ¿e kapita³ ludzki odgrywa decyduj¹c¹ rolê w d³ugookresowym
kszta³towaniu szans rozwojowych regionów jest powszechnie akcep-
towanym stwierdzeniem, wynikaj¹cym zarówno z teorii ekonomii, jak
i z analizy danych”1. Jakoœæ kapita³u ludzkiego danej spo³ecznoœci jest
m.in. pochodn¹ systemu edukacji. Rozwój obu elementów mo¿e byæ
wspierany w ramach œrodków europejskich, dostêpnych w aktualnej
perspektywie finansowej, tj. w latach 2007–2013.

W prezentowanym artykule dokonano przegl¹du potencja³u regio-
nu pod k¹tem zasobów ludzkich i edukacji, posi³kuj¹c siê zapisami
podstawowego dokumentu w rozwoju regionalnym, jakim jest Strate-
gia Rozwoju Województwa Opolskiego. Zapisy czêœci postulatywnej
tego dokumentu stanowi¹ wskazania do ukierunkowania œrodków fi-
nansowych, jakie zosta³y przeznaczone na realizacjê polityki rozwoju,
prowadzonej w oparciu o programy operacyjne. W charakterystyce
programów za g³ówny wyznacznik mo¿liwoœci wsparcia œrodkami eu-
ropejskimi ró¿nych elementów „infrastruktury” uczelni, pocz¹wszy od
inwestycji w maj¹tek trwa³y, po rozwój zasobów ludzkich, przyjêto
wspó³pracê i kooperacjê, w tym z zagranic¹.

1 W. M. O r ³ o w s k i, Polskie regiony na tle wyzwañ integracyjnych. W: Polityka

regionalna pañstwa poœród uwik³añ instytucjonalno-regulacyjnych, red. J. Szom-
burg, Gdañsk 2000, s. 73.



Zasoby ludzkie i edukacja

w Strategii Rozwoju Województwa Opolskiego

W województwie opolskim d¹¿ymy do tego, aby spo³ecznoœæ regio-
nalna by³a dobrze wykszta³cona i aktywna. Zapisaliœmy to w wizji re-
gionu zawartej w Strategii Rozwoju Województwa Opolskiego, która
brzmi: „Otwarty na œwiat, wielokulturowy region przyjaznego zamiesz-
kania i konkurencyjnej gospodarki, uczestnicz¹cy we wspó³pracy
miêdzynarodowej, z dobrze wykszta³conym i aktywnym spo³eczeñ-
stwem”2.

Nakreœlenie obranego kierunku rozwoju by³o mo¿liwe dziêki
sporz¹dzeniu bilansu strategicznego regionu, w którym wœród moc-
nych stron w zakresie zasobów ludzkich i zagadnieñ spo³ecznych za-
pisano wzrastaj¹ce aspiracje edukacyjne mieszkañców województwa
i mobilnoœæ przestrzenn¹ ludnoœci, która œwiadczy o otwartoœci miesz-
kañców i umiejêtnoœci adaptowania siê do nowych sytuacji. Do s³a-
bych stron w tej samej dziedzinie zaliczono zaœ: sta³y i wysoki odp³yw
migracyjny ludnoœci za granicê, ma³y i malej¹cy potencja³ ludnoœcio-
wy, niedostatek w³aœciwie wykwalifikowanych kadr i specjalistów, niski
ogólny poziom wykszta³cenia ludnoœci, niski stan wiedzy o regionie
i jego dziedzictwie oraz niewystarczaj¹ce uwzglêdnianie wielokultu-
rowoœci przez instytucje edukacyjne i kulturalne.

Najbardziej istotnym problemem s¹ jednak zagro¿enia rozwoju re-
gionu, wœród których znajduj¹ siê te w³aœnie dotycz¹ce zasobów ludz-
kich. Zaliczono do nich: dalsze nasilenie migracji zarobkowej i jej
transformacja w sta³¹, odp³yw wysoko kwalifikowanej kadry z regio-
nu, ograniczenia w dostêpie do edukacji z powodów ekonomicznych
i utrzymuj¹cy siê niski poziom wykszta³cenia spo³eczeñstwa oraz
zmniejszaj¹c¹ siê liczbê ludnoœci regionu. Z bilansu strategicznego re-
gionu wynika, ¿e kwestie zasobów ludzkich w regionie, bêd¹ce jed-
nym z podstawowych determinantów rozwoju województwa we
wszystkich niemal¿e sferach, zarówno gdy idzie o iloœæ, jak i jakoœæ –
czêœciej lokowane s¹ po stronie s³abych stron i deficytów, ni¿ wœród
atutów regionu.
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2 Strategia Rozwoju Województwa Opolskiego, Samorz¹d Województwa Opol-

skiego, Opole 2005, s. 29.



Diagnoza sytuacji w obszarze zasobów ludzkich i edukacji
w województwie opolskim

Ocena potencja³u województwa, gdy idzie o tzw. czynnik ludzki
opiera siê na diagnozie, któr¹ przeprowadzono na tle analogicznych
zasobów i procesów zachodz¹cych w innych regionach w Polsce oraz
w pañstwach Unii Europejskiej. Wynika z niej m.in., ¿e w Opolskiem
funkcjonuje 6 szkó³ wy¿szych, w których kszta³ci siê prawie 37 tys.
studentów. Zatrudniaj¹ one ³¹cznie ponad 1,5 tys. nauczycieli akade-
mickich. Najwiêksz¹ placówk¹ jest Uniwersytet Opolski, na którym
studiuje ponad 14 tys. studentów (40% wszystkich studiuj¹cych w wo-
jewództwie). Politechnika Opolska kszta³ci prawie 11 tys. osób (29,8%
ogó³u studentów), a niepañstwowa Wy¿sza Szko³a Zarz¹dzania i Ad-
ministracji w Opolu ponad 5 tys. (ok. 14,2%). Pozosta³e szko³y: Pañ-
stwowa Wy¿sza Szko³a Zawodowa w Nysie, niepañstwowa Wy¿sza
Szko³a Humanistyczno-Ekonomiczna w Brzegu i Pañstwowa Medycz-
na Wy¿sza Szko³a Zawodowa w Opolu kszta³c¹ ³¹cznie równie¿
ponad 5 tys. studentów3. Dzia³alnoœæ na rynku opolskim prowadz¹
równie¿ filie szkó³ niepublicznych m.in. Szko³a Wy¿sza im. Bogdana
Jañskiego oraz Wydzia³ Ekonomiczny Wy¿szej Szko³y Bankowej we
Wroc³awiu.

Powstanie nowych szkó³ wy¿szych, ale tak¿e wzrost aspiracji edu-
kacyjnych m³odzie¿y to przyczyny znacznego zwiêkszenia liczby stu-
diuj¹cych (z 31,8 tys. w 2000 r. do 36,7 tys. w 2007 r.) i liczby absol-
wentów (wzrost z 5,8 tys. osób w 2000 r. do 7,9 tys. w 2007 r.).

Dla oceny konkurencyjnoœci potencja³u regionu i atrakcyjnoœci zna-
czenie ma nie tyle liczba, chocia¿ ta te¿ jest wa¿na, ale przede wszystkim
jakoœæ zasobów ludzkich, w tym zw³aszcza zasobów pracy. Kadry wy-
soko kwalifikowane uwa¿a siê obecnie za najcenniejszy element po-
tencja³u ekonomicznego kraju4. Wiêkszoœæ aktywnych zawodowo
mieszkañców województwa opolskiego posiada wykszta³cenie œred-
nie i pod tym wzglêdem region zajmuje czo³ow¹ lokatê wœród woje-
wództw, wskaŸnik ludnoœci z wykszta³ceniem œrednim korzystnie wy-
ró¿nia bowiem Opolskie nie tylko na tle œredniej krajowej, ale tak¿e
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3 Dane za rok akademicki 2006/2007, na podstawie: „Rocznik Statystyczny Woje-
wództwa Opolskiego” 2007, s. 190.

4 B. W i n i a r s k i, F. W i n i a r s k a, Przedmiot oddzia³ywañ – gospodarka naro-

dowa. W: Polityka gospodarcza, red. B. Winiarski, Warszawa 1999, s. 100.



œredniej unijnej (wskaŸnik kszta³tuje siê na poziomie 74,7% dla woje-
wództwa opolskiego, 70,7% dla Polski i 48,7% dla Unii Europejskiej)5.

Województwo opolskie charakteryzuje siê niskim wskaŸnikiem lud-
noœci z wy¿szym wykszta³ceniem. Jej udzia³ kszta³tuje siê na poziomie
8,3%, przy œredniej w kraju równej 10,2% (na podstawie danych spisu
z 2002 r.) i chocia¿ du¿o siê zmieni³o od 1988 r. (poprzedni spis) jest to
nadal udzia³ najni¿szy wœród wszystkich województw. Trudno jest
jednoznacznie oceniæ, dlaczego tak siê dzieje. Niew¹tpliwie jednym
z czynników jest sta³a migracja zagraniczna, która w po³¹czeniu z za-
robkow¹ od wielu lat przyczynia siê do zmniejszenia zasobów pracy
regionu. Istotna jest tu tak¿e migracja wewnêtrzna do innych, lepiej
rozwiniêtych regionów Polski, maj¹ca miejsce niejednokrotnie ju¿ na
etapie wyboru uczelni poza Opolskiem, a potem podejmowania pracy
na zewnêtrznych rynkach i niepowracania do województwa pocho-
dzenia w celu osiedlenie siê.

Potencja³ demograficzny w województwie opolskim równie¿ male-
je. Dzieje siê tak na skutek niskiego przyrostu naturalnego i odp³ywu
migracyjnego, g³ównie za granicê. Wp³yw migracji zagranicznych na
przyrost naturalny i jego destrukcyjne oddzia³ywanie na strukturê lud-
noœci regionu powoduje, ¿e województwo opolskie nale¿a³o i nale¿y
do obszarów odp³ywu migracyjnego. „Sytuacja w zakresie kszta³towa-
nia i wykorzystania zasobów ludzkich jako czynnika konkurencyjno-
œci Œl¹ska Opolskiego jest z³a”6.

Wed³ug stanu na koniec grudnia 2007 r. w województwie opolskim
mieszka³o 1037,1 tys. osób, tj. mniej o 47,6 tys. (4,4%) ni¿ w 2000 r.
(wykr. 1). Liczba ludnoœci zmniejsza siê w regionie od 1995 r.

Województwo opolskie zajmuje pierwsz¹ lokatê w kraju pod wzglê-
dem intensywnoœci migracji zagranicznych, a skala oraz trwa³oœæ tego
procesu powoduj¹, ¿e skutki migracji s¹ odczuwalne zarówno gospo-
darczo, jak i spo³ecznie. Opolskie na tle innych województw w Polsce
charakteryzuje siê najwy¿szym ujemnym saldem migracji na 1000 lud-
noœci. W roku 2007 wskaŸnik salda migracji na 1000 mieszkañców wy-
nosi³ w Opolskiem -3,9‰, przy œredniej krajowej równej -0,5‰
(wykr. 2).
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5 Dane Eurostatu.
6 A. Z a g ó r o w s k a, Wykszta³cenie jako element kapita³u ludzkiego miesz-

kañców Œl¹ska Opolskiego. W: Kapita³ ludzki w rozwoju regionu. Uwarunkowania

makro- i mikroekonomiczne, red. K. Heffner, K. Malik, Opole 2005, s. 108.



Wykres 2. Saldo migracji sta³ych na 1000 ludnoœci wg województw w 2007 r.
(w ‰)

Wszystkie powiaty w regionie, poza opolskim, notowa³y w 2007 r.
ujemne saldo migracji sta³ych (wykr. 3).
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Wykres 3. Saldo migracji sta³ych na 1000 ludnoœci wg powiatów w 2007 r.
(w ‰)

Wiele opracowañ naukowych mówi o tym, ¿e negatywne skutki mi-
gracji w Opolskiem dotycz¹ zw³aszcza zasobów pracy regionu7. Po-
twierdzaj¹ to tak¿e badania atrakcyjnoœci inwestycyjnej województw
i podregionów Polski dotycz¹ce 2005 r., a wykonane przez Instytut
Badañ nad Gospodark¹ Rynkow¹ w Gdañsku8. W rankingu atrakcyj-
noœci Opolskie sklasyfikowano na 9. miejscu na 16 polskich regionów
i zaliczono do klasy C, razem z: pomorskim, zachodniopomorskim
i lubuskim (w sumie wyró¿niono 5 klas – A, B, C, D, E, a wiêc woje-
wództwo znalaz³o siê w 3 klasie na 5 mo¿liwych). Oceny atrakcyjno-
œci inwestycyjnej województwa dokonano w siedmiu obszarach,
wœród których najlepiej oceniono: dostêpnoœæ transportow¹ (klasa B),
infrastrukturê gospodarcz¹ (klasa B) i poziom bezpieczeñstwa pow-
szechnego (klasa B), nieco s³abiej „wypad³” rynek zbytu (klasa C)
i aktywnoœæ województwa wobec inwestorów (klasa C), najs³abiej zaœ
zasoby i koszty pracy (klasa D) oraz infrastruktura spo³eczna (klasa
D). O ile infrastrukturê spo³eczn¹ potraktowano jako czynnik dodat-
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8 Atrakcyjnoœæ inwestycyjna województw i podregionów Polski 2005, red. T. Kali-
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kowy, o tyle najwiêksze znaczenie przypisano zasobom i kosztom
pracy. Z danych tych wynika, ¿e ocena czynników, którym w bada-
niach atrakcyjnoœci inwestycyjnej w uk³adzie regionalnym przypisano
najwiêksze znaczenie, a wiêc jakoœci zasobów i kosztów pracy wypa-
da w województwie opolskim s³abo. Ma to o tyle istotn¹ wymowê, ¿e
o kszta³cie wspó³czesnej gospodarki i wypracowaniu przewagi kon-
kurencyjnej, tak¿e w skali regionalnej, decyduj¹: wysokie kwalifikacje
zasobów pracy, dostêpnoœæ przy wykorzystaniu elastycznych œrod-
ków transportu (bliskoœæ lotniska, autostrady), zaplecze naukowo-ba-
dawcze (szko³y wy¿sze, instytuty badawcze), dobrze rozwiniête za-
plecze us³ug oko³obiznesowych oraz jakoœæ administracji lokalnej, ko-
rzystne warunki ¿ycia (mieszkania, zaplecze medyczne, ¿ycie kultural-
ne, mo¿liwoœci wypoczynku), wspieranie dzia³alnoœci gospodarczej
przez w³adze publiczne, jednostki administracji samorz¹dowej, dobry
wizerunek regionu9. Wspó³czeœnie podkreœla siê znaczenie edukacji
i infrastruktury naukowej, kapita³u ludzkiego oraz osi¹galnoœci œrod-
ków kapita³owych jako czynników determinuj¹cych rozwój regional-
ny. Maj¹ one istotny wp³yw na kryteria lokalizacji dzia³alnoœci gospo-
darczej, przy jednoczesnej utracie znaczenia czynników œciœle zwi¹za-
nych z miejscem pochodzenia surowców naturalnych, czy dostêpem
do taniej si³y roboczej10.

Kierunki strategicznych dzia³añ

Kierunki postêpowania, jak mo¿emy w województwie zaradziæ zi-
dentyfikowanym deficytom w zakresie kapita³u ludzkiego oraz jak
ewentualnie dzia³aæ, by poprawiæ kondycjê tego najwa¿niejszego dla
rozwoju regionalnego kapita³u okreœla Strategia Rozwoju Wojewódz-
twa Opolskiego w czêœci postulatywnej. P³aszczyzn¹ mog¹ byæ co naj-
mniej dwa cele strategiczne: cel I i cel V, z których pierwszy brzmi: „In-
nowacyjny region z dobrze wykszta³conymi i aktywnymi mieszkañca-
mi”, a drugi: „Rozwój funkcji metropolitalnych aglomeracji opolskiej”.
W pierwszym celu strategicznym przewidziano cele operacyjne, które
maj¹ prowadziæ do wzrostu poziomu wykszta³cenia, przygotowania
do funkcjonowania na rynku pracy oraz aktywnoœci spo³eczeñstwa.
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W drugim, m.in. przez modernizacjê infrastruktury naukowo-badaw-
czej oraz szkolnictwa wy¿szego, a tak¿e wielu innych dziedzin,
zak³ada siê wspieranie Opola w efektywnym konkurowaniu, tak aby
sta³o siê ono licz¹cym krajowym oœrodkiem przep³ywu: osób, dóbr,
kapita³u i informacji. Szkolnictwo wy¿sze i sektor B+R to bardzo wa¿-
ne funkcje metropolitalne miasta, które nale¿y rozwijaæ.

W pierwszym celu chodzi o efektywn¹ edukacjê, czyli o jej ukierun-
kowanie na przedsiêbiorczoœæ, jêzyki obce, technologie informacyjne
i komunikacyjne. Koniecznym jest równie¿ u³atwianie zatrudnienia
absolwentom szkó³. Temu celowi s³u¿yæ mog¹ m.in. akademickie in-
kubatory przedsiêbiorczoœci. Konieczne by³oby wiêksze wykorzysta-
nie technologii informacyjnych i telekomunikacyjnych w edukacji,
dlatego tak wa¿ne jest podnoszenie kwalifikacji, zarówno nauczycieli,
jak i uczniów oraz studentów w tym zakresie. Problemem jest to, ¿e
infrastruktura teleinformatyczna w województwie opolskim nie jest
dostatecznie rozwiniêta, a dostêp do Internetu ci¹gle ograniczony.
Wa¿ne jest wzmocnienie powi¹zañ nauki z rozwojem regionu, zw³asz-
cza gospodarczym. Chodzi przede wszystkim o wspó³pracê oœrodków
naukowo-badawczych z sektorem gospodarki. Z szeregu analiz wyni-
ka natomiast, ¿e sektor badawczo-rozwojowy w regionie jest s³abo
rozwiniêty, a nak³ady i wydatki w tym obszarze s¹ jednymi z naj-
ni¿szych w kraju11. Opolskie centrum edukacyjne bêdzie mia³o szcze-
gólne znaczenie dla rozwoju funkcji metropolitalnych aglomeracji
opolskiej. Najistotniejsze jest wspomaganie kierunków kszta³cenia
i rozwoju kadry naukowej, co umo¿liwi aktywne w³¹czenie siê opol-
skich uczelni w realizacjê miêdzynarodowych programów badaw-
czych oraz wymianê studentów z Unii Europejskiej oraz spoza. Jak siê
okazuje, placówki edukacyjne przez uatrakcyjnienie oferty edukacyj-
nej i wsparcie w postaci sta¿y oraz stypendiów mog¹ zachêcaæ
m³odych ludzi do studiowania w regionie i w perspektywie do osied-
lania siê w województwie opolskim. Jest wa¿ne, by budowaæ wysok¹
pozycjê opolskiego centrum edukacyjnego, bo to wzmocni pozycjê
miasta w konkurowaniu o lokalizacje krajowych i zagranicznych
przedsiêwziêæ naukowych i gospodarczych, co poprawi innowacyj-
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gu województw, na podstawie: „Rocznik Statystyczny Województw” 2007.



noœæ w regionie. Od wzrostu innowacyjnoœci i poprawy jakoœci kapi-
ta³u ludzkiego ju¿ prosta droga do wzrostu atrakcyjnoœci inwestycyj-
nej, a tym samym wzrostu gospodarczego.

Programy operacyjne jako instrumenty
wdra¿ania strategii rozwoju

Zgodnie z artyku³em 11.1. Ustawy o samorz¹dzie województwa12

podstawowym obowi¹zkiem samorz¹du jest przygotowanie i okreœle-
nie strategii rozwoju województwa. Artyku³ 11.2 cytowanej ustawy
stanowi, ¿e samorz¹d województwa prowadzi równie¿ politykê roz-
woju województwa, na któr¹ sk³ada siê wiele elementów, m.in.
wspieranie i prowadzenie dzia³añ na rzecz podnoszenia poziomu wy-
kszta³cenia obywateli oraz wspieranie rozwoju nauki i wspó³pracy
miêdzy sfer¹ nauki a gospodark¹, popieranie postêpu technologiczne-
go oraz innowacji, a tak¿e wspieranie i prowadzenie dzia³añ na rzecz
integracji spo³ecznej i przeciwdzia³ania wykluczeniu spo³ecznemu.
Zakres, w którym administracja samorz¹dowa szczebla regionalnego
prowadzi politykê rozwoju, okreœlono, zgodnie z definicj¹ zrównowa-
¿onego rozwoju, bardzo szeroko. Politykê rozwoju realizuje siê
w oparciu o strategiê rozwoju, zaœ strategia rozwoju województwa re-
alizowana jest przez regionalne programy operacyjne (art. 4.1 Ustawy
o samorz¹dzie województwa) oraz inne instrumenty prawne i finanso-
we (art. 43.4 Ustawy o zasadach prowadzenia polityki rozwoju)13.

Do podstawowych programów operacyjnych w latach 2002–2006
nale¿a³y: Zintegrowany Program Operacyjny Rozwoju Regionalnego
(ZPORR), Sektorowy Program Operacyjny Wzrost Konkurencyjnoœci
Przedsiêbiorstw (SPO WKP), Sektorowy Program Operacyjny Rozwój
Zasobów Ludzkich (SPO RZL), Sektorowy Program Operacyjny Re-
strukturyzacja i Modernizacja Sektora ¯ywnoœciowego oraz Rozwój
Obszarów Wiejskich (SPO ROLNY), Sektorowy Program Operacyjny
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13 Ustawa z dnia 6 grudnia 2006 r. o zasadach prowadzenia polityki rozwoju,
Dz.U. z 2006 r. nr 227, poz. 1658.



Transport (SPO TRANSPORT)14, a tak¿e INTERREG III A, ponadto
INTERREG III B oraz INTERREG III C.

W aktualnie obowi¹zuj¹cej perspektywie finansowej 2007–2013 s¹
to: Regionalny Program Operacyjny Województwa Opolskiego na lata
2007–2013, Program Operacyjny Innowacyjna Gospodarka, Program
Operacyjny Kapita³ Ludzki, w tym szczególnie komponent regionalny,
Program Rozwoju Obszarów Wiejskich na lata 2007–2013, Program
Operacyjny Infrastruktura i Œrodowisko, Program Operacyjny Wspó³pra-
cy Transgranicznej Republika Czeska–Rzeczpospolita Polska, Program
Wspó³pracy Transnarodowej INTERREG IV B, Program Wspó³pracy
Miêdzyregionalnej INTERREG IV C.

Charakterystyka wybranych programów operacyjnych

Regionalny Program Operacyjny Województwa Opolskiego
na lata 2007–2013

Regionalny Program Operacyjny Województwa Opolskiego na lata
2007–2013 (RPO WO 2007–2013) jest dokumentem strategicznym
okreœlaj¹cym priorytety i obszary wsparcia oraz system wdra¿ania Eu-
ropejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego (EFRR) w ramach bu-
d¿etu Wspólnoty na lata 2007–2013. Celem g³ównym RPO WO 2007–
–2013 jest zwiêkszenie konkurencyjnoœci oraz zapewnienie spójnoœci
spo³ecznej, gospodarczej i przestrzennej dla podniesienia atrakcyjno-
œci województwa opolskiego jako miejsca do inwestowania, pracy
i zamieszkania. Cel g³ówny bêdzie realizowany za pomoc¹ 7 celów
strategicznych odpowiadaj¹cych 7 osiom priorytetowym programu,
do których nale¿¹: wzmocnienie atrakcyjnoœci gospodarczej regionu,
spo³eczeñstwo informacyjne, transport, ochrona œrodowiska, infra-
struktura spo³eczna i szkolnictwo wy¿sze, aktywizacja obszarów miej-
skich i zdegradowanych, pomoc techniczna. Realizacja celów powin-
na spowodowaæ pobudzanie potencja³u gospodarczego, poprawê
atrakcyjnoœci i wzrost konkurencyjnoœci województwa opolskiego,
a tak¿e wzrost zatrudnienia.

Z punktu widzenia potrzeb uczelni istotne mog¹ byæ dwa pod-
dzia³ania w ramach osi pierwszej, skoncentrowanej na wzmocnieniu
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nowa¿ony Rozwój Rybo³ówstwa i Nadbrze¿nych Obszarów Rybackich.



atrakcyjnoœci gospodarczej regionu, tj. Poddzia³anie 1.1.1 – „Wsparcie
instytucji otoczenia biznesu” oraz Poddzia³anie 1.3.1 –„Wsparcie sek-
tora B+R oraz innowacji na rzecz przedsiêbiorstw”. W ramach pierw-
szego z wymienionych poddzia³añ mo¿liwe jest wsparcie podmio-
tów zarz¹dzaj¹cych lub tworz¹cych m.in.: inkubatory przedsiêbior-
czoœci, parki technologiczne, parki naukowo-technologiczne, centra
logistyczne, klastry, gie³dy towarowe. Œrodki finansowe mog¹ byæ tak-
¿e przeznaczone na budowê, przebudowê i remont obiektów instytu-
cji otoczenia biznesu, zagospodarowanie terenów wokó³ obiektów
instytucji otoczenia biznesu – jedynie gdy jest to elementem projektu
zwi¹zanego z budow¹, przebudow¹ i remontem obiektu, ponadto na
zakup urz¹dzeñ i wyposa¿enia niezbêdnego do prowadzenia dzia³al-
noœci oko³obiznesowej tych jednostek. W drugim wskazanym pod-
dzia³aniu wsparciem objête bêdzie wyposa¿enie w sprzêt i niezbêdn¹
infrastrukturê jednostek sfery B+R, które prowadz¹ badania i wdro¿e-
nia na potrzeby innowacyjnych sektorów gospodarki. Mo¿liwy bêdzie
tak¿e zakup maszyn, urz¹dzeñ, wyposa¿enia oraz wartoœci niemate-
rialnych i prawnych, zwi¹zanych ze wsparciem jednostek naukowych
w zakresie podnoszenia stopnia innowacyjnoœci, wdro¿eñ systemów
teleinformatycznych, gospodarki elektronicznej oraz dla laboratoriów
w szko³ach wy¿szych i innych jednostkach naukowych, prowadz¹cych
badania na rzecz nowoczesnych technologii produkcyjnych. W ra-
mach poddzia³ania sfinansowaæ równie¿ bêdzie mo¿na budowê
i przebudowê obiektów niezbêdnych do prowadzenia badañ.

Program Operacyjny Kapita³ Ludzki

Celem Programu Operacyjnego Kapita³ Ludzki (PO KL) jest umo¿li-
wienie pe³nego wykorzystania potencja³u zasobów ludzkich przez:
wzrost zatrudnienia oraz potencja³u adaptacyjnego przedsiêbiorstw
i ich pracowników, podniesienie poziomu wykszta³cenia spo³eczeñstwa,
zmniejszenie obszarów wykluczenia spo³ecznego oraz wsparcie bu-
dowy struktur administracyjnych pañstwa. W ramy tego programu
ujêta zosta³a ca³oœæ interwencji Europejskiego Funduszu Spo³ecznego
w Polsce na lata 2007–2013. W programie wsparciem objête zostan¹:
zatrudnienie, edukacja, integracja spo³eczna, rozwój potencja³u adap-
tacyjnego pracowników i przedsiêbiorstw, zagadnienia zwi¹zane z roz-
wojem zasobów ludzkich na terenach wiejskich, budowa sprawnej
i partnerskiej administracji publicznej wszystkich szczebli oraz promo-
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cja zdrowia. Cel g³ówny programu to wzrost poziomu zatrudnienia
i spójnoœci spo³ecznej. Program Operacyjny Kapita³ Ludzki sk³ada siê
z 9 priorytetów, realizowanych równolegle na poziomie centralnym
i regionalnym. Do priorytetów zarz¹dzanych regionalnie nale¿¹: VI –
Rynek pracy otwarty dla wszystkich, VII – Promocja integracji spo³ecz-
nej, VIII – Regionalne kadry gospodarki oraz IX – Rozwój wykszta³ce-
nia i kompetencji w regionach. W komponencie centralnym realizo-
wane jest wsparcie systemowe o charakterze ogólnokrajowym, nato-
miast w regionalnym wsparcie dla osób indywidualnych i grup
spo³ecznych.

Z punktu widzenia potrzeb uczelni mo¿liwe do wykorzystania s¹
propozycje zawarte we wszystkich niemal¿e priorytetach. I tak w Prio-
rytecie VI – Rynek pracy otwarty dla wszystkich – przewiduje siê
wsparcie projektów ukierunkowanych m.in. na: diagnozowanie po-
trzeb szkoleniowych, identyfikowanie potrzeb osób bezrobotnych,
prowadzenie, publikowanie i upowszechnienie badañ i analiz do-
tycz¹cych rynku pracy, promocjê przedsiêbiorczoœci i samozatrudnie-
nia. W ramach Priorytetu VII – Promocja integracji spo³ecznej – prze-
widuje siê m.in. wsparcie badañ i analiz z zakresu integracji i polityki
spo³ecznej15. Priorytet VIII – Regionalne kadry gospodarki – stwarza
mo¿liwoœci realizacji projektów m.in. w nastêpuj¹cych obszarach:

– badania i analizy dotycz¹ce trendów rozwojowych i prognozowa-
nia zmian gospodarczych,

– promocja idei przedsiêbiorczoœci akademickiej,
– szkolenia i doradztwo dla pracowników uczelni zamierzaj¹cych

podj¹æ dzia³alnoœæ gospodarcz¹.
Z kolei w Priorytecie IX – Rozwój wykszta³cenia i kompetencji w re-

gionach – mo¿liwe jest m.in. diagnozowanie potrzeb edukacyjnych
w obszarze szkolnictwa zawodowego zgodnie z potrzebami rynku
pracy, kampanie informacyjne dotycz¹ce korzyœci p³yn¹cych z pod-
wy¿szania i uzupe³niania posiadanych kwalifikacji, monitorowanie
potrzeb oraz rozszerzanie lub dostosowywanie oferty edukacyjnej do
potrzeb rynku pracy, a tak¿e organizacja studiów wy¿szych i podyplo-
mowych. W konkursach organizowanych w 2008 r., prawie we wszyst-
kich priorytetach, nie wymagano wk³adu w³asnego.
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Program Operacyjny Wspó³pracy Transgranicznej
Republika Czeska–Rzeczpospolita Polska

Uczelnia wy¿sza mo¿e byæ beneficjentem Programu Operacyjnego
Wspó³pracy Transgranicznej Republika Czeska–Rzeczpospolita Polska
2007–2013. Podstawowym warunkiem jest posiadanie partnera po
stronie czeskiej, zapewnienie wk³adu w³asnego na poziomie 15% war-
toœci projektu oraz z³o¿enie kompletnego i poprawnie przygotowane-
go wniosku we Wspólnym Sekretariacie Technicznym w O³omuñcu,
przy czym wniosek musi byæ przygotowany w dwóch jêzykach: pol-
skim i czeskim. W programie obowi¹zuje zasada partnera wiod¹cego
– realizowana w ramach jasno zdefiniowanej i umocowanej umow¹
struktury partnerstwa, tworzonego przez partnera wiod¹cego z jedne-
go kraju i partnera lub partnerów projektu z kraju s¹siaduj¹cego (Re-
publika Czeska). Po stronie czeskiej nale¿y szukaæ partnera z siedzib¹
w krajach: libereckim, kralovohradeckim, pardubickim, o³omuniec-
kim, morawskoœl¹skim. Oprócz wspólnego wniosku podpisywana
jest umowa partnerska. Z partnerem wspó³pracuje siê na co najmniej
dwa spoœród wskazanych sposobów:

– wspólne przygotowanie projektu (np. regularne spotkania),
– wspólna realizacja,
– wspólny personel,
– wspólne finansowanie.
Relacje pomiêdzy poszczególnymi partnerami projektu a partnerem

wiod¹cym s¹ jasno okreœlone. Wszystkie projekty zg³aszane do
wspó³finansowania s¹ przygotowywane i realizowane jako projekty
wspólne, sk³adane na jednym wspólnym wniosku partnera wio-
d¹cego. Wysokoœæ udzielanego wsparcia to maksymalnie 85% warto-
œci projektu. W programie istnieje mo¿liwoœæ zakwalifikowania tzw.
wydatków przygotowawczych przed zarejestrowaniem projektu w sy-
stemie informatycznym, uznawane s¹ one od 1 stycznia 2007 r. Ich
wysokoœæ mo¿e wynosiæ najwy¿ej 5% wydatków kwalifikowanych.
Wydatki przygotowawcze zwi¹zane z postêpowaniem przetargowym
mog¹ powstaæ równie¿ po dacie zarejestrowania projektu. Wydatki te
nie s¹ traktowane jako wydatki na przygotowanie (tzn. nie s¹ wlicza-
ne do limitu 5%), ale trzeba je uj¹æ w pozosta³ych pozycjach bud¿etu.
P³atnoœci regulowane s¹ na zasadach refundacji poniesionych wydat-
ków. Kwalifikowane s¹ wydatki niezbêdne ze wzglêdu na transgranicz-
noœæ projektu, tj. t³umaczenie wniosku projektowego, niektórych
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za³¹czników i umowy, op³aty pobieranych za transakcje finansowe
przy przekazywaniu œrodków pomiêdzy krajami.

Zakres tematyczny wniosków mo¿e byæ bardzo szeroki. W ramach
dzia³ania 2.1 (dziedziny wsparcia), okreœlonego jako „Rozwój przed-
siêbiorczoœci”, mo¿e byæ sfinansowane:

– wspieranie transgranicznych projektów ³¹cz¹cych sferê badañ
i przedsiêwziêcia biznesowe;

– wspieranie tworzenia, rozwoju i promowania sieci wspó³pracy
pomiêdzy sfer¹ gospodarki i instytucjami rozwojowymi (instytucjami
naukowymi, uniwersytetami), wspó³praca w zakresie transferu nowych
technologii wspieraj¹cych MSP;

– us³ugi doradcze i szkolenia dla przedsiêbiorców, wspó³praca w za-
kresie doradztwa przy zak³adaniu przedsiêbiorstw, zapewnienie dos-
têpu do us³ug doradztwa dla istniej¹cych firm, tak¿e w zakresie pro-
mocji, marketingu.

Dzia³anie w ramach Programu Operacyjnego Wspó³pracy Transgra-
nicznej Republika Czeska–Rzeczpospolita Polska obejmuje znacznie
wiêcej mo¿liwoœci, np. projekty inwestycyjne, punkty informacyjne na
rzecz przedsiêbiorczoœci lub wspólne prace ukierunkowane na komp-
leksowe przygotowanie terenu pod inwestycje – ale wydaje siê, ¿e te
powy¿ej wymienione dawa³yby najwiêcej mo¿liwoœæ w zakresie roz-
woju uczelni.

W ramach Dzia³ania 2.3 – „Wspieranie wspó³pracy w zakresie edu-
kacji” warto wskazaæ na nastêpuj¹ce mo¿liwoœci:

– wspieranie wspó³pracy i kursy w zakresie edukacji, przygotowa-
nia zawodowego i kszta³cenia ustawicznego, w tym poprawa znajo-
moœci jêzyków, podnoszenie kwalifikacji i umiejêtnoœci oraz kompe-
tencji zawodowych;

– szkolenia dla bezrobotnych pozwalaj¹ce powróciæ im na rynek
pracy;

– przygotowywanie œcie¿ek dydaktycznych, materia³ów, progra-
mów nauczania polsko-czeskich i wymiana doœwiadczeñ w tym za-
kresie.

W ramach Dzia³ania 3.1 – „Wspó³praca terytorialna instytucji
œwiadcz¹cych us³ugi publiczne” na uwagê zas³uguj¹:

– opracowanie analiz, studiów, strategii, programów w ramach roz-
woju spo³eczno-gospodarczego obszaru pogranicza;
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– transgraniczna wspó³praca szkó³, wymiana studentów, uczniów
oraz pracowników naukowych i dydaktycznych.

Jak wykazano powy¿ej, zakres mo¿liwoœci skorzystania z programu
jest bardzo szeroki, pocz¹wszy od inwestycji w infrastrukturê tech-
niczn¹, po projekty miêkkie, dotycz¹ce tak rozwoju edukacji i przed-
siêbiorczoœci, jak i wzmacniaj¹ce wspó³pracê partnersk¹ na pograni-
czu polsko-czeskim.

W ramach programu wyodrêbniono tzw. Fundusz Mikroprojektów.
To specyficzny instrument, wykorzystywany do finansowania mniej-
szych projektów w zakresie inicjatyw spo³ecznych, nieinwestycyjnych
lub niewielkich inwestycyjnych projektów, wdra¿any za poœrednic-
twem euroregionu Pradziad. Spektrum zagadnieñ, które mog¹ byæ
przedmiotem projektów jest bardzo szerokie. Mieœci on w sobie m.in.:

– wspieranie i promocjê tradycyjnych i nowych produktów turystycz-
nych (np. kuchni regionalnej, rzemios³ regionalnych);

– organizowanie wspólnych imprez kulturalnych (festiwali, spekta-
kli, wystaw, warsztatów artystycznych);

– opracowanie analiz, studiów, strategii, programów itd. dla potrzeb
spo³eczno-gospodarczego rozwoju obszaru pogranicza;

– promowanie wspó³pracy transgranicznej oraz obszaru (np. przy-
gotowanie publikacji, stron internetowych), równie¿ poza obszarem
wsparcia;

– organizacjê kursów ukierunkowanych na zdobywanie, podnosze-
nie umiejêtnoœci zawodowych i kwalifikacji, znajomoœci jêzyków,
w tym wspieranie opracowania wspólnych programów nauczania;

– transgraniczn¹ wspó³pracê szkó³, organizacji m³odzie¿owych, wy-
mianê m³odzie¿y, studentów, uczniów, pracowników naukowych
i dydaktycznych, w tym drobne projekty infrastrukturalne niezbêdne
do realizacji celów tego, co jest przedmiotem wsparcia;

– wspieranie przedsiêwziêæ edukacyjno-rekreacyjnych i wypoczyn-
kowych (np. imprez sportowych);

– rozwój systemów informacyjnych i komunikacyjnych (kioski i bok-
sy informacyjne, tworzenie wspólnych baz danych).

Inne programy

Wœród programów operacyjnych zarz¹dzanych centralnie na uwagê
zas³uguje zw³aszcza Program Operacyjny Innowacyjna Gospodarka
(PO IG). Jednym z elementów realizacji postanowieñ strategii lizboñ-
skiej jest nacisk na zagadnienie gospodarki opartej na wiedzy. Pro-
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gram Operacyjny Innowacyjna Gospodarka ma w swoich za³o¿eniach
przyczyniæ siê do zwiêkszenia poziomu innowacyjnoœci przedsiê-
biorstw, a w konsekwencji do wzrostu gospodarczego i zatrudnienia
oraz zachowania zasad zrównowa¿onego rozwoju. Znaczna czêœæ
œrodków finansowych w ramach tego programu bêdzie przeznaczona
na realizacjê za³o¿eñ strategii lizboñskiej. Wœród celów szczegó³o-
wych wymienia siê m.in. wzrost konkurencyjnoœci polskiej nauki oraz
zwiêkszenie roli nauki w rozwoju gospodarczym. W ramach Osi Prio-
rytetowej 1 – Badania i rozwój nowoczesnych technologii – mo¿liwe
jest m.in. dofinansowanie projektów badawczych o charakterze apli-
kacyjnym, ukierunkowanych na bezpoœrednie zastosowanie w prak-
tyce dla potrzeb bran¿y/ga³êzi gospodarki lub spo³ecznoœci, przygoto-
wanie strategii rozwoju poszczególnych dziedzin nauki, regionów, sek-
torów gospodarki, a tak¿e prowadzenie badañ przemys³owych i prac
rozwojowych. Z kolei Oœ Priorytetowa 6 – Polska gospodarka na ryn-
ku miêdzynarodowym – pozwala wœród wielu ró¿nych mo¿liwoœci na
dofinansowanie wniosków dotycz¹cych przygotowania terenów in-
westycyjnych w zakresie prac studyjno-koncepcyjnych, umo¿liwiaj¹cych
realizacjê inwestycji.

Uczelnie mog¹ te¿ skorzystaæ z funduszy dostêpnych w ramach prio-
rytetów zarz¹dzanych centralnie Programu Operacyjnego Kapita³ Ludz-
ki, w tym zw³aszcza z Priorytetu IV. Na uwagê zas³uguje zw³aszcza
Dzia³anie 4.1 – „Rozwój potencja³u dydaktycznego uczelni oraz zwiêk-
szenie liczby absolwentów kierunków o znaczeniu kluczowym dla
gospodarki opartej na wiedzy”, a w jego ramach trzy poddzia³ania,
w tym: Poddzia³anie 4.1.1 – „Wzmocnienie potencja³u dydaktycznego
uczelni”, Poddzia³anie 4.1.2 – „Zwiêkszenie liczby absolwentów kie-
runków o kluczowym znaczeniu dla gospodarki opartej na wiedzy”
oraz Poddzia³anie 4.1.3 – „Wzmocnienie systemowych narzêdzi
zarz¹dzania w szkolnictwie wy¿szym”.

W ramach Dzia³ania 4.1. dofinansowanie programów rozwojowych
uczelni bêdzie obejmowaæ:

– przygotowanie, otwieranie i realizacjê nowych kierunków stu-
diów, studiów podyplomowych, studiów doktoranckich (w tym inter-
dyscyplinarnych studiów doktoranckich) oraz dostosowywanie pro-
gramów na istniej¹cych kierunkach studiów do potrzeb rynku pracy
i gospodarki opartej na wiedzy;
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– rozszerzanie oferty edukacyjnej uczelni o zajêcia fakultatywne
w postaci programów wyrównawczych dla studentów z zakresu mate-
matyki i fizyki oraz programy skierowane do osób spoza spo³ecznoœci
akademickiej (zwiêkszanie udzia³u szkolnictwa wy¿szego w kszta³ce-
niu ustawicznym);

– opracowywanie programów i materia³ów dydaktycznych oraz
wdro¿enie programów kszta³cenia z wykorzystaniem metod i technik
kszta³cenia na odleg³oœæ (studia, studia podyplomowe, kursy);

– wspó³pracê uczelni z pracodawcami w zakresie wzmocnienia prak-
tycznych elementów nauczania (sta¿e i praktyki studenckie) oraz
zwiêkszania zaanga¿owania pracodawców w realizacjê programów
nauczania.

Gdy idzie o kryteria dostêpu, to projekty mog¹ sk³adaæ zarówno
uczelnie publiczne, jak i niepubliczne. Minimalna wartoœæ projektu
wynosi 500 tys. z³, zaœ minimalny czas trwania projektu to 1 rok.

Programem zarz¹dzanym bezpoœrednio z poziomu Unii Europej-
skiej jest 7. Program Ramowy (PR), w którym œrodki finansowe prze-
znacza siê bezpoœrednio na wsparcie badañ naukowych. Program ten
sk³ada siê z czterech g³ównych bloków dzia³añ, które tworz¹ 4 progra-
my szczegó³owe: Wspó³praca, Pomys³y, Ludzie, Mo¿liwoœci oraz pi¹ty
program szczegó³owy obejmuj¹cy badania nuklearne. £¹czna alokacja
na ca³y PR wynosi 50,5 mld euro16.

Przeciwwag¹ dla du¿ych projektów unijnych mog¹ byæ ma³e proje-
kty, dofinansowywane przez administracje poszczególnych szczebli,
np. og³aszany co roku przez administracjê samorz¹dow¹ „Konkurs na
ma³e granty dla uczelni województwa opolskiego na zadania dydaktycz-
no-naukowe”17. Innym, coraz powszechniejszym, rodzajem badañ s¹
tzw. badania ewaluacyjne poszczególnych programów operacyjnych,
og³aszane przez uprawnione instytucje wdra¿aj¹ce18.

Korzyœci p³yn¹ce z realizacji projektów

Wy¿sza Szko³a Zarz¹dzania i Administracji w Opolu jest nowo-
czesn¹ uczelni¹ przygotowuj¹c¹ przysz³e kadry gospodarki, ³¹cz¹c¹
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dzia³alnoœæ naukowo-dydaktyczn¹ z biznesem. Posiada doœwiadcze-
nie w realizacji projektów wspó³finansowanych ze œrodków zewnêtrz-
nych. W latach 2002–2004 zrealizowany zosta³ projekt „Utworzenie
oœrodka promocji i wdra¿ania nowoczesnych metod i technik za-
rz¹dzania” (nr Z/2.16/II/2.6/10/04), zaœ w latach 2006–2008 projekt
„Kompleksowe badanie zapotrzebowania rynku pracy kadr kwalifiko-
wanych województwa opolskiego w celu dostosowania oferty eduka-
cyjnej i szkoleniowej do jego potrzeb” (nr Z/2.16/II/2.1/54/U/05/060)
– oba wspó³finansowane ze œrodków Europejskiego Funduszu Spo³ecz-
nego. W ramach pierwszego projektu utworzono Oœrodek Promocji
i Wdra¿ania Nowoczesnych Metod i Technik Zarz¹dzania, przeszkolo-
no 241 pracowników ma³ych i œrednich przedsiêbiorstw z wojewódz-
twa opolskiego, opracowano 6 raportów dotycz¹cych sytuacji sektora,
wydano publikacjê pokonferencyjn¹, zaœ wartoœæ projektu wynosi³a
337,9 tys. z³. Efektem realizacji drugiego projektu jest 12 opublikowa-
nych raportów na temat sytuacji na rynku pracy, w gospodarce i edu-
kacji w regionie oraz utworzenie Opolskiego Centrum Badañ Regio-
nalnych, a wartoœæ projektu to 919,6 tys. z³. Zw³aszcza w ramach dru-
giego z wymienionych projektów poczyniono wiele interesuj¹cych
ustaleñ badawczych, wœród których do najwa¿niejszych nale¿¹:

– w województwie opolskim wystêpuje „deficyt” kapita³u ludzkiego
i spo³ecznego, dlatego region wolniej siê rozwija, aczkolwiek istnieje
wiele innych przyczyn mniej dynamicznego rozwoju, maj¹cych swoje
Ÿród³o m.in. w gospodarce;

– czynnikiem os³abiaj¹cym rozwój kapita³ów (ludzkiego i spo³ecz-
nego) czêœciowo jest migracja;

– wynagrodzenia w Opolskiem nie s¹ najwy¿sze, co wynika tak¿e
z przewagi popytu na zawody wymagaj¹ce niskich kwalifikacji, ale
najlepiej zarabiaj¹ najlepiej wykszta³ceni;

– w opiniach pracodawców – szko³y nie przygotowuj¹ dostatecznie
swoich absolwentów do potrzeb rynku pracy;

– szko³y kszta³ciæ powinny w zawodach technicznych, nowych tech-
nologii;

– wzrasta znaczenie studiów podyplomowych i innych form kszta³-
cenia ustawicznego;

– m³odzi pracownicy s¹ pozytywnie zmotywowani do podejmowa-
nia szkoleñ, zaœ pracodawcy przywi¹zuj¹ ma³¹ wagê do szkolenia
m³odzie¿y, nie inwestuje siê w m³odzie¿;
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– z badañ m³odzie¿y szkolnej i studentów wynika pozytywny obraz
ich samych odnoœnie do oczekiwañ ¿yciowych, aczkolwiek istnieje tak-
¿e sk³onnoœæ do migracji;

– rola szko³y i uczelni nie jest znacz¹ca w kszta³towaniu ¿yciowych
postaw;

– zmiany strukturalne, jakie nast¹pi³y na rynku pracy w regionie do-
tyczy³y przede wszystkim spadku liczby ofert pracy oraz przewarto-
œciowañ w zawodach;

– gospodarka regionalna wci¹¿ w przewadze zg³asza zapotrzebowa-
nie na zawody wymagaj¹ce niskich kwalifikacji, praca za granic¹ kreu-
je popyt o bardzo podobnym charakterze.

Podsumowanie

Rozwój spo³eczny dokonuje siê najszybciej tam, gdzie wystêpuje
wysoka poda¿ trzech podstawowych typów kapita³ów: ludzkiego,
spo³ecznego i finansowego, które mo¿na wspó³czeœnie uzupe³niæ je-
szcze o dwa: przyrodniczy i infrastrukturalny. Inaczej mówi¹c, o tem-
pie zmian decyduj¹ przede wszystkim ludzie, pieni¹dze bêd¹ce w ob-
rocie na rynku oraz odpowiednie instytucje wyposa¿one w kompe-
tentny personel. Od ich poziomu i zasobów zale¿y bezpoœrednio obli-
cze wspó³czesnych miast i regionów oraz ich mo¿liwoœci rozwojo-
we19. Wspó³czesne badania regionalne wskazuj¹, ¿e tak trudne do
przezwyciê¿enia zró¿nicowanie regionów, ich biedê lub bogactwo
gospodarcze, znacznie lepiej wyjaœniaj¹ charakterystyki spo³ecznoœci
tych regionów, analiza kulturowych uwarunkowañ ich rozwoju, ani-
¿eli parametry czysto ekonomiczne20.

Œrodki europejskie na lata 2007–2013 pozwalaj¹ na inwestowanie
niemal¿e we wszystkie rodzaje zidentyfikowanych kapita³ów regional-
nych, pocz¹wszy od infrastruktury technicznej i biznesu, po inwesty-
cje w kapita³ ludzki i spo³eczny, a tak¿e wspó³pracê na ró¿nych pozio-
mach, w tym miêdzyregionaln¹, transgraniczn¹ i miêdzynarodow¹.
Istotn¹ wartoœæ stanowi¹ równie¿ efekty realizowanych projektów.
Mog¹ nimi byæ œrodki trwa³e czy publikacje z projektów, ale tak¿e
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wiele wartoœci niematerialnych, jak chocia¿by efekty wspó³pracy, do-
œwiadczenia w zarz¹dzaniu, wreszcie istotne ustalenia badawcze, któ-
re daj¹ siê wykorzystaæ na ró¿nych p³aszczyznach funkcjonowania
uczelni. Przyk³adem niech bêd¹ wnioski z badañ, zrealizowanych
w projekcie Wy¿szej Szko³y Zarz¹dzania i Administracji w Opolu pt.
„Kompleksowe badanie zapotrzebowania rynku pracy kadr kwalifiko-
wanych województwa opolskiego w celu dostosowania oferty eduka-
cyjnej i szkoleniowej do jego potrzeb”, które mog¹ pe³niæ, co naj-
mniej, trojak¹ rolê. Mog¹ byæ podstaw¹ wytycznych dla programów
nauczania. Wynika z nich „prawie gotowy” scenariusz postêpowania,
wskazuj¹cy, w którym kierunku nale¿y pod¹¿aæ w rozwoju uczelni.
Stanowiæ mog¹ tak¿e bazê wyjœciow¹ dla dalszego pozyskiwania œro-
dków europejskich. W badaniach wskazano bowiem istotne deficyty
elementów regionalnego potencja³u, które mog¹ i powinny byæ
wspierane, przede wszystkim w oparciu o kapita³ w³asny, ale i w pos-
taci œrodków zewnêtrznych, w tym pochodz¹cych z Unii Europejskiej.
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ANNA ORLIÑSKA

Kszta³cenie ustawiczne doros³ych
na przyk³adzie szkoleñ unijnych realizowanych

przez Powiatowy Urz¹d Pracy w Nysie

Edukacja odgrywa dziœ pierwszoplanow¹ rolê. Zakres i tempo zmian
spo³eczno-gospodarczych, organizacyjnych, postêp w technice i tech-
nologii, a tak¿e przeobra¿enia zachodz¹ce na lokalnym i miêdzynaro-
dowym rynku pracy, jak np. powstawanie nowych zawodów i specjal-
noœci, powoduj¹ nieustann¹ koniecznoœæ podnoszenia kwalifikacji za-
wodowych oraz poszerzania posiadanej wiedzy. Kluczowe znaczenie
ma uczenie siê przez ca³e ¿ycie, czyli kszta³cenie ustawiczne. Prakty-
kowany w przesz³oœci model kszta³cenia „na ca³e ¿ycie” jest zastêpo-
wany modelem kszta³cenia „przez ca³e ¿ycie”. Zachêca do tego Komi-
sja Europejska, w zwi¹zku z realizowan¹ w Unii od 2000 r. strategi¹ liz-
boñsk¹.

Kszta³cenie ustawiczne jest jednym z najwa¿niejszych fundamentów
tej strategii. Okreœlono w niej program reform spo³eczno-gospodar-
czych maj¹cych na celu modernizacjê i zwiêkszenie konkurencyjnoœci
gospodarki europejskiej przez budowanie spo³eczeñstwa wiedzy, sta-
wianie na nowe i wysokie technologie, oparcie gospodarki na ma³ych
i œrednich przedsiêbiorstwach, stawianie na naukê. Wskazano tam, ¿e
kszta³cenie ustawiczne jest najwa¿niejszym œrodkiem budowania gos-
podarki opartej na wiedzy i spo³eczeñstwa wiedzy.

W rok po przyjêciu strategii lizboñskiej, Komisja Europejska wyda³a
dokument „Tworzenie przestrzeni kszta³cenia ca³o¿yciowego w Euro-
pie”. Kszta³cenie ustawiczne zdefiniowano tam jako: „wszelkie formy
nauki podejmowane przez ca³e ¿ycie, maj¹ce na celu doskonalenie,
pog³êbianie wiedzy, umiejêtnoœci i kompetencji z perspektywy osobi-
stej, obywatelskiej, spo³ecznej i zawodowej”. Stwierdzono w nim, ¿e
kszta³cenie ustawiczne obejmuje ró¿ne formy procesów edukacyj-
nych – kszta³cenie formalne realizowane w szko³ach i na uniwersyte-



tach, kszta³cenie nieformalne – nie zawsze poœwiadczone dyplomem
lub certyfikatem oraz kszta³cenie incydentalne zwi¹zane z codzienn¹
aktywnoœci¹ cz³owieka, jego relacjami z otoczeniem. Podkreœlono
rolê i znaczenie wszystkich form edukacji w zdobywaniu umiejêtnoœci
oraz pog³êbianiu wiedzy.

Doœwiadczenia ostatnich dziesiêcioleci potwierdzaj¹, ¿e w dziedzi-
nie zarz¹dzania i rozwoju przedsiêbiorstw priorytetow¹ rolê odgry-
waj¹ zasoby ludzkie, których wartoœæ mierzona jest przede wszystkim
poziomem i jakoœci¹ wykszta³cenia. Konkurencyjnoœæ oraz dynamika
rozwoju gospodarczego zale¿¹ od kompetencji pracowników.

Maj¹c na uwadze ogromne znaczenie kszta³cenia ustawicznego,
równie¿ na szczeblu lokalnym podejmowane s¹ ró¿ne inicjatywy. Po-
wiatowy Urz¹d Pracy w Nysie, który jako jednostka samorz¹dowa rea-
lizuje zadania publicznych s³u¿b zatrudnienia, pozyskuje œrodki unij-
ne na organizacjê szkoleñ dla ró¿nych grup beneficjentów: osób bez-
robotnych, niepe³nosprawnych, zagro¿onych wykluczeniem spo³ecz-
nym, rolników, osób czynnych zawodowo.

Chcia³abym przedstawiæ jeden z projektów – Podwy¿szanie umiejêt-
noœci i kwalifikacji zawodowych osób pracuj¹cych – eurokadry. Pro-
jekt ten by³ realizowany w od 1 grudnia 2004 do 31 lipca 2006 r. w ra-
mach dzia³ania 2.1. Zintegrowanego Programu Operacyjnego Rozwo-
ju Regionalnego, a polega³ na cyklu szkoleñ osób czynnych zawodo-
wo. Partnerem projektu by³o Stowarzyszenie Rozwoju i Odnowy Wsi
Domaszkowice.

Celem projektu by³o zwiêkszenie kwalifikacji zawodowych, mobil-
noœci zawodowej osób pracuj¹cych przez wskazanie im, ¿e zarówno
pracownik, jak i pracodawca musz¹ byæ przygotowani do radzenia so-
bie w nowych sytuacjach, które przynosi postêp cywilizacyjny. Roz-
wój nowych technologii i globalizacja stwarzaj¹ odmienne warunki
wymagaj¹ce nowej wiedzy, innych postaw i umiejêtnoœci, które dodat-
kowo musz¹ ca³y czas podlegaæ procesowi aktualizacji.

Projekt zak³ada³ pomoc 113-osobowej grupie pracowników: 27 oso-
bom zamieszka³ym na terenach wiejskich (w tym 16 kobietom) oraz
86 osobom zamieszka³ym w miastach (w tym 55 kobietom).

Wœród uczestników projektu byli m.in. pracownicy Starostwa Po-
wiatowego, Powiatowego Centrum Pomocy Rodzinie, Urzêdu Skarbo-
wego, Urzêdu Miejskiego w Nysie, Urzêdu Miejskiego w G³ucho³azach,
Komendy Powiatowej Policji, Spó³dzielni Pracy „Cukry Nyskie”, nauczy-
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ciele ze Szko³y Podstawowej nr 1 i 2 w Nysie, a tak¿e z firm prywat-
nych oraz pracodawcy. Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e 90% bior¹cych udzia³
w szkoleniach to osoby z wykszta³ceniem wy¿szym.

Wa¿nym elementem tego projektu by³y obowi¹zkowe rozmowy
uczestników szkoleñ z doradcami zawodowymi. Celem tego by³o
m.in. okreœlenie predyspozycji zawodowych osób, wskazanie im jak
rozwijanie tych cech wp³ynie na skuteczniejsze funkcjonowanie
w miejscu pracy, zwiêkszenie mobilnoœci zawodowej w przypadku
np. utraty pracy i koniecznoœci poszukiwania jej na otwartym rynku
i przede wszystkim wyznaczenie dalszego rozwoju zawodowego
w kontekœcie kszta³cenia ustawicznego.

Osoba przystêpuj¹ca do programu by³a zobowi¹zana do wype³nie-
nia ankiety aplikacyjnej, na podstawie której by³a prowadzona selek-
cja formalna. Wszystkie osoby, które wziê³y udzia³ w programie mu-
sia³y równie¿ podpisaæ porozumienie przyst¹pienia do projektu.
Nastêpnie by³y kierowane do doradcy zawodowego, który na podsta-
wie wywiadu i specjalistycznych testów kierowa³ tak¹ osobê na odpo-
wiednie szkolenie zawodowe lub kurs jêzykowy.

Realizacja projektu rozpoczê³a siê od szeroko rozumianej kampanii
informacyjnej, w ramach której opracowano, przygotowano i rozpow-
szechniano materia³y promocyjne, tj. ulotki i plakaty informacyjne.

Proces informowania zosta³ przeprowadzony przez:
– zamieszczenie informacji na stronie internetowej PUP,
– spotkania informacyjne z potencjalnymi beneficjentami,
– zaanga¿owanie partnera projektu w akcjê promocyjn¹.
Podstawowym obowi¹zkiem partnera by³o nieodp³atne udostêpnie-

nie sali na terenie wsi Domaszkowice dla potrzeb edukacyjnych. Od-
bywa³y siê tam zajêcia z jêzyka angielskiego na poziomie podstawo-
wym dla 15 osób.

Projekt zosta³ podzielony na II etapy:
– etap I – szkolenia zawodowe (udzia³ wziê³o 28 osób),
– etap II – kursy jêzykowe (udzia³ wziê³o 85 osób).
Do przeprowadzenia szkoleñ jêzykowych i zawodowych Powiato-

wy Urz¹d Pracy wybra³ jednostki szkoleniowe w trybie przetargu nie-
ograniczonego. Podstawowym obowi¹zkiem firmy szkoleniowej by³o
zapewnienie wykwalifikowanej kadry dydaktycznej – nauczycieli dla
szkoleñ jêzykowych (byli to nauczyciele z nyskich szkó³) i certyfiko-
wanych trenerów do szkoleñ zawodowych.

Kszta³cenie ustawiczne doros³ych na przyk³adzie szkoleñ unijnych... 197



Zrealizowano nastêpuj¹ce szkolenia zawodowe:
– administrator bazy danych – udzia³ wziê³y 4 osoby, szkolenie trwa³o

40 godzin,
– konsultant funduszy europejskich III B – udzia³ wziê³y 3 osoby,

szkolenie trwa³o 31 godzin,
– rachunkowoœæ i finanse – udzia³ wziê³o 15 osób, szkolenie trwa³o

48 godzin,
– prowadzenie dzia³alnoœci gospodarczej w warunkach cz³onkostwa

w Unii Europejskiej – udzia³ wziê³y 2 osoby, szkolenie trwa³o 40 go-
dzin,

– audytor wewnêtrzny – norma ISO 14001 – udzia³ wziê³y 2 osoby,
szkolenie trwa³o 9 godzin,

– wiklina dla zaawansowanych – wiklinowe formy ogrodowe –
udzia³ wziê³y 2 osoby, szkolenie trwa³o 30 godzin.

Wszystkie szkolenia zawodowe obejmowa³y zarówno zajêcia teore-
tyczne, jak i praktyczne i zorganizowane zosta³y w jednostkach szko-
leniowych w Nysie, Warszawie, Kaliszu oraz w £ucznicy.

Natomiast w kursach jêzykowych wziê³o udzia³ 85 uczestników i zos-
ta³y one podzielone na:

– jêzyk angielski w stopniu podstawowym dla 3 grup,
– jêzyk angielski w stopniu œrednio zaawansowanym dla 1 grupy,
– jêzyk niemiecki w stopniu podstawowym dla 1 grupy,
– jêzyk niemiecki w stopniu œrednio zaawansowanym dla 1 grupy.
Szkolenia jêzykowe obejmowa³y po 150 godzin i odbywa³y siê

w Centrum Jêzyków Obcych Powiatowego Urzêdu Pracy – w specjal-
nie przystosowanym pomieszczeniu (umeblowanie, zakup niezbêd-
nego sprzêtu edukacyjnego w tym komputerów wraz z oprogramo-
waniem pomocnym w nauce jêzyka obcego) oraz w sali jêzykowej
w Domaszkowicach.

Po ukoñczeniu szkoleñ zawodowych i jêzykowych, wszyscy uczest-
nicy otrzymali stosowne zaœwiadczenia – potwierdzaj¹ce nabyte kwa-
lifikacje (w jêzyku polskim oraz w jêzyku angielskim i niemieckim).

Po zakoñczeniu udzia³u w projekcie beneficjenci byli wyposa¿eni
w niezbêdne umiejêtnoœci i kwalifikacje zawodowe umo¿liwiaj¹ce
utrzymanie miejsca pracy, jak równie¿ ich dostosowanie do wymo-
gów lokalnego rynku pracy w nowych warunkach cz³onkostwa w Unii
Europejskiej.
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Zosta³y osi¹gniête równie¿ rezultaty „miêkkie”, tj. poprawa samopo-
czucia uczestników, zwiêkszenie wiary we w³asne mo¿liwoœci,
prze³amanie barier psychologicznych u wielu osób, wzrost samooce-
ny, chêci samokszta³cenia oraz otwartoœæ na ró¿ne formy kszta³cenia
ustawicznego.

Projekt spe³ni³ oczekiwania zarówno osób pracuj¹cych, jak i praco-
dawców, potwierdzi³ te¿ zasadnoœæ takich inicjatyw podejmowanych
przez Powiatowy Urz¹d Pracy w Nysie.
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MAREK IDZIK

Pierwsze kroki w nowoczesne zatrudnienie
zgodne ze standardami europejskimi

Niezale¿nie od tego jak wygl¹da nasza sytuacja zawodowa, warto
znaæ sposoby, które mog¹ w przysz³oœci przydaæ siê w procesie po-
szukiwania zatrudnienia. Aby kariera zawodowa by³a ci¹giem satysfak-
cjonuj¹cych doœwiadczeñ, nale¿y j¹ dok³adnie zaplanowaæ. Planowa-
nie kariery jest jednak czynnoœci¹ wymagaj¹c¹ d³u¿szej chwili zastoso-
wania, autorefleksji, wyobraŸni i umiejêtnoœci przewidzenia niektó-
rych sytuacji. Obok ¿ycia rodzinnego praca zawodowa jest najwa¿-
niejsz¹ i najbardziej poch³aniaj¹c¹ czas sfer¹ ¿ycia. Dlatego te¿ decyzje
jej dotycz¹ce powinny byæ dobrze przemyœlane i wnikliwie przeanali-
zowane.

Ze wzglêdu na du¿¹ rolê pracy w ¿yciu cz³owieka, powinna ona byæ
zajêciem, które zaspokaja podstawowe potrzeby cz³owieka, to znaczy
œrodki finansowe do godnego ¿ycia, a tak¿e potrzeby duchowe pod-
nosz¹ce poczucie w³asnej wartoœci oraz daj¹ce zadowolenie pracow-
nikowi. Praca, która stanowi spe³nienie oczekiwañ, jest atrakcyjna
oraz przynosi wiele korzyœci.

Istnieje kilka sposobów poszukiwania pracy. Jedne z nich s¹ bar-
dziej, inne mniej skuteczne. Niektóre zd¹¿yliœmy ju¿ zastosowaæ. Wa¿-
ne, ¿eby zdaæ sobie sprawê z tego, ¿e im wiêcej sposobów siê wyko-
rzystuje, tym wiêksze jest prawdopodobieñstwo znalezienia pracy.

Wykonanie aplikacji

Niektórzy pracodawcy prosz¹ kandydatów o wype³nienie gotowego
kwestionariusza osobowego, inni zaœ ¿ycz¹ sobie dostarczenia listu
motywacyjnego. Zwykle najwa¿niejsze informacje podaje siê w CV –
curriculum vitae. Ten ³aciñski termin oznacza po prostu ¿yciorys. CV



zawiera dane osobowe, informacje dotycz¹ce wykszta³cenia, doœwiad-
czenia i umiejêtnoœci. Mówi¹c krótko jest to reklama danej osoby1.

Trzy najwa¿niejsze przykazania dotycz¹ce pisania ¿yciorysu:

1. Zastanówmy siê, co chcemy napisaæ;

2. Wybierzmy odpowiedni¹ formê – CV musi byæ logiczne i proste;

3. Napisz CV na brudno i sprawdŸ pisowniê, poprawnoœæ grama-
tyczn¹ oraz sens2.

Zanim napisze siê CV, trzeba siê przygotowaæ. Zwiêkszysz swoje
szanse, ¿e spoœród wielu aplikacji pracodawca do kolejnego etapu se-
lekcji wybierze w³aœnie nasz¹. Nale¿y sporz¹dziæ CV w punktach – to
najwa¿niejszy, pierwszy element pisania CV, a nie ci¹g³ym tekstem,
tak jak list. Punkty formujemy w trzeciej osobie (a wiêc „ukoñczy³ stu-
dia”, a nie „ukoñczy³em studia”). Jeœli nie ma siê zbyt d³ugiego doœwiad-
czenia zawodowego, na pierwszym miejscu nale¿y umieœciæ swoje
wykszta³cenie. Obowi¹zuje zasada odwróconej chronologii, najpierw
piszemy o studiach, potem dopiero o szkole œredniej. W kolejnej czê-
œci opisujemy doœwiadczenie zawodowe i pozazawodowe (np.: ko³a
naukowe, organizacje sportowe), dalej umiejêtnoœci i ukoñczone kur-
sy. ¯yciorys powinien zawieraæ krótkie wypowiedzi, sformu³owania
precyzyjne napisane jasnym i zrozumia³ym jêzykiem. „Wygibasy” styli-
styczne i paranaukowe s³ownictwo raczej zniechêc¹. Nale¿y zaakcen-
towaæ najwa¿niejsze. Pamiêtajmy, ¿e przeciêtny konsultant w firmie
na wstêpne przejrzenie naszej aplikacji poœwiêci ok. 20–30 sekund.
Dziennie przegl¹da on dziesi¹tki dokumentów. Dlatego, jeœli nasz ¿y-
ciorys zawiera du¿o informacji, nale¿y „wyt³uœciæ” te najwa¿niejsze
albo podkreœliæ. W ten sposób pracodawcy zwraca siê uwagê na to, co
go najbardziej interesuje. Trzeba zastanowiæ siê podczas czytania
og³oszenia, na czym firmie najbardziej zale¿y. I podkreœliæ te swoje
atuty, które zbie¿ne s¹ z oczekiwaniami pracodawcy. Szuka on prze-
cie¿ osób, które idealnie odpowiadaj¹ jego wymogom. Szczególnie
wa¿ne jest, by podkreœlaæ te atuty, które s¹ dla pracodawcy istotne,
a w ¿yciorysie piszemy je na koñcu dokumentu (np.: ukoñczone kur-
sy czy zainteresowania). Czasem mo¿e siê bowiem zdarzyæ, ¿e pierw-
sza czêœæ dokumentu bêdzie nieatrakcyjna dla firmy i rekrutuj¹ca oso-

Pierwsze kroki w nowoczesne zatrudnienie zgodne ze standardami... 201

1 P. H i t c h i n, Jak zdobyæ pierwsz¹ pracê?, Warszawa 2002, s. 74.
2 Ibidem, s. 72.



ba nawet nie dojdzie do koñca CV. Na pewno jednak przeczyta „wy-
t³uszczone” fragmenty3.

Nale¿y podkreœlaæ swoje atuty, ale nie wolno k³amaæ. Wiêkszoœæ
szefów personalnych wie, ¿e kandydaci lubi¹ pisaæ „bieg³y angielski”,
gdy znaj¹ go ledwie dobrze. Osoba rekrutuj¹ca nie omieszka tego spraw-
dziæ4.

Specjaliœci z dziedziny rekrutacji uwa¿aj¹, ¿e 30–50% ¿yciorysów za-
wiera sfa³szowane lub celowo przemilczane dane. Najczêœciej fa³szuje
siê informacje o zatrudnieniu i wykszta³ceniu. Na przyk³ad pomija siê
firmy, w których siê krótko pracowa³o lub rozstanie nast¹pi³o w okolicz-
noœciach nieprzynosz¹cych chluby kandydatowi. Doœwiadczony re-
krutant bez trudu wychwyci takie przemilczenia, b¹dŸ te¿ wyjd¹ one
na jaw na etapie referencji5. Innym b³êdem jest pomijanie opisu siebie,
b¹dŸ odwrotnie – agresywna autoreklama6.

CV nale¿y pisaæ na komputerze i wydrukowaæ na bia³ym (najlepiej
pó³kredowym), czystym papierze (na pewno nie mo¿na tego robiæ na
kolorowym papierze listowym). Jedyny wyj¹tek to ¿yciorysy do fran-
cuskich firm – czasem wymagaj¹ rêcznego pisania (lubi¹ oceniaæ po
charakterze pisma, zatrudniaj¹ do tego wyspecjalizowan¹ osobê). Je-
¿eli piszemy CV rêcznie, musi to byæ wykonane bardzo czytelnie i czysto.

CV m³odego cz³owieka nie powinno byæ d³u¿sze ni¿ jedna strona
A4, ale te¿ nie mo¿e byæ krótsze ni¿ dwie trzecie strony. Mo¿e siê jed-
nak zdarzyæ, ¿e ma siê bardzo ma³o danych, które warto zawrzeæ
w CV, wtedy nale¿y zadbaæ o atrakcyjn¹ formê graficzn¹ tego doku-
mentu, co w pewnym stopniu zrekompensuje braki merytoryczne.
Poza tym du¿a czcionka g³ównych punktów, podkreœlenia, wiêcej
przestrzeni miêdzy liniami (tzw. interlinia) pozwol¹ wizualnie powiêk-
szyæ ¿yciorys. Nie bêdzie on wygl¹da³ tak ubogo. Jeœli jednak ¿yciorys
przekracza jedn¹ stronê, a na drugiej ma pozostaæ tylko jedna linijka,
lepiej zawrzeæ to na jednej kartce. Mo¿na zmieniæ czcionkê z Arial na
Times New Roman, która zajmuje nieco mniej miejsca, lub zastosowaæ
mniejsze lub wiêksze interlinie, marginesy, inn¹ czcionk¹ pisaæ tytu³y
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poszczególnych czêœci ¿yciorysu. Wreszcie zamiast pisaæ adres w kil-
ku liniach, jedna pod drug¹, mo¿na pisaæ go w jednej linii, stosuj¹c
przecinki7.

Warto napisaæ, co lubimy. Jeœli mamy ciekawe, nietypowe zaintere-
sowania, albo hobby zwi¹zane z prac¹ zawodow¹, któr¹ bêdziemy
wykonywaæ, opiszmy to w CV. Wielu pracodawców wy¿ej ceni osoby,
które maj¹ ciekawe zainteresowania. Uwa¿aj¹ je za bardziej dojrza³e,
stale rozwijaj¹ce siê intelektualnie i nieleniwe (hobby zwykle wymaga
odrobiny wysi³ku).

Jeœli otrzymywaliœmy podczas studiów szczególnie cenne nagrody,
które jednak nie s¹ znane poza œrodowiskiem akademickim, wyjaœnij-
my w CV, dlaczego s¹ takie wyj¹tkowe. Podobnie – jeœli skoñczy³o siê
nietypow¹, ale nieznan¹ szeroko klasê w liceum. Nie ka¿dy pracodaw-
ca bêdzie np.: wiedzia³, co oznacza stypendium MEN. Doœwiadczeni
rekrutanci wybior¹ ze stosu ¿yciorysów te, których autorzy potrafi¹
ich zainteresowaæ, wykazaæ siê czymœ szczególnym. Nawet jeœli nie
mamy imponuj¹cego doœwiadczenia zawodowego, wa¿ne jest, ¿e np.
na uczelni nie ograniczaliœmy siê tylko do pobierania nauk, ale jedno-
czeœnie gdzieœ pracowaliœmy, odbywaliœmy praktyki wakacyjne,
dzia³aliœmy w organizacjach spo³ecznych itp. W konkursie ¿yciorysów
wiêksze szanse maj¹ ci, którzy czymœ siê wykazali, coœ osi¹gnêli8.

Je¿eli pracodawca oczekuje wklejenia do CV fotografii, najlepiej jest
j¹ zszyæ zszywaczem, ewentualnie dokleiæ (jest to bardziej trwa³e ni¿
spinacz biurowy). Jednak trzeba to zrobiæ estetycznie (klej, który nie
brudzi, zszywki spinacza, które nie gn¹ kartki, itp.); fotografiê dokleja
siê do górnego prawego rogu CV. Mo¿na j¹ te¿ zeskanowaæ i wydru-
kowaæ, ale tylko pod warunkiem, ¿e bêdzie to wykonane na drukarce
dobrej jakoœci. Jeœli zdjêcie ma byæ niskiej jakoœci, lepiej nie do³¹czaæ
go wcale9.

Piêæ najczêstszych b³êdów powtarzaj¹cych siê w CV to:
1) niedostosowanie CV do specyfiki konkretnej firmy i stanowiska,
2) b³êdy w nazwach, b³êdy literowe, pomy³ki dat, itp.,
3) brak adnotacji pozwalaj¹cej na przetwarzanie danych osobo-

wych,
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4) przesadzanie w opisie swoich zalet, lub – równie czêsto – nad-
mierna, niepotrzebna skromnoœæ,

5) kopiowanie CV, które znalaz³o siê w poradnikach dla szukaj¹cych
pracy, brak inwencji.

Jeœli chcemy, ¿eby nasze CV zosta³o zauwa¿one, nale¿y nadaæ mu
atrakcyjn¹ szatê graficzn¹ (podkreœlenia najwa¿niejszych elementów,
³adna czcionka, eleganckie zdjêcie). Warto napisaæ te¿ o wszystkim,
co „wyró¿nia nas w t³umie” i zapada w pamiêæ. Jeœli wesz³o siê na Mo-
unt Everest, trzeba siê tym pochwaliæ. Po pierwsze pokazuje to zaletê
– pracowitoœæ, samozaparcie. Po drugie, takie coœ pozostanie w pa-
miêci rekrutuj¹cego. CV musi byæ przejrzyste i schludne. Jeœli nie sta-
ramy siê o pracê w agencji reklamowej, nie radzi siê niestandardo-
wych form CV. Taki dokument mo¿e i faktycznie zapadnie w czyj¹œ
pamiêæ, ale zwykle poszukuje siê osoby, która szybko zaadaptuje siê
do standardów firmy czy zespo³u, a niekoniecznie superkreatywnego
i niestandardowego yuppies. Je¿eli zaœ chcemy zainteresowaæ, warto
uwypukliæ specjalizacjê, temat pracy magisterskiej czy ocenê ze stu-
diów – gdy mamy siê czym pochwaliæ. Warto równie¿ w CV napisaæ
o praktykach czy pracach wakacyjnych, nawet takich, których nie je-
steœmy w stanie udokumentowaæ. Mo¿na przygotowaæ równie¿ rubry-
ki „umiejêtnoœci” i „mocne strony”, w których wypunktujemy, co mo-
¿emy zaoferowaæ swojemu pracodawcy. W CV mo¿na dopisaæ dodat-
kowe szkolenia i kursy, których siê podjêliœmy, certyfikaty, które zdo-
byliœmy. Nie trzeba ukrywaæ swoich indywidualnych upodobañ. Naj-
bardziej wartoœciowe s¹ te cechy, które ³¹cz¹ siê z prac¹ lub mówi¹
o nas coœ ciekawego, np. udzia³ w maratonach dla pracodawcy bêdzie
œwiadectwem naszej wytrwa³oœci i zdyscyplinowania10.

W odpowiedzi na praktycznie ka¿de og³oszenie trzeba wys³aæ list
motywacyjny. List motywacyjny to swoista krótka reklama w³asnej
osoby. Najwa¿niejsze to nie powtarzaæ ¿yciorysu. Wielu pracodaw-
ców narzeka, ¿e kandydaci pisz¹ to samo co w CV, albo mówi¹ o nie-
istotnych rzeczach. Jak napisaæ dobry list, który przekona pracodaw-
cê, ¿e to w³aœnie my jesteœmy t¹ jedyn¹ i niepowtarzaln¹ osob¹? Prze-
de wszystkim wa¿ne s¹ te same, co w przypadku CV elementy do-
tycz¹ce estetyki listu – czysty, bia³y papier, brak literówek, dobrze roz-
planowany wizualnie tekst, podkreœlenie najwa¿niejszych elementów.
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Istotne jest te¿, ¿eby pisaæ (tym razem w pierwszej osobie) krótkie
zdania, krótkie akapity (jeden akapit – jedna myœl), w stronie czynnej.
Oczywiœcie wa¿ny jest te¿ jasny, zrozumia³y jêzyk. Ca³oœæ powinna
zmieœciæ siê na jednej stronie A4. List motywacyjny nie musi przecie¿
przedstawiaæ nas w szczegó³ach. Ma jedynie przekonaæ, ¿e warto nas
zaprosiæ na rozmowê kwalifikacyjn¹. Dlatego nale¿y opisaæ w nim tyl-
ko to, co najwa¿niejsze – te z naszych zalet, które s¹ zbie¿ne z oczeki-
waniami pracodawcy. Wczuæ siê w jego potrzeby, a potem na nie od-
powiedzieæ11.

Nie trzeba w liœcie motywacyjnym powtarzaæ tego, co ju¿ jest w ¿y-
ciorysie. Nie nale¿y opisywaæ ca³ego swojego doœwiadczenia zawodo-
wego, bo to ju¿ jest w CV. Podkreœlmy tylko, czego siê dziêki temu do-
œwiadczeniu nauczyliœmy i jak przyda nam siê to w pracy, o któr¹ siê
ubiegamy. Opiszmy te¿ bli¿ej swoj¹ osobowoœæ, cechy charakteru,
umiejêtnoœci zawodowe. Wa¿ne, ¿eby przekazaæ to ciekawie. Ale te¿
nie wybiegaæ za bardzo poza przyjête normy pisania. Chyba ¿e ubie-
gamy siê o pracê artysty czy copywritera w agencji reklamowej12.

Wiele publikacji wskazuje na formaty i styl pisania listów motywacyj-
nych. Nie ma nic gorszego ni¿ „sztampowy list”, szczególnie w sytua-
cji, gdy podajemy, ¿e jedn¹ z naszych zalet jest kreatywnoœæ. Zdecy-
dowanie bardziej polecane jest pisanie listu „od serca”, podkreœlaj¹c
swoj¹ oryginalnoœæ i unikalnoœæ. Jeœli istnieje problem z napisaniem
niepowtarzalnego CV, nale¿y zwróciæ siê o pomoc do agencji lub fir-
my, która siê w tym specjalizuje. To jest bardzo wa¿na inwestycja. Na-
sze CV jest przecie¿ nasz¹ wizytówk¹13.

Prezentacja w³asnej osoby

UPS – unikalna propozycja sprzeda¿y

Termin ten pochodzi z jêzyka angielskiego (Unique Selling Proposi-
tion) i zaczerpniêty jest z bran¿y reklamowej oraz marketingu. Doty-
czy kilku cech produktu, które wyró¿niaj¹ go od innego. UPS sprawia,
¿e konsumenci kupi¹ w³aœnie ten produkt, a nie inny, chocia¿ mog¹ siê
one wydawaæ podobne. Jest to stwierdzenie, które podkreœla korzyœæ
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wyp³ywaj¹c¹ z tego, co oferujemy. Dobry UPS nie mówi o nas, o naszych
produktach, ale mówi o kliencie i jego problemach, potrzebach14.

Gdy przygotowujemy siê do pisania listu motywacyjnego, warto za-
stanowiæ siê, co stanowi nasz UPS. Co sprawia, ¿e nasza kandydatura
jest unikalna? Co sprawia, ¿e jesteœmy lepsi od innych kandydatów
staraj¹cych siê o to stanowisko? Co mamy do zaoferowania, czego nie
mo¿e zaoferowaæ inny kandydat? Nie zawsze musi nam siê udaæ zi-
dentyfikowaæ nasz UPS, ale zawsze op³aca siê spróbowaæ.

ZEP – zyskownoœæ, efektywnoœæ, produktywnoœæ

Formu³a ta tak¿e pochodzi z jêzyka angielskiego i dotyczy opisywa-
nia swoich umiejêtnoœci i doœwiadczenia z wa¿nej dla pracodawcy
perspektywy. Pracodawcy chc¹ zatrudniaæ nowych pracowników nie
dlatego, ¿e maj¹ za du¿o pieniêdzy, ale dlatego, ¿eby poprawiæ
dzia³anie swojej firmy. Jeœli w jasny sposób zakomunikujemy, jak mo-
¿emy wp³yn¹æ na zwiêkszenie zyskownoœci, efektywnoœci czy produk-
tywnoœci, nasze szanse na rozmowê kwalifikacyjn¹ znacznie wzrosn¹.
Formu³a ta dotyczy równie¿ komponowania ¿yciorysu15.

Przygotowanie do rozmowy kwalifikacyjnej

Jak skutecznie zaprezentowaæ siê pracodawcy

Zdarza siê, ¿e kandydat jest œwietnym specjalist¹ w swojej dziedzi-
nie, posiada kilkuletnie doœwiadczenie zawodowe, ale z powodu nie-
znajomoœci zasad autoprezentacji minimalizuje swoje szanse na zdo-
bycie dobrego stanowiska. Dlatego te¿, aby zaistnieæ wœród kontrkan-
dydatów, wa¿na staje siê praktyczna umiejêtnoœæ adekwatnego zapre-
zentowania siê. Odpowiednia autoprezentacja wymaga od kandydata
zadbania o:

– przestrzeganie zasad kultury osobistej,
– stosowne zachowanie niewerbalne,
– dobór w³aœciwego ubioru16.
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Planowanie dojazdu na miejsce spotkania

Przede wszystkim nie wypada siê spóŸniæ na spotkanie rekrutacyj-
ne, jak te¿ przybiec na nie w ostatniej chwili. Ani jedna, ani druga sytu-
acja nie zrobi dobrego wra¿enia na potencjalnym pracodawcy. Dlate-
go w momencie gdy odbieramy telefon z zaproszeniem na rozmowê
rekrutacyjn¹, nale¿y dok³adnie zapisaæ:

– adres, gdzie ma siê odbyæ spotkanie,
– godzinê, na któr¹ mamy siê stawiæ,
– imiê i nazwisko osoby, z któr¹ bêdziemy rozmawiali lub na któr¹

mamy siê powo³aæ po przybyciu na miejsce spotkania, oraz nazwê zaj-
mowanego przez ni¹ stanowiska, jeœli zostanie nam podana17.

Nastêpnie bardzo dok³adnie nale¿y przeanalizowaæ sposób dotarcia
na umówione miejsce. W tym celu zastanawiamy siê nad:

– tym, czy wiemy, gdzie to jest, jeœli nie – to posi³kujemy siê planem
miasta i sprawdzamy,

– wyborem œrodka lokomocji (miejski autobus, linia tramwajowa, tak-
sówka lub w³asny samochód) i oszacowaniem czasu potrzebnego
nam na dotarcie na miejsce.

Dobr¹ praktyk¹ jest, jeœli mamy tak¹ mo¿liwoœæ, przejechanie trasy
dzieñ wczeœniej. Dziêki temu mo¿emy dok³adnie sprawdziæ adres,
a tak¿e dodaæ zapas czasu na nieprzewidziane okolicznoœci (korek,
awaria czy objazd)18.

Punktualnoœæ jest pierwsz¹ zasad¹ dobrej autoprezentacji. SpóŸnie-
nie siê na spotkanie rekrutacyjne mo¿e byæ odebrane jako brak sza-
cunku wobec rozmówcy, nierzetelnoœæ kandydata. Je¿eli naprawdê
zaistnia³y wyj¹tkowe okolicznoœci, z powodu których nie mo¿emy do-
trzeæ o ustalonej porze, to zdecydowanie:

– skontaktujmy siê z pracodawc¹,
– przeproœmy,
– poinformujmy o d³ugoœci spóŸnienia19.
Uznaje siê, ¿e najlepiej przyjœæ ok. 5–10 minut przed planowanym

czasem rozpoczêcia spotkania. Stwarza to nam mo¿liwoœæ opanowa-
nia zdenerwowania czy rozejrzenia siê po firmie. Nie b¹dŸmy jednak
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zbyt wczeœnie, by nie wprawiaæ personelu obs³ugi w zak³opotanie
zwi¹zane ze zorganizowaniem nam czasu oczekiwania20.

Przebieg rozmowy kwalifikacyjnej

Mechanizm pierwszego wra¿enia

Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e pierwsze sekundy decyduj¹ o tym, jakie
wra¿enie zrobi kandydat na swoim rozmówcy. Wiêkszoœæ osób przy-
pisuje szczególn¹ rolê pierwszemu wra¿eniu. Wyra¿aj¹ nawet przeko-
nanie, ¿e po krótkim kontakcie s¹ w stanie scharakteryzowaæ osobo-
woœæ tego, z kim siê spotka³y. Oczywiœcie jest to doœæ radykalne i nie-
bezpieczne przekonanie. I jak siê okazuje – nie zawsze s³uszne. Nie-
mniej badania dowodz¹, ¿e je¿eli do 5 minut nie zrobimy na naszym
rozmówcy pozytywnego wra¿enia, to nasze szanse na otrzymanie
propozycji zatrudnienia maleje nawet do 10%21.

Punktualnoœæ nie jest, niestety, u nas cech¹ rozpowszechnion¹. Jak
twierdz¹ rekrutanci, kandydaci czêsto siê spóŸniaj¹. Dotyczy to
zw³aszcza ludzi m³odych. SpóŸnianie jest szczególnie naganne, gdy
wiemy, ¿e nie jesteœmy jedynym kandydatem zaproszonym tego dnia
na rozmowê. Zak³ócaj¹c harmonogram rozmów krzywdzimy przede
wszystkim siebie, gdy¿ wywo³ujemy u rozmówcy uczucie irytacji i sa-
mi skracamy czas, który zamierza³ on nam przeznaczyæ22.

W myœl regu³y zwanej „3 x 20”, ocena kandydata na podstawie pierw-
szego wra¿enia odbywa siê w ci¹gu pierwszych 20 sekund i sk³adaj¹
siê na ni¹:

– pierwsze 20 kroków, jakie kandydat wykona, bo wtedy obserwacji
podlega jego postawa i ruchy cia³a,

– 20 cm twarzy, na które zwrócimy uwagê (tu przede wszystkim za-
uwa¿a siê mimikê i wyraz twarzy),

– pierwsze 20 s³ów, które kandydat wypowie (obserwacji podlega
ton g³osu oraz sposób formu³owania wypowiedzi).

W czasie danej rozmowy rekrutacyjnej mamy tylko jedn¹ okazjê, by
wywrzeæ pozytywne pierwsze wra¿enie. To jak rozmówca oceni nas
na pocz¹tku rozmowy, bêdzie rzutowa³o na jej dalszy przebieg. Oce-
na ta powstaje na podstawie:
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– cech zewnêtrznych kandydata,
– jego zachowania,
– „mowy cia³a”,
– stroju, w jakim siê pojawi³ na rozmowie kwalifikacyjnej23.
Dlaczego tak siê dzieje? Odpowiada na to, doœæ dobrze poznany

i opisany, psychologiczny mechanizm „pierwszego wra¿enia”. Jest on
uwarunkowany tym, ¿e dysponujemy „ukrytymi teoriami osobowo-
œci”, które s¹ po prostu naszymi przekonaniami, ¿e pewne daj¹ce siê
zaobserwowaæ cechy œwiadcz¹ o innych atrybutach danej osoby. Sta-
ramy siê przewidywaæ zachowanie ludzi oraz przypisywaæ im wiele
ró¿nych cech na podstawie jednej zauwa¿onej i uznanej za g³ówn¹ ce-
chê. Tymi obserwowalnymi cechami s¹ w³aœnie: wygl¹d zewnêtrzny
oraz sposób, w jaki siê zachowujemy24. Badania psychologiczne udo-
wodni³y, ¿e osobom atrakcyjnym fizycznie sk³onni jesteœmy przypisy-
waæ takie cechy, jak: serdecznoœæ, towarzyskoœæ, wra¿liwoœæ, uczci-
woœæ.

Za mechanizmem pierwszego wra¿enia kryj¹ siê dwa zjawiska znie-
kszta³ceñ poznawczych i b³êdów, jakie mo¿emy pope³niæ w ocenie,
jeœli tym mechanizmom za bardzo ufamy. Mimo to wiêkszoœæ osób re-
krutuj¹cych automatycznie siê im poddaje; jest to tzw.:

– efekt aureoli – polegaj¹cy na tym, ¿e pierwsze wra¿enie, jakie
sprawia kandydat, jest pozytywne i w zwi¹zku z tym dalsze jego za-
chowanie z wiêkszym prawdopodobieñstwem bêd¹ oceniane korzyst-
nie;

– efekt rogów – w tym przypadku pierwsze wra¿enie, jakie wywar³
kandydat, by³o niekorzystne i w zwi¹zku z tym pojawia siê prawdopo-
dobieñstwo, ¿e reszta jego zachowañ bêdzie oceniana negatywnie
przez ten pryzmat25.

Dlatego pierwsze wra¿enie jest tak istotne. Lubimy byæ spójni
w swoim myœleniu i ocenach. Jeœli na pocz¹tku kandydat zostanie po-
zytywnie oceniony, to ka¿de jego nastêpne poczynanie bêdzie odbie-
rane jako potwierdzenie tej opinii. Na zjawisko pierwszego wra¿enia
wp³ywa tak¿e to, ¿e ludzie moj¹ sk³onnoœæ wzajemnego porównywa-
nia siê. Jeœli spostrzegamy kogoœ jako podobnego do nas samych, to

Pierwsze kroki w nowoczesne zatrudnienie zgodne ze standardami... 209

23 L. K u l c z y c k a, Jak najlepiej zaprezentowaæ siê..., s. 83.
24 A. G e s t e r n, Jak szukaæ pracy w Polsce..., s. 90.
25 L. K u l c z y c k a, Jak najlepiej zaprezentowaæ siê..., s. 84.



automatycznie obdarzamy go sympati¹. Im wiêkszy stopieñ podobieñ-
stwa miêdzy rozmówcami, tym bardziej wzrasta p³aszczyzna porozu-
mienia i szanse na zatrudnienie (oczywiœcie pamiêtajmy, ¿e kwalifika-
cje te¿ maj¹ w tym procesie znaczenie)26.

Warto w tym miejscu przytoczyæ kilka zasad relacji interpersonal-
nych wp³ywaj¹cych na efekt pierwszego wra¿enia, którymi wypada
siê kierowaæ podczas rozmowy kwalifikacyjnej, gdy¿ stanowi¹ one
o naszej kulturze osobistej, a tak¿e umo¿liwiaj¹ nawi¹zanie pozytyw-
nego kontaktu z rozmówc¹:

– zasada grzecznoœci – polega na okazywaniu rozmówcy uprzejmo-
œci, taktownego i adekwatnego do kontekstu sytuacji zachowania. Na-
wet jeœli pracodawca bêdzie w naszej ocenie osob¹ niemi³¹, nie zwal-
nia to nas z koniecznoœci zachowania kultury osobistej. Zamiast kon-
tynuowaæ, mo¿emy grzecznie podziêkowaæ za spotkanie i wyjœæ;

– zasada aprobaty – zobowi¹zuje nas do okazywania rozmówcy sza-
cunku i uznania. Nie pozwalajmy sobie na ironiczne komentarze, nie-
przyjemne czy dra¿ni¹ce uwagi. Nie tylko nie œwiadczy to o nas do-
brze, ale tak¿e mo¿e staæ siê Ÿród³em napiêcia, a nawet wzbudziæ
gniew rozmówcy, a to na pewno nie jest naszym celem;

– zasada skromnoœci – zwraca uwagê, ¿e czym innym jest pewnoœæ
siebie i umiejêtnoœæ dokonania stosowanej autoprezentacji swojej
osoby oraz osi¹gniêæ, dokonañ zawodowych, a czym innym zarozu-
mia³oœæ, wynios³oœæ i okazywanie wy¿szoœci. Te ostatnie z pewnoœci¹
nie przyczyni¹ siê do sukcesów naszej rozmowy rekrutacyjnej, nawet
jeœli mamy odpowiednie kwalifikacje. Ma³o który pracodawca chcia³by
mieæ w zespole osobê pysza³kowat¹, mog¹c¹ stanowiæ potencjalne
Ÿród³o konfliktów;

– zasada kooperacji – czyli innymi s³owy wspó³pracy. Nie powinni-
œmy siê irytowaæ czy okazywaæ zniecierpliwienie, jeœli jesteœmy po raz
kolejny dopytywani o tê sam¹ kwestiê w inaczej sformu³owanym py-
taniu. Nie komentujmy tego faktu. Z kolei, jeœli mamy w¹tpliwoœci, czy
dobrze zrozumieliœmy pytanie rozmówcy, to w myœl tej zasady nie wa-
hajmy siê spytaæ o jego intencjê;

– zasada ciekawoœci – starajmy siê wzbudzaæ ciekawoœæ rozmówcy.
Odpowiedzi udzielajmy konkretnie, ¿wawo, zwiêŸle i bez zbêdnych
dygresji. Z kolei, jeœli nasz rozmówca bêdzie nam prezentowa³ bar-
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dziej szczegó³owo ofertê czy plany firmy, to s³uchajmy go z nale¿yt¹
uwag¹ i zainteresowaniem. Informacje te mog¹ siê nam przydaæ, kie-
dy bêdziemy musieli podj¹æ ostateczn¹ decyzjê co do ewentualnego
przyjêcia oferty pracy. Nie pozwalajmy sobie na okazywanie znudze-
nia, ziewanie, rozgl¹danie siê po pomieszczeniu27.

Mowa cia³a

Je¿eli nawet nie s³yszymy, co ludzie mówi¹, czêsto mo¿emy zrozu-
mieæ chocia¿ czêœæ ich przekazy na podstawie wyrazu twarzy, gestów
i mowy cia³a. Badania nad komunikacj¹ miêdzy ludŸmi dowodz¹, ¿e
ka¿dy cz³owiek wypowiada s³owa œrednio jedynie przez oko³o dzie-
siêæ minut na dzieñ, a przeciêtne zdanie zajmuje oko³o dwóch i pó³ se-
kundy28. Sposób, w jaki siê prezentujemy, zachowujemy, ubieramy,
mówi o nas znacznie wiêcej ni¿ s³owa, które wypowiadamy. Dlatego
tak istotna jest znajomoœæ obowi¹zuj¹cych regu³ i zasad w sytuacji,
w jakiej siê znajdujemy. Ma to tak¿e odniesienie do rozmowy kwalifi-
kacyjnej.

W badaniach psychologicznych udowodniono, ¿e za pomoc¹ s³ów
przekazujemy jedynie 7% wypowiedzi, 38% wypowiedzi stanowi into-
nacja g³osu, a 55% to mowa cia³a, czyli sygna³y niewerbalne.

Mowa cia³a to komunikacja niewerbalna, której rol¹ jest wzmocnie-
nie komunikatów wypowiadanych za pomoc¹ s³ów, czyli werbalnych.
Im bardziej spójne s¹ te dwa elementy w naszej autoprezentacji pod-
czas rozmowy rekrutacyjnej, tym wiêksze bêdziemy wzbudzali zaufa-
nie i wiarygodnoœæ u rozmówcy. Warto mieæ na uwadze, ¿e w proce-
sie porozumiewania siê z innymi ludŸmi znacznie wiêcej informacji
przekazujemy niewerbalnie. W badaniach wykazano, ¿e w trakcie
rozmowy ludzie s³uchaj¹ siê w ok. 40%, a obserwuj¹ siê w ok. 75% cza-
su trwania spotkania29.

Do sygna³ów niewerbalnych zalicza siê:
– postawê cia³a,
– dystans,
– gesty,
– mimikê,
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– ton g³osu30.
Jest to grupa wa¿nych sygna³ów, z których znaczeniem i funkcj¹

mo¿na siê zapoznaæ po to, by móc je bardziej œwiadomie wykorzystywaæ
w procesie w³asnej prezentacji, a przede wszystkim dlatego, by nie
pope³niaæ elementarnych b³êdów i nie zachowywaæ siê nietaktownie31.

Postawa cia³a

Postawa, jak¹ zwykle przyjmujemy, wynika z doœwiadczeñ ¿ycio-
wych, a tak¿e jest odzwierciedleniem naszego aktualnego stanu emo-
cjonalnego. Nasz¹ postaw¹ pokazujemy czy i jak dobrze czujemy siê
w danym otoczeniu oraz jakie znaczenie przypisujemy swojej osobie.

Jest postawa tak¿e wskaŸnikiem tego, jak reagujemy na stres. Tak wiêc:
– w stanach odprê¿enia psychicznego, swobody, spokoju zwykle

przyjmujemy: niesymetryczn¹ pozycje r¹k i nóg, tu³ów odchylamy
nieco do ty³u i przyjmujemy tzw. otwart¹ postawê (czyli nie zas³ania-
my tu³owia);

– gdy prze¿ywamy wewnêtrzny niepokój, niepewnoœæ i jesteœmy ze-
stresowani, mamy automatyczn¹ tendencjê do: krzy¿owania r¹k i nóg
(jest to tzw. postawa zamkniêta), odchylania g³owy do ty³u, usztyw-
niania ramion i r¹k, przestêpowania z nogi na nogê;

– gdy jesteœmy zainteresowani rozmow¹, zaanga¿owani w jej prze-
bieg, to mimowolnie nachylamy siê w kierunku naszego rozmówcy.

W czasie rozmowy kwalifikacyjnej bardziej po¿¹dana jest postawa
otwarta, swobodna, gdy¿ podkreœla nasze opanowanie i pewnoœæ sie-
bie. Im lepiej potrafimy radziæ sobie ze stresem, tym wiêksze mamy
szanse na przyjêcie postawy otwartej i swobodnego zaanga¿owania
siê w tok rozmowy.

Opieranie siê o jakiœ przedmiot, np. szafê, œcianê, w komunikacji
niewerbalnej wskazuje, ¿e osoba tak siê zachowuj¹ca jest s³aba i nie-
pewna. Nie sprzyja to budowaniu pozytywnego, przekonuj¹cego wi-
zerunku32.

Dystans

Dystans to odleg³oœæ, jak¹ zachowujemy w kontakcie z drug¹ osob¹.
W zale¿noœci od kontekstu sytuacji i zwi¹zku ³¹cz¹cego nas z roz-
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mówc¹, na co dzieñ zwykle zachowujemy odmienne odleg³oœci. W li-
teraturze wyró¿nia siê najczêœciej nastêpuj¹ce strefy:

– intymn¹ – odleg³oœæ wynosi poni¿ej 0,5 m – dopuszczamy do niej
najbli¿sze osoby oraz lekarzy,

– osobist¹ – odleg³oœæ wynosi od 0,5 do 120 cm – dopuszczamy do
niej osoby znajome, a tak¿e jesteœmy zmuszeni dzieliæ tê przestrzeñ
np. ze wspó³pasa¿erami w czasie podró¿y,

– spo³eczn¹ – odleg³oœæ wynosi od 120 do 360 cm – jest to prze-
strzeñ odpowiednia w sytuacjach zawodowych i kontaktach z obcymi
nam ludŸmi,

– publiczn¹ – odleg³oœæ wynosi powy¿ej 360 cm.
W rozmowie kwalifikacyjnej obowi¹zuje nas zachowanie przestrze-

ni spo³ecznej. Ustawiaj¹c siê w pozycji zbyt bliskiej rozmówcy, mo¿e-
my wprawiæ go w zak³opotanie i spowodowaæ jego dyskomfort, a tym
samym przyczyniæ siê do naszego nie najlepszego odbioru. Natomiast
zachowuj¹c zbyt du¿¹ odleg³oœæ, mo¿emy wywrzeæ wra¿enie osoby
nieprzystêpnej, zbyt zdystansowanej33.

Gesty

Za pomoc¹ gestów wyra¿amy wiele ró¿nych emocji, postaw i wiêk-
szoœæ komunikatów niewerbalnych. One to najbardziej efektywnie
poddaj¹ siê modyfikacji, jeœli tylko postaramy siê nad nimi popraco-
waæ. Warto nauczyæ siê panowania nad w³asn¹ mow¹ cia³a oraz umieæ
odczytywaæ mowê cia³a interlokutora34:

– wymachiwanie rêkami, wskazywanie palcami – nadmierna gesty-
kulacja mo¿e siê kojarzyæ rozmówcy z chaosem, dyrektywnoœci¹, a tak-
¿e agresywnoœci¹ kandydata. Generalnie nie wzbudza dobrych skoja-
rzeñ lub emocji. Powinniœmy zwiêkszyæ kontrolê nad tego rodzaju ges-
tami;

– wzruszanie ramionami – starajmy siê unikaæ tego gestu podczas
rozmowy kwalifikacyjnej, gdy¿ sygnalizuje on informacje typu: „nie
wiem”, „nie obchodzi mnie to”, „w¹tpiê”. Na pewno nie s¹ to komuni-
katy, które powinniœmy przekazywaæ w trakcie procesu rekrutacji;

– trzymanie r¹k w kieszeniach – pamiêtajmy, by tego unikaæ, bo
choæ niekiedy czujemy siê bezpieczniej i pewniej, to jednak taki gest
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przez naszego rozmówcê mo¿e zostaæ odczytany jako brak szacunku
lub lekcewa¿enie go;

– zak³adanie nogi na nogê i oparcie kostki jednej nogi na kolanie
drugiej – przyjmowanie takiej pozycji w trakcie rozmowy, typowe
zw³aszcza dla mê¿czyzn, jest kolejnym niewerbalnym komunikatem
mówi¹cym o lekcewa¿eniu rozmówcy, nadmiernej pewnoœci siebie.
Wygl¹da to doœæ nieestetycznie, mo¿e te¿ budziæ z³oœæ i niechêæ do
kandydata, który w taki sposób siê prezentuje;

– siedzenie z szeroko rozstawionymi nogami lub stanie w takiej po-
zycji – jeœli stoimy, to najlepiej przyj¹æ pozycjê, kiedy obie stopy nie
wykraczaj¹ poza obszar wytyczony formatem kartki A4. Szersze
u³o¿enie nóg nie œwiadczy dobrze o kulturze osobistej kandydata.
Zwróæmy jednak te¿ uwagê, by z kolei nie staæ na bacznoœæ, bo wtedy
bêdziemy sprawiali wra¿enie osoby usztywnionej, spiêtej;

– krzy¿owanie nóg w pozycji stoj¹cej – jest to bardziej typowa posta-
wa kobiet. Komunikuje ona brak pewnoœci siebie, nisk¹ samoocenê,
zagubienie35.

Warto w tym miejscu zwróciæ uwagê na niekorzystne zachowanie,
które mo¿e byæ Ÿle odebrane przez naszego rozmówcê. Zdarza siê, ¿e
kandydaci prezentuj¹ gesty, których uprzednio siê nauczyli na podsta-
wie lektury ró¿nych poradników, np. ³¹cz¹ czubki palców obu r¹k
przy jednoczesnym rozchylaniu obu d³oni. Gest ten oznacza pewnoœæ
siebie, zdecydowanie; oczywiœcie jest prawid³owy, pod warunkiem,
¿e nale¿y do naturalnego repertuaru zachowañ kandydata. Jeœli nie
jest to nasz naturalny gest, a stosujemy wyuczywszy siê go uprzednio,
mo¿emy naraziæ siê na œmiesznoœæ. Unikajmy stosowania gestów wy-
studiowanych na potrzeby rozmowy kwalifikacyjnej. Gesty musz¹ byæ
zgodne z nasz¹ osobowoœci¹, temperamentem, stylem funkcjonowania.

Nale¿y jednak unikaæ zachowañ wykraczaj¹cych poza ramy kultury
osobistej i dobrego smaku, których przyk³ady zosta³y uprzednio zapre-
zentowane. Je¿eli tylko je u siebie zidentyfikujemy, to starajmy siê nad
nimi popracowaæ. Pamiêtajmy, ¿e w sytuacji stresu mamy tendencjê do
zachowywania siê w sposób automatyczny, nawykowy. Dlatego pra-
ca nad nasz¹ gestykulacj¹ powinna byæ praktycznie wyæwiczona36.

214 Marek Idzik

35 L. K u l c z y c k a, Jak najlepiej zaprezentowaæ siê..., s. 88.
36 J. T a y l o r, D. H a r d y, Jak efektywnie poszukiwaæ pracy..., s. 325.



Mimika

Przyjmowanie okreœlonego wyrazu twarzy podczas rozmowy ujaw-
nia rozmówcy nasze reakcje na jej przebieg. Dziêki temu mo¿e siê on
zorientowaæ:

– w jakim stopniu pytania s¹ dla nas zrozumia³e,
– jak¹ trudnoœæ sprawia nas udzielanie na nie odpowiedzi,
– w jakim stopniu zgadzamy siê z jego sugestiami, wypowiedziami,
– jakich emocji doœwiadczamy w danym momencie.
Tak¿e kandydat, obserwuj¹c uwa¿nie osobê przeprowadzaj¹c¹ re-

krutacjê, bêdzie móg³ z jej wyrazu twarzy odczytaæ, jakie reakcje po-
woduj¹ jego odpowiedzi. Dlatego dobrze jest kierowaæ siê do roz-
mówcy ca³¹ twarz¹. Nie jest wskazane, abyœmy siadali bokiem do oso-
by, z któr¹ mamy rozmawiaæ37.

Pamiêtajmy o:
– potakiwaniu, jeœli zgadzamy siê z rozmówc¹,
– ograniczaniu czêstotliwoœci dotykania twarzy, bo to oznacza nie-

szczeroœæ oraz wskazuje na nasze zdenerwowanie,
– niezas³anianiu d³oni¹ ust podczas mówienia, gdy¿ jest to oznak¹

mówienia nieprawdy, ale te¿ utrudnia zrozumienie tego, co mówi-
my38.

Kontakt wzrokowy

Prawid³owe utrzymywanie kontaktu wzrokowego nie oznacza natar-
czywego wpatrywania siê w rozmówcê. Powinien on trwaæ 2–3 se-
kundy z krótkimi przerwami. Jednoczeœnie, jeœli w rozmowie uczest-
niczy kilka osób, zadbajmy, by z ka¿d¹ z nich utrzymywaæ kontakt
wzrokowy. Jest on oznak¹ chêci nawi¹zania relacji, wskazuje na
umiejêtnoœæ aktywnego s³uchania oraz znacznie u³atwia osi¹gniêcie
obustronnego porozumienia.

Jeœli mamy trudnoœci z nawi¹zaniem i utrzymaniem kontaktu wzro-
kowego, to mo¿emy uciec siê do zastosowania nastêpuj¹cych technik:

– w momencie podawania rêki rozmówcy starajmy siê spojrzeæ mu
w oczy z zamiarem zapamiêtania ich koloru. Oznacza to, ¿e mamy
skoncentrowaæ siê na zauwa¿eniu i zapamiêtaniu koloru oczu nasze-
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go rozmówcy. Wykonanie tego zabiegu powinno u³atwiæ nam zaini-
cjowanie prawid³owego kontaktu wzrokowego;

– druga technika jest bardziej adekwatna do sytuacji zwi¹zanej
z trudnoœciami w utrzymywaniu kontaktu wzrokowego z powodu od-
czuwania przez nas dyskomfortu, onieœmielenia. Starajmy siê wtedy
kierowaæ wzrok na nos rozmówcy lub jego usta. Dziêki temu zredu-
kujemy dyskomfort zwi¹zany z koniecznoœci¹ utrzymywania bezpo-
œredniego kontaktu wzrokowego, a osoba przeprowadzaj¹ca z nami
rozmowê bêdzie mia³a przekonanie, ¿e nawi¹zujemy kontakt wzroko-
wy. Pamiêtajmy jednak, by nie wpatrywaæ siê zbyt natarczywie w dziur-
ki nosa czy wargi rozmówcy, bo strategia ta nie przyniesie oczekiwa-
nego efektu39.

Uœmiech

Starajmy siê, by od czasu do czasu uœmiech pojawi³ siê na naszej
twarzy. Powinien byæ ¿yczliwy, ciep³y. Dziêki niemu mo¿emy spra-
wiaæ wra¿enie osoby:

– przystêpnej,
– mi³ej,
– sympatycznej.
Warto zadbaæ, by pojawi³ siê on w wa¿nych dla nas momentach, np.

gdy omawiamy nasze osi¹gniêcia. Nie pozwalajmy sobie na chichota-
nie czy g³oœne wybuchy œmiechu40.

Ton g³osu

Zarówno mówienie cichym, dr¿¹cym tonem g³osu, jaki i nerwo-
wym, podniesionym czy ostrym jest niekorzystne dla kandydata. Pierw-
szy sposób u¿ywania g³osu wskazuje, ¿e jesteœmy osobami zalêknio-
nymi, niepewnymi i wycofuj¹cymi siê z kontaktów spo³ecznych. Dru-
gi – ¿e mamy tendencjê do zachowañ agresywnych, nieprzewidywal-
nych. Najlepiej jest znaleŸæ z³oty œrodek w zakresie modulowania tonu
g³osu. Pomocna w tym zakresie mo¿e okazaæ siê umiejêtnoœæ stoso-
wania krótkich pauz pomiêdzy poszczególnymi sekwencjami wypo-
wiedzi, które pozwol¹ jednym kandydatom na opanowanie dr¿enia
g³osu i zebranie myœli, a drugim na jego uspokojenie41.
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Uœcisk d³oni

Witaj¹c siê z naszym rozmówc¹, powinniœmy zrobiæ to zdecydowa-
nym, energicznym ruchem. Nie jest to jednak jednoznaczne z okazy-
waniem si³y. Nie œciskamy d³oni zbyt mocno. Prawid³owy uœcisk d³oni
powinien byæ: umiarkowanie mocny, krótki, ciep³y i serdeczny.

Aby tak siê sta³o, d³onie musz¹ siê zacisn¹æ dopiero wtedy, gdy spo-
tkaj¹ siê u nasady kciuków. Prawid³owo podana d³oñ to wyprostowa-
ne palce z lekko odchylonym kciukiem. Nie podajemy d³oni zwróco-
nej ku do³owi. Jednoczeœnie powinniœmy zadbaæ o nawi¹zanie kontak-
tu wzrokowego oraz o pogodny wyraz twarzy.

Pamiêtajmy, ¿e pracodawca jako pierwszy jest zobowi¹zany podaæ
nam d³oñ na powitanie. W tym przypadku nie ma znaczenia p³eæ. Pra-
codawca te¿ jako pierwszy przedstawia siê. W sytuacjach zawodo-
wych, biznesowych przyjmuje siê, ¿e osoba najstarsza rang¹, stanowis-
kiem, stoj¹ca wy¿ej w hierarchii ma pierwszeñstwo w podawaniu
rêki42.

Sposób poruszania siê

Wnikliwy obserwator ju¿ po sposobie przekraczania przez nas
drzwi pomieszczenia, w którym bêdzie siê odbywa³o spotkanie rekru-
tacyjne, jest w stanie wyci¹gn¹æ wnioski na nasz temat. W zwi¹zku
z tym zaleca siê, by wchodziæ: zdecydowanym krokiem, z wyprosto-
wan¹ postaw¹ cia³a, ze wzrokiem skierowanym na naszego rozmów-
cê. W ten sposób sygnalizujemy wiarê w siebie, otwartoœæ, nastawie-
nie na realizacjê za³o¿onych celów43.

W ogólnym podsumowaniu nale¿y zwróciæ uwagê na nastêpuj¹ce
zachowania, których warto unikaæ podczas rozmowy kwalifikacyjnej:

– podawania jako pierwsi rêki pracodawcy,
– siadania przed przedstawieniem siê,
– unikania kontaktu wzrokowego,
– przyjmowania obojêtnego, znudzonego wyrazu twarzy,
– robienia grymasów,
– zas³aniania ust, a tak¿e prowokowania udawanego kaszlu,
– pocierania oczu lub uszu (czasami kandydacie zdejmuj¹ kilka razy

okulary i przecieraj¹ sobie oczy),
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– podpierania podbródka.
– krêcenia siê na krzeœle,
– nadmiernego rozgl¹dania siê,
– zak³adania r¹k na brzuchu,
– trzymania na kolanach torebek, teczek44.

Jak siê ubraæ

Kolejn¹ rzecz¹, o któr¹ powinniœmy zadbaæ, jest ubiór. Wygl¹d jest
istotnym elementem naszej autoprezentacji. Dobór stroju zale¿y od:

– stanowiska, o które siê ubiegamy,
– kultury organizacyjnej potencjalnego pracodawcy,
– naszego indywidualnego stylu,
– zasobnoœci naszej kieszeni.
Istniej¹ jednak pewne ogólne zasady, których przestrzeganie jest

oznak¹ szacunku wobec rozmówcy. Niedostosowanie ubioru do kon-
tekstu spotkania œwiadczy o nieznajomoœci regu³ i nieumiejêtnoœci do-
pasowania swojego zachowania do wymogów sytuacji. Na ubiór szcze-
gólnie powinny zwracaæ uwagê osoby, od których charakter przysz³ej
pracy bêdzie wymaga³ czêstych kontaktów z innymi. Do tej grupy zali-
cza siê: doradców klienta, konsultantów z sektora ubezpieczeñ, ban-
kowego oraz handlowego, pracowników dzia³ów obs³ugi klienta, re-
cepcjonistów, sekretarki, asystentki, a tak¿e kandydatów na stanowi-
ska kierownicze i mened¿erskie. Na bardziej swobodny strój mog¹ so-
bie pozwoliæ osoby staraj¹ce siê o pracê w bran¿ach zwi¹zanych
z kreatywnoœci¹, twórczoœci¹, np.: reklamowych, medialnych45.

W odniesieniu do ubioru dzia³a te¿ mechanizm pierwszego wra¿e-
nia. Ró¿norodne badania przekonuj¹, ¿e mamy tendencje do spostrze-
gania osób zadbanych, eleganckich jako bardziej atrakcyjnych, a tak¿e
przypisywania im cech osób:

– kompetentnych,
– profesjonalnych,
– lepiej spo³ecznie przystosowanych,
– bardziej inteligentnych.
Tak wiêc strój, fryzura i ogólny wygl¹d maj¹ wp³yw na to, jak zosta-

niemy ocenieni przez pracodawcê. Wa¿ne jest jednak, by ubiór nie
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przyæmi³ tego, co mamy do powiedzenia oraz byœmy siê w nim dobrze
czuli. Dlatego powinien byæ:

– schludny,
– stonowany i formalny,
– niewystawny i nie nazbyt strojny.
Strój ma nam pomóc w autoprezentacji, a nie j¹ zast¹piæ. Przyjmuje

siê, ¿e:
– mê¿czyŸni powinni ubraæ siê w garnitur w stonowanym kolorze,
– kobiety w garsonkê, kostium (ze spódnic¹ o umiarkowanej d³ugo-

œci nieco powy¿ej kolan lub ze spodniami)46.
Zgodnie z zasadami, starajmy siê unikaæ koloru czarnego (zw³aszcza

panowie), gdy¿ w etykiecie biznesowej jest on zarezerwowany na
spotkania wieczorowe, odbywaj¹ce siê po godzinie 19. Ponadto mê¿-
czyŸni powinni zadbaæ o schludn¹ koszulê, wypastowane buty oraz
ogolon¹ twarz. Skarpetki musz¹ byæ dobrane do koloru spodni i bu-
tów, wysokie, tak by nie by³a widoczna go³a ³ydka. Dodatkowo nale¿y
zwróciæ uwagê na czyste rêce.

Panie bez wzglêdu na porê roku obowi¹zuj¹ rajstopy i pe³ne buty.
Niedopuszczalne s¹ sanda³ki lub klapki. Powinny zadbaæ o delikatny
makija¿. Unikajmy przy tym:

– pomadek w agresywnych kolorach,
– zbyt wyraŸnych ró¿ów na policzkach,
– brokatów.
Najlepiej jest podkreœliæ oczy, gdy¿ to zdaniem makija¿ystów spra-

wia, ¿e kandydatka jest odbierana jako profesjonalistka, osoba kom-
petentna, rzetelna. Podkreœlony makija¿ oczu, przy s³abiej zaznaczo-
nych ustach, jest podstaw¹ tzw. trójk¹ta mened¿erskiego. Manicure tak-
¿e wypada mieæ w jasnych, cielistych kolorach. Paznokcie powinny
byæ zadbane, niezbyt d³ugie. Bi¿uteria oraz inne ozdoby powinny byæ
oszczêdne. Pamiêtajmy, by nie przesadzaæ z nadmiarem perfum.
Dope³nieniem wygl¹dy w obu przypadkach powinna byæ staranna
fryzura.

Wyj¹tek zwalniaj¹cy nas z koniecznoœci w³o¿enia œciœle biurowego
stroju mo¿e stanowiæ sytuacja, kiedy jesteœmy zaproszeni na rozmowê
rekrutacyjn¹ do pubu lub kawiarni. W takich okolicznoœciach mo¿e-
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my sobie pozwoliæ na strój zgodny z regu³ami tzw. sportowej elegan-
cji47.

Czysty, schludny i starannie ubrany kandydat na pewno zrobi dobre
wra¿enie. Cokolwiek postanowimy na siebie w³o¿yæ, musimy czuæ siê
w tym wygodnie. Nie ma nic gorszego ni¿ niedopasowane buty lub
ubranie, w którym czujemy siê skrêpowani48.

Okulary czy szk³a kontaktowe?

Okulary stanowi¹ tak¿e niebagatelny element naszego wizerunku.
Uznaje siê je za czêœæ naszego ubioru. Kandydatom, którzy maj¹ mo¿-
liwoœæ dokonania wyboru pomiêdzy za³o¿eniem soczewek a okula-
rów, zaleca siê powa¿niejsze rozwa¿enie tej decyzji. Z jednej strony
za³o¿enie okularów ma pozytywn¹ stronê – osoby je nosz¹ce s¹ za-
zwyczaj oceniane jako bardziej inteligentne, bystre. Z drugiej strony s¹
oceniane mniej pozytywnie (oczywiœcie jest to stereotypowe myœle-
nie) pod wzglêdem funkcjonowania spo³ecznego jako: mniej zaradne,
zamkniête w sobie, nieœmia³e, maj¹ce trudnoœci w nawi¹zywaniu rela-
cji interpersonalnych, bo „wiêcej czasu spêdza³y w ksi¹¿kach”. Dodat-
kowo w trakcie rozmowy okulary stanowi¹ pewn¹ barierê w nawi¹zy-
waniu kontaktu wzrokowego. Jeœli wiêc mamy mo¿liwoœæ wyboru, to
zaleca siê, by szk³a kontaktowe za³o¿y³y osoby staraj¹ce siê o pracê na
stanowiskach: doradców klienta, konsultantów, szkoleniowców, han-
dlowców, zwi¹zanych z bezpoœredni¹ obs³ug¹ klienta.

Z kolei na za³o¿enie okularów mog¹ sobie pozwoliæ kandydaci na
stanowiska w obszarze: administracji biurowej, ksiêgowoœci i finan-
sów, informatyki (programiœci, administratorzy sieci, itp.), techniki, in-
¿ynierii.

Decyduj¹c siê na okulary, pamiêtajmy, by oprawki nie by³y zbyt
ekstrawaganckie49.

B³êdy, których nale¿y unikaæ

Poni¿ej zostan¹ przytoczone najczêœciej pope³niane przez kandyda-
tów b³êdy, które z du¿ym prawdopodobieñstwem mog¹ siê przyczy-
niæ do tego, ¿e nie zostanie im z³o¿ona propozycja zatrudnienia.

a) Przyjmowanie nienaturalnej, sztucznej pozy
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Jeœli bêdziemy siê kreowaæ na kogoœ, kim nie jesteœmy, to nie mamy
szans na zyskanie sympatii naszego rozmówcy. Efekt bêdzie taki sam
w przypadku, gdy bêdziemy:

– sztywno siedzieli na krzeœle,
– zachowywali kamienny wyraz twarzy,
– na pytania odpowiadali „tak – nie”50.
b) Przyjmowanie pozy zbyt swobodnej, beztroskiej
Przejawia siê to w takich zachowaniach kandydata, jak:
– odchylanie siê na krzeœle do ty³u,
– huœtanie siê na nim,
– rozsiadanie siê,
– zbyt mocne pochylanie siê w kierunku rozmówcy, tak i¿ ten mo¿e

odczuwaæ dyskomfort, ¿ucie gumy, odbieranie telefonu komórkowego.
c) Przyjœcie na spotkanie rekrutacyjne w niestosownym stroju
Nie zawsze to, co modne, jest odpowiednie w czasie rozmowy kwa-

lifikacyjnej. W zwi¹zku z tym unikajmy ubierania siê w:
– krótkie i obcis³e spódniczki,
– kolorowe sweterki,
– spodnie d¿insowe,
– koszulki odkrywaj¹ce pêpek i ramiona,
– bluzki z g³êbokim dekoltem,
– przeœwituj¹ce bluzki ukazuj¹ce bieliznê,
– strój sportowy,
– bluzy z nazwami i emblematami51.
d) Brak kultury osobistej
Przerywanie wypowiedzi rozmówcy, komentowanie np.: faktów

z zakresu funkcjonowania firmy, krytykowanie, zbyt g³oœny, natarczy-
wy ton g³osu, grymasy, pospieszanie rozmówcy na pewno nie przy-
czyni¹ siê do naszego sukcesu rekrutacyjnego.

e) Nieadekwatna mowa cia³a
Jeœli naprawdê zale¿y nam na zakwalifikowaniu siê do koñcowych

rozmów, to unikajmy:
– nadmiernej gestykulacji,
– patrzenia wszêdzie, tylko nie w kierunku naszego rozmówcy,
– krzy¿owanie r¹k i nóg,
– drapania siê po nosie, karku czy g³owie.
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Je¿eli mamy k³opot z ocen¹ mowy swojego cia³a, to nie wahajmy siê
poprosiæ bliskich nam osób o ich uwagi i obserwacje. Innym roz-
wi¹zaniem jest przygotowanie sobie nied³ugiego tekstu prezentu-
j¹cego nasz¹ kandydaturê i poæwiczenie go przed lustrem. Dziêki
temu bêdziemy mogli zaobserwowaæ, jak zachowujemy siê, wypowia-
daj¹c go. Powinno to stworzyæ nam mo¿liwoœæ skorygowania naszych
niezbyt odpowiednich nawyków52.

Co mo¿na wzi¹æ z sob¹ na rozmowê kwalifikacyjn¹?

Kandydaci czêsto zastanawiaj¹ siê, czy wykonywanie przez nich no-
tatek w trakcie spotkania nale¿y do dobrych manier? Nie ulega w¹tpli-
woœci, ¿e sprzyja to naszemu pozytywnemu wizerunkowi. W ten spo-
sób sygnalizujemy swojemu rozmówcy, ¿e:

– powa¿nie podchodzimy do oferty,
– nasze zaanga¿owanie siê jest autentyczne,
– jesteœmy profesjonalistami53.
Warto jednak pamiêtaæ o przestrzeganiu nastêpuj¹cych regu³:
– nie u¿ywajmy laptopa – w celu sporz¹dzenia notatek; stosowniej

jest wykorzystaæ metody tradycyjne, czyli notatnik i d³ugopis,
– sporz¹dzaj¹c notatki, staramy siê nie rozpraszaæ uwagi swojej i roz-

mówcy,
– powinniœmy zadbaæ, by nie traciæ w¹tków rozmowy, nie powracaæ

do tych tematów, które ju¿ by³y przedmiotem rozmowy,
– zadbajmy, by notes lub organizer, w którym sporz¹dzamy notatki,

mia³ estetyczn¹ formê,
– pamiêtajmy o podtrzymywaniu kontaktu wzrokowego.
Na rozmowê kwalifikacyjn¹ warto mieæ przy sobie:
– kopiê swojego CV,
– kopiê listu motywacyjnego wys³anego na to konkretne stanowisko,
– referencje.
Czasami kandydaci maj¹ swoje wizytówki. Pamiêtajmy, ¿e wizytów-

kê powinniœmy podaæ tej osobie, dla której jest przeznaczona. Jeœli
rozmowê przeprowadza kilka osób, to wizytówki wrêczamy ka¿dej
z nich. Nie jest prawid³owym zachowaniem po³o¿enie swojej wizy-
tówki przed osob¹, z któr¹ mamy rozmawiaæ54.
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54 L. K u l c z y c k a, Jak najlepiej zaprezentowaæ siê..., s. 98.



Referencje

Referencje s¹ kolejn¹ form¹, która mo¿e siê przyczyniæ do zaprezen-
towania naszej osoby w pozytywnym œwietle. Warto przyjœæ na spot-
kanie z przygotowanymi referencjami, jeœli takie posiadamy. S¹ one
najczêœciej sporz¹dzane na piœmie przez poprzednich naszych praco-
dawców lub osoby, instytucje, z którymi wspó³pracowaliœmy.

Przyk³adami referencji mog¹ byæ tak¿e:
– dyplomy,
– wyró¿nienia,
– odznaczenia za szczególne osi¹gniêcia w trakcie pracy lub nauki,
– podziêkowania ze strony klientów, z którymi mieliœmy okazjê

wspó³pracowaæ55.
Jednoczeœnie nie zapominajmy, ¿e rozmówca mo¿e nas poprosiæ

o kontakty do osób, które mog³yby udzieliæ nam ustnych referencji.
Warto mieæ ju¿ przygotowane na eleganckiej karteczce nazwiska ta-
kich osób wraz z ich numerami telefonów. Pamiêtajmy, ¿e osoby te
musz¹ byæ wczeœniej przez nas poinformowane, ¿e staramy siê o pra-
cê w nowej firmie i czy w zwi¹zku z tym mo¿emy siê na nie powo³aæ,
gdyby zaistnia³a koniecznoœæ udzielenia nam referencji. Dopiero wy-
ra¿enie zgody przez tak¹ osobê, upowa¿nia nas do przekazania jej
kontaktu. Pamiêtajmy, ¿e zwykle pracodawcy nie maj¹ zwyczaju pro-
szenia o udzielenie referencji osób spoza wskazanej przez nas listy.
Oznacza to, ¿e nie pozwalaj¹ sobie na samodzielne sprawdzanie opi-
nii o nas w poprzednich miejscach zatrudnienia56.
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JOANNA JANIK-KOMAR

S³uchacze uniwersytetów ludowych
jako uczestnicy edukacji ustawicznej

Idea uniwersytetów ludowych wywodzi siê z dziewiêtnastowiecznej
Danii. Z za³o¿enia uniwersytet ludowy mia³ byæ „szko³¹ ¿ycia”, szko³¹
dla ludu, w przeciwieñstwie do ówczesnej szko³y elitarnej, dostêpnej
tylko dla w¹skiego grona osób. Mia³ on mieæ charakter narodowy,
opieraæ siê na treœciach nawi¹zuj¹cych do najlepszych tradycji i wartoœci
skandynawskich, mia³ równie¿ przeciwdzia³aæ tendencjom germani-
zatorskim1. Miko³aj Grundtvig, twórca tej koncepcji, uwa¿a³, ¿e ich
s³uchaczami powinna byæ doros³a m³odzie¿, wywodz¹ca siê g³ównie
ze œrodowiska wiejskiego, która szuka nowych dróg i idea³ów ¿ycio-
wych. Ta idea przyœwieca³a te¿ twórcom wielu polskich uniwersyte-
tów ludowych.

Jedn¹ z najd³u¿ej dzia³aj¹cych polskich placówek by³ Uniwersytet
Ludowy w B³otnicy Strzeleckiej, istniej¹cy nieprzerwanie od 1946 do
1998 r. Wa¿nym zadaniem tej placówki w pierwszym okresie jej
dzia³alnoœci by³a repolonizacja, maj¹ca umo¿liwiæ miejscowej ludno-
œci „znalezienie siê” w nowych warunkach spo³eczno-politycznych2.

1 Moja droga do uniwersytetu ludowego. Wspomnienia wychowawców i wycho-

wanków uniwersytetów ludowych, red. S. Dyksiñski, Warszawa 1967, s. 13.
2Akcja repolonizacyjna w latach 1945–1951 dotyczy³a g³ównie ludzi doros³ych,

niepodlegaj¹cych ju¿ powszechnemu obowi¹zkowi nauczania, a formalne ukoñ-
czenie kursu, choæ zwiêksza³o wiedzê merytoryczn¹ uczestnika, nie mog³o dopro-
wadziæ do automatycznej zmiany mentalnoœci i przekonañ. Zob. S. S e n f t, Sytua-

cja polskiej ludnoœci rodzimej na ziemiach zachodnich i pó³nocnych w latach

1945–1956 (na przyk³adzie Œl¹ska Opolskiego). W: Polska ludnoœæ rodzima na zie-

miach zachodnich i pó³nocnych po II wojnie œwiatowej, red. R. Rauziñski, S. Senft,
[Cz. 1]: Materia³y z sympozjum naukowego w Instytucie Œl¹skim w Opolu w dniu

25 listopada 1988 r., Opole 1989, s. 112; A. B a r t o s z e k, Integracja narodowa na

Œl¹sku Opolskim a instytucje lokalne i socjalistyczne pañstwo. W: Integracja

spo³eczna ludnoœci rodzimej Œl¹ska po 1945 r., red. W. Jacher, Opole 1994, s. 44.



W kolejnych latach uniwersytet wychowywa³ animatorów pracy kul-
turalno-oœwiatowej na wsi, mechanizatorów rolnictwa, pracowników
wiejskich klubów kultury i instruktorów amatorskich teatrów lalko-
wych. Jego profil przeobra¿a³ siê zgodnie z aktualnymi potrzebami
spo³eczeñstwa, zmieniali siê te¿ jego s³uchacze.

Pierwszymi uczniami tej placówki byli m³odzi ludzie pochodz¹cy
z terenów wiejskich, wychowywani czêsto w duchu niemieckim, ne-
guj¹cy wszystko co polskie i co mia³o jakikolwiek zwi¹zek z narodem
i histori¹ Polski. Wi¹za³o siê to z tym, ¿e wczeœniej m³odzie¿ ta uczêsz-
cza³a do szkó³ niemieckich, w których krytykowano wszystko, co pol-
skie i wmawiano jej, ¿e Polska to kraj bez w³asnej historii i kultury. Na
pierwszy kurs przyjmowano m³odzie¿ g³ównie ze Œl¹ska Opolskiego,
na podstawie udokumentowanego polskiego obywatelstwa. W poda-
niach o przyjêcie kandydaci podkreœlali zwi¹zki ³¹cz¹ce rodziców i ich
rodziny z polskoœci¹, np. przynale¿noœæ do Zwi¹zku Polaków w Niem-
czech oraz naukê w szko³ach powszechnych z jêzykiem polskim.

M³odzi ludzie podejmuj¹c naukê w uniwersytecie chcieli przede
wszystkim nauczyæ siê czytaæ i pisaæ w jêzyku polskim. Znajomoœæ li-
terackiego jêzyka polskiego rodzimych mieszkañców tych terenów
by³a s³aba. Dobrze czytali tylko ci, którzy przed wojn¹ uczêszczali do
polskich szkó³ mniejszoœciowych na Œl¹sku Opolskim, jednak¿e ta-
kich s³uchaczy nie by³o zbyt wielu. Pos³ugiwali siê oni poprawn¹ pol-
szczyzn¹ nie tylko w mowie, ale czêœciowo i w piœmie, w ¿yciu co-
dziennym porozumiewali siê jednak wy³¹cznie gwar¹ œl¹sk¹. W mu-
rach uniwersytetu pojawia³y siê tak¿e osoby s³abo w³adaj¹ce zarówno
jêzykiem polskim, jak i gwar¹ œl¹sk¹ lub w ogóle nieznaj¹ce polskie-
go3.

Pierwsi s³uchacze Uniwersytetu Ludowego w B³otnicy Strzeleckiej
aktywnie uczestniczyli we wszelkiego rodzaju przedsiêwziêciach i uro-
czystoœciach, w³¹czali siê tak¿e w prace spo³eczne na rzecz placówki,
wsi i okolicznych miejscowoœci. Choæ warunki materialne, lokalowe
i kadrowe pozostawia³y wiele do ¿yczenia, nie zniechêcali siê i jak tyl-
ko mogli starali siê pomagaæ, ofiarnie pracuj¹c na rzecz uniwersytetu.
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ski” 1956, nr 2, s. 177; Archiwum Uniwersytetu Ludowego w B³otnicy Strzeleckiej
(dalej: AUL), W. D e m k o w, Przez serce do serc m³odych Opolan. Wspomnienia
z pracy w Uniwersytecie Ludowym w B³otnicy Strzeleckiej (maszynopis z 1956 r.),
s. 13–14.



Dziêki tak otwartej postawie zyskali sobie miano s³uchaczy-pionie-
rów. Pocz¹wszy od drugiego kursu, który rozpocz¹³ siê w paŸdzierni-
ku 1946 r., pewn¹ stale wzrastaj¹c¹ czêœæ s³uchaczy stanowi³y równie¿
osoby nap³ywowe i pochodz¹cy z okolicznych powiatów4.

W latach 1948–1949 zmieniono zasady rekrutacji. Kandydaci
pragn¹cy podj¹æ naukê w uniwersytecie ludowym zobowi¹zani byli
przedstawiæ nie tylko dowód posiadania obywatelstwa polskiego, lecz
tak¿e przed³o¿yæ opiniê stwierdzaj¹c¹, ¿e dana osoba rzeczywiœcie
zas³uguje na przyjêcie do tej placówki. Opinie wydawane by³y przez
organizacje b¹dŸ instytucje spo³eczne, np. Zwi¹zek Samopomocy
Ch³opskiej, Zwi¹zek M³odzie¿y Polskiej, partie polityczne, zarz¹dy
gmin lub rady narodowe. Nauka i mieszkanie w placówce by³y bez-
p³atne. Natomiast odp³atnoœæ za wy¿ywienie wynosi³a 1000 ówczes-
nych z³. S³uchacze mieli równie¿ obowi¹zek przekazania na rzecz uni-
wersytetu 150 kg ziemniaków lub w zamian za to ekwiwalentu pie-
niê¿nego.

W roku 1949, kiedy to patronat nad uniwersytetami ludowymi przej¹³
Zwi¹zek Samopomocy Ch³opskiej (ZSCh), warunki przyjêcia s³uchaczy
uniwersytetów ludowych precyzowa³a instrukcja Ministerstwa Oœwia-
ty z 9 grudnia 1949 r., która wskazywa³a, ¿e „uczestnikiem uniwersyte-
tu ludowego mo¿e byæ ka¿dy cz³owiek pracy, który ukoñczy³ 18 lat
¿ycia, posiada przygotowanie co najmniej 4 klas szko³y powszechnej
i bierze udzia³ w pracy spo³ecznej”5. Pierwszeñstwo w przyjêciu mia³y
osoby wywodz¹ce siê z rodzin bezrolnych, ma³orolnych i œredniorol-
nych. Prawo zg³aszania s³uchaczy w dalszym ci¹gu przys³ugiwa³o par-
tiom politycznym, organizacjom m³odzie¿owym i innym organizacjom
spo³eczno-oœwiatowym6. W tym okresie kursantami Uniwersytetu Lu-
dowego w B³otnicy Strzeleckiej by³y osoby m³ode i s³abo wykszta³cone.
Dok³adnie obrazuje to wykres 1.
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4 AUL, W. D e m k o w, Oni czekali na Polskê (maszynopis z 1971 r.), s. 12.
5 Wytyczne ideowo-programowe dla uniwersytetów ludowych, Ministerstwo

Oœwiaty, Warszawa 1949, s. 10.
6 AUL, Korespondencja z 1950 r., Sprawozdanie z przebiegu prac na VII kursie

Uniwersytetu Ludowego w B³otnicy.



� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne na podstawie materia³ów z Archiwum Uniwersytetu Lu-
dowego w B³otnicy Strzeleckiej i Archiwum Kuratorium Oœwiaty w Opolu.

Wykres 1. Udzia³ m³odzie¿y miejscowego pochodzenia
w kursach Uniwersytetu Ludowego w B³otnicy Strzeleckiej

w latach 1946–1951 (w %)

Pod wzglêdem wieku najliczniejsz¹ grupê, licz¹c¹ 67%, stanowi³a
m³odzie¿ do 21. roku ¿ycia, 21% by³o w wieku od 21 do 25 lat, nato-
miast s³uchacze powy¿ej 25. roku ¿ycia to tylko 12% ogó³u.

Zdecydowan¹ wiêkszoœæ kursantów pochodzi³a z rodzin robotni-
czo-ch³opskich – 55%, nastêpnie plasowa³a siê m³odzie¿ ch³opska –
26% i rzemieœlnicza – 17% oraz inteligencka – 2%.

Ukoñczy³o szko³ê podstawow¹ 236 osób z 384 uczestników, co sta-
nowi o 61% ogó³u kursantów. Wykszta³cenie ponadpodstawowe po-
siada³o 137 uczestników (36%), z tej liczby 7 osób legitymowa³o siê
wykszta³ceniem œrednim. By³y te¿ takie osoby, które nie ukoñczy³y
szko³y podstawowej (3%).

Nabór m³odzie¿y do Uniwersytetu Ludowego w B³otnicy Strzelec-
kiej w roku szkolnym 1950/1951 odbywa³ siê odmiennie ni¿ w latach
poprzednich. Obowi¹zkowy by³ kwalifikacyjny egzamin wstêpny,
sk³adany przed Powiatow¹ Komisj¹ Kwalifikacyjn¹7. W nastêpnych la-
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7 Archiwum Pañstwowe w Opolu (dalej: AP Opole), zespó³: Zarz¹d Wojewódzki
Zwi¹zek Samopomoc Ch³opska (dalej: ZW ZSCh), Pismo ZW ZSCh w Katowicach
do Uniwersytetu Ludowego w B³otnicy z dnia 20 IX 1950 r., sygn. 185.



tach kierownictwo uniwersytetu opiera³o siê na wytycznych zawar-
tych w uchwale Komitetu Centralnego Polskiej Zjednoczonej Partii
Robotniczej (KC PZPR) z lipca 1950 r., g³osz¹cych: „w walce o zaszcze-
pienie ideologii Polski Ludowej wysun¹æ nowe kadry dzia³aczy
spo³ecznych spoœród autochtonów”. Szczególn¹ opiek¹ starano siê
otoczyæ m³odzie¿ pochodz¹c¹ ze Œl¹ska Opolskiego. Kierownictwu
uniwersytetu zale¿a³o, by wy³oniæ z tego terenu najzdolniejszych
s³uchaczy i uczyniæ z nich „przodowników ¿ycia kulturalno-oœwiato-
wego na wsi”. By³o to o tyle istotne, ¿e w tym czasie Uniwersytet Lu-
dowy prowadzi³ d³ugoterminowe kursy o profilu kulturalno-oœwiato-
wym i d¹¿y³ do rozszerzenia „kadry przodowników pracy spo³ecznej
na wsi”. Informacje o naborze na kurs zamieszcza³a miejscowa prasa,
podawa³o radio, pomaga³y te¿ zarz¹dy ZSCh i czêœciowo Zwi¹zku
M³odzie¿y Polskiej (ZMP)8.

W pierwszej po³owie lat piêædziesi¹tych XX w. w uniwersytecie
kszta³ci³y siê coraz czêœciej osoby spoza województwa opolskiego,
g³ównie z: zielonogórskiego, wroc³awskiego, koszaliñskiego, olsztyñ-
skiego, ³ódzkiego, bydgoskiego, szczeciñskiego, poznañskiego, lubel-
skiego, katowickiego i warszawskiego. By³a to w przewa¿aj¹cej mierze
m³odzie¿ pochodzenia ch³opskiego, a zdecydowana ich wiêkszoœæ na-
le¿a³a do ZMP. Ponad po³owa uczestników kursu nie mia³a ukoñczo-
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Wykres 2. Wiek s³uchaczy Uniwersytetu Ludowego w B³otnicy Strzeleckiej
w latach 1946–1951

8 „G³os Ziemi Strzeleckiej” 1955, nr 4, s. 4; „Dziennik Zachodni” 1956, nr 221, s. 4.



nych 18 lat, a zdarza³y siê te¿ osoby zaledwie 14-letnie. Wiêkszoœæ
z nich ukoñczy³a tylko kilka klas szko³y podstawowej. Z opinii W³a-
dys³awa Demkowa wynika, ¿e poziom intelektualny kursantów by³
doœæ nierówny. Spora czêœæ m³odzie¿y mia³a s³abe przygotowanie
ogólne. Ze wzglêdu na du¿¹ rozpiêtoœæ wieku, wiedzê i wykszta³cenie
naukê na kursie prowadzono w dwóch grupach. Jedn¹ z nich stano-
wi³y osoby starsze i lepiej wykszta³cone, drug¹ natomiast s³uchacze
m³odsi, którzy mieli mo¿liwoœæ wyrównywania braków w wykszta³ce-
niu9. Taki podzia³ umo¿liwi³a nauczycielom osi¹ganie lepszych wyni-
ków nauczania.

W roku 1954 na XI kurs Uniwersytetu Ludowego w B³otnicy Strzelec-
kiej przyjêto 92 osoby. W wiêkszoœci byli to mieszkañcy województwa
opolskiego. W kursie uczestniczy³o 6 osób, które nie mia³y ukoñczo-
nej siódmej klasy szko³y podstawowej. Dla nich zorganizowano spe-
cjalne zajêcia wyrównawcze, przygotowywuj¹ce ich do egzaminu koñ-
cowego zdawanego przed Pañstwow¹ Komisj¹. Zdaniem wyk³adow-
ców, m³odzie¿ przyjêta na ten kurs posiada³a w wiêkszoœci du¿e braki
z wiadomoœci szko³y podstawowej. By³o to wynikiem nieodpowied-
nich i niepe³nych obsad nauczycielskich w placówkach w okresie po-
wojennym, du¿ej p³ynnoœci tych kadr, braku pomocy naukowych itp.
Stan ten szczególnie silnie uwidoczni³ siê na Œl¹sku Opolskim10.

W roku szkolnym 1956/1957 na kurs Uniwersytetu Ludowego zg³o-
si³o siê 230 kandydatów. Wœród chêtnych przewa¿a³a m³odzie¿ poni-
¿ej 18. roku ¿ycia. W tej sytuacji zorganizowano w uniwersytecie tzw.
klasê m³odsz¹, uwzglêdniaj¹c potrzeby edukacyjne tej grupy osób.

Z chwil¹ przejêcia patronatu nad uniwersytetami ludowymi przez
Zwi¹zek M³odzie¿y Wiejskiej (ZMW) w roku 1958, bardziej szcze-
gó³owo zosta³y sprecyzowane warunki, które powinni spe³niaæ przy-
szli s³uchacze. Przede wszystkim œciœle przestrzegano dolnej granicy
wieku przyjmowanych kandydatów (18 lat). Za³o¿ono, ¿e bêd¹ to pla-
cówki dla m³odzie¿y, która ju¿ sobie wybra³a zawód i miejsce pracy
na wsi. Kandydatów na kursy mia³y kierowaæ organizacje i instytucje
spo³eczne. Rekrutacja by³a prowadzona przy wspó³udziale ZMW,

S³uchacze uniwersytetów ludowych jako uczestnicy edukacji ustawicznej 229
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10 AUL, Sprawozdanie z XI kursu Uniwersytetu Ludowego ZSCh w B³otnicy Strze-
leckiej, odbytego w czasie od 7 paŸdziernika 1954 do 9 lipca 1955 r., s. 3.



Centralnego Zwi¹zku Kó³ek Rolniczych, kó³ gospodyñ wiejskich, Cen-
tralnej Rady Spó³dzielczoœci i rad narodowych. W tym czasie pierw-
szeñstwo w przyjêciu mia³y osoby po odbytej s³u¿bie wojskowej oraz
po ukoñczeniu szko³y przysposobienia rolniczego. Kandydaci musieli
przedstawiæ pismo polecaj¹ce, wystawione przez Zwi¹zek M³odzie¿y
Wiejskiej lub przez jedn¹ z innych organizacji i instytucji wiejskich, np.
Kó³ko Rolnicze, LZS, Ochotnicz¹ Stra¿ Po¿arna, Prezydium Gromadz-
kiej Rady Narodowej, kierownictwo szko³y itp. Mia³o to skutkowaæ
tym, by do uniwersytetów ludowych trafia³a m³odzie¿ zaanga¿owana
w ¿ycie spo³eczne i w przysz³oœci mog¹ca aktywnie uczestniczyæ
w kreowaniu swojego œrodowiska.

W latach 1952–1966 nast¹pi³o znaczne obni¿enie wieku s³uchaczy,
bowiem ponad 90% stanowi³y osoby poni¿ej 21. roku ¿ycia (wykr. 3).

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne na podstawie materia³ów z Archiwum Uniwersytetu Lu-
dowego w B³otnicy Strzeleckiej.

Wykres 3. Wiek s³uchaczy Uniwersytetu Ludowego w B³otnicy Strzeleckiej
w latach 1952–1966

Bazuj¹c na uzyskanych doœwiadczeniach lat poprzednich 24 kwiet-
nia 1963 r. Prezydium Zarz¹du G³ównego Zwi¹zku M³odzie¿y Wiej-
skiej i Prezydium Rady G³ównej Uniwersytetów Ludowych podjê³y
uchwa³ê dotycz¹c¹ rekrutacji do uniwersytetów ludowych, w której
znalaz³y siê m.in. nastêpuj¹ce wytyczne:

„Zarz¹dy Powiatowe Zwi¹zku M³odzie¿y Wiejskiej powinny typo-
waæ kandydatów do UL w ci¹gu ca³ego roku, a nie w ostatnich tygo-
dniach przed rozpoczêciem kursów. Z wybranymi kandydatami (i ich
rodzicami) nale¿y przeprowadziæ rozmowy, sk³aniaj¹ce ich do nauki
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w UL i ukazuj¹ce po¿ytek osobisty, p³yn¹cy z pobytu w UL. Do UL po-
winna przychodziæ m³odzie¿, która jest ustabilizowana i zwi¹zana za-
wodowo z wsi¹, a nie taka, która dopiero poprzez UL szuka nowego
zawodu poza rolnictwem”11.

Od drugiej po³owy lat szeœædziesi¹tych do pocz¹tku lat osiemdzie-
si¹tych XX w. uniwersytet kszta³ci³ gospodarzy wiejskich klubów kul-
tury. Uczestnicy kursów dla gospodarzy i aktywistów wiejskich klu-
bów kultury rekrutowali siê w pierwszym okresie prawie wy³¹cznie
z województwa opolskiego, w latach póŸniejszych by³a to tak¿e m³o-
dzie¿ z regionów s¹siednich: katowickiego, wroc³awskiego i ³ódzkie-
go, a tak¿e bielsko-bialskiego, czêstochowskiego, piotrkowskiego,
sieradzkiego, kaliskiego i wa³brzyskiego12.

Od kandydatów wymagano skierowania pracodawcy oraz pó³rocz-
nego sta¿u pracy w oœrodkach, które prowadzi³y dzia³alnoœæ kultural-
no-oœwiatow¹. Warunkiem by³o te¿ ukoñczenie 18 lat. W zwi¹zku z ta-
kimi wymaganiami s³uchaczami byli pracownicy klubów Przedsiêbior-
stwa Upowszechniania Prasy, Ksi¹¿ki „Ruch”, Wojewódzkiego Zwi¹zku
Spó³dzielni Rolniczych oraz osoby wytypowane do prowadzenia ta-
kich klubów. Pocz¹tkowo kandydatami przybywaj¹cymi na kursy dla
gospodarzy klubów kultury byli ludzie m³odzi, niespe³na 20–25-letnie.
W latach siedemdziesi¹tych XX w. w kursach uczestniczy³o coraz wiê-
cej osób starszych, nawet 40–50-letnich, które mia³y wieloletni sta¿ za-
wodowy13. Korzystali oni z urlopów studyjnych, otrzymywali zwrot
kosztów podró¿y i rekompensatê finansow¹ za utracone z tego tytu³u
zarobki. Uzyskane natomiast po ukoñczeniu kursu zaœwiadczenia
dawa³y im prawo otrzymywania dodatku za dzia³alnoœæ kulturalno-
-oœwiatow¹ w klubie14. Analizuj¹c ich wykszta³cenie mo¿na stwier-
dziæ, ¿e by³y tam osoby z ukoñczon¹ szko³¹ podstawow¹ i œredni¹ na-
le¿¹ce do ró¿nych organizacji polityczno-spo³ecznych15.
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11 Miesiêcznik ZMW „Razem” 1969, nr 9, s. 31.
12 AUL, Informacja o dzia³alnoœci Uniwersytetów Ludowych na OpolszczyŸnie

wydana przez Wojewódzki Komitet Zjednoczonego Stronnictwa Ludowego w Opo-
lu z 1973 r.

13 AK Opole, Czêœæ opisowa do sprawozdania z Uniwersytetu Ludowego ZSMW
w B³otnicy Strzeleckiej za rok oœwiatowy 1973/74, sygn. 4/27, s. 2.

14 A. B r o n - W o j c i e c h o w s k a, Uniwersytety ludowe w Polsce i za granic¹,
Warszawa 1977, s. 75.

15 AUL, Informacja o dzia³alnoœci Uniwersytetów Ludowych na OpolszczyŸnie…



W roku 1980 Uniwersytet Ludowy w B³otnicy Strzeleckiej zmieni³
swój dotychczasowy profil edukacji i rozpocz¹³ kszta³cenie instrukto-
rów amatorskich teatrów lalek. Po raz kolejny zmodyfikowano zasady
rekrutacji. Przyjêcia na kurs prowadzi³ Uniwersytet Ludowy za poœred-
nictwem wojewódzkich domów kultury oraz Zarz¹du G³ównego
Zwi¹zku Socjalistycznej M³odzie¿y Polskiej. S³uchaczami mog³y zostaæ
osoby, spe³niaj¹ce nastêpuj¹ce warunki: posiadanie œwiadectwa doj-
rza³oœci i œwiadectwa zdrowia, stwierdzaj¹ce przydatnoœæ do wykony-
wania zawodu instruktora teatru lalek, legitymowanie siê co najmniej
dwuletnim uczestnictwem w amatorskim zespole artystycznym, wiek
poni¿ej 25. roku ¿ycia i zdanie egzaminu wstêpnego. Mia³ on spraw-
dziæ posiadan¹ wiedzê, uzdolnienia i predyspozycje kandydata i obej-
mowa³: egzamin pisemny z jêzyka polskiego, egzamin ustny z wiedzy
o sztuce (zakres szko³y œredniej), sprawdzian praktyczny (recytacja
utworu poetyckiego oraz prozy), sprawdzian z umuzykalnienia: po-
czucie rytmu, ruch taneczny, warunki g³osowe oraz test sprawdzaj¹cy
predyspozycje pedagogiczne.

W zwi¹zku z takimi wymaganiami w uniwersytecie pojawi³a siê
m³odzie¿ wykszta³cona i maj¹ca ju¿ doœwiadczenie w pracy artystycz-
nej, wczeœniej bêd¹ca cz³onkami zespo³ów i kó³ek teatralnych, która
chcia³a zdobyæ uprawnienia do prowadzenia amatorskich zespo³ów
teatralnych. Nale¿y tak¿e zaznaczyæ, ¿e by³o wiele osób, którym nie
powiód³ siê egzamin wstêpny do wy¿szych szkó³ artystycznych i w uni-
wersytecie ludowym chcia³y poszerzyæ swoj¹ wiedzê, by w przysz³oœci
znów próbowaæ podj¹æ naukê w wymarzonej szkole. S³uchacze po-
chodzili z ca³ej Polski, a m³odzie¿ z terenu województwa opolskiego
stanowi³a zaledwie 15%.

Na przestrzeni niespe³na piêædziesiêciu lat Uniwersytet Ludowy
w B³otnicy Strzeleckiej opuœci³o 2923 absolwentów kursów podstawo-
wych i du¿o wiêcej osób kszta³c¹cych siê na krótkich kursach i kurso-
konferencjach tam organizowanych. Niestety podczas tych szkoleñ
nie by³a prowadzona ewidencja, wiêc trudno podaæ nawet ich przybli-
¿on¹ liczbê.

W pocz¹tkowym okresie dzia³alnoœci uniwersytetu, zgodnie z jego
za³o¿eniami, kszta³ci³a siê tam g³ównie m³odzie¿ miejscowego pocho-
dzenia. Z pocz¹tkiem lat piêædziesi¹tych XX w. sytuacja stopniowo za-
czyna³a siê zmieniaæ, rozpoczêto bowiem organizacjê kursów dla
m³odzie¿y pochodz¹cej równie¿ z innych województw. Na prze³omie
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lat szeœædziesi¹tych i siedemdziesi¹tych ubieg³ego stulecia Uniwersy-
tet Ludowy w B³otnicy Strzeleckiej w równym stopniu kszta³ci³ m³o-
dzie¿ z województwa opolskiego i z innych regionów Polski. W kolej-
nych latach w b³otnickiej placówce pobiera³y naukê g³ównie osoby
spoza Œl¹ska Opolskiego. Sytuacjê tê obrazuje wykres 4.

� r ó d ³ o: Opracowanie w³asne na podstawie materia³ów z Archiwum Uniwersytetu Lu-
dowego w B³otnicy Strzeleckiej.

Wykres 4. S³uchacze Uniwersytetu Ludowego w B³otnicy Strzeleckiej

Jak wynika z zaprezentowanych rozwa¿añ, s³uchacze b³otnickiego
Uniwersytetu Ludowego to grupa bardzo zró¿nicowana zarówno pod
wzglêdem wieku, wykszta³cenia, jak i pochodzenia, co uwarunkowa-
ne by³o potrzebami spo³ecznymi i sytuacj¹ polityczn¹ panuj¹c¹ w Pol-
sce. Pobyt w uniwersytecie umo¿liwia³ m³odzie¿y wyrównywanie bra-
ków w wykszta³ceniu, rozbudza³ chêæ dalszego rozwoju i kszta³cenia,
a tak¿e u³atwia³ integracjê spo³eczn¹, a to mia³o ogromne znaczenie
w pierwszym okresie funkcjonowania placówki, kiedy przebywa³a
tam m³odzie¿ pochodzenia miejscowego i nap³ywowa.

S³uchacze uniwersytetów ludowych jako uczestnicy edukacji ustawicznej 233

86%

61%

76%76%

50% 50%

33%33%

67%

15%15%

85%

0%

20%

40%

60%

80%

100%

liczba
s³uchaczy

1946–

–1951

1952–

–1957

1958–

–1966

1967–

–1973

1974–

–1979

1980–

–1992

lata

s³uchacze ze Œl¹ska Opolskiego

s³uchacze z innych regionów kraju

24%24%

39%39%

14%14%


	TYTULATURA.VP_CorelVentura 7
	PRZEDMOWA.VP_CorelVentura 7
	WSTĘP.VP_CorelVentura 7
	STANISŁAW KACZOR.VP_CorelVentura 7
	ZYGMUNT WIATROWSKI.VP_CorelVentura 7
	WIDELAK.VP_CorelVentura 7
	KAZIMIERZ M. CZARNECKI.VP_CorelVentura 7
	TERESA Z. SARLEJA.VP_CorelVentura 7
	ANNA KRASNODĘBSK.VP_CorelVentura 7
	S. MARIA B. PECYNA.VP_CorelVentura 7
	KRYSTYNA LANGOWSKA-MARCINOWSKA.VP_CorelVentura 7
	HENRYK BEDNARCZYK.VP_CorelVentura 7
	MONIKA BARTKOWIAK.VP_CorelVentura 7
	RENATA TOMASZEWSKA-LIPIEC.VP_CorelVentura 7
	DOROTA KOWALSKA.VP_CorelVentura 7
	EUGENIA KARCZ, ANDRZEJ MAREK ZEMŁA.VP_CorelVentura 7
	RAFAŁ OTRĘBA.VP_CorelVentura 7
	JOANNA ŻURAWSKA.VP_CorelVentura 7
	ANNA ORLINSKA.VP_CorelVentura 7
	MAREK IDZIK.VP_CorelVentura 7
	JANIK-KOMAR.VP_CorelVentura 7

