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WSTEP

Pojecia ,marginalizacji” i ,elitarnosci” sa zaréwno pojeciami jezyka po-
tocznego, jak i kategoriami stuzacymi naukowym analizom przede wszys-
tkim struktury spotecznej, w ktorej stuza do opisu biegunowo ulokowanych
kategorii i grup spotecznych. Zaréwno w jezyku potocznym, jak i naukowym
oba pojecia maja pewne zabarwienie emocjonalne. Marginalizacja dosé jed-
noznacznie wskazuje na zjawiska zwiazane z gorszym usytuowaniem, up-
osledzeniem, odsunieciem, ocenianymi negatywnie. Elitarnosc jest pojeciem,
ktore nie ma tak jednoznacznego zabarwienia emocjonalnego. Dla niek-
torych oséb bedzie ono taczylo sie ze zjawiskami waloryzowanymi dodatnio,
dla innych, zwtaszcza przy wystepowaniu w pewnych potaczeniach wyra-
zowych, moze prowadzi¢ do konotacji raczej negatywnych.

Wydaje sig, ze oba pojecia moga by¢ przydatne do opisu zjawisk
wystepujacych w obszarze edukacji. Od czasu wprowadzenia obowiazku
nauczania dzieci i mlodziezy do pewnego wieku mamy do czynienia ze
zjawiskiem masowej edukacji. Kiedys byta ona przywilejem pewnych warstw
i niewatpliwie miata charakter elitarny. O elitarnym ksztatceniu na poziomie
wyzszym mozna bylo moéwié, gdy na uczelnie trafial niewielki odsetek
mlodziezy. Dzi§, gdy studia podejmuje potowa danego rocznika mtodziezy
raczej trudno utrzymywaé, iz w dalszym ciggu jest to zjawisko samo
przez sie elitarne. Niewatpliwie wystepuje ono przy rozpatrywaniu posz-
czegbdlnych uczelni i/lub kierunkow studiow. W spotecznej swiadomosci,
w roznych srodowiskach lokalnych funkcjonuje pojecie elitarnego liceum,
ktore wybierane jest przez mtodziez mocno zmotywowana do uczenia sie,
ktora w wiekszosci kontynuuje nauke na prestizowych (elitarnych) uczel-
niach. Obok takich szkot istnieja szkoty, zwlaszcza zasadnicze zawodowe,
ktore gromadza mlodziez o innych kompetencjach, innych mozliwosciach
intelektualnych, innej motywacji do nauki. Czym ro6znia sie miedzy soba
te szkoly, w jaki sposéb pracuja, jakie rezultaty osiagaja uczacy sie¢ tam
pokazuja wyniki wielu badan (Kwiecinski 2002, Mikiewicz 2005). Rowniez
szkoly tego samego typu — podstawowe, gimnazja — reprezentuja rozny
poziom swojego funkcjonowania, co wyraznie obrazuja wyniki egzamindw,
przeprowadzanych na zakonczenie nauki w danym typie szkoty. Wiekszos¢
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szkot osiaga wyniki typowe dla rozkladu normalnego, ale sa takze szkoty,
ktore maja wyniki ponizej i powyzej przecietnej. Interesujace sa ustalenia
uzyskane w badaniach przeprowadzonych w ramach Programu Miedzynaro-
dowej Oceny Umiejetnosci Uczniow OECD PISA (Federowicz 2007), doty-
czace wplywu pochodzenia spotecznego uczniéw na ogdlny poziom pracy
szkot (Haman 2007, s. 79). Czy szkoly osiagajace wyniki ponadprzecietne
sa szkotami ,elitarnymi”™ W odniesieniu do jakich szkét mozna uzywaé tego
okreslenia i jak okresla¢ pozostate szkolty — szkoly masowe, przecietne, ty-
powe?

Kryteria oceny szkél sa odmienne dla kolejnych etapéw ksztatcenia:
poczawszy od szkoly podstawowej po wyzszg. Warto podejmowac refleksje,
w jaki sposob uksztaltowaly sie te kryteria i jak sie przejawiaja w spotecznej
swiadomogci.

W trakcie XIII Ogoélnopolskiego Zjazdu Socjologicznego, ktory w dniach
13-15 wrzesnia 2007 roku odbywal sie w Zielonej Gorze, jedna z grup tem-
atycznych, zorganizowana przez prof. dr hab. Marte Zahorska-Bugaj i dr
Ewe Narkiewicz-Niedbalec obradowata nad zagadnieniami elitarnosci, ma-
sowosci i marginalizacji w edukacji. Niniejszy tom zawiera przede wszystkim
nieco zmienione wersje wystapien wygtoszonych w trakcie obrad grupy oraz
dwa teksty, ktore nie byly prezentowane w czasie Zjazdu. Autorzy praw-
ie wszystkich wystapieri odniesli sie w nich do zagadnienia elitarnosci i/lub
marginalizacji, przedstawiajac swoje rozumienie tych pojec i egzemplifikacje
rozpoznania zjawiska.

Tom otwiera artykul o charakterze teoretycznym Piotra Mikiewicza,
ktory rozwaza problem zawarty w tytule: dlaczego elitarne szkolty nie
znikng. Autor odwotuje sie do pracy Stephena J. Balla i klasowych anal-
iz struktury spotecznej, nawiazujacych do tradycji weberowskich i analizy
kulturalistycznej. Zdaniem S.J. Balla to klasy $rednie maja najwiecej do
powiedzenia na ,rynku spotecznym” i to decyzje czltonkow tych klas maja
istotny wplyw miedzy innymi na ksztalt szkolnictwa w danym kraju. Ek-
skluzywny dostep do przydatnych dobr nastepuje poprzez monopolizacje do-
brych trajektorii edukacyjnych. P. Mikiewicz omawia konkretne przyktady
dziatan podejmowanych przez brytyjskich rodzicow z klasy Sredniej przy
wyborze szkoty dla swoich dzieci. Rodzice z klasy robotniczej nie posiadaja
zasobéw spolecznych, aby wspomoc dzieci w budowaniu korzystnych trajek-
torii edukacyjnych. Autor artykutu wskazuje na przyszte pozytki z podob-
nych analiz, jakie mozna by osiggnac¢ analizujac sytuacje w sferze edukacji
W naszym kraju.

Elzbieta Kotodziejska i Edyta Mianowska przedstawiaja wyniki wstep-
nych badan nad kryteriami elitarnosci szkél, przeprowadzonych w wo-
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jewodztwie lubuskim na losowo dobranej probie blisko 500 osoéb. Wsrod
badanych byli uczniowie, studenci oraz osoby dorosle, nieuczace sie. Na
podstawie zglaszanych przez respondentéw cech, majacych swiadczyé o eli-
tarnym charakterze szkot, autorki wyréznily cztery najczesciej wskazy-
wane grupy: 1) cechy dotyczace prestizu, zwiazane z sukcesami naukowymi
uczniow 1 absolwentow, 2) cechy procesu dydaktycznego, 3) cechy uczniow,
4) symbole odmiennosci — zewnetrzne symbole odrebnosci szkoty. Najczes-
ciej podawanymi przez badanych cechami, charakteryzujacymi szkole eli-
tarna, byty cechy zwiazane z organizacja procesu dydaktycznego i sukcesy
uczniéw zaréwno w konkursach i olimpiadach, miejsce na liscie rankingowe;j
sporzadzanej przez media, egzaminach zewnetrznych, jak i mozliwosci dal-
szego ksztalcenia na uczelniach wyzszych absolwentow takich szkoét. Poza
wysokimi wynikami nauczania wazna role w uzyskaniu przez szkole cechy
elitarnosci petni dobor kadry pedagogicznej. Dla znacznej liczby responden-
tow wlasnie to jest cecha najwazniejsza.

Jarostaw Domalewski poréwnal pozycje mtodziezy wiejskiej i miejskiej
w systemie edukacji, pokazujac zmiany, jakie zaszty miedzy dekada lat 70.
XX wieku i pierwsza, niepelna jeszcze, dekada XXI wieku. Mtodziez wiejska
wezesniej czedciej trafiata do szkot zawodowych, dajacych duzo gorsze szanse
awansu niz licea ogdlnoksztatcace lub technika. Obecnie, gdy w znacznie
wiekszym stopniu podejmuje nauke na uczelniach, trafia jednak do szkot
wyzszych ,gorszej” jakosci, na kierunki mniej atrakcyjne (teologia, peda-
gogika) niz kierunki wybierane przez mlodziez miejska (prawo, ekonomia).

Kalina Kukietko spojrzata na problem reformy edukacji poprzez jeden
z najistotniejszych jej celow, jakim jest wyréwnywanie szans edukacyjnych.
Przedmiotem analizy uczynita sposob pisania o tym problemie przez dzi-
ennikarzy i czytelnikow na tamach ,Glosu Nauczycielskiego”, tygodnika
przeznaczonego gtéwnie dla nauczycieli. W swietle przeprowadzonych analiz
okazuje sie, ze nauczycieli bardziej interesuje ich sytuacja w zreformowanej
szkole niz sytuacja ucznidow, zwtaszcza tych, ktorzy ze wzgledu na brak
kapitalu spotecznego potrzebowaliby instytucjonalnego wsparcia. Szkotla
w ramach dodatkowych srodkéw, przekazywanych przez organ prowadza-
cy szkote, poza nauczaniem podejmuje jeszcze dziatania zwiazane z dozy-
wianiem dzieci, wyposazaniem najbardziej potrzebujacych w podreczniki,
ale w niewielkim stopniu lub wcale nie podejmuje dziatan, ktére moglyby
rzeczywiscie wyrownywac szanse edukacyjne uczniow.

Elzbieta Papior i Martyna Roszkowska przedstawity wyniki badania,
ktore zrealizowaly w zielonogoérskich liceach, w ktorych pytaly maturzystow
o ich do$wiadczenia i stosunek do szkolnej ,demokracji” — o udziat w pra-
cach samorzadu szkolnego czy w wyborach do tego gremium. Poréwnaty
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wyniki uzyskane w dwoch szkotach uznanych za elitarne z wynikami z po-
zostalych szkél. Réznice sa niewielkie, choé uczniowie ze szkét elitarnych
nieco czesciej przejawiaja postawy demokratyczne. Niewielkie jest jednak
zainteresowanie aktywnoscia szkolnego samorzadu i wspieranie go aktywna
postawa. By¢ moze instytucja ta ma niewielkie mozliwosci oddziatlywania
na szkolna rzeczywistosé¢ lub tez podzial zadari pomiedzy innych aktoréow
szkolnego ,teatru” wyczerpuje ogot zadan, jakie w szkole sa do wykonania.
Zwolennicy praktykowania w szkole demokracji upatruja w tych dziatani-
ach funkcji propedeutycznych wobec systemu demokratycznego, w ktérym
moga uczestniczy¢ wszyscy dorosli obywatele.

Marta Zahorska przedstawia wyniki badan przeprowadzonych w szes-
ciu wybranych gminach wiejskich w trzech réznych regionach Polski: na
Mazowszu, Mazurach i w Malopolsce. Badania przeprowadzono w gimnaz-
jach, ktore zostaly dobrane celowo wedlug kryterium osiagnieé¢ uczniéw na
egzaminach zewnetrznych: jedna szkota w gminie, w ktorej uczniowie os-
iagali wynik powyzej przecietnego dla regionu; druga, w ktoérej wynik byt
ponizej przecietnej. Wyniki uzyskiwane przez uczniéw sa zréznicowane re-
gionalnie: lepsze rezultaty osiagaja uczniowie z Malopolski, stabsze z Mazur.
Zaktadane przez badaczy powody zréznicowania uzyskiwanych wynikow
przy poréwnywaniu poszczegblnych szkot nie znalazty potwierdzenia w em-
pirii: ani poziom finansowania szkot, ani poziom bezrobocia w gminach, ani
stopieni ,pegeeryzacji’, a nawet przecietny poziom wyksztalcenia rodzicow
nie roznicowal w sposob istotny wynikéw egzamindéw zewnetrznych. Zrozni-
cowania wystepowaly pomiedzy poszczegblnymi klasami w tej samej szkole.
Zmaczacy okazal sie kapital spoteczny, jaki ,wnosili” uczniowie do poszcze-
gblnych klas. Klasy z przewaga uczniéow z tej samej miejscowosci, w ktorej
znajduje sie gimnazjum, gromadzg mtodziez majaca lepiej wyksztatconych
rodzicow, lepsza sytuacje materialng i uzyskujaca lepsze wyniki w testach.
W klasach z przewaga uczniow dojezdzajacych, uczniowie maja gorzej wyk-
sztalconych rodzicow, gorsza sytuacje materialng swoich rodzin i uzyskuja
stabsze wyniki w testach. Autorka szczegdtowo analizuje sytuacje w posz-
czegblnych szkotach, wskazujac i te, ktéra podejmuje ponadprzecietne dzi-
alania na rzecz realizacji idei wyréwnywania szans przez gimnazjum — szkote
wprowadzona w reformie systemu oswiaty w Polsce w 1999 roku.

Mirostawa Cylkowska-Nowak podjeta problem wagarowania, wystepu-
jacy zaréwno w elitarnych, jak i nieelitarnych liceach Poznania. Materi-
al do analizy pochodzi z sze$ciu sposréd 24 przeprowadzonych wywiadow
poglebionych, a zatozenia teoretyczne z bogatej, gtéwnie anglojezycznej lit-
eratury przedmiotu. Znaczna czes¢ tekstu poswiecona jest rozpoznaniu tego
zjawiska w wielu krajach. Analizy z badan przeprowadzonych w Poznaniu
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bogato ilustrowane sa wypowiedziami respondentéw, dotyczacymi samego
zjawiska wagarowania oraz jego odbioru zaréwno przez samych uczniow,
jak réwniez nauczycieli i rodzicow. Autorka w interpretacji analizowanego
zjawiska odwotuje sie do kategorii oporu w edukacji.

Urszula Kluczyniska zaprezentowata rozwazania nad socjalizacja do rol
plciowych, majaca miejsce zaréwno w grupach pierwotnych, jak i w insty-
tucjach edukacyjnych. Rozwazania te mieszcza sie w cieszacym sie ostatnio
duzym zainteresowaniem nurcie gander study. Autorka tego tekstu przy-
wotluje bogata literature przedmiotu oraz wskazuje, ktore z praktyk socjal-
izacyjnych do rol ptciowych przyczyniaja sie do mniej korzystnego lokowania
kobiet w réznych wymiarach zycia spolecznego.

Prezentacje rozpoznania zawiera empiryczny tekst Marty Chyty, ktora
przeprowadzita badania wsréd studentéw niepublicznej uczelni w Byd-
goszczy, interesujac sie ich poczuciem szans na odniesienie sukcesu a pode-
jmowaniem aktywno$ci, majacej wspiera¢ wlasny rozwdéj. Przebadata okoto
250 o0s6b w roku 2006 1 2007. W interpretacji wynikéw odwotuje si¢ zaréwno
do teorii socjologicznych (Urlich Beck), jak rowniez kilku teorii psycholog-
icznych. Wskazuje tez obszary, w ktorych warto byloby poczyni¢ dalsze
rozpoznanie, aby sprawdzié¢ sformutowane przez nig hipotezy.

Krzysztof Socha i Andrzej Garlicki przedstawili wyniki sondazu
przeprowadzonego w pazdzierniku 2006 roku wsréd mtodziezy Pomorza Za-
chodniego, dotyczacego oceny oferty edukacyjnej wystepujacej w tej cze-
Sci Polski. Autorzy wskazuja na zréznicowanie opinii wynikajacej z miejsca
zamieszkania: mtodzi ludzie ze Szczecina, Koszalina — najwiekszych miast
swego regionu — maja inne oczekiwania i plany edukacyjne niz mieszkaincy
najmniejszych, zwlaszcza popegeerowskich wsi.

Tom konczy artykul Ryszarda Stankiewicza opisujacy — krotka
wprawdzie — historie Uniwersytetu Zielonogorskiego, ktory powstal w 2001
roku, a w ktorym w 2007 roku odbyt sie XIIT Ogoélnopolski Zjazd Socjolog-
iczny.

Przekazujac tom w rece Czytelnika chciatlabym zwrocié uwage, ze
monograficzny charakter tego tomu zawdziecza on faktowi, iz w Zielonej
Gorze odbyt sie ten Zjazd i Ze socjologowie zainteresowani zagadnieni-
ami wspoOlczesnej edukacji, w duzej czesci cztonkowie Sekcji Socjologii
Mtodziezy i Edukacji, mogli obradowa¢ w grupie tematycznej poswie-
conej zjawiskom marginalizacji i elitarnosci w edukacji. Przy okazji
chcialabym podzickowaé¢ wszystkim Kolezankom i Kolegom, ktorzy wz-
ieli udzial w obradach naszej grupy, przede wszystkim Profesor Mar-
cie Zahorskiej-Bugaj, ktora prowadzita obrady tej grupy. Dziekuje takze
Profesor Jolancie Kulpinskiej, ktora dzielita sie swoja wiedza i doswiad-
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czeniem wyniesionym z kontaktéw z instytucjami edukacyjnymi, do
ktorych uczeszczata, Profesor Krystynie Szafraniec — przewodniczace]
Sekeji  Socjologii Mtodziezy 1 Edukacji oraz Profesorowi Ryszardowi
Borowiczowi, ktorzy maja znaczacy udzial w profesjonalnym przygotowa-
niu kontynuatoréw swoich, wczesniej rozpoczetych badari oraz ktorzy
z bogatej oferty zjazdowej wybrali wlasnie grupe poswiecong edukacji.
Udzial wszystkich Panstwa w obradach grupy oraz ozywiona dyskusja,
ktora im towarzyszyta maja réwniez wplyw na ksztalt tekstow, ktore
powstaty.

Dziekuje ponadto osobom, ktérych praca i decyzje umozliwity przy-
gotowanie i wydanie tego tomu: Profesorowi Jozefowi Korbiczowi, Preze-
sowi Lubuskiego Towarzystwa Naukowego, ktéry umie wydeptywaé Sciezki
dla pozyskania srodkéw finansowych, Prezydentowi Miasta Zielona Gora
Januszowi Kubickiemu za wspieranie dziatalnosci LTN oraz Polskiemu To-
warzystwu Socjologicznemu, ktore dofinansowalo wydanie tego tomu. Dz-
iekuje réwniez Pani Profesor Ewie Nasalskiej, ktora przygotowata recenzje
niniejszego tomu.

Ewa Narkiewicz-Niedbalec*

“Ewa Narkiewicz-Niedbalec — dr hab., socjolog, adiunkt, Uniwersytet Zielonogors-
ki, Wydzial Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu; enarkiew@uz.zgora.pl.
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Piotr Mikiewicz*

DLACZEGO ELITARNE SZKOLY NIE ZNIKNA?
O NIEUSUWALNOSCI NIEROWNOSCI SPOLECZNYCH
W EDUKACJI

Wspolezesne szkolnictwo polskie przezywa gwaltowna przemiane zwigzang
z wyrazna ekspansja edukacji na poziomie srednim i wyzszym. Wraz z tym
procesem powstaje ztudzenie demokratyzacji dostepu do oswiaty. Szkotly
$rednie, do tej pory postrzegane jako droga do studiéow i elitarnych pozy-
¢ji zawodowych, zaczynaja otwieraé¢ sie na uczniéw pochodzacych z catego
spektrum spotecznego. Patrzac globalnie na spoteczng kompozycje uczniow
szkot maturalnych widzimy przemieszanie oséb z najwyzszych i najnizszych
pozycji spotecznych. Spotecznosé liceow wydaje sie odzwierciedla¢ struk-
ture spoleczna rodzin uczniow (patrz: Kwieciriski 2002). Podobnie studia
przestaly by¢ miejscem dla wybranych. Dzi$ kazdy, kto otrzyma mature ma
szanse na podjecie studiow. Rokrocznie uczelnie wyzsze oferuja wiecej miejsc
na pierwszym roku niz licea i technika dostarczaja absolwentéw, a blisko
85% absolwentoéw gimnazjow kontynuuje nauke w szkotach prowadzacych
do matury.

Oto na naszych oczach dokonal sie cud. W ciggu 15 lat upowszech-
niono edukacje na najwyzszym szczeblu. W Unii Europejskiej bijemy reko-
rdy poziomu scholaryzacji na poziomie $rednim i wyzszym. Niemal kazdy
mtody cztowiek we wspodtezesnej Polsce ma szanse zostaé¢ magistrem.

Edukacja zmienia swoja funkcje. Matura nie jest juz sitem kwali-
fikacji do warstwy inteligenckiej, a dyplom magistra nie oznacza dostepu
do wzglednie waskiego grona spotecznie i ekonomicznie uprzywilejowanych.
Czyzby prawidla reprodukcji spotecznej przestaly obowiazywaé? Czyz-
by dokonalo sie rewolucyjne ztamanie btednego kota odtwarzania pozycji
spotecznych z pokolenia na pokolenie?

Blizszy oglad struktury szkolnictwa s$redniego i wyzszego wyraznie
przekonuje, ze jest to przeswiadczenie cokolwiek naiwne. Szkoty maturalne

*Piotr Mikiewicz — dr, socjolog, adiunkt, Dolnoslaska Szkola Wyzsza
we Wroctawiu, Miedzynarodowy Instytut Studiow nad Kultura i1 Edukacja;
piotr.mitkiewicz@yachoo.pl.
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roznicuja sie. Obok liced6w gromadzacych ucznidéw o najlepszych kompetenc-
jach i cechach pochodzenia spotecznego lokujacych ich w elicie spotecznej
funkcjonuja szkoty, w ktorych wiekszo$¢ stanowia uczniowie o kompe-
tencjach zblizajacych ich do uczniéw zasadniczych szkél zawodowych, a
cechy pochodzenia spolecznego lokuja w warstwach nizszych (Domalewski,
Mikiewicz 2004). Podobnie szkolnictwo wyzsze roznicuje sie wewnetrznie
(Wasielewski 2006). W strukturze szkolnictwa $redniego i wyzszego ksztal-
tuja sie Sciezki odmiennego spotecznego pochodzenia i przeznaczenia. Eli-
tarnos¢ pewnych Sciezek nie znika.

Niniejszy tekst jest proba odpowiedzi na pytanie, dlaczego mimo tak
szerokiego otwarcia dostepu do szkoét §rednich i wyzszych mechanizm repro-
dukcji nie znika. Co lub kto stoi za tym, ze elitarne Sciezki zachowuja swoje
znaczenie?

Ten wewnetrzny podzial szkolnictwa jest spotecznie u$wiadomiony.
Kazdego roku w okresie wyboru szkoly kolejnego szczebla (gimnazjum,
szkoly $redniej, studiow) publikowane sa rankingi szkot réznego stopnia. Dla
dalszych rozwazan ma to znaczenie z dwoéch powoddéw. Po pierwsze, pokazu-
je spoleczne zapotrzebowanie na réznice — prasa nie publikowataby
zestawien szkoél prezentujacych ich osiagniecia i mozliwosci gdyby nie byto
klientow gotowych zaptaci¢ za dostep do tej wiedzy. Po drugie, trzeba zwro-
ci¢ uwage na fakt, ze czytelnikami tych rankingéw jest specyficzna
klientela. Méwiagc jezykiem marketingu, targetem gazet publikujacych ze-
stawienia szkot nie sa gospodynie domowe, robotnicy, drobni rzemie§lni-
cy, rolnicy — przedstawiciele nizszych warstw spotecznych. Sa to dzienni-
ki (,Rzeczpospolita”) i tygodniki (,,Polityka”, ,Wprost”) adresowane do in-
teligencji, specjalistéw, menadzeréw — przedstawicieli warstw wyzszych.

Zwracajac uwage na czytelnikow rankingéw przesuwamy punkt ciezkos-
ci analizy nier6wnosci w edukacji z samej szkoly na przestrzen poza nia, cho-
ciaz bezwzglednie ze szkola zwiazana — $wiat rodzin, z ktérych pochodza
uczniowie i studenci. W ponizszym tekscie chciatbym zaproponowaé po-
traktowanie rodzicow jako gtéwnych aktoréw dziatajacych w spotlecznej
przestrzeni edukacji. Nie zawsze sa to dzialania bezposrednie (jak na
przyktad udzial w spotkaniach rodzicow i interweniowanie w zycie szkoly),
ale czesciej przyjmuja forme dziatan zakulisowych. To rodzice swoimi dziata-
niami i dzieki posiadanym zasobom stwarzaja warunki gry spotecznej, jaka
toczy sie pomiedzy nauczycielami i uczniami w murach szkolnych. Jezeli
potraktujemy edukacje jako pole zmagan o dostep do zasobéw spotecznych,
a konkretne szkoly jako miejsca uciele$niania tej rywalizacji, mozemy
powiedzie¢, ze wyniki tych zmagan rozstrzygaja sie w duzej mierze juz przed
bitwa — na bazie warunkow, jakie tworza rodzice.
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W niniejszym tekscie opieram sie przede wszystkim na koncepcji za-
mykania spotecznego oraz kapitalu spotecznego zaprezentowanej w ksiazce
Stephena Balla Class strategies and education market. The middle classes
and social advantage'. Ta prezentacja ma byé¢ w zalozeniach przedstawie-
niem pewnego myslenia o edukacji, ktore warto podja¢ w polskich warunk-
ach w celu lepszego zrozumienia mechanizméw kreujacych nieréwnosé —
mimo wskazanego pozornego wyréwnania szans.

Klasa i strategia

W ksiazce Class strategies and education market. The middle classes and
social advantage Stephen Ball zestawia ze soba dwie tradycje analiz struktu-
ry klasowej: weberowska i kulturalistyczna. Z jednej strony mamy oparta na
idei Maxa Webera koncepcje ,social exclusion theory” proponowang przez
takich teoretykow, jak: P. Brown, R. Collins, F. Hirsh, B. Jordan, F. Parkin,
M. Savage, T. Butler. Zwolennicy tej teorii uwazaja, ze edukacja jest arena
rywalizacji i wykluczania spotecznego. Procesy rywalizacji o pozadane dobra
sa strukturyzowane w taki sposéb, by prowadzi¢ do reprodukcji istniejacych
klas spotecznych, relacji ptciowych i rasowych. Jak wskazuje Weber, ,eduka-
cyjne certyfikaty pomagaja tym, ktorzy je posiadaja zglaszaé pretensje
do monopolizowania spotecznie i ekonomicznie korzystnych pozycji” (por.:
Collins 1979). Podkresla jednoczesnie koniecznosé analizowania spolecznych
praktyk zaréwno na poziomie struktury, jak i w wymiarze jednostkowych
dziatan i znaczen. Okreslenie mikro—mechanizmoéw jest czesto niezbedne, by
uzyskaé¢ wyjasnienie z makro—poziomu. Istnieje réwniez zalozenie, ze ludzie
dziataja w sposob racjonalny i strategiczny — staraja sie w swym zachowaniu
maksymalizowa¢ korzysci. Decyzje sa wypadkows kalkulacji ryzyka, zyskow
i mozliwosci sukcesu lub porazki przy pelnej §wiadomosci rywalizacji z inny-
mi. Edukacja traktowana jest jako inwestycja (investent good). Takie ujecie
powoduje uzycie specyficznego stlownika na temat ludzkich dziatan: takty-
ka, odseparowanie (closure), mobilizacja zasobow, rywalizacja, preferencje,
planowanie.

Z drugiej strony istnieje podejscie kulturowe, tzw. , kulturalistyczne wy-
jasnianie wyborow”. W tym wypadku tradycja ufundowana przede wszys-
tkim przez Bourdieu, jest kontynuowana przez takich twoércow, jak: R.
Hatcher, R. Nash, D. Reay, S. Gerwitz czy S. Ball. Teoria ta zaklada,

!Szerszego omoéwienia ksiazki Stephena Balla dokonalem w innym miejscu: Segmen-
tacja spoteczna jako wynik indywidualnych strategii edukacyjnych. Omdwienie ksiqzki
Stephena J. Balla ‘Class strategies and education market. The middle classes and so-
cial advantage’; ,Socjologia Wychowania” 2006, nr XVI, Routledge Falmer, s. 185-205.
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ze decyzje jednostkowe moga by¢ zrozumiane jako operacje ,praktycznego
rozumu’, jako ,strategie pozbawione strategicznego charakteru”. Mentalne
struktury i dyspozycje kreujace dziatania sa generowane w ramach habitusu.
Habitus natomiast to warunkowa i uwarunkowana wolnosé. Generuje rzeczy,
ktore ,mozna zrobi¢” i ktérych ,nie mozna zrobi¢”, ,mozna wypowiedzie¢”
lub ,trzeba przemilcze¢” w odniesieniu do prawdopodobnej przysztosci.
Wedtug tej koncepcji, struktury pracuja raczej poprzez ludzkie dziatania niz
dzicki nim.

Koncepcja habitusu jest préoba ucieczki od binarnej opozycji struktury
i dziatania. Habitus stanowi podstawe dla improwizacji i inwencji. Kon-
cepcja Bourdieu, okreslana jako po$rednia pomiedzy atomizmem a struktu-
ralizmem spotecznym, stwarza pole dla indywidualnych wyboréw, jednos-
tkowych decyzji, jakkolwiek uwarunkowanych przez habitus.

W dalszej czesci przywolanej tu pozycji Ball poszukuje réwnowagi
pomiedzy superracjonalizmem tradycji ,teorii wykluczania spotecznego”
a otwartym determinizmem Bourdieu. Mowa tu zatem o strate-
giach niekoniecznie opartych na racjonalnej kalkulacji. Obrazowo mozna
powiedzieé¢, ze podejscie Balla opiera si¢ na wyimaginowanym ,spotkaniu”
Webera z Bourdieu. Weberowska jest tu przede wszystkim konceptualizacja
klasy w kategoriach pozycji na rynku. Edukacja (decyzje i wybory eduka-
cyjne) rowniez sa forma ,wymiany rynkowej”. Konflikt klasowy rozpatruje
sie racze] w kategoriach rywalizacji na rynku wyboréw konsumenckich niz
w kategoriach stosunku do §rodkéw produkcji. Rywalizacja miedzy klasami
toczy sie poprzez wybory edukacyjne i konkurencje o pozycje edukacyjne.

Koncepcja Webera (oparta na zasobach) daje sie uzgodni¢ z analiza-
mi Bourdieu: ,,Podstawowe réznice, ktére wyznaczaja najwazniejsze klasy
warunkow egzystencji, sa pochodna ogoélnego poziomu kapitalu, rozumi-
anego jako zbior faktycznie uzytecznych (mozliwych do uzycia) zasobow
i mocy — kapital ekonomiczny, kulturowy i spoleczny” (Bourdieu za: Ball
2003, s. 10). Ball uznaje tu, ze roznorodne diagnozy oddziatywania pomie-
dzy struktura a dziataniem i ich konceptualizacja, przeprowadzone przez
Bourdieu, oferuja sposoby na tropienie spotecznych nieréwnosci w strate-
giach i dziataniach realizowanych przez jednostki w zyciu codziennym. Pod-
stawowym dla zrozumienia tej strategii wyjasniania jest stwierdzenie, ze re-
latywnie stabilny stan nieréwnosci spotecznych nie oznacza braku dynamiki.
Stabilny nie znaczy statyczny. ,Klasy spoteczne w prawdziwym $wiecie sa
stale konstruowane wokot nas, ludzie stale ‘robia/tworza’ klasy” (Ball 2003,
s. 7). W ten sposob klasy raczej sa ustanawiane i osiagane niz po prostu
sa. Klasa jest wywalczana i utrzymywana w codziennym zyciu jednostek,
rodzin i instytucji, w decyzjach konsumenckich tak samo, jak w procesie
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produkcji. Widaé to szczegdlnie w momentach kryzysu i sprzecznosci, kiedy
rodzice my$la o dobrej przysztosci i szczesciu swoich dzieci. Klasa wyraza
sie w wiedzy, jak dziata¢ w tych decydujacych momentach” (tamze).
Edukacja moze byé rozpatrywana jako pole gry, miejsce, przestrzen
spoleczna, w ktorej dokonuja sie¢ procesy tworzenia/odtwarzania relacji kla-
sowych. Dla Balla gtéwnym aktorem w historii spoteczenstw nowoczesnych
sa klasy érednie. To one w codziennych zmaganiach na ,rynku spotecznym”
buduja réznice — kreuja strukture, starajac sie obroni¢ wtlasna pozycje
spoteczna. Jakie umiejetnosci, postawy i praktyki sa tutaj uzywane?

Zamykanie spoleczne

Rodzice przyktadajg wiecej uwagi do szkolnych kolegow niz do podrecznikow
swoich dzieci.
wZamkniecie spoleczne” jest §rodkiem, za pomoca ktoérego zbiorowosci
spoteczne daza do maksymalizacji nagrod przez zapewnienie dostepu do
zasobow 1 mozliwosci dla nielicznej grupy wybranych (Parkin 1979). Mo-
nopolizacja dobrych trajektorii edukacyjnych jest wtasnie zapewnianiem
takiego ekskluzywnego dostepu do przydatnych débr. Mowa tu o indy-
widualnych staraniach, jednostkowych strategiach wykluczeniowych — ,dzi-
ataniach konkretnych rodzin, majacych na celu monopolizacje okreslonych
pozycji oraz ustanowienie i utrzymanie spotecznej luki, ktéra sie na tym
monopolu buduje” (Ball 2003, s. 54). Jest to analiza tego, w jaki sposob po-
zornie indywidualny czynnik (jakim jest wybor w edukacji) przyczyna sie do
produkowania” wzoru spolecznego zamkniecia, ktory ,,po cichu” dyskrymin-
uje poprzez kolektywne kryterium klasowej lub etnicznej przynaleznosci®.
Proces budowania granicy spolecznej rozpoczyna sie od poczucia
odpowiedzialnosci i ambiwalencji. Odpowiedzialnos¢ za losy swych
dzieci buduje napiecie — wyboér dobrej przyszlosci dla dziecka moze oz-
nacza¢ konflikt wartosci. Kluczowe jest tu przekonanie, ze szczescie w zy-
ciu dorostym zalezy od zabezpieczeri dokonanych w dziecinistwie, a jedng
z najwazniejszych inwestycji w tej mierze jest edukacja. Rodzice z klas
$rednich czuja sie odpowiedzialni za przyszto$¢ swych dzieci. Zastanaw-
iaja sie¢ zatem nad wyborem szkoly. Argumenty racjonalne (kompetenc-
je kadry nauczycielskiej) mieszaja sie z poza-racjonalnymi. Ambiwalencja
jest wpisana w wybér dokonywany pomiedzy doraznym szczeSciem dziec-
ka a dlugotrwalymi zyskami z nauki w ,dobrej” placéwce. Napiecie wynika
rowniez z mozliwosci pomytki i ztego wyboru. Obawa, ze wybierze sie dla

2W polskiej literaturze socjologicznej ciekawego oméwienia koncepcji F. Parkina
dokonata A. Sawisz (1987) oraz B. Mach i W. Wesolowski (1982).
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dziecka szkote, ktora nie spelnia standardéw, nie stara sie rozwija¢ kompe-
tencji, nie stanowi odpowiedniego srodowiska budzi nieprzyjemny dysonans.

Ball odwotujac sie do badari prowadzonych wsréd rodzicow klasy $red-
niej w Londynie wskazuje, ze jednym z kluczowych zagadnien jest ,selek-
cyjnos¢” szkoty. Czy przyjmuje wszystkich (z danego rejonu) czy tez stosuje
jakie$ kryteria? Chodzi tutaj o to, by osadzi¢ dziecko w odpowiednim to-
warzystwie — wsrod osob, ktorych zachowania nie beda stanowily alternaty-
wnej (wobec nauki) oferty dla ich dziecka. W tym aspekcie (w rzeczywistosci
brytyjskiej) szkoly prywatne daja pewnosé poprzez stosowanie kryteriow se-
lekcji (np. ekonomiczne, wyniki w nauce, wywiady z dzieé¢mi i rodzicami)
przyje¢ uczniéw. Jezeli rodzicow nie staé¢ na szkote prywatna, poszukuja
informacji, czy szkota prowadzi segregacje uczniow ze wzgledu na wyniki.
Chodzi tu o zabezpieczenie dziecku mozliwosci rozwoju jego umiejetnosci
przy jednoczesnym eliminowaniu wszelkich potencjalnych zagrozen. Troska
o dziecko jest motorem dziatan.

Poprzez takie wybory dziata spoleczne zamkniecie. W dyskursie rodzi-
cielskim na temat szkoty przejawia sie to w dwojaki sposéb. Po pierwsze,
jest to rozpoznanie srodowiska, w ktérym ewentualnie ma sie uczy¢ nasze
dziecko, jako zgodnego z ,naszym” — wybierania takich jak ,my”. Po drugie,
jest to separacja od ,innych”, nie takich jak ,my”. Wyboér szkoly jest zatem
konceptualizowany w wypowiedziach rodzicéw jako osadzenie w konkretnym
srodowisku spotecznym i oddzielenie od innego. Rodzice robia rozpoznanie
wsrdd znajomych, rozmawiaja z nauczycielami, odwiedzaja szkoty. Wyboér
szkoty jest wyborem srodowiska, z ktérym dziecko bedzie sie kontaktowato.
Kontakt z uczniami z innej klasy spotecznej, niepodzielajacymi ,naszych”
wartosci, oznacza niebezpieczenistwo ,zainfekowania” dziecka niewtasciwymi
postawami.

Kluczowe jest tu posiadanie kompetencji kulturowych, ktére umozli-
wiaja dokonywanie wyboru i zabieranie gltosu w sprawach edukacji. ,Jezeli
traktujemy szkole jako arene, na ktoérej rodzice i dzieci niczym druzyny
rywalizuja o rzadkie nagrody, woéwczas zauwazymy, ze wiele dzieci jest ob-
ciazonych brakiem wiedzy, mozliwosci dokonania rozpoznania oraz brakiem
zainteresowania ich rodzicow” (Ball 2003, s. 77).

Rodzice z klasy sredniej zdaja sobie sprawe z wagi edukacji, zatem ,,prze-
jmuja sie nig”. Dziatania podejmowane na tym gruncie, oprocz zapewnienia
przysztosci dzieciom, maja na celu wyrazne oddzielenie uzurpatorow z klas
nizszych — zbudowanie i utrzymanie granicy.
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Kapital spoteczny i edukacja

W procesie budowania granic wazna role odgrywaja wszystkie formy kapi-
tatow, ktore wymienial Bourdieu: ekonomiczny, kulturowy, spoteczny. Kap-
ital kulturowy wyraza sie¢ w kompetencjach rodzicéw umozliwiajacych im
zainteresowanie sie rynkiem edukacyjnym i przeanalizowaniem alternatyw.
Kapital spoteczny dziata za to w bardziej szczegblny sposob.

Dla Bourdieu ,kapital spoleczny to zestaw aktualnych lub potencjalnych
zasobow, ktore tacza sie z posiadaniem trwalych sieci mniej lub bardziej
zinstytucjonalizowanych relacji wzajemnych znajomosci i rozpoznani — lub
inaczej moéwiac, z czlonkostwem w grupie — ktore dostarczaja kazdemu
z cztonkéw wsparcia w postaci wspoélnie posiadanego kapitalu spotecznego,
‘uwierzytelnienia’ ktore daje prawo do kredytu, w réznym znaczeniu tego
stowa. Te relacje moga egzystowaé tylko w praktycznym stanie, w material-
nych lub/i symbolicznych wymianach, ktore pozwalaja je utrzymac. Moga
tez by¢ spolecznie sankcjonowane (instytucjonalizowane) i gwarantowane
przez uzycie wspolnej nazwy (nazwiska, czltonkostwa w klasie spotecznej,
plemienia, szkoty, partii politycznej, etc.) oraz przez caly szereg instytucjon-
alizujacych dziatan zaprojektowanych po to, by formowaé i informowaé tych,
ktorzy im ulegaja” (Bourdieu 2004, s. 21). Kapital spoteczny dziala w gru-
pach spotecznych i w sieciach w formie wymian zobowigzan towarzyskich
i symboli, w celu zdefiniowania cztonkostwa grupowego, okreslenia granic
1 utworzenia przynalezno$ci. Taki kapital jest wszechobecny, ale jest inwest-
owany w specyficznie klasowych formach towarzyskosci. Te formy sa w roézny
sposob efektywne na okreslonych polach i w rézny sposob artykutowane
wraz z kapitalem ekonomicznym i kulturowym.

Poziom kapitatu spotecznego dostepnego jednostce lub rodzinie moze
odegra¢ istotng role w mobilizowaniu i pomnazaniu ich kulturowego
i ekonomicznego kapitatu. ,Najwazniejszym sposobem budowania kapitatu
spotecznego jest wykorzystywanie go” (Ball 2003, s. 81).

Ball pokazuje funkcjonowanie tych zasobow poréwnujac ich uzycie przez
mlodziez z rodzin klasy sredniej i working class.

Kapital spoteczny uzywany przez ucznioéw z klasy pracujacej jest niemal
wytacznie bardzo ,indywidualny” i ,rodzinny”. Daje ograniczone informa-
cje oraz stabe rekomendacje. Rzadko kiedy bierze pod uwage innych niz
rodzice dorostych i niedorostych (znajomych), ktorzy mogliby by¢ pomoc-
ni w wyborze szkoly wyzszej oraz ubieganiu sie o przyjecie do niej. Nawet
jesli znajomi studiuja lub studiowali, to nie sa pomocni albo nie sa proszeni
o pomoc. Rodzice z klasy robotniczej nie maja zasobéw spotecznych, zeby
wspomobc dzieci w budowaniu trajektorii edukacyjnej.
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W przeciwienistwie do tego kapital spoteczny klasy sredniej jest bo-
gaty, rozbudowany, daje bezposrednia pomoc w wyborze i dostep do wartos-
ciowych dobr. Rodzice z klasy sredniej stanowia, bogate zaplecze wsparcia.
Po pierwsze, albo oni sami, albo ich znajomi pracuja w zawodach, ktére
sa w polu zainteresowan kandydatow na studia. Rodzina blizsza lub dalsza
uczy sie juz w szkotach, do ktoérych aspiruja ich dzieci. Jest to zatem dobra
baza do tego, by przyjrzec sie ,,jak to dziata”. Mlodzi ludzie moga ,podpa-
trze¢” warunki nauki i pracy, maja rozpoznanie co do konkretnych czynnos-
ci i form zawodowych, ktore kryja sie za ogdlnym stwierdzeniem ,,prawnik”,
sekonomista”, ,architekt”,  lekarz”. Wiedza, jakie sg w nich mozliwe specjal-
noéci i jaki wysitek sie z nimi wiaze. Mlodziez z klasy robotniczej nie ma
takiego rozpoznania, nie ma wgladu w ,$wiat zawodow klasy sredniej”. Posi-
ada tylko mgliste wyobrazenie o charakterze zawodu, do ktérego aspiruje
i sposobach dojscia do niego.

Mtodzi ludzie z klasy sredniej moga zmobilizowaé zwiazki 1 zobow-
igzania rodzicéw, rodziny, przyjaciét lub zdobyé¢ dostep do odpowiednich
pozycji i informacji. Jest to przyklad na ,site stabych wiezow” (mysl M.
Granovettera). Osoby, ktore znamy stabo jako ,znajomych naszych zna-
jomych” albo ,kolege ojca z pracy”’, moga nam udzieli¢ rad, pokazuja mozli-
we trudnosci, daja poglad na wzoér pracy i kariery w danym zawodzie. Jest
to tzw. goraca wiedza (hot knowledge), ktora pozwala eliminowaé pewne
mozliwosci, odrzucaé¢ nierealne marzenia i plany. W ten sposéb zdobywa
si¢ mozliwos¢ ,zarzadzania aspiracjami” lub ,porzadkowania ambicji” (Ball
2003, s. 85). Ponadto udzial w tych sieciach stanowi baze nauki adekwat-
nych spotecznych zachowan — sposobéw autoprezentacji, mowy, ubioru itp.
W efekcie mtodziez wywodzaca sie z klas srednich posiada wiedze o tym,
jak dziata¢ — jak wypelni¢ formularz aplikacyjny, jak zachowywaé sie na
rozmowie kwalifikacyjnej itp.

Oproécz zasob6éw rodzinnych réwnie istotne sa starania szkoty, by zbu-
dowa¢ kapitatl spoleczny uczniow. W Wielkiej Brytanii wiele szkot prywat-
nych stara sie organizowaé¢ uczniom praktyki w miejscach, gdzie mogliby
mie¢ kontakt ze specjalistami w dziedzinie, ktora sa zainteresowani. Szkotly
wykorzystuja tez swe wtasne zasoby w postaci kontaktow z profesorami
i nauczycielami akademickimi w prestizowych uczelniach. Praktyki to nie
tylko podpatrywanie specjalistow, ale tez budowanie zasobow — rady, jak
sie zachowywacé, jak organizowaé czas na studiach, jaka specjalnos¢ wybraé
itp. W ten sposob, posylajac dzieci do odpowiedniej szkoty rodzice kupuja
im ztozony kapital spoteczny (Ball 2003, s. 86).

Szkota stanowi réwniez zaséb spoleczny poprzez nauczycieli, ktorzy
potrafia pokierowaé uczniem w jego staraniach o przyjecie do prestizowe]
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uczelni. Daja rady, pokazuja mozliwosci, pomagaja w zarzadzaniu czasem
i wysitkiem.

Rodzice bioracy przysztos¢ swych dzieci w swoje rece sa zaangazowani
w pelnienie okreslonych rél w ramach instytucji szkoty. Korzysci plynace
z partycypacji w zyciu szkoly to kolejne zasoby spoleczne: znajomosci
z wladzami szkolnymi, cztonkami lokalnych wladz samorzadowych, inny-
mi rodzicami. Jest to sie¢ relacji o stabszych wiezach, ktére moga postuzy¢
jako zrodto informacji. Ponadto, i przede wszystkim, zaangazowanie w dzi-
alalno$é wokot szkoly ma na celu ,pilnowanie instytucji” — swoiste ,patrze-
nie szkole na rece”. Analizujac badania nad partycypacja rodzicow w zy-
ciu szkolnym Ball zauwazyl, ze rodzice okresleni jako ,w wysokim stopniu
zaangazowani” byli bogaci, posiadali wlasne domy, pracowali w zawodach
wymagajacych wysokich kwalifikacji specjalistycznych. Angazowali sie w in-
terwencje w zycie szkolty dotyczace: 1) sfery pracy edukacyjnej (programy,
poziom trudnosci przerabianego materiatu, wymogi wobec uczniow); 2) sfery
stosunkow spotecznych (relacje nauczyciel-uczen); 3) ogélne problemy sys-
temowe (style nauczania, wykorzystywane materiaty edukacyjne, organiza-
cja czasu w szkole). Widzimy, ze jest to bardzo szerokie spektrum zjawisk
poddane kontroli i wpltywom rodzicow z klasy $redniej. Wladciwie to oni
kontroluja szkote. Jak pisze Ball: ,Rodzice poprzez zaangazowanie i inter-
wencje wykorzystuja wszelkie mozliwosci do tego, by przenie$é¢ swoje zasoby
(kapitaly) poprzez granice miedzy prywatna sfera domowa a publiczna sfera
ksztalcenia” (Ball 2003, s. 98).

Roéznice w  zasobach kapitalowych wyznaczaja roznice klasowe.
Mtodziez z klas srednich posiada bogate zasoby ekonomiczne, kulturowe
i spoteczne dostarczane przez rodzine, ktoére czynia ja uprzywilejowana w ry-
walizacji z osobami z klasy robotniczej. Prowadzi to w prosty sposéb do
budowania i utrzymywania separacji spotecznej.

Budowanie nieréwnosci przez edukacje — podsumowanie

Analizy prowadzone przez Balla owocuja wypracowaniem swego rodzaju
modelu budowania nieréwnosci klasowych poprzez indywidualne prakty-
ki cztonkéw okreslonych kategorii spotecznych. Ideologia indywidualizmu
produkuje moralnos¢ prywatnej odpowiedzialnosci za los — nie tyle nawet
wlasny, co swojej rodziny. W imie tej odpowiedzialnosci cztonkowie klasy
$redniej podejmuja szereg dzialan, ktére maja zapewnic¢ ich rodzinom za-
chowanie przewag spotecznych (materialnych, prestizowych i w zakresie
wladzy) nad czlonkami klas nizszych. Mamy do czynienia z budowaniem
ykultury przezornosci” oraz ,parentokracji’, gdzie rodzice inwestuja posi-
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adane przez siebie zasoby (w postaci kapitatu ekonomicznego, kulturowego,
spolecznego i emocjonalnego) w zapewnienie odpowiedniej edukacji swym
dzieciom. Jakkolwiek te wysitki w postaci okreslonych strategii sa podej-
mowane niejako ,na wtasna reke”, owocuja tworzeniem ,wspoélnot zbiorowego
zaangazowania’. Napiecie i ryzyko zwigzane z odpowiedzialnoscia wyboru
drogi edukacyjnej i zawodowej dla swych dzieci jest redukowane na pod-
stawie zaciesnienia zwiazkéw z osobami posiadajacymi taki sam habitus,
podzielajgcymi taki sam swiatopoglad. W efekcie poprzez dziatania wynika-
jace z troski o przyszlo$¢ wlasnych dzieci buduje sie strukturalny efekt
,Spotecznego zamkniecia”. Odseparowanie klasy sredniej od klas nizszych
to odizolowanie jej w lokalnych spotecznosciach ,wspolnoty loséw” i zmo-
nopolizowanie najlepszych trajektorii edukacyjnych.

Podmiotem tworzenia spotecznego odizolowania sa wlasnie klasy $red-
nie. Zagrozone ,zbiorowa deklasacja’, wynikajaca ze zmian w globalnej
ekonomii, intensyfikuja rywalizacje o pozycje zawodowe zapewniajace prof-
ity spoteczne. To wtasnie czltonkowie klas srednich z racji posiadanego kap-
italu kulturowego sa $wiadomi zagrozen, ryzyka i niepewnosci. W tej ry-
walizacji to oni potrafig wykorzystaé¢, mniej lub bardziej swiadomie, posi-
adane zasoby kulturowe, spoteczne i emocjonalne. To wtasnie cztonkowie
klas érednich sa podmiotami polityki o§wiatowej na poziomie panstwowym
i lokalnym. To rodzice z klas $rednich zdaja sobie sprawe z koniecznosci
podejmowania wyboréw na terenie edukacji, potrafia zdoby¢ odpowiednie
informacje i na ich podstawie dokona¢ wyboru. Wiedza dobrze, ze wybor
szkoly to nie tylko kwestia doboru nauczycieli i programéw nauczania, ale
rowniez inwestycja w kapitat kulturowy i spoteczny dla swych dzieci. Dlat-
ego tez, oprocz dokonywania wyboru, angazuja sie w edukacje swego po-
tomstwa, zabierajac gltos w prawach organizacji i zarzadzania ksztalceniem
zarOwno na poziomie systemowym, jak i lokalnym. Zdajac sobie sprawe
z koniecznosci rywalizacji o przysztosé, wytaczaja artylerie posiadanych za-
sobow.

Polem bitwy jest edukacja, poprzez ktéra dokonuje sie zajmowanie
okreslonych pozycji spotecznych. Zmonopolizowanie pewnych trajektorii
edukacyjnych (w rzeczywistosci brytyjskiej np. takich, ktore wprowadza sie
do Oxbridge) jest gwarancja zapewnienia swemu potomstwu przewagi w ry-
walizacji z cztonkami innych klas. Ta monopolizacja owocuje zamknieciem
spotecznym, ktére przesadza o reprodukceji przywilejow.

Taki model rozpatrywania zwiazku edukacji i struktury spotecznej
moze by¢ dobrym narzedziem do analiz wspolczesnej sytuacji na tym polu
w Polsce. Obserwujemy wspotczesnie cos, co mozna nazwaé¢ budowaniem
modelu rynkowego w edukacji. Mimo ze nie dzieje sie to w sposob planowany,
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powstaje nieformalny ,rynek” szkot. Publikowane masowo rankingi szkot
podstawowych, gimnazjow, szkot srednich i wyzszych sugeruja, ze moze-
my odnalez¢é w naszym spoleczenstwie ,,myslenie strategiczne”. Pytanie o to
jest szczegolnie istotne w perspektywie dynamicznych przemian w struk-
turze edukacji ponadpodstawowe]j (patrz: Kwieciniski 2002; Domalewski,
Mikiewicz 2004). Wspotezesnie obserwujemy wyrazna segmentacje (zar6wno
ze wzgledu na kompetencje, jak i pochodzenie spoleczne) w tonie szkot sred-
nich. Jaka role odgrywajg w tym procesie rodziny? Czy odnajdziemy w nim
specyficzne strategie edukacyjne poszczegolnych klas? Czy w polskiej rzeczy-
wistosci doszukamy sie grupy, ktéra na podobieristwo zachodniej klasy $red-
niej jest ,super-refleksyjnym aktorem w historii”?

Przedstawiona tutaj analiza ma charakter przyczynku do dalszych
badan. Postawione pytania kieruja uwage socjologa edukacji z pola samej
szkoty (relacji pomiedzy uczniami wyposazonymi w jakie§ kompetenc-
je i kapitatl kulturowy a nauczycielami) na sfere poza szkota. Zeby do-
brze zrozumie¢ mechanizmy edukacyjne, trzeba ulokowaé je w szerszym
spotecznym tle praktyk klasowych, realizowanych przez rodzicow. Praktyki
te za$ sa wypadkowsa rozpoznania spotecznej sytuacji i wykorzystania posi-
adanych zasobow. Szczegolnie interesujaca jest w tym kontekscie kategoria
kapitalu spolecznego, w Polsce gtéwnie kojarzona z analizami spoteczenist-
wa obywatelskiego i funkcjonowania sektora pozarzadowych organizacji, ak-
tywizowania lokalnych spotecznosci itp. Dzieki mysleniu zaprezentowane-
mu w powyzszym opracowaniu mozemy z kategorii kapitatu spolecznego
uczynié interesujacy i ptodny zaséb interpretacji procesow w tonie edukacji.
Takie ustawienie problemu kieruje nas z kolei ku ztozonej problematyce kap-
italu spotecznego, ktory jest kategoria tylez modna i obiecujaca, co skomp-
likowana i wielowymiarows. Szersze rozwazania na ten temat przekraczaja
ramy przyjete dla tego tekstu i musza z koniecznosci pozostaé¢ wskazaniem
co do dalszych kierunkéw analiz.
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WHY WILL ELITE SCHOOLS NOT DISAPPEAR?
ON THE INDELIBILITY OF SOCIAL INEQUALITIES IN EDUCATION

Abstract

Contemporary Polish education faces a rapid change connected with the expansion of
schooling on the secondary and the tertiary level. Right after this process there arises an
illusion of democratic schooling. Secondary schools, till these days perceived as a pathway
to university as well as elite professional and social positions, are open for pupils from the
entire social spectrum. Looking at the social composition of secondary schools it seems
that the community of this type of schools reflects social structure. Similarly, tertiary
education is not any more the level for "the chosen". Every graduate from secondary
school with matura (secondary school-leaving examination) can enrol in one of over 400
higher-education institutions. Education has changed its function. Neither matura nor a
university diploma is any more a credential which opens the way to elite social positions.
Do we really have democratic schooling in Poland?

A closer look at the structure of secondary education shows that such a belief is a
naive one. Secondary schools differ — next to those gathering students with outstanding
results and originating from a high social status we can find schools dealing with pupils
with a very low competence and from a rather low social background. The same is
observed on the tertiary level. In the area of a seemingly democratic secondary education
we can notice trajectories of a different social origin and destination. The elitism of certain
pathways does not disappear.

This paper is an attempt to answer the question of the mechanism of the indelibility
of social inequalities in education by focusing the attention on the processes of social
closure and the usage of social capital by families. Taking as a starting point the concept
of Max Weber and Pierre Bourdieu, the author tries to show how middle-class families
deploy strategies of social segregation and closure to facilitate better circumstances of
schooling and a better social future for their children.
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KRYTERIA ELITARNOSCI SZKOE. W SWIADOMOSCI
SPOLECZNEJ ROZNYCH KATEGORII OSOB

We wspolczesnej Polsce, w ktorej obowiazkiem szkolnym objete sa prawie
wszystkie dzieci i mtodziez, wiekszos$¢ instytucji edukacyjnych ma charak-
ter masowy. Sa powszechnie dostepne, ale nie wszystkie osiagajg zadowala-
jace rezultaty swego funkcjonowania. Nie wszystkie tez spelniaja egali-
tarne zaltozenia reformy dotyczace wyrownywania szans edukacyjnych (por.:
Konarzewski 2004; Szymarnski 1996; Borowicz 2000 i in.) Niektore z nich
uzyskuja lepsze, zauwazalne na zewnatrz rezultaty swojej pracy dydakty-
cznej. Czy w odniesieniu do takich szkél mozna uzywaé okreslenia szkoty
elitarne? Jakimi cechami szkoty uznawane za elitarne odrézniaja sie od po-
zostatych? Wiele badan spotecznych koncentruje sie wokot problemu straty-
fikacji spotecznej w szkotach oraz poréwnaniu sytuacji uczniéw w szkotach
masowych i tych uznanych za elitarne (Szymariski 1996; Mach, Mach 1998).
Natomiast trudno odnalezé badania moéwiace o ustaleniu kryteriow, dzie-
ki ktéorym szkoly moga byé uznawane za elitarne. Wedlug stownika jezyka
polskiego (Maty Stownik Jezyka Polskiego) elitarny to tyle, co przeznaczony
dla elity, dostepny wybranym; odgradzajacy si¢ od ogétu; uprzywilejowany.
Elita to grupa ludzi wyrézniajaca sie lub uprzywilejowana w stosunku do
reszty spoleczenstwa ze wzgledu na posiadanie pewnych cech lub débr ce-
nionych w spoleczeristwie.

Zatem szkola elitarna moze by¢ dostepna dla elity — uczniéw wybranych
ze wzgledu na ich cechy lub dobra posiadane przez ich rodzicéow. Moze tez
byé szkota elitarna poprzez ,odgradzanie sie od ogdétu” za pomoca wysokich
optlat, odrebnych strojow. Obie cechy nie wykluczaja sie wzajemnie.

Szkota elitarna, czyli jaka w spotecznym odczuciu? Czy istnieja zatem
uniwersalne kryteria, czy tez ,elitarnos¢” jest pojeciem wzglednym, defin-
iowanym w wymiarze lokalnym?

“Elzbieta Kolodziejska — dr, pedagog, adiunkt, Uniwersytet Zielonogorski, Wydzial
Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu; E.Kolodziejska@ips.uz.zgora.pl.

“*Edyta Mianowska — dr, pedagog, inz. informatyk, adiunkt, Uniwersytet
Zielonogorski, Wydzial Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu;
E.Mianowska@ips.uz.zgora.pl.
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W artykule przedstawiamy rezultaty naszych poszukiwan, bedacych
pierwszym etapem projektu, ktérego realizacja ma stuzyé¢ rozpoznaniu kry-
teriow elitarnosci instytucji edukacyjnych oraz poréwnaniu efektoéw pracy
dydaktycznej i wychowawczej szkot uznanych za elitarne z rezultatami pra-
cy pozostalych szkot — szk6t masowych. Na tym etapie projektu zamierzamy
przedstawi¢ kryteria elitarno$ci instytucji edukacyjnych formutowane przez
zielonogoérskich respondentéw. Ponadto podejmiemy probe poréwnania kry-
teriow stosowanych w opinii publicznej przy orzekaniu o elitarnodci szkot
z kryteriami stosowanymi w oficjalnych w rankingach szkot.

Problem badawczy

Badania, ktorych wyniki prezentowane sa w niniejszym artykule, mi-
aly charakter diagnostyczny. Zostaly przeprowadzone w maju 2007 roku
w Zielonej Gorze i wzieto w nich udzialt 492 losowo wybranych respondentow.
Wérod nich wyrdznitySmy trzy kategorie badanych. Dwie grupy obejmuja
respondentéow, ktorzy sa uczestnikami procesu ksztalcenia — uczniow szkot
ponadpodstawowych i studentéw. Trzecia grupe stanowia osoby doroste,
nieuczace sie. Strukture badanych przedstawia wykres.

Dorosli
134
27.2%

Uczniowie
199
40,4%

Studenci
159
32,3%

Badania zostaly przeprowadzone metoda sondazu diagnostycznego. Re-
spondentéw poprositySmy przede wszystkim o wskazanie trzech cech, ktore
ich zdaniem najtrafniej opisuja szkole elitarng. Kwestionariusz ankiety
nie zawieral jednak zamknietego zestawu takich cech. Badani sami po-
dawali kryteria, ktore ich zdaniem powinna spelniaé¢ szkola elitarna. Ich
wypowiedzi poddane zostaly kategoryzacji.
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Wyniki badan

Badani, charakteryzujac szkole elitarna przywotywali bardzo rézne cechy.
Odwotywali sie zaréwno do wyrdznikéw zwigzanych z jakoscig ksztal-
cenia, stosunkami panujacymi w szkole, jak i wymaganiami wobec kandy-
datow czy tradycjami szkoly!. Wérod tego bogatego zbioru, ktéry powstat
w wyniku kategoryzacji swobodnych wypowiedzi respondentéw, mozna jed-
nak wskaza¢ cechy odnoszace si¢ do tych samych obszaréw postrzegania
szkoty.

Zgromadzony podczas badan zestaw cech charakterystycznych dla szkot
elitarnych podzielony zostal na cztery grupy:

— cechy dotyczace prestizu, zwiazane z sukcesami naukowymi ucznidéw

i absolwentow,

— cechy procesu dydaktycznego,
— cechy uczniéw,
— symbole odmiennosci — zewnetrzne symbole odrebnosci szkoty.

Dokonany przez nas podzial — cho¢ by¢ moze dyskusyjny, bo przeciez
szkola to calo$¢ — umozliwit uporzadkowanie rozproszonego zbioru cech
i ulatwil opis uzyskanych wynikdéw.

Dobor cech dokonany przez respondentéw wskazuje na oczekiwanie, ze
szkota elitarna zaspokoi rosnaca we wspotczesnym spoteczenstwie potrzebe
uzyskania dobrego wyksztatcenia, bowiem staje si¢ ono wartodcia przektada-
jaca sie wprost na szanse zyciowe i pozycje finansowa (Mach, Mach 1998).
Spehienie oczekiwan spotecznych moze by¢ tatwiejsze dla szkot prywatnych
i spotecznych, ktore w warunkach liberalizacji przepiséow oswiatowych, nie
skrepowane finansami moga organizowaé proces dydaktyczny sprzyjajacy
osigganiu znakomitych wynikéw nauczania, skoncentrowany na doskonale-
niu zdolnosci i rozwijaniu mozliwosci uczniow. Szkolty panstwowe nie sa
pozbawione mozliwosci konkurowania na rynku edukacyjnym przy duzym
zaangazowaniu zaréwno uczniow, ich rodzicow, jak i nauczycieli.

Wisrod wskazywanych przez badanych cech szkoly elitarnej najczesciej

1Zestaw cech, ktorymi opisuje sie szkoly elitarne mozna ujmowaé pod réznymi aspek-
tami. Biorac pod uwage ,etapy pracy” mozemy podzieli¢ kryteria na:

— selekcyjne — zwiazane z doborem kandydatéw do szkoty,

— organizacyjne — zwiazane z organizacja i przebiegiem procesu dydaktycznego,

— zewnetrzne/wynikowe — zwiazane z widocznymi efektami pracy szkoty.
7 punktu widzenia pomiaru mozna probowaé podzieli¢ kryteria na:

— wymierne — mierzalne, tatwe do obiektywnej oceny,

— niewymierne — oparte na opinii potocznej.
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pojawialy sie te, ktore dotycza budowania prestizu szkoty i procesu dydakty-
cznego (tabela 1). Respondenci najczesciej wymieniali wysokie wyniki nau-
czania (63,4% badanych) oraz bardzo dobra kadre pedagogiczna (45,1%).
Te dwa kryteria byly wyraznie preferowane przez wszystkich respondentow.
Zadna z pozostalych cech nie byla wskazywana przez wiecej niz co piatego
badanego.

Stosunkowo wysoko na liscie cech charakteryzujacych szkoly elitarne
znalazty sie cechy budujace prestiz szkoty. Wsréd badanych uznanie zyskalto
bardzo dobre przygotowanie przez szkole uczniéw do dalszej edukacii,
wyrazajace sie wskazywaniem takich cech, jak duzy odsetek absolwentéw
zdajacych na studia wyzsze (16,9%) i miejsce szkoty na liscie rankingowe;
(14,6%). Rzadko pojawiaty sie w wypowiedziach badanych inne cechy §wiad-
czace o prestizu szkoly — na przyktad: dokonania i tradycje czy fakt jej
ukoriczenia przez znane osoby.

Bardzo dobre wyposazenie szkot okazato si¢ cechg réwnie istotna, jak
cechy zwiazane z prestizem. Bardzo dobre materialne zaplecze i brak finan-
sowych ograniczeni w pracy szkoty 16,1% respondentow uznato za wyrdznik
szkoty elitarnej. To kryterium znalazlo si¢ wsréd cech charakteryzuja-
cych proces dydaktyczny. Badani, opisujac szkoty elitarne, wskazali na-
jwiecej cech dotyczacych wlasnie procesu dydaktycznego. Oprocz najczesciej
wymienianego oczekiwania zwigzanego z bardzo dobra kadra pedagogiczna
i wyposazeniem szkoty w tej grupie kryteriow pojawita sie réwniez bogata
oferte zaje¢ pozalekcyjnych, ktora wskazal co dziesiaty badany (10%). Nieco
rzadziej respondenci zwracali uwage na charakter stosunkéw interpersonal-
nych panujacych w szkole elitarnej. Wsrod badanych 8,7% uwaza, ze szkoty
elitarne charakteryzuje przyjazna uczniowi atmosfera panujaca w szkole,
a niewielu mniej (7,5%) sadzi, ze ich cecha jest zaostrzona dyscyplina.
Na zblizonym poziomie (4%—6%) ksztaltuje si¢ natomiast liczba wskazan
dotyczacych utozsamiania elitarnosci z wysokimi wymaganiami stawianymi
uczniom, podmiotowym traktowaniem uczniéw i niewielka liczebnoscia klas.
Wisrod atrybutéw opisujacych proces dydaktyczny respondenci wymieniali
rowniez takie cechy, jak: wspolpraca z zagranica, dobry program nauczania,
stosowanie nowoczesnych metod nauczania i nauczanie wielu jezykéw ob-
cych. Jednak zadne z tych kryteriow nie bylo wymienione czesciej niz kilka
razy (okoto 1% wskazari).

Wyznacznikiem elitarnosci szkoly w opinii badanych rzadziej okazaly sie
by¢ kryteria odnoszone do samych uczniéw szkét elitarnych, a $cislej biorac
do ich statusu spotecznego i wezesniejszych osiagnie¢ edukacyjnych. Selekcja
kandydatéw do szkoty, wynikajaca z zajmowania uprzywilejowanego miejs-
ca w hierarchii spotecznej czy dysponowania ponadprzecietnym kapitatem
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wiedzy 1 umiejetnosci (w kazdym przypadku) w opinii okoto 9% s$wiadczy¢
moze o elitarnym charakterze szkoty. Cechg szkoty elitarnej, odnoszong do
uczniow, na ktora wskazywato niewielu badanych, jest zaangazowanie rodz-
icow w prace szkoly i separacja plciowa uczniow.

Elitarnosé szkot jest stosunkowo czesto utozsamiana przez badanych
z koniecznos$ciag wnoszenia czesnego za nauke: 14,4% badanych wlasnie
to kryterium przywoluje w opisie szkoly elitarnej. Natomiast niewielu
badanych (4%) uwaza, ze oznaka elitarnosci szkoly jest jednolity ubior
uczniow.

Jak pokazuja wyniki badan, zdaniem respondentéw o elitarnosci szkoty
swiadczy przede wszystkim jej zdolnos¢ do wyposazenia uczniow w wiedze
i kompetencje, ktoére umozliwia mu dalszg edukacje. Za uznaniem szkoly za
elitarna przemawia stosunkowo mocno potencjal dydaktyczny grona peda-
gogicznego 1 materialne zaplecze szkoty. Analizujac ten zestaw cech mozna
doj$é¢é do wniosku, ze sa to cechy, ktére z pewnoscia sa wlasciwe szkotom
noszacym miano elitarnych, jednak mozna je przypisa¢ réwniez szkotom,
ktore nie posiadaja wyraznego statusu szkoly elitarnej — sa szkotami ma-
sowymi, potrafiacymi dobrze przygotowaé i wypromowaé swoich uczniow.

W opiniach respondentéw wsréd cech, ktére szczegdlnie wyraznie
wyréozniaja szkoty elitarne na tle innych szkét dominowaty te, ktore wynika-
ja z osiagnieé¢ edukacyjnych uczniéw, a nie te, ktoére stanowia o jej niedostep-
nosci dla wszystkich. Jedyne kryterium niedostepnosci eksponowane przez
respondentéw to koniecznosé optaty czesnego, na ktoéra wskazal co siodmy
ankietowany.

Trudno jednoznacznie orzec, czy stosunkowo niski odsetek wskazan na
kryteria zwiazane z selekcja kandydatow sa wynikiem ,milczaco” przyj-
mowanego przez badanych zalozenia, ze szkota elitarna ,niejako z definicji”
nie jest dostepna dla wszystkich uczniéw, czy tez — co wydaje sie bardziej
prawdopodobne w przypadku naszych badan — raczej niska pozycja tej cechy
jest wynikiem lokalnej specyfiki rynku edukacyjnego. W Zielonej Gorze i w
okolicy bardzo malo jest szkot, do ktorych decydujacym i eksponowanym
warunkiem przyjecia ucznia jest bardzo wysokie czesne lub szczegélnie
wybitne wyniki w nauce. Byé moze ten stan rzeczy znalazl swoje odbicie
w nieczestym przywolywaniu kryteriéw dostepnosci.

Badani sa zatem czesciej sktonni przyznaé miano szkoly elitarnej tej
placowce, ktora zapewnia uczniom profesjonalng kadre dydaktyczna, ktora
bardzo dobrze potrafi przygotowaé¢ uczniéw do dalszej drogi edukacyjnej
niz tej, do ktorej przyjecie ucznia zalezy od sytuacji materialnej czy statusu
spotecznego rodzicéw, wzglednie wysokich osiggnie¢ edukacyjnych samego
ucznia.
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Tabela 1
Cechy, ktore moga wskazywaé na elitarnosé¢ szkoty
Prestiz Cechy procesu Cechy uczniéw Sy.mbole’ .
dydaktycznego odmiennosci
. o bardzo dobra
wysokie wyniki Kkadra

nauczania

63,4%

pedagogiczna 45,1%

wysoka zdawalnosé
na uczelnie
wyzsze 16,9%

bardo dobre
wyposazenie 16,1%

miejsce na liscie
rankingowej 14,6%

oplata za nauke
— czesne 14,4%

bogata oferta
zajeé pozalekcyjnych
10,0%

wysokie
wymagania
wobec
kandydatow 9,7%

przyjazna atmosfera
8,7%

status spoleczny
ucznia 8,9%

zaostrzona
dyscyplina 7,5%

wysokie wymagania
od uczniow 5,7%

maloliczne
klasy 5,5%

podmiotowosé 4,7%

jednolity ubior
uczniow 3,9%

wspotpraca
z zagranica 1,6%

ponizej 1%, pojedyncze wskazania

wyniki egzaminow
zewnetrznych

dobry program
nauczania

zaangazowanie
uczniow
i rodzicow

znani absolwenci

nowoczesne metody
nauczania

separacja plciowa

tradycje szkoly

nauka wielu
jezykoéw obcych

Kryteria elitarnosci szkét w §wiadomosci spotecznej réznych

kategorii os6b

W badaniach wypowiedzialty sie osoby, ktorych zwiazki z systemem edukacji
byty zréznicowane. Interesowato nas bowiem, czy cechy, ktére badani przyp-
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isuja szkotom elitarnym formutowane sa rézne w zaleznosci od tego, czy oni
sami sg uczestnikami procesu edukacji. Rozklad opinii prezentuje tabela 2.

Tabela 2
Kryteria elitarnosci w opinii respondentow

Kryteria elitarnosci

szké6l ponadgimnazjalnych Kategorie respondentéw

wskazywane przez respondentéow

dorosli | studenci | uczniowie
% % %

Wysokie wyniki nauczania 1 (55211604 1| 71,4
Wysoki odsetek zdajacych na studia 4 1157 7 |151] 3 | 19,1
Miejsce na liscie rankingowej 7112716 [17,0] 5 | 14,1
Bardzo dobra kadra pedagogiczna 2 1470| 2 |51,6| 2 | 38,7
Bardzo dobre wyposazenie 3117241239 71| 9,0
Bogata oferta w zakresie zaje¢ pozalekcyjnych | 6 | 13,4| 9 | 88 | 8 | 8,5
Atmosfera, przyjazna szkota 10| 45 |12 2,5 | 4 | 16,6
Zaostrzona dyscyplina 71127110 6,3 [ 13| 5,0
Wysokie wymagania od uczniow 1115 (13119 |6 | 11,6
Matoliczne klasy 10| 4,5 |110] 6,3 | 12| 5,5
Podmiotowosé 10 45 (13| 1,9 10| 7,0
Wspolpraca z zagranica, 11 1,5 |14] 1,3 | 15| 2,0
Status spoteczny rodzicow 916, 7|5 |182(14| 3,0
Wysokie kryteria przyjeé 8182 |8 |10,7[9 | 7,5
Oplata za nauke 51149 3 [24,5[12| 6,0
Jednolity ubiér uczniow 121 0,7 11| 3,1 |11]| 6,5

Kolejnosé, jaka zajmuja poszczegdlne cechy na listach przygotowanych
w oparciu o wskazania badanych z trzech wyréznionych grup — dorostych,
studentéw i uczniéw — jest zréznicowana. Preferencje poszczegdlnych kry-
teribw nie sa jednakowe, ale listy nie réznia sie diametralnie. Pierwsze
dwie cechy otwierajace liste w przypadku wszystkich grup sg takie same.
W szczegblnosci stosunkowo zbiezne okazaly sie (réznice w wyborach
mniejsze niz 5%) opinie dorostych i studentéow. Wieksza niz 5-punktowa
roznice odnotowano tylko w przypadku czterech kryteriow (optata za nauke,
status, wyposazenie, dyscyplina).
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Warto zatem zwroci¢ uwage na podobieristwa i roznice w wartosciowa-
niu wyréznikéw elitarnosci szkét pomiedzy tymi grupami respondentow. We
wszystkich trzech grupach najczesciej wskazywano cechy zwiazane z bu-
dowaniem prestizu i jakoscia procesu dydaktycznego. W kazdym przypadku
na czele listy znajduja sie wysokie wyniki nauczania i bardzo dobra kadra
pedagogiczna. Warto jednak podkreslié, ze mimo iz byly to cechy najczes-
ciej wskazywane przez wszystkich badanych, to odsetki wskazann w grupie
uczniéw ksztaltuja sie odmiennie niz w grupie studentéow i dorostych.
Wysokie wyniki nauczania wskazato okoto 60% badanych dorostych (55,2%)
i studentow (60,4%). Uczniowie jednak zdecydowanie czesciej (71,4%) po-
dawali te ceche jako ceche szkoty elitarnej. Na drugim miejscu we wszystkich
grupach znalazta si¢ bardzo dobra kadra. To kryterium jest z kolei zdecy-
dowanie czesciej wskazywane przez dorostych i studentow (47,0%; 51,6%)
niz przez uczniow (38,7%). Zatem, mimo iz we wszystkich grupach te cechy
wymieniane byly najczesciej, to wymierne wysitki nauczycieli i uczniow
w postaci bardzo dobrych wynikéw nauczania wydaja sie by¢ dla uczniow
bardziej istotnym wyréznikiem szkoly elitarnej niz dla dorostych i studen-
téw. Natomiast uczniowie rzadziej niz pozostali badani wigza elitarnosé
szkoty z jakoscia kadry pedagogicznej.

Wysoki odsetek zdajacych na studia — kryterium, ktore wskazywane jest
we wszystkich trzech grupach prawie tak samo czesto (15%-19%) — réwniez
plasuje si¢ stosunkowo wysoko na liscie.

Czestos¢é wskazan na poszczegdlne kryteria w grupie dorostych i stu-
dentéw pozostaje w przypadku wickszosci wymienianych kryteriow na
zblizonym poziomie. Widoczne réznice wystepuja jedynie w wartosciowa-
niu kryterium finansowego i spotecznego oraz interpersonalnego. Studenci
najwyrazniej ze wszystkich badanych grup wiaza elitarno$é¢ szkoly z optata
czesnego. Co czwarty badany student uwaza, ze szkola elitarna to ta,
w ktorej nauka jest platna, podczas gdy tego samego zdania jest co si6d-
my dorosty. Studenci prawie trzykrotnie czesciej (18,2%) niz dorosli (6,7%)
wskazuja na status spoteczny uczniéw jako kryterium wyrézniajace szkote
elitarna. 7 kolei najczesciej dorodli respondenci uwazaja, ze zaostrzona
dyscyplina to cecha, ktéra moze charakteryzowaé szkote elitarna. Sadzi tak
12,7% respondentow z tej grupy. Studenci, ktorych opinia w tej kwestii jest
zbiezna ze zdaniem uczniéw, dwukrotnie rzadziej (6,3%) przypisuja szkotom
elitarnym dyscyplinowanie uczniéw.

Badani uczniowie, wskazujac kryteria szkot elitarnych w cze$ci swoich
wyboréw roznig sie od dorostych i studentéow. W ich wypowiedziach pojaw-
iaja sie co prawda te same kryteria, co w innych grupach, jednak uczniowie
nadaja im inna range niz pozostali badani.
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Oproécz réznic omdéwionych powyzej warto zwrdcié uwage, ze uczniowie
czeSciej niz inni podkreslaja te kryteria, ktore opisuja jakos¢ szkol-
nych relacji, a mniejsza wage przyktadaja do materialnych aspektow
funkcjonowania szkot.

Uczniowie najczesciej ze wszystkich trzech grup badanych wskazywali
na panujaca w szkotach elitarnych przyjazna uczniowi atmosfere. Na te
ceche procesu dydaktycznego zwrocito uwage 16,6% uczniow, podcezas gdy
wérod dorostych i studentow podkreslato ja mniej niz 2% badanych. Takze
podmiotowos¢ w relacjach szkolnych uczniowie wymieniali czesciej (7%) niz
dorosli (4,5%) i studenci (1,9%). Wysokie wymagania stawiane uczniom
jako jedna z cech procesu dydaktycznego w swoich wypowiedziach przy-
wolywali najczesciej uczniowie (11,6%), natomiast dla pozostatych respon-
dentow nie stanowily one istotnego kryterium (ponizej 2% wskazan). Sto-
sunkowo czeste podkreslanie przez uczniow takich cech, jak dobra przyjazna
uczniowi atmosfera w szkole, podmiotowos¢ czy stawianie wysokich oczeki-
wan uczniom w kontekscie cech szkoét elitarnych $wiadczy¢ moze, ze te cechy
wewnatrzszkolnych relacji w szkotach masowych sa zaniedbywane i jawia
sie w opiniach uczniéw jako cechy przynalezne spotecznym relacjom jedynie
w szkotach elitarnych.

Rzadko podkreslanym przez uczniéw wyrédznikiem elitarnodci szkoty jest
materialny wymiar jej funkcjonowania. Uczniowie najrzadziej ze wszystkich
badanych (6%) wskazywali na konieczno$é¢ optaty czesnego oraz materi-
alne wyposazenie szkot (9%). Te aspekty czesciej podkreslali dorosli (14,9%,
17,2%), a najczesciej opowiadali sie za nimi studenci (24,9%, 23,9%).

Kryteria zwiazane z jakoscig procesu dydaktycznego, mimo ze gener-
alnie byly rzadziej przywolywane niz te zwiazane z prestizem w opiniach
uczniow, okazaly sie bardziej istotnymi cechami szkoty elitarnej niz w opini-
ach dorostych i studentow. Wiele z nich, mimo iz nie uzyskato duzej licz-
by wskazan, ujawnia réznice w postrzeganiu szkoty elitarnej przez badane
grupy respondentéw. Szkoty elitarne — rzadziej przez uczniéw niz studentéw
i dorostych respondentéw — kojarzone sa z placéwkami, w ktorych panuje
duza dyscyplina, czesciej natomiast postrzegaja oni szkoty elitarne jako te,
w ktorych uczniowie traktowani sa podmiotowo. Roéwniez stawianie uczniom
wysokich wymagan w szkole elitarnej bylo czesciej podkreslane przez na-
jmlodsza czesé badanych.

Podsumowujac rozwazania dotyczace kryteriow, ktére w opiniach trzech
grup badanych charakteryzuja szkoty elitarne nalezy odnotowac specyficzne
konfiguracje cech znajdujacych sie na najwyzszych pozycjach (pierwszych
siedmiu). Postrzeganie elitarnosci szkot rozni si¢ nieco w opinii badanych
z trzech grup.



36 ELzBilETA KOLODZIEJSKA, EDYTA MIANOWSKA

Dorosli opisuja szkoty elitarne przywotujac najczesciej kryteria
zwiazane z prestizem szkoly (3 cechy) i cechami procesu dydaktycznego (3
cechy). Elitarnos¢ szkoty definiuja najczesciej w kontekscie wysokich efek-
tow edukacyjnych, osiaganych zaré6wno dzieki duzym kompetencjom kadry
pedagogicznej, jak i dobrym warunkom materialnym pracy szkoty, ktora
zapewnia uczniom bogata oferte w zakresie zaje¢ pozalekcyjnych. W ich
opiniach charakterystyczna jest rowniez ocena wychowawczej funkcji szkoty,
ktora wiazg przede wszystkim z wiekszym zdyscyplinowaniem uczniow.
Wsrod najezesciej przywolywanych cech znajduje sie tylko jedno kryteri-
um spoza grup cech zwiazanych z prestizem i procesem dydaktycznym —
oplata za nauke. Ulokowanie si¢ tego kryterium obok wczesniej omoéwionych
wskazywaé¢ moze, ze elitarno$é szkdét — w opinii dorostych — jest wynikiem
polaczenia wysitkow uczniéw i grona pedagogicznego w szkole, ktora nie
boryka sie z trudno$ciami finansowymi. Za ten komfort pracy musza jednak
zaptacié¢ rodzice.

Cechy podawane najczesciej przez studentéw sa bardziej zréznicow-
ane. Dla tej grupy respondentéw elitarnosé — obok wymiernych efektow
nauczania, przekltadajacych sie na duze szanse kontynuowania nauki na
wyzszym (kolejnym) poziomie ksztalcenia — oznacza najczesciej niedostep-
noé¢ dla wszystkich. Studenci podkreslaja w swoich wypowiedziach selek-
cyjny charakter szko! elitarnych, wskazujac na ich dostepnosé dla uczniéw,
ktorzy spetniaja okreslone kryteria. Ucznidow szkot elitarnych wyréznia za-
tem kapital spoteczno—kulturowy lub kapitatl posiadanej przez nich wiedzy
i umiejetnosci. Wydaje sie, ze tym wyrdznikiem moze byé réowniez kapi-
tal materialny, bowiem kryterium optaty za nauke w opiniach studentéw
zajmuje w zestawie najczesciej przywoltywanych cech wysoka pozycje.

Nieco inaczej wydaja sie postrzegaé elitarnosé szkoly uczniowie. Ich
wybory $wiadcza, ze szkole elitarna utozsamiaja nie tylko z efektami jej
pracy (w czym nie réznia sie pozostalych badanych), ale takze z jakoscia
procesu dydaktycznego. Uczniowie, méwiac o szkotach elitarnych najczes-
ciej podkreslaja atrakcyjna (z uczniowskiego punktu widzenia) dla ucznia
oferte szkoly. Obejmowaé¢ powinna ona zaréwno doskonala kadre pedagog-
iczna, roznorodno$é zajeé¢ pozalekcyjnych i dobre wyposazenie materialne,
ale takze — co znamienne — dobre spoteczne relacje w szkole. Elitarnosé
szkoty wyraza sie dla nich nie tylko efektami edukacyjnymi, ale ma swoj
spoteczny wymiar budowany w codziennych relacjach. Dla uczniow szkota
elitarna z sukcesem przygotowuje do dalszej edukacji, stawiajac wysokie
wymagania, ale tez daje im w czasie pobytu w szkole poczucie podmiotowos-
ci i zyczliwej atmosfery. Ten wyrdznik elitarnosci szkoly nie byt
tak silnie podkreslany przez zadng z pozostalych grup badanych.
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Z kolei uczniowie elitarnodci szkoty nie wiaza wyraznie z kryteriami, ktore
nie dotycza bezposrednio szkolnej rzeczywistosci. Czesne czy inne kryteria
limitujace dostepnosé szkoty dla ogotu ucznidéw nie sa szczegdlnie wyraznie
podkreslane w ich wypowiedziach.

Zatem w opinii wszystkich badanych grup szkota elitarna to szkota,
ktora dzicki odpowiedniej kadrze jest w stanie bardzo dobrze przygo-
towa¢ ucznia do dalszej edukacji. Oprocz tego wspodlnego mianownika
taczacego opinie wszystkich badanych, kazda z grup eksponuje rézne kry-
teria. Dorosli stosunkowo czesto podkreslaja bardzo dobre warunki pra-
cy uczniéw i nauczycieli w szkotach elitarnych, studenci natomiast lim-
itowany charakter edukacji elitarnej, a stanowisko uczniéw wyrdznia sie
eksponowaniem pozytywnego obrazu relacji spotecznych w szkotach eli-
tarnych.

Stosunek do elitarnosci edukacji

Gromadzac opinie mieszkancow naszego regionu na temat kryteriow eli-
tarnosci szkol, zapytalysmy takze o ich stosunek do elitarnosci edukacji
ponadpodstawowej (tabela 3). Pytanie to wydawalo sie nam istotne w kon-
tekscie zalozen ostatniej reformy systemu o$wiaty, ktorej realizacja miata
zapewni¢ rowny start i réwne mozliwosci ksztalcenia wszystkim. Jej idea
opierala sie na egalitaryzmie, przy jednoczesnej swobodzie tworzenia szkot
przez rozne instytucje, osoby, stowarzyszenia. Czy wobec tego w demokraty-
cznym panstwie maja prawo funkcjonowaé szkoty dla elit? Zdaniem ponad
potowy (56,2%) respondentow istnienie szkot elitarnych jest korzystne dla
spoleczenstwa. Co wiecej, to wlasnie uczniowie, czyli najbardziej zaintere-
sowani, czesciej niz pozostali (65,6%) wyrazali taki poglad. Szkoty powinny
reprezentowaé wyréwnany poziom w opinii ponad jednej trzeciej (34,1%)
dorostych respondentow. Ten poglad wyrazalto zdecydowanie mniej (19,4%)
uczniéw szkot srednich.

Ponad polowa respondentéow wyrazila opinie, ze istnienie szkot eli-
tarnych jest korzystne dla spoteczenstwa, ale wiekszos¢ badanych (37,2%)
nie zajeta zdecydowanego stanowiska w kwestii tego, czy w naszym regionie
sa szkoly, ktore mozna nazwadé elitarnymi. Szczegdlnie studenci nie mieli
sprecyzowanego zdania (57,2%), co wydaje sie zaskoczeniem, gdyz bedac
niedawnymi absolwentami szkét ponadgimnazjalnych i studentami wyzszej
uczelni powinni umie¢ ocenié¢ jakos¢ rynku edukacyjnego w regionie. Nato-
miast zdaniem ponad 65% uczniow sa w naszym regionie szkoty ponadg-
imnazjalne, ktére mozna nazwaé elitarnymi. Opinie uczniéw znacznie odb-
iegaty od opinii pozostatych respondentéw. Warto ponadto zwrocié uwage
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na fakt, iz zdaniem ponad jednej czwartej (29,1%) dorostych respondentow
szkol zastugujacych na miano elitarnych w naszym regionie nie ma.

Tabela 3
Stosunek do elitarnosci edukacji ponadpodstawowej (w %)
Czy Pani/Pana zdaniem istnienie
szko6l elitarnych
jest ko.rzystn«.e dla spolecz.enstwa, Kategorle‘ Ogodlem
czy tez raczej szkoly powinny respondentow
reprezentowaé jednolity,
wyréwnany poziom?
dorosli ‘ studenci ‘ uczniowie
?stnlenle szkot elitarnych 56.1 153 65.6 56.2
jest korzystne
Szkcily powmny. reprezentowac 341 36,5 19.4 29,1
wyréwnany poziom
Nie mam zdania w tej sprawie 9,8 18,2 15,1 14,7
Ogodlem 100,00 | 100,00 100,00 100,00
Tabela 4
Obecnos¢ szkot elitarnych w regionie (w %)
CZ}t Pani/Pana zdaniem, ktoras ze Kategorie )
szkol ponadpodstawowych naszym . Ogoédlem
. . . L. respondentow
regionie mozna nazwacé elitarng?
dorosli ‘ studenci ‘ uczniowie
Tak 34,3 21,4 66,8 43,3
Nie 29,1 21,4 11,6 19,5
Nie mam zdania 36,6 57,2 21,6 37,2
Ogotem 100,00 | 100,00 100,00 100,00

Uzyskane wyniki sugeruja znaczna rozbieznos¢ w ocenie elitarnosci
szkot w chwili, gdy respondenci maja odnie$é¢ swoje rozwazania do konkret-
nych przyktadéw. Na etapie wskazywania kryteriow elitarnosci opinie posz-
czegblnych kategorii respondentéw byty zblizone, natomiast w momencie
odniesienia kryteriéw na grunt praktyki o$wiatowej w regionie pojawiaja
sie znacznie rozbieznosci. Dorogli respondenci w swojej ocenie oferty eduka-
cyjnej okazali sie bardziej krytyczni niz mtodziez szkolna.

Wsrod badanych 43,3% respondentéw uznalo, ze w zielonogorskim re-
gionie mozna znaleZ¢ szkoly elitarne, ale nawet nie wszyscy z tej grupy (tylko
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201 os6b) dokonali wskazan konkretnych szkol. Respondenci — uczniowie
szkot srednich, jako kategoria najbardziej zainteresowana i zorientowana
w rynku edukacyjnym — zdecydowanie czeSciej niz pozostali uznawali,
7ze sa w naszym regionie szkoly, ktére mozna uzna¢ za elitarne i po-
trafili je wymieni¢. Respondenci mogli wskazaé¢ trzy szkoly ponadgim-
nazjalne zaslugujace na okreslenie ,elitarne”. Najczedciej wymieniano dwa
zielonogorskie licea ogolnoksztatcace: I LO — 64,7% respondentow oraz V
LO - 42,8% respondentow. Obie wskazywane szkoly od kilku lat znajduja
sie na wysokich pozycjach na liscie rankingowej szkoét srednich tworzonej
przez ,Perspektywy” i, Rzeczpospolita” w oparciu o sukcesy naukowe (lau-
reaci i finalisci olimpiad). Zatem cho¢ ,miejsce na liscie rankingowej” nie
bylo najczesciej wskazywanym kryterium elitarnosci szkot, to jednak praw-
dopodobnie w §wiadomosci spotecznej, szczegdlnie ucznioéw, taka informacja
funkcjonuje i przektada sie na konkretnie dokonywane wybory.

Kolejnymi szkotami, ktore wskazywali respondenci byto IV LO (42,8%
respondentow) w Zespole Szkot Akademickich w Zielonej Gorze, prowadzace
eksperymentalny program nauczania oraz III LO — takze w Zielonej Gorze
— wybrane przez 25,9% respondentow. Respondenci wymieniali takze inne
szkoly w naszym regionie, ale liczba wskazan dla kazdei z nich to ok. 2%-4%.

OI1 LO w Zielonej Gorze OV LO w Zielonej Gorze
OIV LO w Zielonej Gorze Ol LO w Zielonej Gorze
W Spoteczne LO w Zarach Olnne licea i szkoty srednie,

Wykres 1. Szkoly wskazywane jako elitarne.
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Szkoly najczesciej wskazywane przez respondentow (LO I i LO V),
to szkoty publiczne, ktére w opinii spolecznej funkcjonuja jako te, ,do
ktorych trudno sie dosta¢” oraz szkoty z dobrymi wynikami. Te wskaza-
nia potwierdzaja znaczenie prestizu jako kryterium elitarnosci szkoty. Nie
potwierdzaja jednak wagi kryterium selektywnosci rozumianej jako doboru
uczniéow pod wzgledem statusu spotecznego uczniéw. Na uzyskane wyniki
moze mie¢ wpltyw fakt, iz Zielona Goéra jest miastem $rednim, w ktérym
obecnosé elit spotecznych, politycznych czy finansowych nie jest szczegélnie
widoczna. W miescie istnieje kilka prywatnych lub spotecznych szkét pon-
adgimnazjalnych, ale jak wynika z naszego sondazu nie stanowia one duzej
konkurencji dla szkét masowych, tradycyjnie uznawanych za ,lepsze”.

‘Whnioski

Najczesciej podawane cechy charakteryzujace szkote elitarng zwigzane byly
z organizacja procesu dydaktycznego i pochodna dobrej organizacji nau-
czania w postaci sukcesow uczniéw zaréwno w konkursach i olimpiadach
(miejsce na liscie rankingowej), egzaminach zewnetrznych, jak i mozliwos-
cig dalszego ksztatcenia na uczelniach wyzszych.

Poza wysokimi wynikami nauczania wazng role petni dobér kadry ped-
agogicznej. Dla znacznej liczby respondentéw wlasnie to jest cecha na-
jwazniejszg. Trudno si¢ dziwi¢, bowiem od kadry w znacznym stopniu
zaleza nie tylko wyniki nauczania, ale réwniez samopoczucie mlodziezy
w szkole, zainteresowanie nauka i cheé¢ dalszego ksztatcenia. Waznym kry-
terium w opinii badanych byl odsetek zdajacych na studia wyzsze, co
posrednio wigze sie z wynikami nauczania w szkole, a jednoczesnie jest for-
ma zewnetrznej oceny poziomu nauczania w danej szkole.

Kryteria dyskutowane publicznie i nosne medialnie, takie jak: jednolity
ubiér uczniéw, separacja plciowa czy optata za nauke zdaniem respondentow
sa cechami najmniej znaczacymi w ocenie tego, czy szkote mozna nazwaé
elitarna.

— Dorosli opisuja szkoly elitarne przywolujac najczesciej kryteria
zwiazane z prestizem szkoly (3 cechy) i cechami procesu dydakty-
cznego (3 cechy).

— Cechy podawane najczesciej przez studentéw sa bardziej zrézni-
cowane. Studenci podkreslajg selekcyjny charakter szkot elitarnych,
wskazujac na ich dostepnosé dla uczniow, ktérzy spelniaja okreslone
wymagania.
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— Wybory uczniow $wiadcza, ze szkole elitarna utozsamiajg nie tylko
z efektami jej pracy (w czym nie réznia sie pozostatych badanych), ale
takze z jakoscia procesu dydaktycznego. Uczniowie, méwiac o szkotach
elitarnych najczesciej podkreslaja atrakcyjna (z uczniowskiego punk-
tu widzenia) dla ucznia oferte szkoty. Uczniom szkota elitarna kojarzy
sie nie tylko z wysokimi wynikami w nauce, przekltadajacymi si¢ na
wymierne efekty, ale takze z bardziej partnerskim podej$ciem do ucz-
nia, ktéremu mimo stawianych wysokich wymagan szkota zapewnia
poczucie bezpieczenstwa i podmiotowoSci.

Zatem w opinii zielonogérzan szkola elitarna to ta, ktora ,otwiera droge”
do elity poprzez: sukcesy naukowe uczniéw oraz znakomita organizacje pro-
cesu dydaktycznego. . Jakos¢” kandydatow do szkoty okazala sie oznaka eli-
tarno$ci wazna dla niewielkiej liczby badanych, podobnie jak ,odrebnos¢”
szkoly. W $wietle naszych badan, w regionie funkcjonuje sposéb ocenia-
nia szkoty jako elitarnej poprzez model jej pracy, sprzyjajacy osiaganiu
sukcesoéw przez ucznidw w trakcie trwania nauki i po jej zakoriczeniu.

By¢ moze na takie opinie wplywa niedostatek elity finansowej i poli-
tycznej w naszym regionie oraz fakt skromnej oferty szkot niepublicznych,
ktore wzmacnialyby tradycyjny wizerunek.

By¢ moze taka zmiana wynika z faktu funkcjonowania na rynku
edukacyjnym wielu niepublicznych, ptatnych szkét, ktére nastawione na
zamoznego ucznia nie gwarantuja jego rozwoju, ale daja mu szanse
ukoriczenia okreslonego etapu edukacji bez szczegolnego wysitku (Mach,
Mach 1998).

Tworzac Ogolnopolski Ranking Szkol Srednich opiniotwoércze tygodni-
ki ,,Perspektywy” i ,Rzeczpospolita” uwzgledniaja laureatéw olimpiad oraz
calosé sukcesow szkot w finatach IIT etapu (ogdlnopolskiego) w odniesie-
niu do liczby ucznidow w szkole. Istnienie szkoly na liscie rankingowej jest
dla danej szkoty powodem do dumy, a dla kandydatéw do niej jednym
z wyznacznikéw zainteresowania placéwka. Jest to jednak bardzo waskie,
jednorodne kryterium zwiazane z praca wybranych nauczycieli i wynika-
mi sukcesami waskiej grupy uczniow. Jak pokazal nasz sondaz, uczniowie,
studenci i pozostali respondenci przypisuja innym cechom wazna role w kre-
owaniu elitarnego wizerunku szkoty.
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CRITERIA OF SCHOOL ELITISM
IN THE SOCIAL CONSCIOUSNESS
OF DIFFERENT CATEGORIES OF PEOPLE

Abstract

This study analyses the perception of school elitism criteria among working adults, stu-
dents and pupils from Zielona Goéra. These researches are the first stage of a project
leading to a comparison of teaching results of elite schools and ordinary schools. Respon-
dents were questioned about elite school features they could name in order to find the
existing social criteria of school elitism and compare them to the criteria used in the of-
ficial school ranking. There are presented four groups of features which can be indicators
of an elite school. The study also reveals that pupils, students and working adults have
different attitudes to school elitism.
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DROGI SZKOLNE MELODZIEZY MIEJSKIEJ I WIEJSKIEJ
— UWARUNKOWANIA I KONSEKWENCJE

System edukacji od zawsze pelnil szczegblna role wzgledem mtlodziezy
wiejskiej. Z jednej strony byl srodkiem awansu spotecznego, umozliwiaja-
cym najbardziej uzdolnionej i ambitnej czesci mtodziezy wiejskiej opuszcze-
nie wsi — Srodowiska charakteryzujacego sie szeregiem deficytow przede
wszystkim o charakterze cywilizacyjnym. 7 drugiej strony, ze wzgledu na
niski poziom o$wiaty na wsi, jak réwniez niedroznos¢ kanatéw edukacyjnych,
stawal sie skutecznym srodkiem wzmacniajacym procesy spotecznej i kul-
turowej marginalizacji zdecydowanej wickszosci mlodziezy wiejskiej. Ta
marginalizujaca wie§ i mtodziez wiejska funkcja edukacji byla szczegolnie
wyrazna w Polsce w dwudziestoleciu miedzywojennym. W okresie tym rola
systemu edukacji wzgledem mtodziezy wiejskiej polegata przede wszystkim
na wzmacnianiu proceséw marginalizacji mtodziezy wiejskiej (i wsi). Niskie
efekty pracy szkoly wiejskiej, jak rowniez strukturalne bariery edukacyjne
na wyzszych szczeblach skutecznie blokowaty mozliwo$é awansu spotecznego
mlodziezy wiejskiej poprzez wyksztalcenie. Szanse na opuszczenie wsi i pod-
jecie pracy w miescie miaty jedynie najbardziej ambitne i zdolne jednostki.
Ci, ktorym sie nie powiodto wracali na wies, w ktorej nie potrafili sie juz
odnalez¢é (Chalasinski 1984).

W okresie Polski Ludowej system edukacji stat sie kanalem masowego
awansu spotecznego mtodziezy wiejskiej. Przy czym, ze wzgledu na niska
wartos¢ wyksztatcenia wsrod mieszkancow wsi i stabe efekty pracy szkoty
wiejskiej, mtodziez skazana byla na zajecie najnizszych pozycji w strukturze
spotecznej, zwalnianych przez ,przesuwajacych sie w goéore” mieszkancow
miast (Niezgoda 1993). Po raz kolejny, z jednej strony system edukacji
przyczyniat sie do demarginalizacji mtodziezy wiejskiej, umozliwiajac jej
opuszczenie wsi i rolnictwa oraz podjecie pracy w przemysle, z drugiej strony
skutecznie ograniczat szanse na nauke w szkotach maturalnych. Z perspek-
tywy miedzypokoleniowej oznaczalto to awans, jednak roéznice srodowiskowe
w drogach szkolnych mtodziezy byty znaczace (Kwiecinski 1972, 1973, 1995;
Winctawski 1976).

*Jarostaw Domalewski — dr, socjolog, adiunkt, Instytut Rozwoju Wsi i Rolnictwa
PAN Warszawa, domal@umk.pl.
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Obserwujac zmiany, jakie mialty miejsce w polskiej o$wiacie w ostat-
nim siedemnastoleciu, mozna odnies¢ wrazenie, ze edukacja stata sie dz-
i$ realnym kanalem masowego awansu spotecznego mlodziezy wiejskiej,
przyczyniajac sie do spotecznej i kulturowej demarginalizacji tej kategorii
spotecznej. Na rzecz powyzszej tezy przemawiaja co najmniej dwa ar-
gumenty. Po pierwsze, poprawa warunkéw ksztalcenia na wsi i unieza-
leznienie jakosci nauczania w szkole wiejskiej od lokalnych uwarunkowari
srodowiskowych (Domalewski 2006). Po drugie, upowszechnienie ksztal-
cenia na poziomie maturalnym i wyzszym. Gdy uwzglednimy jeszcze
bezprecedensowy wzrost wartosci wyksztalcenia na wsi (zaré6wno wsrod
mtodego, jak i dorostego pokolenia), ktorego przejawem sa bardzo wysok-
ie aspiracje edukacyjne mtodziezy wiejskiej, mozna sformutowac teze, ze
mozliwosci awansu spolecznego mlodziezy wiejskiej poprzez wyksztatcenie
sa dzis tak duze, jak nigdy dotad.

Problem w tym, ze upowszechnienie ksztalcenia na danym szczeblu oz-
nacza wzrost jego wewnetrznego zréznicowania. W obrebie szkoét srednich
i wyzszych funkcjonuja zaréwno elitarne, gwarantujace zajecie w przysztos-
ci najwyzszych pozycji spotecznych, jak i takie, ktore formalnie umozli-
wiaja zdobycie Sredniego czy wyzszego wyksztalcenia, ale niekoniecznie
prowadza na szczyt struktury spotecznej. Z tej perspektywy pojawia
sie pytanie o mlodziez wiejska, jej miejsce w obrebie szkoél srednich
i wyzszych. Czy rzeczywiscie jest pelnoprawnym beneficjentem zmian za-
chodzacych w edukacji i czy upowszechnienie ksztalcenia na poziomie éred-
nim i wyzszym przyczynito sie do zwickszenia szans edukacyjnych mlodego
pokolenia wsi, czy moze jednak jest to sukces pozorny? Wiele przemaw-
ia za tym, ze jakkolwiek dostep mtodziezy wiejskiej do szkot Srednich
i wyzszych jest tak duzy, jak nigdy dotad, to jednak jest to oferta edukacyj-
na ,drugiej kategorii”. Czy jest to jednak konsekwencja wytacznie nizszych
umiejetnodci szkolnych mlodych mieszkancéw wsi, czy moze innych czyn-
nikéw, na przyktad niskiego poziomu szkoly wiejskiej, barier o charakterze
mentalnym?

Zmiany strukturalne szkolnictwa Sredniego i wyzszego

Od poczatku lat 90. ubieglego wieku struktura szkolnictwa s$redniego
i wyzszego ulegala dynamicznym zmianom. W odniesieniu do szkét srednich
zmiany te polegaty przede wszystkim na wzroscie liczby szk6t maturalnych
i spadku liczby zasadniczych szkél zawodowych. Na poczatku zmian syste-
mowych uczniowie liceéw ogolnoksztalcacych stanowili jedynie 23% ogotu
uczniow szkol ponadpodstawowych. Najwiecej mlodziezy (43%) kontyn-



DROGI SZKOLNE MELODZIEZY MIEJSKIEJ I WIEJSKIEJ. .. 45

uowalo po ukoriczeniu szkoty podstawowej nauke w zasadniczych szkotach
zawodowych. Jednak juz w przededniu reformy edukacji (w roku szkolnym
1998/99) 3/4 ogodtu uczniéw uczeszezato do szkol maturalnych (ogoélnoksz-
tatcacych i zawodowych), a 1/4 do zasadniczych szkot zawodowych.

100%

80%—

60%—

20%—

Oliceum ogélnoksztatcace M szkoty Srednie zawodowe Ozasad. szkoty zawodowe

Rysunek 1. Dynamika struktury szkolnictwa sredniego w latach 1990-2006
(odsetek uczniow w poszezegdlnych typach szkot).

Zrédto: obliczenia wlasne na podstawie danych GUS.

Tendencja ta, polegajaca na wzroscie liczby uczniéw szkot maturalnych
i spadku liczby mtodziezy uczeszczajacej do zasadniczych szkot zawodowych
pozostawata niezmienna do roku 2003, od kiedy to mozna méwié o stabiliza-
cji struktury szkolnictwa ponadgimnazjalnego. W roku szkolnym 2006 /2007
w liceach ogolnoksztatcagcych uczyto sie 44% ogdtu uczniow szkot ponadg-
imnazjalnych, w technikach i liceach profilowanych 43%, a w zasadniczych
szkotach zawodowych niespelna 14%.

Jakkolwiek udzial uczniéw liceéw ogoélnoksztatcacych wéréod ogotu
mlodziezy szkolnej nadal wzrasta, to jednoczesnie tempo tego wzrostu
jest duzo mniejsze niz w przesztodci. Jednoczesnie maleje liczba uczniow
w szkolach drednich zawodowych i z roku na rok rosnie (cho¢ w bard-
zo malym tempie) odsetek uczniow zasadniczych szkot zawodowych. Moz-
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na przypuszczaé, ze zmiana obowiazujacej dotychczas tendencji, polega-
jaca na spadku liczby ucznidow zasadniczych szkél zawodowych 1 wzroscie
liczby mtodziezy w szkotach maturalnych jest konsekwencja co najmniej
dwoch czynnikéw. Pierwszy to fiasko koncepcji liceum profilowanego. Tylko
miedzy rokiem szkolnym 2005/06 a 2006/07 liczba uczniow tych szkot zm-
niejszyta sie o ponad 20%. Mtodziez niechetnie podejmuje nauke w liceach
profilowanych, ktorych status trudno jednoznacznie okresli¢. O ile licea
ogb6lnoksztalcace postrzegane sa jako szkoty przygotowujace do kontynu-
acji ksztalcenia na wyzszych szczeblach, a technika zawodowe poza matura
daja rowniez zawdd, o tyle licea profilowane nie maja tak jasno okreslonego
celu ksztalcenia i mozliwosci (perspektyw), jakie daja na przyszlosé swoim
absolwentom.

Drugi czynnik odpowiedzialny za odwrocenie dotychczasowego kierunku
zmian w strukturze szkét srednich ma swoje zrodla poza systemem edukacji.
Juz od poczatku tej dekady pracodawcy wskazywali na trudnoéci w zatrud-
nieniu pracownikéw posiadajacych proste kwalifikacje zawodowe. Problem
ten zyskal na sile wraz z poprawa sytuacji gospodarczej w Polsce (gtéwnie po
akcesji do Unii Europejskiej). Stalo sie jasne, ze zasadnicze szkoly zawodowe
nie sa juz (jak miato to miejsce w przeszlosci) prosta droga ku bezrobo-
ciu, lecz znacznie lepszym niz licea ogélnoksztalcace gwarantem mozliwosci
zdobycia zatrudnienia.

Nie zmienia to jednak faktu, ze upowszechnienie ksztalcenia w szkotach
maturalnych zwickszylo szanse mlodziezy wiejskiej na nauke w dotad
trudno dla niej dostepnych liceach ogoélnoksztalcacych i technikach.
Odwotujac sie do ,badan toruriskich”, zapoczatkowanych przez Zbigniewa
Kwieciniskiego, wida¢ wyraznie, ze odsetek mtodziezy wiejskiej uczacej sie
w szkotach maturalnych wyraznie wzrost. W drugiej potowie lat 80. (1986
rok) ponad potowa (58,9%) mtodych mieszkancow wsi po ukonczeniu nau-
ki w szkotach podstawowych kontynuowala swoja edukacje w zasadniczych
szkotach zawodowych (Kwieciriski 1995). W roku 2003 odsetek mlodziezy
wiejskiej w tych szkotach wynosit juz tylko 14%. Jednoczesnie 45% mtodych
mieszkaricow wsi po zakoriczeniu nauki w gimnazjum kontynuowalo swoja
edukacje w LO. W przypadku mtodziezy z duzych miast odpowiednie odset-
ki wynosza 9% i 63% (Domalewski, Mikiewicz 2004).

Jakkolwiek roznice miedzysrodowiskowe w dostepie do szkét matural-
nych wciaz sa obecne, to jednak faktem jest, ze mozliwosci ksztalcenia sie
mlodziezy wiejskiej w liceach ogoélnoksztatcacych czy technikach zawodo-
wych sa dzi§ nieporéwnywalnie wieksze niz w przesztosci. Osobna kwestia
jest jakosé tych szkoél, ich poziom.
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Procedura badan wtasnych

Proba ustalenia z jednej strony wzoréw karier szkolnych mtodziezy wiejskiej,
z drugiej czynnikéw je warunkujacych podjeta zostanie w oparciu o wyni-
ki badan wlasnych zrealizowanych na poczatku 2007 roku wsrod uczniow
klas pierwszych (16-latkow, N=1096) i ostatnich szkot ponadgimnazjalnych
(okreslanych jako 19-latkowie, N=1527), w szkotach dwoch wojewodztw —
dolnoglaskim i warminisko-mazurskim'. Wybér tych wlasnie regionow Polski
nie byt przypadkowy. Mozna (z pewnymi zastrzezeniami) stwierdzi¢, ze pod
wzgledem sytuacji gospodarczej, demograficznej, spotecznej i edukacyjnej
reprezentuja one dwa przeciwlegle bieguny.

Badanie przeprowadzono w 24 celowo dobranych szkotach (9
w warminsko— mazurskim i 15 w dolnoglaskim). Zastosowanie takiej wtasnie
procedury badan bylo zwiazane z jednym z celow badawczych — proba diag-
nozy wewnetrznego zréznicowania szkét maturalnych, nie tylko ze wzgledu
na typ szkoty (liceum ogolnoksztalcace, profilowane, technikum zawodowe),
ale rowniez w obrebie szkoél tego samego typu. Kryterium doboru szkot
(pomijajac ZSZ) byly wyniki uczniéw na maturze w roku 2006. Majac
na uwadze zlozono$¢ matury (mozliwosé wyboru przedmiotéow, poziomu
trudnosci) podjeto decyzje, ze wskaznikiem poziomu szkol bedzie odsetek
uczniow, ktorzy zdali egzamin dojrzatosci?. Jak juz wspomniano, przyjecie
takich wtasnie kryteriow doboru szkét do badania miato na celu uchwycenie
ich wewnetrznego zréznicowania. Dlatego tez w obrebie licedw ogolnoksz-
tatcacych szukalismy szkot, w ktoérych odsetek uczniow ze $wiadectwem do-
jrzatosci byt niski, §redni i wysoki (skala wynikow byta ustalana na podstaw-
ie wynikow wszystkich szkot danego typu w danym wojewddztwie). Podobna
procedure zastosowano w odniesieniu do liceébw profilowanych i technikdw
zawodowych.

Wiekszoé¢ =z przeprowadzonych ponizej analiz dotyczy roznic
miedzysrodowiskowych 1 miedzy badanymi zbiorowosciami (szesnasto—
i dziewietnastolatkow). Wsrod badanych 16-latkow mlodziez wiejska
stanowi 29%, a mlodziez wielkomiejska 52%. W przypadku 19-latkow
odpowiednie proporcje wynosza 27% i 54%. Zatem pod wzgledem miejs-
ca zamieszkania obie te zbiorowosci tylko w niewielkim stopniu réznia sie
miedzy soba. Przyjmujac perspektywe ,miedzypokoleniowa’ mamy mozli-
wos¢ orzeka¢ o zmianach (badz ich braku) w drogach szkolnych mlodziezy,

!Badanie zrealizowano w ramach grantu MNiSzW nr 1 HO1F 011 30 ,,Porzucona gen-
eracja” — $ciezki edukacyjne i wchodzenie w dorostosé, kierowanego przez prof. Krystyne
Szafraniec.

2Procedura doboru opierala sie na obowigzujacych jeszcze przed rozporzadzeniem 6w-
czesnego Ministra Edukacji Narodowej Romana Giertycha kryteriach zdawalnosci matury.
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ktore miaty miejsce we wspomnianym okresie stabilizowania sie struktu-
ry szkolnictwa ponadgimnazjalnego. O ile bowiem badani dziewietnasto-
latkowie rozpoczeli nauke w szkotach ponadgimnazjalnych w roku 2004
(uczniowie liceow ogolnoksztatcacych i profilowanych, w przypadku tech-
nikow w 2003), o tyle szesnastolatkowie w roku 2006. Jest to wiec ten okres,
w ktorym — jak wskazujg dane GUS — nastapita wyrazna stabilizacja struk-
tury szkolnej.

Drogi szkolne mlodziezy — réznice miedzysSrodowiskowe

Przedstawione powyzej zmiany w strukturze szkolnictwa ponadgimnazjal-
nego, polegajace na ostabieniu tempa wzrostu liczby uczniéw licedw ogol-
noksztatcacych i odwrécenie tendencji spadkowej liczby uczniéw zasad-
niczych szkét zawodowych okazuja sie by¢ réowniez widoczne w wynikach
przeprowadzonego badania (tabela 1).

Tabela 1
Rozktad mlodziezy w poszczegélnych typach
szko! ponadgimnazjalnych — roznice miedzysrodowiskowe (%).

Typ szkoly Kohorta
16-1latkowie | 19-latkowie
LO 38,7 44,5
LP 16,6 23,1
T 33,7 26,3
757 11,1 6,1
Ogotem 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne, 2007 r.

Zarowno wsrod 19-latkow, jak i 16-latkow najwieksza czedé uczniéw
po ukoriczeniu gimnazjum kontynuowata nauke w liceach ogblnoksztatca-
cych. Jednak juz w przypadku 16-latkow az co trzeci (wsérod 19-latkow
co czwarty) uczeszezal do technikow zawodowych. Wzrést takze (podobnie
jak w skali catego kraju) odsetek uczniow zasadniczych szkot zawodowych.
Jednocze$nie zmniejszyt sie odsetek uczniow w LO i LP. Jesli przyjrzymy
sie réznicom Srodowiskowym w rozktadzie mltodziezy w poszczegdlnych ty-
pach szkot ponadgimnazjalnych to okazuje sie, ze udzial mtodziezy wiejskiej
w szkotach maturalnych (przede wszystkim w liceach ogolnoksztatcacych)
jest w przypadku szesnastolatkéw mniejszy niz w przypadku dziewietnas-
tolatkow (rys. 2-5).
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A7z 60% ogotu starszej mtodziezy (19-latkow), mieszkajacej w duzych
miastach uczeszcza do licedw ogoélnoksztalcacych. Wsréd mlodziezy
wiejskiej odsetek ten wynosi tylko 25%. Mtodziez wiejska zdecydowanie
czesciej niz miejska po ukoriczeniu gimnazjum kontynuuje nauke w tech-
nikach (odpowiednio 39% i 17%). Czesciej réwniez uczy sie w liceach pro-
filowanych.

Roznice w dostepie do poszczegdlnych typow szkot ponadgimnazjalnych
s jeszcze wieksze w przypadku 16-latkoéw. O ile wsrod mtodziezy miejskiej
nadal ponad potowa uczeszcza do LO, o tyle wsrod mieszkajacych na wsi
jest to juz tylko pigta czesé ogoétu. Jednoczednie znaczaco wzrost odsetek
mtodziezy wiejskiej uczacej sie w technikach (z 39% wsrod 19-latkow do
49% wsrod 16-latkow).

Rys.2. Mlodzie z wiejska w poszczegdlnych typach
szkét ponadgimnazjalnych (18-latkowie)

ZSZ;84

Rys.3. Miodzie z miejska w poszczegdlnych typach
szkét ponadgimnazjalnych (18-latkowie)

ZSZ;5,6

T, 16,5

LO; 59,7 LP: 182

Rys.4. Mlodzie z wiejska w poszczegdlnych typach
szkot ponadgimnazjalnych (16-latkowie)

Rys.5. Mtodzie z miejska w poszczegdlnych typach
szkét ponadgimnazjalnych (16-latkowie)

ZSZ;115 ZSZ;12,8

T, 218

LO; 55,3

LP; 10,1

Zrédto: badania wiasne, 2007 r.

Odmiennosé drog szkolnych mtodziezy wiejskiej i miejskiej jest szczegdl-
nie widoczna, gdy analizie poddamy wskazniki nier6wnosci edukacyjnych dla
poszczegbdlnych kategorii spotecznych. Wskaznik nieréwnosci zostal oblic-
zony jako stosunek proporcji na przykitad mtodziezy wiejskiej w liceach
ogolnoksztatcacych do proporcji mtodziezy wiejskiej wsrod ogétu badanych.
Innymi stowy, poréwnujemy udzial danej kategorii spotecznej w okreslonym
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typie szkoly do udziatu tej kategorii w calej zbiorowosci (rysunek 6).

Przede wszystkim nalezy zwréci¢ uwage na odmiennosé ksztattu pro-
fili wspotezynnikdéw nieréwnosci edukacyjnych obliczonych dla mlodziezy
wiejskiej i miejskiej. Mlodziez wiejska jest wyraZnie nadreprezentowana
w liceach profilowanych, technikach i w pewnym stopniu w zasadniczych
szkotach zawodowych (dotyczy 19-latkow). Z kolei jej udzial wsrod
og6tu ucznidw licedw ogodlnoksztatcacych jest mniejszy niz udzial w calej
zbiorowosci. W przypadku mtodziezy miejskiej sytuacja jest doktadnie
odwrotna.

1,80 -

1,40 _A\ /A?.
1,20 \ ><
1,00 \ —&—wies$ 16-latek

! —l—wie$ 19-latek

0.80 —&—duze miasto 16-latek

' / duze miasto 19-latek
0,60 | =
0,40
0,20
0,00

LO LP T 2SZ

Rysunek 6. Wspotczynniki nieréwnosci edukacyjnych
mlodziezy wiejskiej i miejskiej.
Zrédto: badania wtasne, 2007 r.

Jesli spojrzymy na roznice miedzy badanymi zbiorowosciami to mozna
zauwazy¢, ze na przestrzeni trzech lat (miedzy 2004 a 2006 rokiem) mini-
malnie zmniejszyta sie nadreprezentacja mtodziezy wiejskiej w technikach,
w zasadzie na niezmienionym poziomie pozostata wartos¢ wspoétczynnikow
w liceach profilowanych i zmniejszyt sie udzial mtodych mieszkaricow wsi
wsrod ogohu uczniéw LO. Ta ostatnia zmiana, jakkolwiek niewielka, musi
niepokoié, gdyz udzial mlodziezy wiejskiej w tym typie szkot jest duzo
nizszy niz w calej zbiorowosci. Warto natomiast podkresli¢ zmniejszanie
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sie nieréwnosci edukacyjnych w odniesieniu do zasadniczych szkét zawo-
dowych. Wsréd 19-latkéow mtlodziez wiejska byla w tych szkotach wyraznie
nadreprezentowana. Jednak juz wsrod 16-latkéw udziat mtodziezy wiejskiej
w tym typie szkoét jest poréwnywalny z odsetkiem mtodych mieszkancow wsi
wsrod ogdtu badanej mlodziezy.

Niemniej jednak, gdy analizie poddamy wartosci wspotczynnikow
nieréwnosci edukacyjnych dla mlodziezy miejskiej i wiejskiej dla licedw
ogoblnoksztatcacych, wida¢ wyraznie, ze ré6znice miedzysérodowiskowe ulegty
pogtebieniu. Z drugiej strony, o ile w przypadku 19-latkow udzial mtodziezy
miejskiej w zasadniczych szkotach zawodowych byl mniejszy niz calej
zbiorowosci, o tyle w przypadku 16-latkow jest juz wiekszy. Mozna zatem
odniesé¢ wrazenie, ze nieréwnosci edukacyjne w dostepie do LO ulegty pogte-
bieniu, ale jednocze$nie ostabieniu uleglta selekcja do ZSZ ze wzgledu na
miejsce zamieszkania.

Ro6znice w drogach edukacyjnych mtodziezy wiejskiej i miejskiej sa
widoczne nie tylko wowczas, gdy uwzglednimy typ szkoty, ale réwniez jej
poziom (okreslony na podstawie stopnia zdawalnosci przez uczniow egza-
minu maturalnego). Jakkolwiek upowszechnienie ksztalcenia na poziomie
$rednim przyczynito sie do zwiekszenia szans mlodych mieszkancow wsi na
nauke w liceach ogolnoksztalcacych czy technikach zawodowych, to jedno-
czesnie nalezy podkresli¢, ze sa to szkoly ,drugiej kategorii” — o nizszym
poziomie wymagarn i nauczania, cieszace sie mniejsza popularnoscia, a w
przypadku liceow ogolnoksztatcacych czesto powstate w latach 90. na bazie
zespotow szkol zawodowych, czasem szkol podstawowych (Domalewski,
Mikiewicz 2004).

Prawidtowo$é¢ ta znajduje odzwierciedlenie w udziale mlodziezy
wiejskiej wérod ogotu ucznidow poszezegdlnych typow szkot z uwzglednieniem
ich poziomu (tabela 2 i 3). Zaréwno mlodsza (16-latkowie), jak i starsza
(19-latkowie) mlodziez wiejska jest wyraznie nadreprezentowana w tech-
nikach zawodowych, w szczeg6lnosci tych o najnizszym poziomie. Jedno-
czesnie w przypadku liceow ogolnoksztalcacych (bez wzgledu na poziom
szkoly) udzial mlodziezy wiejskiej jest nizszy anizeli udzial tej kategorii
w catej zbiorowosci. Sytuacja mtodziezy mieszkajacej w duzych miastach
jest odwrotna — jej udziat w stabych technikach i liceach ogélnoksztatcacych
jest mniejszy anizeli w calej zbiorowosci. Natomiast wyraznie nadreprezen-
towana jest ta kategoria w przecietnych i dobrych liceach ogélnoksztatca-
cych.

Warto zwr6cié uwage na roznice w udziale obu kohort wiekowych (z
uwzglednieniem miejsca zamieszkania) w poszczegolnych szkotach, bedace
konsekwencja zmian w strukturze szkolnictwa ponadgimnazjalnego. Przy-
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pomnijmy, ze generalnie pordéwnujac rozktady obu kategorii wiekowych
w poszczegdlnych typach szkét mozna zauwazyé spadek liczby uczeszcza-
jacych do LO i LP oraz wzrost liczby uczniéow technikéow i zasadniczych
szkot zawodowych. Roéznice te maja swoje zrodta w perspektywie pordw-
nan. Jednak w przypadku wiejskich 19-latkow i 16-latkéw w poszczegdl-
nych szkotach, mozna zauwazy¢ spadek liczby uczacych sie w ZSZ i wzrost
w stabych technikach zawodowych. Jednoczesnie udziat mtodziezy wiejskie;j
w najlepszych liceach profilowanych i ogolnoksztatcacych jest wyzszy wsrod
mtlodszego niz starszego pokolenia. Maleje za to liczba mtodziezy wiejskiej
uczeszezajacej do stabych liceow ogolnoksztatcacych (tabela 2 1 3).

Odmienne prawidtowosci mozna zaobserwowaé¢ w przypadku mtodziezy
miejskiej. Jej udzial w przecietnych i dobrych liceach ogoélnoksztatca-
cych oraz profilowanych jest w grupie 16-latkéw mniejszy niz wsrod
19-latkéw. Wzrosta natomiast reprezentacja mtodziezy miejskiej w zasad-
niczych szkotach zawodowych.

Wydaje sie, ze mltodziez wiejska jest coraz mniej zainteresowana nauka
w zasadniczych szkotach zawodowych, a coraz bardziej zabiega o mozliwo§é
kontynuacji swojej edukacji po ukonczeniu gimnazjum w technikach, nawet
jesli ich poziom jest niski. Wazna w tym momencie zdaje sie by¢ mozliwosé
nauki w szkole maturalnej, a nie realne mozliwosci, jakie daje nauka w danej
szkole (np. mozliwosci kontynuacji edukacji na prestizowych kierunkach
studiow). Jednoczesnie selekcje, jakim podlega mltode pokolenie wsi na
progu szko6t ponadgimnazjalnych wydaja sie by¢ ostrzejsze. Wprawdzie
mlodziez wiejska o najwyzszych umiejetnosciach szkolnych i aspiracjach
edukacyjnych kontynuuje nauke w najlepszych liceach ogélnoksztatcacych
i profilowanych, ale juz jej udzial w tych stabszych jest w przypadku szes-
nastolatkow nizszy niz wsroéd dziewietnastolatkow. Mozna powiedzieé, ze
nastepuje swoista polaryzacja rozktadu mtodziezy wiejskiej w szkotach pon-
adgimnazjalnych, ktéra ma coraz wiekszy udzial w instytucjach ,lokujacych
si¢” na biegunach edukacyjnego continuum (z wytaczeniem ZSZ), a ktore]
jest coraz mmniej w szkotach ,srodka” — liceach ogoélnoksztatcacych i pro-
filowanych o niskim i §rednim poziomie. Nie zmienia to generalnej pra-
widlowosci wskazujacej na wyrazne réznice miedzysrodowiskowe w drogach
szkolnych i ograniczone szanse edukacyjne mtlodziezy wiejskiej na nauke
w dobrych szkotach maturalnych.

Uwarunkowania drég szkolnych mtlodziezy wiejskiej

Bez watpienia jednym z najwazniejszych czynnikéw odpowiedzialnych za
gorszy typ kariery szkolnej mlodziezy wiejskiej sa jej relatywnie nizsze



Typ i poziom szkoly ponadgimnazjalnej a miejsce zamieszkania — 16-latkowie.

Tabela 2

Miejsce zamieszkania Typ szkoly Ogolem
ZS7 Technikum | Liceum profilowane | Liceum ogoélnoksztaltcace
Poziom zdawalnosci na maturze
niski ‘ Sredni ‘ wysoki ‘ niski ‘ Sredni ‘ wysoki ‘ niski ‘ $redni ‘ wysoki
Wies 31,4 | 57,0 | 43,9 31,6 | 21,8 | 41,8 41,4 17,3 6,4 19,4 29,5
Matle i srednie miasto 6,9 | 25,6 | 33,5 8,6 244 | 32,1 58,6 | 51,9 3,7 10,9 18,8
Duze miasto 61,6 | 174 | 22,6 59,9 | 53,8 | 26,1 - 30,8 | 89,8 69,8 51,7
Ogotem 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 |100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 100,0 100,0
Tabela 3
Typ i poziom szkoly ponadgimnazjalnej a miejsce zamieszkania — 19-latkowie.
Miejsce zamieszkania Typ szkotly Ogoltem ‘
YAV Technikum | Liceum profilowane | Liceum ogo6lnoksztalcace
Poziom zdawalnosci na maturze
niski ‘ sredni ‘ wysoki ‘ niski ‘ sredni ‘ wysoki ‘ niski ‘ $redni ‘ wysoki
Wies 39,3 | 50,5 | 35,6 38,6 | 19,0 | 41,9 21,7 | 270 | 114 13,5 27,3
Mate i srednie miasto 8,2 | 32,3 | 35,6 2,3 27,8 | 12,5 78,3 | 438 3,8 10,1 18,4
Duze miasto 52,5 | 17,2 | 28,9 59,1 | 53,2 | 45,6 - 29,2 | 84,9 76,3 54,3
Ogodtem 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 |100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne, 2007 r.
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umiejetnosci szkolne. Przy czym nalezy podkresli¢, ze stabsze wyniki
mlodych mieszkancow wsi na egzaminach gimnazjalnych sa nie tyle kon-
sekwencja samego faktu zamieszkania na wsi, co wiekszego udzialu wsrod
mlodziezy wiejskiej (w poréwnaniu z mlodzieza miejska) tej pochodzacej
z rodzin o niskim statusie spotecznym (tabela 4).

Tabela 4
Miejsce zamieszkania a status spoleczny rodziny pochodzenia — 16-latkowie.
Statl,ls spoleczny Miejsce zamieszkania Ogoblem
rodziny
wie$ | male, srednie miasto | duze miasto

Niski 57,1 34,8 30,4 39,1
Sredni 31,4 52,0 40,5 40,0
Wysoki 114 13,2 29,1 20,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne, 2007 r.

Wisrod ogotu 16-1atkéw co piaty pochodzi z rodziny o wysokim statusie
spotecznym, a 40% z rodzin o niskim statusie spotecznym. Jednak juz wsrod
mtodziezy wiejskiej pochodzacy z rodziny o niskim statusie spolecznym
stanowia 57%, a wywodzacy sie z rodzin o wysokim statusie jedynie 11%.
7 kolei wsrod mtodziezy wielkomiejskiej pochodzacy z rodzin o niskim
i wysokim statusie spotecznym stanowia taka sama czesé zbiorowosci.

Analizujac wylgcznie wyniki uczniow na egzaminach gimnazjalnych,
mtodziez wiejska osiaga wyraznie nizsze rezultaty. Na przyktad 16-latkowie
pochodzacy ze wsi osiagneli srednio 58,1 punktu (suma punktow z obu cze-
§ci), mieszkajacy w malych i §rednich miastach 61,1 punktu, a mtodziez
z duzych miast 64,0 punkty. A zatem mtodziez wielkomiejska pod wzgle-
dem osiaggnie¢ na egzaminach gimnazjalnych wyraznie (i w stopniu istotnym
statystycznie®) dystansuje mlodziez wiejska.

Jedli jednak uwzglednimy status spoleczny rodziny pochodzenia to
okazuje sie, ze roéznice w poziomie osiggnieé¢ szkolnych mlodziezy wiejskiej
i miejskiej sa niewielkie i — co wazniejsze —nieistotne statystycznie (rys. 7).
Mtodziez wiejska pochodzaca z rodzin o niskim statusie spotecznym osia-
ga takie same rezultaty na egzaminach gimnazjalnych, co mtodziez miejska
wywodzaca sie z rodzin o takim samym statusie. Prawidlowosé¢ ta doty-
czy réwniez innych kategorii statusu spotecznego rodziny pochodzenia. Za-

3 Jednoczynnikowa analiza wariancji ANOVA F = 14,353, p < 0, 05.
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Zrédto: badania wiasne, 2007 r.

tem mozna powiedzieé¢, ze sam fakt zamieszkiwania na wsi nie przesadza
o nizszych umiejetnosciach szkolnych.

Nie zmienia to jednak faktu, ze mtodziez wiejska, mimo dysponowania
podobnymi umiejetnosciami szkolnymi jak mtodziez miejska, czesciej podej-
muje nauke w liceach profilowanych i technikach, rzadziej zag w liceach ogol-
noksztatcacych. Prawidlowo$é ta jest obecna réwniez w obrebie grup sta-
tusu rodziny pochodzenia. Innymi stowy, mtodzi mieszkaricy wsi pochodza-
cy z rodzin o niskim statusie czesciej podejmuja nauke w technikach zawo-
dowych niz ich miejscy réwiesnicy wywodzacy sie z takich samych rodzin,
gdy idzie o ich status.

Trudno zatem uznaé, by to umiejetnosci szkolne uczniéw byly na-
jwazniejszym czynnikiem odpowiedzialnym za réznice srodowiskowe w dro-
gach edukacyjnych mlodziezy. Powstaje pytanie, gdzie tkwia Zrédta owych
gorszych szans edukacyjnych mtodziezy wiejskiej na nauke w dobrych
szkotach?

Mozna przypuszczaé, ze duze znaczenie dla ksztaltu drog szkol-
nych mtodziezy wiejskiej maja czynniki o charakterze mentalnym. Wsrod
badanych szesnastolatkéw nieco ponad co czwarty mtody mieszkaniec wsi
jest przekonany, ze w poréwnaniu ze swoimi rowiesnikami osiagnie wiecej.
W duzych miastach takie opinie deklaruje co trzeci przedstawiciel mtodego
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pokolenia. Mtodziez wiejska czesciej (62%) jest przekonana, ze osiagnie
w zyciu tyle samo, co jej réowiesnicy (wsréd mtlodziezy miejskiej taki
poglad wyraza 54%). Réznice miedzysrodowiskowe staja sie jeszcze bardziej
wyrazne, gdy pytamy mtodziez o ocene jej szans na realizacje aspiracji
edukacyjnych czy planéw zawodowych. Jako bardzo duze i duze ocenilo
swoje szanse zyciowe niespelna 39% mtodziezy wiejskiej i 57% mlodziezy
z duzych miast. W przypadku $redniej oceny wtasnych szans zyciowych
proporcje te sa odwrocone.

Mtodziez wiejska czesciej (46%) tez niz mlodziez miejska (38%) przyz-
naje, ze z trudnoscig radzi sobie z wickszoscig problemoéw, jakie napotyka
w zyciu. Czesciej rOwniez przysztosé jawi sie jej jako niejasna i niegoscin-
na (odpowiednio mlodziez wiejska 53%, mlodziez miejska 44%), a zycie
postrzega jako skomplikowane, w ktorym z trudem si¢ odnajduje (mtodziez
wiejska 47%, miejska 41%). Co wazne, o ile pod wzgledem umiejetnosci
szkolnych réznice srodowiskowe byty konsekwencja wyzszego udziatu wsréd
mtodziezy wiejskiej tej pochodzacej z rodzin o niskim statusie spoltecznym,
o tyle w odniesieniu do oceny wtasnych szans zyciowych w przysztosci czy
sposobu odnajdywania sie w otaczajacej mtode pokolenie rzeczywistosci,
czynnik ten okazuje sie nie mie¢ znaczenia.

Aspiracje edukacyjne mlodziezy
— réznice miedzysrodowiskowe

Mtodziez wiejska nie tylko po ukoriczeniu gimnazjum kontynuuje nauke
w szkotach ponadgimnazjalnych ,,gorszego typu”, ale rowniez ma nizsze niz
jej miejscy rowiesnicy aspiracje edukacyjne (tabela 5). Cho¢ nalezy pod-
kresli¢, ze plany badanej mtodziezy odnosnie dalszego ksztatcenia sa bard-
zo ambitne. Az 2/3 ogotu 16-latkow zamierza w przysztosci zdoby¢ wyzsze
wyksztalcenie (na roznych szezeblach — od licencjata do doktoratu).
Wsréd mlodziezy wiejskiej odsetek aspirujacych do zdobycia dyplo-
mu wyzszej uczelni wynosi 56%, wsrod mlodziezy wielkomiejskiej 70%.
Mtodziez wiejska zdecydowanie czesciej niz miejska zamierza ograniczyé
swoja edukacje do sredniego poziomu (odpowiednio 37% i 24%) i rzadziej
aspiruje do zdobycia tytutu doktora. Co wazne, mtodziez wiejska charak-
teryzuje sie nie tylko nizszymi aspiracjami edukacyjnymi niz mtodziez miejs-
ka, ale réwniez myslac o studiach wyzszych czesciej wybiera tryb, forme
i kierunki, ktore stwarzajg wieksze nadzieje nie tylko na przejscie przez
procedury rekrutacyjne, ale i dokonczenie studiéw. Na przykiad w try-
bie zaocznym zamierza studiowa¢ 16% mlodziezy wiejskiej i tylko 7%
miejskiej (ogotem 11%). Zawodowe studia wyzsze (licencjat) mlodziez wiejs-
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Tabela 5
Aspiracje edukacyjne a miejsce zamieszkania — 16-latkowie.
Aspiracje edukacyjne Miejsce zamieszkania Ogotem
wies éred:iljlr(:iasto duze miasto

Brak danych 3,0 4,3 3,8 3,7
Zasadnicze zawodowe 3,4 2,5 1,7 2,4
Srednie 23,2 14,4 13,9 16,7
Policealne, pomaturalne | 14,0 14,1 9,8 11,9
Zawodowe studia wyzsze | 13,8 18,1 11,5 13,4
Studia magisterskie 26,2 26,4 31,1 28,7
Studia podyplomowe 7,4 7,9 9,4 8,5
Doktorat 8,3 11,6 17,7 13,8
Inny 0,7 0,7 1,0 0,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wtasne, 2007 r.

ka wybiera dwukrotnie czesciej (20%) niz mlodziez miejska (11%). Mlodzi
mieszkaricy wsi czedciej réwniez niz ich miejscy réwiesnicy mysla o stu-
diowaniu w przysztosci na kierunkach ustugowych (odpowiednio 13% i 6%)
czy pedagogicznych (4% 1 2%). Rzadziej natomiast rozwazaja mozliwosé
podjecia studiéw na kierunkach ekonomicznych, prawnych czy matematy-
czno—informatycznych. Juz tylko na podstawie planéw mlodziezy wiejskiej
odnognie trybu i kierunku studiéw widaé¢, ze edukacja, jaka jest zaintere-
sowana po ukoniczeniu szkoly ponadgimnazjalnej ma inny charakter niz ta,
o ktorej mysli mtodziez miejska. Jakie sa szanse realizacji tych planow?
Zmiany, jakie zachodzily w Polsce po roku 1990 w obrebie szkolnict-
wa wyzszego wydaja sie przemawiaé na rzecz tezy, ze dostep mtodziezy
wiejskiej do tego szczebla systemu edukacji jest dzi§ nieporéwnywalnie
wyzszy niz w przesztosci. W roku szkolnym 1990/91 funkcjonowato w Polsce
112 szkot wyzszych, w ktorych studiowato ponad 400 tysiecy oséb. Szesnas-
cie lat pozniej (rok szkolny 2006/07) liczba szkol wyzszych wzrosta do 448,
a liczba studiujacych wynosi obecnie blisko dwa miliony. W analizowanym
okresie wspolczynnik scholaryzacji brutto w szkolnictwie wyzszym wzrost
2 12,9% do 49,9%. Mimo to okazuje sie, ze w $wietle réznych badan odsetek
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mtodziezy wiejskiej wsrod ogotu studiujacych w zasadzie nie ulegt zmianie
i wynosi miedzy 20-24% (Swierzbowska-Kowalik 1999; Wasielewski 2007).

Ponadto badania Krzysztofa Wasielewskiego na jednym z uniwer-
sytetow wskazuja, ze nie tylko odsetek mlodziezy wiejskiej wsrod ogotu
studiujacych jest nizszy niz udzial tej kategorii w populacji. Miejsce
zamieszkania okazuje sie by¢ czynnikiem wyraznie réznicujacym udziat
mtlodziezy na poszczegblnych kierunkach studiéw, wsréod ktoérych mozna
wyrdznié¢ te najbardziej (teologia, ,kierunki nauczycielskie”) i najmniej (sz-
tuka, socjologia) zruralizowane, gdzie odsetek mtodych mieszkaricow wsi
wérod ogotu studiujacych jest najnizszy (Wasielewski 2007).

Podsumowanie

Mtlodziez wiejska od zawsze czesciej niz miejska podejmowata nauke w za-
sadniczych szkotach zawodowych, rzadziej w liceach ogélnoksztatcacych. Po
roku 1990 nastapity w Polsce gtebokie zmiany w strukturze szkolnictwa
sredniego, przyczyniajace sie do zwiekszenia szans mtodych mieszkaricow
wsi na nauke w szkotach maturalnych. W ich efekcie mozliwosci kontynuacji
przez mlodziez wiejska edukacji w liceach ogélnoksztatcacych czy technikach
zawodowych sa dzis nieporéwnywalnie wieksze niz w przesztosci. Taka sama
tendencje mozna odnotowaé na szczeblu wyzszym, w przesztosci niezwykle
trudno dostepnym dla mtodziezy wiejskiej.

Problem w tym, ze wraz z upowszechnieniem ksztalcenia w szkolach
srednich i wyzszych zachodzil réwnolegle proces wewnetrznego réznicowa-
nia sie szkoét tego samego typu. W obrebie liceéw ogdlnoksztatcacych moz-
na odnalez¢é te o wysokim poziomie ksztatcenia, ktorych ukoniczenie stwarza
ogromne szanse na kontynuacje edukacji w najlepszych uczelniach wyzszych,
jak i takie, ktorych efekty ksztalcenia sa poréwnywalne ze stabymi tech-
nikami zawodowymi. Mlodziez wiejska, mimo ze dysponuje zblizonymi do
swoich miejskich réwiesnikéw umiejetnosciami szkolnymi, czesciej podej-
muje nauke w szkotach ponadgimnazjalnych ,drugiej kategorii” i czesciej
w swoich planach ksztatceniowych odnosnie szkét wyzszych uwzglednia
uczelnie o nizszym prestizu, nizszym poziomie ksztatcenia, a w konsekwencji
dajacych mniejsze szanse na sukces na rynku pracy. Co wazne, kontynuacja
ksztalcenia przez mlodego cztowieka pochodzacego ze wsi w danej szkole
sredniej jest nie tyle efektem selekcji do tych szkot (przeprowadzanej na
podstawie wynikow egzaminéw gimnazjalnych i ocen na $wiadectwie), co
swiadomych wyboréw edukacyjnych. Daje tu o sobie znaé ,stygmatyzacja
wiejskoscig” — przekonanie o gorszych szansach zyciowych w zwiazku z fak-
tem zamieszkania na wsi.
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Zatem z dhuzszej perspektywy czasowej mozna stwierdzi¢, ze mozliwos-
ci ksztalcenia mlodziezy wiejskiej w szkotach maturalnych i wyzszych sa
dzi$ nieporownywalnie wicksze niz w przesztosci. Jednak nalezy podkresli¢,
ze o ile w latach 80. czy na poczatku 90. ubieglego stulecia gltéwne linie
podziatu w drogach szkolnych mlodziezy wiejskiej i miejskiej przebiegaly
zgodnie z podziatem na typy szkél, o tyle dzi§ maja duzo bardziej subtelny
charakter, gdyz wystepuja w obrebie szkoly tego samego typu.

Bez watpienia dzisiejszy system edukacji przyczynia sie do demarginal-
izacji mtodziezy wiejskiej, umozliwiajac jej awans spoteczny. Jednak nalezy
pamietad, ze jesteSmy $wiadkami gtebokiej zmiany w strukturze spotecznej,
polegajacej na gwaltownym wzroscie liczby ludnosci z wyksztatceniem
wyzszym i Srednim. Oznacza to, ze juz nie poziom wyksztalcenia, a wykony-
wany zawod decyduje o zajmowanej pozycji spotecznej. Biorac pod uwage
fakt, ze mtodziez wiejska podejmuje nauke w szkotach ,drugiej kategorii”, jej
szanse na prace w zawodach prestizowych i wysoko optacanych sa ogranic-
zone. Bardziej prawdopodobne wydaje sie zajmowanie przez mtlodych
mieszkaricow wsi mniej prestizowych i gorzej opltacanych stanowisk. Za-
tem z perspektywy miedzypokoleniowej jesteSmy sSwiadkami wyraznego
awansu spotecznego mtodziezy wiejskiej. Jednak réznice srodowiskowe
w dostepnosci do poszczegdlnych pozycji w strukturze spotecznej pozostaja
wciaz wyrazne. System edukacji wydaje sie tu petni¢ taka sama role jak
w przeszlodci — umozliwia masowy awans mlodziezy wiejskiej i utrwala jed-
noczesnie réznice srodowiskowe w drogach szkolnych mlodego pokolenia.
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Jarostaw Domalewski

SCHOOL PATHS OF RURAL AND URBAN YOUTH
— CONDITIONING AND CONSEQUENCES

Abstract

The author considers the problem of differences in school paths in relation to environ-
ments. His analysis of changes in secondary and tertiary education after 1990 in Poland
clearly shows the spreading of this level of education. As a consequence, the chances for
continuing education in not easily available secondary schools have increased. However,
together with the spreading of access to general and technical secondary schools there has
appeared their internal differentiation. As a result, rural youth more often — compared
to urban youth of the same age — continue education at upper secondary schools which
are characterized by lower educational results. The problem is that differences in school
paths in relation to environments (rural areas vs. urban ones) are not exactly consequen-
ces of differences between school effects but rather of young people’s choice. In the case
of rural youth the choices are the result of a pessimistic view of their own educational
and life chances. In effect, rural youth a bit less think about taking up studies, or they
consider less prestigious fields of studies and universities because of an easier recruitment
process. Thus, instead of old differences in school paths between rural and urban youth
determined mainly by different types of secondary schools, there have appeared new ones,
more delicate, occurring within the same type of school.
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Kalina Kukielko*

PROBLEM WYROWNYWANIA SZANS EDUKACYJNYCH
NA LAMACH ,GLOSU NAUCZYCIELSKIEGO”

Celem niniejszego artykulu! jest proba rekonstrukcji i przedstawienie
sposobu, w jaki na tamach ,Glosu Nauczycielskiego” prezentowany jest
problem wyréwnywania szans edukacyjnych w kontekscie wprowadzenia i re-
alizacji reformy edukacji.

,Glos Nauczycielski” to tygodnik spoteczno-oswiatowy o ogdlnopol-
skim i1 zagranicznym zasiegu, wydawany przez Wydawnictwo Zwiaz-
ku Nauczycielstwa Polskiego (od 1980 roku jest oficjalnym organem
ZNP). Wedlug informacji zawartych na internetowej stronie wydawnict-
wa (http://www.glos.pl), do dzi§ pozostaje jedynym pismem w Polsce
w calodci poswicconym problemom nauczycieli i szkoét: ,od poczatku stuzyt
czytelnikom rada i pomoca. |.. .| przez dziesieciolecia swego istnienia infor-
mowal, doradzatl, dodawal otuchy nauczycielom w réznych krytycznych dla
oswiaty momentach. Takze wtedy, |.. .| kiedy zaczeta by¢ wdrazana reforma
edukacji.”?

Pojecie ,wyréwnywania szans edukacyjnych” jest przez autorow ,Glosu”
rozumiane jako umozliwienie jednakowego dostepu do edukacji na podob-
nym poziomie dzieci pochodzacych z miast i wsi oraz tych pochodzacych
z rodzin dobrze sytuowanych i biednych (w artykutach nie ma rozréznienia
czy odrebnego omawiania tych dwoch przypadkow).

Teksty poddane analizie pochodza z 350 numerow ,,Glosu™ od 1 wrzes-
nia 1999 roku do 1 wrze$nia 2006 roku i obejmuja siedem lat wdraza-
nia reformy edukacji (od pierwszego dnia jej oficjalnego obowiazywania).
Artykuly wybrane do analizy nie zostaly umieszczone w zadnej porzad-
kujacej rubryce. Interesujacy nas material jest prezentowany najczesciej
w postaci raportoéw, komentarzy oraz listow od czytelnikéw, zamieszczanych
na pierwszej lub drugiej stronie pisma.

“Kalina Kukielko — doktorantka Szkoly Nauk Spolecznych Instytutu Socjologii
i Filozofii, PAN, Warszawa; kalina_kukielko@uwp.pl.

!Niniejszy tekst powstal na podstawie artykulu przygotowywanego pod kierunkiem
prof. Elzbiety Tarkowskiej w ramach projektu: System edukacji wobec ubdstwa i wyk-
luczenia spotecznego.

2http:/ /www.glos.pl/art.php?idg=61
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Metoda stosowang przy badaniu tego rodzaju przekazow jest szeroko
rozumiana analiza tresci. Wedtug Walerego Pisarka (1983)3, jest to tech-
nika polegajaca na obiektywnym wyréznianiu formalnych lub tresciowych
elementéw przekazu oraz na pordéwnawczym wnioskowaniu, zmierzajaca
(przez poznanie zawarto$ci danego przekazu) do poznania innych ele-
mentéw i uwarunkowan procesu komunikacyjnego. Przy podejmowaniu
badan tresci niezbedne jest tez ustalenie jednostki analizy, czyli takich ele-
mentéw zawarto$ci danego tekstu, ktore moga by¢ klasyfikowane wedtug
przyjetego klucza (schematu kategoryzacji). Za Bernardem Berelsonem*
mozemy wyrdznié¢ cztery podstawowe jednostki analizy: stowo, temat, bo-
hatera oraz wypowiedz. Ze wzgledu na podjety w niniejszym artykule cel
badania (tzn. probe rekonstrukeji sposobu, w jaki jest przedstawiany prob-
lem wyréwnywania szans edukacyjnych), jako jednostke analizy przyje-
to przede wszystkim temat tekstéow oraz wystepujacego w nich bohatera.
W wybranych do analizy artykutach najistotniejsze sa nastepujace zagad-
nienia: ogdlny opis sytuacji (komentarz), obraz bohatera (lub bohaterow),
postulaty postaci pojawiajacych sie w tekstach (kierowane np. do wtadz)
oraz proby rozwiazania istniejacych problemow.

Reforma edukacji i postulat ,wyréwnywania szans”

Reforma edukacji i postulat ,wyréwnywania szans edukacyjnych” wywotaty
w ,Glosie Nauczycielskim” zywa dyskusje (najszerszy oddzwiek znalazly
w artykutach na temat protestu nauczycieli, ale pojawito sie tez kilka tek-
stow dotyczacych bezposrednio tego tematu). Wprowadzane w ramach re-
formy zmiany w szkolnictwie sa przedmiotem krytyki i niepochlebnych ko-
mentarzy (nie ma ani jednego artykulu z pozytywna ocena nowego sys-
temu edukacji). Powszechne jest natomiast przekonanie, ze ,reforma nie
tylko nie zniesie barier w dostepie do edukacji, ale wrecz je poglebi”.
Glowne zarzuty autoréw artykutéw wobec reformy dotycza przede wszys-
tkim kwestii niewystarczajacego finansowania o$wiaty, likwidowania szkot
oraz pozoréw wyrownywania szans edukacyjnych (zwlaszcza dzieci wiejs-
kich). Prowadzi to do przekonania, ze w ,sytuacji biedy, jaka doskwiera dzis
wiekszosci naszych wsi, [...| bezrobocia i o wiele za ubogiego w stosunku
do potrzeb budzetu edukacji, sprawdzi¢ sie moze jeden z najczarniejszych
scenariuszy, ze uczniowie wiejscy beda koriczy¢ edukacje po szostej klasie

3W. PISAREK, Analiza zawartosci prasy, Krakow, 1983.

1T. GoBaN-KLAS, Analiza zawartosci przekazéw masowych, |w|: Wybrane zagad-
nienia metodologiczno—teoretyczne badan socjologicznych, red. J. Wasilewski, Krakow,
1984.

SA. WoinNicka, Coraz wyzsze progi, ,Glos Nauczycielski” 8 IX 1999, s. 6.
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szkoly podstawowej, a dzieci biedne z miast po dwuletniej zawodowce”®.

Niepokéj budzi takze likwidacja przedszkoli oraz rezygnacja z objecia
dzieci H-letnich rocznym przygotowaniem przedszkolnym, niweczaca pos-
tulat wczedniejszego startu edukacyjnego i szansy réwnego rozwoju dzieci
z réznych §rodowisk. ,,Dla rozwoju dzieci znaczenie ma nie tylko dobrobyt
materialny, lecz réwniez stymulujace srodowisko, ktére moze niwelowaé
wplyw biedy. [...] Role taka powinny petni¢ przede wszystkim instytuc-
je edukacyjne w tym przedszkola. Jednakze wojewodztwa, w ktorych bieda
wsrod dzieci jest szczegodlnie dotkliwa, sa takze uposledzone pod wzgledem
liczby miejsc w przedszkolach””. Problemy te pogtebia takze state uboze-
nie spoleczenistwa: ,Poszerza sie strefa ubostwa. Coraz wiecej ludzi, niek-
tore dane moéwia o przekroczeniu 50 proc., zyje na poziomie minimum
socjalnego. Trudno by¢ w takiej sytuacji optymista i z nadzieja patrzeé
w przysztosé. Juz tylko to wskazuje szczegoélnie dobitnie, ze wyréwnywanie
szans pozostanie li tylko hastem. Bo réznice zamiast zmniejszac, beda sie
pogtebiaty” 8. Wina za niepowodzenie reformy obarcza si¢ przede wszystkim
blizej nieokreslone sity polityczne (np. ,dwie kadencje lewicowej koalicji”),
kolejne rzady i ministrow edukacji. Edukacja jest postrzegana jako przed-
miot ciaglych przetargéw politycznych, choé jednoczesnie wsrod autoréw
,Glosu” panuje przekonanie, ze ,Polsce brakuje wewnetrznie zwartej i kon-

sekwentnie realizowanej dtugofalowej polityki oswiatowej”?.

Protest nauczycieli

Niektore z zalozenn reformy edukacji, a zwlaszcza sposob ich realizacji
spotkaty sie z silnym sprzeciwem nauczycieli. Pikiety i manifestacje or-
ganizowane przez Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego byly szeroko komen-
towane na tamach ,,Glosu”. Zastrzezenia nauczycieli dotyczyty przede wszys-
tkim ztego finansowania oswiaty, nowelizacji Karty Nauczyciela, zbyt nis-
kich wynagrodzen i emerytur, likwidacji szkot oraz klopotéw z realizacja
idei wyrownywania szans edukacyjnych. Jako podstawows przyczyne tych
wszystkich probleméw, hastowo podaje sie oczywiscie rosnaca biede polskiej
o$wiaty: ,,Zbyt niskie naklady na oswiate pogtebiaja regres w szkolnictwie
oraz powoduja rezygnacje z wielu sprawdzonych form pracy z dzie¢mi
i mtodzieza. Znacznie ograniczag dydaktyczno—wychowawcza funkcje szkoty,
beda prowadzié¢ do dalszych likwidacji placowek i zwolnien nauczycieli” 0.

SK. STRUZYNA, Lepiej pézno. . ., ,Glos Nauczycielski” 24 V 2000, s. 6.
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Reforma edukacji odbierana jest jako ,kolejny, niestety udany zamach na
nauczycieli i polska oswiate. Udowodniono tym, ze nie chodzi o zadng refor-
me edukacji |. . .| lecz o dorazny, brutalny zabor jeszcze nie zrealizowanych,
podstawowych obietnic finansowych”!t.

Realizacja hasta ,wyréwnywania szans edukacyjnych” traktowana jest
jako najwieksza porazka wprowadzanej reformy. ,Chociaz reforma syste-
mu edukacji niosta na swoich sztandarach wyréwnanie szans edukacyjnych
mtodziezy z réznych $rodowisk, wyglada na to, ze w wielu przypadkach
sytuacja zmienita si¢ na gorsze. Dzieci coraz wiecej czasu spedzaja na prays-
tankach autobusowych niz na zajeciach pozalekcyjnych. Finansowa miz-
eria sktania samorzady do rezygnowania z prowadzenia badz dotowania
przedszkoli, bibliotek, $wietlic, osiedlowych klubéw. Protesty i ttumaczenia,
ze polityka oszczedzania na dzieciach jest krétkowzroczna, przypominaja
czasami glos woltajacego na puszczy, zas merytoryczne argumenty przemaw-
iajace za utrzymaniem tych placowek czesto sprowadzane sa do zarzutu,
ze nauczyciele walczg o swoje miejsca pracy” 2.

Bieda dzieci

Prezentowane w ,Glosie” wystapienia nauczycieli czesto sa niezwykle zZy-
wiotowe, pelne emocji i wykrzyknikow. Bieda i bezrobocie wérod tej grupy
zawodowej omawiane sa bardzo szczegbétowo, popierane licznymi przyktada-
mi ,z zycia” i danymi statystycznymi. Natomiast bieda dzieci jest omaw-
iana pobieznie, najczesciej przy okazji poruszania tematu ubodstwa rodzin
wielodzietnych. Podobnie jak przy opisie biedy i bezrobocia dorostych,
jest to jednak raczej prezentacja danych statystycznych niz przedstawienie
konkretnych przyktadéw czy poszukiwanie rozwiazan. Co ciekawe, w tym
kontekscie bieda jest traktowana jako jedna z gtéwnych patologii dotykaja-
cych dzieci (na rowni z alkoholizmem, narkomania i przestepczoscia), wiele
»|- - -] polskich dzieci zyje na granicy ubostwa, rognie liczba uczniow, ktorzy
maja kontakt z alkoholem i narkotykami, przybywa coraz bardziej agresy-
wnych i bezwzglednych mlodocianych przestepcow’”!3.

Takie dziecinstwo ma oczywiscie negatywny wplyw na dalszy rozwdj
i przysztosé dzieci. ,Dzieci zyjace w |[...]| enklawach biedy |[...| wczes-
niej poznaja ciemne strony zycia. Ida droga ku dorostosci i wzorcem kari-
ery nie jest nauka szkolna, tylko Sciezka na skréty, gdzie tatwo nawet

117 listu do Prezydenta RP: K. KaMieNsk1, Tak byé nie moze, ,Glos Nauczycielski”
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o kolizje z prawem. Wedle wszelkiego prawdopodobieristwa stana sie gorszy-
mi dorostymi: nie skoricza dobrych szkél; nie zyskaja szans na podjecie
studiéw. Dostepna dla nich bedzie tylko najnizej platna praca. Koto sie
zamknie — odziedzicza uposledzony status swoich rodzicow”!4.

Dzieci sa w Polsce traktowane instrumentalnie, czesto jako przed-
miot politycznych rozgrywek: ,polskie dzieci nalezg do najbiedniejszej i na-
jbardziej opuszczonej grupy spotecznej. Ich kosztem przeprowadzono wiele
‘reformatorskich’ zmian w gospodarce, polityce spolecznej i ogwiacie’!.
Winni takiego stanu sa, po raz kolejny, (blizej nieokresleni) politycy, ktorzy
nie tylko przyczyniaja sie do zaistnienia tej sytuacji, ale takze kompletnie
pomijaja ten temat w politycznym dyskursie. ,Bieda wérod dzieci to ciagle
polityczny temat tabu! Nie dyskutuja o niej politycy, choé¢ to oni powinni
sie zaja¢ tym problemem. Boja sie, ze naglosnienie uboéstwa milionéw dzieci
moze nadszarpnaé ich polityczny wizerunek.”!5.

Formy pomocy biednym dzieciom

W ,Gtlosie Nauczycielskim” bardzo duzo miejsca poswiecono zagadnieniom
zwigzanym z organizacjg i formami pomocy dzieciom wywodzacym sie
z rodzin o niskim statusie materialnym, przede wszystkim zas: akcji dozy-
wiania uczniéw, finansowaniu wyprawek szkolnych dla najubozszych oraz
organizowaniu letniego i zimowego wypoczynku.

Organizacja dozywiania dzieci w szkotach jest dla autoréow ,Glosu”
sprawg priorytetowa, poniewaz: ,Wedtug danych GUS, w Polsce okoto
1,6 mln uczniow wychowuje sie w rodzinach |...| zyjacych na poziomie
tzw. ustawowej granicy ubodstwa [...]|. Na poziomie minimum egzystencji
[...] zyje ok. 1 mln uczniow. W tej sytuacji potrzeba dozywiania uczniow
w szkotach jest powinnoscia rzadzacych wobec dzieci i mtodziezy w trosce
o ich zdrowie, rozwdj fizyczny i intelektualny. Trudno bowiem o dobre
wyniki w nauce, gdy burczy w brzuchu, a mys$l o jedzeniu nie pozwala
skupi¢ sie na lekcji’'”. Szkola jest czesto jedynym miejscem, w ktorym
dziecko dostaje pierwszy i ostatni w ciagu dnia goracy positek. Sprawa za-
pewnienia potrzebujacym uczniom obiadéw wydaje sie teoretycznie prosta:
to ,dyrektor szkoly powinien przygotowaé liste uczniéw wymagajacych po-
mocy w formie bezptatnego positku i przekazaé ja do wlasciwego osrodka
pomocy spotecznej. W przypadku braku stotéowki kierownik osrodka pomocy

YE, MILoszEWSKA, Kiszki marsza grajg, ,Glos Nauczycielski” 1 1T 2006, s. 9.
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spotecznej, we wspotpracy z dyrektorem szkoty, zapewnia warunki do przy-
gotowania i wydawania bezptatnych positkéw. Jezeli positki beda spozywane
poza szkota, dyrektor szkoly zapewnia dzieciom i mtodziezy wtasciwa orga-
nizacje zajeé¢ i opieke™ 8. Ale w rzeczywistosci realizacja tego zadania napo-
tyka wiele trudnosci. Dzieci czesto jedza obiad w szkole tylko wtedy, gdy
trwaja lekcje. Co z weekendami, feriami zimowymi, wakacjami? Nauczyciele
zwracaja uwage na trudng sytuacje gtodnych, niedozywionych uczniow: ,lle
dzieci tak naprawde przychodzi do szkoty po to, aby sie najes¢, wiedza tylko
one i...nauczyciele. To oni pierwsi widza, jak trudno na lekcji sie skupié,
gdyz burczy w brzuchu, boli gtowa, bo chce si¢ spa¢ w biaty dziei. A do
duzej przerwy, kiedy wydaje sie obiady, czas plynie zbyt wolno”?. Z drugiej
strony dzieci czesto wstydza sie, ze nie maja co jes¢ i potrzebuja darmowych
obiadow, wiec wola zatai¢ swoj gtod niz staé sie obiektem zartow: ,Zadne
z nich nie przyzna, ze jest glodne, tak jak zadne nie powie, ze nienawidzi
matki alkoholiczki. . .20,

Drugg z form pomocy dzieciom, prezentowanych na tamach ,Gtosu”,
jest finansowanie wyprawek szkolnych. Gtéwnym ich fundatorem jest (kazdy
z kolei) rzad, dzieki realizacji programu ,Wyprawka Szkolna” (skierowanego
do uczniéw z rodzin najubozszych, w ktéorych dochéd na osobe nie
przekracza kryterium pomocy spolecznej). Z roku na rok coraz wigksza
liczba dzieci w wieku szkolnym potrzebuje materialnego wsparcia ze strony
panstwa. Dla wielu rodzin zakup szkolnej wyprawki wiaze sie z zaciagganiem
kredytow, pozyczek u znajomych i pukaniem do drzwi pomocy spotecznej?!.
,Decyzje o przyznaniu rzeczowej czedci wyprawki podejmuje kierownik
o$rodka pomocy spotecznej po przeprowadzeniu wywiadu srodowiskowego.
O przyznaniu pieniedzy na zakup podrecznikow zdecyduje szkolna komisja
na podstawie listy z osrodkéw pomocy. W kazdym przypadku srodki na cata
wyprawke przekazywane sa do szkotly, ktora zakupi potrzebne rzeczy lub
ksiazki’??. Najwiekszym problemem w realizacji tego programu jest oczy-
wiscie strona finansowa. Pieniedzy na ten cel jest z roku na rok coraz mniej,
a poza tym pojawiaja sic spory kompetencyjne pomiedzy zaangazowanymi
w jego realizacje instytucjami (osrodkami pomocy spotecznej, samorzadami,
szkotami). Szkoty co roku otrzymuja coraz bardziej okrojone fundusze, ktore
sa niewystarczajace dla wszystkich oczekujacych pomocy. Z tego powodu
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wyprawki dostaja najczesciej jedynie te dzieci, ktére pochodza z rodzin
zyjacych w skrajnej biedzie, a nie wszystkie, ktére tego potrzebuja.

Kolejna forma pomocy przedstawiong w ,Glosie Nauczycielskim”, jest
zapewnienie dzieciom z rodzin najubozszych wypoczynku wakacyjnego
i ferii zimowych. Bez wsparcia finansowego wakacyjny wyjazd pozostaje
bowiem w sferze ich marzen. Po zakonczeniu roku szkolnego stale powtarza
sie zatem ten sam schemat: ,Poczatek lipca, a na miejskich podwoérkach
ttoczno. Obok $mietnikéw, pod trzepakami i w brudnych piaskownicach
dzieci zabijaja wolny czas, organizujac sobie nieskomplikowane zabawy.
I tak juz bedzie do korica wakacji. Dzieci nigdzie niewyjezdzajacych w lecie
z roku na rok przybywa. Beznadziejna sytuacja materialna ich rodzin spraw-
ia, ze atrakcja staje sie kilka dni u cioci lub wycieczka do wesotego mi-
asteczka.”?3 Dzieci z regionéw dotknietych bieda i bezrobociem nie musza
byé jednak ,skazane” na siedzenie w domu przed telewizorem, poniewaz
miejscowe szkoly (w miare mozliwosci) organizuja im wolny czas. Dzieci
moga uczestniczy¢ w szkolnym ,biwaku”, zajeciach plastycznych, muzy-
cznych i sportowych, nauce tarica czy obstugi komputera. Inng kwestia jest
wakacyjny wypoczynek dzieci ze wsi. ,,Wiejskie dzieci nie wyjezdzaja na
kolonie, obozy, wczasy z rodzicami. |...| Wakacje spedzaja w domu na-
jczesciej pomagajac w gospodarstwie: najpierw zrywaja truskawki, potem
wisnie, potem pomagaja rodzicom przy zniwach, a potem...trzeba i$¢ do
szkoty.”?4

Kolejna opisywana przez ,Glos” propozycja pomocy dzieciom jest
umozliwienie im dostepu do uczestnictwa w szerokiej gamie zajeé¢ pozalek-
cyjnych. Pierwszym problemem w jej realizacji jest brak wsparcia finan-
sowego. Jesli zajecia maja by¢ dla uczniéw bezptatne, to szkota musi sama
znalez¢ zrodlo ich finansowania (zeby zaplaci¢ nauczycielom za dodatkowe
godziny, kupi¢ niezbedne pomoce naukowe czy pokryé koszty uzytkowania
sal). Drugim problemem jest transport uczniow ze szkoly do domu. Wiele
dzieci nie moze zostaé¢ po lekcjach w szkole, poniewaz mieszka w odd-
alonych miejscowoéciach i zeby tam dotrze¢, musi o okreslonej godzinie
wsig$¢é do gimbusa: ,dodatkowe zajecia w wielu szkotach sa w dalszym
ciagu niedostepne |[...| glownie [...] ze wzgledu na brak korelacji godzin,
w ktorych sie one odbywaja, z godzinami odjazdow gimbusow. I choé |[...]
w wielu [. . .| szkotach, podejmuje sie starania, aby przeszkode te maksymal-
nie zniwelowaé, to — jak pokazuje praktyka — catkowicie nie da si¢ jej usunac.
Mozna wiec zaryzykowaé stwierdzenie, ze dla doé¢ pokaznej grupy uczniow
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dodatkowe zajecia pozostana tylko na papierze, m.in. ze wzgledu na
wydltuzenie drogi do szkoly zafundowane przez reformatorow”2°.

Na tamach ,Glosu” powszechne jest przekonanie, ze ludzie dotknieci
bieda nie powinni byé¢ pozostawieni samym sobie. Dotyczy to zwtaszcza
dzieci, ktére nie moga samotnie borykaé sie z ubéstwem swojej rodziny. Brak
jednak w Polsce jednolitego systemu opieki nad dzieckiem z rodziny ubo-
giej. ,,Wszyscy sa zgodni jedynie co do tego, ze dzieciom i mtodziezy z rodzin
niezamoznych nalezy pomagac¢. Ale kazdy te pomoc postrzega inaczej” 20. 1
cho¢ ten problem jest oczywisty, nie zrobiono nic, by go rozwiazac. ,Wiele os-
6b zwracalo uwage, ze system pomocy dziecku powinien by¢ spojny. Oswia-
ta, pomoc spoteczna, stuzba zdrowia, Ministerstwo Sprawiedliwosci, policja,
resort kultury — dzi$ kazdy sobie wlasng rzepke skrobie, nie patrzac na to,
co robig inni, powolani zreszta do tego samego’?’. To, ze instytucji zaj-
mujacych sie pomoca jest tak duzo, nie gwarantuje, niestety, ze objeci sa
nig wszyscy potrzebujacy. Czesto ogniwem ltaczacym wszystkie instytucje
zajmujace sie pomoca jest szkota i dlatego ,to wladnie szkota, zwlaszcza na
wsiach, winna zwieksza¢ swoje funkcje opiekuricze, niosac pomoc dzieciom
z rodzin najbiedniejszych i patologicznych. Ale aby mogla spelia¢ taka
role, musi mie¢ na to pieniadze”?®. Zapewnienie pomocy dzieciom z rodzin
najubozszych przybiera rozne formy, ale zawsze wiaze sie z wieloma prob-
lemami, gléwnie finansowymi. Wiekszo$¢é z zamieszczonych w ,Glosie” in-
icjatyw jest zagrozona niepowodzeniem z powodu braku wsparcia finan-
sowego. Wielokrotnie na tamach tego tygodnika pojawialy sie pytania o to,
kto za pomoc dzieciom zaptaci, kto ja sfinansuje, kto nakarmi dzieci, kto
kupi dla nich wyprawki, kto je ubierze, kto im pomoze. Szkoty zrzuca-
ja odpowiedzialno$¢ na wtadze samorzadowe, a te z kolei na Ministerstwo
Edukacji i rzad. Powszechna jest postawa: ,chcemy pomagaé, ale jesli ktos
nie pomoze nam, nie bedziemy w stanie tego zrobi¢”, a takze poczucie, ze
pomagajacy dzieciom ,zwykli ludzie” musza zmagaé si¢ nie tylko z ustaw-
icznym brakiem pieniedzy, ale takze walczy¢ z bezdusznymi urzednikami
i politykami.

Segregacja dzieci w szkole

Na tamach ,Glosu” zostal takze poruszony problem segregacji dzieci
w szkolach. Zjawisko segregacji wystepuje poczawszy od przedszkoli, na

K. STRUZYNA, Kota ratunkowe, ,Glos Nauczycielski” 10 V 2006, s. 7.
26H. DRACHAL, Kazdy chce dobrze, ,Glos Nauczycielski” 1 VIII 2001, s. 3.
2TH. DRACHAL, Bez przysztosci, ,Glos Nauczycielski” 22 T 2003, s. 10.
BEP, Tyle biedy, ,Glos Nauczycielski” 18 IV 2001, s. 5.



PROBLEM WYROWNYWANIA SZANS EDUKACYJNYCH. .. 71

renomowanych liceach koiiczac, ale zdaniem kuratoréw oswiaty dotyczy
przede wszystkim podziatu ze wzgledu na zdolnosci uczniow (np. klasy
dla uczniow ze $rednia powyzej 4,5), mozliwosci organizacyjne szkoty (np.
roznorodnosé klas profilowanych) oraz dowozenie uczniow (np. tworzenie
odrebnej klasy dla dzieci dojezdzajacych). Natomiast nie ma oficjalnego
potwierdzenia przejawdéw segregacji jezeli chodzi o dobdér uczniéw do posz-
czegblnych klas ze wzgledu na status zawodowy czy materialny rodzicow
oraz organizacje zaje¢ pozalekcyjnych. Jednak, mimo ze np. w przedszko-
lach nie ma oficjalnego podziatu na dzieci mniej lub bardziej zamozne, nauka
w nich opiera sie przede wszystkim na zajeciach optacanych przez rodzicow,
co w sposdb oczywisty do takiego podzialu prowadzi. Takze w szkotach
podstawowych i ponadgimnazialnych czesto proponuje sie uczniom duzg
liczbe platnych zaje¢ pozalekcyjnych, na ktére czesto po prostu uczniéw
nie sta¢. ,Zdarza sie, ze bariera finansowa ogranicza udzial w nich calej
mlodziezy danej klasy. Z podobnych wzgledéw organizowane wycieczki i wy-
jazdy na zielone szkoly sa tylko dla wybranych.”? Z drugiej strony, czesto
sami uczniowie ulegaja autoselekcji: ,stabsi, mniej ambitni, z mniej stymu-
lujacych srodowisk domowych wybieraja zasadnicze szkoty zawodowe jako
najkrotszy cykl ksztatcenia lub rezygnuja z dalszej nauki. Jesli jednak zde-
cyduja sie na zdobycie zawodu trafiaja do stabszych, gorzej wyposazonych
placowek” 3.

Zaniedbywanie obowigzku szkolnego

Waznym tematem poruszanym w ,Glosie Nauczycielskim” jest takze zanied-
bywanie obowigzku szkolnego. Coraz wiecej polskich uczniéw catkowicie
porzuca szkote lub konczy edukacje na poziomie podstawowym. ,Na-
jbardziej wyrazista grupa na tle wszystkich niematurzystéw sa absolwenci
757 i ci, ktorzy nie wyszli poza 8. klase szkoty podstawowej. Ojcowie tych
uczniow w ponad 90% legitymujg sie najwyzej wyksztalceniem zawodowym.
Ich rodziny na og6t zyja ponizej poziomu sredniego, a ksiazki sa rzadkoscia.
Od pozostalych wyroznia ich takze fakt, ze w 60% sa to mieszkancy wsi.
Czesciej niz co dziesiaty uczen powtarzal klase, a 62% z nich nie chodzito
do przedszkola™!. Czesto jest wiec tak, ze mlodziez przerywa nauke, bo
w domu nie ceni sie wyksztalcenia, a wyniki i powodzenie w nauce zawsze
tacza sie z pochodzeniem ucznia. ,Przede wszystkim zas z wyksztatceniem
rodzicow, wyposazeniem domu w dobra kultury i w nieco mniejszym stopniu

29K. STRUZYNA, Rdwni, réwniejsi, ,Glos Nauczycielski” 1 XII 2004, s. 3.
39A. WouciecHOWSKA, Odpad i inni. . ., ,Glos Nauczycielski” 7 VIII 2002, s. 6.
3 Ibidem.
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z zamoznoscia rodziny”32. Jest to powszechne zwlaszcza w rodzinach wiejs-
kich, biednych, gdzie liczy sie kazda para rak do pracy. Zaniedbywanie obow-
iazku szkolnego czesto wynika tez ze ztej sytuacji materialnej rodziny dziec-
ka. Az 46,2% rodzicow twierdzi, ze najwazniejsza przeszkodag w dostepie
do edukacji ich dzieci jest bariera finansowa. ,,Prawdziwy dramat dotyka
dzieci w rodzinach gdzie inercja spotyka si¢ z ciemnota i bieda — koncza
one edukacje na szostej klasie szkoly podstawowej, majac zaledwie 13 lat.
Rodzice wowczas ttumaczg, ze ‘Franek nie ma gtowy i nie nalezy go meczy¢’,
ale czasami przyznaja sie, ze postanie dzieci do gimnazjum odlegtego o kil-
ka lub kilkanascie kilometrow to juz duzy wydatek, ktéremu nie podotaja.
Trzeba bowiem kupi¢ buty i da¢ im na bilet. Co wiec robia? Niewiele, ale
nimi tez sie nikt nie zajmuje [...]. Chyba, ze w domu jest piecioro, o§mioro
dzieci i zainteresuje si¢ lokalna prasa lub telewizja”33. Rodzice nie wiedza
do kogo zwrocié sie po pomoc i zezwalaja dziecku na pozostanie w domu.
Jedna z cytowanych na tamach ,Glosu” nauczycielek opowiada o swojej wiz-
ycie u ucznia, ktéry notorycznie opuszczal lekcje: ,,Podjezdzamy pod dom,
gdzie obydwoje rodzice nie pracuja. Nie ma ani kawatka grzadki warzywnej,
podwoérze przypomina klepisko. Tylko gtodnych pséw nie brakuje. Pytam
matke, dlaczego syn nie chodzi do szkoly. A ona odpowiada: pani, bo on
butéw nie ma”34,

Trudno jednoznacznie wskazaé, kto jest odpowiedzialny za te sytu-
acje. Jako przyczyne rezygnacji z nauki dzieci najczesciej wskazuja szkote,
w ktorej po prostu nie moga sobie poradzi¢ oraz nieche¢ do nauki. Z kolei
rodzice upatruja wine w szkole, rodzinie oraz samym dziecku. Natomiast
w szkole ,wszyscy bezradnie rozkladaja rece nad stabosciami rodziny. |...|
nie mozna catego ciezaru przerzuci¢ na barki szkét. Wzory wychowawcze
dziecko wynosi przeciez z domu. Wyglada wiec na to, ze oprocz dy-
daktyki i wychowania nauczyciele powinni zaja¢ sie takze pedagogizacja

rodzicow”3°.

Rodzice

Przyczynkiem do opisu i krytyki roli rodzicow w procesie wychowawczym
jest w ,Glosie Nauczycielskim” przede wszystkim problem agresji i uza-
leznieri dzieci. Jest to gléowny i, niestety, jeden z niewielu kontekstow,
w ktorych ten watek jest poruszany. Jednocze$nie to wilasnie na rodz-

32M. KULAK, Przedmiot czy podmiot, ,Glos Nauczycielski” 4 VI 2003, s. 13.
33T, KONARSKA, Wyksztatcenie to pienigdz, ,Glos Nauczycielski” 15 T 2003, s. 5.
34B. IciELSKA, Kolory szarosci, ,Glos Nauczycielski” 16 11 2005, s. 8.

35 A. WouciecHOWSKA, Odpad i inni. . ., ,Glos Nauczycielski” 7 VIII 2002, s. 6.
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icow zrzucana jest odpowiedzialnos¢ za wszelkie niepowodzenia i proble-
my dziecka w szkole. ,Pierwszym ogniwem w tanicuchu wychowawczym sa
rodzice i to gléwnie na nich spoczywa odpowiedzialnosé za to, co robi
ich dziecko. Bo przeciez, kiedy uczen przychodzi do szkotly, nie jest czys-
ta karta. Jest odbiciem zasad i warto$ci wyznawanych w jego domu” 3.
Z drugiej strony, niejako w formie usprawiedliwienia krytykowanych za-
chowan rodzicow, jako gléwne zrédlo probleméw wychowawczych podaje
sie ogolna (oczywiscie niepokojaca) kondycje polskiego spoleczenstwa oraz
zmiany ekonomiczno—polityczne, z powodu ktoérych rosnie liczba czynnikéw
majacych negatywny wplyw na prawidlowy rozwoj dzieci i mtodziezy. To
»z tego powodu mamy coraz wiecej rodzin dysfunkcjonalnych, ktére nie
zaspokajaja podstawowych potrzeb dziecka, nie tylko materialnych, lecz
takze psychicznych™7. Poza tym, nauczyciele wydaja sie bezsilni wobec
negatywnych postaw i zachowan, ktore dzieci wynosza z rodzinnych domow.
Jest to trudna do przekroczenia bariera, ktéra stawia szkote w klopotli-
wej sytuacji: ,Szkota nie nauczy |...| zaradnosci zyciowej, pracowitosci
i odpowiedzialnogci, bo tego ucza rodzice wlasnym przyktadem”®. Wedtug
prezentowanego przez szkote stanowiska, kluczem do zmiany postepowa-
nia dziecka, jest (najczesciej i tak niemozliwa) zmiana postepowania jego
rodzicow: ,najwazniejsza kwestiag jest przelamaé postawy niektorych rodz-
icow. Przyzwyczajeni do popegeerowskiej rzeczywistosci zatracili instynkt
samozachowawczy. Sa tacy, co ‘na zeszyt’ biora w sklepie marchewke (na
wsil), a na liScie zakupow, jaka posytaja do wojta z prosba o pomoc, obok
chleba, maki i ttuszczu — umieszczaja wino typu ‘Arizona’, bo spodziewaja
sie gosci, ktorych trzeba czyms$ poczestowac¢. Oni nie szukaja roboty, tylko
licza na zasilki z pomocy spotecznej”?. Wydaje sie oczywiste, ze obserwu-
jace takie zachowania dzieci nie beda wierzyty w ,site edukacji” i przyktadaty
sie do nauki. WyrazZnie brak tez porozumienia i wspoétpracy miedzy szkota
a rodzicami. W wypowiedziach nauczycieli czesto pojawia sie za to watek
sporu, ktory wida¢ np. w komentarzu do zasad wystawiania ocen z za-
chowania i obnizania ich za nieobecnosci: ,Rzadko kto wie, pod jaka presja
jest szkola. [...] Rodzice jeszcze komplikuja sytuacje, zawsze znajda jakies
wyttumaczenie notorycznej nieobecnosci swoich dzieci na lekcjach”V.

36E. MILoszewskA, K. STRUZYNA, Sqd nad uczniem, ,Glos Nauczycielski” 15 ITT 2006,
s. 7.

3TW. SALANSKI, Bici bijg, ,Glos Nauczycielski” 21-28 VI 2007, s. 21.

38List do redakcji: I. IWANICKA, Tyle i az tyle, ,Glos Nauczycielski” 17 TV 2002, s. 9.

39M. AvuricH, ,Glos Nauczycielski” 28 IT 2001, s. 9.

408, KLicHowsKA, Komisyjny z zachowania, ,Glos Nauczycielski” 26 ITV-3 V 2006, s. 6.
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Zakonczenie

W przeciagu siedmiu lat, na tamach ,Glosu Nauczycielskiego” wielokrotnie
i w réznych kontekstach, pojawilo si¢ zagadnienie ,wyréwnywania szans
edukacyjnych” uczniéw pochodzacych z roznych srodowisk. Realizacja tego
hasta w praktyce komentowana jest najczeSciej jako najwieksza porazka
nowego systemu edukacji.

Zaskakujacy jest natomiast przedstawiany na tamach pisma stosunek
szkoty wobec biedy. Dyrektorzy i nauczyciele zdaja sobie sprawe z trud-
nej sytuacji materialnej niektérych uczniow, ale pomoc dla nich uzalezniaja
od finansowania ,z zewnatrz”. Najczesciej przyjmujg postawe roszczeniows
i nieustannie narzekaja na brak wystarczajacych érodkéw finansowych,
pozwalajacych na wspomaganie wszystkich biednych. Dozywianie czy kup-
no wyprawek szkolnych dla najubozszych (ktorych i tak nigdy nie wystar-
cza dla wszystkich potrzebujacych) organizowane jest dopiero wtedy, kiedy
kuratorzy czy wtadze samorzadowe przyznaja szkole dodatkowe pieniadze.
Sporadyczne sa przypadki poszukiwania przez dyrektoréow szkot innych
sposobow finansowania takich potrzeb, na przyktad przez sponsoréw. Nie
pojawilty sie przyktady pomocy biednym inicjowanej przez samych nauczy-
cieli. Tylko w jednym artykule (liscie do redakcji) pojawia sie pomyst or-
ganizowania ,samopomocy” wewnatrz szkoly (na przyktad zbiorek odziezy,
jedzenia i zabawek, bezptatnej pomocy przy odrabianiu lekcji, darmowych
korepetycji). W tym kontekscie bieda nauczycieli wydaje sie tematem
blizszym czytelnikom, wzbudzajacym wiecej emocji i wspoétczucia niz bieda
ucznioéw. 7 drugiej strony prezentowane sa takze réznorodne formy pomocy
biednym uczniom: najczesciej jest to dozywianie (czesto obiad w szkole to
jedyny ciepty positek dziecka), kupno wyprawek szkolnych, organizowanie
dojazdu do szkoly (gimbusy), dofinansowanie wyjazdow na wakacje i ferie
zimowe (lub organizowanie ich ,na miejscu”). Czesto pojawia sie jednak
problem finansowania takiej dziatalnosci i pytanie: ,kto za to zaptaci?”, ,skad
bra¢ na to pienigdze?”. Powszechne jest tez przekonanie, ze pieniedzy na ten
cel i tak jest za malo i nie wystarczy dla wszystkich potrzebujacych. Dziwi
rowniez brak wspoélpracy miedzy szkota a rodzicami, ktérzy w artykutach
pojawiaja sie sporadycznie, najczesciej] w negatywnym kontekscie.
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PROBLEM OF LEVELLING EDUCATIONAL CHANCES
IN THE COLUMNS OF THE GLOS NAUCZYCIELSKI MAGAZINE

Abstract

The aim of this paper is to present the results of a text analysis conducted in relation to
articles from the Glos Nauczycielski weekly magazine. The analysed articles are chosen
from 350 issues of Glos (from September 1999 till September 2006) and refer to teachers’
view on levelling educational opportunities (differences between poor and rich pupils as
well as those from cities and villages) in the context of the reform of education. The most
important problems include teachers’ protests and strikes, pupils’ marginalization due to
their parents’ material status, the segregation of children at school, children’s poverty,
etc.
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UCZYC SIE DEMOKRACJI.
WYKORZYSTANE I NIEWYKORZYSTANE
SZANSE UDZIALU MLODZIEZY
W SZKOLNEJ DEMOKRACJI NA PRZYKLADZIE
WYBRANYCH SZKOL SREDNICH

Kazda demokracja potrzebuje aktywnych, odpowiedzialnych, $wiadomych
swoich praw i obowiazkoéw obywateli. Powinni byé oni przygotowani
do prowadzenia dialogu, osiagania kompromisu, czynnego udzialu w zy-
ciu spotecznym. Wazna role w ksztaltowaniu postaw demokratycznych
przypisuje si¢ szkole. Uktad instytucjonalny szkoly (formalna struktura)
reglamentuje” zycie spoteczne w jej obrebie, przez to jest ona czesto przed-
miotem krytyki. Mimo to powierza sie jej dzisiaj szczegblng role w edukacji
do demokracji. ,,Uzbrojona” w okreslone érodki ma mozliwosci wyposaze-
nia mtodziezy w cechy pozwalajace im w przysztosci aktywnie i §wiadomie
uczestniczy¢ w demokracji (Roszkowska 2005).

Znaczaca role dla wspierania aktywnego obywatelstwa i demokracji
przypisuje tez szkole Unia Furopejska. Dowodem na to bylo ogloszenie
przez Rade Europejska roku 2005 Europejskim Rokiem Edukacji Obywatel-
skiej, ktore miato na celu wzmocnienie rangi edukacji obywatelskiej w szkol-
nych programach nauczania i wzmocnienie kultury demokratycznej w samej
szkole.

W artykule przedstawiono fragmenty wynikoéw badan przeprowad-
zonych we wrzesniu 2006 r. wsrod zielonogdrskich maturzystow. Sa one czes-
cia szerszego projektu badawczego pod tytutem ,Mlodziez szkolna wobec
demokracji i przysztosci”. Przedmiotem dociekan jest ustalenie, czy i na ile
wystepuja réznice w doswiadczaniu szkolnej demokracji miedzy mtodzieza
uczaca sie w ,elitarnych” zielonogérskich liceach a uczniami z innych szkoét
ogblnoksztatcacych.

“Elzbieta Papior — dr pedagog, adiunkt, Uniwersytet Zielonogorski, Wydzial Peda-
gogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu; E.Papior@ips.uz.zgora.pl.

“*Martyna Roszkowska — dr, socjolog, adiunkt, Uniwersytet Zielonogorski, Instytut
Socjologii, M.Roszkowska®@is.uz.zgora.pl.
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HElitarno$é” szkot zostata umownie okreslona przez autorki na podstaw-
ie ogélnopolskiego rankingu szkét ponadgimnazjalnych, dokonanego w opar-
ciu o osiagane przez uczniow wyniki w nauce. Ranking zostatl zamieszc-
zony na tamach ,Rzeczpospolite]” w styczniu 2007 r. Sposrod zielonogors-
kich szkot srednich znaczace miejsca zajety dwa licea: I LO im. E. Dem-
bowskiego oraz V LO im. K. Kieslowskiego. Uplasowaty sie one w Polsce na
najwyzszych pozycjach sposrod szkot zielonogorskich (I LO — miejsce 18., V
LO — miejsce 58.). W wojewddztwie lubuskim zajmuja odpowiednio miejsca
drugie i széste, natomiast w Zielonej Gorze osiggnety dwie czotowe pozycje.

Kapituta Ogolnopolskiego Rankingu Szkot Ponadgimnazjalnych 2007
jako kryterium wyboru najlepszych brata pod uwage sukcesy uczniow
w trzydziestu ogolnopolskich olimpiadach przedmiotowych. W rankingu
znalazty sie szkoly, ktore miaty co najmniej dwoch laureatéw lub final-
istow, przy czym laureaci byli punktowani podwojnie w stosunku do final-
istow. Aby uniknaé¢ premiowania duzych szkot brano takze pod uwage liczbe
uczniéw w szkole (,,Rzeczpospolita” 2007)!.

Charakterystyka szkot

Liceum ogolnoksztatcace nr I nalezy do najstarszych szkot w Zielonej Gorze:
powstalo jako pierwsze po II wojnie Swiatowej. Szkota jest znana z wielu
osiagnie¢ i inicjatyw, do ktorych zaliczy¢ mozna ruch olimpijski, zapoc-
zatkowany w latach 70. Od 1990 r. szkota nalezy do elitarnego Towarzyst-
wa Szkot Tworczych, organizacji pozarzadowej, skupiajacej 33 polskie licea,
stanowiace tzw. ,kuznie olimpijczykow” (www.jedynka.zgora.pl). Poza os-
iagnieciami na olimpiadach na uwage zastuguje rowniez fakt, iz w 2004 r.
prawie polowa (46%) uczniow zostala przyjeta na studia i z sukcesem
ukoniczyla I rok studidéw. Byl to czwarty wynik w wojewddztwie lubuskim
(,Newsweek Polska” 2004).

Liceum ogolnoksztatcace nr V powstalo w 1993 r. przy Osrodku
Doskonalenia Nauczycieli w Zielonej Gorze. W 2003 r. nastgpit podziat ad-
ministracyjny miedzy V LO a ODN. Na stronie internetowej szkoty czytamy,
ze jest mala, kameralng szkola stworzona dla ucznia i nauczyciela, dzieki
czemu placowke cechuja nowatorskie, partnerskie relacje nauczycieli z uczni-
ami. Szkola posiada wtasng Konstytucje uchwalona w drodze powszechnego
referendum przez pracownikéw i uczniow Liceum oraz pracownikow ODN.

Liczbe punktow rankingowych obliczono w oparciu o wzor: W= (2xL-+F)x0,/U, gdzie:
W — punkty rankingowe; L — liczba uczniéw w szkole, ktérzy uzyskali tytut laureata; F
— liczba uczniéw w szkole, ktorzy uzyskali tytul finalisty; O — liczba olimpiad, w ktorych
uczniowie uzyskali tytuly finalistow i laureatow; U — liczba uczniéw danej szkoty w roku
szkolnym 2005/2006.
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Konstytucja ta zajela drugie miejsce w konkursie organizowanym przez
Helsinska Fundacje Praw Czlowieka (www.vlo.zg.pl). W roku 2004 pon-
ad potowa maturzystow (51,63 %) uzyskala indeksy na studia i ukoniczyla
pierwszy rok nauki. Stanowito to drugi wynik wojewddztwa lubuskiego
(,Newsweek Polska” 2004)2.

Wyniki badan tych dwoch elitarnych — w ocenie autorek — szkoét zostaty
poréwnane z wynikami uzyskanymi przez inne zielonogoérskie licea. Wsrod
nich znalazty sie: Zespot Szkot Ogolnoksztatcacych i Sportowych nr 11, LO
nr III, LO nr IV, Liceum Ekologiczne, Liceum Katolickie.

Wykres 1 przedstawia odsetek maturzystow z poszczegdlnych licedw,
ktorzy wzieli udzial w prezentowanych badaniach. W liceach elitarnych (nr I
i V) respondenci stanowili 28,8% badanych (181 uczniéw), w pozostatych
liceach 71,2% (447 uczniow).

LOI; 18,5

LO ;17,5

Liceum Katolickie; 2,4

LOII; 16,6
LOVI; 18,5

LOV;9,7

Wykres 1. Odsetek maturzystéow w poszczegolnych liceach (%).

Doswiadczanie szkolnej demokracji

Istotng plaszczyzna realizacji funkcji wychowawczych w  szkole jest
samorzad. Uprawianie samorzadnosci na co dzieni ksztaltuje gotowosé

W rankingu ,Newsweeka” wzieto udzial 130 szkol wyzszych publicznych i niepub-
licznych (najlepszych wedlug rankingu ,Newsweeka” z 2003 r.). Poproszono je
o przekazanie danych, ktore licea ukonczyli ich studenci I roku studiéw dziennych. Ostate-
cznie informacji udzielito 112 szk6t wyzszych. Na podstawie tych informacji oraz danych
uzyskanych w kuratoriach o$wiaty o liczbie absolwentéw, ktérzy zdali mature w roku
szkolnym 2002/2003 obliczono procent studiujacych absolwentow, dzielac liczbe osob,
ktore studiuja przez liczbe osob, ktore zdaty mature. Tak powstal ogélnopolski ranking
Newsweeka” 100 najlepszych licebw w Polsce oraz zestawienie 50 najlepszych szkét w 15
wojewodztwach.
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uczniéw do zachowan prospotecznych. Uczy wspotzycia i wspotdziatania
spotecznego, wyrabia respekt wobec prawa, stwarza mechanizmy rzecznict-
wa praw uczniowskich, stoi na strazy praworzadnosci broniacej ucznia jako
cztowieka. Wybory do samorzadu sa tez pierwszymi wyborami, w ktorych
mtodzi ludzie moga uczestniczy¢.

W s$wietle badan ogdlnopolskich (CBOS 2004) i regionalnych (Hajduk,
Papior 1995) uwidacznia sie pasywna postawa mlodziezy. Badani przez
CBOS w 2003 roku uczniowie ostatnich klas liceéw ogolnoksztatcacych
w wiekszosci (58%) informowali, ze nigdy nie brali udzialu w wyborach
do samorzadu szkolnego. Odsetek ten wzrést znaczaco (o 14%) w porow-
naniu z badaniami CBOS w 1998 roku. W 2003 roku niespelna jedna pia-
ta respondentéw bedacych uczniami liceow ogdlnoksztatcacych brata udziat
w wyborach zawsze, kiedy sie one odbywaly, a w 1998 r. — 31%. W pordéwna-
niu z badaniami ogélnopolskimi udzial mtodych zielonogérzan w wyborach
do samorzadu jest bardziej popularny. Fakt ten nalezy prawdopodobnie ttu-
maczy¢ tym, iz pytano ich o wybory do samorzadu szkolnego lub klasowego,
podczas gdy w badaniach CBOS tylko o wybory do samorzadu szkolnego.

Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,Czy bierzesz udzial w wyborach do
samorzadu szkolnego (klasowego)?” przedstawia wykres 2. Wyniki badan
pokazuja, ze mniej niz polowa uczniéw w obu kategoriach szkot bierze za-
wsze aktywny udziat w wyborach do samorzadu szkolnego. Uczniowie liceéw
elitarnych w niewielkim stopniu czesciej (44,8%) niz uczniowie pozostatych
szkot (37,8%) zawsze podejmuja tego typu dzialania. Niespelna jedna trze-
cia uczniow (32%) w liceach elitarnych i nieco wiecej niz jedna trzecia w po-
zostalych szkotach (37,3%) rezygnuje z udzialu w wyborach swoich przed-
stawicieli do samorzadu szkolnego (klasowego). Mozna sadzi¢, iz mlodzi
ludzie tylko w niewielkim stopniu wierza w skuteczno$é tego organu i widza
korzysci ptynace z jego dziatalnodci.

Niskie usytuowanie samorzadu szkolnego w strukturze ,aktoréow” szkol-
nych potwierdzaja takze odpowiedzi na kolejne pytanie: ,Co by$ zrobil,
gdyby ktorys z nauczycieli zawzigl sie na Ciebie i traktowal Cie razaco
niesprawiedliwie?” Po pomoc do przedstawicieli samorzadu szkolnego zwro-
citby sie niewielki i zarazem zblizony odsetek osob (w szkotach elitarnych —
6,8%, w pozostatych szkotach — 4,7%). Najczesciej ankietowani z obu kate-
gorii szkot szukaliby pomocy u wychowawcy lub innego nauczyciela (szkoty
elitarne — 54%, pozostate szkoty — 38,8%).

Jednym z zachowan obywatelskich jest angazowanie sie w roznego
rodzaju dzialania zbiorowe. Odpowiedzi na pytania ,Czy zdarzylo Ci sie,
ze Ty i Twoi przyjaciele spontanicznie zorganizowaliscie sie w celu za-
tatwienia jakies§ sprawy w szkole?” oraz ,Czy mialtes okazje prowadzi¢ ze-
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Wykres 2. Udzial w wyborach do samorzadu szkolnego/klasowego (%).

branie klasy lub innej grupy?” postuzyty jako wskaznik partycypacji w dzi-
alaniach kolektywnych. Okazuje sig, ze znaczaca wickszos¢ badanych pozy-
tywnie odpowiedziala na pierwsze z zadanych pytan. Jednak w dziata-
niach miedzy uczniami obu kategorii szkét wystepuja znaczne roznice:
w szkotach elitarnych 93,3%, w pozostalych szkotach 84,1% miato doswiad-
czenia zwigzane ze spontanicznym uczestniczeniem w dziataniach na terenie
szkoly. Uczniowie szkotl elitarnych mieli tez nieco czesciej okazje prowadz-
i¢ zebrania klasy (27,4%) niz uczniowie pozostatych szkot (21,9%), jednak
tego typu aktywnos$é w obu kategoriach szko! nie jest wysoka. Jeszcze nizszy
(okoto 20%) i niezroznicowany przez typ szkoty jest udzial mtodziezy w or-
ganizowaniu zebran innych grup. Mozna takze zaobserwowaé réznice miedzy
uczniami obu kategorii szkét w poczuciu mozliwosci wplywania na to, co
dzieje sie¢ w ich klasie. Ponad jedna trzecia ucznidéw szkoét nieelitarnych
i nieco ponad jedna pigta uczniéw szkodt elitarnych informuje, ze nie ma
wplywu lub ma niewielki wplyw na przebieg zycia w klasie. Najczesciej
respondenci wskazywali (60,2% uczniow ze szkot elitarnych i 54,4% z po-
zostatych szkot), ze maja ,taki sobie” wplyw. Trudno daé¢ jednoznaczna
odpowiedz wyjasniajaca ten stan rzeczy. By¢ moze odpowiedzialnosé za to
ponosi sam nauczyciel /wychowawca, atmosfera panujaca w klasie i w szkole,
by¢ moze tez szkota/klasa nie wypracowala jeszcze skutecznych mecha-
nizméw demokratycznych.

Wazna kwestia w demokracji jest prawo i jego respektowanie.
W spotecznosci szkolnej prawo stanowi statut szkoty i kodeks ucznia. Zdecy-
dowana wiekszos¢ uczniéw informuje o znajomoscei praw ucznia. Czyni tak
prawie 92% uczniow licedw elitarnych i znaczaco mniej, bo 83% uczniow
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pozostalych szkot. Doswiadczenia w obronie statutowych praw ucznia mi-
ato okolo potowy badanych (szkoly elitarne — 51,4%; szkoly nieelitarne —
48,8%). Na podkreslenie zastuguje fakt, iz zaledwie 20% uczniow liceow
elitarnych i 13,2% uczniow pozostalych szkot twierdzi, ze w ich szkotach
sa przestrzegane prawa ucznia, a dwie trzecie badanych w obu kategoriach
szkol sygnalizuje odstepstwa od norm chroniacych te prawa.

W celu okreslenia zbiorczego poziomu aktywnosci badanej mlodziezy
w szkole utworzono indeks szkolnej aktywnosci obywatelskiej. Moze on
przyjmowaé wartos¢ od 0 do 5. Sktadaja sie na niego nastepujace czyn-
nosci: (1) udzial w wyborach do samorzadu szkolnego/klasowego (zawsze,
kiedy sie odbywaja), (2) uczestniczenie w zorganizowanym dzialaniu maja-
cym na celu zalatwienie jakiej$ sprawy w szkole, (3) prowadzenie zebrania
klasy lub innej grupy, (4) znajomosé praw ucznia i (5) obrona statutowych
praw ucznia.

Zalozono, ze osoby, ktorym zdarzylo sie podja¢ maksymalnie jed-
nag z przedstawionych form aktywnosci osiagnety niska warto$é¢ indeksu
i charakteryzuja sie niskim poziomem aktywnosci obywatelskiej w szkole.
Srednig warto$é indeksu uzyskali uczniowie deklarujacy podjecie dwoch dzi-
atan na terenie szkoly. Takie osoby prezentuja §redni poziom aktywnosci.
Mtlodziez majaca doswiadczenia w zakresie wiekszej liczby dzialtan (trzy
i wiecej) osiagneta wysoki poziom wartosci indeksu i przejawia tym samym
wysoki poziom aktywnosci obywatelskiej w szkole.

60
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Wykres 3. Aktywnosé¢ obywatelska w szkole (%).

Rozktady wartosci indeksu (wykres 3) pokazuja, iz w liceach elitarnych
jest znacznie wyzszy odsetek osob przejawiajacych wysoki poziom zaan-
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gazowania obywatelskiego na terenie szkoty niz w pozostatych szkotach
(40,9%:27,7%). Zauwaza sie tez prawie dwukrotnie mniejszy odsetek os-
O6b biernych w szkotach elitarnych w poréwnaniu z pozostalymi szkota-
mi (7,2%:13,9%). Natomiast najliczniejsza grupe w obu kategoriach szkot
stanowia osoby przecietnie zaangazowane. W szkotach nieelitarnych odsetek
takich osob jest nieco wyzszy (58,4%) niz w szkotach elitarnych (51,9%).

Waznym wskaznikiem obywatelskiego zaangazowania jest cztonkostwo
w dobrowolnych stowarzyszeniach i organizacjach. Jak wskazuja badania
socjologiczne prowadzone w Polsce i w innych krajach, cztonkostwo w do-
browolnych organizacjach wpltywa wyraznie na demokratyczne postawy. Os-
oby poswiecajace swoj czas na dzialalnos¢ w jakiej$ organizacji przyjmuja na
ogot aktywna postawe w sferze polityki (regularne czytanie prasy codzien-
nej, co najmniej Srednie zainteresowanie polityka, uczestnictwo w wyborach)
(Grabowska 2001; Lipset 1995).

W tabeli 1 przedstawiono udzial mlodziezy w réznych organizacjach
mlodziezowych na terenie szkoty. Na podstawie uzyskanych wynikéw badan
mozna stwierdzi¢, ze uczniowie najchetniej angazuja siec w dziatalnosé kotek
zainteresowan i organizacji sportowych, a wiec takich, ktére organizuja czas
wolny. Uczniowie szkél elitarnych znacznie czesciej niz pozostatych szkot
sa cztonkami roznych kot zainteresowan (odpowiednio 19,3%:10,5%), nato-
miast uczniowie szkot nieelitarnych nieco czesciej — organizacji sportowych
(20,4:15,5%;). W polu zainteresowan mtodych ludzi znajduja sie, oprocz
wymienionych, organizacje dobroczynne (nieco wiecej w szkotach elitarnych
—12,2% niz w pozostatych — 8,3%) i samorzad szkolny — 11% w obu katego-
riach szkot. Udzial w pozostalych organizacjach jest nikty — mniej niz 10%
badanych.

Aby okresli¢ ogoélny poziom zaangazowania mlodziezy w dzialal-
nos¢ roéoznych stowarzyszeri i organizacji, utworzono indeks cztonkostwa
w stowarzyszeniach. Pozwolil on na wyodrebnienie respondentéw biernych
i aktywnych organizacyjnie (wykres 4). Do kategorii biernych zaliczono tych,
ktorzy nigdzie nie udzielaja sie, do przecietnie zaangazowanych tych, ktorzy
uczestnicza w dziatalnodci jednej organizacji (stowarzyszenia), a do przejaw-
iajacych wysoki poziom zaangazowania — uczestniczacych w pracy dwoch
lub wiecej organizacji (stowarzyszeri). Wyniki wskazuja na wysoki odsetek
0s6b biernych, niezaangazowanych w prace zadnej z wymienionych organi-
zacji (stowarzyszen). Biernych osob jest nieco wiecej wérod uczniow szkot
nieelitarnych (58,4%) niz wérod uczniow szkot elitarnych (51,2%). Udzial
przecietnie zaangazowanych jest wyzszy natomiast w liceach elitarnych
(30,9%) niz w pozostalych szkotach (25,5%). Wysoki poziom zaangazowania
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Tabela 1
Czlonkostwo w organizacjach a typ szkotly

Czy nalezysz w swojej szkole

K ; .. | Szkoly elitarne | Szkoly nieelitarne
do nastepujacych organizacji

tak nie tak nie

N|%|N|%|[N|%|[N| %
Samorzad szkolny 20| 11,1160 | 88,949 |11,0|397| 88,8
Organizacja mlodziezowa
zwiazana 7z partia 2| 1,1 |1791989| 5 | 1,1 |441| 98,9
polityczna
Redakcja gazetki szkolnej 6 | 3,3 |175(96,7 |12 | 2,7 |435| 97,3
Organizacja ochrony 8| 44 [173]95,6 31| 7,0 | 415 93,0
srodowiska

Grupa ochotnicza dzialajaca

na rzecz spotecznosci 111 6,1 [170193,9 25| 5,6 |422| 94,4
lokalnej

Organizacja dobroczynna

zbierajaca pieniadze 22 112,2 1159 (87,8 |37 | 8,3 409 | 91,7
na cele spoteczne

Organizacja harcerska 8 | 4,4 | 173956 |13 | 2,9 |433| 97,1

Stowarzyszenie kulturalne
mniejszosci narodowej

Klub komputerowy 3 01,7 1781983 13| 2,9 | 433 97,1

Kolka plastyczne,
muzyczne, teatralne itp.

5128 |176|97,2| 3 | 0,7 [ 443 | 99,3

35119,3 | 146 | 80,7 | 47 | 10,5 | 400 | 89,5

Organizacja lub zespot
sportowy

Klub ONZ lub UNESCO 5128 |174]97,2| 5 | 1,1 | 440 | 98,9

28 | 15,5 | 153 | 84,5 | 91 | 20,4 | 355 | 79,6

dotyczy takiego samego odsetka mtodych ludzi w obu kategoriach szkét —
wynosi on nieco ponad 16%.

Najczesciej respondenci tlumaczyli brak zaangazowania w aktywna
dziatalnos¢ w roznych organizacjach (stowarzyszeniach) brakiem czasu,
zmeczeniem i duza iloscia nauki w szkole (55,2% — szkoly elitarne i 44,6%
— szkoly nieelitarne). Ponadto uczniowie jako przyczyny niezaangazowania
podawali brak poczucia sensu i korzysci ptynacych z tego typu dzialalnosci
(23,6% — szkoly elitarne, 28,9% — szkotly nieelitarne).
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Wykres 4. Partycypacja w organizacjach (%).

Mozna sadzi¢, ze réznice w zachowaniach obywatelskich sa uwarunk-
owane czynnikami dzialajacymi w szkole: réznicami miedzy nimi pod
wzgledem jakosci nauczania, sposobu ich funkcjonowania (demokratyczne
lub nie), atmosfery w nich panujacej. Jednak roznice moga tez wynikaé
z uwarunkowan $rodowiskowych badanej mtodziezy. Stad interesujacym
wydaje sie ustalenie, jakie czynniki, poza typem szkoly, maja wplyw na
poziom aktywnosci w szkole. Jednym ze znaczacych kanaléw transmisji
postaw demokratycznych jest rodzina. Rodzinny kapital jest z jednej strony
materialny i wymierny, widoczny w wyposazeniu gospodarstw domowych
czy dochodach rodzicoéw, z drugiej zas kapital kulturowy jest ukryty w ich
wyksztalceniu, spotecznych tozsamosciach, uznawanych i przezywanych
wartosciach. Liczne badania socjologiczne wykazuja, ze pozytywnym posta-
wom mlodych ludzi wobec demokracji sprzyja wysoki poziom wyksztalce-
nia rodzicow (Grabowska 1999; CBOS 1999). Jednym z czynnikéw znacznie
zwiekszajacych szanse na otwartos¢ mtodziezy na ,szeroki §wiat” jest takze
ustabilizowana sytuacja materialna rodzin (Grabowska 1999). Wyniki badan
zwracaja tez uwage na nieobojetng role srodowiska zamieszkania (CBOS
1999). Czesto w badaniach zadaje sie pytanie o role plci w roznicowaniu
postaw wobec demokracji z uwagi na kulturowo uwarunkowany proces soc-
jalizacji zwiazany z przygotowaniem do pelnienia rol spotecznych (Reszke
1991; Siemienska 1997, 2003).
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W $wietle uzyskanych wynikéw badan wyksztatcenie wyzsze posiada
ponad polowa rodzicow uczniéw uczacych sie w szkotach elitarnych (mat-
ki 55,6%, ojcowie 53,6%) i mniej niz jedna trzecia rodzicow uczniow szkot
nieelitarnych (matki 31,8%, ojcowie 28,8%). Odsetek rodzicow posiadaja-
cych niskie wyksztalcenie (podstawowe lub zasadnicze) jest nizszy wsrod
rodzicow ucznidw szkot elitarnych niz pozostalych i wynosi odpowiednio:
matki 4,4%, ojcowie 12,3%: matki 10,4%, ojcowie 23,5%.

Ocena sytuacji materialnej dokonana przez respondentéw wskazuje, iz
ponad 80% rodzin uczniow z obu typéw szkol nie ma wiekszych problemow
materialnych. Jednakze wsréd nich uczniowie szkét elitarnych czesciej
(42,5%) niz uczniowie szkol nieelitarnych (32,2%) deklarowali, ze wystar-
cza im na wszystko bez specjalnego oszczedzania. Znikomy odsetek rodzin
znajduje sie w bardzo trudnej sytuacji materialnej, o czym $wiadczy wybier-
ane przez nich stwierdzenie, ze pieniedzy nie wystarcza nawet na zywnosé
(szkoty elitarne 0,6%, szkoty nieelitarne 0,5%).

Badania wskazujg, ze 54,2% uczniow szkot elitarnych to mieszkaricy
Zielonej Gory, natomiast odsetek zielonogorzan wsrod uczniéw szkot nieel-
itarnych wynosi 46,1%. Jedna czwarta badanych ze szkol nieelitarnych
pochodzi ze wsi, a ze szkol elitarnych — 17,3%.

W zielonogoérskich liceach uczy sie okoto dwa razy wiecej dziewczat
niz chtopcéw. Stosunek dziewczat i chlopcow w obu kategoriach szkot jest
zblizony i wynosi — szkoly elitarne: chlopcy 32%, dziewczeta 68%; szkoty
nieelitarne — chtopcy 35,8%, dziewczeta 64,2%.

W zamieszczonej ponizej tabeli 2 przedstawiono zalezno$ci miedzy
wybranymi cechami spoleczno—demograficznymi badanych a obliczonymi
wezesniej indeksami (cztonkostwa w stowarzyszeniach i szkolnej aktywnosci
obywatelskiej).

W $wietle wynikéw analizy statystycznej mozna stwierdzi¢, ze ak-
tywnos¢ obywatelska badanej mlodziezy nie jest zwigzana w sposob
statystycznie istotny ani z wyksztalceniem rodzicow czy ich statusem eko-
nomicznym, ani ze srodowiskiem zamieszkania. Prawidlowos$¢ te zauwaza
sie wérod uczniéw obu kategorii szkét. Powyzsze wyniki pozwalaja wnosié,
ze rzeczywistos¢ demokracji dociera w znacznym stopniu do mtodziezy nie-
jako bezposrednio, bez przechodzenia przez filtry rodzinno—$rodowiskowe.
Wskazuje to tym samym, ze mlodzi ludzie ucza sie w znacznej mierze
demokracji przez wzrastanie w zmienionym juz $rodowisku, jego obserwacje
i doswiadczenie.

Analiza statystyczna pokazuje natomiast, ze czynnikiem réznicuja-
cym w sposob istotny zachowania badanej mlodziezy jest ple¢ (wsrod
uczniow szkot nieelitarnych). W placowkach nieelitarnych dwukrotnie wiek-
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Tabela 2
Cechy spotleczno—demograficzne badanych
a zachowania demokratyczne mlodziezy™
Cechy demograficzne Indeks aktywnosci Indeks cztonkostwa
i spoleczne obywatelskiej w szkole | w stowarzyszeniach
Szkotly Szkoty Szkoty Szkotly

elitarne | nieelitarne | elitarne | nieelitarne

Wyksztalcenie matki - - _ _

Wyksztalcenie ojca - - - -

Srodowisko
zamieszkania

Status ekonomiczny - ~ . _
Pte¢ - + - _

*test chi kwadrat: znak — oznacza, ze test x? nie wykazal, by zaleznosci

miedzy zmiennymi byty istotne statystycznie, znak + oznacza,

ze zaleznosci miedzy zmiennymi sa istotne statystycznie.

szy odsetek chlopcoéw niz dziewczat nie wykazuje zaangazowania w zbiorowe
dzialania na terenie szkoly. Wér6d badanych zaangazowanych w stopniu
umiarkowanym i wysokim przewazaja dziewczeta. Warto podkresli¢, ze
w szkotach elitarnych dziewczeta rowniez dwukrotnie rzadziej niz chlopcy
informuja o swej biernosci i czesciej wykazujg wysoki poziom zaangazowa-
nia; wynik ten jednak nie jest istotny statystycznie.

Dokonanie jednoznacznej interpretacji tego zjawiska jest trudne. By¢
moze jest to dobry prognostyk wickszej aktywnosci obywatelskiej kobiet
w ich dorostym zyciu, co pozwala sadzi¢, ze w tym obszarze dziatan stana
sie one rzeczywista konkurencja dla mezczyzn.

kokk

W swietle uzyskanych wynikow badan uczniowie szkot elitarnych nieco czes-
ciej niz uczniowie pozostalych liceéw przejawiaja postawy demokratyczne:
biora udziat w wyborach do samorzadu, nieco wiekszy odsetek bytby skton-
ny w razie probleméw zwroécié sie do jego przedstawicieli o pomoc. Wigkszy
odsetek informuje tez o znajomosci praw ucznia, mozliwo$ci wplywania na
to, co dzieje si¢ w klasie, doswiadczeniach w réznego rodzaju dziataniach
zbiorowych i zaangazowaniu w dzialalno$é organizacji i stowarzyszen.
Niepokoi¢ moze jednak fakt, ze nie najlepiej sprawdza sie szkolny
samorzad w obu kategoriach szkot. Uczniowie nie wierza w jego skuteczno$é:
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niespelna 7% licealistow zwrocitoby sie o pomoc do jego przedstawicieli,
a szukaliby jej przede wszystkim u wychowawcy lub innego nauczyciela.
Ponadto ponad potowa uczniéw obu kategorii szkot twierdzi, ze ma niewielki
wplyw na to, co dzieje sie w szkole, a dwie trzecie zauwaza nieprawidtowosci
W przestrzeganiu praw ucznia.

Analiza wynikéw badan pokazuje zatem, ze uczenie sie demokracji
nie jest tatwe i jest procesem dlugotrwalym. Z jednej strony obserwuje
sie wyrazne symptomy spotecznych zmian w edukacji, ktore uwidacznia-
ja sie w wielu nowych trendach. Wiaza sie one ze zmianami programowymi,
metodycznymi, dokonywaniem zmian strukturalnych, organizacyjnych, po-
jawieniem si¢ wielu nowych inicjatyw. Z drugiej zas wiele probleméw nie
zostalo jeszcze rozwiazanych. Niewatpliwie mozna do nich zaliczy¢ ksztal-
towanie postaw demokratycznych mlodziezy. By¢ moze oferta szkoty nie
jest wystarczajaco atrakcyjna dla mtodych ludzi i powinna by¢ wzbogacona
o nowe elementy? Jedno jest pewne: bez nasycenia edukacji ideami i wartos-
ciami demokratycznymi, bez rosnacego profesjonalizmu dziatan, niepodobna
wyobrazi¢ sobie wlasciwe przygotowanie mtodziezy do zycia w spoteczenist-
wie demokratycznym i praktycznego zbudowania takiego spoteczenstwa.
Winno to stanowi¢ zrodio szerszej refleksji nad wspotczesnym systemem
o$wiatowym.
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TO LEARN DEMOCRACY.
YOUNG PEOPLE PARTAKING IN SCHOOL DEMOCRACY
— OPPORTUNITIES TAKEN AND MISSED
IN SELECTED SECONDARY SCHOOLS

Abstract

The article partly presents the results of studies conducted among this year’s secondary
school graduates from Zielona Goéra. The excerpts presented in the article are a part
of a wider research project entitled School Youth towards Democracy and Future. The
purpose of the inquiries is to determine whether there are differences in experiencing
school democracy between the youth from "exclusive" Zielona Gora secondary schools
and their peers from other schools and, if so, to what extent.

This "exclusive character" of schools was arbitrarily defined by the authors based
on the statewide ranking of upper secondary schools, conducted on the basis of students’
results, which was featured in a January 2007 issue of the Rzeczpospolita newspaper. Two
schools that were ranked highest among Zielona Goéra upper secondary schools were E.
Dembowski Secondary School No. 1 (18th place) and K. Kieslowski Secondary School
No. 5 (58th place). In the Lubuskie province these occupy respectively the second and
the sixth place, while in Zielona Gora they are two leading schools.
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Marta Zahorska*

UCZNIOWIE ZLI I BARDZO ZLI

Reforma edukacji w 1999 r. i jej cele

W 1999 r. przeprowadzono w Polsce kompleksowg reforme edukacji. Jednym
z czesciej eksponowanych jej celow bylo zmniejszenie réznic w poziomach
nauczania mlodziezy wiejskiej i miejskiej. Te nieréwnosci edukacyjne mie-
dzy miastem a wsig mialy zosta¢ wyréwnane, a przynajmniej wyraznie po-
mniejszone, dzieki powolaniu do zycia gimnazjéw. Planowano, by gimnazja
byly mniej liczne niz szkoty podstawowe, za to wieksze i lepiej wyposazone.
Do gimnazjéw mtodziez miata byé dowozona specjalnymi, szkolnymi au-
tobusami. Lepsze warunki nauki miaty utatwi¢ mlodziezy wiejskiej dalsza
kariere edukacyjna. Trzeba przyznac, ze rzeczywiscie absolwenci gimnazjow
w wiekszym procencie niz absolwenci dawnych szkét podstawowych kie-
ruja sie do szkol maturalnych. Przed reforma do pelnych szkét srednich
szlo ok. 70% absolwentow szkol podstawowych, a do zasadniczych szkot
zawodowych (ZSZ) ok. 30%, tymczasem w 2002 r. do ZSZ skierowalo sie
jedynie ok. 15% absolwentow gimnazjow, pozostali zostali przyjeci do szkot
$rednich koriczacych sie matura. Paradoks obecnej sytuacji polega jednak
na tym, ze zwickszony udzial mtodziezy, w tym takze mtodziezy wiejskiej
w szkolnictwie srednim, taczy sie z coraz stabszymi wynikami tej mtodziezy
na egzaminach konczacych nauke w gimnazjum.

Nasuwaja sie co najmniej dwa pytania: ,Co jest przyczyna coraz gor-
szych wynikéw szkot wiejskich?” oraz ,.Dlaczego tak stabo przygotowana
mtodziez kieruje sie do szkot srednich i jest do nich przyjmowana?”.

Odpowiedz na drugie z tych pytan jest banalna: szkoty srednie rozbu-
dowane w okresie, w ktérym dominowaly roczniki wyzowe, zeby utrzymac
sie w latach nizu, podczas ktorych gwalttownie zmniejsza sie liczba uczniow,
obnizyty progi selekcji. Na rynku edukacyjnym funkcjonuje dzi§ wiele lice-
ow ogoblnoksztatcacych i profilowanych o bardzo niskim poziomie nauczania,

*Marta Zahorska — dr hab., Uniwersytet Warszawski, Instytut Socjologii;
martazahorska@up.pl.
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Tabela 1
Wyniki egzaminacyjne gimnazjéow wiejskich i miejskich.
Egzamin matematyczno—przyrodniczy w latach 2002-2006
Rok szkolny
Gminy 2002/03 | 2003/04 | 2004/05 | 2005,/06 | 2006/07
Miejskie 100,20 103,20 105,13 104,38 105,52
Wiejskie 98,47 96,61 95,98 95,73 94.58
Miejsko—wiejskie | 96,39 95,42 95,62 96,24 95,80

Zrédto: OKE.

gotowych do zaakceptowania kazdego starajacego sie o przyjecie. Oczywi-
$cie, wyjasnienie przyczyn tego zjawiska nie jest juz ani proste, ani ba-
nalne, jednak w tym artykule zajme sie przede wszystkim odpowiedzia na
pierwsze z postawionych pytari. Odpowiedz te bede probowata sformutowaé
na podstawie badan z 2006 r. przeprowadzonych w wybranych gimnazjach
wiejskich.

Opis badan

Analizy, ktére prezentuje!, pochodza z badan szkél gimnazjalnych w 6
wybranych gminach wiejskich. Wybrane gminy to 3 pary gmin wiejskich
z trzech rejonow Polski: Mazowsza (BAB i STA), Mazur (SW i PC) oraz
Matopolski (SZU i WAD). W kazdej parze sa dwie gminy — jedna, w kto-
rej gimnazjalidci osiagali przecietnie wyniki lepsze od sredniej regionalnej
(BAB, SW, SZU), w drugiej gorsze (STA, PC, WAD). Wyniki te byly w mia-
re trwalte i réznice pomiedzy gminami utrzymywaly sie przez ostatnie pie¢
lat. Dobrane gminy reprezentowaly zblizony poziom zamoznosci. W bada-
niach tych zalezalo nam na uchwyceniu czynnikoéw, ktoére sprzyjaty dobrym
lub ztym wynikom. Analizowane czynniki to: region, zamoznos$¢ gminy oraz
charakterystyka spoteczna mieszkaricow.

Wsréd analizowanych czynnikéw oddzialujacych na poziom wynikow
niewatpliwy wplyw ma region, w jakim lezy gmina. Srednie wyniki dla
prezentowanych tu trzech regionéw wyraznie sie réznia: najstabsze sa na

'Badania, realizowane na podstawie grantu KBN, mialy za zadanie ustali¢ czynniki
wplywajace na wyniki zewnetrznych egzaminéw i sprawdzianéw w szkolach podstawo-
wych, gimnazjach i szkotach §rednich. Poza analiza ilosciowa danych z Komisji Egzami-
nacyjnej za okres 2002-2006, prowadziliSmy takze badania jako$ciowe w kilku wybranych
gminach. W tekscie prezentuje fragment badan jakosciowych. Zespot realizujacy badania
sklada sie z pracownikow UW: Jana Herczynskiego (kierownik), Mikolaja Herbsta, Anny
Kiersztyn, Magdy Twardowskiej, Marty Zahorskiej.
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Tabela 2
Charakterystyka badanych gmin

Mazowsze Mazury Matopolska
BAB | STA | SW | PC SZU | WAD

Ludnosé 8092 | 7665|4129 | 7928 |13 542 | 7 299
Gestosé zaludnienia 50 56 19 25 113 84
f“zegf%ly doch6d 11241 9968 | 9 112 | 10 570 | 10 342 | 10 670
% bezrobotnych 15 20 22 20 16 10
Wskaznik PGR 32 | 24 | 33 | 11 4 1,3
Wyksztalcenie
% 7 wyzszym 5 5 6 6 7 4
% ze $rednim 28 22 25 27 31 24

% z zawodowym 67 73 69 67 62 72
i podstawowym

Charakterystyka szkot

Liczba szkot podstawowych 4 6 4 6 8 7
Liczba gimnazjow 2 2 1 1 3 2
Wydatki biezace

na 1 ucznia 3386 |3154|5311| 4676 | 6 105 | 6 447

w gimnazjum

Liczba uczniéw 21 24 | 21 26 22 27
w klasie w gimnazjum

Wyniki egzaminu

Z przedmiotow 32,31 | 27,74 | 30,43 | 28,79 | 33,96 | 30,25

humanistycznych

7 przedmiotéw Scistym 24,71 | 24,66 | 22,29 | 20,51 | 26,96 | 22,31
Srednie dla regionu Mazowsze Mazury Matopolska
Humanistyka 30,45 29,27 31,58
Sciste 23,83 21,03 25,23

Mazurach, najlepsze w Matopolsce. Roznice regionalne sg efektem zardéwno
odmiennego poziomu gospodarczego i cywilizacyjnego, jak tez ich historii
i ich tradycji?. Niemniej badane szkoly sa lepsze lub gorsze takze w ramach

2Na temat roznic regionalnych w Polsce zob.: J. BARTkOWsKI, Tradycja i polityka,
Instytut Socjologii UW, Warszawa 2003; J. BARTKOWsSKI, A. KOWALCZYK, P. Swia-
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regionu. Sprawdzalismy wiec wpltyw poziomu ekonomicznego gmin. Jednak
zebrane dane, takze te, ktore informowaty o poziomie finansowania szkot nie
wyjasnialy réznic w poziomie nauczania. Widaé, ze ani zamozno$¢ gminy,
ani wydatki na jednego ucznia nie wspotgraja systematycznie z poziomem
osiagnie¢ w gimnazjach. PC jest zamozniejsze od SW, ale wyniki ma gor-
sze. WAD wydaje wiecej na ucznia w gimnazjum, a wyniki ma gorsze niz
inne gminy. Widzimy natomiast pewna zaleznos¢ pomiedzy liczba uczniow
w klasach a wynikami egzaminéw. W trzech przodujacych gimnazjach jest
ona nizsza niz w gimnagzjach gorszych. Jednak, jak potem zobaczymy, w po-
szczegblnych szkotach wyniki na ogoét sa lepsze w bardziej licznych klasach.
Trudno tez okredli¢ jednoznaczne zwiazki pomiedzy poziomem wyksztalce-
nia, bezrobocia ani nawet stopniem pegeeryzacji na wyniki szkolne. Gdyby
te czynniki oddzialywaty, najgorsza powinna byé szkota w SW, tymczasem
jest ona lepsza od szkoly w PC. Okreslenie warunkow, w jakich funkcjo-
nuja gimnazja i analiza czynnikéw, ktére wplywaja na poziom nauczania
wymaga bardziej szczegbétowej analizy.

Szkoly w gminie i ich zréznicowanie

Przyjrzyjmy sie gimnazjom w dwu gminach osiagajacych dobre wyniki: SZU
i BAB. Obie gminy leza w regionach, ktore charakteryzuja sie przecietnie
wysokim wynikami egzaminacyjnymi. W kazdej z tych gmin jest wiecej niz
jedno gimnazjum: w SZU — trzy, w BAB — dwa.

Tabela 3
Wyniki egzaminacyjne w gimnazjach dwu gmin: SZU i BAB

GIMNAZJA \ HUM \ MAT \ GIMNAZJA \ HUM \ MAT \

SZU-1 33,96 | 29,56 BAB-1 33,99 | 25,13
SZU - B 31,35 | 23,03 | BAB-P | 28,77 | 23,83
SZU - R 29,48 | 26,30 — — —

W obu gminach poziom gimnazjéw jest zroznicowany. Najlepsze gim-
nazja oznaczone cyfra 1 sa potozone w najwiekszej i najzamozniejszej miej-
scowosci gminy, ktora jest takze siedziba jej wtadz. Wyniki uczniéw z tych
gimnazjow sa porownywalne z wynikami gimnazjow miejskich. W miejsco-
woséciach tych mieszka ,elita” gminy, czyli ludzie najlepiej wyksztatceni i naj-
zamozniejsi. Takze gimnazja w tych miejscowosciach sa najwieksze i stosun-

NIEWICZ, Strategie wladz lokalnych, Instytut Gospodarki Przestrzennej UW, Warszawa
1990; Kapitat ludzki i kapital spoteczny a rozwdj regionalny, red. M. HERBST, Centrum
Europejskich Studiéw Regionalnych i Lokalnych, Warszawa 2007.
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kowo dobrze wyposazone. Oczywiscie do szkot tych dowozone sa réwniez
dzieci z okolic. Jednak prawie potowa uczniéw w obu szkolach to dzieci
mieszkancow tych miejscowosci.

Mniejsze gimnazja: BAB-P czy SZU-B i SZU-R maja wyniki o wiele
gorsze. Do tych gimnazjow uczeszcza niewielu miejscowych uczniéow, co nie
jest dziwne, bo osady, w ktorych potozone sa szkoty sa stosunkowo niewiel-
kie, stad wiekszos$¢ uczniow jest dowozona. Uczniowie tych szkot to prawie
bez wyjatku dzieci rolnikéw i to rolnikéw mato zamoznych.

Klasy szkolne i ich zréznicowanie

W obu gimnazjach o dobrych wynikach — BAB-1 i SZU-1 — nie wszyscy
uczniowie osiagaja dobre wyniki. Czasami roéznice bywaja znaczace.
W gimnazjum BAB-1 dwie klasy na cztery osiggaly dobre, a nawet bardzo
dobre wyniki egzaminacyjne, w SZU-1 podobnie — dwie klasy na pie¢ miaty
wyniki ponad przecietnag w tym gimnazjum.

Gimnazjum BAB-1

Tabela 4
Srednia z wynikoéw egzaminacyjnych w poszczegolnych klasach
w gimnazjum BAB-1
Klasy Liczebnosé humanistyka | matematyka Std Std
klas dev hum dev mat
ranga ranga ranga ranga
A 22 34,45 2 28,55 2 9,24 2 9,07 2
B 20 32,30 3 18,80 4 6,49 4 6,82 4
C 19 28,32 4 23,21 3 10.22 1 10,22 1
D 21 40,24 1 29,33 1 6,90 3 8,76 3
Suma 82 33,99 25,13

Obliczenia na podstawie danych z dziennikow szkolnych wykonata A. Kiersztyn.

Réznice w poziomach nauki klas w gimnazjum w BAB-1 tatwo jest wy-
jagnié. Obie ,gorsze” klasy, to klasy dowozone. Natomiast w klasie A ucza sie
dzieci miejscowe i to dzieci, ktore chodza razem od I klasy szkolty podstawo-
wej. Rodzice tych dzieci to w wiekszosci ludzie z wyksztalceniem $rednim,
jest nawet spora grupa osob z wyksztalceniem wyzszym. Uczniowie klasy
E nie mieszkaja co prawda w samej miejscowosci BAB, ale w jej najbliz-
szej okolicy i dojécie do szkoty lub dojazd na rowerze zajmuje im kilka lub
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kilkanascie minut. Spora grupa rodzicéw w tej klasie ma wyksztatcenie $red-
nie. Rodzice w obu tych ,dobrych” klasach uczestnicza w zyciu szkolnym,
regularnie bywaja na wywiadéwkach. W obu klasach jest grupka dzieci, kto-
ra uczeszcza na platne korepetycje. Zdecydowana wickszos¢ ucznidow chce
kontynuowa¢ nauke w LO, natomiast nikt (!) nie wybral ZSZ.

Zupelie inaczej przedstawia sie sytuacja uczniéw z obu ,,gorszych” klas.
Latwo mozna wymieni¢ czynniki, ktére powoduja, ze dzieci dojezdzajace
maja w szkole w gorsza pozycje:

e (Czas dojazdu: autobusoéw szkolnych jest niewiele, pokonuja one dtugie
trasy i aby dowiez¢ wszystkich odbywaja kilka kursow, tak wiec czedé
ucznidow jest przywozona juz na godzine przed zajeciami. Podobnie po
lekcjach grupa uczniéw musi czekaé¢ na dowoéz do domu.

e Zajecia pozalekcyjne: uczniowie dowozeni w niewielkim procencie mo-
ga korzystac z zajec¢, jakie po potudniu organizowane sa w szkole. Zaje-
cia sportowe sq¢ dla miejscowych, sq problemy z dowozeniem |[BAB-1,
C, s. 9.3 Jedynymi zajeciami, jakie bywaja wlaczane w plan zajec
i uwzgledniaja odjazdy autobusow sa zajecia wyréwnawcze dla sta-
bych uczniéw, ale te lekcje nie ciesza sie popularnoscia i bardzo rzadko
ci najstabsi sie na nich pojawiaja.

e Kontakt z rodzicami: do szkoty rzadziej przychodza i dowiaduja sie
o wyniki swoich dzieci rodzice mieszkajacy w dalszej okolicy niz miesz-
kancy miejscowosci, w ktorej lezy szkota. Nawet jesli sie zjawiaja, sa
o wiele mniej aktywni, bardziej niesmiali niz rodzice z BAB. Co zresz-
ta spotyka sie z uznaniem nauczycieli, ktérzy opisuja spotkania z ro-
dzicami jako spokojne, bez ktétni i pretensji: rodzice nie majq jakis
tam pretensji. Inaczej niz ci z BAB [BAB-1,B, s. 11]. W kontaktach
z rodzicami pojawiaja sie tez problemy: niektérzy rodzice w ogole
nie przychodza do szkoly i sa to na ogét opiekunowie dzieci sprawia-
jacych problemy badZ wychowawcze, badz dydaktyczne. Oczywiscie
takie dzieci sa takze wérdéd uczniéw pochodzacych z BAB, ale jest ich
proporcjonalnie mniej, a ponadto uzyskanie kontaktu z rodzicami jest
wtedy latwiejsze.

e Gorsze warunki materialne: sygnatem ztych warunkéw materialnych
sa obiady finansowane przez OPS. Wspominali o nich wychowawcy

3Znaczenie skrotow przy cytatach z wywiadow z nauczycielami: BAB, SZU, PC, NG
itp. — pierwsze litery to znak miasta, 1 lub 2 cyfra oznaczajaca jedno z gimnazjéow w gmi-
nie, brak cyfry oznacza, ze w badanej gminie byto tylko jedno gimnazjum; A,B,C...— to
oznaczenia klasy.
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klas B i C, w klasie A nikt z nich nie korzystal, w klasie D — dwie oso-
by. Zaréwno nauczyciele uczniéw miejscowych, jak i dojezdzajacych
wspominali o przypadkach dzieci zZyjacych w trudnych warunkach ma-
terialnych, zwlaszcza gdy byly to rodziny wielodzietne, niepelne czy
rodziny alkoholikéw. Moéwiono takze o uczniach pozbawionych opieki,
gdyz rodzice wyjechali w poszukiwaniu pracy za granice. Jednak histo-
rii tych bylo znacznie wiecej w klasach uczniéw dowozonych z wiosek.

Wycieczki: waznym wskaznikiem réznicujacym mtodziez szkolna sa
wycieczki. Jezdzi na nie na ogot mlodziez zamozniejsza. Z calej szkoty
zbiera sie ucznidéw, tak by wypelni¢ autobus na wycieczke do teatru,
muzeum czy kina w pobliskim miescie. Na wycieczki jezdza zwykle ci
sami uczniowie. Na wycieczki jezdzito wiekszos¢ uczniow z klas A i D,
natomiast z klas B i C tylko nieliczni. Wychowawca, jezeli chce zabrac
cala swoja klase na wycieczke, organizuje dla dzieci wycieczke piesza
lub rowerowa i ognisko, tak aby wyprawa nie wymagala pieniedzy. Na
wycieczki ode mnie jeZdzi tylko pare 0séb. Oni wolg jakies tam ogniska
[BAB-1; B, s. §].

Samoocena: mltodziez mieszkajaca w wiekszej, zamozniejszej miejsco-
wosci, ma poczucie wyzszosci wobec dojezdzajacych ze wsi: ,uwazaja
sie za nieco lepszych” (opinia nauczycielki). Gdy jedna z dziewczat ze
wsi chciata startowaé do samorzadu szkolnego, nauczycielka skomen-
towala jej porazke: Tutaj wieksze szanse majg dzieci z BAB. [BAB-1;
B, s. 5. Wérod mlodziezy wiejskiej czeste sa osoby o bardzo niskiej
samoocenie. Dzieci dojezdzajace sa oceniane przez nauczycieli jako
bardziej nie$miate, mniej aktywne niz miejscowe. Nauczyciele sa jed-
nak zadowoleni, méwia, ze dzieci ze wsi sa grzeczniejsze: Na wsi dziect
generalnie sq lepsze [BAB-1; B, s. 8].

Uczniowska kultura: kolejny czynnik wiaze sie z uczniowska kultura
i eksponowanym przez uczniéw systemem wartosci. W klasach miej-
scowych ok. 40-50% nalezalo do grupy dobrych uczniéow, ktorym zale-
zalo na stopniach oraz dostaniu sie do dobrej szkoty $redniej. W kla-
sach dojezdzajacych zdarzali sie takze uczniowie (zdecydowanie cze-
Sciej byly to dziewczeta) majacy sprecyzowane plany dalszej nauki,
osiagajacy dobre wyniki w nauce, ale byli w mniejszosci (ok. 10-20%
klasy). Ton klasie nadawali uczniowie stabi. Zwtaszcza, jesli klasa mia-
ta przewage chtopcow, niecheé¢ do nauki przeksztalcata sie w niecheé
do dobrych uczniéw. W jednej z badanych klas najlepszego ucznia ob-
rzucano wyzwiskami: ‘ciota’; ‘pedal’; ‘maminsynek’ itp. Czesto zda-
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rzajg sie uwagi uczniow: Uczyé sie? A po co? Co to mi da?; On sie
uczy, ale co on z tego bedzie miat? Wiekszosé tych mlodych ludzi
wybiera si¢ co prawda do szkot Srednich, ale zdaja sobie sprawe, ze
dostanie sie do takiej szkoly nie wymaga od nich wysitku, a nie maja
ambicji starania si¢ o szkoly o lepszej renomie.

W szkole w BAB sa wiec klasy lepsze i gorsze. Ministerstwo Eduka-
cji ostro krytykuje selekcje szkolna, czyli tworzenie klas lepszych i gorszych
uczniow, lecz, jak widaé, bezskutecznie. Dyrektorzy szkot bronia sie przed
zarzutami segregowania uczniéw tlumaczac, ze podziatl dzieci pomiedzy
klasy jest wynikiem kursowania autobusu szkolnego. Plan zaje¢ i podziat
uczniow zalezy od tego, z jakiej miejscowosci przyjezdza autobus. Dyrektor
z BAB tak opisywal zréznicowanie swoich uczniow: Jesli chodzi o BAB, to
stgd sq lepsze klasy. Dzieci dojezdzajace z wiosek, to sq troche stabsze klasy.
Oni muszqg pomagaé w domu i dojazdy zagmujq czas. Ale ja nie mam tego
jak inaczej zorganizowaé ze wzgledu na te dowozy |[BAB-1, Dyr., s. 124,

Natomiast stosunkowo wysokie wyniki uczniow w testach egzamina-
cyjnych nauczyciele i dyrektorzy w gminie BAB ttumacza dodatkowymi
lekcjami w obu gimnazjach w klasach trzecich z polskiego i matematyki
dla wszystkich uczniéw. Te dodatkowe lekcje nauczyciele poswiecaja na
¢wiczenie zadan testowych.

Gimnazjum SZU-1

) Tabela 5
Srednia z wynikow egzaminacyjnych poszczegolnych klas w gimnazjum SZU-1
Klasy Liczebnosé humanistyka | matematyka Std Std
klas dev hum dev mat
ranga ranga ranga ranga
A 22 34,27 2 28,05 5 8,03 2 10,521 3
B 22 34,23 3 31,45 1 7,84 4 11,16 2
C 13 33,46 4 28,35 3 11,79 1 12,29 1
D 20 30,09 5 28,35 4 7,89 3 8,95 5
E 22 36,45 1 30,91 2 7,40 5 9,74 4
Suma 99 33,99 29,56

Obliczenia na podstawie danych z dziennikow szkolnych wykonata A. Kiersztyn.

4Fragment wywiadu z dyrektorem gimnazjum 1 w BAB.
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W gimnazjum SZU-1 tez sa klasy lepsze i gorsze, ale rdznice w wyni-
kach sa wyraznie mniejsze: to 6 punktéw z przedmiotéw humanistycznych
i 3 punkty z przedmiotéw Scistych. Te roznice sa male, mimo ze podobnie
jak w BAB-1, potowa uczniow dojezdza. W BAB-1 roznice wynosity od-
powiednio 11 i 12 punktéw. Natomiast roznice wewnatrz klas w SZU-1 sa
wyraznie wicksze, na co wskazuja wicksze wartosci odchylenia standardo-
wego.

e Tworzenie klas: wszystkie jednak klasy sa wymieszane, potowa dzieci
to dzieci miejscowe, potowa — dowozone.

e Zajecia dodatkowe: w szkole jest wiele zaje¢ pozalekcyjnych, na kto-
re uczeszczaja dzieci, takze te dowozone. W zajeciach dodatkowych
uczestniczg, nawet jest taka tendencja, ze jest to filozofia naszego dy-
rektora, ze wtasciwie kazdy uczen powinien wykazywac jakies tam za-
interesowania 1 uczestniczyé przynajmniej w jednych zajeciach dodat-
kowych, nie jest to w 100%, ale uczestniczq. [...[| Jak badatam, to
na semestr byto 3—4 osoby, ktore nie uczestniczg w zZadnych zajeciach.
A jeszcze nie dodatam, [... | ze potowa tej klasy to jest klasa dojezdza-
jaca |SZU-1, A, s. 10]. Wychowawczyni innej klasy stwierdzita, ze: nie
ma ucznia w klasie, zeby nie chodzit na jakie$ dodatkowe zajecia. Jedy-
nie w najstabszej klasie D wiekszo§é uczniéw interesuje sie wyltacznie
zajeciami sportowymi.

e Wycieczki: na wycieczki klasy jezdza na ogdét w pelnym skladzie. Je-
$li ktorys z uczniéw ma problemy materialne, ptaci za niego Rada
Rodzicow.

e Dozywianie: poza obiadami w szkole, uczniowie moga skorzystac z po-
sitku sktadajacego sie z kawalkow sera zottego, mleka i butki, a takze
zabra¢ je do domow.

Ze wszystkich szkot, ktore badalismy, szkota w SZU-1, jako jedyna pro-
wadzita tak zajecia pozalekcyjne i wycieczki, by wszystkie dzieci mogly
w nich uczestniczyé¢. I jako jedyna wykazywata troske o najstabszych i naj-
biedniejszych uczniéw, wychodzac poza standardy, jakie przewiduje dzia-
talnos¢ socjalna szkoty. Jest to szkota wyjatkowa i — jak sie wydaje — jest
wyjatkiem. W wiekszosci badanych przez nas szkoét dzieci dowozone z wiosek
maja w szkole gorszg pozycje i traktowane sa ,po macoszemu”. Kategorie
dzieci dowozonych mozna uznaé jako grupe w duzej czesci uczniéw stabych.
W badanych szkotach mozna bylo takze spotka¢ uczniéow bardzo stabych.
Czedciej dzieci z tej grupy pojawialy sie wsroéd uczniéw dowozonych.
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Najstabsi uczniowie

W szkotach uczniowie najstabsi to ci, ktérzy powtarzaja klase i sa starsi od
swoich kolegéw i kolezanek, a takze tacy, ktorzy sa zagrozeni pozostaniem
na drugi rok w tej samej klasie. W Polsce obowiazek szkolny trwa do 16.
roku zycia. Natomiast od 16. do 18. obowiazuje tzw. obowiazek nauki, czyli
koniecznosé uczenia si¢ np. poprzez uczestnictwo w kursach, nawet jesli
podjeto sie prace. Jezeli ktos§ nie ukoniczyl gimnazjum do 16. roku zycia,
powinien to uczyni¢ w ciggu nastepnych dwoch lat. Gimnazjum moze
on/ona ukonczy¢ w szkole, do ktorej uczeszczal lub w tzw. Ochotniczych
Hufcach Pracy, taczac prace z nauka. Przyczyny repetowania klasy sa
dwie. Jedna z przyczyn sa nieobecnosci: uczen ze wzgledu na duza liczbe
nieobecnosci nie moze byé klasyfikowany lub przez swoje czeste nieobec-
nosci ma tak duze zaleglodci, ze nie potrafi uporaé sie z wymaganiami
nauczycieli. Powodem nieobecnosci bywa choroba dziecka, lecz najczescie]
sa to wagary. Drugi powod — uczen co prawda uczeszcza do szkoty, jednak
z nauka nie daje sobie rady. W pierwszej kategorii najczesciej mieszcza sie
ci, ktorzy nie chea sie uczyé. W drugiej ci, ktoérzy nie daja sobie rady z nauka.

Wagarowicze

W wickszosci badanych przez nas szkoét ani dyrektorzy, ani wychowawcy
nie radza sobie z wagarami. Czes¢ dzieci przychodzi co prawda do szkoty,
ale pozostaje w niej tylko do obiadu. Inne opuszczaja lekcje, szczegdlnie te
nielubiane. Problemem dla szkoty jest to, ze czesto rodzice ,kryja’ wagary
dzieci i usprawiedliwiaja ich nieobecnosci.

Charakterystyczne sa sylwetki tych trudnych uczniow, ktorzy czesto
opuszczaja lekcje. Do ich win dotacza sie na ogdél agresywne zachowanie
oraz przeszkadzanie w lekcji. Dla nauczycieli to czasem prawdziwa ulga,
gdy taki uczen nie pojawi sie w szkole. Najczedciej nauczyciele wskazuja na
problemy rodzinne tych mtodych ludzi, pochodzg oni bowiem z rodzin roz-
bitych, sktoconych, czesto porazonych alkoholizmem. PC/E: [Mam/ trzech
ucznidw, ktorzy magjq od zawsze problemy z zachowaniem. |[...| Jest jeden
uczen z takiej rodziny patologicznej. On bardzo brzydko sie odzywa, jest aro-
gancki. Bardzo rzadko przychodzi do szkoly, a jak przyjdzie [...] to stara
ste dominowac 1 rozmawiaé caty czas. Drugi uczen przyszedt do nas z Do-
mu Dziecka i ma pewne obszary takich emocji i to jest bardzo trudne. On
bardzo Zle reaguje na wszelkie formy pouczania go, wyznaczania requt. [. .. [
Trzeci mdj uczen [... [ jest z rodziny, ktora jest sktocona z catq wsiq. Tam
jest nieprzyjemna atmosfera i on te wrogo$é ma zaszczepiong w sobie i brak
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szacunku do innych osob (s. 10)3. PC/A: Byt taki gosé, raz go widziatem,
na liscie byt, 18 lat skonczyl @ to juz koniec. Wiadomo, ze pracowat w lesie
i juz po prostu gimnazjum nie skoniczyt. [... [ W tamtym roku byt 19-latek.
On byt juz wypchniety, dla Swietego spokoju, Zadnego egzaminu nie prze-
chodzit. (s. 17) PC/B Jest taka uczennica...ma problemy z naukq i jest
zagrozona z kilku przedmiotow, wiec nie powinna zostawaé w domu @ pilno-
waé mtodszej siostry. Ja rozmawiatam z matkg wiele razy © prositam, zeby
puszczata corke do szkoty i probowata inaczej swoje problemy rozwigzywad,
bo to jest kosztem corki (s. 10). NG/Psz: W zesztym roku mielismy takiego
trudnego ucznia, miat 19 lat. On skoniczyt. W zasadzie to on nie powinien
skoriczyc. Sprawiat wiele ktopotow wychowawczych. . . no ale dostat Swiadec-
two. Ale. .. matka zmarta, ojciec alkoholik. .. To chtopak, ktory powinien byt
dawno trafié do jakiegos osrodka (s. 9)°. W szkole zostat jeszcze jeden. To
jest biedny dzieciak. Ojciec tez uzywat alkoholu. On ma problemy z absen-
cja. On jakby juz sporo odbiega od reszty dzieciakow, ktore tutaj sq. [... ]
Jemu jest nawet wstyd juz tutaj przychodzié (s. 10). BAB/D: Mam tez takie
dziect, ktore nie chodzg do szkoty, zupetnie odpuscity szkote. Mam dziewczy-
ne, ktora jest nie tylko w trudnej sytuacji materialnej, jest bardzo trudna
sytuacja w domu, jesli chodzi o relacje miedzy domownikami. [... | Dziew-
czyna jest nieakceptowana przez konkubenta matki, i niestety, przez matke.
[- .. ] Dziewczyna ma problemy emocjonalne, jest agresywna. Absencja jej
jest ogromna (s. 4).

Historii, ktore opowiadaja nauczyciele o swoich uczniach jest wiele, nie-
ktore z nich zawieraja prawdziwe tragedie, ktore spadaja na tak mtodych
jeszcze ludzi. Najbardziej jednak poruszajaca jest bezradno$é szkoty i in-
nych instytucji wobec tych probleméw. Bohaterowie tych opowiesci to cze-
sto mtodziez w bardzo trudnej sytuacji materialnej i rodzinnej, dla ktérej
pobyt w szkole to ciag dalszy zyciowej udreki. Z racji swoich problemdw
zyciowych maja ogromne zaleglodci w nauce i prawie zadnych szans na wy-
rownanie brakéw. Moga by¢ jedynie ,,przepchniete” przez gimnazjum, mimo
brakoéw osiagnie¢ w nauce i ogromnej absencji.

Poza kategorig tych postaci o dramatycznych zyciorysach, jest tez spo-
ra grupa uczniow (zwlaszcza chlopcow) ,wagarowiczow—zabawowych”. Dla
tych uczniéw chodzenie do szkoty jest po prostu nudne. Wola czas wykorzy-
staé¢ ciekawiej niz poprzez Sleczenie nad ksigzkami. Czesciej sa to uczniowie
dojezdzajacy. Co prawda wsiadaja do szkolnego autobusu, ale wysiadajac
z niego nie kieruja sie do szkoty. Ida pod sklep, nad rzeke lub do lasu. W jed-

SFragment wywiadu z nauczycielem w PC, w klasie E.
SFragment wywiadu z pedagogiem szkolnym w NG.
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nej z badanych szkot (SW) przeprowadzono ankiete wérod uczniow, pytajac
ich miedzy innymi, dlaczego wagary w szkole sa tak czeste — najczestsza
odpowiedz brzmiala: ,bo lekcje sa nudne”. Charakterystyczne, ze w gim-
nazjum w SZU-1, wybijajacej si¢ pod wzgledem poziomu nauki i dbatosci
o ucznidéw, problem wagarow jest wlasciwie marginalny.

Niektore szkoty podejmuja walke z wagarowiczami. Jesli dziecko nie zja-
wi sie w szkole, rodzice sa natychmiast powiadamiani telefonicznie. Przy po-
wtarzajacych siec wagarach szkota wysyta upomnienia, grozi postepowaniem
sadowym za niewypelnianie obowiazku szkolnego. Czasem w dyscyplinowa-
nie rodzicow wilaczana bywa policja, ktora wraz z wychowawca odwiedza
dom wagarujacego, sprawdzajac dlaczego zostat on w domu. Czasem waga-
rowiczéw policja tapie na ulicy. Angazowany bywa takze Osrodek Pomocy
Spotecznej, gdzie grozi sie rodzicom niewyplaceniem zapomogi, o ile nie
beda pilnowaé dziecka.

Mozna wyrdzni¢ dwie strategie zwalczania wagaréw. Jedna polega
na egzekwowaniu obowigzku szkolnego przy pomocy wielu naciskow,
druga (rzadsza) na przeciwdzialaniu temu zjawisku. Najczestsza jest
jednak trzecia droga, polegajaca na minimalizacji znaczenia tego zjawiska
i prowadzeniu, co prawda, wielu dziatan, ale niekonsekwentnie i raczej
stwarzajacych pozory niz odnoszacych pozytywny skutek.

Uczniowie o obnizonych zdolno$ciach intelektualnych

Kolejna kategoria stabych uczniéw sg dzieci o obnizonych zdolnosciach inte-
lektualnych. Prawie w kazdej klasie w badanych szkoltach bylo co najmniej
2-3 dzieci, ktore mialy trudnosci z nauka. Cze$é z nich po wizycie w Po-
radni Psychologicznej uzyskiwala opinie o obnizeniu wymagan. Nawet dzieci
z dos¢ powaznymi defektami (uposledzeniu umiarkowanym) moga pozostaé
w szkole, o ile rodzice sobie tego zycza. Alternatywa jest szkota specjalna,
ale czesto rodzice wola mieé¢ dziecko w domu niz wysylaé¢ je do internatu
albo codziennie wozié¢ kilkanascie kilometréw. Nauczyciele sg zobowiazani
stosowaé¢ nieco inne metody pracy z takim uczniem, a takze oceniaé go
wedhug jego mozliwosci.

Nauczyciele i dyrektorzy czesto podawali przyktady nietrafionych opinii
Poradni. PC/C: [...] byt problem z dzieckiem, ze koniecznie mial i$¢ do
szkoty specjalnej. Podburzytam matke, bo dziecko znatam, zeby absolutnie
sie nie zgadzata, i w tej chwili chtopak studiuge (s. 10). BAB/D: ,Marta ma
uposledzenie w stopniu umiarkowanym, ale mnie sie zdaje, zZe ona zacina
sie przy badaniu, bo to inteligentna dziewczyna (s. 5). BAB/A: Dziewczynka
jest po wypadku i ma obnizone wymagania. To pilna uczennica, radzi sobie
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dobrze, nie powinna mieé tych wymagan obnizonych.

Jest i problem przeciwny: ci, ktérzy powinni mieé¢ opinie Poradni, ich
nie maja. Przyczyna sa rodzice, ktérzy nie checa i8¢ z dzieckiem do psy-
chologa, uznajac, ze to wstyd, ze sasiedzi beda si¢ z nich $miali. SW/Z:
Uczen jest zaniedbany, rodzice nie pdjdg z nim do poradni, a to dyslektyk.
PC/A: Jest osoba w klasie. Powinna mieé obnizone, ale matka sie nie zgo-
dzita. PC/D: Miatem przypadek trdjki uczniow, ktérzy powinni byé badani,
ale rodzice nie wyrazili zgody. [... [ rodzice podchodzq do tego, ze ich dzieci
bedg potem przez kolegow dyskryminowane, zZe bedqg ich wyzywaé od ‘psycho-
I’ i tak dalej. Trudno do niektorych rodzicow przemowié, ale zauwazytem
jedna prawidtowosé, ze odmawiali udziatu w badaniu ci rodzice, ktorzy mie-
li niski poziom wyksztatcenia [...[” (s. 5). NG/Psz: Duzo jest takich dzieci
[ktore sobie nie radzag/. I to tez wynika, Ze dziecko ma jakies dysfunkcje i nie
jest zdiagnozowane. [... [ Ale rodzic nie pojedzie do poradni, bo nie. I Zadne
argumenty, nie i koniec (s. 9).

Nawet jednak, gdy dziecko zostaje przebadane i otrzymuje adekwatng
opinie, to pozostaje problem wtlasciwej opieki. Nauczyciele przyznaja sie
czesto, ze nie maja wystarczajacych kwalifikacji, by z takim dzieckiem pra-
cowad i to podczas lekcji, kiedy musza poswiecié¢ czas wielu innym uczniom.
Niestety, opinia Poradni nie daje szans na zwiekszenie liczby godzin na opie-
ke indywidualna nad dzieckiem. Dzieci te maja uczeszczaé wraz z innymi
stabszymi uczniami na lekcje wyréwnawcze, ale zwykle tego nie robia. Zresz-
ta wymagaja one pomocy niekiedy dos¢ specyficznej, ktorej w grupie innych
dzieci nie moga otrzymac.

Dzieci z réznymi dysfunkcjami w szkotach, w ktorych prowadzilismy
badania, jest stosunkowo duzo (ok. 10-15%). W wielu wypadkach ich op6z-
nienia wynikaja z nieprawidtowej opieki, braku wczesniejszych diagnoz: To
sq dziect zaniedbane 1 zapuszczone — jak twierdzita jedna z nauczycielek
(PC/C) i niewatpliwie miata racje. Dzieci te nie uczeszczalty do przedszkola,
przez szkote podstawowsq zostaly ,przepchniete”. Ich mozliwosci pokonania
szkolnych trudnosci bylyby wieksze, gdyby otrzymaly wtasciwg diagnoze
i odpowiednig opieke we wczesniejszym okresie zycia, a nie dopiero w gim-
nazjum.

Gimnazjum jako szkola wyréwnujaca szanse edukacyjne
mlodziezy — opinie nauczycieli

Oficjalnym uzasadnieniem reformy edukacji z 1998 r., ktora polegata na
skréceniu szkoly podstawowej i powotaniu do zycia gimnazjum, bylo
stworzenie lepszych warunkéw do nauki mtodziezy wiejskiej po to, by
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zmniejszy¢ dystans pomiedzy nia a uczniami z miasta. O ocene wprowa-
dzenia gimnazjum jako srodka podwyzszajacego szanse edukacyjne dzieci
ze wsi pytaliSmy nauczycieli i dyrektorow badanych gimnazjow. Odpowie-
dzi, jakie uzyskaliémy mozna podzieli¢ na trzy kategorie: (1) tak, (2) nie,
(3) nie wiem.

Grupa 0s6b udzielajacych pozytywnej oceny skutkom reformy nie byta
duza. Kilku, na ogét mlodych nauczycieli podkreslato zalety wyposazenia
gimnazjow w poréwnaniu z dawnymi podstawéwkami: komputery, bibliote-
ki, sale gimnastyczne. Wszystko to tworzyto lepsze warunki nauki, a wiec
dawalo lepsze szanse mtodziezy, ktora w dawnych szkotach takich rzeczy
czesto nie miala.

Grupa malkontentéw byta najwicksza i do tego do$é¢ zrdznicowana.
Czesé z nich wyrazata poglad, ze idea reformy byta stuszna, ale sposob
jej realizacji ja zaprzepascit. Pozostali krytykowali zaréwno idee, jak i jej
realizacje. O pozytywach idei reformy przede wszystkim wypowiadali sie
dyrektorzy szkol, ale takze niektorzy nauczyciele. Uznawali, ze dobrym po-
mysltem bylo oddzielenie dorastajacej mltodziezy od dzieci w podstawdw-
kach. Nalezalo jednak gimnazjom zapewnié¢ odpowiedni status. Tymczasem
rozmaite obietnice dotyczace wyposazenia szkét sa realizowane czastkowo.
O elementy wyposazenia trzeba walczyé, niemal ,wydzierajac” pieniadze
z gminy. Bolaczka szkoty sg dowozy dzieci. Autobuséw jest zbyt mato i cze-
sto sa w zlym stanie, podobnie zreszta jak drogi. Brakuje srodkéw na zajecia
dodatkowe, ktore w wiekszosci nauczyciele prowadza spotecznie. Wycieczki
nie sg dofinansowywane, wiec mtodziez biedniejsza nie ma szans pojecha¢ do
teatru, muzeum czy co$ zwiedzi¢. Za niski poziom uczniéw odpowiedzialne
sa szkoly podstawowe. Wypuszczaja absolwentéw, ktorzy nie potrafia ani
pisa¢, ani czyta¢. Jednym stowem, mozna sobie wyobrazi¢ dobre gimna-
zjum pod warunkiem, ze bedzie ono dofinansowane oraz ze beda do niego
przychodzi¢ odpowiednio przez szkote podstawowa przygotowani uczniowie.

Natomiast pozostali krytycy reformy uznawali, ze zmiana poprzedniego
systemu byta fatalnym bledem. Moéwili niekiedy o tym bardzo emocjonalnie:
Gimnazjum to nie przedsionek dorostosci, ale przedpiekle (BAB); To naj-
wieksza krzywda, jaka mogta spotkaé dzieci (NG /Psz). Najostrzejsze stowa
krytyki mieli najczesciej nauczyciele o dtugim stazu pracy. Szkota powinna
by¢ blisko miejsca zamieszkania, bowiem tylko wtedy jest dobry kontakt
z dzieckiem i jego rodzicami. Wydzielenie dzieci w okresie dorastania,
w ktorym gwalttownie narastaja problemy wychowawcze, prowadzi do eska-
lacji zagrozen. Oddalenie od domu stwarza mtodym ludziom wiele pokus,
znika bowiem codzienna kontrola srodowiska. Gimnazjum stworzylo liczne
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zagrozenia, zwlaszcza dla mlodziezy dojezdzajacej, niewiele oferujac
W zamian.

Trzecia grupa to nauczyciele, ktorzy nie mieli na ten temat zadnego po-
gladu albo wrecz nie rozumieli pytania. Odpowiadali enigmatycznie, ze sie
nad takim problemem nie zastanawiali, Ze nie maja zdania. Z catej rozmowy
widaé bytlo, ze dla tej grupy ludzi spoleczne uwikltania sukceséw i porazek
szkolnych nie istnieja. Uczen jest zdolny albo niezdolny, pracowity albo le-
niwy. Sa to cechy osobnicze jednostek, a nie zbiorowosci.

We wszystkich jednak wywiadach uderzato, ze problem wyréwnania
szans edukacyjnych dzieci nie jest zadaniem nauczyciela. Odpowiedzialni
sa organizatorzy systemu oswiatowego, ktérzy powinni odpowiednio szkoty
zorganizowaé i sfinansowaé, oraz rodzice, ktérzy powinni kontrolowa¢ i mo-
tywowaé dzieci. Oczywiscie w kazdej szkole byto kilku nauczycieli ogromnie
ofiarnych, ktorzy réznymi dziataniami starali sie¢ poméc dzieciom zyjacym
w trudnych warunkach. Byta to jednak dziatalnos¢ wynikajaca z potrzeb
serca, a nie wymogow systemu.

Podsumowanie

Reforma edukacyjna z 1999 r. odniosta, przynajmniej w zakresie wyrow-
nywania szans mtodziezy wiejskiej i miejskiej, skutek czesciowy. Podniosta
szanse tych, ktorych pozycja na wsi byta i tak lepsza od innych dzieci —
a wiec przede wszystkim dzieci wiejskiej inteligencji, zwlaszcza zamieszka-
tych w poblizu szkoty. Dobrze wyposazona szkota, prowadzaca wiele rozma-
itych zaje¢ dla dzieci stanowi istotny czynnik rozwoju — oczywiscie dla tych,
ktorzy chea i moga korzystaé z tych zaje¢. Im miejscowos$é¢ bardziej zamoz-
na, a do tego gotowa dofinansowywac szkoty, ich wyposazenie, wycieczki czy
zajecia pozalekcyjne, tym wicksze szanse na wyzszy poziom nauki. Nieste-
ty, te szanse uzyskuje przede wszystkim mtlodziez z miejscowosci, w ktorej
znajduje sie szkota. Dzieci dowozone z innych miejscowo$ci w wiekszosci
wypadkéw w malym stopniu korzystaja z dobrodziejstw gimnazjum.

Dziatania na rzecz wyréwnania szans mlodziezy z réznych srodowisk
sa prowadzone na og6l biurokratycznie i sa mato skuteczne. Pomoc socjal-
na oferowana przez GOPS-y pomija czasem osoby potrzebujace, ale ktore
z racji sztywnych przepiséw nie kwalifikuja sie do otrzymania pomocy. Za-
jecia wyréwnawcze prowadzone przez szkoly sa malo atrakcyjne, a do tego
stygmatyzujace i z rzadka umozliwiaja uczniom polepszenie ich sytuacji
w szkole. Konieczna bylaby analiza skutecznodci istniejacych dziatan i ich
korekta.
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Bohaterskie dziatania przedsiebiorczego dyrektora czy zajecia prowa-
dzone ,spotecznie” przez nauczycieli nie rozwiazuja problemu. Zardéwno
system edukacyjny, jak i dzialajacy w nim aktorzy (nauczyciele, rodzi-
ce, uczniowie) nie sa zdeterminowani, by prowadzi¢ rzeczywiscie skutecz-
na walke z problemami szkolnymi najstabszych uczniéw. Niedofinansowanie
gimnazjow jest niewatpliwym faktem. Z zasilaniem szkoty lepiej radza so-
bie gminy zamozne niz biedne. Skutki niedofinansowania odczuwaja przede
wszystkim najgorzej sytuowani mieszkancy biednych gmin.

W dziataniach szkoty pomoc najstabszym schodzi na dalszy plan. Istot-
ny dla szkoty jest poziom wynikéw osiagganych na egzaminach. Jesli jest
wysoki, wyzszy niz w innych gminach, miejscowe wladze wyrazaja swoje
zadowolenie, w przeciwnym wypadku moga by¢ przykrosci. Niski poziom
wynikéw egzaminacyjnych oznacza, ze kuratorium moze zaleci¢ stosowa-
nie programéw naprawczych, co szkoty odbieraja jako porazke, a nawet
upokorzenie. Wysoki poziom wynikéw zalezy przede wszystkim od dobrych
uczniéw, ktorzy maja aspiracje i ambicje dostania sie do dobrych szkot $red-
nich. Walka ze stabymi uczniami o to, zeby chcieli sie uczy¢ jest trudna i cze-
sto bezskuteczna. Strategia nastawiona na dobrych uczniéw jest najbardzie;
dla szkoty optacalna.

Kolejny aktor szkolnego zycia to rodzice. Rodzice o wyzszej pozycji
spotecznej do$é pewnie czuja sie w szkole. To oni sg w stanie wysuwaé
zastrzezenia co do jej pracy i domagaé¢ sie zmian, korzystnych dla swoich
dzieci. Oni ustalaja koszty rozmaitych imprez szkolnych, biorg na siebie ich
organizacje. Innag pozycje maja w szkole rodzice o niskim statusie. Na ogot
ich rola polega na wystuchaniu nauczyciela, w zyciu szkoly rzadko biora
udzial, sa okreslani przez nauczycieli jako bierni, pozbawieni inicjatywy.
Jesli za$ ich dzieci osiagaja zle wyniki lub sa przyczyna jakis szkolnych
konfliktow, wola sie w szkole nie pojawiac.

No i wreszcie aktorzy najwazniejsi — sami uczniowie. Oni tez sg podziele-
ni na tych, ktérzy uznaja nauke jako na ogot przykra, ale jednak koniecznosé
i na tych, ktoérzy uczeniu nie przypisuja zadnej wartosci. Nie widza zadnych
zastosowan dla wiedzy wpajanej im w szkole. Czy ja tynkujgc bede wiersze
recytowat? pytat jeden z uczniéw. Oni sg bardzo konkretni, praktycznie pa-
trza na zycie i nie widzg sensu w tym czego sie ucza — wyjasniala postawy
uczniow nauczycielka.

W klasach, w ktorych przewazali chtopcy niechetni nauce, ksztaltowat
sie szczegbdlny styl bycia. Charakteryzowal sie on niechecia wobec szkoty,
nauczycieli, szkolnych obowigzkéw. Chtopcy ci pietnuja dobrych uczniow.
Prawdziwy mezczyzna nie moze zajmowaé sie takim ,babskim” zajeciem
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jak nauka’. Ta mtodziezowa kultura szkolna skutecznie zniecheca mtodych
ludzi do zdobywania dobrych ocen.

Caly splot czynnikow sklada si¢ na to, ze ci, ktorzy sa szczegdlnie de-
faworyzowani, nie uzyskuja w szkole pomocy i albo nie koncza gimnazjum,
albo sa z niego ,wypychani”. Uzyskuja $wiadectwo, ale praktycznie zad-
nej wiedzy czy umiejetnosci. Koricza gimnazjum jako dorosli ludzie, majac
18 czy 19 lat, nie obejmuje juz ich wiec obowiazek nauki. Utrzymuja sie
z dorywcezych robot lub zasitkow. Dziedzicza pozycje swoich rodzicéw, choé
we wspoOlczesnym spoteczenstwie uzyskaja zapewne jeszcze gorsza pozycje.
Brak umiejetnosci, podstawowej wiedzy utrudni im, a nawet uniemozliwi
ukonczenie w pdzniejszym zyciu jakiejs szkoly. Sa wtasciwie skazani na by-
towanie na marginesie spotecznym. PC/GOPS: Niestety, tej mtodziezy, kto-
ra nie uczy sie po gimnazjum jest sporo. Mysmy zrobili takq diagnoze tutaj
tylko wsrod klientow pomocy spotecznej © wyszty nam takie 22 osoby.
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Marta Zahorska

POOR AND VERY POOR STUDENTS

Abstract

The educational reform of 1999 changed the structure of the Polish educational system.
A new kind of school was created — lower secondary school (gimnazjum). One of the
objectives of this change was to equalize the education levels (or rather to reduce the dif-
ferences) between urban and rural schools. Unfortunately, the results of external exams
have shown a systematic deepening of these differences. Rural schools have increasingly
poor, and urban schools — increasingly good results. On the basis of a research conducted
in lower secondary schools in six selected rural communities, I have attempted to show
the factors which influence their poor educational results. In each rural community, many
students are brought by school buses from their homes in the countryside to the school
located usually in the biggest village of the community. The poorest results are attained
by those travelling students, whereas local students are coping better. Only two of the
examined schools have implemented a strategy of assistance for students living in the
countryside, and only one has any successes in the field. The group of students brought
from small villages includes a group of persons in a very disadvantageous economic situ-
ation, encountering learning difficulties due to the fact that they fall behind very strongly
and they are not looked after appropriately. Many of them have very low motivation to
study and they often skip classes. The creation of gimnazjum became an advantage for
the inhabitants of those villages in which such schools were established. Definitely too
little has been done to provide realistic opportunities for those who are brought to school
from the countryside.
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Wagarowanie jest dobrze znana praktyka uczniow. Mimo to, wielu
badaczy napotyka na trudnodci zwiazane z precyzyjnym, naukowym
okre§laniem tego zjawiska spotecznego. Czy kazde dziecko nieobecne
w szkole, z jakiegokolwick powodu — ktéry nie jest akceptowany przez
szkote — powinno by¢ okreslone mianem wagarowicza? Takie szerokie uje-
cie wagarowania zaproponowali D. Reynolds i S. Murgatroyd (za: Gabb
1994). W literaturze pedagogicznej obecne sa tez wezsze i bardziej pre-
cyzyjne okreslenia wagarowania. Uwaza sie, iz jest to nieusprawiedliwiona
lub niewyja$niona nieobecno$é ucznia w szkole, z podejmowanymi przez
niego probami przemilczenia tych faktoéw. Zwykle dzieci opuszczaja dom
w porze umozliwiajacej dotarcie do szkoly i wracaja po uplywie czasu
przewidzianego w planie szkolnym na lekcje. W ten sposéb rodzice sa
nieswiadomi wagarowania wtasnych dzieci (Heyne, King, Tonge, Rollings,
Pitchard, Young 1999).

W bardziej wspoltczesnych badaniach wagarowanie definiowane jest
jako nieusprawiedliwiona (lub niekiedy usprawiedliwiona), intencjonalna
nieobecnosé ucznia w szkole. Odrzucony zostal tu element niewiedzy rodzi-
cielskiej z uwagi na wyrazana przez czesé rodzicow akceptacje wagarow (Van
Petegem 1994).

Polscy pedagodzy i socjolodzy edukacji nie poswiecili dotad zbyt wiele
uwagi wagarowaniu. Byto ono zwykle mato znaczacym aspektem badan z za-
kresu pedagogiki szkolnej. W tym kontekscie warto przyjrzeé¢ sie zjawisku
wagarowania i w perspektywie ogolnej, poréwnawczej, metaanalitycznej
oraz w skali wezszej i jakosciowej — podjaé¢ probe wnikniecia w uczniowski
punkt widzenia.

“Mirostawa Cylkowska—Nowak - dr, pedagog, adiunkt, Uniwersytet Me-
dyczny im. Karola Marcinkowskiego w Poznaniu, Wydzial Nauk o Zdrowiu;
mcylkowska-nowak@wp.pl.
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Wagarowanie jako przedmiot badan pedagogicznych
i socjologicznych

Jedng z waznych plaszczyzn badan zjawiska wagarowania byty proby ustal-
enia jego rozmiaréw i czestosci. Poczatkowo czyniono to w oparciu o analize
porannych i popotudniowych wykazéw obecnosci przekazywanych lokalnym
wladzom o$wiatowym przez szkoly. W taki sposob obliczony zostal przez
M. Tyermana w 1968 roku 10% sredni wskaznik wagarowania (Tyer-
man 1968). S. Cameron, komentujac wyniki wlasnych badan przeprowad-
zonych w 1974 roku w rejonie Lokalnych Wtadz Oswiatowych Srodmiescia
Londynu, zakwestionowal oficjalny wskaznik frekwencji wynoszacy 84,6%.
Badacz ten stwierdzil, iz wykazy obecnosci s ,narazone na manipulacje”
ze strony dyrektorow szkot i innych zainteresowanych tym osob (za: Gabb
1994). Poglad ten popart P. Williams (1974) uznajac, ze ,nhajpowazniejsza
wada, wykazow obecnosci jest to, ze zupelnie pomijaja dzieci opuszczajace
szkote tuz po sprawdzeniu obecnosci na poczatku porannych i popotud-
niowych zaje¢”. Autor ten wprowadzil pojecie ,wagarowania czeSciowego”
(postregistration truancy).

Zjawiskiem ,wagarowania czesciowego” zajmowali sie nastepnie: D.
Galloway (1976), okreslajac je mianem ,wagarowania ukrytego’ oraz K.
Reid (1985) i P. Kilpatrick (1998), uzywajac okreslenia ,absencji na
konkretnych lekcjach”. D.J. O’Keeffe zaproponowal uporzadkowanie ter-
minéw wprowadzajac: ,wagarowanie catkowite” (blanket truancy) oraz ,wa-
garowanie czesciowe” (postregistration truancy) (za: Gabb 1994).

W latach 80. D.J. O’Keeffe wraz z P.A. Stoll systematycznie badali
wagarowanie czesciowe, donoszac o nasilaniu sie tego zjawiska. Podczas
prowadzonych przez nich wyrywkowych kontroli obecnosci uczniow w klasie
czwartej w jednej ze szkot srednich w Potnocnym Londynie $rednia frek-
wencja na lekcji wynosita 61-64% (Stoll, O’Keefe 1989). Natomiast P. Munn
i M. Johnstone w badaniu uczniéow 50 szkét srednich w Szkocji uzyskali nieco
nizszy odsetek wagarujacych — 30%. Wskaznik ten byl nizszy na poczatku
roku szkolnego wyzszy pod jego koniec (Munn, Johnstone 1992).

Badania amerykaniskie, przeprowadzone od lat 70. do 90. wskazy-
waly na duze zrbéznicowanie odsetka wagarowiczéw w szkotach réznych
stanow Ameryki — okoto 15-64%. S. Black uznal wagarowanie za
powszechna praktyke uczniow w Los Angeles (300 000 wagaru-
jacych dziennie 2z 1,6-milionowej populacji uczniow w tym mies-
cie), Pittsburghu i Milwaukee (w obu miastach liczba wagarow-
iczow wahala sie codziennie od 2500 do 4000) oraz wprowadzil po-
jecie ,chronicznego” (chronic truancy) i okazjonalnego” wagarowania



WAGAROWANIE JAKO PRAKTYKA SPOLECZNA. .. 111

(occasional truancy) (Nelson 1972; DeJung, Duckworth za Rothman 2001;
Black 1996).

W badaniach mtodziezy australijskich szkot podstawowych w latach 90.
wagarowanie zadeklarowalo 40-60% uczniéw (Hadron 1996).

Z kolei badania wagarowania w 36 szkotach w czterech miastach
Holandii wykazaly znacznie nizszy odsetek — 4,4% wagarujacych, przy czym
42% tej grupy stanowili uczniowie pochodzacy z mniejszosci etnicznych.
Badacze holenderscy stwierdzili tez, iz lekcje opuszczaja przede wszystkim
uczniowie szkot srednich zawodowych i technicznych — w mniejszym stopniu
mtodziez uczeszczajaca do liceow o programie akademickim (Bos, Ruiters,
Visscher 1992).

Obecnie w szkotach wielu krajow wysoko rozwinietych wprowadzono
elektroniczne monitorowanie obecnosci uczniéw w szkotach, co pozwala na
prowadzenie badari na wickszych populacjach oraz analiz poréwnawczych
o zasiegu lokalnym, regionalnym, krajowym i miedzynarodowym!.

Zdaniem F. Adamsa istnieje wiele roznorodnych przyczyn wagarowania
(Adams 1978). Przegladajac prace badawcze na ten temat, wytoni¢ mozna
dwie zasadnicze grupy wyjasnien. Dzieci i mtodziez wagaruja, poniewaz: po
pierwsze — nie zostali przygotowani do radzenia sobie z codzienng presja
szkoly 1 w zwiazku z tym przejawiaja zachowania nieoczekiwane przez
szkole; po drugie — szkoly nie sa pod pewnymi wzgledami wtasciwie zor-
ganizowane lub rozwijaja procesy niekorzystne dla rozwoju uczniéw. Pier-
wsza grupa prac skupiala sie zatem raczej na rozpoznawaniu cech ucznia
i jego srodowiska, ktore wywoluja lub wzmagaja uczniowskie wagary (ten
kierunek badan rozwinal si¢ wezesniej); druga natomiast — intensywnie pen-
etrowala przestrzen szkoly, zjawiska, procesy tam zachodzace i pozostajace
w zwiazku z wagarowaniem.

Jednym z przykladow egzemplifikujacych pierwszy sposdéb myslenia
byta praca Burta z lat 20. ubieglego wieku na temat ,fobii szkolnej”. Au-
tor ten stwierdzil wagarowanie u uczniéw, ktorzy podczas I wojny swia-
towej przebywali wraz z rodzicami w budynkach szkolnych pelniacych role
schronéw przeciwlotniczych. Po zakonczeniu wojny wielu sposréd nich nie
chciato uczeszczaé do szkotly, poniewaz miejsce to budzito w nich stan za-
grozenia. Podobne podejscie wyjasniajace nieuzasadniong absencje — lecz
z wykorzystaniem psychoanalizy — zaproponowal Braodwin w latach 30.
(Tyerman 1968). Pod koniec XX wieku nastapil powrét do tych podejsé.

!Jednym z pierwszych miedzynarodowych badan poréwnawczych, podejmuja-
cym zagadnienie wagarowania byl projekt TIMSS, przeprowadzony przez Interna-
tional Study Center w Boston College w latach 1994-1995 (adres internetowy:
http://timss.bc.edu/timss1995i/ TIMSSPDF /SRChap6.pdf).
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L. A. Hersov i I. Berg, M. I. Lee i R. Miltenberg stwierdzili u niektoérych
wagarujacych ucznidéw reakcje obronne na stres przekraczajacy mozliwos-
ci kompensacyjne oraz symptomy stanéw depresyjnych czy fobii szkolnej,
wymagajacych interwencji terapeutycznej (Hersov, Berg 1980; Lee, Mil-
tenberg 1996).

Badani przez D. Farringtona angielscy nauczyciele opisywali wagarow-
iczé6w jednoznacznie: sa ,leniwi, nie potrafig sie skoncentrowaé, sa niespoko-
jni, niezdyscyplinowani, nie staraja sie by¢ chluba swoich rodzicow” (Far-
rington 1980). Ponadto, D. Farrington (1980) stwierdzil u wagarujacych
uczniéw niskie wyniki w zakresie ilorazu inteligencji, K. Reid (1982) — niski
poziom samooceny, a M. Tyerman (1968) — ,tendencje do bycia niezgrab-
nym i nieschludnym”. Badacze ci jednoznacznie opisali sSrodowiska zycia wa-
garowiczow: pochodza gtéwnie z biednych rodzin, w ktérych ojciec — o ile
jest obecny i posiada zatrudnienie — pracuje na stanowisku niskoptatnym
i nie dajacym poczucia bezpieczenistwa (Tyerman 1968, Farrington 1980,
Reid 1982).

Obok omowionego kierunku badan zaczal rozwijaé sie drugi nurt
badawczy. Jego przedstawiciele zainteresowali sie szkota jako potencjalnym
czynnikiem wplywajacym na nieusprawiedliwione nieobecnoéci uczniow.
W 1960 roku R. Cloward i L. Ohlin uznali wagarowanie za cze$¢ szerszych
zjawisk spotecznych zwiazanych z przestepczoscia, ktérych przyczyng jest
,blokowanie szans”. Dzieci pochodzace z rodzin nieuprzywilejowanych (np.
robotniczych), rozpoczynajac nauke szkolna, rozwijaja wlasne oczekiwania,
zwigzane z celami i aspiracjami edukacyjnymi i zyciowymi. Czesto jednak
okazuje sie, ze cele te nie moga by¢ osiagnicte, poniewaz szkota nastaw-
iona jest na zaspakajanie potrzeb rozwojowych innej grupy mlodziezy —
pochodzacej z klasy $redniej. Dzieci robotnikow musza, zatem przyjaé role
i pozycje narzucone przez szkole i podporzadkowaé sie (Wagner, Dunkake,
Weiss 2004).

Kolejny badacz, J. B. Mays, charakteryzujac dzieci pochodzace z klasy
robotniczej Liverpoolu, zwraca uwage na fakt, iz wagarowania nie nalezy
utozsamia¢ z symptomem nieprzystosowania. Jego zdaniem jest to raczej
przystosowanie do subkultury stojacej w opozycji do ogélnej kultury miasta
(reprezentowanej przez szkole) (Mays 1964).

A. V. Cicourel i J. I. Kituse twierdza, ze ,unikanie” chodzenia do
szkoty jest konsekwencja wystepujacej w szkole struktury stosunkow wladzy
pomiedzy nauczycielami i uczniami. Jest ona Zrédlem stopniowego ob-
nizania sie samooceny uczniéw i rozwoju poczucia nizszo$ci — zwlaszcza
u pochodzacych z grup nieuprzywilejowanych (Cicourel, Kituse 1963).
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Z kolei H. C. M. Caroll (1977) oraz D. Reynolds i S. Murga-
troyd (Gabb 1994) stwierdzili w swoich badaniach duze roznice w wys-
tepowaniu nieusprawiedliwionych nieobecnosci w réznych szkotach skupia-
jacych uczniéw, pochodzacych z rodzin o bardzo podobnej charakterystyce
spoleczno—ekonomicznej i zamieszkujacych w homogenicznych pod tym
wzgledem rejonach miast.

P. Carlen, D. Gleeson i J. Wardhaugh podkreslali odpowiedzialnosé¢,
jaka za wagarowanie powinna ponosié¢ zaréwno szkota, jak i spoleczenst-
wo. W pracach tych autoréw pojawita sie sugestia postrzegania wagarowa-
nia jako przejawu ,oporu uczniowskiego’. Stwierdzili, iz: ,z organizacja
edukacji wiaze sie wiele bolu, krzywdy i cierpienia, czego zrédtem jest
ubieglowieczne zaabsorbowanie sprawowaniem kontroli spolecznej i ‘nor-
malizowaniem’ nowej klasy robotniczej. Fakt, ze obecny system ksztalcenia
marginalizuje niektoére grupy dzieci, zmusza je do wagarowania stanow-
iacego ‘wyraz oporu’. To z kolei stanowi dla wladz pretekst do kontrolowania
‘rodzin z marginesu’, wzmacniajac w ten sposob ich wykluczenie spoteczne”
(Carlen, D. Gleeson, J. Wardhaugh 1992).

Inna wazna przyczyna wagarowania jest program szkolny i jego wpltyw
na uczniéw. P. Ramsay zatozyl w swoim badaniu, ze wiedza stanowi forme
kontroli spotecznej. Jak twierdzit: ,,Za fasada oficjalnego programu naucza-
nia matematyki lub jezyka angielskiego kryje sie¢ program, ktérego celem
jest uniemozliwienie dzieciom z klasy robotniczej i mniejszosci etnicznych
dokonania zmiany zajmowanej pozycji spotecznej”’. Zdaniem tego badacza,
wagarowanie stanowi wyraz sprzeciwu dzieci i mtodziezy wobec tej presji
(Ramsay 1983).

Natomiast R. Boyson uwazal, ze oferta programowa szkot ,zagubita”
zasadniczy i1 oczekiwany cel ich dzialalnosci. Programy nauczania nie sg
bowiem neutralne swiatopogladowo czy ideologicznie. Jego zdaniem ,wzrost
poziomu wagarowania nastapit wraz z porzuceniem przez szkolty swego pod-
stawowego zadania, ktorym jest ksztatcenie. Uczniowie wiedza, ze akcen-
towanie np. ‘wyzwolenia’, ‘ukierunkowania na spoleczenstwo’ i ‘poprawe
warunkéw zycia’ ma dla nich niewielkie znaczenie i stanowi po prostu
sposob, w jaki nauczyciele roztadowuja swoje wtasne frustracje |...| Zwykli
chtopcey i ich rodzice sa przekonani, ze gléwnym zadaniem szkoét jest ksz-
talcenie i dlatego nie widza zadnego celu w uczeszczaniu do nich jesli one
go nie oferuja’ (Boyson 1974).

Uczniowie szkol érednich w zachodniej czedci Stanéw Zjednoczonych,
bioracy udzial w badaniu J.K. DeJung i K. Duckworth, na pytanie o przy-
czyny wagarowania odpowiadali: ,Mamy inne wazniejsze rzeczy do zrobi-
enia, np. rozwijanie wtasnych zainteresowari”. Grupa ta opuszczata poje-
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dyncze lekcje szkolne i miata pozytywny stosunek do szkoly. Natomiast
uczniowie z bardzo wysoka absencja, wagarujacy ,chronicznie” deklarowali
w tym badaniu nieche¢ do szkoty. Nie przychodzac do szkoty, spotykali si¢
z rowiesnikami i robili to, na co szkota absolutnie nie pozwalata — palili pa-
pierosy, zazywali narkotyki, popetniali drobne przestepstwa itp. (za Roth-
man 2001).

W cytowanym juz badaniu D.J. O’Keeffe’a i P.A. Stoll ogromna wiek-
szo$¢ wagarowiczow (zwlaszeza tych, ktorzy praktykuja postregistration
truancy) opuszcza lekcje, poniewaz nie lubi konkretnych przedmiotéw lub
ich nauczycieli, a nie szkoty jako takiej (Stoll, O’Keefe 1989). W badaniach
nad wagarowaniem bardzo wcze$nie wykazano, ze nie wszyscy wagaruja-
cy uczniowie wykazuja problemy w nauce, niskie osiagniecia, rozwijaja sie
poznawczo stabiej niz mlodziez wzorowo uczeszczajaca do szkoty (Finach,
Nemzek 1935; Kersting 1967).

Przegladane pismiennictwo nie poswieca wiele uwagi temu, jakiego
rodzaju aktywnosci podejmuja wagarowicze. Respondenci w badaniu E. Le
Riche (1995) wskazali, ze wagarujac wracaja do domu i ogladaja telewiz-
je. Mtodziez ankietowana przez I. Stokes i J. Walton réwniez deklarowata
powr6t do domu wlasnego lub kolezanek, kolegow (25%), natomiast prawie
polowa (45%) nie ujawnita, co w tym czasie robi (Stokes, Walton 1999).
Wiele doniesienn pokazuje, iz wagarowanie prowadzi do réznorodnych pa-
tologii spotecznych np. wandalizmu, nikotynizmu, narkomanii, przemocy,
kradziezy, rozboju itp. (Price, Telljohann 2003, Van Petegem 1994), przy
czym czestosé ich wystepowania wsréd wagarowiczéw bywa wyzsza niz
w populacji ogolnej (Bowen, Bowen, Ware 2002; Pitchard, Cotton, Cox
1992). W niewielkiej liczbie prac zwraca sie uwage na odwrocony mecha-
nizm — najpierw uczen popada w uzaleznienie od alkoholu, narkotykow lub
staje sie czlonkiem gangu, grupy przestepczej, a nastepnie z tych wtasnie
powodow wagaruje (Hallfors, Vevea, Iritani, Cho, Khatapoush, Saxe 2002).

Przegladane prace badawcze opieraty si¢ gléwnie na ankietowaniu
i analizie dokumentéw szkolnych, policyjnych, sadowych. Pozyskiwano za-
tem informacje raczej o charakterze ilosciowym niz jako$ciowym na temat
wagarowania. Wydaje sie, iz przedstawiona analiza stanowi¢ moze doskon-
aty punkt wyjscia do lepszego zrozumienia polskiej mtodziezy podejmujace;
wagarowanie.
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Wagarowanie — proba ,,o§wietlenia” praktyk mlodziezy trzech
poznariskich lice6w

W drugiej cze$ci pracy przedstawione zostana wyniki badania nad wa-
garowaniem wérod mtlodziezy poznariskich liceow.

Celem badania bylo poznanie zjawiska wagarowania, jego rozmiaréw,
charakteru, przyczyn. Waznym dla autorki bylo ukazanie bardziej osobis-
tego, indywidualnego obrazu uczniéw opuszczajacych lekcje szkolne bez us-
prawiedliwienia. Pole penetracji badawczej wyznaczyto kilka waznych py-
tan: Co mysla o tym, co robig wagarowicze ze szkot licealnych? Dlaczego wa-
garuja? Jakie aktywnosci podejmuja podczas nieusprawiedliwionej nieobec-
nosci w szkole? Czy to, co robig ma charakter rozwojowy i tworczy, czy tez —
destrukcyjny? Czy istnieja réznice w zapatrywaniach mtodziezy elitarnych
i nieelitarnych licebw poznariskich na wagarowanie?

Konstruujac badanie zalozono, iz szkolty, do ktérych uczeszczaja
badani licealisci, powinny roézni¢ sie miedzy sobg posiadanym prestizem.
Jako miejsce badania wybrano trzy poznanskie szkoty licealne. Pierwsza
z nich (A) jest szkola elitarna, o dlugiej tradycji edukacyjnej, posiada-
jaca ogromny prestiz, sytuujaca sie na szczycie rankingéw licedw i sku-
piajaca mtodziez pochodzaca gtownie z klasy sredniej i wyzszej. Szkote te
ukoriczyli znani — nie tylko lokalnie — Polacy. Druga szkola (B), to liceum
zajmujace pozycje w srodku corocznych rankingéw. ,Pracujaca na prestiz”,
troszczaca sie o mlodziez, nie moze jednak wybiera¢ uczniow. Pochodzenie
spoleczno-ekonomiczne mlodziezy tworzy raczej mozaike niz jednorodnogé.
I wreszcie trzecia szkota (C) — jej pozycja w rankingu szkot licealnych jest
odlegta. Przychodzacy do niej mlodzi ludzie sa niezadowoleni, sfrustrowani
lub przymuszeni. Szkota ta nie wybiera uczniow — ,chronia sie” w niej ci,
ktorzy nie zostali przyjeci do szkot | pierwszego wyboru”, chtopcy unikajacy
stuzby wojskowej, nastolatki, ktére maja problemy z nauka lub nie chca sie
uczy¢. Wiekszo$é mlodziezy postrzega te szkote jako zto konieczne. Status
spoteczno—ekonomiczny rodzin tych ucznidéw jest niski, czesto brak w nich
tradycji edukacyjnych.

Podstawowym kryterium uczestnictwa ucznia w badaniu byta co na-
jmniej 20-50% nieusprawiedliwiona absencja szkolna. Kontakt z badanymi
utatwili mi nauczyciele tych szkoét oraz kolezanki i koledzy wagarowiczow.

W badaniu zastosowano wywiad swobodny i poglebiony. Przeprowad-
zono go z 24 uczniami w styczniu i lutym 2006 roku. Do napisania tego
artykulu wykorzystano transkrypcje szesciu wywiadéow (po dwa wywiady
z uczennicami i uczniami z kazdej ze szkot). Dane charakteryzujace tych
uczniéw zamieszczono w tabeli 1. Ponadto, przeprowadzono obserwacje
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ukierunkowane tych uczniéw zaréwno podczas wywiadu, jak i w natural-
nych sytuacjach szkolnych oraz analize dokumentow.

Postawy wagarowiczé6w wobec szkoly

Badani uczniowie uczeszczali do klas trzecich licealnych. Stykajac sie ze
szkota, doswiadczajac jej, uksztattowali w sobie okreslona postawe. Szkota
jako przedmiot postawy oceniana byla przez nich w zréznicowany sposob.
Wypowiedzi czterech badanych wyrazaty niecheé i rozczarowanie, zawieraty
informacje charakteryzujace wybrane cechy przedmiotu postawy:

Nie lubie szkoty (Uczen 6).

Szczerze powiedziawszy, nie bardzo lubie moja szkote. Ja sie bardzo na
tej szkole zawiodtam. Miatam zupetnie inne oczekiwania. Zanim zaczelam
tu chodzié, zbudowatam sobie zupelnie inny obraz tej szkoly. Bardziej
pozytywny (Uczennica 1).

Nie lubie mojej szkoly. Nie chce mi sie wstawaé z rana @ siedzieé tu do
szesnastej albo siedemnastej (Uczennica 5).

Nie lubie szkoty, poniewaz to, co tu spotykam, to jest hipokryzja. W zdecy-
dowanie wiekszej czesci. . . I jest mato efektywna. Nie daje mi takich rzeczy,
ktore mi sie przydajg (Uczen 3).

Dwoch sposréd badanych licealistow wyrazito swoja postawe dosé
niejednoznacznie:
Generalnie lubig szkote (Uczennica 2). To trudno sprecyzowaé. .. (Uczen 4).

Postawy wobec szkoly maja swoje zréodlo w obszarze uczniowskiej
wiedzy i1 doswiadczen. Wiele krytycznych zdan w wypowiedziach mtodziezy
zwiazanych bylo z nauczycielami, ich stylem pracy, sposobem budowania
relacji z uczniami czy komunikowaniem.
Nie lubie wielu nauczycieli, np. matematyki. Oni sq wredni. Ja umiem
rozwigzal zadanie, a nauczycielka twierdzi, ze ja tego nie umiem. To jest
w ogdle specyficzna osoba. Odwraca sie do nas plecami i rozwigzuje zadanie
na tablicy. Nic przy tym nie mowi, a potem zadaje takie trzy zadania do
domu 1 chce, abysmy je rozwigzali. Jak ja zaczynam pytac o cos, to zaczyna
sie awantura (Uczei 6).

[- .. | niektorzy nauczyciele majq niepowazny stosunek do nas. Od nas wyma-
gaja, od siebie — nie. Czesto nie przychodzq na lekcje. . . wtedy pakuje rzeczy
i wychodze (Uczeni 4).

Wielu nauczycieli tworzy duzy dystans © sq mato interesujgcy jako ludzie
(Uczen 4).



Charakterystyka badanych uczniow

Tabela 1

Uczennica 1, | Uczennica 2, | Uczen 3, Uczen 4, Uczennica 5, Uczen 6,
szkola A szkola A szkola B szkola B szkota C szkota C
Wiek 19 19 19 19 19 20
Miejsce duze . . . duze mate
. . . wied wies wies . ]
zamieszkania miasto miasto miasto
niepelna,
rozwiedzeni rodzice
Rodzina rodzice, pelna pelna pelna pelna nie zyja,
zamieszkuje zamieszkuje sam
z matka
Wyksztalcenie . . . . .
o $rednie Wyzsze WYyZSzZe WYyZzZsze zawodowe zawodowe
rodzicow
Rodzenstwo mlodsze., nie ma starsze nie ma dWOJe’ starsze troje,
przyrodnie i mlodsze starsze
Sytuacja bardzo bardzo bardzo bardzo
dobra zla
finansowa dobra dobra dobra dobra
Srednia wynikow 3.7 1.22
Y 4.5 4.6 4.0 nie dopuszczony 1.77 . '
nauczania nie klasyfikowany
do matury

TVNZDOHTOAS VMALMVYd OMVIE HINVMOUVOVM
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Niektorzy nauczyciele sq tacy, zZe zniechecaja. Moze czasami drazni mnie
nadmiar obowigzkow. Np. czasami w tygodniu mamy trzy sprawdziany, ol-
brzymie. Ciezko jest sie tego wszystkiego nauczyé (Uczennica 2).

Niektorzy nauczyciele sq znienawidzeni. Ich stosunek do nas jest fatalny
(Uczennica 2).

Myslatam, ze nauczyciele sq bardziej pozytywnie nastawient do uczniow,
ze bardziej im pomagajq. . .1 chyba dlatego sie rozczarowatam. Zderzenie
z rzeczywistosciq zmienito moje myslenie. Stosunek nauczyciel-uczen i pode-
jscie do naszych spraw jest fatalne (Uczennica 1).

W dalszej wypowiedzi ostatniej cytowanej uczennicy dostrzec moz-

na jednak duza doze niejednoznacznosci, ambiwalencji i konformizmu, bu-
dowanego w oparciu o silng identyfikacje z niejasno postrzeganymi celami
szkoly?, zwigzanymi z elitarnym charakterem instytucji. Stwierdza ona:
Sq tu tez pewne rzeczy, ktore lubie. Lubie atmosfere, ludzi, ktorzy tu ze mng
sq. Kazdy z nas jest inny. Jestesmy indywidualnosciams. Tu nie ma jakiejs
wspolnoty, ona chyba wyksztatca sie pozniej, po ukonczeniu szkoty. .. Wiem,
ze absolwenci bardzo sie wspierajg. To jest szkota elitarna. Sama nazwa tej
szkoty dziata na ludzi. Lgczy nas pewna wspdlnota losu — niekiedy tragicz-
na. .. Ale pdzniej to cos bardzo utatwia zycie (Uczennica 1).

Zrodlem negatywnej postawy wobec szkoly sa rowniez doswiadczenia
zwiazane z organizacja zycia szkolnego, ogélng koncepcja ksztalcenia i pro-
gramem nauczania: Organizacja szkoty jest zta (Uczen 4). Wybratbym so-
bie selektywnie kilka przedmiotow |[.. .| Z reszty zrezygnowatbym |[... | Chei-
atbym, zeby w planie byto mniej lekcji. [... | nalezatoby zmienié¢ caly sys-
tem nauczania, ale to chyba nie jest mozliwe. Datbym ludziom na poziomie
liceum wybdr tego, czego faktycznie cheq sie uczyé. Dlaczego musimy uczyé
sie rzeczy, ktorych nie chcemy sie uczyé? One nam sie nie przydadzq (Uczen
3). Na matme chodzitem w zasadzie tylko po to, zeby na niej byé. Lub nie
chodzitem. Nauczycielka to zaakceptowata. Ona uwazata, ze lepiej, abym byt
na lekcji — nawet nie uczqe sie (Uczen 3).

Praktyki wagarowania w biografii uczniowskiej

Mtlodziez licealna zainicjowala wagarowanie na réznych etapach bi-
ografii szkolnej. Dla dwoch uczennic, uczeszezajacych do szkoty elitarnej:

2Zagadnienie ambiwalencji jako nieodlacznego skladnika oporu podejmowane byto
przez kilku polskich autoréw — por.: np. L. WITKOWSKI, Ambiwalencja jako kategoria
dla socjologii edukacji, [w:] Edukacja wobec zmiany, red. J. BRZEZINSKI, L. WITKOWSKI,
Poznan 1994; K. SZAFRANIEC, Anomia — przesilenie tozsamosci. Jednostka i spoteczerist-
wo wobec zmiany, Torun 1986; E. BILINSKA—SUCHANEK, Opdr wobec szkoty. Dorastanie
w perspektywie paradygmatu oporu, Krakow 2003.
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Zaczeto sie od liceum. Od potowy drugiej klasy (Uczennica 1); oraz /... ]
w pierwszej klasie (Uczennica 2). Kolejnych troje uczniow zaczelo wa-
garowa¢ w gimnazjum (Uczen 3; Uczen 4; Uczennica 5).

Uczen, ktéory w obecnym roku szkolnym spedzit w szkole mniej niz
50% godzin przewidzianych planem zajeé i ktorego okresli¢ mozemy mianem
chronicznego wagarowicza’, wagarowat juz w szkole podstawowej. Byly to
pojedyncze lekcje (Uczeni 6).

Dwoch badanych licealistow — podobnie jak wagarujaca mtodziez bry-
tyjska w cytowanym wczesniej badaniu D. J. O’Keeffe’a i P. A. Stoll —
uciekalo sie raczej do wagarowania czesciowego: wypadaty mi koricowki dni
(Uczen 3); Przyjezdzam sobie pdzniej do szkoly, albo wychodze wczesniej.
Rzadko opuszczam caly dzieri (Uczennica 5). Natomiast pozostate trzy oso-
by opuszczaly zaréwno pojedyncze lekcje, jak i cate dni szkolne. Tylko jeden
spoérod badanych przejawial praktyki zwiazane z wagarowaniem calkow-
itym i chronicznym — Opuszczam cate tygodnie (Uczen 6).

Uczniowie wagarowali indywidualnie lub w matych grupach. Do rzad-
kosci nalezaty zbiorowe, klasowe ucieczki ze szkoty. Niekiedy wagarowanie
odbywato sie z udzialem ucznidéw z innych szkot: Czasami tez umawiatam
sie z ludzZmi z innej szkoty [...[ to sq moi znajomi. To byl telefon w tym
dniu. . . ,to moze gdzies pdjdziemy”]. ... No i szlismy (Uczennica 1).

Mtlodziez nie wagarowalta systematycznie, lecz czynila to w sposéb do-
razny, okazjonalny, w zwiazku z réznymi sytuacjami trudnymi w szkole.
To nie bylo systematyczne. Zdarzaly sie takie okresy, zZe czesSciej chodz-
itam na wagary, np. raz lub dwa razy w tygodniu. To znéw byt okres, zZe
rzadziej. MieScitam sie gdzies w potowie stawki klasowej opuszczajgcych
lekcje (Uczennica 1). Wagaruje nieregularnie (Uczennica 2).

Wagarowicze w przemyslany sposéb wybierali lekcje, grupy lekcji lub
dni nauki, ktére opuszczali. Wybieratam dni, w ktorych nie bylo przed-
miotéw waznych. Np. Pani Profesor od niemieckiego jest bardzo restrykcyy-
na. Wiec wiedziatam, ze to sie nie optaca. Wybieratam dni, kiedy przed-
mioty byty luzne i konsekwencje minimalne (Uczennica 1). Raczej na przed-
miotach, ktore moge sobie odpuscié. Obecnie sq to przedmioty, ktorych nie
zdaje na maturze. Wezesniej to byt wf, religia czy niemiecki (Uczennica 2).
[- .. ] to byty wszystkie przedmioty. Moze troche mniej z przedmiotéow matu-
ralnych (Uczen 4). Opuszczatem lekcje wtoskiego, jako trzeciego jezyka. Nie
byto czasu na uczenie sie. . . 1 te poine popotudniowe godziny. Religie, sztuke
— opuscitem chyba blisko limitu 50% godzin (Uczeni 3).
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Ukryte znaczenia wagarowania

Jak stwierdza jeden z badanych uczniow, niechodzenie jest jedyng mozliwos-
cig zaprotestowania przeciwko ,chorej” wizji nauczania w szkole (Uczen 3).
Wagarowanie wydaje sie by¢ dla mtodziezy sposobem ukazania krytycznego
spojrzenia na otaczajaca ich szkolna rzeczywistosé oraz buntu wobec narzu-
conej formy nauczania i socjalizacji. W analizowanych wypowiedziach daje
siec zauwazy¢ ogromny negatywizm, ktérego podstawg sa réznorodne prak-
tyki nauczycieli oraz elementy organizacji zycia szkolnego: Trace czas na do-
jazdy. Przyjezdzam. Plan lekcyi taki, ze zamiast wyjsé ze szkoly o pierwszej
albo drugiej, przesiadugje tu do szesnastej albo siedemnastej. Co chwile jakie$
wokienka”. Niektorzy nauczyciele potrafig nie przyjsé na lekcje. Jak przyjda
to sq mieprzyjemni albo tak nas uczq, ze nic z tego nie rozumiemy. Nie
stuchajg uczniow, nie odpowiadajg na pytania, uczulajg sie na nas, a poz-
niej dreczq (Uczen 6).

Wagarowanie wynika z podejscia nauczycieli do przedmiotu i klasy.
Nauczyciele traktujq niektore przedmioty jak zto konieczne, muszg to
wytozyé, nie robig nic, zeby to byto atrakcyjne. To jest takie nijakie (Uczen-
nica 1). W szkole drazni mnie podejscie do ucznia [... | mozna nic nie robic,
a potem nauczyciele budzq sie na chwile przed koricem pdtrocza lub roku
1 bardzo wymagajqg. Np. mozna ,olewaé” przedmiot, oni sie nie interesujq
uczniem, a potem nagle zaczynajq wymagaé (Uczen 4).

Dotkliwe dla licealistow byto zwlaszcza przedmiotowe traktowanie przez
nauczycieli oraz brak zainteresowania uczniowskimi problemami:

Nauczyciele komunikujqg sie z nami bezosobowo. Znajqg nasze imiona,
ale komunikacja opiera sie na bezosobowych zwrotach. Wydajg polecenia,
nakazy, zakazy. Nie wiem czy to jest sposob na lekcewazenie nas?(Uczennica
1). Nauczyciel traktuje ucznia jako zupetnie obcg osobe i zupetnie nie przy-
wigzuje wagi do jego problemdéw (Uczennica 1).

Brak mozliwosci negocjowania wlasnych spraw i osiggania porozumienia
w tych kwestiach z nauczycielami wydaje sie mtodziezy licealnej oderwany
od zycia poza szkota: Z osobami spoza szkoty [prowadzacymi zajecia do-
datkowe| to si¢ mozna dogadad, ze jak si¢ czegos$ nie zrobito, to to nie grozi
jakimi$ strasznymi konsekwencjami, jak oceny. A te wiedze sie i tak ma,
tylko moze troche pdzniej (Uczennica 2).

Wagarowanie pozwalato tez na przeciwstawianie sie praktyce opresyjne;j
nauczycieli: Pani od niemieckiego jest bardzo ostra, surowa. Na poczgtku
wszyscy sie bali uciekaé z jej lekcyi, ale potem strach brat gdre i wolelismy
jej mie oglgdac niz byé na lekcji 1 przezywac cos tak koszmarnego. Byta
taka surowa, gdy sie co$ powiedziato Zle. Wiec stawialismy opdr przeciwko
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temu, co robita. Rozwinieto tu nawet specyficzng taktyke uczniowska; jak
stwierdzita dalej uczennica, w tej sytuacji najlepiej wagarowaé przez caly
dzien, wtedy nie wida¢ o jakq lekcje chodzi (Uczennica 2).

Poprzez wagarowanie uczniowie bronili sie przed uzyskaniem ztych ocen
szkolnych: Zazwyczaj wagaruje, zeby nie uczycé sie na jakis przedmiot. Nie
pasuje mi, bo mam w danym momencie duzo nauki z innego przedmiotu,
ktory jest dla mnie wazniejszy. Nie chee sobie psué ocen (Uczennica 2).

Licealiéci demaskuja tez nude szkolna i ukazuja sposoby radzenia sobie
z nia: Lekcje sq nudne, po prostu. Na lekcjach prawie nic nie robimy. One sq
na temat. Nie wszyscy nauczyciele sqg w stanie przekazac¢ to w interesujgcy
sposob. My na lekcjach robimy z requty cos innego, czytamy ksiqzki, gazety,
zagmugjemy sie wszystkim innym, tylko nie lekcjg. Nauczyciele nie reagujq
na to, co robimy. Tolerujg to. Czasami sie miarka przebiera i nauczyciel
wybucha. To jest takie milczqce przyzwolenie (Uczennica 1). Nie chodzitam
na polski. Pani strasznie nudno prowadzi lekcje. Mozna tam siedzieé © prakty-
cznie nic nie robié. Ona mowi swoje. Mozna sobie czytaé ksigzke, wiadomo,
ze to jest takze ryzyko. W pewnym sensie to jest strata czasu (Uczennica 2).

Jedna z przyczyn wagarowania sygnalizowanych przez badanych liceal-
istow okazal sie rowniez nadmiar obowiazkow — [Wagaruje| bo mam za duzo
obowigzkow (Uczennica 1). Uczniowie zmagajac sie z wlasnym zmeczeniem,
nie ida do szkoly, pozostaja w domu: Zdarzato sie, zZe po prostu zostawatam
w domu, zeby odpoczqé. Bytam zmeczona szkotq, ludimi, tempem nauki,
tym, co jest takie wyczerpujgce psychicznie (Uczennica 1). Czasami zostaje
w domu i sie po prostu wysypiam (Uczennica 2). Uwazam, zZe chodzenie do
szkoty ma sens od dziewigtej do pietnastej, kiedy jestem w stanie sie skupic.
Natomiast co do calej reszty — i tak nic z tego nie wynosimy (Uczen 3).
Duzo $pie podczas wagarowania. I rano, gdy przychodze poiniej do szkoty
i jak wychodze wezesniej (Uczennica 5).

Badani uczniowie sprzeciwiaja sie ich ogromnemu angazowaniu w obow-
iazki szkolne i tym samym pozbawianiu czasu i mozliwosci rozwijania zain-
teresowari i pasji. Jak stwierdza badany licealista — Robie to, zeby mie¢ czas
na rzeczy, ktore mnie interesujq. W zesztym roku mielisémy czterdziesci pare
godzin tygodniowo. Przychodzilismy do szkoty na dziewigtq, a wychodzilismy
o dziewietnastej (Uczen 3).

Uczennica elitarnego liceum wyrazita tez krytyczna uwage na temat
konkurencji rozwijanej w szkole — Tutaj jest duza konkurencja, ludzie z sobg
rywalizujg, to jest miezdrowe. Czasami nie do zniesienia. Wagarowanie
pozwala jej przetrwaé¢ — Wiedy odrywam sie od szkoly. Robie sobie kritkq
przerwe (Uczennica 1).
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Aktywno$ci wlasne wagarowiczow

W wypowiedziach badanych licealistéw wyrézni¢ mozna kilka kierunk-
6w rozwijanych podczas wagarowania aktywnosci. Jednym z nich jest
poszukiwanie i pielegnowanie wtasnych zainteresowan: Lubie czytaé ksigzki
Paulo Coehlo i Trumana Capotte’a. Wiec gdy wagarowatam, zdarzato mi sie
leze¢ w tdzku i czytaé ksigzki (Uczennica 1). Uczytam sie wezesniej wtoskiego
i niekiedy urywatam sie ze szkoty, aby pdjsé na kolejne zajecie (Uczennica 2).
Rysuje. Jedno zajecie z rysunku mam co sobote lub niedziele, a drugie dosé
nieregularnie. Czasami wiec chodze na nie w terminie ostatnich lekcji szkol-
nych (Uczennica 2). Spedzam ten czas raczej w domu. Zajmuje sie rzeczami,
ktore sq mi potrzebne. Robie zdjecia albo bawie sie programami graficzny-
mi (Uczen 3). Kiedys chodzitem na koszykowke. Niekiedy w czasie wagardw.
Ale trener odszedt i druzyna sie rozpadta. Teraz od czasu do czasu sie spo-
tykamy (Uczenr 4). Czasami ide do jakiejs kafejki lub siedze w domu przy
komputerze. Samemu mozna sie wiele nauczyé (Uczen 4).

Uczennica uczeszczajaca do szkoly elitarnej przeznaczala ten czas na
samoksztalcenie lub nauke w malej grupie. Pozwalalo to sprostaé¢ wysokim
wymaganiom szkoty: Ucze sie na inne przedmioty. Czasami umawiam sie
z kolezankaq, zeby sie uczyé, bo nastepnego dnia jest jakis duzy sprawdzian,
staramy sie wtedy sobie jakos pomdc, przy kawie, w domu (Uczennica 2).

Wagarowanie stanowito tez probe stworzenia wlasnego Swiata, do
ktorego niewiele oséb ma wstep. W $wiecie tym prawdopodobnie mozliwe
jest osigganie stanu réwnowagi wewnetrznej, ktorej brak jest charakterysty-
czny dla wieku dorastania. Mozna is¢ sobie do lasu, pobiegaé i potrenowaé.
Samemu lub z przyjacielem. Przez pewien czas interesowata mnie chore-
ografia walk. .. To taki trening do efektownego walczenia. .. Na filmach to
widaé. .. oni walczq, ale to nie jest zwykta ,sieczka” W tym jest wiele artyz-
mu, sztuki. Walczq, ale robig to plynnie, unoszq sie w powietrzu, skaczq. Ich
ruchy sq perfekcyjne. .. Znalaztem to w Internecie. Teraz ¢wicze to raczej
sam. To mi wiele daje. Las, moje ciato i umyst. .. takie proby zmagania sie
z sobq w Srodku, przemyslenia siebie. Jest w tym troche filozofii (Uczen 4).

Wiele czasu podczas wagarowania przeznaczane bylto przez mtodziez na
przyjemnodéci, najczesciej taczone z uspotecznianiem w grupie réwiesnicze;j:
Znagjduge sie troche miejsc w Poznaniu np. na chodzenie na kawe (Uczen-
nica 1). [...] kawa, kino, kregle (Uczennica 2). To zalezy w jakiej porze
roku, bo np. wiosng czy wczesng jesieniq to mozna pdjsé ma spacer do
parku, posiedzieé, porozmawiac. Jest mito. Zimag to jest bardziej ogranic-
zone (Uczennica 2). Leniuchuje. Albo, gdy to jest w absolutnej tajemnicy
przed rodzicami to spotykam sie z jakimis znajomymi w moim wieku i wtedy
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razem spedzamy czas, idziemy na kawe albo do kina (Uczennica 2). Dla siebie
miatam ten czas. Na to, co lubie robi¢ (Uczennica 1). Tak sobie gram |w gry
komputerowe| (Uczen 3). Spie dtugo, zjadam $niadanie, oglgdam telewizor,
gotuje obiad, czasem odrobie zadania domowe mojej dziewczynie (Uczen 6).

Wagarujaca mtodziez w mniejszym stopniu podejmowata aktywnosci
prowadzace do destrukcji. Licealistka ze szkoty elitarnej eksperymentowalta
z paleniem papieroséw (Uczennica 1), obecnie nie pali.

Powazniejsze proby dokonywania autodestrukeji opisali dwaj uczniowie:
Kiedys robitem rézne rzeczy wagarujge. Np. probowatem narkotykow. Ale
byty to tylko pojedyncze proby i na tym sie skoriczyto. Taka przygoda, znajo-
mi, pewien typ muzyki i narkotyk jako cos, co dopetniato klimat (Uczeni 3).
Przez jakis czas gratem w takq gre ‘online’, ktora mnie wciggneta. Wiedy
wagarowatem znacznie wiecej. Nie mogtem oderwaé sie od komputera. To
byto silniejsze ode mnie. Chyba sie uzaleznitem. Moi rodzice to przerwali
(Uczen 4).

Na uwage zastuguje fakt, iz zaden 2z badanych nie opisywal
w swych wypowiedziach aktoéw destrukcji lub agresji skierowanych na
zewnatrz. Palenie papieroséw, proby zazywania narkotyku, jak i uza-
leznienie od gry komputerowej stanowia zjawiska zaliczane do zachowan
autoagresywnych.

Rodzicielskie niepokoje wokot wagarow

Odkrycie wagarowania przez rodzicow wiaze sie poczatkowo z ostra ich
reakcja i podjeciem proby zdyscyplinowania wlasnych dzieci. Moi rodz-
1ce poczgtkowo szaleli. W gimnazjum © na poczgtki liceum. Wtedy to byty
prawdziwe awantury © kary. Nie mogtam nigdzie wychodzi¢, poza wyjsciami
do szkoty (Uczennica 5).

Nastepnie reakcje rodzicielskie tagodnieja. Teraz juz mie chce im sie
[rodzicom| komentowaé. Jestem petnoletnia (Uczennica 5). Kiedys sie ztos-
cili. Raz, ze duzo lekcji opuszczatem z powodu choroby. A dwa — wiadomo,
nie musze mowic. . . z troski, odpowiedzialnosci. Mam bardzo dobry kontakt
z rodzicami. Oni cheg, zZeby byé, uczyé sie @ nie opuszczac szkoty (Uczen 3).
Jak zostaje w domu to rodzice wiedzq, zZe wagaruje. Wiadomo, zZe nie sq zad-
owoleni, ale jakos rozumiejq (Uczennica 2). W wiekszosci moi rodzice wiedzq
o wagarach (Uczen 3). Nauczyciele wpisywali mi vwagi. Rodzice podpisywali
je. Na tym sie¢ koniczyto (Uczennica 5).

Wraz ze zmieniajacym sie stosunkiem rodzicéw do wagarowania, ewolu-
owalo tez myslenie uczniow na ten temat. Najpierw sie tym ekscytowatam.
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Co bedzie, jak jakis nauczyciel mnie zobaczy. Co powiedzq rodzice, jak sie
dowiedzq. Teraz to jest proza zZycia (Uczennica 2).

Jeden sposréd badanych licealistéow podejmowat préoby przekonywania
swoich rodzicow do stusznosci argumentéw przemawiajacych za jego wa-
garowaniem. Strategie negocjacyjne opieral na ukazywaniu stabych stron
szkoty i uzasadnianiu koniecznosci wyrazenia sprzeciwu wobec niej. Rodz-
ice fatalnie reagujg na moje wagary. Probowali juz wszystkiego. Rozmowy,
perswadowanie, kary. Czasami jest strasznie. Ale ja mam swoje argumenty
zwigzane ze szkotq. Potrafie ich przekonaé. Nie mozna poddaé sie temu, co
sie nam narzuca. 1o jest jedyna mozliwosé wypowiedzenia sie i przeciwstaw-
ienia (Uczen 4).

Czesé sposrod rodzicow — zwlaszeza ucznidw osiggajacych wysokie
wyniki w nauce — obdarza swoje dzieci duzym zaufaniem w kwestii wa-
garowania. Maja oni negatywny stosunek do nieuzasadnionych nieobecnos-
ci, ale wyznaczaja ,,granice”, ktorej przekraczaé nie nalezy. Czasami to byty
tzw. ,przyzwolone” wagary. Mowitam, ze nie chee i$¢ do szkoty © zostawatam
w domu. Ale moja mama wiadomo jak na to patrzyta. Cos takiego mogto sie
zdarzyc¢ raz na jokis czas. Moi rodzice raczej nie tolerujq wagarow. Ale nie
bytam karana za wagary. Ja znam te granice. Wiem, zZe moge czasami sobie
pozwolié. Moze to dziwnie i nieskromne zabrzmi — ja jestem systematyczna
w nauce (Uczennica 1).

Szkota i wagarowanie

Nauczyciele i dyrektorzy wykazywali zréznicowane reakcje na wagarowanie
swoich uczniéow. Jedng z postaw uzewnetrznianych przez pedagogéw byto
nie dostrzeganie tego zjawiska (zwlaszcza w szkole A): Wielu nauczycieli
nie zauwazato nieobecnosci uczniow. Mozna byto bycé nieobecnym przez dwa
tygodnie i nauczyciel potrafit tego nie zauwazyé (Uczennica 1). Szkota chy-
ba dtugo nie robita z tym nic, a jesli — to mnie wtedy nie byto w szkole
(Uczennica 2).

Inne relacje rozwineli uczniowie tej szkoty z wychowawcq (Uczennica 1).
Lecz — zdaniem ucznidéw — nauczyciele nie mieli Zadnych sankcji. Nie robili
z tym nic. Nasza wychowawczyni jest bardzo miodg osobg (Uczennica 1).
W szkole tej probowano ograniczyé wagarowanie poprzez ,wprowadzenie
obowiazku usprawiedliwiania si¢ u Dyrektora, a nie u wychowawcy”. Jednak
rozwiazanie to nie sprawdzito sie — i jak twierdzi badana licealistka — teraz
jest to samo (Uczennica 1).

W szkole wywierajacej na uczniéw silniejsza presje wokot problemu
uczeszezania na lekcje (B) wychowawczynie przyjmowaty role biurokraty-
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cznych administratorek. Tak opisywali to uczniowie: Moja szkota probuje
zmuszaé nas do chodzenia do szkoty. Mam wychowawczynie, ktora jest ma-
niaczkg w tym wzgledzie. Ona potrafi na Wigilii klasowej stangé z dzien-
nikiem 1 czytaé po kolei 30 0sob, analizujgc nieobecnosci. Dyrektor, wiado-
mo, pogrozit palcem i powiedzial, ze nas nie dopuSci do matury. W naszej
szkole wszyscy sie starajg. A po prostu my mamy za duzo tego wszystkiego
na gtowie i nie jestesmy w stanie sie tego wszystkiego nauczyé. Wszyscy
opuszczamy. Wagary sq dzisiaj masowe. Szczegolnie przy tej liczbie godzin,
jaka mamy (Uczenr 3). Nasza wychowawczyni raczej administrowata naszy-
mi nieobecno$ciami. Pilnowata tego. Trzeba byto przynosic jej usprawiedli-
wienia. Nauczyciele mowiq, Ze mamy chodzié¢ do szkoty (Uczeni 4).

Nauczyciele podejmuja tez proby znalezienia sposobu rozwiazania prob-
lemu wagarowania we wspoélpracy z rodzicami lub prawnymi opiekunami
uczniow. Oto przyklad takiej wypowiedzi: Szkota dzwonita do mojego bra-
ta. On przychodzit, rozmawiat ze mnaq, niekiedy krzyczat. Wtedy wracatem
do szkoly na jakis czas. A po jakims czasie znéw wagarowatem (Uczen 6).

Nieskuteczne i doraZzne okazaly sie tez wysitki pedagoga szkolnego:
Bytam na rozmowie u pedagoga szkolnego. Pdzniej troche o tym myslatam.
Ale nie moge sie poddaé temu rezimowi (Uczennica 5).

Uczniowie wyrazaja raczej pesymizm w kwestii mozliwosci zmniejszenia
zjawiska wagarowania: Szkola nie zniesie wagarowania. Moze prébowac
to jakos zredukowaé. I mic wiecej. To w niej jest problem, a nie w nas
(Uczennica 2).

Zakonczenie

Czy w oparciu o przeprowadzone badanie mozna wskaza¢ roznice
i podobienstwa w praktykowaniu wagarowania przez mlodziez z liceum eli-
tarnego i nieelitarnego?

Nauka w liceum przypada na etap zycia, w ktéorym mlodziez pragnie
uksztattowaé siebie, dookresli¢ wlasna tozsamosé. W tym kontekscie za-
chowania uczniowskie pozwalaja na ,przezycie siebie”, niekiedy ,skonflik-
towanie siebie” po to, aby nastepnie ,konflikt ten rozwiaza¢” — oczywis-
cie w rézny sposodb i z roznym skutkiem. Wydaje sie, iz doswiadczali tego
wszyscy badani licealisci.

Na malo pozytywny obraz szkoly oraz wyrazana przez licealistow
negatywna lub niejednoznaczng postawe wplywalty przezywane ucigzliwos-
ci zycia szkolnego. W wypowiedziach uczniéw szkoty nieelitarnej bardziej
daje sie zauwazy¢ dominacja sktadnika emocjonalnego postawy. Stwierdzi¢
jednak nalezy, ze wszyscy badani prezentowali tez wiele dojrzatych sadow,
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pogladow i przekonari oraz wyrazali gotowo$é do podejmowania okreslonych
zachowan. Osiagneli oni zatem faze racjonalizacji i obiektywizacji przedmio-
tu postawy. Ambiwalentna i niejednoznaczna postawa wobec szkoty charak-
teryzowala uczennice szkoty elitarnej.

Wagarujac, badana mtodziez poznaiskich licebw przejawiata
roznorodne typy oporu. Od oporu agresywno-biernego, taczacego mate
zaangazowanie w dzialania oporne z epizodyczna agresja stowng przenos-
zong na nauczycieli (Uczennica 5, Uczeni 6, Uczen 4); poprzez opor
akomodacyjno—bierny i akomodacyjny, ze zmiennym angazowaniem sie
ucznia w dzialania oporne i stosowaniem ,zimnej kalkulacji” tego, ,co
bardziej si¢ optaca” (Uczennica 1, Uczennica 2, Uczen 3, Uczenn 6); do
oporu transformatywnego, wyrazajacego sie w podejmowaniu dziatan
na rzecz zmiany siebie i otaczajacego $wiata spolecznego (Uczennica 2,
Uczen 3, Uczen 4). Jednoczesnie licealisci dokonuja przeksztalcania oporu,
a waznym elementem tej kreacji byta ambiwalencja (Bilinska—Suchanek
2003). Owa niejednoznacznosé¢ charakteryzowala zwlaszcza uczennice ze
szkoly elitarnej.

Stereotypowe, spoteczne postrzeganie wagarowiczéw i wagarowania, jak
rowniez ich obraz prezentowany w niektorych badaniach jest raczej negaty-
wny. Wiekszo$é dorostych stawia w tym kontekscie zdroworozsadkowe za-
tozenie, iz szkota jest dobra, pomaga bowiem ksztaltowac kolejne pokolenie
mtodziezy. Jej brak w zyciu mlodych ludzi jest zatem zty. Powszechnie
zaktada sie, ze uczniowie opuszczajacy zajecia szkolne marnuja czas i na
pewno robia co§ ztego. Takie opinie wzmacniaja pesymistyczny i negaty-
wny obraz wagarujacych uczniéw i postrzeganie ich raczej jako zlych niz
dobrych. Z kolei wagarujacy uczniowie mysla o tym inaczej — robiac cos poza
szkota mozna to robi¢ catkowicie samodzielnie, spontanicznie, bez nauczy-
cielskich i instytucjonalnych ograniczen lub pod kierunkiem oséb dorostych,
ktore takich ,ram” nie naktadaja. Menu aktywnosci podejmowanych przez
uczennice i uczniow szkot A i B byto bardziej zréznicowane.

Niepokojacym powinien wydaé sie fakt ujawnionego przez badanych
podejmowania zachowan autoagresywnych.

Nasilanie sie wagarowania wraz z wiekiem i poziomem szkolnictwa —
w niektorych przypadkach az do formy ,chronicznej” (Uczenn 6) — wydaje
sie by¢ przejawem dazenia mlodziezy do doswiadczania siebie jako sprawcy,
jako zrodta i podmiotu dziatania oraz osiagania autonomii w procesie rozwo-
jowym, ktérego doznaja. Tendencja ta odnosita sie do wszystkich badanych
licealistow, przy czym uczennice szkoty elitarnej w wiekszym stopniu kon-
trolowaly rozmiary wlasnego wagarowania.
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Mirostawa Cylkowska-Nowak

TRUANCY AS A SOCIAL PRACTICE
OF POZNAN ELITE AND NON-ELITE SECONDARY SCHOOL PUPILS

Abstract

Truancy is a phenomenon concomitant with school since its early dawn. Children and
youth oppose teachers, parents and state authorities by undertaking that form of resi-
stance. Unexplained absence is often accompanied by the infraction of the compulsory
education legal rule. Most researches concerning the phenomenon of truancy show its
"dark side". This consolidates quite a typical perception of the consequences of truancy:
it leads to difficulties in learning, revealing aggressive behaviour, petty larcenies, rob-
beries, as well as contracting bad habits and addictions. The image of pupils playing
truant constructed on the basis of the mentioned information is negative. Is it the right
image? What do present-day secondary school pupils think of truancy? What are their
activities during unexplained absence from school? What do they gain and lose through
truancy? And the main question of the research — what is different in practising truancy
by Poznan elite and non-elite secondary school pupils? The research is an attempt at
answering the above questions. A meta-analysis of chosen western authors’ researches
on truancy and an interview with Poznan secondary school pupils exhibiting permanent

truancy are used.
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SOCJALIZACJA W PLEC KULTUROWA
JAKO CZYNNIK ROZNICOWANIA MOZLIWOSCI
EDUKACYJNYCH I MARGINALIZACJI

W naszej kulturze meskosé i kobiecos$¢ postrzegane i definiowane sa poprzez
dychotomiczny podzial. W toku zycia jednostki wielokrotnie upewnia sie
w przekonaniu, iz 6w binaryzm plci jest gléwna cechy réznicujaca ludzi,
pomijajac czesto inne — moze istotniejsze — czynniki (jak np. habitus) (Bear
2004, s. 14).

Kategorie plci stosujemy, by odnalezé sp6jno$é i znaczenie w zachowa-
niach innych oséb, ale 6w proces kategoryzacji zaczyna sie od nas samych,
albowiem bardzo czesto kategoria plci staje sie najistotniejszym aspektem
obrazu samego siebie. Na pytanie: ,kim jestem?” osoby czesto odpowiadaja
sobie poprzez kategorie plci, cho¢ w réznych kulturach bycie kobieta lub
mezczyzna moze oznaczaé co$ innego. Jednak odpowiedzi na powyzsze py-
tanie w duzej mierze udzielaja inni (takze nauczyciele), albowiem juz w
okresie wezesnego dziecinstwa ksztaltuje sie pewna koncepcja Ja. Dla czedci
0s6b plec staje sie podstawows cecha identyfikujaca samego siebie, gtéwnym
pryzmatem, poprzez ktory jednostki postrzegaja swa osobe. ,,Schemat wlas-
nej plci opisywany jest jako rama interpretacyjna nadajaca znaczenie i za-
pewniajaca spojnos¢ wlasnym doswiadczeniom i doswiadczeniom innych”
(Cross, Markus, 2004, s. 64). Owa kategoria podzialu powoduje, iz kazda
jednostka przechodzi proces socjalizacji w specyficzny sposéb zalezny od
plci. W ramach owego procesu dochodzi do socjalizacji w okreslong pteé,
identyfikacji z plcia, a takze utrwalenia funkcjonujacych stereotypdéw plci.
W zwiazku z tym, réznicowane sg oczekiwania wobec dziewczat i chtopcow
w odniesieniu do ich umiejetnosci i zdolnosci.

Pleé¢ w szkole

Szkolna rzeczywistos¢ takze bazuje na dualistycznym podziale na pteé.
Przeprowadzone przez B. Thorne analizy ukazuja, iz dochodzi do podziatu
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na grupy dziewczat i chtopcow w ramach réznych aktywnosci — co podkresla
owo rozroznienie jako najistotniejsze (Thorne 1986). B. Thorne zauwaza, iz
dziewczynki i chlopcy ,z definicji znajduja sie po przeciwnych stronach”
(Thorne 1997, s. 185). Takze w polskich szkotach mozna dostrzec te specy-
fike, nie tylko ,dziewczynki gonia chtopcow” lub ,chlopcy gonia dziewczynki”
(Thorne 1997, s. 185), ale takze w ramach wielu innych aktywnosci podziat
ze wzgledu na pte¢ wydaje sie by¢ najbardziej ,oczywisty”’, a chyba przede
wszystkim najwygodniejszy. Informacja, jaka niesie takie postepowanie jest
oczywista — ,ple¢ jest wazna wszedzie” (Cross, Markus 2004, s. 63), to ona
dzieli i rozréznia w sposob najistotniejszy na dwie grupy, podkreslajac wage
dychotomicznego podziatu.

W szkole pte¢ nadal traktowana jest jako jedna z najistotniejszych ,,cech
osobowosci’! czlowieka. Wraz z tym przekonaniem, roznice plciowe, a przede
wszystkim oczekiwania w odniesieniu do zdolnosci i mozliwosci uczniéw w
roznych dyscyplinach i przedmiotach, wiazane sg przede wszystkim z pl-
cig. Roznice te, a raczej funkcjonujace stereotypy, pozwalaja roznicowaé nie
tylko oczekiwania, ale takze mozliwosci edukacyjne.

Do owego zjawiska dochodzi na dwa sposoby. Pierwszym jest zin-
ternalizowanie oczekiwari wobec plci, co powoduje, iz jednostka realizu-
je oczekiwania, albowiem o ich stusznosci przekonuje ja szereg przekazow
spotecznych, a przede wszystkim proces socjalizacji. Opisze ten problem na
przykladzie: dziewczynka przekonana o braku swych zdolnosci z zakresu
fizyki (przedmiotu okreslanego jako ,Scisty” i bedacym tym samym stereo-
typowo domenag mezczyzn), nie bedzie podejmowata prob rozwiagzywania
trudniejszych zadan (jezeli sprobuje, zostanie to wyjasnione jej pilnoscia, a
nie zdolnoscia). Dziatan tych nie podejmie dlatego, albowiem nauczyla sie
juz, iz nie oczekuje si¢ od niej tego typu zdolnosci. Ponadto bardzo czesto
dziewczeta, nizej oceniaja swe zdolnosci z zakresu przedmiotéw ,Scistych” i
jezeli maja mozliwosé wyboru testu tatwiejszego, lub trudniejszego, wybier-
aja ten pierwszy — mimo braku uzasadnienia decyzji faktycznymi zdolnos-
ciami i mozliwosciami (Pankowska 2005, s. 42-43). Szereg badan i analiz
utwierdza w przekonaniu, iz proces socjalizacji powoduje, iz kobiety um-
niejszaja swe zdolnosci i bardziej obawiaja sie krytyki.

Rzadziej opisywany jest drugi, niezwykle istotny mechanizm réznicow-
ania i marginalizacji — oddzialywanie i sposéb komunikacji oraz oczekiwania
nauczycieli. Czynnik ten wydaje sie tak samo istotny jak wlasne poczucie
wartosci, a moze nawet istotniejszy, albowiem ma wieksza site spolecznego
oddzialywania. Wysoce zmotywowana i zdolna dziewczynka pod wplywem

"Wiekszosé badaczy traktuje dzi§ ple¢ nie jako ceche osobowosci, lecz jako proces
(Trew, 1998, s. 4-7).
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przekazow nauczyciela moze upewnié sie w przekonaniu, iz dany obszar zain-
teresowani wychodzi poza jej mozliwosci czy zdolnosci — lub raczej zaprzecza,
wedhug nauczyciela, stereotypowym zdolno$ciom w odniesieniu do ptlci.
Wplyw oczekiwan nauczycieli i ich sposobu komunikacji w polskich szkotach
jest problemem rzadko dyskutowanym i analizowanym przez badaczy i ped-
agogow. Prace wspierajace teze dotyczaca marginalizacji grupy kobiet w
wyniku oddziatywarn i sposobu komunikacji nauczycieli sa nieliczne (Kop-
ciewicz 2007).

Analizujac podjety watek réznicowania mozliwosci edukacyjnych, a co
za tym idzie marginalizowania pewnych grup ze wzgledu na przynalezno$é
do rodzaju, nalezy zastanowié¢ si¢ jakimi sposobami dochodzi do ustal-
enia tych rozroznienn i jakie czynniki powoduja marginalizacje grupy
dziewczat /kobiet w obszarze edukacji. Aby przyblizy¢ owo zjawisko zostana
przedstawione réznice plciowe, oraz podejécia do nich, a takze szczegbdltowo
proces socjalizacji w pleé, ktérego ostatecznym efektem jest zjawisko
marginalizacji kobiet w rzeczywistos$ci spolecznej, gdzie meska dominacja
jest nadal wpisana ,w porzadek rzeczy”.

Réznice plciowe

Ze wzgledu na przekonanie o odmiennych umiejetnosciach i zdolnosci-
ach w zaleznosci od przynaleznosci do danej plci, badacze rozpoczeli
analizy dotyczace rézmic plciowych. Poczatkowo owe badania, prowad-
zone przez mezczyzn, mialy na celu ukazanie wyzszosci mezczyzn nad
kobietami w wielu sferach, a takze przypisanie kobietom okreslonych rol
uwarunkowanych przede wszystkim biologicznie. Z czasem jednak, kiedy w
wieku XX w badania wtaczyli sie feministycznie zorientowani psycholo-
gowie, wskazali oni na szereg nie w pelni uzasadnionych twierdzen z badan
wczesniejszych. Przetomowe okazaty sie badania Maccoby i Jacklin, ktore
udowodnilty, iz réznice w sposobach funkcjonowania plci sg nieliczne, dajac
tym samym narzedzie do walki ze stereotypami. Badacze i badaczki nadal
jednak dyskutuja, czy warto koncentrowaé¢ sie na badaniach dotyczacych
roznic plciowych. Z jednej strony sa to badania, ktére moga podwazy¢ wiele,
nadal funkcjonujacych stereotypow, z drugiej jednak, zbytnie zainteresowa-
nia roéznicami ptciowymi (gléwnie medidéw) moze powodowaé odwrocenie
uwagi od innych istotnych kierunkéw badawczych. Zdaniem badaczy post-
modernistycznych nigdy nie bedziemy w stanie jednoznacznie okresli¢ jacy
naprawde sa mezczyzni i kobiety, albowiem pte¢ kulturowa podlega ciaglym
zmianom, cigglej rekonstrukcji, a zatem badania koncentrujace sie na rézni-
cach sa jalowe i daremne (Walsh 2003, s. 23-25).
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Zwolennicy poréwnywania kobiet i mezczyzn, podkreslaja wage wery-
fikacji wczesniej przeprowadzonych badari dotyczacych réznic plciowych
i obalenia funkcjonujacych stereotypéw. Twierdza oni takze, iz wicksza
ilo§¢ badan moze unaoczni¢ meska dominacje, ukazaé¢ spoteczny kontekst
plci, ukazaé¢ mezczyzn w gorszym $wietle, a tym samym podaé¢ naukowe
dowody na konieczno$é wprowadzenia zmian w statusie kobiet (Eagly 1998,
s. 160-163).

Przeciwnicy katalogowania réznic miedzy plciami podkreslaja, iz ma-
ja one glownie znaczenie polityczne, a celem jest utrzymanie wtadzy przez
grupe dominujaca (mezczyzn), poprzez wskazywania u siebie na cechy lep-
sze, wlasciwsze od tych, ktére cechuja zdominowang grupe. W tym zatoze-
niu podkresla sie, iz w ramach poréwnan to meskie cechy staja sie punktem
odniesienia — tymi wladciwymi. Na bazie dotychczasowych badan mozna
bowiem stwierdzi¢, iz réznice istnieja, jednak ,konceptualizacja zdolnosci,
zainteresowan i zachowan czlowieka w kategoriach dwudzielnosci wynika-
jacej z roznic plei zaciemnia obraz ztozonosci do$wiadczeri indywidualnych,
wzmacnia uktad polityczny podtrzymujacy taki podziat i odwraca nasza
uwage od formutowania pytan znacznie istotniejszych dla psychologii” (Lott
2004, s. 26). Celem badan powinny by¢ raczej proby okreslenia dlaczego do-
chodzi do owych zroznicowan lub co zrobi¢, aby okresli¢ warunki umozliwia-
jace zniwelowanie pewnych roznic. Obszary zachowari i zdolnosci, w ktorych
wystepuja réznice w zaleznosci od pici sa tatwe do wyliczenia i to wladnie
na nich skupia sie zainteresowanie badaczy, a przede wszystkim mediow,
ktore (jako narzedzie wladzy) utwierdzaja ich istotnosé¢, zwykle ja przeceni-
ajac. Jednak roznice dotyczace zdolnosci i umiejetnosci sa niewielkie, czesto
nieistotne statystycznie (Pankowska 2003, s. 36-64) — nalezaloby skupi¢ sie
zatem raczej na umiejetnos$ciach specyficznych dla cztowieka w ogole, a nie
roznicowaé ze wzgledu na pteé. Podkreslanie wagi podtrzymywania przekon-
ann o pewnych cechach osob, ze wzgledu na przynaleznos¢ do danej ptci,
jest sposobem na utrwalenie stereotypow, a ,wysitki te podejmowane sg po
to, by podtrzymywaé¢ nieréwnosci w traktowaniu mezczyzn i kobiet oraz
nieréwnoéci w ich dostepie do wladzy i przywilejow. Kultura utrwalajaca
przekonanie o cechach wynikajacych z przynaleznosci do okreslonej kategorii
plci (bez wzgledu na to, czy uznamy je za nabyte, czy wrodzone) latwie]
uzasadnia i kontynuuje umieszczenie mezczyzn i kobiet w dwoch oddziel-
nych sferach” (Lott 2004, s. 26).

Nieréwno$ci miedzy plciami nie sa prosta pochodna biologiczng, lecz
zaleza takze od kultury. Podstawe postrzegania réznic stanowia stereotypy
— uproszczone schematy myslowe, czyli uproszczone przekonania o tym,
co jest wtasciwe dla danej plci — rola, nabywana w drodze socjalizacji.



SOCJALIZACJA W PLEC KULTUROWA. .. 137

Rola ptciowa, bedaca elementem sktadowym roli spotecznej, jest ,syste-
mem normatywnych stosunkéw pomiedzy jednostka a czescia jej sSrodowiska
spolecznego, ustanawiajacego stan socjalny, czyli zespot praw, oraz funkcje
spoteczna, czyli zespot obowiazkéw osoby. Jest to wiec kulturowy «przepis»,
wyrazajacy sume oczekiwan kierowanych pod adresem jednostki zajmujacej
okreslone miejsce w strukturze spotecznej. Oczekiwania dotyczace wygladu,
cech, postaw, funkcji, zachowan sa kierowane pod adresem oséb identy-
fikowanych jako kobiety lub mezczyzni” (Kopciewicz 2003, s. 63).

Biorac pod uwage fakt, iz dostrzec mozna zaréwno plusy, jak i mi-
nusy koncentracji na réznicach plciowych, pragne skupi¢ sie na nich,
analizujac pod katem prob wykluczenia i marginalizacji grupy (ko-
biet), cho¢ czesto takze pewnych grup w obrebie rodzaju meskie-
go (np. mniejszosci, chlopcow/mezezyzn uposledzonych). Mimo wielu
kontrowersji odno$nie stusznoéci przedstawiania i propagowania roznic
miedzy plciami, pragne przytoczyé te najczesciej podkreslane. Wsrod
najczesciej przywolywanych znajduja sie: wyzszy poziom zdolnosci wer-
balnych u kobiet; wyzszy poziom zdolnosci wizualno- przestrzennych
u mezczyzn, wyzszy poziom zdolnosci matematycznych u mezczyzn
(Wieczorkowska-Najtard 1997), wieksza emocjonalnosé kobiet (Manstead
1998, s. 236- 264), wyzsza ekspresyjnos¢é i intensywnos$¢ zachowan
niewerbalnych u kobiet, odmienna dynamika reagowania seksual-
nego mezczyzn 1 kobiet, wyzszy poziom agresji fizyczne] wsrod
mezczyzn.

Socjalizacja do plci kulturowej

Drzieci ucza sie plei kulturowej bardzo wezesnie?, dowiaduja sie jakie oczeki-
wania i wymagania spoleczne przypisane sa danej plci. Najistotniejszym
zjawiskiem ksztattujacym relacje miedzy plciami i uczacym stereotypow jest
socjalizacja, w toku ktorej przekazywany jest szereg tresci ideologicznych.
Socjalizacja, w zalozeniu, ma na celu utrwalenie dotychczasowego syste-
mu 1ol spotecznych, kulturowych oraz psychicznych wzorcoéow zachowania.
,Nadal, jak byto to uprzednio, trafia do dzieci w zalezno$ci od plci od
poczatku odmienne przestanie dotyczace ich przysztosci, ich powotania. I
nie jest moze rzecza najwazniejsza, co na ten temat mowia ich rodzice, a

Wedtug badan juz ,18-miesieczne dziecko ukazuje swe preferencje, co do wyboru
zabawki zwiazanej stereotypowo przez reprezentowang przez siebie ple¢. Dwulatki sa
Swiadome swojej plci i otaczajacych je osob, a z czasem potrafiag dokonywacé identyfikacji
cech i zachowan okreslanych jako typowo kobiece lub meskiej”. C. M. RENZETTI, D. J.
CURRAN, Kobiety, mezczyini i spoteczeristwo, PWN, Warszawa 2005, s. 104-105.
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nawet inni wychowawcy. Wzorzec zachowaniowy i sytuacja spoteczna rodz-
icow i starszego rodzenstwa, sasiadéow i grup réwiesniczych, wreszcie innych
cztonkow spoteczeristwa moéwia same za siebie i dobitnie: miejsce kobiet
jest w domu, a mezczyzn — w $wiecie. Owszem dzieci widza wyjatki, ale
wiedza, ze to sa wyjatki. Czasem wyjatek moga reprezentowaé nawet oso-
by im najblizsze i najbardziej oddzialujace, jak rodzice — co nie pozostaje
bez znaczenia. Z pokolenia na pokolenie przybywa wyjatkowych osobnikow.
Wzory nowych zachowan, odrzucajacych istotne znaczenie plci, pojawia-
ja sie w $rodkach masowego przekazu, w ksiazkach i filmach dla dzieci i
mtodziezy. Niemniej w wickszosci wypadkow panuja nadal wzorce trady-
cyjne, w roznych krajach i zmiennym natezeniem” (Sleczka 1999, s.40-41).

Pte¢ kulturowa stanowi gloéwna kategorie spotecznag wykorzystywanag
jako podstawa socjalizacji, procesu, podczas ktérego uczymy sie miedzy in-
nymi tego, jak oceni¢ reprezentantoéw poszczegdlnych kategorii spotecznych
i jakie mie¢ wobec nich oczekiwania oraz jak wobec nich postepowac.
Waznym w tym kontekscie zdaje sie by¢ zasygnalizowanie, iz socjalizac-
ja jest procesem rozciagajacym sie na okres calego zycia jednostki (Berger,
Luckman 1983, s. 202-227). Jednakze juz od poczatku zycia dziecko, poprzez
obserwacje swoich rodzicow, ich sposobu odnoszenia sie do siebie nawzajem i
do innych ludzi, otrzymuje wyrazny komunikat kulturowy o oczekiwaniach
spotecznych dotyczacych zachowan kobiet i mezczyzn (Lott, Maluso 2004,
s. 101). Warto jednak zauwazy¢, iz owe oczekiwania moga zmieniaé¢ sie¢ w
czasie i ewoluowaé, tak wiec proces socjalizacji trwa calte zycie i jednostka
ciagle na nowo definiuje, co znaczy byé¢ kobieta lub mezczyzna, oraz jak
oczekiwania, co do sposobu zachowania, zmieniajg sie w czasie.

Warto zauwazy¢, iz juz w momencie narodzin fakt zaklasyfikowania
dziecka jako chtopca lub dziewczynke powoduje odmienny sposob trak-
towania i komunikacji z dzieckiem. Badania wykazaly, iz w 24 godziny
po urodzenia dziecka rodzice réznicuja opis dziecka w zaleznosci od ptci
(Mandal 2003, s. 37-38). Kolejnym etapem jest zakup odziezy w kolorze
yodpowiednim” do pilci dziecka, a pdZniej réznicowanie zabawek i typow
zabaw, proponowanych zainteresowan czy ksiazek. Juz czteroletnie dzieci
potrafia rozréznié, czy przynaleza do grupy mezczyzn czy kobiet (Maccoby
1988, s. 755-765). Do roznicowania ze wzgledu na pte¢ dochodzi w przed-
szkolach i szkotach, takze zawody postrzega sie przez pryzmat meskich lub
kobiecych.

W trakcie socjalizacji zaobserwowaé¢ mozna odmienny styl komu-
nikacji w zaleznosci od tego, czy dotyczy dziewczynki lub chtopca (Renzetti,
Curran 2005, s. 124). Juz w okresie niemowlecym na ptacz dziewczynki
rodzice czesciej reaguja przemawianiem, z kolei w przypadku chlopcow en-
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ergicznym kolysaniem lub noszeniem. Takze na p6zniejszym etapie rozwoju
dostrzec mozna, iz wiecej rozmawia sie z cérkami niz synami, w stosunku do
ktorych wydaje sie raczej polecenia i nakazy (Mandal 2003, s. 78). W roz-
mowie z corkami rodzice stosuja bardziej zréznicowane stownictwo, w wiek-
szym stopniu takze nacechowane emocjonalnie niz w rozmowach z chtop-
cami. Z coéorkami czeSciej rozmawia sie na tematy smutne, podczas gdy
z chlopcami takie, ktore przesycone sa gniewem (Renzetti, Curran 2005,
s. 124). W wyniku tych odmiennych sposobéw odnoszenia sie do dzieci w
zaleznosci od ptci, dziewczynki w wieku szesciu lat potrafia postugiwaé sie
wieksza iloscia zlozonych zwrotéw — czesciej o charakterze emocjonalnym —
niz chlopcy (tamze). Cho¢ nalezy zaznaczy¢, iz wedlug badarn, dzieci, bez
wzgledu na ptec¢, ktorych rodzice czedciej podejmowali z nimi rozmowy o
charakterze emocjonalnym, lepiej potrafia zrozumieé¢ emocje innych. Rodz-
ice obojga plci sa jednak przekonani, iz to dziewczynki potrzebuja wickszej
pomocy i wsparcia?, tym samym udzielaja chlopcom lekcji niezaleznosci, a
dziewczynkom — zaleznosci (tamze, s. 124-126).

Ze wzgledu na ,wlasciwy” danej plci styl komunikacji, oraz soc-
jalizacje w Ow styl, odmiennie postrzegane sa sytuacje wymagajace
okreslonych zachowan komunikacyjnych. Konsultowanie sie partneréow w
roznych sprawach przez mezczyzn postrzegane jest czesto jako zamach na
ich niezaleznos¢, podczas gdy dla kobiet uzgadnianie decyzji jest oznaka
zazylosci 1 wspoélnoty. Z kolei pytania wyrazajace zainteresowanie i troske
traktowane sg przez mezczyzn jako zamach na ich wyzsza pozycje. Roz-
mowy o klopotach i problemach sa dla mezczyzn ukryta prosba o rade lub
pomoc. Dajac wsparcie mezezyzni bagatelizuja problem, co odbierane jest
przez kobiete jako lekcewazenie i cheé ostabienia zazylosci. Zadawanie py-
tan, prosba o informacje czy wskazoéwke jest dla mezczyzny okreslana jako
jednoznaczna z zajeciem nizszej pozycji (Pankowska 2005, s. 58-59).

Odmienne sg takze propozycje spedzania czasu wolnego w zaleznosci
od ptci dziecka, rodzaju zabawek z jakich korzystaja dziewczynki i chtopcy.
Zabawki i gry przeznaczone dla chtopcow czesciej wykorzystuja sprawnos-
ci wizualno-manualne, gdyz sa to gléwnie: rzucanie do celu, pitka noz-
na, skakanie, bieganie, zeglowanie, budowanie, sktadanie czy konstruowanie
modeli. Chtopcy, w odroznieniu od dziewczat, nie podlegaja statej kurateli
rodzicow. Pozwala sie im na samodzielne podréze i czesciej na wycieczkach
szkolnych przydziela sie im obowiazki przewodnika (Mandal 2003, s. 79).

3Wedtug badaii (J. Belsky’ego, N. Bayley) mali chtopcy sa bardziej wrazliwi emocjon-
alnie i czuja wieksza potrzebe bezpieczenstwa niz dziewczynki, ktére we wczesnym
dziecinstwie sa silniejsze psychicznie. ,Malym mezczyznom skapi sie zatem bliskosci i
czulosei, powodujac deficyt w poczuciu bezpieczeristwa (Pankowska, 2005, s. 56-58).
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Dziewczynkom proponuje sie zabawy o znacznie bardziej ograniczonym za-
kresie 1ol (przygotowujacych do roli zony, matki, gospodyni, ewentualnie
skobiecych” zawodoéw). Dziewczynki otrzymuja zadania, ktore wymagaja
starannej pracy i cierpliwosci, czesto odtworcze, chtopcy — zadania wymaga-
jace pomystowosci i samodzielnosci. Dziewczynki znacznie czesciej wykonu-
ja prace domowe, podczas gdy chtopcy czynig to sporadycznie. Chlopcy
maja uczy¢ sie poszukiwaé aktywnie tego, czego pragng i tym samym wz-
macnia si¢ w nich nastawienie na osiagniecia, rywalizacje i walke — takiego
typu zachowan oczekuje si¢ u mezezyzny w dorostosci (Buczkowski 1997,
s. 174-177). Z kolei w trakcie zabaw nakazuje si¢ dziewczynkom bawié¢ —
yJazem” i zgodnie”, podkredlajac wage wspotpracy, z kolei chtopcy nastaw-
ieni sa na dziatanie indywidualne, wytwarza sie hierarchia w grupie i dazenie
do uzyskania jak najlepszej pozycji (Pankowska 2005, s. 41-81). ,Chlopcow
naucza sie niezaleznosci, kompetencji w kwestii rozwiazywania problemow,
asertywnosci i ciekawosci swojego srodowiska — kwalifikacji, ktore sa wysoko
wartosciowane w naszym spoleczenstwie” (Renzetti, Curran 2005, s. 135).

Charakterystyczne jest takze hamowanie agresji fizycznej dziewczat,
zezwalajac im jedynie na agresje werbalna. 7 kolei meskos$¢ jest niemal
jednoznaczna z agresja i wszelkie agresywne zachowania chtopcéw sa na-
gradzane. Inaczej ksztaltuje sie takze potrzebe wlasnych osiagnieé¢, sukcesu i
poczucie wlasnej wartosci. W dziewczetach wytwarza sie ,kobiecy lek przed
sukcesem”, podczas gdy mezczyzni, majacy lepszy obraz siebie, daza do celu
(Pankowska 2005, s. 47-56; Mandal 2003, s. 97-111). Wedtug J. Lrver zabawy
chlopiece odpowiadaja wymaganiom §wiata promujacego warto$é¢ sukcesu,
uprawdopodabniajac tym samym 6w sukces (Miluska, 1995, s. 109).

W rezultacie oddzialywan socjalizacyjnych w spoteczenistwie trady-
cyjnym charakterystyczna jest uniwersalizacja zadan zwiazanych z rolami
plciowymi (charakterystyczne jest tu typowo biologiczne podejscie). Jednak
wspolczesnie mozna dostrzec tendencje do zmniejszania sie réznic w proce-
sie socjalizacji dziewczat i chlopcow. Zdaniem J. M. Bardwick i E. Dou-
van ,model socjalizacji przestal by¢ jednoznaczny: w swej czystej formie
istnieje w §rodkach masowego przekazu, lecz w znacznie mniejszym stop-
niu w realnym zyciu. |...] Dla obu plci obecne czasy oznaczaja koegzys-
tencje wartosci starych i nowych, mimo, ze oficjalne normy wywodza, sie
z modelu tradycyjnego” (Bardwick, Douvan, 1982, s. 181). ,Kulturowy
wzorzec meskosci 1 kobiecosci traci swa jednoznacznosé: naciskowi trady-
cyjnego stereotypu rol i cech zwigzanych z plciag towarzyszy niemniej silny
nacisk na szukanie alternatyw” (Morciniec-Tomczak 2000, s. 121). W miejsce
plciowo naznaczonych wprowadza sie zabawki i zabawy ptciowo neutralne i
androgyniczne ( Miluska, Boski 1999, s. 21). Warto jednak zaznaczy¢, iz o
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ile dziewczeta czesciej siegaja po zabawki stereotypowo przeznaczone dla
chlopcéw, o tyle trudno dostrzec tendencje przeciwng. Chlopcy nie bawia
sie tak czesto zabawkami dla dziewczat lub raczej to rodzice nie zdobywaja
sie na to, by zakupi¢ chlopcu ,typowo dziewczeca zabawke”. Nadal zabawki
dla dziewczat wiaza sie tematycznie z rodzing i macierzynstwem, podczas,
gdy zabawki dla chtopcow z przygoda i dynamicznym dziataniem (Renzetti,
Curran 2005, s.127-131). Takze ksiazki dla dzieci, ktore zostaly przeanali-
zowane w 1997 roku, a takze najnowsze analizy, nadal w zdecydowanej wiek-
szosci przedstawiaja postacie w sposob stereotypowy, przypisujac odpowied-
nie zawody, zachowania i aktywnosci (Renzetti, Curran 2005, s. 131-133).

Mechanizmy legitymizacji meskiej dominacji

Przekonania dotyczace tego jaki ,,powinien” by¢ mezczyzna, a jaka kobieta —
na rézne sposoby jest wszechobecny w zyciu spotecznym. Ich konsekwencja
sa odmienne oczekiwania w stosunku do oséb w zaleznosci od plci — sugeruja
odmienny zakres zaangazowania w okreslony typ dziatan spotecznych i ob-
szary aktywnosci zyciowej. Najogolniejsze zatozenie dotyczace koncepcji rol
dotyczy podzialu w zaleznosci od plei na zaangazowanie w roéznych sfer-
ach: w prywatna (dom) — w przypadku kobiet i w publiczna (spoteczeristwo)
— w przypadku mezczyzn (Kopciewicz, 2003, s. 63-65).

Twierdzeniem, ktore stanowi argument postulujacy wlasciwosé owych
podzialéw jest przekonanie o istnieniu pewnych réznic ptciowych, ktoére
predysponuja, w zaleznosci od ptci, do konkretnych dziatan i rodzajow ak-
tywnoéci oraz koncentracji na danej sferze. Ze wzgledu na utrzymaniu sie
przekonania o szeregu roznic dotyczacych zdolnosci i umiejetnosci wtasci-
wych dla danej plci, przeprowadzono testy psychologiczne majace pomoc
dookresli¢ owo zroznicowanie i korelacje z ptcia. Wedlug owych badan ,nor-
malna kobieta” i ,normalny mezczyzna” moze by¢ rzadkim zjawiskiem. W
badaniach przeprowadzonych wéréd kobiet w wieku pomaturalnym zaledwie
15% z heteroseksualnej proby badawczej zaakceptowalo typowo kobiecy in-
wentarz rol ptciowych. Pozostate 85% wynikow zaklasyfikowano jako meskie
lub jako pewne kombinacje meskosci i kobiecosci (Devor 1989, s. 15).

Istota podzialéw nie sa jednak wylacznie potwierdzone badz nie,
roznice. Najistotniejszy jest fakt, iz zaklada sie, ze poprzez sam fakt by-
cia mezczyzna, posiada sie wladze, ktorej kobiety sa pozbawione. Zdaniem
S. de Beauvoir: ,kobieta byta zawsze, jezeli nie niewolnica, to przynajmniej
wasalska mezczyzny; obie plcie nigdy nie podzielity $wiata rowno miedzy
siebie” i nawet przyznanie pewnych praw kobiecie, nie zmienia nadto sytu-
acji, albowiem w obyczajach funkcjonuje nawyk przypisywania i poczucia
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prestizu poprzez samo bycie mezczyzna, wladzy i wspieranej przez tradycje
dominacji (Beauvoir 2003, s. 18).

Wtadza musi posiadaé¢ legitymizacje oraz autorytet, jesli nie — staje sie
brutalng sita. Wtadza to jednak nie tylko kontrola i sita, to réwniez prestiz,
ktory przynalezy dominujacym (Pawelta 2002, s. 44). W tym kontekscie
nalezy zastanowi¢ sie, za pomoca jakich mechanizméw dochodzi do legit-
ymizacji wladzy i co dzieje sie z grupa (grupami), ktore owej wladzy nie
posiadaja, czyli sa podporzadkowane i marginalizowane.

P. Bourdieu sugeruje, iz meska dominacja jest tak gleboko zako-
rzeniona w naszej nieSwiadomosci, ze w zasadzie nie kwestionujemy jej, a
ponadto zdaje sie by¢ niemalze niedostrzegalna, idealnie przezroczysta.
Stwierdza, iz roznica miedzy plciami jest wpisana ,w porzadek rzeczy”, a
,sita meskiego porzadku wynika z tego, ze obchodzi sie bez uzasadnienia;
androcentryzm narzuca si¢ jako naturalny i nie wymagajacy dyskursywnej
legitymizacji” (Bourdieu 2004, s. 18). Twierdzi on, iz przadek spoleczny to
machina symboliczna, ktéra wprowadza i zatwierdza meska dominacje, na
ktorej 6w porzadek sam jest oparty. P. Bourdieu pisze: ,Podzialy, ktore
konstytuuja porzadek spoleczny, a precyzyjniej — spoteczne stosunki dom-
inacji i eksploatacji ustanawiane miedzy plciami kulturowymi, podlegaja
wpisaniu w dwie klasy rézniacych si¢ habituséow. Innymi stowy, staja sie
przeciwstawnymi i komplementarnymi hexis oraz zasadami widzenia i podzi-
atow, ktore rzadza klasyfikacja rzeczy i dziatan zgodnie z dystynkcjami zre-
dukowanymi do opozycji tego co meskie, i tego, co kobiece. Do sfery meskiej
aktywnosci, umiejscowione po stronie tego, co zewnetrzne, oficjalne, pub-
liczne, prawe, suche, wysokie nalezy spelnianie czynéw szybkich, niebez-
piecznych i spektakularnych |[...|, naznaczonych odstepstwem od zwycza-
jowego, codziennego zycia. Kobietom przeciwnie, z powodéw ‘mitycznych’
sytuujacych sie po stronie wewnetrznego, mokrego, niskiego, nieprawego
powierzane sa prace domowe, prace ze sfery prywatnej — ‘niewidzialne’ za-
kryte, nie przynoszace zaszczytu” (Bourdieu 2004, s. 41-42).

P. Bourdieu ukazujac sposéb legitymizacji meskiej dominacji twierdzi,
iz kategorie, ktore konstruuja grupy dominujace ,sa stosowane przez zdomi-
nowanych nawet do postrzegania i opisu samej relacji, co sprawia, ze
owa relacje postrzegaja jako naturalng’. ,Przemoc symboliczna istnieje
wiec dzieki szczegblnemu typowi postuszenistwa, ktorego zdominowany nie
moze wypowiedzie¢ dominujacemu (i dominacji)”, albowiem ,dysponuje
narzedziem poznania, ktore jest im wspolne, a ktore |...| wprowadza te
dominacje jako naturalng. Oznacza to, ze schematy shuzace postrzega-
niu i ocenianiu siebie oraz grupy dominujacej |.. .| sa produktem wcielenia
systemu klasyfikacji (podlegajacemu naturalizacji), ktoremu zawdzieczaja
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spoteczne istnienie” (Bourdieu 2004, s. 47-48). Twierdzenie to doskonale
obrazuje eksperyment P. Goldberga, ktory dowiodl, iz ,wskutek glebokiej
internalizacji niepochlebnego zdania o wtasnej plci kobieta lekcewazy sama
siebie 1 w rownym stopniu gardzi swymi siostrami” (Millet, 1982, s. 98).
Udzial kobiet we wtadzy, czy raczej uzyskane przez nie przywileje, wynika-
ja raczej ze wspolpracy z grupa dominujaca i zgody na owa hierarchie?.

Jak stwierdzita P. Gilman ,wszystkie schematy w naszym $wiecie opier-
aja sie na tym samym cichym zalozeniu; mezczyzna uwazany jest za wzor
cztowieka, a kobieta za co$ w rodzaju dodatku do niego czy tez podporzad-
kowanego mu pomocnika, przydajacego sic jedynie do rodzenia dzieci.
[...], a to co zawsze do tej pory nazywalismy ‘natura ludzka’ |...| bylo w
duzej mierze jedynie natura meska” (Bem 2000, s. 50). Androcentryzm jest
szczegblnie widoczny podczas opisu roznic plciowych®, gdzie ,§wiat meski”
jest opisywany jako pierwszy i obszerniej charakteryzowany, podczas gdy
LSwiat kobiecy” jest mniej wyraznie artykulowany lub pomijany (Thorne
1997, s. 188). ,Kobieta jest czyms nieistotnym w obliczu czego$ istotnego.
Mezczyzna jest podmiotem, jest Absolutem: kobieta jest Inna” (Beauvoir
2003, s. 25-27). Rzeczywistosé ,meska” jest zatem rzeczywistoscia obiekty-
wna i stuszna, punktem odniesienia i norma (Bem 2000, s. 51).

Czestym sposobem potwierdzania stusznosci meskiej dominacji jest
powolywanie sie na teorie i zalozenia o odwiecznosci meskiej dominacji i jej
yhaturalnosci”. ,,Postrzeganie réznic miedzy kobietami i mezczyznami jako
naturalnych usprawiedliwia status quo, w ktérym dochodzi do podziatu
pracy, cech psychologicznych i obowiazkow rodzinnych na meskie ‘jego’, i
kobiece — ‘jej’. W interesie tych, ktorzy dominuja, lezy podtrzymywanie ist-
nienia roéznic, ktére czynia ich odmiennymi od pozostaltych i wyprowadzanie
z nich ‘surowej dyktatury natury’ przy jednoczesnym ukrywaniu istoty
niesprawiedliwych uktadow spotecznych, ktore przynosza im korzysé” (Ren-

4Jezeli kobieta chciataby wzia¢ udzial w meskiej grupie, by¢ jej czescia, musi zaakcep-
towa¢ meskie wzorce, wiezi i umie¢ dekodowaé¢ meskie wzorce zachowan. Musi wziaé udzi-
al w prostackich zartach, smaku itp. - musi staé sie ,,jednym z chtopakow”. Szczegoltowa
analiza sposobu ,stawania sie jednym z chlopakow” [w:] G. A. FINE, One of the Boys.
Women in Male-Dominated Settings, w: Changing Men. New Direction in Research on
Men and Masculinity, red. M. S. Kimmel, Sage, Newbury- London-New Delhi 1987,
s. 131-147.

5G. Steinem w blyskotliwy sposob ukazuje androcentrycznosé naszej kultury swym
krotkim opowiadaniu pt. ,If Men Could Menstruate”. Przedstawia hipotetyczna sytuacje
— co by bytlo, gdyby to mezczyzni mieli menstruacje — i na bazie tego zalozenia ukazuje
jak zmienitby sie tok myslenia o,typowo meskim” przymiocie: mezczyzni ,,przechwalaliby
sie jak dtugo i jak duzo”, udowadnialiby, ze tylko oni przyzwyczajeni do ,,oddawania krwi”
moga stuzy¢ w wojsku, artykuly higieniczne zostalyby dotowane przez rzad itp. (Steinem,
1998, s. 390-391).
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zetti, Curran 2005, s. 48). Jak zauwaza S.L. Bem ,pewne biohistoryczne
interakcje mogty pierwotnie stworzy¢ model meskiej dominacji politycznej,
to te biohistoryczne poczatki meskiej dominacji (jakiekolwiek by one byly)
sa dzi§ bez znaczenia. W dzisiejszych czasach obecny prawie w kazdym
spoteczenistwie model meskiej dominacji politycznej utrzymywany jest i
powielany przez praktyki kulturowe wspoétdziatajace z biologia tu i teraz. To
nie biohistoryczne pochodzenie meskiej dominacji politycznej musimy anal-
izowaé; jesli kiedykolwiek mamy wykorzenié¢ utwierdzony przez lata model
meskiej dominacji politycznej, to musimy analizowac i zmienia¢ wspotczesne
praktyki kulturowe” (Bem 2000, s. 43).

Dominacja mezczyzn oznacza, iz kobiety sa zdominowane przez
mezczyzn. Oprocz pewnej oczywistosci” wynikajacej z posiadania wladzy
nad kobietami z samego faktu urodzenia sie mezczyzna, mozna réwniez
wyr6zni¢ grupy mezczyzn, ktore dominujg nad innymi grupami —
starsi mezczyzni nad mtodszymi, biali nad kolorowymi, sprawni nad
niepelnosprawnymi (Hondagneu-Sotelo, Messner 1997, s. 509,514-515;
Marable 1998, s. 18-24; Le Espiritu 1998, s. 35-44; Herek 1998, s. 254-
266; Nonn 1998, s. 318-327; Gerschick, Miller 1998, s. 329-408; Con-
nell 2000, s. 10-11). Nalezy zatem pamietaé, iz owa dominacja dotyczy
pewnych grup mezczyzn, podczas gdy inne sa marginalizowane (Connell
2000, s. 10-11). Niemniej najistotniejsza w tym kontekscie jest relacja
kobiet i mezczyzn, grup socjalizowanych na wzor patriarchalnych stereo-
typow plciowych,  ktore wywodza sie z potrzeb i wartosci grupy dominu-
jacej 1 podyktowane sg tym, co jej cztonkowie cenig u samych siebie i co
uwazaja za dogodne u poddanych, a wiec agresji, inteligencji, sity i efekty-
wnosci u mezczyzn, oraz pasywnosci, ignorancji, potulnosci, ‘cnotliwosci’ i
nieudolnosci u kobiet. |...] Rola plciowa przeznacza kobiety do ustug do-
mowych i opieki nad dzie¢mi, rezerwujac reszte ludzkich przedsiewziec, zain-
teresowani i ambicji dla mezczyzn. Ograniczenia roli wyznaczonej kobiecie
maja na celu utrzymanie jej w granicach do$wiadczeri czysto biologicznych”
(Millet 1982, s. 62).

Meska dominacja poprzez swa wszechobecnosé zdaje sie przezroczysta,
niemal niedostrzegalna, a nawet jesli zostanie dostrzezona — poprzez swa
oczywistosé jest trudna do podwazenia. Relacja miedzy plciami, a przede
wszystkim marginalizacja kobiet, wydaje sie by¢ nadal trudna do zmiany.
Jak pisze P. Bourdieu: ,,Podczas gdy kobiety, ktére proces socjalizacji skazuje
na umniejszenie, nabywaja gléwnie cnoty negatywne: abnegacje, rezygnacje
oraz milczenie, mezczyzn mozna potraktowaé jako wiezniéw i ofiary dominu-
jacych wyobrazen kulturowych. Zaréwno bowiem dyspozycje do podlegtosci,
jak 1 inne, prowadzace do potwierdzenia wlasnej nadrzednosci i egzekucji
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dominacji, nie sg wpisane w nature, ale podlegaja procesowi konstrukcji —
sa tworem dlugiego procesu socjalizacji, to znaczy aktywnego procesu rézni-
cowania plci” (Bourdieu 2004, s. 63).

Meska dominacja w nauce

Wedlug K. Millet hierarchiczny porzadek: dominacja mezczyzn i pod-
porzadkowanie kobiet, regulowane sa w duzym stopniu réwniez poprzez
dostep do wysoce specjalistycznej wiedzy — ,choé wiedza roztozona jest
wsrod mezezyzn fragmentarycznie, kolektywnie umieja oni zrekonstruowaé
kazdy mechanizm. Gdyby mezczyzn nagle zabrakto, same kobiety najpraw-
dopodobniej nie potrafityby odtworzy¢ ani naprawi¢ wiekszosci maszyn”
(Millet 1982, s. 81). Wtadza przejawia sie zatem w posiadanej wiedzy i
przez owa wiedze jest uprawomocniona. W ramach owych analiz, nie tyle
dostepu, co raczej udzialtu w budowaniu wiedzy (i posiadaniu wtadzy), warto
przyjrzeé sie wybranym badaniom, ktore ukazuja meska dominacje w nauce.

W ramach badain z wykorzystaniem metody archiwalnej A. Tess-
er i J.J. Bau ukazali, iz amerykanska psychologia spoteczna lat 90. byta
ykonstruowana’ przez 106 najwybitniejszych i najbardziej wplywowych
psychologow. Wsrod 106 osob zaledwie 18 stanowily kobiet, a wiec na-
jbardziej wplywowi psychologowie spoteczni lat dziewiecdziesiatych (83%)
— to mezczyzni (Tesser, Bau 2002). Z kolei w ramach badan przeprowad-
zonych wsréd niemieckich kobiet-naukowcow ukazano, iz decydujacy wptyw
na rozwoéj kariery maja organizacje naukowe, ktore utrwalaja nierdéwne
szanse kobiet 1 mezczyzn. Owo zewnetrzne wsparcie dotyczy bowiem przede
wszystkim karier meskich, w wyniku czego dochodzi do marginalizacji ko-
biet zwlaszcza na wyzszych szczeblach kariery naukowej. Mimo iz studia
jezykowe i kulturowe zdominowane sa przez kobiety (65% studentéw stanow-
ia kobiety), to jednak wsrod samodzielnych pracownikéow nauki jest 43%
kobiet i tylko 14% wsrod profesoréw. Na poziomie doktoratu mezczyzni
przewazaja we wszelkich dziedzinach, réwniez tych, w ktorych kobiety prze-
wazaja na poziomie magistra (Renzetti, Curran 2005, s. 166-1690. Kobiety
rzadziej powolywane sa do oficjalnych komisji, komitetoéw i proszone o opinie
z zakresu swej dziedziny (Broszko, 2005, s. 60). Z kolei badania zycia i kari-
er amerykanskich kobiet naukowcéw ukazuja, iz kobiety, ktoére osiggnely
sukces byty osobami o bardzo wysokiej determinacji i od najmtodszych lat
musialy radzi¢ sobie z stereotypami okreslajacymi ,miejsce” kobiety. Kobi-
ety musialy walczy¢ zaciecie o swa pozycje, podczas gdy mezczyznom, na
mocy habitusu, owa pozycja byta przypisana (Broszko 2005, s. 61).
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Dominacje mezczyzn w sferze nauki mozna wyjasni¢ nie tyle zaloze-
niami biologicznej wyzszo$ci mezczyzn, lecz raczej kulturowo-spotecznym
podejsciem bazujacym na zalozeniu, iz wynika ona z do$wiadczenia soc-
jalizacyjnego dziewczat i chlopcéw oraz realizowania stereotypowych rol.
Dominacje mezczyzn, w tym takze w sferze nauki, mozna wyjasnié¢ za po-
mocg teorii spotecznej dominacji (Sidanius, Pratto 2003, s. 207-213; Wilson,
Liu 2003, s. 187-198; Pratto 2004, s. 146). Teoria ta wywodzi si¢ z zaloze-
nia, ze ,spotecznosci kultury euroamerykanskiej wytwarzaja stabilizowany
nadwyzkami ekonomicznymi uktad dzialajacy na poziomie grup i ustanaw-
iajacy spoteczng hierarchie, w ktorej przecietny mezczyzna trenuje w ciggu
swojego zycia czeSciej niz kobieta sytuacje zwiazane z okazywaniem mo-
cy spotecznej” (Broszko, 2005, s. 62). Meska dominacja zostala uznana za
ceche charakterystyczna gatunku ludzkiego (Pratto 2004, s. 146), jest to
szczegblne zagadnienie w relacjach miedzygrupowych, albowiem poza kry-
terium ptci nie ma drugiego takiego kryterium podzialu na nieréwnorzedne
grupy, z ktorych jedna jest zawsze podrzedna.

Zakonczenie

W proces socjalizacji wpisany jest takze czas edukacji, kiedy jednostki
upewniajg sie w przekonaniu, co do wlasciwosci podziatu ze wzgledu na
ple¢ w odniesieniu do mozliwodci i zdolnosci. Nie jest bowiem mozliwe
catkowite ,zawieszenie” wczesniejszych doswiadczen i wplywu oddzialtywa-
nia. Oprécz mechanizmu socjalizacji i ,naturalizacji” meskiej dominacji,
niezwykle istotny jest aspekt utwierdzania w tych zalozeniach poprzez odd-
ziatywania i proces komunikacji nauczycieli/nauczycielek. Swymi dzialani-
ami utwierdzaja oni/one w podziatach i poglebiaja proces marginalizacji
grupy dziewczat/kobiet. Uznanie stereotypow plci i postugiwanie sie nimi
przez nauczycieli (ktorzy takze przeszli podobny proces socjalizacji w plec)
wzmacnia réznice i przyczynia sie do marginalizacji rodzaju zeriskiego.

Mozliwoscia dzialan w obszarze szkoly jest uswiadomienie stereotypow
plci, a w wersji idealnej ich zawieszenie, czyli uczynienie z plci kategorii
przezroczystej w kontekscie roli ucznia. Pleé jest jednym z wielu podzi-
alow, lecz niezwykle czestym, ,wygodnym” i rzadko negowanym w konteks-
cie roznych aktywnosci.



SOCJALIZACJA W PLEC KULTUROWA. .. 147

Literatura

Barbpwick J. M., DouvaN E. (1982), Ambiwalencja: socjalizowanie kobiet, [w:]
Nikt nie rodzi sie kobieta, red. T. Holoéwka, Czytelnik, Warszawa.

BEAR M.(2004), Najzdrowszy ze sceptyzcyzmow? Koncepcje plei i seksualnos-
ci w antropologii spoteczno-kulturowej, [w:] Gender. Konteksty, red. M. Rad-
kiewicz, Rabid, Krakow.

BeEwM S. L. (2000), Meskos¢, kobiecosé. O roznicach wynikajacych z ptei, GWP,
Gdansk.

BERGER P., LUCKMANN T. (1983), Spoleczne tworzenie rzeczywistosci, PIW,
Warszawa.

BoOURDIEU P. (2004), Meska dominacja, Oficyna Naukowa, Warszawa.

Broszko K. (2005), Meska dominacja w nauce, [w:] Tozsamosé spoleczno-
kulturowa ptci, red. A. Barska, E. Mandal, Wyd. Uniwersytetu Opolskiego,
Opole.

Buczkowskl A. (1997), Dwa rozne $wiaty, czyli jak socjalizuje sie dziewczynke i
chtopca, [w:] Od kobiety do mezczyzny i z powrotem. Rozwazania o plci w
kulturze, red. J. Brach-Czajna, Trans Humana, Biatystok.

CoONNELL R. W. (2000), The Men and the Boys, University of California Press,
Berkeley-Los Angeles.

Cross S. E., Markus H. R. (2004), Ple¢ w mysleniu, przekonaniach i dziata-
niu: podejscie poznawcze, [w:] Kobiety 1 mezczyZzni: odmienne spojrzenie na

roznice, red. B. Wojciszke, GWP, Gdansk.

Cross S. E., Markus H. R. (2004), Ple¢ w mysleniu, przekonaniach i dziala-
niu: podejécie poznawcze, [w:] Kobiety i mezczyzni: odmienne spojrzenie na
roznice, red. B. Wojciszke, GWP, Gdansk.

DE BEAUVOIR S. (2003), Druga ple¢, Wyd. Jacek Santorski, Warszawa.

DEvOR H. (1989), Gender Blending: Confronting the Limits of Duality, Indiana
Press University, Bloomington.

EacrLy A. H. (1998), On Comparing Women and Men, [w:] The Gender and
Psychology Reader, B. McVicker Clinchy, J. K. Norem, red., New York
University Press, New York-London.

FINE G. A. (1987), One of the Boys. Women in Male-Dominated Settings, [w:]
Changing Men. New Direction in Research on Men and Masculinity, red. M.
S. Kimmel, Sage, Newbury-London-New Delhi.



148 Urszura KLUCZYNSKA

GERrscHICK T. J., MILLER A. S. (1998), Coming to Term: Masculinity and
Phisical Disability, [w:] Men’s Lives, red. M. S. Kimmel, M. A. Messner,
Allyn and Backon, Boston-London- Toronto-Sidney-Toyko-Singapore.

HAwKESWORTH M. (1997), Confounding Gender, "Signs: Journal of Women in
Culture and Society” 22.

HEREK G. M. (1998), Psychological Heterosexism and Anti-Gay Violence: The
Social Psychology of Bigotry and Bashing, [w:] Men’s Lives, red. M. S. Kim-
mel, M. A. Messner, Allyn and Backon, Boston-London-Toronto-Sidney-
Toyko-Singapore.

HONDAGNEU-SOTELO P., MESSNER M. A. (1997), Gender Displays and Men’s
Power. The “New Man” and the Mexican Immigrant Man, [w:] Toward a New
Psychology of Gender. A Reader, red. M. M. Gereh, S. N. Davis, Routledge,
New York.

Kopciewicz L. (2003), Polityka kobiecosci jako pedagogika réznic, Impuls,
Krakow.

Korciewicz L. (2007), Rodzaj i edukacja. Studium fenomenograficzne z za-
stosowaniem teorii spotecznej Pierre’a Bourdieu, Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw.

LE ESPIRITU Y. (1998), All Men Are Not Created Equal: Asian Men in U. S.
History, [w:] Men’s Lives, red. M. S. Kimmel, M. A. Messner, Allyn and
Backon, Boston-London-Toronto- Sidney-Toyko-Singapore.

LotT B. (2004), Katalogowanie réznic miedzy plciami: nauka czy polityka, [w:]
Kobiety, mezczyzni: odmienne spojrzenie na réznice, red. B. Wojciszke,
GWP, Gdansk.

LotT B. (2004), Katalogowanie réznic miedzy plciami: nauka czy polityka, [w:]
Kobiety i mezczyZzni: odmienne spojrzenie na roznice, red. B. Wojciszke,
GWP, Gdansk.

MaccoBy E. E. (1988), Gender as a social category, “Developmental Psycholo-
gy’ 24.

MANDAL E. (2003), Kobiecos¢ i meskosé. Popularne opinie a badania naukowe,
Wyd. Zak, Warszawa.

MANSTEAD A. S. R. (1998), Gender Differences in Emotion, [w:] The Gender
and Psychology Reader, red. B. McVicker Clinchy, J. K. Norem, New York
University Press, New York-London.

MARABLE M. (1998), The Black Male: Searching Beyond Stereotypes, [w:] Men’s
Lives, red. M. S. Kimmel, M. A. Messner, Allyn and Backon, Boston-
London-Toronto-Sidney-Toyko-Singapore.



SOCJALIZACJA W PLEC KULTUROWA. .. 149

MiLLET K. (1982), Teoria polityki ptciowej [w:] Nikt nie rodzi si¢ kobieta, red.
T. Hotowka, Czytelnik, Warszawa.

MiLuska J., Boskr P. (1999), Meskos¢ — kobieco$é: Zarys i poziomy analizy
problematyki, [w:] Meskos¢ — kobiecosé w perspektywie indywidualnej i kul-
turowej, red. J. Miluska, P. Boski, Warszawa.

MiLuska J. (1995), Tozsamos¢ kobiet i mezezyzn w cyklu zycia, Wyd. Naukowe
UAM, Poznan.

MORCINIEC-ToMCZAK J. (2000), Tozsamosé wlasna kobiet i mezcezyzn jako prob-
lem badawczy. O potrzebie pytania o znaczenia, [ w:| Metody jakosciowe w
psychologii wspotczesnej, red. M. Stras-Romanowska, Wyd. Uniwersytetu
Wroctawskiego, Wroctaw.

NonN T. (1998), Hitting Bottom: homelessness, Povertyand Masculinity, [w:]
Men’s Lives, red. M. S. Kimmel, M. A. Messner, Allyn and Backon, Boston-
London-Toronto-Sidney- Toyko-Singapore.

PAaNKOWSKA D. (2005), Wychowanie a role plciowe, GWP, Gdansk.

PAwELTA M. (2002), Mezczyzna i mesko$é w narracjach archeologicznych, ,,Czas
Kultury” nr 3.

PratTO F. (2004), Polityka plci: roznice miedzy kobieta a mezczyzna w sypialni,
kuchni i gabinecie, [w:| Kobiety i mezczyzni: odmienne spojrzenie na roznice,

red. B. Wojciszke, GWP, Gdanisk.

RENzZETTI C. M., CURRAN D. J. (2005), Kobiety, mezczyzni i spoleczeristwo,
PWN, Warszawa 2.

Sipantus J., PraTTO F. (2003), Social dominance theory and the dynamics of
inequlity, ,,British Journal of Social Psychology”, 42.

SMUTS B. (2004), Agresja mezczyzn wobec kobiet: perspektywa ewolucyjna, [w:]
Kobiety i mezczyzni: odmienne spojrzenie na roéznice, red. B. Wojciszke,
GWP, Gdansk.

STEINEM G. (1998), If Men Could Menstruate, [w:] Men’s Lives, red. M. S.
Kimmel, M. A. Messner, Allyn and Backon, Boston-London-Toronto-Sidney-
Toyko-Singapore.

SLeczkA K. (1999), Feminizm. Ideologie i koncepcje spoteczne wspolczesnego
feminizmu, Wyd. Ksiaznica, Katowice.

TESSER A., Bau J.J. (2002), Social Psychology: Who We Are and What We
Do, “Personality and Social Psychology Review”, T. 6, 1.



150 Urszura KLUCZYNSKA

THORNE B. (1986), “Girls and boys together...but mostly apart: gender ar-
rangements in elementary schools, [w:] Relation and Development, red. W.
W. Hartup, Z. Rubin, Hillsdale, NJ: Lawrrence Erlbaum.

THORNE B. (1997), Children and Gender. Construction of Difference, |[w:]
Thoward a New Psychology of Gender. A Reader, red. M. M. Gergen, S. N.
Davis, Routledge, New York.

TrREW K. (1998), Identity and the Self, [w:] Gender&Psychology, red. K. Trew,
J. Kremer, Arnold, London-New York-Sydney-Auckland .

WaLsH M. R., RED. (2003), Kobiety, mezczyzni i ple¢. Debata w toku, IFiS
PAN, Warszawa.

WIECZORKOWSKA-NAJTARD G. (1997), Czy kobiety czuja sie gorsze od
mezczyzn w matematyce?, [w:] Portrety kobiet i mezezyzn w srodkach ma-
sowego przekazu oraz podrecznikach szkolnych, red. R. Siemienska, Scholar,
Warszawa.

WiLsoN M. S.; Liu J. H. (2003), Social dominance orientation and gender: The
moderating role of gender identity, ,British Journal of Social Psychology”,
42,



SOCJALIZACJA W PLEC KULTUROWA. .. 151

Urszula Kluczynska

SOCITIALIZATION INTO GENDER
AS A FACTOR OF MARGINALIZATION
AND DIFFERENTIATION OF EDUCATIONAL POSSIBLITIES

Abstract

Nowadays the concept of gender is analysed more often and more widely. Studies on
gender touch upon various aspects which have previously been neglected or trifled. Gender
is decoded in relation to as well as through many relationships and phenomena including
education.

It can be suggested that school reduces gender to its biological aspect or, to be
more precise, does not go beyond biological differentiation trifling the social description
of differences. Femininity and masculinity in our culture are perceived and defined by a
dichotomic division. During their lives individuals realise that this gender binarism is a
major feature diversifying people, neglecting other more important factors (e.g., habitus).
This category of division makes individuals go through the process of socialisation in a
specific way dependent on their gender. During this process an individual is socialized
into a given gender; moreover, gender stereotypes become reinforced.

School is an institution strengthening gender stereotypes (mainly in a hidden cur-
riculum). This is due mainly to expectations towards abilities and skills connected with
gender — girls are expected to be conscientious, to have humanistic abilities and a high
level of verbalization. Boys, in turn, are expected to have predispositions to the sciences.
Such expectations result in the marginalization of girls/women in subjects, skills and
occupations defined as masculine. This phenomenon is a result of two factors: firstly, the
mechanism of the internalization of expectations and the diminishing of abilities per-
formed by the girls themselves, and, secondly, the attitude of teachers, who influence
and shape their students’ educational choices via their expectations and by using gender
stereotypes connected with skills and abilities.
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POCZUCIE SZANS ZYCIOWYCH I JEGO ZWIAZKI
Z MOTYWACJA NA PRZYKLADZIE STUDENTOW
SZKOLY WYZSZEJ NIEPUBLICZNEJ

Artykut omawia mechanizm, ktory moze doprowadza¢ do marginalizacji
pewnych szkol, a takze wplywaé na szanse sprawnego przemieszczania sie
ich absolwentéw w strukturze spoteczno—zawodowej. Chodzi tu o zwig-
zek poczucia szans zyciowych studentéw z ich motywacja do dziatania.
Poczucie rozumiane jest tu jako polaczenie dwoch aspektéw — rozumowego
i emocjonalnego. Przy subiektywnej ocenie swojego potozenia biorg udzial,
moim zdaniem, oba komponenty — nie da sie wyzby¢ zadnego z nich. Jest
to zawsze subiektywna ocena, przefiltrowana przez do$wiadczenia, emoc-
je, wiedze, mozliwosci poznawcze itd. Szanse zyciowe odnosze w badaniu
gtownie do szans zawodowych i materialnych, gdyz w naszym sprofesjon-
alizowanym spoleczenstwie to wlasnie pozycja zawodowa i zasoby mate-
rialne wyznaczaja ogdlna pozycje w strukturze spotecznej oraz dostep do
pozostalych débr.

Mozna zalozy¢, ze poczucie szans zyciowych bedzie wptywato na mo-
tywacje badanych do dziatania w taki sposéb, ze bedzie ona rosta gdy poczu-
cie bedzie ,wysokie/dobre”, a spadata, gdy bedzie ,niskie/zte”. Mozna to
prosto wytlumaczy¢ mechanizmem samospelniajacego sie proroctwa, jednak
nie opieram swej hipotezy jedynie na tej koncepcji. Teoria, ktora wykorzys-
tam jest teoria motywacji. Teoria ta, a wtasciwie teorie kojarzone sa czes-
to przede wszystkim z koncepcjami behaviorystycznymi, w ktorych czlowiek
jest jednostka bierna, bezrefleksyjnie ulegajaca wpltywom srodowiska. Nie sa
to jednak jedyne ujecia (Madsen 1980; Lukaszewski 2000). We wspolczes-
nych uznaje sie ograniczong ,sterowalnos¢” czlowieka. Uznaje sie go za
podmiot aktywny, a nie bierny obiekt oddzialywan, zdolny do samoregu-
lacji, aktywnego poszukiwania informacji o otaczajacym $wiecie i podej-
mowania autonomicznych decyzji, cho¢ te zdolnosci nie s bezwarunkowe
(Reykowski 1975, s. 16-19). Koncepcja podkresla podmiotowosé czltowieka,
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al Pedagogiczny; martaOchyla@gmail.com.
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aspekt swiadomo$ciowy dziatan, znaczenie ,poczucia sprawstwa”’, wpisu-
jac sie tym samym w nurt woluntarystycznego, humanistycznego paradyg-
matu, w ktorym od poczatku podkresla sie niezbednos$é subiektywnego
znaczenia dzialania dla jednostki (Szacki 2002, s. 466-473, 753; Znaniec-
ki 1992, s. 187-208).

W teoriach motywacji uznaje si¢, ze istnieja dwa podstawowe warunki
konieczne do wystapienia motywacji (Reykowski 1975, s. 27; 1992, s. 74). Po
pierwsze, podmiot musi uznawacé cel /wynik swojego dziatania za uzyteczny
dla siebie (ta uzytecznos$é zalezy od przydatnosci celu do redukcji napie-
cia motywacyjnego, czyli stanu niespelnienia, braku. Powstaje pytanie: czy
uzyskanie dyplomu danej uczelni bedzie dla nich oznaczalo wystarczajaca
uzyteczno$c¢?). Po drugie, podmiot musi ocenia¢ prawdopodobienstwo
osiagniecia danego celu w danych warunkach, jako wyzsze od zera. Aby tej
oceny dokonaé¢, podmiot rozpatruje spoteczne i osobiste warunki dziatania.

W rozwazaniach opre sie gléwnie na tzw. teoriach procesu. Pier-
wsza jest teoria oczekiwan V. H. Vrooma, gdzie motywacja jest poj-
mowana jako iloczyn uzytecznosci/wartosci wyniku i subiektywnego praw-
dopodobienistwa/oczekiwania osiggniecia go. Przy niewystapieniu, choé¢by
w minimalnym stopniu, jednego z komponentéw motywacji nie bedzie,
nawet jesli drugi bedzie mial duza wartosé (Maciejewska 2000a, s. 12-17).
Teoria niesprawiedliwosci, (niestusznosci, nieréwnosei) J. S. Adamsa,
bazujaca na koncepcji dysonansu poznawczego Festingera i socjologicznej
teorii wymiany Homansa gltosi, ze najwazniejszym elementem motywacji
jest subiektywne postrzeganie sprawiedliwoéci otrzymywanych za wlozona
prace nagrod (Maciejewska 2000b, s. 18-21). Motywacja powstaje w wyniku
porownania stosunku wlasnego wktadu i otrzymanego wyniku z analog-
icznym stosunkiem u innych os6b. W przypadku, gdy ta relacja jest moc-
no zachwiana, jednostka bedzie odczuwaé nieréwnosé, negatywne napiecie
emocjonalne, a dazac do jego zniesienia bedzie modyfikowala swoje za-
chowanie zwiekszajac albo zmniejszajac wktad.

Odnoszac obie teorie do badanej kwestii uzytecznosci celu (posred-
niego) — zdobycia wyksztatcenia wyzszego, dyplomu w szkole niepubliczne;
— moze ona spada¢ w odczuciu badanych miedzy innymi ze wzgledu na:

— funkcjonowanie badanych w spoteczenstwie ryzyka, w ktérym wyksz-
tatcenie formalne nie jest juz takim gwarantem pozycji jak kiedys;

— potencjalnie zanizona ocene wyksztatcenia wyzszego zdobytego
w takiej szkole w §rodowisku (szczegodlnie pracodawcow).

Subiektywne prawdopodobienstwo osiagniecia celu (bezposredniego) —
oczekiwanej, pozadanej pozycji zawodowo—materialnej — takze moze spadac
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ze wzgledu na poglad, ze w danej szkole nie ma szans na zdobycie takiego
wyksztalcenia, dyplomu, ktory realnie zwickszyltby szanse na rynku. Podob-
nie poczucie stusznosci moze zosta¢ zachwiane przez obiegowe opinie
0 nizszosci wyksztalcenia wyniesionego z danej szkoly, a podmiot moze
uwazaé, ze wlozyl w nauke tyle samo wysitku, co jego koledzy z innych
szkot (ezyli ,za duzo” w stosunku do otrzymywanych nagrod). To wszys-
tko moze doprowadzié¢ do spadku motywacji do dzialania. I nie chodzi tu
tylko o kwestie nauki, ktéra badani podjeli. W dzisiejszym $wiecie, aby os-
iggnac¢ wzgledny sukces w danej dziedzinie, oprécz zdobywania formalnego
wyksztalcenia, nalezy podejmowac¢ i inne formy aktywnosci, samodzielne
dzialania rozwojowe (chociazby nauke jezykow, staze, kursy, wolontariat
oraz prace zarobkowa itd.) w celu zdobycia jak najszerszych kompetencji
spotecznych, interpersonalnych, zawodowych. Na tych dodatkowych dziata-
niach sie skupie.

Badania, na ktérych opre moje rozwazania, przeprowadzitam audyto-
ryjnie metoda wywiadu kwestionariuszowego w maju roku 2006 i 2007 na
probie studentéw trzeciego roku stacjonarnych i niestacjonarnych studiéw
licencjackich szkoly wyzszej niepublicznej w Bydgoszezy (N 2006 = 104,
w tym stacjonarni — 47, niestacjonarni — 57; N 2007 = 147, w tym
stacjonarni — 60, niestacjonarni — 87). Narzedzie badawcze (kwestionar-
iusz ankiety) w obu badaniach nieco sie rézmito, ale podstawowe pytania
pozostaly bez zmian, co pozwala mi na ich poréwnywanie. Z uwagi na pi-
lotazowy charakter badan pytania miaty raczej charakter sondujacy i prob-
lem, ktorym sie zajme nie byl w nich jasno i w pelni okreslony. Anal-
izujac zebrany material zauwazytam pewne zaleznosci, ktérych nie chee
lekcewazy¢, cho¢ moga one ulec weryfikacji w szerszym, nieco inaczej skon-
struowanym badaniu. W obu badaniach stosunek studentéw stacjonarnych
i niestacjonarnych w badanej probie mniej wiecej odpowiadal rozktadowi tej
cechy wérod calego rocznika. W ukazywanych wynikach bede przedstawiata
osobno studentéw stacjonarnych i niestacjonarnych, gdyz te dwie kategorie
réznia sie w sposob znaczacy.

Aby analizowaé zaleznosci, musze najpierw przedstawi¢ jakie jest sred-
nie poczucie szans zyciowych wéréd badanych. Badani mieli okresli¢ pro-
cent szans (0 — brak szans, 100 — pelen sukces) na realizacje swych
celow (szczegolnie w sferze zawodowej 1 materialnej) w dwoch mo-
mentach — gdy rozpoczynali nauke w tej szkole i po zdobyciu dyplo-
mu licencjata. Pytanie to, jak wida¢, mialo z jednej strony charak-
ter retrospektywny, z drugiej prospektywny (wynika¢ z tego moze sz-
ereg uproszczen, dlatego wyniki traktuje jedynie jako sygnal, ktory
bede chciatla zweryfikowaé w pozniejszych badaniach panelowych lub
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gasi panelowych). W przedstawianych badaniach bede odnosita sie do
poczucia poczatkowego. Od razu trzeba zauwazy¢, ze nastapil jego
wzrost od roku 2006 do 2007. Szczegbélnie wysoki wzrost nastapit
wérod studentéw stacjonarnych: od 35,11% w 2006 do 49,45% w 2007.
Wsrod studentow niestacjonarnych w roku 2006 byto to 43,8%, a w 2007
48.56%.

Pierwszym problemem badawczym jest: Czy istnieje zwigzek pomie-
dzy wysokosciq poczucia szans a potencjalng mnegatywng oceng szkoly
w Srodowisku. Od razu dodam, ze badana szkota jest mtoda — funkcjonuje
od roku 2000. W rankingu ,Perspektyw” i ,Rzeczpospolitej” na rok 2006
znalazta sie na 43. pozycji wéréd 83 najlepszych niepublicznych uczelni
ksztatcacych na poziomie licencjatu (Ranking... 2006). Moim zdaniem to
niezla pozycja, szczegoblnie, ze za nia znalazly sie uczelnie starsze. W roku
2007 przeszta do kategorii niepublicznych uczelni ksztatcacych na poziomie
magisterskim, wérod ktorych kryteria oceny sa o wiele wyzsze i znalazta sie
na 92. miejscu wsrod najlepszych uczelni niepublicznych (Ranking. .. 2007).

Powstanie i gwattowny rozw6j w Polsce po roku "91 szkolnictwa niepub-
licznego, szczegblnie na poziomie wyzszym, bylo i jest pewnym fenomenem
w krajach postkomunistycznych i niosto ze soba rozmaite konsekwencje.
7 jednej strony upowszechnienie wyksztalcenia wyzszego miato wyréwny-
waé szanse edukacyjne mlodziezy (co, niestety, nie do konca sie udato)
i rzeczywiscie rozbudzilo jej ambicje. Z drugiej strony przyczynito sie do
dewaluacji dyplomu studiow wyzszych.

Dewaluacja dyplomu, wyksztalcenia wyzszego to oczywiscie szersza
kwestia, wiazaca sie nie tylko z upowszechnieniem dostepu do niego. Drugim
czynnikiem jest ,wejscie” Polski w ,strefe” beckowskiego spoteczenistwa ryzy-
ka (Beck 2002), gdzie uzyskany dyplom nie gwarantuje dozgonnego zatrud-
nienia (wlasciwie nie gwarantuje go w ogole), a szybko zmieniajacy sie
rynek przesuwa akcent ze zdobycia dyplomu na ksztalcenie sie przez cate
zycie. Z jednej strony nastepuje instrumentalizacja wyksztalcenia wyzszego
i mtodziez dopasowujac sie do tego pragmatycznie wybiera kierunki studiow.
7 drugiej strony, aby moc uczy¢ sie przez cale zycie potrzebne sa kompetenc-
je ogolne, ktore nie na wszystkich wyspecjalizowanych kierunkach studiow
sa rozwijane.

W moich rozwazaniach odniose sie jednak do wezszego rozumienia
problemu — dewaluacji dyplomu poszczegélnych szkol, szczegdlnie niepub-
licznych. Cho¢ sa oczywiscie chlubne wyjatki szkot niepublicznych ciesza-
cych sie zastuzona renoma, to jednak dyplom uczelni paristwowej ma nadal
wyzsza wartosé. Jest to oczywiscie czedciowo stuszne — nie wszystkie uczel-
nie niepubliczne nalezycie dbaja o jakosé ksztatcenia. Jednak i nie wszystkie
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paristwowe o nig dbaja. Z ocen PKA za 2005 rok wynika, ze ocene pozytywna
uzyskato 74% uczelni publicznych (w tym 67% publicznych uczelni zawodo-
wych) i 72% niepublicznych (gléwnie zawodowych) — nie jest to wiec jakas
porazajaca roznica. Jak mowil w 2006 roku na tamach ,Gazety Wyborczej”
prof. Zbigniew Marciniak — Przewodniczacy Panstwowej Komisji Akredyta-
cyjnej: ,,To w ogdle jest cickawe zjawisko. Ludzie dzi§ uwazaja, ze prywatne
przedszkola, podstawowki i licea sg lepsze. Ale jak studia, to panstwowe.
Oba sady sa niesprawiedliwe i niezbyt odpowiadaja skomplikowanej rzeczy-
wistosci” (Rozmowa. .. 2006). Jednak tak wlasnie czesto jest cho¢ szerzaca
informacja nie zawsze musi by¢ obiektywna i moze to r6znymi drogami do-
prowadzaé¢ do marginalizacji danej szkoly, tym samym do zmniejszenia szans
zyciowych mtodziezy do niej uczeszczajace]j.

Jak wspominatam, taka negatywna ocena moze spowodowacé, ze studen-
ci uznaja, iz nauka w tej szkole nie przyniesie im oczekiwanego rezultatu,
czyli wyksztalcenia, ktore otworzy im nowe mozliwosci. Zgodnie z teorig
oczekiwan motywacja do nauki i innych dziatan bedzie woéwczas spadata
i wyniki studentow, jak i calej szkoly rzeczywiscie beda gorsze.

Az 77,55% badanych sie spotkalo z negatywna opinig, w tym 78,33%
studentow stacjonarnych i 77,01% niestacjonarnych. Pytanie, czy ci, ktorzy
swoje poczatkowe szanse oceniali nizej od $redniej spotykali sie z nia
statystycznie czescie]j.

Tabela 1
Czy spotakal/a sie Pan/i z negatywna ocena dotyczaca
jakosci studiéw na swojej uczelni?

Studenci stacjonarni 2007

’ ‘ Poczucie ponizej Sredniego ‘ Poczucie powyzej Sredniego

Tak 77,78% 82,5%
Nie 22,22% 17,5%
5 100% 100%

Okazuje sie, ze na studiach stacjonarnych (tabela 1) taka zaleznos¢
nie wystepuje. Na studiach niestacjonarnych (tabela 2)wystepuje, ale
przekracza bardzo nieznacznie granice btedu statystycznego. Jednak warto
moim zdaniem przy kolejnych badaniach wzia¢ pod uwage cechy indywidu-
alne badanych: ich wrazliwos¢ na opini¢ innych, zaleznos¢ wlasnych opinii
od opinii innych. Szczegolnie, ze studenci stacjonarni o poczuciu nizszych
szans, spotykajacy sie z takimi opiniami, spotykali sie z nimi czesciej niz
wskazani studenci o poczuciu wyzszych szans (o 13,42 punktéow procen-
towych).
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Tabela 2
Czy spotakal/a sie Pan/i z negatywna ocena dotyczaca
jakosci studiéw na swojej uczelni?

Studenci niestacjonarni 2007

’ ‘ Poczucie ponizej Sredniego ‘ Poczucie powyzej Sredniego

Tak 79,41% 75,47%
Nie 20,59% 24,53%
b 100% 100%

Drugie pytanie to: Czy istnieje zwigzek pomiedzy wysokosciq poczucia
szams a podejmowaniem dziatan dodatkowych? Hipoteza: im nizsze poczucie,
tym mniej dziatan, gdyz dojdzie do obnizenia wartos$ci celu posredniego,
czyli narzedzia uzyskania celu bezposredniego.

Ze wzgledu na tryb studiowania oraz zauwazone wsrod catej badanej
grupy prawidtowosci traktuje studentéw stacjonarnych i niestacjonarnych
osobno. W pierwszym wypadku badaé¢ bede korelacje z ,jinnymi niz praca
zarobkowa dziataniami”, w drugim z praca zarobkows.

Jesli chodzi o studentéow stacjonarnych, to osoby, ktore deklarowaty
,hiskie poczucie” réznia sie poziomem aktywnosci (innej praca zarobkowa)
od tych, ktore deklarowaly wyzsze (tabela 3).

Tabela 3
Czy podjal/ela Pan/i w czasie studiow jakies inne systematyczne dziatania
(oprocz pracy zarobkowej), by swoje cele zrealizowaé?

Studenci stacjonarni

2006
’ ‘ Poczucie ponizej sredniego ‘ Poczucie powyzej Sredniego
Tak 38,1% 66,67%
Nie 61,9% 33,33%
b)) 100% 100%
2007
’ ‘ Poczucie ponizej sredniego | Poczucie powyzej $redniego
Tak 61,11% 82,05%
Nie 38,89% 17,95%
D) 100% 100%
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Zarowno w roku 2006, jak i 2007 rzadziej podejmowaly te dziata-
nia. W 2006 o 28,57 punktéw procentowych i o 20,94 w 2007. Postepu-
jac w ten spos6b sami sobie obnizaja szanse na dogodne ulokowanie si¢ na
rynku pracy. Cieszy, ze w ogole (takze wsrod wspomnianych osob) studenci
stacjonarni czesciej podejmuja te dziatania. W 2006 roku podejmowato je
55,32% badanych, a w 2007 juz 76,27%.

W odniesieniu do studentéw niestacjonarnych réwniez widaé przewidy-
wany zwiazek, miedzy poczuciem a podjeciem pracy. W 2006 réznica wynosi
18,59 punktéow procentowych, natomiast w 2007 tylko 4,66. Tu takze mozna
zauwazy¢ wzrost pracujacych w calej grupie (od 66,67% w 2006 do 79,31%
w 2007) (tabela 4).

Tabela 4
Czy pracuje Pan/i zarobkowo?

Studenci niestacjonarni
2006

’ ‘ Poczucie ponizej sredniego ‘ Poczucie powyzej Sredniego

Tak 58,33% 76,92%

Nie 41,67% 23,08%

by 100% 100%
2007

|

‘ Poczucie ponizej sredniego | Poczucie powyzej Sredniego

Tak 76,81% 81,13%
Nie 23,53% 18,87%
5 100% 100%

Oczywiscie nie mozna wykluczy¢, ze ze wzgledu na retrospektywnosé
badania, to brak dziatan spowodowal obnizenie oceny swych zyciowych
szans na poczatku studiéw, a nie odwrotnie, ale zwiazek moim zdaniem
istnieje.

Dla porzadku dodam, ze w calej probie najnizej ocenialy swe
poczatkowe szansy osoby, ktére nie podjely w ogoéle zadnych dziatan. Te
z nich, ktore studiowaly stacjonarnie ocenity swe szanse o 3,92 punktéow
procentowych nizej od $redniej w 2006 roku, i o 6,03 w 2007. Studiujacy
niestacjonarnie o 17,13 punktéw procentowych w 2006 i o 13,56 w 2007.

Nalezy tez zauwazy¢, ze studenci niepodejmujacy dzialan ocenili tez
najnizej ze wszystkich swe , konicowe” szanse. Roznice wida¢ wsrod studiu-
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jacych stacjonarnie i nie podejmujacych ,innych niz praca” dziatan w 2007
roku (7,16 punktoéw procentowych nizej od $redniej). Studiujacy nies-
tacjonarnie i niepracujacy w 2006 ocenili swe koricowe szanse o 29,65 punk-
téw procentowych nizej od $redniej. Jesli weZmie si¢ pod uwage osoby, ktore
nie podjety ani pracy, ani innych dziatan, to ich poczucie jest nawet o 40
punktow procentowych nizsze od $redniej (studenci niestacjonarni w 2007).
Moze mie¢ to, oprocz negatywnych skutkow (na przyktad obnizenia as-
piracji), takze, jak sadze, pozytywne strony — na przyktad wicksza adek-
watno$é i racjonalnosé oceny swoich mozliwosci, podejmowanych decyzji.
Niestety, trzeba tez zauwazy¢ pewna niepokojaca tendencje u badanych
w 2006 roku studentéw stacjonarnych, ktérzy nie podjeli dodatkowych dzi-
atani. Tu réznic w deklarowanej ocenie koncowych szans w stosunku do
reszty badanych wlasciwie nie bylo. To moze z kolei §wiadczy¢ o nieadek-
watnosci i nieracjonalnodci ich podejscia. Na szczescie w roku 2007 réznice
te uwidocznity sie.

Aby lepiej rozpoznaé badang sytuacje, nalezy takze rozwazyé zwiazek
cech spotecznych badanych z ich poczuciem.

Zwiazek wida¢, gdy przyjrzymy sie miejscu zamieszkania (tabela 5
i6). I tak, wsrod studentéw o poczuciu niskich szans w roku 2006 zaré6wno
na studiach stacjonarnych, jak i niestacjonarnych wiecej byto mieszkaricow
wsi 1 matych miast, a mniej mieszkanicow duzych miast (stacjonarni o 21,43
punktow procentowych; niestacjonarni o 17,94 punktoéw procentowych)
w poréwnaniu do studentéw z wyzszym poczuciem. W roku 2007 te roznice
nie sa juz tak duze, jednak w grupie o poczuciu niskich szans nadal mniej
jest mieszkancow duzych miast.

Wsrod wszystkich badanych mieszkancy wsi stanowig Srednio 28,42%,
a miast ponizej 100 tys. mieszkancow 43,79%. To kategorie zwykle
niedoreprezentowane na studiach panstwowych. Jak widaé, jest to dla nich
szansa, ktora chca wykorzystac¢. Z drugiej strony, jesli pozostana bierni i nie
beda podejmowaé dziatari innych niz nauka, to nadal pozostana ,w tyle”
— aczkolwiek z dyplomem w reku. Na szczescie, jesli weZmie sie pod uwage
wszystkich badanych, to nie wszedzie zachodzg, takie zaleznosci - nie wszyscy
studenci ze wsi i mniejszych miast sa mniej aktywni niz ich koledzy z duzych
miast. Faktycznie mniej aktywni sg studenci:

— w roku 2006:

— stacjonarni mieszkajacy na wsi,

— niestacjonarni mieszkajacy na wsi i w malych miastach,
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— w roku 2007:

— stacjonarni mieszkajacy w malych miastach,

— niestacjonarni mieszkajacy w matych miastach,

ale w wiekszosci sa to roznice oscylujace w granicach 5 punktéw procen-
towych.

Kolejna cecha odrézniajaca osoby o niskim poczuciu szans od reszty
jest poziom wyksztalcenia rodzicow.

Wsrod studentow stacjonarnych (tabele 7 1 8) w obu rocznikach widac,
ze wsrod ojcéw 0séb z poczuciem niskich szans przewazaja ojcowie z wyk-
sztatceniem ponizej sredniego w stosunku do 0s6b z poczuciem wyzszych
szans (o 7,66% w 2006 1 11,33 % w 2007). W roku 2007 wystapita rowniez
w pierwszej grupie przewaga matek z takim wyksztatceniem (o 13,89 %).

Wsrod studentow niestacjonarnych w roku 2006 wystepuje podobna za-
leznosé¢. Ojcowie studentéw o poczuciu nizszych szans w roku 2006 w porow-
naniu do rodzicéw studentéw z poczuciem wyzszych szans czesciej legi-
tymuja sie wyksztalceniem ponizej $redniego (23,08 %), podobnie matki
(o 27,48%). Natomiast w roku 2007 roznice te wsrod matek zanikaja, a
wsrod ojcow odwracaja sie (14,59 punktoéw procentowych), jednak nie na
korzy$é wyksztatceni wyzszego, lecz sredniego.

Widaé¢ tu znowu tendencje, ze wsrdéd oséb o poczuciu niskich szans
przewazaja osoby z grup ,nieuprzywilejowanych”. To poczucie u dzieci rodz-
icow z niskim wyksztalceniem ma swoje uzasadnienie, jak sadze, w braku
odpowiedniego kapitatu kulturowego, co w konfrontacji z innymi studenta-

Tabela 5
Miejsce zamieszkania

Studenci stacjonarni

2006
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
$redniego Sredniego

Wies 28,57% 16,67%
M'lasto f:’100 tys. 42.86% 33.33%
mieszkaricOw

Mllasto %1,00 tys. 98 .36% 50%
mieszkaricow

b)) 100% 100%
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2007
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
Sredniego Sredniego
Wies 38,89% 30%
M}asto fz}lOO tys. 50% 50%
mieszkaricow
M.lasto %1’00 tys. 11.11% 20%
mieszkanicow
b 100% 100%
Tabela 6
Miejsce zamieszkania
Studenci niestacjonarni
2006
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
$redniego $redniego
Wies 37, %% 23,08%
M.lasto <: 100 tys. 43.83% 42,31%
mieszkaricow
M}asto ?IF)O tys. 16,67% 34.61%
mieszkaricow
D) 100% 100%
2007
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
Sredniego Sredniego
Wies 29.41% 26,42%
M}asto <: 100 tys. 144.12% 41,51%
mieszkaricow
M.lasto %1’00 tys. 26 47% 32.07%
mieszkaricow
by 100% 100%

mi moze powodowaé gorszag samoocene. Byé moze uwazaja oni te roznice
jako nie do przeskoczenia, stad spadek motywacji. Jednak, biorac pod uwage
wszystkich badanych, znowu nie mozna powiedzieé¢ jednoznacznie, ze niskie
wyksztatcenie rodzica pociaga bezwzglednie brak aktywnosci. Faktycznie
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Tabela 7
Wyksztatcenie matki
Studenci stacjonarni
2006
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
Sredniego Sredniego
Ponizej éredniego 23,81% 20,83%
Srednie lub powyzej 76,19% 79,17%
3 100% 100%
2007
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
Sredniego Sredniego
Ponizej éredniego 38,89% 25%
Srednie lub powyzej 61,11% 75%
b 100% 100%
Tabela 8

Wyksztalcenie ojca

Studenci stacjonarni

2006
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
Sredniego Sredniego
Ponizej éredniego 38,1% 30,44%
Srednie lub powyzej 61,9% 69,56%
D) 100% 100%
2007
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
Sredniego Sredniego
Ponizej éredniego 58,83% 47,5%
Srednie lub powyzej 41,17% 52,5%
b 100% 100%

mniej aktywni sg w obu latach studenci stacjonarni — dzieci ojcéw z niskim
wyksztatceniem (okoto 10 punktéow procentowych). Mozna natomiast za-
uwazy¢ rowniez zaleznosci odwrotne: w 2006 wsrod dzieci matek z nizszym
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Tabela 9
Wyksztatcenie matki
Studenci niestacjonarni
2006
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
$redniego Sredniego
Ponizej éredniego 43,48% 16%
Srednie lub powyzej 56,52% 84%
by 100% 100%
2007
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
$redniego Sredniego
Ponizej $redniego 35,29% 37,73%
Srednie lub powyzej 64,71% 62,27%
by 100% 100%
Tabela 10

Wyksztalcenie ojca

Studenci niestacjonarni

2006
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
$redniego $redniego
Ponizej $redniego 50% 26,92%
Srednie lub powyzej 50% 73,08%
by 100% 100%
2007
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
$redniego $redniego
Ponizej $redniego 41,18% 55,77%
Srednie lub powyzej 58,82% 44.23%
by 100% 100%

wyksztatceniem (stacjonarni — 5,95 punktéow procentowych, niestacjonarni
— 9,17 punktéw procentowych) i w 2007 wérod studentéw niestacjonarnych
— dzieci ojcéw z nizszym wyksztalceniem (6,98 punktow procentowych).
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Jesli chodzi o sfere materialng, to w obu badaniach zastosowatam
nieco odmienne pytania, co nie pozwala mi wprost poréwnywaé wynikow.
Jednak i w roku 2006 i 2007 widaé, ze wéréd oséb z poczuciem niskich
szans w stosunku jest wiecej oséb ,biedniejszych” niz wéréd oséb o poczuciu
wyzszych szans.

Ostatnia cecha, do ktorej sie odniose, jest usamodzielnienie sie
badanych (czyli niezalezno$é¢ materialna od rodzicow) (tabela 11 1 12).

Tabela 11
Usamodzielnienie sie studentow

Studenci stacjonarni

2006
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
Sredniego Sredniego
Niesamodzielni 90,48% 5%
Usamodzielnieni 9,52% 25%
by 100% 100%
2007
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
Sredniego $redniego
Niesamodzielni 94.,44% 92.5%
Usamodzielnieni 5,56% 7.5%
by 100% 100%

W roku 2006 widaé, ze wsrod osdb o poczuciu niskich szans, zaréwno na
studiach stacjonarnych, jak i niestacjonarnych, studentéw niesamodzielnych

Tabela 12

Usamodzielnienie si¢ studentow

Studenci niestacjonarni

2006
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
Sredniego $redniego
Niesamodzielni 62,5% 34,62%
Usamodzielnieni 37,5% 65,38%
by 100% 100%
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2007
Poczucie ponizej | Poczucie powyzej
Sredniego $redniego
Niesamodzielni 44,12% 32,08%
Usamodzielnieni 55,88% 67,92%
D) 100% 100%

jest wiecej niz wéréd oséb o poczuciu wyzszych szans (odpowiednio o 15,48
i 27,88 punktow procentowych). W roku 2007 znaczaca roznice (12,04 punk-
tow procentowych) widaé juz tylko wérod studentéw niestacjonarnych.

7 drugiej za$ strony, jesli wezmiemy pod uwage wszystkich badanych,
to nie mozna wtasciwie powiedzie¢, ze osoby niesamodzielne podejmuja dzi-
alania rozwojowe rzadziej niz samodzielne, a w niektérych badanych kate-
goriach podejmuja je czedciej. W tym przypadku nalezaloby przeanalizowaé
inne mozliwodci. Na przyktad usamodzielnieni studenci stacjonarni moga
nie podejmowaé ,innych niz praca” dziatan, gdyz wlasnie pracuja.

Jak widaé¢ z przedstawionych przyktadow, ciezko jest poprzez cechy
spoteczne badanych wytltumaczyé do koiica zwiazek pomiedzy spadkiem
poczucia szans a spadkiem motywacji do dziatania.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze istnieje zwiazek pomiedzy
poczatkowym poczuciem szans zyciowych a podejmowaniem dodatkowej
aktywnosci rozwojowej — studenci o poczuciu nizszych szans podejmuja ja
rzadziej. Jednak ani spotkanie sie z negatywna opinia o szkole, ani szereg
cech badanych nie wskazuje na jednokierunkows zalezno$é¢ z poczuciem. Nie
mozna réwniez jednoznacznie stwierdzi¢, ze to niskie poczatkowe poczu-
cie wywotuje brak aktywnosci czy moze jest odwrotnie. Jak wiec jeszcze
mozna ttumaczy¢ zwiazek pomiedzy poczuciem nizszych szans a niepode-
jmowaniem dzialan? Jak juz wspominalam, upatrywalabym tu zwigzku
z cechami osobowymi. W obu badaniach zadatam respondentom pytanie,
co odczuwaja, myslac o swej przysztosci. Z jednym wyjatkiem (studenci ni-
estacjonarni w roku 2007), studenci o poczuciu nizszych szans czesciej niz
inni (od 5 do 30 punktéow procentowych) odczuwali strach/niepokoj. Moze
byé oczywiscie tak, ze jest to wynik niepodjecia przez nich dodatkowych
dziatan. Jednak moze by¢ i tak, ze maja oni w ogdle wyzszy poziom leku,
co moze paralizowaé ich dzialania. Te hipoteze bede mogta jednak dopiero
zweryfikowaé w badaniach wtasciwych.



POCZUCIE SZANS ZYCIOWYCH ... 167

Literatura

Beck U. (2002), Spoteczenstwo ryzyka — w drodze do innej nowoczesnosci, Schol-
ar, Warszawa.

Lukaszewskl W. (2000), Motywacja w najwazniejszych systemach teorety-
cznych, [w:| Psychologia. Podrecznik akademicki. Czesé druga — Psychologia
ogodlna, red. J. Sterlau, Gdarskie Wydawnictwo Psychologiczne.

MACIEJEWSKA M. (2000a), Skutek w zaleznosci od celu. Motywowanie na
przyktadzie teorii oczekiwan, [w:] ,Personel. Zatrudnianie — Motywowanie
— Szkolenie”, nr 8.

MACIEJEWSKA M. (2000b), W poczuciu (nie)sprawiedliwosci. Koncepcja stusznej
ptacy J.S. Adamsa, [w:] ,,Personel. Zatrudnianie — Motywowanie — Szkolenie”,
nr 1.

MabDsEN K. B. (1980) Wspoéltczesne teorie motywacji, Warszawa, PWN.
RANKING Szkol Wyzszych (2006), ,Perspektywy” IV-V.
RANKING Szkol Wyzszych (2007), ,,Perspektywy” V-VI.

RozMOWA z prof. Zbigniewem Marciniakiem, ,Gazeta Wyborcza" z 2 X 2006,
dodatek — Praca nr 40.

REYKOWSKI J. (1975), Teoria motywacji a zarzadzanie, Warszawa, PWE.

REYKOWSKI J. (1992), Motywacja, [w:] Psychologia ogélna. Procesy emocjon-
alne. Motywacja. Osobowosé¢, red. T. Tomaszewski, PWN, Warszawa.

Szack1 J. (2002) Historia mysli socjologicznej. Wydanie nowe, PWN, Warszawa.

ZNANIECKI F. (1992), Nauki o kulturze, PWN, Warszawa.



168 MarTA CHYLA

Marta Chytla

SENSE OF LIFE CHANCES
AND ITS CONNECTIONS WITH MOTIVATION
— AN EXAMPLE OF STUDENTS OF A PRIVATE UNIVERSITY

Abstract

This article describes the mechanics that can influence social (especially professional)
mobility of graduates of private universities and the school’s position. It is about the
connection of students’ sense of social chances with their motivation to act. Contempo-
rary theories of motivation recognize the human being as an active person, not a passive
object of influences. An individual is capable of self-control, an active search for infor-
mation about the surrounding world and autonomous decision-making. These theories
also emphasize the essential value of subjective meaning of acting for an individual. We
can presume that the sense of social chances will be influencing motivation to act in a
sense that it will increase when this sense is high/good and decrease when this sense
is low/bad. This article is based on research conducted in May 2006 and 2007 among
students of private universities.
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MIEJSCE I ROLA REFORMUJACEJ SIE EDUKACJI
W PROCESIE TRANSFORMACJI USTROJOWEJ
SPOLECZNOSCI LOKALNYCH POMORZA
— W SWIETLE BADAN EMPIRYCZNYCH

Edukacja jest takim rodzajem praktyki spotecznej, ktéra polega nie tylko
na przekazywaniu wiedzy o faktach, ale upowszechnianiu pewnego rodza-
ju wartosci. Niektore z nich wydawaé sie moga uniwersalne i ponadcza-
sowe, jednak rozstrzygniecie, ktére wartosci maja taki walor jest niezmiernie
trudne. Bardziej pewne jest to, ze w pluralistycznym spoleczeristwie rézne
instytucje staraja sie upowszechniaé¢ rézne systemy wartosci. Wszystkie dzi-
atania dydaktyczne, wychowawcze, a takze opiekuiicze — w polaczeniu z ofi-
arnym zaangazowaniem pedagogdéw — maja shuzy¢ poprawie ksztalttu i jakos-
ci edukacji w polskim systemie o$wiaty oraz budowie dobrej, madrej i przy-
jaznej polskiej szkoly w zjednoczonej Europie. Podejmuje sie wiele inicjatyw
majacych temu sprzyja¢, na przyklad zalozenia takie przy$wiecaly uczest-
nikom obrad I Zachodniopomorskiego Kongresu Edukacyjnego, ktory odbyt
sie w Szczecinie w dniach 6-7 wrzesnia 2005 r. Tematyka Kongresu okreslona
zostata hastem: Edukacja — tradycje, rzeczywisto$é, przysztosé”, a dysku-
towano o edukacji w wymiarze regionalnym. Okazjg do takiego spotkania
byty obchody 60-lecia polskiej panistwowosci na Pomorzu Zachodnim.

Edukacja regionalna stata sie jednym z priorytetow programu w zre-
formowanej szkole. Opracowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
rozporzadzenie z dnia 15 lutego 1999 roku (Dz. U. 1999 Nr 14, poz.
129) o edukacji regionalnej sprawilo, ze problematyka regionalna stalta sie
nieroztaczna czescia procesu dydaktyczno-wychowawczego.

Edukacja regionalna ma duze znaczenie zwtaszcza na takich obszarach
Polski jak Pomorze, na ktérym w okresie po drugiej wojnie Swiatowej,
w nastepstwie wysiedleit Niemcow i przesiedleniu tam ludnosci polskiej
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z terenéw dzisiejszej Bialorusi, Ukrainy oraz z Bieszczaddéw zaczeto sie
ksztaltowanie zupetnie nowej spotecznosci. Inna cecha specyficzng w okre-
sie powojennym dla Pomorza byto istnienie i funkcjonowanie wielu panst-
wowych gospodarstw rolnych oraz stosunkowo niskie kwalifikacje 1 poziom
wyksztalcenia zatrudnionych tam pracownikéw. Nastepstwa tego widoczne
sa w potozeniu spotecznym bylych pracownikéw PGR, ktorzy w wiekszos-
ci samodzielnie nie moga dobrze funkcjonowaé w nowej rzeczywistosci. Ich
dzieci, wychowane w rodzinach ciagle borykajacych sie z brakiem srodkoéw
finansowych, w srodowisku o niskim poziomie kulturalnym, zyja w poczu-
ciu stygmatu prowincji. Potozenie mlodego pokolenia moze zmienié¢ przede
wszystkim edukacja.

By rozpoznaé¢, w jaki sposdb postrzegany jest na Pomorzu Zachodnim
i Srodkowym system edukacji i jakie sa oczekiwania mieszkaricow wobec
niego, przeprowadziliémy jesienia 2006 roku (7 pazdziernika — 23 listopa-
da) badania empiryczne. Badaniu poddalismy reprezentatywna, warstwowo
dobrang probe 2184 os6b w wieku powyzej 15 lat, stale zamieszkatych
na obszarze Pomorza Zachodniego i Srodkowego. Wezesniej takie pomi-
ary wykonywalismy dwukrotnie w latach 1996 i 2001 na probach liczebnie
mniejszych. Jako metode zastosowalismy kazdorazowo ankiete, a nastepnie
wywiad poglebiony face-to-face. Obszar badawczy jest o tyle interesujacy,
ze nadal zachodza tutaj procesy i zjawiska, ktérych raczej nie spotykamy
w innych czesciach kraju.

Szkoty podstawowe i gimnazjalne dostepne sa w obszarze poszczegol-
nych gmin. Szkoly ponadgimnazjalne natomiast ulokowane sa zazwyczaj
w miastach powiatowych, a ich dostepnosé jest mniejsza dla mlodziezy
mieszkajacej z dala od nich. Odczucia i oceny mlodziezy w kwestii edukacji
zaleza nie tyle od samej dostepnosci szkot ponadgimnazjalnych, co raczej
od specyfiki szkot dostepnych oraz ich poziomu nauczania. Na pytanie
o to, czy w twojej okolicy (w promieniu 30 km od miejsca zamieszkania)
liczba szkot ponadgimnazjalnych jest wystarczajaca, potowa respondentow
(50,7%) wyrazita swoje zadowolenie (zrodlo: badanie wtasne, 10.-11. 2006
r.; wiekszos¢ pozostalych przywolywanych danych pochodzi z tych wtasnie
badan). ZadaliSmy rowniez pytanie o poziom nauczania w tych szkotach.
Warto jednak zauwazyé¢, iz w regionie Pomorza jest niewiele szkét ponadg-
imnazjalnych o uznanej w rankingach pozycji. W grupie najlepszych od
pewnego czasu lokuja sie jedynie dwie szkoty ogélnoksztatcace: tzw. ,/Trzy-
nastka” ze Szczecina oraz ,,Dubois” z Koszalina. Na drugim biegunie znalazto
sie 46,8% badanych, wyrazajacych swoje wieksze lub mniejsze niezadowole-
nie ze szkol ponadgimnazjalnych w swojej okolicy. Odsetek ten w okresie
dziesieciu lat zmniejszyl sie o blisko jedna trzecia (w 1996 roku bylo to
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bowiem 58,7%) kosztem niezdecydowanych oraz tych, ktorzy wyrazili zad-
owolenie z istniejacych szkot. Stopient akceptacji lub dezaprobaty jest zrozni-
cowany wielko$cia miejscowosci, w ktorej mieszkaja respondenci. Najmniej
probleméw z wyborem odpowiedniej dla siebie (lub kogos bliskiego) szkoty
maja mieszkancy najwickszych w regionie miast (Szczecin, Koszalin). Miesz-
kancy matych miast oraz wiosek, potozonych daleko od najwickszych aglom-
eracji, dostrzegaja niedostatki w rozmieszczeniu szkot. W mniejszych mias-
tach regionu oraz na wsiach popegeerowskich po 56,4% badanych o$wiad-
czylo, ze ich zdaniem nie ma w okolicy wystarczajacego wyboru szkét pon-
adgimnazjalnych, a co za tym idzie — brakuje im szans indywidualnego
rozwoju. Tutaj dla odmiany poczucie niezadowolenia rosnie, gdyz rosnie
tez $wiadomos¢ mozliwosci oraz zagrozen wynikajacych z braku wyksz-
tatcenia. W okresie kilku ostatnich lat (od 2001 roku) stopien akceptacji
w $rodowisku wiejskim dla systemu szkét ponadgimnazjalnych w poblis-
kich miejscowos$ciach zmalal o 26%. Najbardziej zdegustowanymi okazali si¢
by¢ (co jest zrozumiale) nasi najmtodsi interlokutorzy w wieku 15-18 lat,
mieszkajacy wlasnie w najmniejszych miejscowosciach. Réwnolegle zwraca
uwage ambiwalentnosé ocen tej sfery wsrod osob starszych (55 1 wiecej lat),
wynikajaca z ostroznosci. Sytuacje dodatkowo komplikuje fakt, ze zdaniem
62,4% badanych bardzo ograniczony jest stopien zgodnosci ,specjalnosci”
istniejacych juz szkot ponadgimnazjalnych w regionie Pomorza — zwtaszcza
w owych mniejszych miastach potozonych z dala od najwickszych aglom-
eracji — z lokalnym zapotrzebowaniem oraz mozliwo$ciami na tamtejszym
rynku pracy.

Nawet dostateczna liczba szkél ponadgimnazjalnych nie zawsze oz-
nacza dobra sytuacje w sferze edukacji w regionie. Wyznacznikiem jest tu
sprawnos¢ 1 poziom przygotowania uczniow tych szkoét do kontynuowania
studiéw wyzszych. Na pytanie: ,Czy szkoly ponadgimnazjalne w regionie
Pomorza Zachodniego i Srodkowego przygotowuja na wysokim poziomie
mtodziez do studiéw na wybranych kierunkach?” tylko dwie trzecie respon-
dentow (64,5%) odpowiedzialo twierdzaco z mniejszymi lub wiekszymi za-
strzezeniami. Jednak czesciej niz co czwarty (28,9%) badany mieszkaniec
Pomorza jest odmiennego zdania. Najbardziej krytyczne okazaly sie tym
razem kobiety w wieku 35-55 lat, legitymujace sie wyksztalceniem sred-
nim lub zawodowym. Najkorzystniej poziom nauki w szkotach ponadg-
imnazjalnych oceniany jest przez naszych interlokutoréw w najwiekszych
miastach regionu. Im mniejsza miejscowo$é, tym pozytywnych ocen jest
mniej. Dla przyktadu, w malych miastach oraz na wsiach (szczegélnie tych
popegeerowskich) blisko dwie trzecie badanych (63,1%) ujawnia przeko-
nanie, iz w szkotach funkcjonujacych najblizej ich miejsca zamieszkania



172 ANDRzZEJ GAZICKI, Krzyszror SOCHA

mtodziez jest zdecydowanie niewystarczajaco przygotowywana do podjecia
studiow na wielu liczacych sie kierunkach (zwlaszcza na medycynie, prawie,
architekturze itp.). Mimo to stopien akceptacji zmieniajacych sie warunk-
6w edukacyjnych — w ocenie badanych — nadal ro$nie od chwili wstapienia
Polski do Unii Europejskiej. Jeszcze pie¢ lat temu odsetek zadowolonych
z przygotowania mtodziezy np. do podjecia studiow byt o 18,1% mniejszy.

Skoro mowa o szansach edukacyjnych, to warto zauwazy¢, iz podobne
oceny i opinie wyrazali mieszkancy Pomorza Zachodniego i Srodkowego,
kiedy zapytaliSmy ich o mozliwo$ci zdobycia w regionie wyksztalcenia
wyzszego na odpowiednim poziomie. Takze tym razem ponad potowa re-
spondentow (52%) oswiadczyla, ze takie szanse pomorska mtodziez i dorosli
jednak maja. Natomiast 40,8% ujawnilo, ze takich mozliwosci nie dostrzega
lub sa one bardzo ograniczone.

30%

% badanej proby

TAK raczej NIE nie potrafié ocenize
raczej TAK zdecydowanie NIE

Czy mieszkaricy Pomorza w swoim regionie maja szanse na zdobycie wyksztatcenia na najwyzszym poziomie?

Wykres 1. Rozktad postrzegania szans zdobycia
w regionie na Pomorzu wyksztalcenia wyzszego.

Zrédto: badanie wlasne.

Jakie sa obiektywne dane o wystepowaniu szkél wyzszych w region-
ie? Oto w Szczecinie funkcjonuje siedem wyzszych szkot panstwowych (Po-
morska Akademia Medyczna, Akademia Morska, Politechnika Szczeciriska,
Akademia Rolnicza, Uniwersytet Szczecinski, Arcybiskupie Wyzsze Semi-
narium Duchowne oraz filia poznariskiej Akademii Muzycznej), pietnascie
wyzszych szkot oraz dwie filie prywatnych szkét wyzszych. W Koszalinie
natomiast jest jedna panstwowa wyzsza uczelnia (Politechnika Koszalins-
ka), dwie prywatne oraz trzy filie prywatnych wyzszych uczelni. Z kolei
w Shupsku ulokowana jest Pomorska Akademia Pedagogiczna (do niedaw-
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na WSP) oraz dwie prywatne i dwie filie prywatnych szkot wyzszych.
Wydawaé by sie wiec moglo, ze to powinno zaspokoi¢ zdecydowana wiek-
szo$¢ potrzeb. A jednak nasi respondenci maja w wielu przypadkach odmi-
enne zdanie. Najwiecej szans edukacyjnych w regionie dostrzegaja dla siebie
i swoich bliskich mieszkancy Szczecina (26,9%), Koszalina (25,1%) oraz
miast, w ktorych funkcjonuja filie wyzszych uczelni (26%). Jednoczesnie
mieszkaricy najmniejszych miast oraz wiosek legitymujacy sie wyksztalce-
niem $rednim najczesciej utyskiwali na brak szans na wyksztalcenie na na-
jwyzszym poziomie. Byli to przewaznie ludzie w wieku predysponujacym
ich do podjecia studiow wyzszych (19-35 lat). Mozna dodaé, ze najmniej
zadowolonych z ilosci szkél wyzszych i uczelni w regionie oraz poziomu
edukacji podaje, ze ich rodzinne korzenie sa w Wielkopolsce (39,6%) lub na
WileriszczyZnie, ewentualnie w rejonach Lwowa (28,4%).

Rozktad preferencji $rodowisk akademickich

24%

25%=

% badanej proby

Warszawa

inne o$rodki akademickie

iejscowosci w poblizu (filie szkoty

€
Gdyby miat(a) Pan/Pani wybra¢ miejsce studiowania to wybratbym (-tabym)...

Wykres 2. Rozklad preferencji srodowisk akademickich.

Zrédto: badanie wlasne.

Rozpatrujac wtasne i najblizszych szanse edukacyjne mieszkaiicy Po-
morza Zachodniego — niekiedy z koniecznosci — gotowi sa szukaé ich poza
swoim regionem. Blisko potowa badanych (48,8%) na pytanie o miejscowos¢,
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w ktorej najchetniej podjeliby studia lub ich najblizsi podjeliby nauke,
wskazata Gdansk (16,4%), Poznan (15,8%), Warszawe (12,5%) lub jak-
i$ inny osrodek akademicki (3,9%). Pozostali wskazali miejscowosci lezace
w bezposredniej bliskosci miejsca zamieszkania. Co czwarty mieszkaniec Po-
morza Srodkowego wskazal Koszalin (24,3%), Szczecin — 13,8%, Shupsk —
5,9%, a w ktorejs z filii wyzszej szkoly w miejscowosciach regionu chcee
studiowaé¢ 7,2% badanych. Na pytanie o ewentualny wybor osrodka aka-
demickiego odpowiadali zaré6wno respondenci legitymujacy sie wyksztalce-
niem srednim lub wyzszym, jak tez posiadajacy wyksztatcenie podstawowe.
Celem tak zadanego pytania bylo rozpoznanie spotecznych opinii (nie za-
wsze opartych na doswiadczeniach wlasnych) na temat regionalnych mozli-
wosci oraz ocena wystarczalnosci zachodniopomorskich szkét i uczelni.

Preferencje w wyborze poszczegdlnych osrodkéw akademickich réznig
sie miedzy soba w zalezno$ci od miejsca zamieszkania respondentéw. Miesz-
karicy Szczecina, Koszalina oraz Stupska najczesciej wybieraja jako miejsce
ewentualnego studiowania swoje miasta (37,6%; 24,3%, 23,3%). Taka sama
sytuacja zauwazalna jest w miastach, w ktorych funkcjonuja filie uczelni.
Mieszkancy tych wiekszych miejscowosci Pomorza Zachodniego dos¢ czesto
wskazuja tez Poznan, Warszawe lub inny liczacy sie w kraju osrodek aka-
demicki. Zapytalismy wiec, czym kieruja sie przy wyborze miejsca studiow.

Najczesciej wskazywang przyczyna jest blisko$é miejsca zamieszkania
(34%), nastepnie mozliwos¢ wyboru interesujacego kierunku studiow (23%)
oraz atmosfera studiowania we wskazanym osrodku (20%). Respondenci
biora tez pod uwage oferowany poziom studiowania (17%) — dostepnosé
bibliotek, instytucje kulturalne, specyfike zycia studenckiego.

Wraz z koncem studidéw, nawet tych najbardziej atrakcyjnych, pojaw-
ia sie kwestia znalezienia dla siebie interesujacej pracy. ZapytaliSmy wiec
naszych interlokutoréw o opinie na temat mozliwosci w tym wzgledzie w re-
jonie Pomorza Zachodniego i Srodkowego. Az 42,8% sposrod nich stwierdz-
ito jednoznacznie, iz o ciekawg i dobrze ptatna prace konczacy studia wyzsze
bez wiekszych probleméw zabiega¢ moga ,najczeSciej w Szczecinie 1 w
bezposrednim jego sasiedztwie” (22,4%) oraz ,tylko w najwiekszych mias-
tach regionu” (20,4%). Niemal tyle samo respondentow (41,4%) jest scep-
tyczna co do szans na ciekawa prace po studiach. Twierdza wrecz, ze ,,jest
to mato prawdopodobne” (26,3%) lub ,tylko w wyjatkowych sytuacjach”
(15,1%). Wiecej niz co dziesiaty mieszkaniec Pomorza (12,5%) stwierdza
zdecydowanie i jednoznacznie, ze nie ma praktycznie zadnych szans na
znalezienie w swojej okolicy ciekawej pracy. Wsrod sceptykow najwiecej jest
mtodych mezezyzn (19-35 lat) mieszkajacych w najmniejszych miejscowos-
ciach Pomorza. Oczywiscie nie oznacza to, ze mieszkancy np. Koszalina czy



Tabela 1
Rozktad preferencji mieszkancoéw poszczegolnych miejscowosci
w kwestii o§rodkéw akademickich N=2184
PI‘efeI‘O\jV&l:le $rodowisko Szczecin | Koszalin | Shupsk Miasta [‘)ow. Male Wioski Wioski -
akademickie 30 tys. mieszk. | miasta popegeerowskie
Koszalin 4,1% 24.3% 22,6% 10,4% 20,4% | 17,3% 12,4%
Stupsk 7,2% 15,2% 23.3% 8,4% 18,2% | 18.4% 19,6%
Poznan 12,5% 10,8% 14,2% 12,8% 7,2% 8.9% 6,9%
Gdanisk 12% 14% 16% 9,6% 8,4% 6.9% 5,4%
Szczecin 37,6% 14,8% 4.8% 6,4% 6,6% 7.4% 8,8%
Warszawa 15,8% 10,6% 9,1% 17,2% 4.9% 5,9% 3,6%
Ml(.%.]SCOW:OSCI w poblizu B B B 23,1% 26,8% | 29% 38,2%
(filie szkot wyzszych)
Inne osrodki 108% | 103% | 10% 12,1% 75% | 6,2% 5,1%
akademickie

Zrédto: badanie wlasne.
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Rozktad przestanek wyboru miejsca studiowania

34%

30%=
23%
20%

17%
20%=

% badanej proby

10%=
4%
3%

0%

inny powdd = -

poziom studidow =

blisko$¢ miejsca zamieszkania=
wybor interesujacego kierunku =
atmosfera studiowania =
zobowigzania kolezeriskie =

Wybratbym te miejscowos¢ poniewaz...
Wykres 3. Rozktad przestanek wyboru miejsca ewentualnego studiowania.
Zrédto: badanie wlasne.

Szczecina sa z sytuacji na rynku pracy calkowicie zadowoleni. Ich punkt
widzenia zalezy od perspektywy postrzegania wlasnych waloréw i otoczenia.
To, co jawi sie atrakcyjne z pozycji mieszkanca wioski popegeerowskiej,
odleglej od Szczecina o okoto 200 km, czesto nie jest wcale atrakcyjne
dla rodowitego szczecinianina. Umiarkowany optymizm udziela sie jednak
w podobnym stopniu badanym kobietom i mezczyznom. Pesymizm nato-
miast jest w regionie domeng mieszkancéw najmniejszych i najbardziej
odlegtych od aglomeracji miejscowosci. Zalezy to rzecz jasna takze od
poziomu posiadanego wyksztatcenia. Osoby legitymujace sie wyzszym wyk-
sztalceniem z natury poszukuja intratnej pracy tam, gdzie ulokowane sa



MIEJSCE I ROLA REFORMUJACEJ SIE EDUKACII. .. 177

o$rodki administracyjne, biznesowe, naukowe oraz finansowe, a te najczes$-
ciej funkcjonuja wlasnie w miescie wojewddzkim i najwickszych miastach
regionu.

7 tematem wymuszonej — co ustaliliSmy — migracji zarobkowej $cisle
wiaze sie problem powrotu na Pomorze mtodych ludzi koriczacych stu-
dia wyzsze w najwickszych i z wielu wzgledéow najbardziej atrakcyjnych
osrodkach akademickich. W ocenie tylko trzeciej czesci (36,2%) naszych
respondentéw absolwenci renomowanych uczelni chetnie podejmujg prace
w rodzinnych stronach. Spora jednak grupe stanowia ci, ktorzy niejako
przymuszeni sa roéznymi okolicznosciami, by zawodowe zycie bezposred-
nio po studiach w Poznaniu, Warszawie, Wroctawiu czy Krakowie zwigzaé
z terenem Pomorza. Czynia to jednak — zdaniem badanych — mozliwie czesto
w ktoryms z poltozonych najblizej miejsca zamieszkania duzych miast.

30%
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=
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10%= 5%
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TAK ) raczej NIE nie potrafie ocenié
raczej TAK zdecydowanie NIE

Czy konczacy studia w duzych osrodkach akademickich chetnie wracaja w rejon Pomorza by podjaé prace?

Wykres 4. Rozktad woli podjecia pracy na Pomorzu Zachodnim
po ukonczeniu studiow.

Zrédto: badanie wlasne.

Niepokojacym jest fakt, ze ponad polowa respondentow (57,9%) jest
przekonanych, iz mtodziez nie chce wraca¢ na Pomorze, jezeli tylko potrafi
sie odnalezé w duzych (lub w ich obrebie) osrodkach naukowych, bizne-
sowych i finansowych. W tej grupie zdecydowanie przewazaja mtodzi ludzie
z malych miejscowosci regionu, ale tez nie brakuje mltodziezy ze Stupska,
Koszalina, a nawet ze Szczecina. Pewna ciekawostka jest to, ze na Pomorze
nie chca wraca¢ najczedciej mlodzi ludzie, ktorych korzenie rodzicéw lub
dziadkéw sa np. na Podkarpaciu, Mazowszu lub gdzie$s na potudniu Pol-
ski. Natomiast ambicja tych, ktérzy w kolejnym pokoleniu wywodza sie
Wielkopolski jest — przynajmniej okresowo — znalezé prace w Poznaniu lub
w ktorejs z podpoznarniskich gmin. Nie zawsze jest wiec tak, ze nieche¢ do
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powrotu na Pomorze wynika z braku perspektyw znalezienia dobrej pracy
w miejscowosci rodzinnej lub w blizszym albo dalszym ,sasiedztwie”.

Edukacja to w perspektywie przepustka do lepszego zycia. Samod-
oskonalenie jest — siegajac do terminologii biznesowej — inwestycja w siebie
w celu zwigkszenia mozliwosci indywidualnego rozwoju oraz podniesienia
wlasnej ,wartos$ci rynkowej”. Czy wiec mieszkaricy Pomorza majg oraz czy
dostrzegaja takie szanse w rejonie swego stalego zamieszkania? Na tak sfor-
mulowane pytanie tylko nieco potowa badanych (51,3%) widzi w regionie
mozliwosci szeroko rozumianego wlasnego rozwoju. Wiaze sie to z przeko-
naniem lub odczuciem, ze w relatywnie niewielkiej odleglosci od miejsca
zamieszkania jest jedna szkola lub sa jakie§ szkolty wyzsze i uczelnie spetni-
ajace szeroko rozumiane oczekiwania tej czesci mieszkancow Pomorza.

Na drugim biegunie poziomu akceptacji rzeczywistosci edukacyjnej
na obszarze Pomorza Zachodniego i Srodkowego lokuje sie 43,4% badanych,
niezadowolonych z mozliwosci, jakie w zakresie indywidualnego rozwo-
ju stworzono im w tej czedci Polski. W grupie nieusatysfakcjonowanych
przewazaja mtodzi mezczyzni w wieku 19-35 lat. Wynika to m.in. z fak-
tu, ze sposroéd wielu uczelni na Pomorzu jedynie panstwowe Politechniki
Szczeciniska i Koszalinska oraz Akademia Morska sg szkotami techniczny-
mi. Zdecydowana wiekszosé pozostatych szkot to uczelnie o profilu human-
istycznym, nie zawsze pozadanym przez mezczyzn. Relatywnie duza grupe
przekonanych co do mozliwosci wlasnego rozwoju odnalezliémy — ku nasze-
mu zaskoczeniu — nie tylko w najwiekszych osrodkach biznesowych i aka-
demickich Pomorza. Czwarta cze$é wszystkich (w wigkszym lub mniejszym
stopniu) deklarujacych akceptacje dla swojej sytuacji w tym wzgledzie
mieszka w mniejszych miastach regionu, a 6sma cze$¢ na wsiach. Znami-
ennym natomiast jest wskaznik ledwie minimalnego zadowolenia (2,3%)
z mozliwoéci indywidualnego rozwoju mieszkancéw wsi tzw. popegeerows-
kich. W grupie zdecydowanie niezadowolonych ze swoich mozliwosci zy-
ciowych stanowia oni trzecia czes¢.

Ta cze$¢ pokolenia w §rednim wieku (36-55 lat), ktora legitymuje sie
co najmniej srednim poziomem wyksztalceniem, w 65,3 % jest zadowolona
ze swojej sytuacji zwiazanej z wyksztalceniem i szansami zyciowymi. Mtode
pokolenie (19-35 lat) z wyksztalceniem $rednim lub wyzszym w znaczace]
wiekszosci (76,7 %) raczej nie dostrzega szans dla siebie w regionie za-
mieszkania, a 47,8 % sposrod nich wyraza niezadowolenie z warunkow wias-
nego rozwoju.

Akceptacja lub — precyzyjniej rzecz ujmujac — dostrzeganie dla siebie
mozliwosci edukacyjnych oraz ekonomicznych w regionie jest czesciej
skutkiem niz przyczyna. Dlatego tez zadaliémy niejako podsumowujace py-
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tanie o przyczyny takiego stanu rzeczy. ChcieliSmy w ten sposéb poznaé
oceny naszych respondentéw na temat tego, co ich zdaniem lezy u podstaw
ferowanych opinii o braku szans dla mtodych ludzi w regionie Pomorza? Zde-
cydowanie najwiecej osob (29,6%) wskazalo na — w ich ocenie — niski poziom
edukacji w matych miejscowosciach na Pomorzu. Rozwijajac te mysl —
chodzi o ograniczone z przyczyn obiektywnych profile edukacyjne w szkotach
ponadgimnazjalnych w malych miastach. Podyktowane jest to nie tylko
brakiem spolecznego zainteresowania czy niewielkimi potrzebami lokalnej
gospodarki (na te przestanke wskazalo 26,4%), ale takze — a moze przede
wszystkim — niskimi kwalifikacjami nauczycieli. Niekiedy bowiem nawet in-
teresujacy kierunek nauki w jakiejs szkole pozostaje w sferze nazewnictwa
wobec braku w petni wykwalifikowanych kadr pedagogicznych. To oczywis-
cie Scidle wiaze sie z wezesniejszymi opiniami na temat woli powrotu na Po-
morze (a przynajmniej do malych miast) mlodych ludzi po skonczonych
studiach lub napltywu kadr z zewnatrz regionu. Problem ten nie jest juz
tak dotkliwy w Szczecinie, Koszalinie czy tez w relatywnie duzych miastach
Pomorza Zachodniego. Nie oznacza to wcale, ze on nie wystepuje.

Na trzecim miejscu wérdéd przyczyn braku szans rozwoju dla mtodych
ludzi na Pomorzu wymieniano nadal zauwazalny brak spoistosci spotecznos-
ci lokalnych, zwlaszcza w matych miejscowoéciach. W tym miejscu wskazy-
wano na efekty oraz jakos¢ dziatan samorzadéw w kwestii troski o edukacje
i jej umiejscowienie w systemie lokalnych priorytetéw. Oczywiscie im
mniejsza miejscowos¢, tym rozgoryczenie byto wieksze. Jest to jednak prob-
lem zlozony i wymaga osobnych badan oraz wielopoziomowych analiz.

W trakcie badari pogtebionych tego problemu przeprowadziliémy kil-
ka analiz szczegdétowych pod wspolnym tytulem ,Postrzeganie systemu
oswiaty w...” — tutaj wpisywana byla nazwa miasta lub gminy. Badanie
takie przeprowadziliémy m.in. w powiecie stupskim, w Szczecinku, Cho-
jnicach, Dartowie oraz w kilku gminach wiejskich Pomorza. Pytalisémy
szczegblowo o wybrane szkoly, placowki oswiatowe oraz instytucje wspoma-
gajace. W badaniu brali udzial réwnolegle rodzice, uczniowie oraz nauczy-
ciele. Wyniki tych analiz sg wielce interesujace, lecz to niejako osobny temat
w skali mikro. Jednym bowiem z wyodrebnionych watkéw naszych badan
byta edukacja integracyjna w poszczegdlnych gminach.

Podsumowujac, system edukacji na Pomorzu — w ocenie najbardziej
zainteresowanych — daleki jest od oczekiwan. Dowodza tego nie tylko
dane Wojewodzkiego Urzedu Statystycznego w kwestii odplywu tamte-
jszej mtodziezy do wiekszych aglomeracji w poszukiwaniu dla siebie zy-
ciowych szans, ale takze liczne badania empiryczne, jakie prowadzil-
iSmy przez 15 ostatnich lat na terenie dwoéch nadmorskich wojewodztw.
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Od wielu lat poglebia sie przekonanie wsérod mlodziezy (w przedziale
wiekowym15-25 lat), ze Pomorze w rzeczywistosci to ,prowincja” nie
pozwalajaca wickszosci najlepiej wyksztatconych odnalezé¢ swego miejsca
w zyciu. W pazdzierniku 2006 roku blisko 58% pelnoletnich uczniow klas
maturalnych (N = 2184 uczniow) szkot wojewodztw Pomorskiego i Zachod-
niopomorskiego deklarowato cheé¢ wyjazdu na studia poza Pomorze. Jest to
wzrost na poziomie 18% w stosunku do roku 1996 (N = 1867 respondentow).
Kolejne 32,4% badanych przysztych abiturientéw okresowo wiazato swo-
ja przysztosé z uczelniami lub szkotami pomaturalnymi w regionie. W tej
grupie 3/4 badanych ujawnilo rzeczywiste przyczyny decyzji o ewentual-
nym podjeciu nauki w poblizu ,,domu rodzinnego”. Na pierwszym miejscu
po stronie powodéw zaznaczono wzgledy ekonomiczne (nizsze koszty nauki
i utrzymania), w dalszej kolejnosci wskazano na obawy co do jakosci przy-
gotowania przysztych absolwentéw pomorskich szkét ponadgimnazjalnych,
a co za tym idzie — strach przed procesem kwalifikacji na renomowanych
uczelniach. Tylko nieco ponad 7% badanych wybiera uczelnie w Gdarsku,
Szczecinie, Stupsku lub w Koszalinie, gdyz ufa wysokiemu poziomowi ksztat-
cenia i ,warto$ci rynkowej” uzyskanego tam dyplomu magisterskiego.

Wazna informacjg jest to, ze blisko 72% badanych nastolatkow nie
chce wraca¢ do miejsca swego dotychczasowego zamieszkania. Oczywis-
cie nie wszyscy z nich chca opusci¢é Pomorze. Stala tendencja (dazeniem
w sferze planow) jest wola odnalezienia sie w relatywnie wiekszej miejs-
cowosci. ZauwazyliSmy tutaj pewna zaleznosé: im lepsze oceny osiaga re-
spondent w szkole ponadgimnazjalnej, tym smielej deklaruje cheé¢ podje-
cia pracy po studiach w miastach (lub w poblizu miast) powyzej 300 tys.
mieszkaricow. W swoistym rankingu prowadzi Warszawa (29,4%), Poznan
(26,9%) oraz Gdanisk i Szczecin (po niespetna 15%).

Osobnym problemem jest kwestia jakosci studiéw w filiach oraz wydzi-
atach zamiejscowych réznych uczelni ulokowanych w matych miejscowosci-
ach regionu. Wszystko to jednak bardzo scidle wiaze sie z postrzeganiem
poziomu edukacji w pomorskich szkotach ponadgimnazjalnych, a wczesniej
w gimnazjach. Swego rodzaju ciekawostka jest, ze uczniowie najlepszych
szkol tego typu w regionie, a jednoczesnie lokujacych sie w czoléwcee kra-
jowej (np. Liceum Marynarki Wojennej w Gdyni, Liceum Nr 13 w Szczecinie
czy chociazby Liceum im. Dubois w Koszalinie) w 39,4% deklaruja wole pod-
jecia nauki w Gdarisku lub w Szczecinie. Koszalin ma swoja specyfike i tutaj
w rzeczywistosci zamierza studiowaé¢ wiecej niz 50% absolwentéow wspom-
nianego Liceum Dubois. Przyczyny powyzszych wskazan oraz ich konsek-
wencje dla rozwoju spotecznodci lokalnych sa rzecz jasna bardziej ztozone.
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W rejonie Pomorza Zachodniego i Srodkowego bardzo zblizone pro-
centowo do siebie wydaja sie by¢ oceny i odczucia w kwestii dostepnosci
do szkot ponadgimnazjalnych w poblizu miejsca swego zamieszkania. Jed-
nak roztozenie tych opinii jest zdecydowanie rézne. Wyraznie uprzywile-
jowane sa, co z pewnych wzgledow jest zrozumiate, najwicksze aglomer-
acje miejskie. Powoduje to w $rodowisku wiejskim i malomiasteczkowym
poczucie dyskryminacji w wielu aspektach czy wrecz uczucie bycia tzw.
prowincja regionu. Szczegélnie brak zajeé¢ pozalekcyjnych, nie méwiac juz
o ich poziomie, wpltywa stosunkowo pesymistyczne na postrzeganie przez
mtlodziez w wieku szkolnym szans rozwoju indywidualnego w mniejszych,
oddalonych od duzych aglomeracji srodowiskach wiejskich. Szczegdlnie man-
ifestowane byto to na wsiach popegeerowskich. Wszechobecne byty nato-
miast utyskiwania na ,przetadowany” program szkolny. Mimo tego, blisko
dwie trzecie respondentoéw wysoko ocenia stopieni przygotowania w szkotach
ponadgimnazjalnych w regionie do podjecia studiéw wyzszych. Takze tym
razem oceny pozytywne sa wyrdznikiem szczegélnie respondentéw z na-
jwiekszych miast. Prawdopodobnie ma to zwiazek z obecnoscia w tych mi-
astach wysoko wyspecjalizowanej kadry nauczycielskiej i naukowej oraz in-
stytucji wspomagajacych i umozliwiajacej indywidualny rozwoj oraz zdoby-
wanie wiedzy pozaszkolnej.

W rejonie Pomorza relatywnie wysoko oceniane jest przygotowanie
mtodych ludzi do funkcjonowania w Unii Europejskiej. Jest to posrednia
forma akceptacji systemu edukacyjnego w swoich miejscowosciach i powiat-
ach. Wszelkie uwagi krytyczne oraz inklinacja do poszukiwain swego miejsca
poza regionem powinny by¢ wiec po czedci poczytywane takze jako cheé dal-
szego doskonalenia oraz osobistego rozwoju, bez wzgledu na przywiazanie
do statego miejsca zamieszkania. Oczywidcie nie zmienia to faktu, ze na
terenie Pomorza Zachodniego i Srodkowego nadal zauwazalnych jest wiele
dysproporcji i nieréwnych szans. U podstaw tego stanu rzeczy lezy w duzym
zakresie nadal dostrzegany w wielu malych miejscowosciach brak integracji
srodowiska lokalnego. Pomimo licznych zmian na lepsze, jest jeszcze wiele
do zrobienia.
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POSITION AND ROLE OF EDUCATION UNDER REFORM
IN THE TRANSFORMATION PROCESS
OF POMERANIAN LOCAL COMMUNITIES
(BASED ON EMPIRICAL RESEARCH)

Abstract

In the region of Western and Mid Pomerania evaluations and opinions concerning the
matter of the availability of secondary schools close to where people live seem to be very
similar. The arrangement of these opinions, however, is definitely different. The biggest
city agglomerations are clearly privileged, which for certain reasons is understandable.
This causes the strengthening of the feeling of discrimination in many aspects in small
towns and rural communities, often up to the point of feeling to be the provinces of
the region. Economic and developmental factors usually responsible for such situations
do not seem to be very convincing. Especially the lack of extracurricular activities, not
mentioning their level, has a relatively negative impact on the way adolescents perce-
ive their chances for individual development in smaller rural communities, far from big
agglomerations. It has often been manifested among the citizens of the so-called post-
PGR (Panstwowe Gospodarstwo Rolne — state-owned farm) villages. Complaints about
an overloaded curriculum turned out to be omnipresent. Despite that, almost two thirds
of the respondents highly evaluated their preparation for education at secondary schools
in their region. Again, positive evaluation turned out to be characteristic especially of the
respondents from the biggest cities. This is so probably because of the presence in those
cities of highly qualified teachers and often academic staff, together with facilities that
allow and help individual development as well as acquiring knowledge outside schools.
However, the opinions of the parents in that matter are noticeably varied and uncertain
throughout almost the whole of Pomerania. These difficulties in a broader perspective
are highly possibly caused by 1. not very reliable accounts of parents and schools, 2. not
very firm relations between parents and schools in many towns, especially the smaller
ones.

In the region of Pomerania the preparation of young people to function in the EU is
evaluated relatively highly. It is very probable that this is a form of an indirect acceptance
of the education system in towns and regions. In this context, all the critical comments
and willingness to move out of the place of origin should also be seen as a desire for
further improvement and individual development, without regard for being used to living
in one place. This, of course, does not change the fact that in the region of Western and
Mid Pomerania many disproportions and uneven chances can still be noticed. The basis
for such a situation is to a great extent the still noticeable lack of integration of local
communities in many small towns. The research made has shown that in spite of many
changes for better there is still a lot to be done.
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UNIWERSYTET ZIELONOGORSKI W LATACH 2001-2007

Powstanie i rozwdj organizacyjny
Uniwersytetu Zielonogoérskiego oraz jego wladze

Geneza Uniwersytetu Zielonogoérskiego siega korzeniami do dziatal-
nosci Lubuskiego Towarzystwa Naukowego (1964), Wyzszej Szkoty Inzynier-
skiej (powotanej w 1965 r., gdy tylko 0,85% mieszkancow wojewodzt-
wa mialo wyzsze wyksztalcenie), Wyzszej Szkoly Nauczycielskiej (pow-
stale] w 1971 r. w miejsce Studium Nauczycielskiego), przeksztatconej
(1973) w Wyzsza Szkole Pedagogiczna oraz Politechniki Zielonogorskiej
(utworzonej z przeksztalcenia WSI w 1996 r.). Powstawaniu i rozwojowi
obu tych zielonogérskich szkét wyzszych i coraz aktywniejszej dziatalnos-
ci LTN towarzyszylo lansowane (od lat 60.) przez ,Gazete Zielonogorska’
i Zielonogorska Rozglodnie Polskiego Radia hasto: ,,Lubuska droga do uniw-
ersytetu”. Rozwijajaca sie kadra naukowo—dydaktyczna obu uczelni dorobita
sie (1985) 14 profesorow, 63 doktorow habilitowanych, 202 doktorow (i adi-
unktow I stopnia).

Pierwsza proba czesciowej integracji srodowiska naukowego, zmierzaja-
ca do potlaczenia pokrewnych instytutéw obu uczelni i utworzenia (1987)
miedzyuczelnianego Instytutu Matematyki, Fizyki i Chemii nie powiodla
sie, mimo poparcia jej przez resort. Przejawem kolejnej inicjatywy byto
powolanie Stowarzyszenia na rzecz utworzenia Uniwersytetu Lubuskiego
(1999) w oparciu o WSP.

Dalsze starania podjeli (jesienia 1999 r.) rektorzy obu uczelni: Po-
litechniki — prof. dr hab. Michat Kisielewicz i WSP prof. dr hab. Andrzej
Wisniewski, z my$la o utworzeniu na ich bazie uniwersytetu z wydzialami
i kierunkami takze technicznymi. Szanse na realizacje tej idei upatrywali:
1) w komasacji kadry, bowiem obie uczelnie zatrudnialy lacznie 75 pro-
fesorow z tytutem, 139 doktoréw habilitowanych, 297 doktoréw oraz 495
magistrow i magistrow /inzynierow (VI 2000), co umozliwialo stworzenie

*Ryszard Stankiewicz — dr hab., prof. LWSH, pedagog, Luzycka Wyzsza Szkola
Humanistyczna w Zarach.
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stosunkowo silnego osrodka naukowego; 2) w uzyskanych juz uprawnieniach
do nadawania stopnia naukowego doktora w siedmiu dyscyplinach: na WSP
— z nauk humanistycznych w zakresie historii, pedagogiki i filozofii, a na
Politechnice — z nauk technicznych w zakresie budownictwa, elektrotechni-
ki, budowy i eksploatacji maszyn oraz z nauk matematycznych w zakresie
matematyki; 3) w dorobku czterech jednostek organizacyjnych obu uczelni
spetiajacych formalne warunki do uzyskania uprawnieni habilitacyjnych —
na WSP mialy go wydzialy: Humanistyczny (w zakresie historii) oraz Nauk
Pedagogicznych i Spotecznych (w zakresie pedagogiki), a na Politechnice:
Wydzial Elektryczny (w zakresie elektrotechniki) i Instytut Matematyki (w
zakresie matematyki); 4) w przyznanych przez Komitet Badari Naukowych
kategoriach jednostkom organizacyjnym obu uczelni (2000): w WSP — I
Instytutowi Filozofii, II — Zielonogoérskiemu Centrum Astronomicznemu,
I — instytutom Fizyki i Matematyki; w Politechnice — II Wydziatowi
Elektrycznemu, III — wydzialom Mechanicznemu oraz Podstawowych Prob-
leméw Techniki; 5) w dorobku zaktadow, katedr, instytutow, licznych ze-
spoléw naukowo—badawczych, a szczegélnie szkot naukowych profesorow
Adam Bydatka, Michala Kisielewicza, Franciszka Romanowa, Mieczystawa
Borowieckiego z Politechniki czy Hieronima Szczegoty z WSP; 6) w duzym
doswiadczeniu dydaktycznym, gdyz obie uczelnie w swej dotychczasowe;j
dziatalnosci wyksztalcity 20 tys. absolwentow, w tym 15 tys. magistrow
i magistrow inzynieréw; 7) w prowadzeniu 33 kierunkow studiow, w tym 29
na poziomie magisterskim, na ktérych studiowato ponad 22 tys. studentow
w systemie stacjonarnym i niestacjonarnym; 8) w polaczeniu podobnych
kierunkow studiow (informatyka, fizyka, matematyka, zarzadzanie i mar-
keting) i ich infrastruktury dydaktycznej.

Majac na uwadze potencjal kadrowy obu uczelni oraz ich osiagnie-
cia naukowo-badawcze i dydaktyczne, senaty Politechniki Zielonogorskiej
i Wyzszej Szkoty Pedagogicznej podjely 22 marca 2000 r. jednobrzmiace
uchwaty popierajace ide¢ utworzenia uniwersytetu w przes$wiadczeniu, ze
po paru latach spelnia¢ on bedzie wszystkie warunki stawiane w pelni
autonomicznym uczelniom akademickim. Przed powotaniem UZ uzyskane
zostalo jedno uprawnienie do nadawania stopnia naukowego doktora habil-
itowanego w zakresie nauk historycznych.

Whiosek o utworzenie uniwersytetu byt inicjatywa rzadowa i przeszedt
pelna weryfikacje akademicka. Opiniowaly go: Akademia Gornic-
zo—Hutnicza w Krakowie, Uniwersytet Wroctawski i Uniwersytet Mikotaja
Kopernika w Toruniu, a nastepnie Rada Gloéwna Szkolnictwa Wyzszego
i Komisja Akredytacyjna. Po szybkiej procedurze legislacyjnej w Sejmie
i Senacie, przyjeta zostata Ustawa z dnia 7 czerwca 2001 r. o utworze-
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niu Uniwersytetu Zielonogorskiego. Ustawowe erygowanie Uniwersytetu
Zielonogorskiego nastapito 1 wrzesnia 2001 roku. Zielona Gora stala sie
15. miastem uniwersyteckim w Polsce, a dorobek tego uniwersytetu byt
porownywalny z uniwersytetami w Bialymstoku, Opolu i Szczecinie.

7 okazji pierwszej inauguracji roku akademickiego na UZ 28 wrzes-
nia 2001 r. (przy udziale rektoréw uczelni z calego kraju) Prezydent RP
napisal, ze ,rozw6j Uniwersytetu Zielonogoérskiego bedzie narodowsa inwest-
ycja w przysztosc”, a prof. dr hab. M. Kisielewicz odebrat z rak Ministra
Edukacji Narodowej prof. dr hab. Edmunda Wittbrodta insygnia uniwer-
syteckie. Wraz z powstaniem UZ, zapoczatkowany zostal kolejny etap ksz-
taltowania sie tradycji akademickich na terenie Srodkowego Nadodrza.

Celem wiodgcym UZ jest prowadzenie badani naukowych, ksztalce-
nie specjalistow z wybranych dziedzin nauk humanistycznych, $cistych,
technicznych, ekonomii, zarzadzania, informatyki, ekologii, finanséw oraz
rozwijanie wtasnej kadry naukowej i pelnienie funkcji cywilizacyjnej. Swo-
je cele i zadania UZ realizuje w warunkach specyficznego potozenia przy-
granicznego i w Scistych zwiazkach jego zespotéw naukowo—badawczych z re-
gionalnymi i krajowymi osrodkami kulturalnymi oraz naukowo—badawczymi
przemystu i gospodarki.

Struktura organizacyjna UZ oparta zostata o trzy ,szkoty”: Nauk Hu-
manistycznych, Nauk Scistych i Ekonomicznych oraz Nauk Technicznych,
stanowigce swoiste novum w polskim szkolnictwie wyzszym. Skupialy one
sfederowane w nich wydzialy, obejmujace instytuty z nalezacymi do nich
zakladami. Kazda ze ,szkol!” miala wlasne wydawnictwo i swoja adminis-
tracje podlegta dyrektorowi administracyjnemu ,szkoty”. Prorektor ,szkoty”,
wraz z dziekanami wydzialéw wchodzacych w jej sktad, zarzadzal dziatal-
noscia naukowo—finansows i gospodarczg. Szkote Nauk Humanistycznych
tworzyly trzy wydzialty: Artystyczny, Humanistyczny oraz Nauk Pedagog-
icznych i Spotecznych. Szkota Nauk Scistych i Ekonomicznych obejmowata
dwa wydzialy: Nauk Scistych oraz Zarzadzania. W sklad Szkoty Nauk
Technicznych wchodzity trzy wydziaty: Inzynierii Ladowej i Srodowiska,
Elektrotechniki, Informacji i Telekomunikacji oraz Mechaniczny. Jednost-
ki miedzywydziatowe tworzyly: Studium Jezykow Obcych (mgr Katarzyna
Trychom-Cieslak i mgr Jolanta Pacewicz—Johansson), Studium Wychowania
Fizycznego i Sportu (mgr Wtadystaw Lesniak), Biblioteka Uniwersytecka
(dyr. mgr Ewa Adaszynska).

Po rocznym doswiadczeniu nastapity zmiany w usytuowaniu ,szkot”
w strukturze organizacyjnej UZ. Przestaly byé jego podstawowymi jednos-
tkami organizacyjnymi i nie mialy uprawnien wtadczych i finansowych,
dyrektorow administracyjnych ani podlegtej im administracji. ,,Szkoty”
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Schemat organizacyjny dzialalnosci naukowo—dydaktycznej 2001 r.

opiniowaly teraz wazniejsze przedsiewziecia wydzialow, a na ich czele staty
rady szkot i prorektorzy, ktorzy petnili zarazem funkcje ogblno-uczelniane.

Osmiowydziatowy UZ poszerzono (w r. ak. 2003/04) o Wydzial Fizyki
i Astronomii na bazie instytutow Fizyki i Astronomii, z dziekanem dr. hab.
Krzysztofem Urbanowskim, prof. UZ. Wylaczenie powyzszych instytutow
z Wydziatu Nauk Scistych skutkowalo zmiana jego profilu dziatania, a w
konsekwencji i nazwy na Wydzial Matematyki, Informatyki i Ekonometrii.
Po kolejnych wyborach (2005) catkowicie zrezygnowano z struktury federa-
cyjnej — ,szkoly” przestaly istniec.

Najnowszy Wydzial Nauk Biologicznym powstal (z r. ak. 2007/08)
w oparciu o Instytut Biotechnologii i Ochrony Srodowiska, z dziekanem
dr. hab. prof. UZ J. Jerzakiem. Znalazly sic w nim katedry: Biologii,
Biologii Molekularnej, Biotechnologii oraz Ogrod Botaniczny. Powotanie
nowego kierunku (pielegniarstwa) i reaktywowanie drugiego (wychowania
fizycznego) na Wydziale Nauk Pedagogicznych i Spotecznych skutkowato
zmiang jego nazwy na Wydzial Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrow-
iu (2007/08). W UZ uksztaltowala sie 10-cio-wydzialowa struktura orga-
nizacyjna. Wzbogacit sie on o nowe jednostki organizacyjne: Akademic-
ki Inkubator Przedsiebiorczosci, Centrum Przedsiebiorczosci i Transferu
Technologii, Park Naukowo—Technologiczny, Centrum Komputerowe, Biuro
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Schemat organizacyjny dziatalnosci naukowo—dydaktycznej 2005r.

Karier, Lubuski Osrodek Badan Spotecznych, Poradnie Mtodziezowa.
Kierownictwo UZ byto w gestii prof. dr. hab. M. Kisielewicza, bedacego
spiritus movens jego powstania, a przez nastepne cztery lata pierwszym
rektorem. Byl on tworca zielonogorskiego srodowiska matematycznego, pier-
wszym z wyboru rektorem WSI i Politechniki, cztonkiem Komitetu Nauk
Matematycznych PAN. W kierowaniu UZ rektora wspierali prorektorzy ,re-
sortowi”: ds. studenckich dr hab. prof. UZ K. Urbanowski, i ds. wspotpra-
cy z zagranica prof. dr hab. inz. Jozef Korbicz oraz prorektorzy ,szkot”
Nauk Humanistycznych dr hab. prof. UZ Zdzistaw Wotk, Nauk Scistych
i Ekonomicznych prof. dr hab. Marian Nowak oraz Nauk Technicznych prof.
dr hab. Ferdynand Romankiewicz. Dziekani kierowali wydziatami: Artysty-
cznym dr hab. prof. UZ Andrzej Tuchowski, Humanistycznym prof. dr hab.
Czestaw Osekowski, Nauk Pedagogicznych i Spotecznych dr hab. prof. UZ
Wielistawa Osmariska~Furmanek, Nauk Scistych prof. dr hab. Mieczystaw
Borowiecki, Zarzadzania dr hab. prof. UZ Daniel Fic, Inzynierii Ladowe]
i Srodowiska prof. dr hab. inz. Henryk Greinert, od 2002 r. dr inz. hab. prof.
UZ Tadeusz Kuczynski, Elektrotechniki, Informatyki i Telekomunikacji od
2002 dr hab. inz. Jerzy Bolikowski, prof. UZ oraz Mechanicznym prof. dr
hab. Ryszard Rohatyniski, od 2002 r. dr hab. prof. UZ. Edward Kowal. Ad-
ministracja UZ zarzadza dyrektor administracyjny z trzema zastepcami.
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Stan na dzi01.10.2007

Schemat organizacyjny dziatalnosci naukowo—dydaktycznej (1.10.2007)

Sktad nowych wtadz jednoosobowych UZ (2005) byl nastepujacy: rek-
tor prof. dr hab. Cz. Osekowski, politolog—historyk, byly dyrektor Instytutu
Historii i dziekan Wydzialu Humanistycznego, cztonek Komitetu Nauk His-
torycznych PAN; prorektorzy: ds. nauki i wspolpracy z zagranica — prof. dr
hab. inz. Jozef Korbicz, ds. jakosci ksztatcenia — dr hab. prof. UZ W. Os-
mariska—Furmanek, ds. studenckich — dr hab. prof. UZ Longin Rybinski,
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a ds. rozwoju — dr hab. prof. UZ K. Urbanowski. Dziekanami wydziatow
byli: Artystycznego — dr hab. prof. UZ A. Tuchowski, Elektrotechniki, In-
formatyki i Telekomunikacji — dr hab. prof. UZ Andrzej Pieczynski, Fizyki
i Astronomii — dr hab. prof. UZ Anatol Nowicki, Humanistycznego — dr hab.
prof. UZ Wojciech Strzyzewski, Inzynierii Ladowej i Srodowiska — prof. dr
hab. inz. T. Kuczyriski; Matematyki, Informatyki i Ekonometrii — dr hab.
prof. UZ Andrzej Cegielski, Mechanicznego — dr hab. prof. UZ E. Kowal,
Nauk Pedagogicznych i Spotecznych — dr hab. prof. UZ Zbigniew Izdebski,
Zarzadzania — dr hab. prof. UZ D. Fic.

System zarzadzania w sferze badan naukowych i dydaktyki opiera sie
na autonomii, samorzadnosci i kolegialnosci na poziomie organéw kolegial-
nych — Senatu i rad wydzialéw. Senat m.in. uchwala statut i regulaminy
studiow, takze doktoranckich i podyplomowych, ustata gtéwne kierunki i za-
sady dziatania UZ i ocenia jego dzialalno$¢, wyraza zgode na wspodlprace
z podmiotami zagranicznymi oraz na tworzenie filii i innych jednostek or-
ganizacyjnych. Konwent opiniuje strategie rozwoju UZ i jego plany inwest-
ycyjne oraz wyraza oczekiwania wobec niego spotecznosci lokalnej. Rady
wydzialéw ustalajg m.in. gtoéwne kierunki dzialania wydzialow, uchwalaja
plany studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych, doktoranckich i podyplo-
mowych oraz ich programy nauczania, przyjmuja sprawozdania dzickanow.
Zarzadzanie organéw jednoosobowych i kolegialnych wspomagaja wyspec-
jalizowane systemy informatyczne (podstawowym jest ,Dziekanat”). Doty-
cza one w szczegblnosci procesu dydaktycznego (studentow, nauczycieli aka-
demickich i dzialalnosci finansowej).

Kadra naukowo — dydaktyczna, jej rozwdj i wpltyw
na kategoryzacje i uprawnienia promocyjne wydzialéw

Nauczyciele akademiccy i ich rozwo6j naukowy warunkuja ksztattowanie
wladciwego zaplecza dydaktycznego, prowadzenie okreslonych kierunkéw
i specjalnosci, a takze jakos¢ ksztatcenia, tworzenie szkél naukowych i ze-
spotéw badawczych oraz ich dorobek naukowy. O jej poziomie decyduja
nie tylko posiadane przez nig tytuly i stopnie naukowe, ale tez profesjon-
alizm w dziedzinie badan naukowych i w zakresie dydaktyki. W chwili
powstania (wrzesien 2001 r.) UZ zatrudnial 1180 nauczycieli akademic-
kich, w tym 98 profesoréw (12 na drugim etacie), 172 ze stopniem dok-
tora habilitowanego, 363 ze stopniem doktora, 547 magistréw oraz 782
innych pracownikow: stuzby bibliotecznej, inzynieryjno—technicznych i ad-
ministracyjnych. Najwiecej nauczycieli akademickich miaty wydziaty: Hu-
manistyczny — 242 oraz Nauk Pedagogicznych i Spotecznych — 208. Mimo
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wysitkow, UZ nie mogt utrzymaé wyjsciowego stanu profesoréw i doktordow
habilitowanych, poczatkowo gltéwnie z uwagi na rezygnacje z zatrudnienia
ich na drugim etacie, a nastepnie z powodu przechodzenia na emeryture.
Wyjatkiem byl r. ak. 2003/04, w ktorym 8 samodzielnych pracownikow
naukowych uzyskato tytul naukowy profesora i 13 stopien naukowy doktora
habilitowanego, ale zarazem odeszlo na emeryture 8 profesoréw tytularnych
i 13 doktorow habilitowanych.

Proces odchodzenia pracownikéw samodzielnych byl w latach
2001-2007 ciagly, liczba profesoréw tytularnych spadta o 1/3, aczkolwiek 26
nauczycieli akademickich uzyskato w tym czasie tytul profesora i 44 stopien
doktora habilitowanego. W tej grupie pracownikéw wystapita na pedagogice
luka pokoleniowa. Wyraznej poprawie w omawianych latach ulegta struktu-
ra wyksztatcenia pracownikoéw mtodszych, gdyz 196 z nich uzyskato stopnie
doktorskie, powodujac wyrazny spadek magistrow. Tendencja ta bedzie sie
utrzymywala w latach nastepnych, poniewaz robieniu doktoratow sprzyja

Tabela 2
Awans naukowy nauczycieli akademickich

Tytul

.. Ogoélem Rok akademicki
— stopien naukowy

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006
/02 | /03 | /04 | /05 | /o6 | /07

Profesor 26 6 3 8 6 2 1
Doktor habilitowany 44 12 4 13 8 3 4
Doktor 196 26 28 41 27 | 42 32

posiadanie przez UZ 11 uprawnienn do ich przeprowadzania oraz powolty-
wanie przez kolejne wydziaty studiéw doktoranckich.

Rozmieszczenie kadry naukowo—dydaktycznej na wydziatach byto w r.
ak. 2006/07 podobne jak w r. ak. 2001/2, poniewaz warunkowala je licz-
ba ksztalconych na nich studentéow. Najwiecej nauczycieli akademickich za-
trudnialy nadal wydzialy: Humanistyczny — 221 (w tym 18 profesoréw) oraz
Nauk Pedagogicznych i Spotecznych — 149, aczkolwiek zatrudnienie spadto
na nim o 60 oséb. Do wydzialéw $redniej wielkosci nalezaty: Mechaniczny —
122, Inzynierii Ladowej i Srodowiska — 119 oraz Elektrotechniki, Informaty-
ki i Telekomunikacji — 112. W dalszej kolejnosci sytuowaty sie wydziaty:
Ekonomii i Zarzadzania — 86, Matematyki, Informatyki i Ekonometrii — 80
i Artystyczny — 73. Najmniejszymi byly wydziaty najmtodsze: Fizyki i As-
tronomii — 42 oraz Biologii — 36.



Pracownicy

Kategoria zatrudnienia

Rok akademicki

2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05 | 2005,/06 | 2006/07 | 2007/08

Nauczyciel akademicki

1180 1136 1105 1073 1091 1092 1023
razem
Profesor tytularny 98 246 82 76 80 87 61
E:étlftzwany 172 246 149 159 161 168 166
Doktor 363 365 360 381 388 438 457
Mgr/mgr inz. 547 525 516 457 462 399 339
Inni pracownicy 782 732 699 737 783 787 785
W tym biblioteki 69 - - - - - 64
A S I e e e e s
Administracyjni 301 - - - - - 350
Obstugi 327 - - - - - 287

Tabela 1
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UZ pozostaje wciaz najwickszym pracodawca w miescie i chyba w re-

gionie, aczkolwiek liczba zatrudnionych w nim pracownikéw spadia z 1962
do 1810 i to niemal wyltacznie wér6d nauczycieli akademickich: z 1180
do 1023 (o 157 os6b). Natomiast stan zatrudnienia w administracji utrzymu-
je si¢ wlasciwie na tym samym poziomie (782 i 787), mimo zmniejszajacej
sie liczby obstugiwanych nauczycieli akademickich i studentéow.
Kategoryzacja stanowi wazne kryterium oceny jakosci i pozycji naukowej
wydziatow. Podstawowym kryterium przyznawania im okreslonej kategorii
jest dorobek naukowy ich pracownikéow. W wyniku pierwszej kategoryza-
¢ji Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, sposrod 9 wydziatow 3
otrzymaly najwyzsza — I kategorie; nalezaty do nich wydziaty: Fizyki i As-
tronomii, Humanistyczny i Artystyczny, zas dalsze dwa wydzialy kate-
gorie druga: Inzynierii Ladowej i Srodowiska oraz Elektrotechniki, Infor-
matyki i Telekomunikacji. Wyzszg ocene otrzymaly wydzialy w wyniku
ostatniej kategoryzacji (w r. ak. 2006/07). Z 9 az 4 wydzialy uzyskaly
I kategorie: Artystyczny, Fizyki i Astronomii, Humanistyczny oraz Elek-
trotechniki, Informatyki i Telekomunikacji; 2 — II kategorie: Inzynierii La-
dowej i Srodowiska oraz Nauk Pedagogicznych i Spolecznych; 2 nastepne
— IIT kategorie — Ekonomii i Zarzadzania oraz Matematyki, Informatyki
i Ekonometrii, a 1 — IV kategorie — Mechaniczny. Od uzyskanej kategorii
zaleza przyznawane im przez resort srodki finansowe.
Uprawnienia do doktoryzowania i habilitowania $wiadcza o potenc-
jale samodzielnej kadry naukowej jednostek organizacyjnych, ktérym one
zostaly przyznane. Prawa do nadawania stopni doktorskich w 7 dyscy-
plinach: budownictwie — na Wydziale Budownictwa i Inzynierii Sanitarnej
(1987), historii — na Wydziale Humanistycznym (1994), pedagogice — na
Wydziale Nauk Pedagogicznych i Spotecznych (1994), matematyce — w In-
stytucie Matematyki (1998), budowie i eksploatacji maszyn — na Wydziale
Mechanicznym (1999) oraz filozofii — w Instytucie Filozofii (2000) UZ prze-
jal po uczelniach, ktore weszty w jego sktad, tzn. po Politechnice i WSP.
Dalsze uprawnienia uzyskiwaly sukcesywnie kolejne jednostki organizacyjne
UZ: Wydziat Nauk Scistych — w zakresie fizyki (2003), Wydzial Elektrotech-
niki, Informatyki i Telekomunikacji — w zakresie informatyki (2003), Wydzi-
al Inzynierii Ladowej i Srodowiska w zakresie inzynierii srodowiska (2004),
Wydzial Fizyki i Astronomii w zakresie astronomii (2005).

Aktualnie UZ nadaje stopnie doktorskie w 11 dyscyplinach, a starania
o dalsze uprawnienia sa w toku. Jednak w $wietle nowego Prawa o szkol-
nictwie wyzszym (2005) powstal problem utrzymania statusu UZ, gdyz
wymaga ono uzyskania do 2010 r. co najmniej 12 uprawnien do dokto-
ryzowania w $cisle okreslonych dyscyplinach, sposrod ktérych UZ ma je
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w 8 z nich. Musi w tym terminie uzyskaé¢ jeszcze co najmniej cztery prawa
do doktoryzowania: po dwa w naukach ekonomicznych i przyrodniczych.
Wprawdzie dwa z wymaganych kierunkéw: ekonomia i biologia zostaly
(obok juz istniejacych) utworzone, ale aby uzyska¢ wymagane uprawnienia
potrzebny jest czas do 2015 r. W takiej sytuacji UZ znalazt sie obok 7 innych
mtodych stazem uniwersytetow. Uprawnienia do nadawania stopnia doktora
habilitowanego uzyskaly trzy jednostki organizacyjne: Wydzial Humanisty-
czny — w zakresie historii (29 I 2001), Wydzial Elektrotechniki, Informatyki
i Telekomunikacji w zakresie elektrotechniki (25 VI 2001), Instytut Matem-
atyki w zakresie matematyki (30 X 2002 i jest on jednym z 11 osrodkow
matematycznych na ok. 100 w kraju, majacych takie uprawnienia). Nabyte
uprawnienia do habilitowania umozliwiaja rozwijanie w tych dyscyplinach
wlasnej samodzielnej kadry naukowe;j.

Kierunki studiéw, rekrutacja, studenci i absolwenci

Kierunki studiéw okreslaja oferte edukacyjna UZ. Rozpoczal on dzi-
alalno$é od prowadzenia 23 kierunkéw studidow i ponad 100 specjalnosci.
W Szkole Nauk Humanistycznych na studiach stacjonarnych byto ich 12:
na Wydziale Artystycznym — malarstwo, edukacja artystyczna w zakre-
sie sztuk plastycznych, edukacja artystyczna w zakresie sztuki muzycznej;
na Wydziale Humanistycznym — filologia polska, filologie obce (angielska,
niemiecka, francuska, rosyjska), filozofia, historia, politologia; na Wydziale
Nauk Pedagogicznych i Spotecznych — pedagogika, socjologia, wychowanie
fizyczne. Szkota Nauk Scistych i Ekonomicznych ksztalcila na 5 kierunk-
ach, w tym na Wydziale Nauk Scistych — na matematyce, fizyce, infor-
matyce i ekonometrii (nowo utworzony); na Wydziale Zarzadzania — na
zarzadzaniu i marketingu. Szkota Nauk Technicznych miata 6 kierunkéw, na
Wydziale Elektrotechniki, Informatyki i Telekomunikacji — elektrotechnike,
informatyke; na Wydziale Inzynierii Ladowej i Srodowiska — budownictwo,
inzynierie $rodowiska, ochrone srodowiska; na Wydziale Mechanicznym —
mechanike oraz zarzadzanie i inzynierie produkeji.

W kolejnych latach powolywano dalsze kierunki studiow. W r. ak.
2002/03 uruchomiono 4 z nich: na Wydziale Artystycznym — grafike,
na Wydziale Nauk Scistych — astronomie oraz fizyke techniczna, a na
Wydziale Elektrotechniki, Informatyki i Telekomunikacji — elektronike
i telekomunikacje. Liczba kierunkéw wzrosta do 27. W nastepnym roku
(2003/04) na Wydziale Artystycznym utworzono kierunek architektura
wnetrz (specjalnosci byto 110). W kolejnym roku (2004/05) ten sam wydzial
powotal kierunek jazz i muzyka estradowa. W r. ak. 2005/06 UZ ksztalcit
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na 28 kierunkach i 78 specjalnosciach. Od r. ak. 2006/7 Wydzial Inzynierii
Ladowej i Srodowiska rozpoczal ksztalcenie na biologii, a Wydzial Zarzadza-
nia — na ekonomii. Z poczatkiem nastepnego roku (2007/2008) Wydzi-
al Zarzadzania powotal kierunek: obronnosé¢ kraju, a Wydzial Pedagogiki,
Socjologii i Nauk o Zdrowiu wznowil ksztalcenie na kierunku wychowanie
fizyczne (wygaszonym na poczatku dziatalnosci UZ) i uruchomit ksztalce-
nie na kierunku pielegniarstwo. Oba te kierunki prowadzone sa na poziomie
licencjackim. Oczekiwania wtadz miasta, dyrekcji szpitala wojewddzkiego
i samorzadu pielegniarek sprowadzaty sie do uruchomienia pielegniarstwa.
W sumie UZ ksztalci na 37 kierunkach, z tego na 10 inzynierskich (w 51 spec-
jalnosciach). Atrakcyjnoscia UZ jest jego szeroka oferta ksztalcenia, obej-
mujaca kierunki: artystyczne, ekonomiczne, humanistyczne, przyrodnicze,
Sciste i techniczne. Pod wzgledem liczby kierunkéw zbliza sie do stanu op-
tymalnego. UZ staje si¢ uczelnia o uniwersalnym charakterze.

Nowoscia w pracy UZ jest wspolne z Fachhochschule Giessen—Fridberg
prowadzenie zintegrowanych studiéw na kierunku elektronika i informatyka,
po ukoriczeniu ktérych absolwenci otrzymuja dyplomy obu uczelni. Godny
odnotowania jest fakt wygrania przez UZ (2006) ogdlnopolskiego przetargu
na projekt studiéw przez internet na kierunku ochrona srodowiska, od roku
2007/08 moga w tej formie studiowaé¢ na nim réwniez jego studenci.

Rekrutacja rzutuje na stan studentéw nowo przyjmowanych do UZ. Odby-
wala si¢ ona poczatkowo w oparciu o egzamin wstepny, czesto w formie tes-
tu przedmiotowego. Gdy zaczeto obowigzywaé nowe prawo o szkolnictwie
wyzszym z dnia 27 lipca 2005 r. i o przyjecie zaczeli ubiegaé sie kandy-
daci z tzw. nowa matura, rekrutacje zaczeto przeprowadza¢ w oparciu
o konkurs $wiadectw, a czasem (np. na Wydziale Nauk Pedagogicznych
i Spotecznych) i rozmowe kwalifikacyjna badz takze sprawdzian praktyczny
(np. na niektorych specjalnosciach pedagogicznych i kierunkach artysty-
cznych). Na kierunkach technicznych zrezygnowano z praktykowanej wezes-
niej listy rezerwowej, a gdy przyjeci kandydaci rezygnowali, oglaszano drugi
nabér we wrzesniu. Powszechna w UZ stala sie praktyka przeprowadzania
rekrutacji w dwoch terminach: w lipcu i wrzesniu.

W rekrutacji wystepowaly dwie tendencje. Pierwsza, krotkotrwata ten-
dencje cechowalo dazenie do zwickszania limitéw przyjeé, gdyz od liczby
studentow studiéw niestacjonarnych zalezaly przychody wlasne UZ. Miala
ona miejsce na poczatku jego dziatalnosci. W ramach naboru w 2001 r.
przyjeto ponad 6500 studentéw, w tym 3449 na studia stacjonarne (na-
jwiecej na pedagogike — 344, zarzadzanie i marketing — 335, matematyke —
278, mechanike i budowe maszyn — 270 oraz informatyke — 249). Wyzsza
punktacje musieli mie¢ ubiegajacy sie na studia stacjonarne, zwlaszcza na
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filologie (angielska i niemiecka), informatyke oraz zarzadzanie i marketing.
W 2002 r. zdecydowanie zwickszono nabér i przyjeto 8270 ubiegajacych
sie, z czego na studia stacjonarne 4375, przy czym najwiecej na pedagogike
— 1493 (w tym na studia dzienne — 566), zarzadzanie i marketing — 1104
(492), informatyke — 588 (297) i politologie — 522. Najwicksze zaintere-
sowanie budzila pedagogika — ubiegalo sie na nia 3012 kandydatow (na
specjalnosé pedagogika pracy i poradnictwo zawodowe przypadato 6,1 oso-
by na 1 miejsce) i anglistyka (4,3).

Tabela 3
Wyniki rekrutacji na studia

Przyjeci Rok akademicki

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007
/02 | /03 | /o4 | /05 | /06 | /07 | /08

Ogotem 6500 | 8270 | 7625 | 6700 | 5368 | 4600 | 4064
Wtym na studia | o) o | 4375 | 3330 | 3550 | 3133 | 2315 | 1789
stacjonarne

W tym na studia
niestacjonarne

Studia
doktoranckie

3051 | 3895 | 3795 | 3150 | 2711 | 2285 | 2275

- - - - 24 31 31

Ze wzgledu na koniecznosé zachowania wymaganych przez prawo
okreslonej proporcji liczby pracownikéw naukowych i liczby studentow UZ
prowadzi polityke zmniejszania naboru na studia, zaréwno stacjonarne, jak
i niestacjonarne. Najwickszy spadek przyje¢ (o 818 kandydatéow) na stu-
dia stacjonarne wystapit przy naborze w 2006 r. Na I rok stacjonarnych
studiow zawodowych zglosito sie 6654 kandydatéw na 2315 miejsc i zostaly
one wypelnione w pierwszym terminie. Najwiekszym zainteresowaniem
cieszyly sie: socjologia (8,3 kandydata/1 miejsce), anglistyka (5,7), peda-
gogika i grafika (po 5,1) oraz politologia (4,3). Mate byto ono wobec kierunk-
6w $cistych i technicznych i spadato z roku na rok. Zastanawiano si¢ wiec
nad zwickszeniem ich atrakcyjnosci i poziomu ksztatcenia. Stabiej przebie-
gala rekrutacja na studia stacjonarne II stopnia. Nadspodziewanie dobry
byl nabér na studia niestacjonarne: na studia I stopnia przyjeto 1679 os-
ob, a na studia II stopnia 975 kandydatéw. W toku promowania rekrutacji
propagowano szczegdlnie kierunki Sciste i techniczne. Dla zwiekszenia zain-
teresowania nimi: 1) ufundowano dla studentéw tych kierunkow 50 stype-
ndiéw Prezydenta Miasta i Rektora UZ; 2) Wydzial Elektrotechniki, In-
formatyki i Telekomunikacji zainicjowal wspotprace ze szkotami ponadgim-
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nazjalnymi miasta w zakresie informatycznego ksztalcenia mtodziezy; 3)
Instytut Matematyki postanowil prowadzi¢ zajecia dla mlodziezy liceal-
nej, by utatwic¢ jej przygotowanie do matury z matematyki i przekonywaé
do podjecia decyzji o studiowaniu na kierunkach Scistych i technicznych,
a dla juz studiujacych kierunki techniczne zorganizowal zajecia wyrow-
nawcze z matematyki.

Rekrutacje na studia usprawnito wprowadzenie rejestracji kandydatow
przez internet (2004). W pierwszym roku skorzystato z niej 80%, a w latach
nastepnych 100% kandydatow.

Studenci rozpoczeli pierwszy rok akademicki 2001/02 w UZ w gronie 23 178
(w tym 10 420 na studiach stacjonarnych). Do najliczniejszych kierunk-
6w studiow stacjonarnych i niestacjonarnych nalezaty: pedagogika — 4043,
zarzadzanie i marketing — 3292, informatyka — 2374, mechanika i budowa
maszyn — 2073, a do najmniej licznych: fizyka — 128, edukacja artystyczna
w zakresie muzyki — 128 oraz malarstwo — 32. W nastepnym roku liczba
studiujacych wzrosta (blisko o 2000) do 24 360. Ze wzgledu na zmniejs-

Tabela 4
Studenci

Studenci Rok akademicki

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007
/02 /03 /04 /05 /06 /07 /08
Ogodlem 23178 | 24360 | 24205 | 22880 | 20624 | 18751 | 18325
Studia stacjonarne 10420 | 12380 | 13143 | 12886 | 12561 | 11308 | 11162
Studia niestacjonarne | 12758 | 11980 | 11062 | 9994 | 8063 | 7443 | 7163

zone limity przyje¢ od r. ak. 2003/04 zaczeta w kolejnych latach spadac
liczba studentow. Spadek ten byl szybszy na studiach niestacjonarnych,
aczkolwiek wystapit na nich z rocznym opé6znieniem. W wyniku takiej poli-
tyki odwrocily sie relacje miedzy liczbg studiujacych w obu tych forma-
ch. Przezwyciezona zostata dominacja studentéw studidow niestacjonarnych.
7 kazdym rokiem studenci studiéw stacjonarnych przewazali coraz bardziej.
Miedzy dwoma kategoriami studentéw uksztattowane zostaly prawidlowe
relacje.

Rok ak. 2007/08 zainaugurowato 18 325 studentow stacjonarnych i ni-
estacjonarnych I i II stopnia, w tym 11 162 na studiach stacjonarnych.
Do najliczniejszych kierunkéw studidow stacjonarnych nalezaly: pedagogika,
zarzadzanie i inzynieria produkcji, edukacja techniczno—informatyczna, bu-
downictwo, socjologia. Najwiecej studentéw studiowato na wydziatach: Hu-
manistycznym oraz Nauk Pedagogicznych i Spotecznych, a w dalszej kole-
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jnosci plasowaly sie wydziaty: Mechaniczny, Elektrotechniki, Informatyki
i Telekomunikacji, Ekonomii i Zarzadzania, Inzynierii Ladowej i Srodowiska
oraz Matematyki, Informatyki i Ekonometrii.

W UZ studiuje coraz wiecej os6b niepetnosprawnych. W r. ak. 2006,/07
byto ich 320, poniewaz polepsza sie dla nich warunki studiowania, dzieki
czemu moze ono odbywaé sie coraz czesciej bez barier i streséw.

Istotnym novum i ulatwieniem dla studentéow bylo wprowadzenie
(od r. ak. 2006/07) elektronicznych legitymacji studenckich, wyposazonych
w dodatkowe funkcje: karte biblioteczna, karte mieszkanca domu studenta,
karte dostepu do laboratoriow oraz bilet okresowy MZK. Od tego tez roku
funkcjonuje w UZ System Poczty Elektronicznej dla Studentéw.

Pomoc materialna studentom jest realizowana w formie szerok-
iej oferty stypendialnej: stypendiéw socjalnych, stypendiow dla oséb
niepelnosprawnych, stypendiéw za wyniki w nauce oraz w formie doptat
do positkéw i wynajmowanych kwater prywatnych (przez studentéow nie
zakwaterowanych w akademikach), a takze zapomog. Zreformowane za-
sady i formy pomocy materialnej (2004/05) umozliwiaja ubieganie sie o nia
rowniez studentom studiéw niestacjonarnych.

Aktywno$é studentéw przejawia sie w dzialalnosci: 1) organizacyjnej
— Parlamentu Studenckiego, Zrzeszenia Studentéow Polskich, Niezaleznego
Zrzeszenia Studentow, Europejskiego Forum Studentow AEGEE; 2) artysty-
cznej — w Chorze Akademickim CANTUS JUVENILIS, Chérze Kam-
eralnym Cantemus, Chorze Zenskim, Teatrze Studenckim Forum Ar-
ka, Teatrze Bouge-toi; 3) w klubach studenckich — ,Zatem”, ,Geba”,
,U Ojca” oraz ,Zatem-REANIMATOR” (2006); 4) prasy studenckiej —
LKartkowka” (Katolickiego Stowarzyszenia Mlodziezy) oraz ,,Uzetka” (Par-
lamentu Samorzadu Studenckiego); 5) sportowej — Akademickiego Zwiaz-
ku Sportowego, Akademickiego Zwiazku Motorowego, Klubu Uczelnianego
AZS (16-17 jego sekeji, zrzeszajacych od ponad 700 do 840 czlonkow),
Klubu Srodowiskowego AZS (z sekcjami pitki recznej, uczestniczacej w roz-
grywkach I ligi paristwowej oraz sekcji pitki siatkowej i tenisa stotowego,
bioracych udzial w rozgrywkach II ligi paristwowej) oraz Osrodka Jezdzieck-
iego w Raculce. Aktywnosé ich wyraza sie rowniez w organizacji roznych
imprez, m.in.: dni kultury studenckiej Bachanalia, Festiwalu Piosenki
Studenckiej, Studenckiego Przegladu Twoérczosci Kabaretowej, Miedzy-
narodowych Dni Frankofonii, Festiwalu Mtodych, Festiwalu Amatorskich
Filmoéw Krotkometrazowych (w jezyku francuskim), obozow adaptacyjnych
(np. ,,Solina 2006”) czy tez akcji charytatywnych ,Uniwersytet Dzieciom”
(podopiecznym zielonogorskich swietlic, znajdujacym sie w trudnej sytuacji
materialnej).
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Absolwenci sg najbardziej wymiernym efektem dziatalnosci kazdej uczel-
ni. UZ ksztatci kadry dla réznych dziedzin zycia spotecznego: nauczy-
cieli dla réznych typéw i poziomdéw szkodl, wychowawcow dla instytucji
opiekunczych, pracownikéw kultury, fachowcow dla rozlicznych dziatow gos-
podarki i innych specjalistow.

Tabela 5
Absolwenci

Absolwenci Rok akademicki

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007
/02 | 03 | /o4 | /o5 | 06 | /07 | /08

Ogotem — | 4203 | 4450 | 4883 | 4884 | 3448 | 3448
Studia stacjonarne — | 1582|1624 | 2104 | 2115 | 1951 | 1951
Studia niestacjonarne | — | 2621 | 2826 | 2779 | 2769 | 1497 | 1495

Organizacja studiow

Dzialalno$é dydaktyczna UZ opiera sie na systemie studidow tréjstop-
niowych: studia licencjackie i inzynierskie, studia magisterskie i studia dok-
toranckie (stacjonarne, 3—letnie) oraz na ksztalceniu ustawicznym w formie
studiow podyplomowych, cyklicznych wyktadéw i seminariow. Na wszys-
tkich poziomach studia sa wewnetrznie i zewnetrznie drozne. Ksztalcenie
kadry naukowej odbywa sie w ramach seminariéw naukowych i studiow dok-
toranckich.

Dziatalnos¢ dydaktyczna realizowana jest przez wydzialy, w ramach
prowadzonych przez nie kierunkéw studidow, poczatkowo gléwnie jednoli-
tych, a nastepnie dwustopniowych, opartych na zasadzie droznosci oraz na
Europejskim Systemie Transferu Punktow Kredytowych (ECTS). Prace dy-
daktyczna prowadza zaktadowe, katedralne i instytutowe zespoty badawcze,
dziatajace w ramach wydzialow. Baza laboratoryjna tworzona jest gtownie
w ramach najnizszych struktur.

Elastyczny system ksztalcenia dotyczy struktury, toku i programu. Jego
podstawa jest system studiéw trzystopniowych (licencjat—inzynier, magis-
ter, doktor), 8letni (dla najzdolniejszych krotszy), zroznicowany, drozny,
na zasadzie transferu osiggnie¢, w oparciu o system ECTS. Bogata ofer-
ta programowa oraz elastyczno$é¢ programéw i toku studiow, a takze stu-
dia wedhig indywidualnego planu, rozliczanie osiggnie¢ studentow syste-
mem punktowym umozliwia uzyskiwanie w UZ dodatkowych kwalifikacji
formalnych. Majac swiadomosé, ze jakos¢ dziatalno$ci naukowo—badawczej,
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dydaktycznej i organizacyjnej bedzie decydowaé o jej konkurencyjnosci na
rynku edukacyjnym — polskim i europejskim, opracowano zasady organi-
zacji ksztalcenia w elastycznym systemie studiow (2001/02) oraz zasady
wewnetrznego systemu zapewnienia jakosci (2002/03) i sa one wdrazane.
Punkty ECTS zaczeto wpisywaé na kartach egzaminacyjnych i protokotach
od semestru letniego r. ak. 2003 /4.

UZ nalezy (2003) do ogolnopolskiego programu mobilnosci stu-

dentow MOST (nawiazujacego do europejskiego systemu ksztatcenia
SOKRATES/Erasmus), adresowanego do studentéw pragnacych swe zain-
teresowania naukowe realizowa¢ poza uniwersytetem macierzystym (w r.
2004/05 10 studentow wyjechato na semestr lub dwa do czterech innych uni-
wersytetow, jednoczesnie na UZ studiowato 38 obcokrajowcow). UZ przyjat
rowniez (2005) system mobilnosci studentow — MOSTECH. W ramach tego
programu studenci kierunkéw technicznych moga wyjezdzaé na studia do
innych uczelni i przyjezdza¢ do UZ z innych uczelni (w r. 2005/06 sko-
rzystato z niego 20 studentow UZ, ksztalcac sie na kilku uniwersytetach
krajowych).
Praktyki zawodowe maja wdrozy¢ studentéow do wykonywania przysztych
czynnosci zawodowych, do optymalnej organizacji swojej pracy. Obejmu-
ja one praktyki ciaglte pedagogiczne (z oderwaniem od zaje¢ studenckich)
i niepedagogiczne dla studentéw studiéw stacjonarnych, praktyki ciggle
dla studentéow studiéow niestacjonarnych, praktyki srodroczne (bez kolizji
z zajeciami studenckimi), praktyki indywidualne (poza planem studen-
tow studiow stacjonarnych). Obowiazuja one studentéow 23 kierunkow na
I[I-IV roku studiéw. Odbywaja sie w Zielonej Gorze i poza nig, w 43
roznych instytucjach, m.in. w 3 szkotach podstawowych, 5 gimnazjach, 8
szkotach srednich, 27 instytucjach opiekunczych, kulturalnych oraz przed-
siebiorstwach (2004/05). Dazac do poszerzenia mozliwosci odbywania prak-
tyk studenckich, UZ zawart 139 porozumien z réznorodnymi instytucjami
i przedsiebiorstwami. Dzieki temu np. studenci pedagogiki i germanisty-
ki praktykuja w swietlicy socjoterapeutycznej stowarzyszenia Miteinander
Wochnen z Frankfurtu nad Odra (2006/07). Rocznie w réznych praktykach
uczestniczy ponad 7000 studentow.

Studia doktoranckie organizowane dla mtodziezy uzdolnionej, przejawia-
jacej swoja aktywnosé gtéwnie w kotach naukowych i stanowiacej potencjal-
na baze rekrutacyjna mtodej kadry naukowej. Zapoczatkowano je w r. ak.
2002/03 na dwoch kierunkach: z historii — na Wydziale Humanistycznym i z
elektrotechniki, a nastepnie z informatyki — na Wydziale Elektrotechniki,
Informatyki i Telekomunikacji.
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W obu tych studiach doktoranckich uczestniczyto 37 stuchaczy. Kole-
jne studia doktoranckie uruchomiono (w r. 2003/04) z matematyki — na
Wydziale Matematyki, Informatyki i Ekonometrii. Na trzech kierunkach
studiow doktoranckich nauke pobieralo (w r. 2004/05) 82 stuchaczy, a w
kolejnym roku studiowato ich 101, w tym 24 dopiero je rozpoczeto (na his-
torii 10, elektrotechnice 12, matematyce 2). Nowe studia doktoranckie zor-
ganizowano z fizyki i astronomii — na Wydziale Fizyki i Astronomii oraz
z budownictwa i inzynierii §rodowiska — na Wydziale Inzynierii Ladowej
i Srodowiska. Znaczne $rodki na stypendia dla doktorantéow elektrotechniki
i matematyki (1200 zt miesiecznie) gwarantuje umowa podpisana z Agencja
Rozwoju Regionalnego.

Wewnetrzny system zapewnienia jako$ci tworzy UZ od poczatku swej
dziatalnosci majac $wiadomosé, ze mobilizuje on nauczycieli akademickich
i ich zespoly do doskonalenia swojej pracy, zwtaszcza dydaktycznej, do
oprogramowania dydaktycznego procesu nauczania, uwzgledniania nowych
technik i technologii ksztatcenia oraz do zmian w organizacji procesu ksztal-
cenia. Kontroluje i ocenia efektywnosé¢ i poziom zaangazowania zawodowego
kadry oraz poziom i kierunki jej aktywnosci naukowej. Dostarcza informa-
¢ji dla wtadz UZ oraz instytucji zewnetrznych: Rady Gtoéwnej Szkolnictwa
Wyzszego, Panistwowej Komisji Akredytacyjnej i Centralnej Komisji ds. Ty-
tutu i Stopni Naukowych o aktualnym stanie jakosci pracy.

Z mysla o podniesieniu jakosci ksztalcenia poprzez powszechne
prowadzenie w UZ zaje¢ dydaktycznych w jezykach zachodnich (za dwa—trzy
lata), ok. 500 jego pracownikom stworzono mozliwosé nauki jednego z tych
jezykow. Majac na uwadze powyzszy cel, Senat UZ podjat uchwale mowiaca
o niezatrudnianiu na stanowiska asystentéow i adiunktéow nowych kandy-
datow, ktorzy nie znaja co najmniej jednego zachodniego jezyka na poziomie
umozliwiajacym prowadzenie w nim zajeé ze studentami.

Podniesieniu jako$ci ksztalcenia stuzy tez przystapienie UZ do
Ogolnopolskiego Systemu Antyplagiatowego, dzieki czemu wszystkie wydzi-
aly moga (od r. ak. 2007/08) sprawdza¢ powstajace prace dyplomowe.

Akredytacja jest certyfikatem dobrej jakosci ksztatcenia, bowiem decydu-
je ona przede wszystkim o randze szkoty wyzszej. Oceny jakosci ksztatcenia
dokonuje Panstwowa Komisja Akredytacyjna (od 2002 r.). Poddanie sie
jej jest obligatoryjne. Negatywna ocena skutkuje cofnieciem lub zawiesze-
niem uprawnien do prowadzenia studiéw na danym kierunku. Jako pier-
wszy akredytacje uzyskal kierunek filozofia (w 2003 r. na 3 lata). Wszystkie
z 7 kierunkéw ocenianych w r. ak. 2004/05 otrzymaly ocene pozytywna.
W tym i nastepnym roku ocene taka uzyskaly: filozofia (w 2004 r. na 5 lat),
filologia polska, filologia germariska, politologia, budownictwo, pedagogika,
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socjologia, edukacja techniczno-informacyjna, zarzadzanie i inzynieria pro-
dukcji (jedyna warunkowa w 2005 r.) oraz mechanika i budowa maszyn
(2006). W r. ak. 2006/07 przegladem objeto 5 kierunkow studiéw: architek-
ture wnetrz, elektrotechnike, informatyke i ekonometrie, zarzadzanie i in-
zynieri¢ produkeji, z ktérych 4 oceniono pozytywnie, a 1 warunkowo. Od
2003 r. PKA ocenita 23 kierunki studiéw, 21 z nich otrzymaly ocene pozy-
tywna i w zdecydowanej wiekszosci na 5 lat, dwa ocene warunkowa. Do
oceny pozostaly jedynie kierunki nowo powotane: astronomia, automaty-
ka i robotyka, bezpieczeristwo narodowe, ekonomia, inzynieria biomedyczna
oraz najnowsze: biologia, pielegniarstwo i wychowanie fizyczne.

Dzialalnosé naukowa

Dzialania naukowe naleza do podstawowych, obok pracy dydaktycznej,
obowiazkdéw nauczycieli akademickich. Organizuja i prowadza ja zaktadowe,
katedralne i instytutowe zespoty badawcze dziatajace w ramach wydzialow,
a badania interdyscyplinarne — wydzialowe i miedzywydzialowe zespotly
badawcze.

Wiodgce miejsce w dzialalnosci zajmuja badania finansowane przez
Komitet Badari Naukowych, a nastepnie Ministerstwo Nauki i Informacji.
Ze srodkow z tych zrodel zrealizowano w dwoch pierwszych latach (2001/02
i 2002/03) 50 projektow badawczych i 6 projektow celowych, a w kole-
jnych trzech latach (2004-2006) 98 projektow badawczych, tym 58 wtas-
nych i 40 promotorskich. Z Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
realizowane sa m.in. projekty: prof. Janusza Gila oraz prof. Elzbiety Kra-
sickiej—Cydzik . Z dotacji na dziatalno$¢ statutowa i badania wtasne real-
izowano np. w r.a. 2002/03 214 projektow, podobng ilosé — 224 projekty
w dwa lata pdzniej, a w r. ak. 2006/07 — 81 wiekszych projektow.

Ptaszczyzne bezposredniej wymiany najnowszego dorobku naukowego
stwarzaja konferencje naukowe, zwtaszcza o zasiegu miedzynarodowym.
W latach 2003,/04-2005/06 zorganizowano ich 97. Podejmowano na nich
m.in. nastepujace tematy: ,Sztuka a terapia”, ,Dobro dziecka w prak-
tyce edukacyjnej”, ,Religijno$¢ na polskich pograniczach”, ,Woda, $cie-
ki, odpady” (2001/02); ,Trybologia”, ,Inzynieria reologiczna” 2002/03;
,Rownania funkcyjne”’, ,Automatyka”, ,Nowoczesne zarzadzanie przed-
siebiorstwem” (2003/04); ,,Ergonomiczne ksztaltowanie srodowiska”, ,Kon-
strukcje zespolone”, , Potrzeby oséb niepelnosprawnych w warunkach global-
nych przemian”, Stosunki gospodarcze integrujacej sie Europy” (2005/06).
Na konferencjach miedzynarodowych i krajowych wygloszono np. w r. ak.
2005/06 433 referaty, a w r. ak. 2006/07 — 525. W tych ostatnich dwoch
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latach opublikowano 102 prace zwarte, 1072 czesci w publikacjach zwartych
i 1199 artykutéw, w tym 187 w czasopismach z listy filadelfijskie;j.

Wyniki badan popularyzuje 12 periodycznych wydawnictw naukowych.
Cze$¢ z nich redagowana jest w jezyku angielskim, ma zasieg miedzynaro-
dowy i z powodzeniem konkuruje na rynku. Do takich nalezaly m.in.: ,Dis-
cussiones Mathematicae” — Differentia inclusions, Contro and Optimimiza-
tion, ,Discussiones Mathematicae” - General Algebra and Applications, ,In-
ternational Journal of Applied Mathematics and Computer Sciences, AM-
CS”, ,Internacjonal Journal of Applied Machanics and Engineering”. Wsrod
cenionych czasopism jest tez ,Management”.

Naukowcy UZ wchodzag w sktad komitetow PAN. Od roku 2003 i 2008
ich czlonkami sa: prof. dr hab. Janusz Gil — Komitetu Astronomii, prof.
dr hab. inz. J. Korbicz — Komitetu Automatyki i Robotyki, prof. dr hab.
C. Osekowski — Komitetu Nauk Historycznych. W nowej kadencji, od roku
2008, do komitetow PAN weszli: prof. dr hab. Tadeusz Nadzieja i prof. dr
hab. Andrzej Nowak — do Komitetu Matematyki; prof. dr hab. inz. Marian
Mitek i dr hab. inz. prof. UZ Wojciech Moczulski — do Komitetu Metrologii
i Aparatury Naukowej; dr hab. inz. prof. UZ Mieczystaw Kuczma — do
Komitetu Mechaniki; prof. UZ dr hab. inz. Dariusz Ucinski — do Komitetu
Automatyki i Robotyki; dr Danuta Chmielewska—Banaszak — do Komitetu
Naukoznawstwa.

Naukowa wspélpraca miedzynarodowa dotyczy gtéwnie realizacji pro-
gramow Unii Europejskiej, umoéw miedzynarodowych i bilateralnych oraz
organizacji konferencji miedzynarodowych i wyjazdéw naukowych. Najszer-
szy zakres ma ona z partnerami niemieckimi: 1) z uniwersytetami w Berlinie,
Greisfaldzie, Karlsruhe, Magdeburgu i Poczdamie; 2) uniwersytetami tech-
nicznymi w Berlinie, Chemnitz, Cottbus, Dreznie, Halle i [lmenu; 3) wyzszy-
mi szkotami zawodowymi w Giessen, Mittweidzie i Wiirzburgu. UZ posiada
szerokie kontakty miedzynarodowe, wspolpracuje z 83 uczelniami z 23 kra-
jow na wszystkich kontynentach, gtéwnie z Unii Europejskiej. Wspotpracuje
z partnerami z Anglii, Belgii, Czech, Francji, Hiszpanii, Holandii, Portu-
galii, Stowacji. Naukowcy UZ wspolpracuja takze z Australia, Biatorusia,
Chinami, Izraelem, Japonia, Kanadg, Rosja, RPA, Stanami Zjednoczonymi,
Szwecja i Ukraing.

Juz w r. ak. 2001/2 w ramach uméw miedzynarodowych i pro-
graméw badawczych Unii FEuropejskiej realizowano 10 projektow
naukowo—-technicznych i 3 projekty Komisji Europejskiej. Kolejne projekty
badawcze realizowano: w ramach programu Phare CBC 2000, 3 projekty
w ramach 5. Programu Ramowego Unii Europejskiej DAMADICS, REA-
SON i INVESTIMMO (w latach 2003/4 — 2004/05), a nastepnie projekty
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w ramach 6. Programu FTCOSY, DRIMOCS, DIGNIFY, EUCLIDES
(od r. 2004/05), w ktorych uczestnicza w ostatnich latach dwa zespoty: dr.
inz. Adama Matleckiego i dr. inz. Marka Malinowskiego. W r. ak. 2006/07
pracownicy UZ realizuja z funduszy i programéw unijnych 14 projektéow
badawczych.

Na zagraniczne konferencje, zjazdy, sympozja i staze naukowe wyjezdza
coraz wiecej pracownikow naukowych, np. w r. ak. 2003/04 i 2003/04 ok.
280, a w r. ak. 2004/05 tacznie ze studentami - 650. Stypendystami Fundacji
Alexandra von Humboldta byto 7 profesoréw UZ: J. Gil, Eugeniusz Klin,
Jerzy Mutwil, F. Romankiewicz, Andrzej B. Wieckowski, Joachim Zdrenka.

UZ uczestniczy od poczatku w realizacji programu
SOKRATES/Erasmus. Otrzymuje $rodki (euro) na stypendia dla stu-
dentéow i wyjazdy naukowcéw do uczelni partnerskich. W ramach tego
programu z wyjazdow zagranicznych skorzystato w latach 2001,/02 i 2003 /04
66 studentow i 29 pracownikow, UZ wspolpracuje z 38 (w r. 2005/06)
i 41 (w r.2006/07) uczelniami—partnerami z catej Europy. W 8 wyjazdach
zagranicznych (2005/06) ze stypendiow skorzystalo 56 studentow, a przy-
jechato do UZ 5 studentow (4 z Francji i 1 z Portugalii). UZ uczestniczy
w programie ,Leonardo da Vinci”. Tworzy coraz lepsze warunki dla zwiek-
szania z roku na rok wymiany miedzynarodowej studentéw, mlodszych
pracownikow i doktoréw. Poza tym programem wyjechato (w 2005 i 2006)
541 pracownikow naukowych i 378 studentéw. Celem czesci z nich (np.
19 w r. 2005/06) jest prowadzenie zaje¢ w uczelniach partnerskich, w UZ
zagranicznych naukowcéw wyktadato w tym czasie 7. Uczestniczac w tych
réznorodnych formach wspolpracy zagranicznej pracownicy i studenci
zdobywaja cenne do$wiadczenia, ktore beda sprzyjalty coraz szerszemu ich
udziatowi w europejskich programach badawczych.

Udzial w unijnych programach badawczych utatwia Punkt Kontaktowy
Programow Badawczych Unii przy Centrum Przedsiebiorczosci i Transferu
Technologii UZ.

Kota naukowe rozwijaja aktywnos¢ naukowa studentow. Rosnie liczba kot
zarejestrowanych, np. w r. 2005/06 byto ich 80, a w roku nastepnym — 98.
Obejmuja one swoim dziataniem studentéw kierunkoéw artystycznych, hu-
manistycznych, matematycznych, technicznych oraz pedagogiki i socjologii.
Ich profile odzwierciedlaja dynamiczna strukture UZ. Przykladem moga
by¢ kota Grafiki Komputerowej, Informatyki, Kinematografii Cyfrowej,
Projektowania Systeméw Cyfrowych; Ekostudent, Eko-zarzadzanie, Ety-
cznego Biznesu, Komunikacji Wizualnej, Logistyki; Mitosnikow Dydakty-
ki, Mitosnikow Filozofii, Mitosnikow Kultury Alternatywnej, ,Faktor”, ,In
Corpore”, Korporacja, Kontakt, Romanistéw; Architektury i Konserwacji
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Zabytkow, Konstruktorow, Matematyki Stosowanej, Wychowania Seksual-
nego i Profilaktyki AIDS czy np. zespét wokalny Vox Humana. Zrzeszajg one
ok. 1200 studentow. Aktywna dziatalno$é prowadzi ok. 45-60 kot. Rozwi-
jaja one zainteresowania studentéw, czasem ich pasje, poszerzaja wiedze,
a niekiedy i umiejetnosci, aktywizuja naukowo nie tylko na terenie i na
rzecz UZ, ale tez ulatwiaja nawiazywanie kontaktéw ze studentami z catlej
Europy, a takze dziatanie w strukturach europejskich organizacji studenc-
kich. Swoje osiagniecia prezentuja na konferencjach i seminariach, réwniez
we wspoltpracy ze studentami innych krajow, zwlaszcza Niemiec.

Festiwal Nauki organizowany jest (od 2004 r). przy okazji Swieta Uniwer-
sytetu. Obejmuje eksperymenty, pokazy, wyktady, wystawy oraz prezentacje
grup tworczych i sportowych. Odbywa sie na terenie uczelni oraz w cen-
trum Zielonej Gory. Zyskuje coraz wieksze uznanie spotecznosci akademick-
iej 1 mieszkancéw miasta, zwlaszcza mtodziezy szkét ponadpodstawowych,
nawet z regionu. Umozliwia prezentowanie osiagnie¢ naukowych UZ oraz
jego promowanie. Od dwoch lat ,Swieto nauki” laczy sie z piknikiem dla
pracownikéw uczelni i ich rodzin. Po paru latach ,Swieto” to stato sie na-
jwieksza impreza naukowa w regionie.

Studia i inne jednostki miedzywydzialowe

Studium Nauki Jezykoéw Obcych oferuje studentom studiow
stacjonarnych i niestacjonarnych lektorat z jednego jezyka obcego,
wybrany spoérod: angielskiego, francuskiego, niemieckiego, rosyjskiego,
hiszpanskiego, wtoskiego i taciniskiego, ktérego podstawy opanowali oni
w szkole $redniej. Osoby zainteresowane nauka drugiego jezyka maja
takg mozliwos¢ w ramach zaje¢ fakultatywnych. Priorytetem jest i bedzie
wprowadzenie standaryzowanych kurséw jezykowych. Coraz wickszym zain-
teresowaniem studentéw ciesza sie odplatne kursy jezykowe, zwlaszcza dla
srednio zaawansowanych i dla zaawansowanych w angielskim i niemieckim.
SNJO przeprowadza testowe egzaminy wstepne z jezykéw obceych dla
kandydatow na doktorantéw oraz egzaminy doktorskie z jezyka obcego (ang-
ielskiego, francuskiego, niemieckiego, rosyjskiego, wloskiego).
Studium Wychowania Fizycznego umozliwia studentom rozwijanie
ich zainteresowan sportowych i turystycznych oraz zaspokajanie potrzeb
zwiazanych z ruchem, sprawnoscia i troska o wtasne zdrowie. Zajecia obli-
gatoryjne odbywaja sie na I, IT lub III roku studiéw w jednej wybranej przez
studentow dyscyplinie sposrod 9-10: jezdziectwa, koszykowki, kulturystyki,
pitki noznej, pitki siatkowej, ptywania, rehabilitacji, czasem tenisa ziemnego
oraz zajeé ogdlnorozwojowych lub muzyczno-ruchowych. Dla nie mogacych
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uczestniczy¢ w normalnych zajeciach lub majacych wady postawy prowad-
zone sa zajecia z rehabilitacji ruchowej. Dla studentéw nie objetych zaje-
ciami obowigzkowymi organizowane sg zajecia fakultatywne w godzinach
popotudniowych, cieszace sie duzym zainteresowaniem, mimo czeéciowego
pokrywania przez nich kosztow ich organizacji.

Centrum Ksztalcenia Pedagogicznego prowadzi Studium Pedagog-
iczne i organizuje ksztalcenie pedagogiczne dla studentéow kierunkéw nien-
auczycielskich, chcacych uzyska¢ uprawnienia do wykonywania zawodu
nauczycielskiego. Jego program obejmuje: psychologie, pedagogike, dy-
daktyke ogodlng, reforme systemu edukacyjnego, emisje gltosu, multimedia
w edukacji, dydaktyke przedmiotu studiow i zajecia fakultatywne. Na re-
alizacje programu przeznacza si¢ 330 godzin zajeé, ktore odbywaja sie
w dni weekendowe lub w godzinach popoludniowo—wieczornych. Zaintere-
sowanie zdobywaniem kwalifikacji pedagogicznych wykazuja gtéwnie stu-
denci matematyki, zarzadzania i marketingu, informatyki, a czasem réwniez
jezyka rosyjskiego.

Poradnia Mtlodziezowa udziela informacji oraz porad telefonicznych
i porad osobistych odwiedzajacym ja klientom. Niesie wsparcie (pomoc
psychologiczna) w sytuacjach kryzysowych (przemocy seksualnej, przemo-
cy w rodzinie), realizuje terapie indywidualna, prowadzi punkt konsulta-
cyjno—diagnostyczny (przy wspotpracy z Towarzystwem Rozwoju Rodziny),
umozliwiajacy bezptatne i anonimowe wykonanie testu na obecnosé¢ wirusa
HIV i inne choroby przenoszone droga ptciowa, zajmuje sie profilaktyka
HIV/AIDS. Jest ona ponadto miejscem przestuchan sadowych i prokura-
torskich dzieci wykorzystywanych seksualnie. Kieruje nig seksuolog dr hab.
prof. UZ Z. Izdebski.

Ksztaltcenie dalsze i wspieranie rozwoju absolwentéow

Studia podyplomowe stanowig najwazniejsza forme ksztatcenia dalszego.
W latach 2002/03-2006/07 zorganizowano ich 130 (w ostatnich trzech lat-
ach po 30 rocznie). Prowadzono je poczatkowo w 18 zakresach (2002/03):
bezpieczeristwa i higieny pracy, doradztwa zawodowego i przedsiebiorczodci,
edukacji elementarnej, emisji gtosu, informatyki, informatyki dla nauczy-
cieli, informatyki z matematyka, logopedii, oligofrenopedagogiki, organiza-
cji i zarzadzania instytucjami pomocy spotecznej, organizacji i zarzadza-
nia placéwka o$wiatowa, terapii pedagogicznej, terapii uzaleznieri od narko-
tykow, wiedzy o spoteczenstwie z edukacja europejska, wychowania fizy-
cznego, zarzadzania przedsiebiorstwem na rynku europejskim, zarzadza-
nia turystyka w regionie. Oferte studiow podyplomowych (23) poszerzono
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(2003/04) o edukacje artystyczna w zakresie sztuki, filologie polska dla ab-
solwentow innych kierunkoéw, higiene srodowiska i zdrowie srodowiskowe,
poradnictwo i pomoc psychologiczna, wiedze o kulturze, technologie in-
ternetowe w zarzadzaniu przedsiebiorstwem, zarzadzanie zasobami ludzki-
mi. W kolejnej edycji (2004/05) pojawity si¢ ich nowe zakresy: arteter-
apia, historia z wiedza o spoteczenstwie, historia zarzadzania dokumentacja
niejawng, kontrola i audyt w administracji publicznej, ksztalcenie zinte-
growane i ocenianie wspierajace rozwoj ucznia, muzykoterapia w edukacji,
zarzadzanie §rodkami bezzwrotnej pomocy Unii Europejskiej z elementami
prawa europejskiego. W dalszych studiach podyplomowych (2005/06) nowa
oferta obejmowata: przygotowanie nauczycieli do roli doradcy zawodowego,
przygotowanie pedagogiczne do nauczania jezyka angielskiego i niemieck-
iego, przyroda dla nauczycieli, socjoterapia. Podobne zakresy tematyczne
podejmowaly studia podyplomowe kolejnej ich edycji (2006/07). Uczest-
niczyto w nich ok. 1000 oséb.
Wyktady otwarte organizuje UZ dla studentéw i absolwentow. Obejmuja
one zrboznicowana tematyke, np: migracja zarobkowa, sytuacja na rynku
pracy woj. lubuskiego, zatrudnienie, praktyki i staze w instytucjach Unii
Europejskiej (2002/03); edukacja i perspektywy mtodziezy polskiej po inte-
gracji, egzaminy Cambridge — uznawalnos¢ certyfikatéw przez pracodawcow,
mtlodziez — wolontariat europejski, praca — praktyka — nauka za granica,
warunki podjecia pracy w Unii Europejskiej (2003/04); inteligencja finan-
sowa, tworzenie wlasnej firmy, zacznij kariere juz dzis (2004/05); abc gieldy,
jak sprosta¢ wymaganiom pracodawcy, jak znaczaco zwickszy¢ swoje do-
chody, poczatek kariery — Program Junior (2005/06); ADB Polska — kreu-
jemy przysztosé telewizji cyfrowej — dotacz do nas, dotacz do najlepszych
— zasady wspotpracy z OVB, pomdéz innym potrzebujacym — akcja wolon-
tariatu studenckiego (2006/07). Problematyka wyktadéw otwartych doty-
czyta gltownie wspotezesnych uwarunkowar rynku pracy. Organizowano ich
rocznie ok. 10-20, przy tacznym udziale w nich 600-800 studentow.
Odbywaly sie takze warsztaty, poSwiecone np. aktywnym metodom
poszukiwania pracy oraz targi pracy dla studentéw i absolwentéw. Wszys-
tkie te poczynania byly udzialem Biura Karier, ktore dziala na rzecz akty-
wizacji zawodowej absolwentow.

Centrum Przedsiebiorczo$ci i Transferu Technologii dziata na rzecz
stymulowania innowacyjnosci, promowania przedsiebiorczosci, transferu
nowoczesnych technologii oraz koordynacji wymiany informacji i doswiad-
czen. Swiadczy ustugi konsultacyjne dotyczace rozwiazai innowacyjnych
w przedsiebiorstwach sektora MSP.



UNIWERSYTET ZIELONOGORSKI W LATACH 20012007 209

Akademicki Inkubator Przedsiebiorczosci tworzy warunki dla pod-
jecia dziatalnosci samodzielnej przez studentéw i absolwentow UZ. Dziata
w nim 11 firm.

W rezultacie bardzo réznorodnych poczynan UZ, jego studenci i absol-
wenci coraz lepiej potrafia sie odnalezé w europejskiej przestrzeni eduka-
cyjnej i na europejskim rynku pracy. Musza jednak dazyé nie tylko do
zdobywania wiedzy, ale i do doskonalej znajomosé jezykéw obeych i dobrej
umiejetnosci obstugi komputera.

System biblioteczno—informacyjny i wydawnictwo

Biblioteka Uniwersytecka skladala si¢ poczatkowo: z Biblioteki Nauk
Humanistycznych i Spotecznych (po b. WSP) oraz Biblioteki Nauk
Technicznych, Scistych i Ekonomicznych (po b. Politechnice). Pier-
wsza zaopatrywala blisko 10 tys. studentéw i ok. 500 pracownikdw
naukowo—-dydaktycznych Szkoty Nauk Humanistycznych i Spotecznych.
Druga obejmowala swoja dziatalnoscia ok. 13,5 tys. studentéw i ponad
600 nauczycieli akademickich szkot: Nauk Technicznych oraz Nauk Scistych
i Ekonomicznych. Umozliwialy one studentom i pracownikom korzystanie
z ponad 400 tys. ksiazek, ok. 1500 tytulow czasopism (w tym 340 za-
granicznych) i ponad 280 tys. jednostek zbioréw specjalnych. Ich zasoby
byty sukcesywnie wzbogacane, np. w r. ak. 2002/03 o 28 tys. wolumenow
ksiazek i czasopism oraz jednostek inwentarzowych zbioréw specjalnych.
Zinformatyzowane biblioteki umozliwiaja dostep elektroniczny do czasopism
renomowanych wydawnictw i bazy dorobku naukowego pracownikéow UZ
w systemie SKEP. Baze biblioteczna uzupetniato 8 bibliotek instytutowych
sfederowanych w biblioteki szk6ét. W ramach Biblioteki Nauk Humanisty-
cznych i Spotecznych dziataty: Biblioteka Neofilologiczna, Biblioteka Sz-
tuki i Kultury Plastycznej, Biblioteka Instytutu Kultury i Sztuki Muzy-
cznej oraz Biblioteka Instytutow Filozofii i Socjologii, a w Bibliotece Nauk
Technicznych, Scistych i Ekonomicznych: Biblioteka Instytutu Astronomii,
Biblioteka Instytutu Fizyki, Biblioteka Instytutu Matematyki, Biblioteka
Instytutu Podstaw Techniki, Biblioteka Instytutu Zarzadzania.

Po paroletnich doswiadczeniach z dwoéch bibliotek utworzono jedna
Biblioteke Uniwersytecka (2004/05) z dwoma gléwnymi oddziatami. Jej
zbiory zwiekszyly sie w tym roku o 21 975 jedn./wol. (12 756 wol.
ksiazek, 2311 wol. czasopism, 6911 jedn. zbioréw specjalnych). Obejmu-
je 450 440 woluminéw ksiazek, 230 000 jednostek specjalnych, w tym 65
840 woluminéw wydawnictw ciaglych, 1420 tytuléw czasopism krajowych
i zagranicznych w wersji drukowanej oraz 17 000 tytuléw czasopism za-
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granicznych wydawnictw Springera, Klugera, Elseviera i Academic Press
w wersji elektronicznej.

Przy BU utworzony zostal (2003/04) Punkt Informacji Normaliza-
cyjnej we wspotpracy z Polskim Komitetem Normalizacji oraz z O$rodkiem
Informacji Patentowej, w oparciu o umowe z Urzedem Patentowym RP.
Przy BU powstala Artoteka (2003/04), we wspolpracy z Instytutem Sz-
tuk Pieknych UZ. Uruchomiona zostata Zielonogérska Biblioteka Cyfrowa
(2005), udostepniajaca w formie elektronicznej publikacje naukowe, zbiory
sztuki, materialy regionalne oraz inne swe zasoby (w r. 2005/06 skorzystalo
z niej 442 408 internautow). BU wspomagaja biblioteki specjalistyczne: Ne-
ofilologiczna, Sztuki i Muzyczna.

System informacyjny UZ zapewnia komunikacje miedzy jego jednostka-
mi organizacyjnymi, studentami i pracownikami. Oferuje dostep do inter-
netu, baz danych i wtasnych aplikacji, do rozkladu zajeé¢ oraz umozliwia
korzystanie (od r. 2005/6) z uczelnianej poczty elektronicznej. Realizowany
jest przy uzyciu technologii informacyjnych funkcjonujacych w obrebie ogol-
nouczelnianej i wydziatowych sieci. Obejmuje podsystemy: studia (dydak-
tyka, studenci), nauka, prawno-organizacyjny i ekonomiczny. System in-
formatyczny UZ koordynuje Uczelniane Centrum Komputerowe. System
ten uzupetniaja: 1) miesiecznik ,Uniwersytetu Zielonogorskiego” (poswie-
cony najwazniejszym wydarzeniom i problemom tego $rodowiska), 2) ,Ra-
dio Index” (pelniace, obok funkcji kulturotworczej, role srodka masowego
przekazu do studentéow), 3) periodyczne wydawnictwa naukowe popularyzu-
jace wyniki badan, 4) stale i okolicznosciowe wydawnictwa informacyjne
(popularyzujace m.in. kierunki i specjalnosci ksztalcenia).

Uczelniana Sie¢ Komputerowa jest rdzeniem Zielonogorskiej Miejskiej
Sieci Komputerowej ZielMAN. Ma na terenie miasta 15 km wlasnych
linii $wiattowodowych i dzierzawi ich ok. 12 km. Umozliwiaja one nieza-
wodng prace tej sieci, modernizowang z inicjatywy UZ, jako ZielMAN
2. Pracownikom, a nastepnie studentom stworzono mozliwosé korzystania
z uczelnianej poczty elektronicznej. Na terenie UZ oraz miasta powstaly
punkty dostepu do internetu bezprzewodowego i sa one poszerzane. Uru-
chomiono lokalny klaster obliczeniowy, bedacy czesScia ogdlnopolskiej sieci
obliczeniowej CLUSTERIX (1 z 12 jej weztow). Wykonuje sie ,dowiaza-
nia” do budowanej krajowej sieci komputerowej nauki PIONIER. Podpisano
porozumienie o budowie ogbélnokrajowej sieci optycznej w ramach progra-
mu PIONIER. Wszystkie te przedsiewziecia inicjuje i koordynuje Centrum
Komputerowe UZ. Dba ono réwniez o prezentowanie uczelni w internecie.
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Oficyna Wydawnicza powstala z polaczenia (z poczatkiem r. ak.
2002/03) trzech oddzielnych redakcji obstugujacych poszczegolne szkoty
UZ od momentu jego powstania. Do jej zadan nalezy publikowanie
prac naukowych (zwlaszcza habilitacyjnych), podrecznikow i skryp-
tow dla studentéw oraz wydawnictw ciagltych 1 czasopism. Poli-
tyke wydawnicza okresla Rada Wydawnicza ztozona z przedstawicieli
wszystkich wydziatow. W ramach realizacji planu wydawniczego ofi-
cyna wydata: w latach 2002/03 — 2005/06 301 tytulow, w tym 34
habilitacyjne (wigkszosé¢ prac drukuje uniwersytecki Zaktad Poligrafii). Ofi-

Tabela 6
Oficyna Wydawnicza

Prace wydane Rok akademicki

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006
/02 | /O3 | /04 | /O5 | /O6 | /OT
Ogotem - 55 55 71 65 55

W tym habilitacyjne | — 9 7 6 5 7

cyna zajmuje sie dystrybucja gotowych naktadéw i uczestniczy w im-
prezach targowych, by znalezé nowych odbiorcow i zaistnie¢ w innych
osrodkach naukowych. Jest ona czltonkiem Stowarzyszenia Wydawcow
Szkot Wyzszych. Jej polityke wydawnicza okresla Rada Programowa,
ktorej przewodniczy prorektor prof. M. Nowak, a nastepnie dr hab.
prof. UZ K. Urbanowski. Zespotem pracownikéw kieruje mgr Irena
Bulczyniska.

Materialne podstawy funkcjonowania UZ

Sktadajg sie one z dotacji budzetowej na dziatalnos¢ dydaktyczng i na dzi-
alalnosé¢ badawcza oraz z wplat studentow za zajecia dydaktyczne (stanow-
iacych gtowne zrodto dochodéw wiasnych UZ), a takze z funduszu pomocy
materialnej dla studentéw. W latach 2001-2003 cata dotacja dydaktycz-
na pokrywala jedynie ok. 58% kosztow UZ. Znaczng wiec ich cze$é trzeba
byto pokrywaé z jego dochodéw wlasnych, dlatego w tych latach stara-
no sie zwieksza¢ nabor na odptatne studia niestacjonarne, gdyz z czesci
tych dochodéw dofinansowywano takze inwestycje. Po roku 2005 dotacja
budzetowa pokrywa powyzej 100% kosztow dzialalnosci dydaktycznej, ale
pozostale koszty funkcjonowania UZ musza by¢ wciaz jeszcze pokrywane
z jego dochodéw wtasnych: dotyczy to w czedci realizowanych nadal zadan
inwestycyjnych, stad konieczno$é (przy coraz mniejszych limitach przyjec
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na studia niestacjonarne) zaciggania kredytow i trudnosci w ich sptacaniu,
a w konsekwencji i przerywania rozpoczetych zadan inwestycyjnych.

Baza materialna UZ obejmowata na starcie 45 obiektéw o tacznej
powierzchni 127 tys.m?, polozonych na obszarze prawie 50 hektaréw,
zgrupowanych w dwoch campusach: A — przy ul. Podgornej 50 i B — przy
al. Wojska Polskiego 69. Obejmuja one 25 budynkow dydaktycznych (o
powierzchni 65 551 m?), w tym 108 sal wyktadowych, 107 éwiczeniowych,
224 laboratoryjnych, 43 seminaryjnych, 3 hale sportowe, boiska, 2 ko-
rty tenisowe, aule, 3 budynki administracyjne, 8 doméw studenta (24
077m?: ,Wicewersal”, ,,U Lecha”, ,Rzepicha”, ,Piast”, ,Ziemowit”, ,Racula”,
SBM”)  Wezesniak”) o 2 311 miejscach, 2 stolowki oraz 4 osrodki weza-
sowe (Kartow, Lubiatow, Lubrza, Lagow). W wyniku realizacji programu
inwestycyjno—modernizacyjnego powstaly nowoczesne obiekty dydaktyczne
dla wydziatéw: Mechanicznego (13 000 m?), Nauk Scistych (ponad 10 tys.
m?) oraz Inzynierii Ladowej i Srodowiska (2005/06, ok. 10 tys. m?), dzie-
ki czemu przybyto wiele sal dydaktycznych i laboratoriéw. Powstal nowy
akademik, zaadaptowane zostaly pomieszczenia na Akademicki Inkubator
Przedsiebiorczosci. Na ukonczeniu jest adaptacja budynku na siedzibe Rek-
toratu. Obiekty nowo wybudowane i adaptowane maja atrakcyjna forme ar-
chitektoniczng i nowoczesne wyposazenie, takze dla potrzeb dydaktycznych.
Od miasta UZ przejat w ostatnich latach Stadion Lekkoatletyczny i Ogrod
Botaniczny.

UZ posiada 3 895 500 m? gruntéw o przeznaczeniu rolniczym
(rejon  Nowego Kisielina, Janow, Przytoku). Powstaje tam Park
Naukowo—Technologiczny, a w nieodleglej przysztosci Strefa Aktywnosci
Gospodarczej Lubuskiego Trojmiasta i Lubuski Park Przemystowy Spec-
jalnej Strefy Ekonomiczne;j.

Wydarzenia w UZ o randze ogoélnopolskiej: w czerwcu 2006 r. gos-
cit rektorow wszystkich polskich uniwersytetow, we wrzesniu 2007 r. byt
gospodarzem XIIT Ogoélnopolskiego Zjazdu Socjologicznego Polskiego To-
warzystwa Socjologicznego.
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Uniwersytet Zielonogorski - Rektorat.
Fot. Kazimierz Adamczewski
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Budynek Wydzialéw Humanistycznego oraz Pedagogiki,
Socjologii i Nauk o Zdrowiu.

Fot. Kazimierz Adamczewski
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Budynek Wydziatu Inzynierii Ladowej i Srodowiska.
Fot. Kazimierz Adamczewski

Budynek Wydziatu Matematyki.
Fot. Kazimierz Adamczewski



UNIWERSYTET ZIELONOGORSKI W LATACH 20012007 215

Zrodla

BarTkiewicz K., RED. (1983) Wyzsza Szkola Pedagogiczna w Zielonej Gorze
1971-1981, WSP, Zielona Gora.

ECKERT M. (1975), Wyzsza Szkola Inzynierska im. J. Gagarina w Zielonej Gorze.
WSI, Zielona Gora.

EckeRT M. (1980), Wyzsza Szkota Inzynierska im. J. Gagarina 1965-1980, WSI,
Zielona Gora.

ECkKERT M., HraADKIEWICZ W. (2000), Politechnika Zielonogorska 1965-2000,
PZ, Zielona Gora.

MItEK M. (1996), Droga do Politechniki Zielonogorskiej. WSI, Zielona Gora.
Koraicz J., RED. (2000), Politechnika Zielonogorska, PZ, Zielona Gora.

Poritowicz A., RED. (1995), Wyzsza Szkola Inzynierska w Zielonej Gorze
1965-1995.

Samusro H., Poritowicz.A. (1990), Wyzsza Szkola Inzynierska w Zielonej
Gorze 1965-1990.

SPRAWOZDANIE z dzialalnosci za rok akademicki 2002/03, (2003) Centrum Infor-
macji i Promocji, Uniwersytet Zielonogérski, Zielona Gora.

SPRAWOZDANIE 7z dziatalnosci za rok akademicki 2003,/04, (2004) Centrum Infor-
macji i Promocji, Uniwersytet Zielonogorski, Zielona Gora.

SPRAWOZDANIE z dziatalnosci za rok akademicki 2004,/05, (2005) Centrum Infor-
macji i Promocji, Uniwersytet Zielonogorski, Zielona Gora.

SPRAWOZDANIE z dziatalnosci za rok akademicki 2005/06, (2006) Centrum Infor-
macji i Promocji, Uniwersytet Zielonogorski, Zielona Gora.

SPRAWOZDANIE z dziatalnosci za rok akademicki 2006,/07, (2007) Centrum Infor-
macji i Promocji, Uniwersytet Zielonogorski, Zielona Gora.

STATUT Uniwersytetu Zielonogorskiego, uchwalony przez Senat UZ 31 V 2006.
Uniwersytet Zielonogorski rocznik 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007.

SzyDLOWSKI P., RED. (1975), Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Zielonej Gorze
1971-1975, WSP, Zielona Goéra.

TeRLECKI K., RED. (1988) Wyzsza Szkola Pedagogiczna w Zielonej Gorze —
powstanie i rozwoj 1971-1988, WSP, Zielona Gora.



216 Ryszarp STANKIEWICZ

UZASADNIENIE wniosku o powolanie Uniwersytetu Zielonogorskiego (bez daty,
ale V lub VI 2000 - R.S.).

Wyzsza Szkola Nauczycielska w Zielonej Gorze (1972), Program rozwoju i badan
naukowych na lata 1971-1975, WSN, Zielona Gora.
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Ryszard Stankiewicz

UNIVERSITY OF ZIELONA GORA BETWEEN 2001 AND 2007

Abstract

The paper covers the genesis of the University of Zielona Géra and its functioning be-
tween 2001 and 2007. The content includes such areas as the organization of scientific
and educational activity (based on faculties, departments, institutes and units) along
with the changes it has been subjected to; the authorities and systems of management;
the scientific and teaching staff, its development as well as the influence it exerts over
categorization and the authority of the departments to grant doctoral and postdocto-
ral degrees, and the categories those departments are granted. Furthermore, the paper
discusses the development of various fields of study (including the engineering and on-
line environmental protection ones) and changes in specialisations; the evolution of the
recruitment policy — from an increase in the limit of admissions to its gradual decrease
and lowering the number of part-time students (while slightly increasing the number of
full-time ones); forms of student initiatives (organizational, artistic, sports and the ones
in clubs). Other issues raised include the three-level structure of studies: granting Ba-
chelor’s degrees, then Master’s degrees (initially uniform, later two-level, based on the
ECTS, the flexible system of education, the internal system of quality, the programs of
student mobility MOST and MOSTECH, vocational apprenticeship and accreditation),
and doctoral degrees along with their development. The subject matter also includes
different forms of scientific activity such as individual, supervised and special research
projects, scientific conferences (including international ones), books, parts of books, ar-
ticles in the magazines and journals on "the Philadelphia List", scientific periodicals
(including international ones), international scientific cooperation (within the frames of
international and bilateral arrangements) concerning, e.g., research programs of the Eu-
ropean Union, academic associations and the Science Festival. The paper highlights the
role of various interdepartmental units: the Department of Foreign Languages, the De-
partment of Physical Education and Sports, the University Library (including the digital
and specialist collections), the Teacher Training Centre, the Youth Counselling Centre,
the Computer Centre, the University Network (with access to the wireless Internet),
the Academic Radiostation Index, the University Press, the Centre for Enterprise and
Technology Transfer, the Academic Enterprise Incubator.






POLSKIE TOWARZYSTWO SOCJOLOGICZNE @ PTS

POLISH SOCIOLOGICAL ASSOCIATION

PTS jest naukowa i zawodowa organizacja socjologdéw polskich. Dziata od
1957 roku. Liczy 1400 cztonkéw. Posiada oddziaty terenowe (w Gdansku,
Katowicach, Krakowie, Lublinie, Lodzi, Opolu, Poznaniu, Rzeszowie,
Szczecinie, Toruniu, Warszawie, Wroclawiu, Zielonej Gorze) oraz sekcje
tematyczne (Historii Socjologii, Metodologii Badan Spotecznych,
Socjologii Miasta, Socjologii Wsi, Socjologii Nauki, Socjologii Pracy,
Socjologii Medycyny, Socjologii Prawa, Socjologii Dewiacji i Kontroli
Spolecznej, Socjologii Religii, Pracy Socjalnej, Antropologii, Socjologii
Mtodziezy 1 Edukacji, K6t Naukowych Studentéw Socjologii, Socjologii
Jako$ciowej 1 Symbolicznego Interakcjonizmu).

Co cztery lata Towarzystwo organizuje ogélnopolskie zjazdy socjologiczne,
ktére podsumowuja wiedz¢ o spoteczenstwie i wskazuja nowe kierunki
badan.

Pod auspicjami PTS ukazuja sig: anglojezyczny ,Polish Sociological
Review”, adresowana do cztonkow PTS ,Informacja Biezaca” oraz
,Bibliograficzna Informacja Biezaca”, ktéra rejestruje powazna czg$¢ prac
socjologicznych wydawanych w Polsce.

Od 1974 roku PTS wylania w drodze konkursu najlepsza ksiazke napisana
przez autora mtodszego pokolenia i przyznaje prestizowa Nagrode im.
Stanistawa Ossowskiego. Od lat 90. przyznawana jest takze nagroda im.
Floriana Znanieckiego za najlepsze prace magisterskie z socjologii.

Od chwili swego powstania PTS jest kolektywnym czlonkiem ISA
1 wspotpracuje z Europejskim Stowarzyszeniem Socjologicznym (ESA).

W 2005 roku PTS uzyskat status organizacji pozytku publicznego.

Polskie Towarzystwo Socjologiczne
ul. Nowy Swiat 72, p. 216

00-330 Warszawa

tel./fax (0-22) 826-77-37
e-mail:pts@ifispan.waw.pl
www.pts.org.pl






ZAKLAD BADAN NAUKOWYCH

POLSKIEGO TOWARZYSTWA SOCJOLOGICZNEGO

Zaktad Badan Naukowych PTS dziata od 1984 roku. Jest placowka
wyrdzniajaca si¢ wysokim, akademickim poziomem prowadzonych badan
o  Spotecznych. Posiada profesjonalna i doswiadczong ogdlnopolska sie¢
e ankicterska, prowadzong przez wyprobowany zespot koordynatorow
Cm—__terenowych. Realizuje badania ilociowe i jako$ciowe. Specjalnoscia
ZBN sa trudne, nietypowe projekty badawcze wymagajace od ankieteréw duzych
umiejetnosci warsztatowych (gromadzenie trudno dostgpnych danych instytucjonalnych,
realizacja wywiadow poglebionych, nagrywanych na magnetofon i in.). ZBN PTS przyjmuje
rowniez do realizacji zlecenia wycinkéw badan (np. przygotowanie narz¢dzi badawczych,
dobor i1 przygotowanie proby, druk kwestionariuszy, opracowanie kluczy kodowych,
wprowadzanie danych).

Oferta ZBN obejmuje:

Doradztwo

Ekspertyzy

Konsultacje metodologiczne

Kontrolg pracy ankieterow

Analizg statystyczna danych

Pilotaze

Obstuge grantow badawczych, w tym grantow doktoranckich
Sondaze opinii

Badania ewaluacyjne

Badania socjoekonomiczne firm

Badania elit politycznych

Badania samorzadow lokalnych

Badania spotecznosci lokalnych

Badania rynku pracy

Badania mtodziezy

Badania z zakresu socjologii medycyny

Badania patologii i dewiacji spotecznych

Badania oferty wydawniczej, w tym w branzy edukacyjnej
Badania adresowane do szkét wyzszych zainteresowanych ocena swojej dziatalno$ci
i opracowaniem strategii rozwoju

Iy Sy Sy Wy

W ciagu 20 lat pracy Zaktad Badan Naukowych PTS (poczatkowo pod nazwa Biuro Badan
Spotecznych PTS) wypracowat sobie opini¢ osrodka badawczego, ktory jest przyjazny dla
klientow, a rzetelnos¢ i akademicki poziom taczy z przystgpnymi cenami swoich ustug.

00-052 Warszawa, ul. Mazowiecka 11
tel. (022) 82657 01

tel/fax. (022) 826 57 68

e-mail: zbnpts@neostrada.pl
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