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WSTEP

Edukacja to pojecie wieloznaczne, zgodnie z najszersza definicjg to forma
praktyki spotecznej nastawionej na ksztattowanie osobowosci i dostarczanie wie-
dzy, umiejetnosci i kompetencji pozwalajacych czlowiekowi na zycie wérod ludzi
i dla ludzi. W tym rozumieniu miesci si¢ w nim i opieka, i wychowanie i socjaliza-
cja i ksztalcenie, i nauczanie, i uczenie si¢ i samodoskonalenie. Edukacja to wie-
lo$¢ dziatan. Sg one niezaplanowane, ale moga by¢ spontaniczne. A z drugiej stro-
ny mogg by¢ zaplanowane i systemowe. Dhugotrwate jak i1 krotkotrwate. Jedno-
stronne jak i wielostronne. Zatem nie zostanie popeliony btad, kiedy powiemy,
ze edukacja jest wszystko to co wzbogaca czlowieka i jego poznanie, czyni go
picknym i otwartym na innych ludzi i otaczajgcy $wiat. A skutkiem jej jest umie-
jetnos¢ funkcjonowania w grupie, wspolnocie i spoteczenstwie.

Oddawana do rak Czytelnikow monografia jest materialnym dowodem na wie-
loznaczno$¢ edukacji. Konsekwencja szerokiego jej pojmowania jest bogactwo
poszukiwan badawczych pracownikoéw naukowych pochodzacych z Wyzszej Szko-
ly Gospodarki Euroregionalnej im. Alcide De Gasperi w Jozefowie oraz kilkunastu
osrodkow z catej Polski. To co ich taczy to niepohamowana che¢ znalezienia od-
powiedzi na zasadnicze pytanie o kondycje¢ polskiej edukacji, edukacji realizowa-
nej na roznych etapach — od przedszkola po wyzsze uczelnie.

Intencja redaktora zbioru nie byto ograniczanie inwencji i kreatywnosci Auto-
row. Temat zostal sformutowany na duzym stopniu ogoélnikowosci — dylematy
wspolczesnej edukacji. Czesciowo po to by moc ujrze¢ edukacje w roznych rozu-
mieniach i kontekstach.

Dobry wstgp do pracy zbiorowej zawieraé powinien zachete do lektury po-
przez zaprezentowanie podstawowych tez i zatozen zawartych w poszczegdlnych
artykulach. Ale w przypadku tychze artykulow oznaczato by to koniecznos¢ przy-
toczenia prawie ich calosci. Nie zawsze mozna dokonaé skrétu by opowiedzied
o catosci. Wydaje si¢ nam, ze wigcksza korzyscig dla Czytelnika bgdzie samodziel-
na i petna lektura tekstow i zadecydowanie cojest w nich najbardziej wartosciowe.

Opracowanie sktada si¢ z dwudziestu jeden artykutow utozonych w porzadku
alfabetycznym nazwisk Autorow. Trudno bowiem o bardziej klarowna i sprawie-
dliwa zasad¢ utozenia tekstow w ksigzce. Roznorodnosé tekstow, ich szerokie
spectrum tematyczne nie pozwolito wyodrebni¢ jednego czy tez kilku wiodgcych
watkow
w zaprezentowanych pracach.



Redaktor niniejszego tomu, oddajac go pod wnikliwy osad Czytelnikow dzig-
kuje wszystkim Autorom za przygotowane teksty artykulow, wyrazajac nadzieje,
ze ze ich opublikowanie zaspokoi ich oczekiwania. Lektura niniejszego tomu by¢
moze wzbudzi u czytajacych niedosyt. Mamy takg nadzieje, bowiem nie pretendu-
jemy do wyczerpania wszystkich tematow zwigzanych ze wspotczesnymi aspekta-
mi edukacji. Podchodzimy do nauki jakg uprawiamy i swoich mozliwosci twor-
czych z pokora. Ale wszyscy i Autorzy i redaktor tomu mamy nadzieje, ze po ich
lekturze zrodzi si¢ u Czytelnikow pomyst na nastepny tekst. Jesli tak si¢ stanie
oznacza¢ to bedzie, ze cel poznawczy jaki nam wszystkim przy$wiecat zostat osig-
gniety.

Jednoczesnie my Autorzy i redaktor dzigkujemy Recenzentom — profesorom
Miroslavovi Krystoniowi z Uniwersytetu w Banskiej Bystrzycy i Wojciechowi
Sroczynskiemu z Uniwersytetu Orzyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach za
wyrozumialo$¢ i zyczliwo$¢ oraz wszystkie uwagi, ktore pozwolily wyeliminowac
dostrzezone przez Nich uchybienia. A Czytelnikom zyczymy udanej, peinej reflek-
sji lektury, ktora zaowocuje tekstami pelnymi pasji, a ktore nie znalazty si¢ w tym
zbiorze.

Krzysztof Dziurzynski
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INTRODUCTION

Education is a polysemantic concept, and according to the widest definition it is

a form of a social practice targeted at shaping of personality and delivery

of knowledge, skills and competence which enable living of a man amongst people
and for people. Understood that way it encompasses care and raising, and sociali-
zation, and education, and learning, and auto-improvement. Education

is a plurality of activities. Even though not planned they still can be spontaneous.
And at the other hand they can be planned and systemic. Both one-sided and many-
sided. Thus it is no mistake to claim that education is everything that enriches

a man and his cognition, makes him become fine and open to other people

and to the surrounding world. And the effect is an ability to function in the group,
community and society.

The monograph that is being delivered to the Readers is a material evidence

of the polysemantic character of education. The consequence of its wide under-
standing is an abundance of scientific research carried out by scientific workers of
the Wyzsza Szkola Gospodarki Euroregionalnej im. Alcide De Gasperi, Jozefow
and a dozen or so centers throughout Poland. What unites them is an uncontrolla-
ble will to find answer to the main question about condition of the Polish
education — the one subject to realization at various stages:

from kindergarten to college.

The intent of the editor of this collection was not the limitation of invention

and creativity of the Authors. The subject matter was formulated with a significant
degree of generality — dilemmas of the contemporary education — in part to enable
seeing of the education in its various understandings and contexts.

A good introduction to a collective paper should include encouragement

of the reading through presentation of the basic theses and assumptions found
in individual papers. But with said authors this would mean necessity of them
being quotes in all. It is not always possible that a summary is presented to tell
about the whole. It appears to us that the Reader will benefit more from

an independent and complete reading of the texts, and deciding what is most
valuable in them.

This work is composed of twenty one papers presented in alphabetical order

of the Authors' names. It is difficult to find more clear and just a rule of placement
of texts in a book. Diversity of texts, their wide thematic spectrum, prevented
separation of one or a few threads in the presented papers.

Delivering it to the Readers for their penetrating judgment the editor of this volume
first of all thanks Authors for the prepared texts of the papers, and hopes that
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publication of the same will satisfy their expectations. Reading of this volume can
bring about a feeling of a want in the Readers. We do hope it will be the case
because we do not aspire to cover comprehensively all the subjects related

to the contemporary aspects of education. We approach with humility the science
we practice and our creative abilities. We all, both the Authors and the editor

of this volume, do hope the lectuirng of these texts will bring about in the Reader
the concept of a next text. Should it be the case this will mean that the cognitive
goals we were guided by was achieved.

At the same time we — the Authors and the editor — thank out reviewers:

Prof. Miroslav Kryston of University in Banska Bystrzyca, and Prof. Wojciech
Sroczynski of Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny in Siedlce, for their
understanding and kindness, and for all remarks which enabled elimination

of all inadvertences they saw. And as far as the Readers are concerned we wish
Them a full satisfaction, lecturing soaked in reflection, which will bear the fruit
of the texts full of passion, the ones which were not included in this volume.

Krzysztof Dziurzynski
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WSPOLCZESNE TENDENCJE TWORZENIA,
DYFUZJI 1 WYKORZYSTANIA WIEDZY

THE PRESENT TENDENCIES OF CREATING,
DIFFUSION AND UTILIZATION OF THE KNOWLEDGE

Barbara Antczak

Wyzsza Szkota Gospodarki Euroregionalne;j
im. Alcide De Gasperi
w Jozefowie

Wiedza nie opiera sie wylqcznie na prawdzie;
takze na biedach.
C.G. Jung

Abstract: The main directions of economic, social and cultural changes caused by the
rapid development of economy, whose result is the disappearance of some and the appear-
ance of other professions, cause increased demand for employees with higher and higher
qualifications. Thus, an important change in the socio-professional life in the 21% century is
a significant increase in occupational mobility, forced by the development and globaliza-
tion of the economy, engineering and technology, as well as the disparities between coun-
tries. Education systems must address the key skills that make people capable of changing
careers, raise their level of understanding of technology, provide the basis for the required
competence in an international work environment. The world has entered an era in which
the ability to create knowledge, to acquire and process information has become a funda-
mental way to economic success. Understanding and determining mechanisms of knowl-
edge influence on the transformation and development of the economy is a key issue — espe-
cially for knowledge-based economies.

Keywords: education, knowledge-based economy, knowledge management

Wprowadzenie — edukacja wobec probleméw XXI wieku

Gtowne kierunki zmian ekonomicznych, spotecznych i kulturalnych spowodo-
wane szybkim rozwojem gospodarki, ktorego rezultatem jest zanikanie jednych
1 pojawianie si¢ innych zawoddw, powoduja wzrost zapotrzebowania na pracowni-
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kow o coraz wyzszych kwalifikacjach. Zatem istotng zmiang w zyciu spoteczno-
-zawodowym w XXI wieku jest znaczacy wzrost mobilnos$ci zawodowej, wymu-
szony przez rozwoj i globalizacje gospodarki, techniki i technologii, a takze przez
dysproporcje wystepujace miedzy poszczegodlnymi krajami. Systemy ksztalcenia
muszg uwzglednia¢ takie kluczowe umiejetnosci, ktore czynig ludzi zdolnymi
do zmiany zawodu, podnoszg ich poziom rozumienia techniki, dajg podstaw¢ kom-
petencjom wymaganym w migdzynarodowym $rodowisku pracy. Wspotczesny
rynek pracy wymaga rozwoju edukacji ustawicznej (continuing education). Z hasta
o ,.ksztatceniu dla zycia” przechodzi si¢ do hasta ,,edukacji przez cate zycie” (/ive-
long learning). Edukacja ustawiczna nie jest jeszcze dziedzing, ktora znalazta nale-
zyte uznanie, cho¢ sg kraje w istotny sposob zaangazowane w rozwo0j systemow
ksztatcenia dla dorostych (np. Finlandia, Szwecja, Niemcy, Stany Zjednoczone).
Chodzi wiec o to, by kazdemu czlowiekowi umozliwi¢ uczenie si¢ tego, czego
pragnie, tyle, ile uwaza za nieodzowne, tam, gdzie mu najwygodniej, wtedy, kiedy
mu to odpowiada, jak rowniez w dogodnym dla siebie tempie oraz przy pomocy
najbardziej przydatnych metod i srodkow. Znang juz tezg ,,uczenia si¢ przez cate
zycie” zaczyna zastgpowac si¢ pojeciem ,,uczacego si¢ spoteczenstwa — spoleczen-
stwa edukacyjnego” (learning society).

W spoleczenstwie tym procesy uczenia si¢, szkolenia, doksztalcania, zmiany
specjalnosci itp. beda statg czgscia ludzkiej aktywnos$ci od najmtodszych lat az do
wieku emerytalnego i znaczna cze$¢ spoteczenstwa bedzie zaangazowana zawo-
dowo w procesy edukacyjne.

W Polsce ksztalcenie dorostych to domena takich urzedow panstwowych jak:
urzad pracy, Ministerstwo Edukacji Narodowej oraz niektore resorty branzowe
i firmy komercyjne (Dziurzynski, Szandecki, 2012). Szacuje si¢, ze w edukacji
dorostych uczestniczy obecnie w Polsce okoto 15 proc. populacji bedacej w okresie
aktywnosci zawodowej. Jest to skala co najmniej dwukrotnie nizsza niz w Europie
Zachodnie;j.

Czasy, w ktorych szkota, obok rodziny, byta gtowng instytucja dydaktyczno-
wychowawcza, ksztattujaca cztowieka, dawno minely. Dominujacy wplyw, szcze-
gblnie na mtoda osobg, majg grupy réwiesnicze, z ktdrymi ma kontakt nie tylko
w szkole, ale przede wszystkim w najblizszym otoczeniu — tam, gdzie mieszka
(blokowiska), w klubach, dyskotekach. Role wspomagajaca ten proces odgrywaja
oczywiscie rozne instytucje i placowki edukacyjne, Kosciot, radio, telewizja, Inter-
net, kino, teatr, muzea, zaktady pracy itp. Oddziatywanie tych instytucji nie jest ze
sobg zharmonizowane ani powigzane z pracg szkoly. Pojawiajg si¢ postulaty, aby
dziatalnos$¢ t¢ koordynowac i podporzadkowac realizacji wspolnych celow wy-
chowawczych, do ktorych nalezy wszechstronny rozwoj dzieci, mlodziezy i doro-
stych. Stato si¢ to szczegdlnie istotne od momentu pojawienia si¢ wspomnianej idei
edukacji ustawicznej, uczenia si¢ przez cate zycie.
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Urzeczywistnienie tych wizji w Polsce, wedlug Cz. Kupisiewicza i Cz. Bana-
cha wymaga:

e roznorodnosci ofert edukacyjnych oraz otwartosci na zmieniajace si¢
potrzeby spoteczne, gospodarcze i kulturalne;

e indywidualizowania drég edukacyjnych poprzez roéznicowanie form,
tresci i metod zinstytucjonalizowanego ksztalcenia i doksztalcania
ogo6lnego i zawodowego w systemie oswiaty szkolnej i pozaszkolnej,
droznych w uktadzie pionowym i poziomym;

e JScistego powigzania szkoty z placéwkami o$wiaty dorostych, w tym
z takimi, jakie — obok metod konwencjonalnych — stosuja metody naj-
nowsze, ksztalcg np. na odleglos¢;

e zbudowania sieci poradni psychologicznych i pedagogicznych, ktore
pomoglyby zainteresowanym osobom w wyborze wlasciwego kierun-
ku nauki lub pracy zawodowej, a takze przekwalifikowaniu si¢ [2].

Nowe myslenie o edukacji musi by¢ umiejscowione w szerokim kontekscie
wyzwan wspolczesnego $wiata — w skali makro, jednoczes$nie skierowane
na aspekty podmiotowe — jako$¢ cztowieka, a wiec w skali mikro. Sg to zatem
dwie istotne i zupelnie nowe kategorie:

o kompleksowo$¢ w podejSciu do uwarunkowan i funkcji edukacji
w skali globalnej;

e mikropedagogika, nawigzujaca do personalizmu, ustawicznego samo-
ksztalcenia kazdej jednostki ludzkie;j.

Samg ideg¢ edukacji mozna okresli¢ nie tylko jako struktur¢ wkomponowa-

ng w okreslony system przygotowania ludzi do petnienia réznych funkcji i rol,
ale rowniez jako ruch wartosci przeptywajacych w dwie strony:

Zycie spoleczne — ludzie

W takim ujeciu naktadajg si¢ na siebie oba wspomniane spojrzenia: w skali mikro
i makro.

W krajach wysoko rozwinigtych za najwyzej ceniony kapital uznaje si¢ wy-
ksztalcenie spoteczenstwa, poziom jego wiedzy i umiej¢tnoscei, a inwestycje na te
cele maja najwyzsze priorytety. Nalezatoby zatem przedstawi¢ kilka charaktery-
stycznych cech systemu ksztalcenia czolowki krajow rozwinigtych (jednoczesnie
dostrzegajac rdznice w stosunku do Polski):

e powszechno$¢ $redniego wyksztatcenia, ktore przekracza 80 proc.;
w Polsce okoto 56 proc. kazdego rocznika;

o powszechno$¢ wyzszego wyksztalcenia; okolo !5 kazdego rocznika
mlodziezy powinna podejmowac studia;

e rozmaito$¢ i popularnos¢ form wyzszego, pozauniwersyteckiego wy-
ksztatcenia, z ktérego korzysta !5 absolwentow szkot §rednich;

e popularno$¢ kontynuacji i uzupekiania wyksztalcenia uniwersyteckie-
go na studiach doktoranckich, podyplomowych, uzupetniajacych
na innym kierunku;
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e rozbudowany system ksztalcenia ustawicznego, ciaglego doskonalenia
swoich umiejetnosci przez cate aktywne zycie zawodowe, przy jedno-
czesnym zrozumieniu konieczno$ci uaktualniania swojej wiedzy.

Obok postulatu powszechnosci (demokratycznos$ci) ksztatcenia kolejnym jest
zasada prymatu wartos$ci i umiejetnosci nad wiadomos$ciami, czyli — ,,uczenie sig,
aby wiedzie¢”, racjonalnie dziata¢ oraz umie¢ wspotpracowac z innymi — szerokie-
go profilu ksztalcenia, a takze uczenia si¢ alternatywnego i innowacyjnego.

W raportach opracowanych dla Klubu Rzymskiego wprowadza si¢ podziat na-
uczania na dwie kategorie: tradycyjne oraz innowacyjne.

Obecne systemy os$wiaty i wychowania — pomimo znacznych réznic miedzy
nimi i uwzgledniania potrzeb wspotczesnego rozwoju $wiata — zalicza si¢ do trady-
cyjnych. Nadal przewazaja w nich zalozenia przekazywania wiedzy oraz zapew-
niania nabycia kwalifikacji. Na tradycyjnym systemie o§wiaty 1 wychowania cigzy
zachowawcze podejscie do problematyki celow oswiatowo-wychowawczych,
a charakterystycznym jest adaptacja szkolnej mtodziezy do jej przyszlych obo-
wigzkéw w dzisiejszym zyciu gospodarczym i spotecznym. Uczenie si¢ innowa-
cyjne powinno zapewni¢ zdobycie umiejetnosci liczenia si¢ z réznymi wariantami
procesow rozwojowych oraz przyswojenie metod rozumowania, ulatwiajgcych
samodzielne analizowanie mozliwosci, ktore wynikaja z alternatywnych rozwia-
zan.

Rozwoj nauki i techniki (w tym organizacji), jaki dokonat si¢ w wyniku rewo-
lucji naukowo-technicznej (w tym szczegélnie informatycznej) — zasadniczo
zwigkszyt tempo zycia, a im wyzszy poziom rozwoju nauki i techniki, tym wieksze
zapotrzebowanie na powszechna, intelektualng, ekohumanistycznie motywowang
efektywnos$¢ tworcza. W rezultacie powinna by¢ realizowana podstawowa zasada
trwatego rozwoju wedtug idei ,,wiecej dawac, niz brac”.

Swiat wkroczyt w epoke, w ktorej umiejetno$é tworzenia wiedzy oraz pozy-
skiwania i przetwarzania informacji staly si¢ podstawowa droga do gospodarczego
sukcesu. Jest to mozliwe przy harmonijnym rozwoju trzech podstawowych sfer:
nauki, edukacji oraz gospodarki.

Ich wzajemne powiazanie tworzy dodatnie sprz¢zenie zwrotne, dzigki ktoremu
sfery te moga rozwijac si¢ eksponencjalnie. Poznanie i okreslenie mechanizmow
oddziatywania wiedzy na przemiany i rozwoj gospodarki jest kluczowym proble-
mem — gtownie dla gospodarek opartych na wiedzy (G.O.W.). Termin ten poja-
wil si¢ ponad pigtnascie lat temu, w odniesieniu do branz wykorzystujgcych nowo-
czesne technologie (high-tech), a w szczegolnosci techniki informacyjne (IT), tele-
komunikacyjne, jak rowniez innych dziatow, ktore wymagaja wysoko wykwalifi-
kowanej sily roboczej (np. przemyst samochodowy, maszynowy, chemiczny).
Umiejetnos¢ wykorzystania wiedzy i informacji staje si¢ kluczowym czynnikiem
postegpu, a podstawowa role odgrywaja zasoby ludzkie, ktorych wartos¢ okreslana
jest poziomem i jako$cig wyksztatcenia.

Wedtug H. Kréla Europa weszta w Wiek Wiedzy, co ma istotny wptyw na zy-
cie kulturalne, spoteczne, gospodarcze. Widoczne sg réwniez szybkie zmiany
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w systemach ksztatcenia, modelach zycia i stylach pracy. Przez dwa ostatnie stule-
cia ekonomisci glosili, ze gospodarka funkcjonuje dzigki czynnikom produkcji
(surowcom, pracy, kapitatowi, ziemi i technologii) [3].

Obecnie mowi si¢ wlasnie o gospodarce opartej na wiedzy (knowledge-based
economy), co oznacza, ze produktywno$¢, konkurencyjnos¢ i efektywno$¢ zaleza
od stanu wiedzy technicznej, ekonomicznej, organizacyjnej. W tych spoleczen-
stwach najwyzej cenione sg aktualne informacje, wiedza i umiejetnosci. Najbar-
dziej liczy si¢ zdolno$¢ ludzi do efektywnego dziatania oraz korzystania z wiedzy
w procesie ciggtych zmian.

Gospodarka oparta na wiedzy — szanse i wyzwania

Proby definicji gospodarki opartej na wiedzy, w ujeciu makroekonomicznym,
podjety OECD i Bank Swiatowy, twierdzac, ze jest ona gospodarka, ,,(...) w ktorej
wiedza jest tworzona, przyswajana, przekazywana i wykorzystana bardziej efek-
tywnie przez przedsiebiorstwa, organizacje, osoby fizyczne i spotecznosci, sprzyja-
jac szybkiemu rozwojowi gospodarki i spoteczenstwa”. Natomiast definicja w uje-
ciu mikroekonomicznym zostata sformulowana przez A. Kozminskiego, jako ,,(...)
gospodarka, w ktorej dziata wiele przedsigbiorstw, ktore o wiedz¢ opierajg swoja
przewagg konkurencyjna” [3]. Dalsze rozwinigcie tej definicji wprowadza elemen-
ty makroekonomiczne, twierdzac, ze ,,(...) wiedza to jest ten nieuchwytny i trudny
do skopiowania zasob firmy, na ktéry sktadajg si¢ wszelkiego rodzaju uzyteczne
informacje, ktorych inni nie posiadajg i nie potrafig uzytkowac. Wiedza jest wyni-
kiem potencjatu intelektualnego, a zatem przez budowanie gospodarki opartej na
wiedzy bede tu rozumiat tworzenie warunkow sprzyjajacych powstawaniu i sukce-
sowi przedsigbiorstw, ktore opieraja na wiedzy swoja przewage konkurencyjng”
[4].

W teorii rozr6znia si¢ nastepujace rodzaje wiedzy [5]:

e encyklopedyczna, obejmujaca informacje o faktach (know-whart);

® kodyfikowana, opisujaca naukowo rozpoznane wspotzaleznosci (know-
-why);

e praktyczng, dotyczaca umiejetnosci manipulowania rzeczywistos$cia
(know-how);

e spoleczng, dotyczaca rozktadu kompetencji (know-who).

Kazda z nich ma inng specyfike, ze wzgledu na wymiar publiczny i prywatny,
a co za tym idzie, interesy ogdtu (reprezentowane przez rzad, jak rowniez organi-
zacje pozarzagdowe) oraz firm sa przewaznie sprzeczne, jesli chodzi o dostep
do wiedzy. W odréznieniu od towarow materialnych wiedza nie zuzywa sie, a po-
zostaje wlasnoscia zbywajacego, za$ jej wytworzenie moze by¢ bardzo drogie,
natomiast jej powielenie i udostgpnienie kosztuje niewiele (np. programy kompute-
rowe). Ze wzgledu na swoja specyfike, wiedza wymaga szczego6lnej ochrony, row-
niez prawne;.

Z punktu widzenia organizacji, a w szczegolnosci wspodtczesnego przedsigbior-
stwa dziatajgcego w warunkach globalizacji, podstawowym problemem, wedtug
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B. Wawrzyniaka, ,,(...) nie jest wiedza sama w sobie, tak czy inaczej definiowana,
ale jej zastosowanie w praktyce (...)”. Proponuje on wigc analiz¢ w dwoch per-
spektywach [6]:

e zalezno$ci miedzy produkcja wiedzy, jej przesytaniem i zastosowaniem,;

o wykorzystaniem wiedzy istniejagcej w tworzeniu nowe;.

W zakresie pierwszej z wyrdznionych perspektyw B. Wawrzyniak tworzy mo-
del interaktywny rozumienia tego procesu. ,,Zachodzg w nim interakcje réznokie-
runkowe miedzy wyrdznionymi podstawowymi elementami. Kazdy z tych elemen-
tow ma takze swoich aktoréw, ktorzy wptywaja na proces, okre§lony przez nas
jako zarzadzanie wiedza” [6].

Rysunek 1. Model interaktywny zarzadzania wiedza

Produlicja
wiedzy

Przesyianie Zastosowanie
wiedzy wiedzy

Zrédto: B. Wawrzyniak [6]

Druga perspektywa akcentuje wykorzystanie wiedzy istniejacej 1 ma charakter
dziatan krétkookresowych, a tworzenie nowej wiedzy z reguty jest dziataniem dtu-
goterminowym. Wazne, by te procesy byly silnie ze soba powigzane.

Wiedza warta jest znacznie wigcej, niz w minionym okresie. Jak twierdzi
W. Gasparski, w krajach rozwinigtych niebawem zaledwie co dziesigty pracownik
bedzie si¢ zajmowaé wytwarzaniem i przemieszczaniem rzeczy, czyli tym, co byto
kiedy$ zajeciem gtownym 1 jest nim nadal w krajach o niskim stopniu rozwoju [7].
Tego typu produktywno$¢ wyczerpata si¢, natomiast na znaczeniu zyskuje wy-
tworczo$¢ pracownikow (knowledge workers). Wedtug F. Horibe pracownicy wie-
dzy to ludzie, ktorzy dla wytworzenia wartosci w wigkszym stopniu postuguja si¢
glowg, niz rekami. Tworzg oni warto$§¢ dodang dzigki pomystowi, umiejgtnosciom
analitycznym, zdolnosci do formutowania sadéw, umiejetnosci dokonywania syn-
tez oraz tworzeniu projektow. Korzystaja oni, rzecz jasna, z rak, ale do postugiwa-
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nia si¢ komputerem, a nie do dzwigania 50-funtowych workéw. Obecnie liczy si¢
szybka wymiana mysli, ciagte szukanie nowych rozwiazan i elastyczne reagowanie
na sytuacje¢ na rynku. Wiedza ludzi zatrudnionych w firmie staje si¢ nieoceniona.
Jest ona rozumiana do$¢ rewolucyjnie, poniewaz to juz nie tylko posiadanie infor-
macji 1 wlasciwych kompetencji oraz ich wykorzystanie i rozwijanie w odpowied-
nim czasie, ale takze systemy umozliwiajace sprawne jej zdobywanie, przetwarza-
nie i skuteczne stosowanie w konkretnej sytuacji w przedsigbiorstwie.

Produkcja i stosowanie wiedzy (innowacji) wymuszaja uczenie si¢ nowych
umiejetnosci przez zaangazowanych w te procesy pracownikow. W Raporcie
OECD wyraznie stwierdza si¢, ze nie ma mowy o nowej, opartej na wiedzy gospo-
darce bez rownoczesnego przeksztatcania jej w gospodarke ludzi uczacych sie
(learning economy) i to ustawicznie (life-long learning), gdyz postep techniczny
rozwija si¢ w sposob ciagly i szybki. Zatem spoteczenstwo musi by¢ wyposazone
w takie umiejetnosci, ktore pozwola na sprostanie wyzwaniom technologicznym,
zarowno w sferze prywatnej, jak i zawodowej. Jak twierdzi S. Kwiatkowski, ,,(...)
gospodarka oparta na wiedzy to nie tylko zatrudnienie ludzi z najwyzszymi kwali-
fikacjami, ale po prostu upowszechnienie wyksztalcenia $Sredniego, a nastepnie
wyzszego, to intelektualizacja nie tylko gospodarki, ale calego spoteczenstwa” [8].

Przedsicbiorstwa dziatajace w dzisiejszej szybko zmieniajacej si¢ gospodarce
powinny zadbac, by pracownicy nabrali odpowiednich nawykow, zwanych kulturg
uczenia si¢. Nie da si¢ tego osiagna¢ bez prowokowania ludzi do autorefleksji
i zastanowienia si¢ nad tym, w jaki sposob wykonuja czynno$ci zwigzane z funk-
cja, jaka pelnia w firmie.

Zdolno$¢ blyskawicznego przetwarzania i przekazywania informacji w skali
globalnej w ostatnich latach jest faktem. Przyczyna tych dramatycznych zmian
byly potaczone skutki postepoéw szybkosci przetwarzania (mikroprocesoréw), kon-
kurencji, innowacji i obnizenia kosztow w globalnych sieciach telekomunikacyj-
nych. W miar¢ zmniejszania si¢ przeszkod technicznych (odleglo$é, czynniki geo-
graficzne, koszt), zwigzanych ze zdobyciem i wykorzystaniem wiedzy na temat
okreslonego procesu, umigjetnosci lub rynku, wiedza ta w coraz wigkszym stopniu
staje si¢, zarowno globalnie jak i lokalnie, kluczem do konkurencyjnosci. Rowno-
cze$nie skuteczniejszy przeptyw wiedzy i informacji umozliwia, a nawet czyni
niezbednymi, blizsze powigzanie miedzy badaniami czy rozwojem a wdrozeniami
i innowacjami, szybsze tempo wdrazania innowacji oraz krotszy cykl zycia pro-
duktéw w wielu istotnych sektorach gospodarki (nawet w sektorach bardziej trady-
cyjnych, takich jak rolnictwo).

Rozwoj gospodarki opartej na wiedzy daje wielkie mozliwosci, ale tez stawia
wielkie wyzwania. Dotyczy to wszystkich krajow, ale w szczegolnosci tych, ktore
nadal walcza z ubdstwem 1 starajg si¢ osiaggna¢ rownowazny rozwoj, definitywnie
odejs¢ od scentralizowanych form organizacji gospodarki. Kazdy z tych krajow
musi osiggna¢ trzy trudne cele:

e opracowaé¢ wszechstronng, narodowsa strategie budowy i utrzymania go-

spodarki opartej na wiedzy;
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e strategia musi powsta¢ w wyniku szerokiego procesu uczestnictwa wszyst-
kich najistotniejszych sektorow — w tym sektora prywatnego, Srodowisk
edukacyjnych, naukowych, innowatoréw i innych;

e strategia ta musi by¢ nastepnie konsekwentnie wdrazana.

W otwartej gospodarce globalnej, charakteryzujacej si¢ szybkimi zmianami

i ogromng konkurencja, opierajaca si¢ na zdolnosci firm i krajow do tworzenia,
pozyskiwania i wykorzystania wiedzy, istnieje prawdopodobienstwo powigkszenia
si¢ roznicy w rozwoju pomiedzy krajami, ktére dynamicznie reaguja na nowe wy-
zwania, a tymi, ktore tego nie czyniag. Wspomniane rdznice szczegdlnie widoczne
bylyby w dziedzinie dochodéw, stopy zyciowej, zdrowia, edukacji.

Dynamiczne zmiany w gospodarce $wiatowej zmuszaja firmy do permanent-
nego doskonalenia sposobow funkcjonowania. Trzecie tysigclecie przyniosto rap-
towne przeobrazenie we wszystkich obszarach aktywnosci firmy. Podstawowy
problem, z ktérym boryka si¢ wickszos$¢ przedsigbiorstw, polega na tym, jak pora-
dzi¢ sobie w nowej erze — erze informacji, przetwarzania danych, erze wiedzy.
W przeciwienstwie do tradycyjnych zasobow materialnych, takich jak kapital, zie-
mia, zasoby naturalne, informacja i wiedza maja by¢ takze wielkoSciami zbywal-
nymi. Moga powsta¢ w umystach ludzkich, moga by¢ tam gromadzone, a czasami
zbywalne. Przeciwnie do zasobow materialnych informacja i wiedza rosna, gdy sa
przechowywane, a pomysly czy umiejetnosci, ktore komus$ zaprezentujemy, nie
pomniejszaja jej, ale czesto ja rozwijaja i wzmacniaja.

Wspolczesnie mamy do czynienia z czterema rodzajami przedsigbiorstw:
e produkcyjnym
e uslugowym tradycyjne
e tworzacym wiedze¢
e przedsi¢biorstwem wiedzy tworzacym wartosc.
Organizacje oparte na wiedzy charakteryzuja si¢ przede wszystkim nastepujacymi
cechami:
e wytwarzajg produkty bogate w wiedze (knowledge rich products),
tj. takie, ktorych ponad 50 proc. wartosci stanowi wiedza;
e zatrudniajg wysoko wykwalifikowanych i wyksztatconych specjalistow
— pracownikéw wiedzy (knowledge workers), stanowiacych trzon
wszystkich zatrudnionych;
® o ich warto$ci rynkowej przesadza wartos¢ kapitalu intelektualnego
[9].

Wedtug J. Kisielnickiego, aby organizacja byta konkurencyjna na globalnym

i lokalnym rynku, powinna:

e posiada¢ odpowiednig wiedzg,

e umie¢ wykorzysta¢ posiadang wiedzg,
a jednoczesnie tak zarzadza¢ wiedza, aby luka w wiedzy, rozumiana jako roéznica
miedzy posiadanymi zasobami wiedzy a wiedza potrzebng do podejmowania decy-
zji, byta jak najmniejsza [10].
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Za poczatek koncepcji zarzadzania wiedza (knowledge management) przyjmuje
si¢ rok 1987. W Stanach Zjednoczonych doszto do pierwszej konferencji
,,Managing the knowledge assets into 21" century”, zorganizowanej wspolnie przez
Uniwersytet Purdue oraz firme DEC, a w Szwecji zawiazala si¢ tzw. grupa Konra-
da, ktora zainicjowata prace nad ,,zarzadzaniem kapitatem intelektualnym” [8].

Rysunek 2. Ksztaltowanie si¢ koncepcji zarzadzania wiedza
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Zrédto: [11]

Wedhlug wielu ekspertow z dziedziny zarzadzania jedynym slusznym dziata-
niem zmierzajacym do integracji wspotczesnych kierunkow jest ich dzielenie na te,
ktore w swoich dziataniach wykorzystuja wiedzg (knowledge intensive) i te, ktore
si¢ na niej catkowicie opieraja (knowledge based) [12].

G. Gierszewska zauwaza, iz w globalizujacym si¢ spoteczenstwie wiedza jest
zasobem strategicznym, co oznacza, ze nalezy nauczy¢ si¢ zarzadza¢ czyms, co jest
niematerialne [13]. A jeszcze w latach dziewiecdziesiatych ubieglego wieku wie-
dza byta identyfikowana ze sferg badan i rozwoju — wiedza naukowcow, gdy uzy-
wano terminéw wiedza, informacja czy dane jako synonimow. Dzieki szybkiemu
rozwojowi baz danych, systemoéw informatycznych i teletransmisji tak rozumiana
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wiedza miata wptyw na ksztattowanie si¢ gospodarki nowego typu — gospodarki
opartej na wiedzy. Organizacje inteligentne, wirtualne, ,,zwinne”, sieciowe oparte
na kluczowych kompetencjach sa tymi, ktore wygrywaja w dobie globalizacji
na konkurencyjnych rynkach [13].

Z punktu widzenia ksztalcenia, gospodarka oparta na wiedzy ma stanowi¢ go-
spodarke ludzi uczacych sie. Ksztalcenie nie jest czystym procesem przekazywania
informacji, lecz procesem spotecznym, ktory dokonuje si¢ przez wzajemne oddzia-
lywanie jednostek uczacych, co prowadzi do tworzenia kapitalu spolecznego.
Na kapitat ten sktadaja sig:

e strukturalne powigzanie osoby (organizacji) z innymi osobami (organi-
zacjami);
® wspdlne normy zachowania, wymiany i zaufania.

Tworzenie kapitatu spolecznego, a w szczegodlnosci podnoszenie kwalifikacji
zawodowych, wzmocnienie konkurencyjnosci na rynku europejskim oraz zapew-
nienie zatrudnienia wymagaja reorganizacji systemu edukacji.

Zmiany, jakie mialy miejsce w Polsce w ciggu ostatnich ponad 20 lat, sa zna-
czace i pozytywnie oceniane w Europie 1 §wiecie. Dowodem na te ocen¢ jest nasze
cztonkostwo w OECD, NATO i Unii Europejskiej. Oczywiscie, mozna dyskuto-
wac, czy decyzje te byly podyktowane spelnieniem przez nas warunkow ekono-
micznych i gospodarczych, czy tez wzgledami politycznymi. Probleméw, ktoére
staja przed nasza gospodarka, jest obecnie wigcej niz na poczatku transformacji,
ktérej podstawowym zadaniem byto przejscie od gospodarki centralnej, planowe;j
i zbiurokratyzowanej, do gospodarki zorientowanej rynkowo (wprowadzenie planu
Balcerowicza: restrukturyzacja sektoréw i przedsiebiorstw, naprawa finansow pu-
blicznych, wymienialno$¢ ztotowki itp.). Jednak $wiat, w ktorym funkcjonujemy,
w czasie naszej transformacji systemowej zmieniat si¢ i nadal tak si¢ dzieje. Poja-
wily sie nowe wyzwania zwigzane z globalizacja — procesem, ktory powoduje ko-
niecznos$¢ drugiej transformacji, rownie waznej jak pierwsza, jednak trudniejszej
do przeprowadzenia, ale niezbednej dla przysztosci Polski. Pierwsza transformacja,
rozpoczeta pod koniec lat osiemdziesigtych minionego wieku to transformacja
rynkowa, druga za$ to proces dostosowany do globalizacji — wielowymiarowy
i przebiegajacy na réznych ptaszczyznach (gospodarczych, politycznych i spolecz-
nych). Odpowiedzia na globalizacj¢ w perspektywie gospodarczej stala si¢ ko-
nieczno$¢ dostosowan okre$lona jako gospodarka oparta na wiedzy. Specyficzng
cecha polskiej gospodarki jest to, ze musi ona rownoczesnie prowadzi¢ dwie trans-
formacje: transformacj¢ rynkowg i transformacj¢ zwigzang z budowaniem gospo-
darki opartej na wiedzy. Jest to trudne, jesli wezmie si¢ pod uwage opdznienie
cywilizacyjne, uzyskanie wigkszej spojnosci polskiej gospodarki z opartg coraz
bardziej na wiedzy gospodarkg ,,starych” cztonkéw Unii Europejskiej. Od sprosta-
nia temu wyzwaniu zaleze¢ begdzie zmniejszenie roznic w jakosci zycia w Polsce
i krajach Europy Zachodniej oraz status Polski w skali globalne;j.

Mozna postawi¢ zasadnicze pytanie: Czy kazdy kraj, kazda gospodarka moga
sta¢ si¢ beneficjantami modelu gospodarki opartej na wiedzy? Nalezatoby dokonaé
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pewnego rodzaju inwentaryzacji cech charakterystycznych co pozwala sformuto-
wac¢ wazne wnioski nie tylko dla Polski, ale i innych krajow postsocjalistycznych.
A brzmig one nastgpujaco [14]:

1.

10.
11.

Wysoki udzial zatrudnionych z wyzszym wyksztalceniem w gospodar-
ce. Dolng granice mozna przyjaé na poziomie 20 proc.. Takimi krajami
sa: USA, Holandia, Japonia. Jezeli wskaznik ten obnizy¢ do 15 proc.,
to do listy dochodzi Kanada, Norwegia i Dania (Polska 12 proc.).

Na ,,gospodarke oparta na wiedzy” nalezy spojrze¢ z szerszej perspek-
tywy (nie tylko gospodarki i techniki) — z punktu widzenia cywilizacji.
Z powyzszym wigze si¢ poziom rozwoju, mierzony wielkoscia PKB na
1 mieszkanca. Jesli za wielko$¢ graniczng przyjmie si¢ 20 tys. USD, to
w 2009 r. owego pulapu nie przekroczylo zadne z panstw Europy
Srodkowo-Wschodniej.

Naktady na badania i rozw6j (B+R) muszg przekracza¢ 2 proc. PKB.
W krajach takich jak Japonia naktady na B+R wynosza 3,4 proc. PKB,
w USA 2,7 proc., Szwecji 3,6 proc., a w Polsce jedynie 0,6 proc.
Zmiana w strukturze zatrudnienia i tworzeniu produktu krajowego
brutto. W przeszto$ci dominujgce znaczenia miat przemyst (gtownie
gornictwo, przemyst przetworczy i rolnictwo), obecnie za$ ushlugi.
W krajach najbardziej rozwinigtych udzial ustug w tworzeniu PKB
ksztaltuje si¢ w granicach 65—75 proc., w Polsce 55 proc.

Gwaltownie skraca si¢ zycie produktu na rynku, a takze czgsto zmie-
niamy zawod w czasie zycia produkcyjnego.

Powstalo wiele nowych zawodow, glownie zwigzanych z nos$nikami
GOW.

Wyzsze uczelnie, podobnie jak przedsigbiorstwa, musza by¢ nastawio-
ne na innowacyjno$¢. Czolowe miejsce pod wzgledem wynalazkow
zajmuje Japonia, USA i Niemcy.

GOW musi by¢ gospodarka otwartg, poddang wptywom i konkurencji
mig¢dzynarodowej (wiedza staje si¢ uniwersalna), co jest konsekwencjg
globalizacji.

Informacja staje si¢ szybsza i tansza (gtéwnie dzigki Internetowi).
GOW jest produktem wspoéldziatania wielu dyscyplin i licznych na-
ukowcdw, co powoduje ograniczenie indywidualizmu.

Bardzo istotne wydaje si¢ okreslenie potrzeb, ktorych spetnienie warunkuje
przejscie do stadium spoteczenstwa wiedzy. Najistotniejsze to:

rewolucja edukacyjna (nowe techniki i metody nauczania i uczenia sig,
internetyzacja szkot, rozwijanie teleedukacji);
umasowienie aspiracji spoteczenstwa w zakresie wiedzy.

Rewolucja intelektualna, edukacyjna i aksjologiczna (humanistyczna) to glow-
ne, przelomowe cechy spoteczenstwa wiedzy.
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Rola edukacji w procesie tworzenia gospodarki opartej na wiedzy

Myslenie o przysztosci ma bardzo wiele punktéow odniesienia. Dotyczy
to przede wszystkim wzrastajacej ztozonosci struktur gospodarczych, spotecznych
i politycznych, zbrojen i rozbrojenia, aspektéw globalizacyjnych i ekologicznych,
tozsamosci kulturowej, ale taczy si¢ jednoczesnie z indywidualnym losem ludzi,
ich aspiracjami, potrzebami i rozterkami [15]. Okazuje si¢, ze dotychczasowe do-
konania stajg si¢ przeszkoda dla rozwoju ludzi i $wiata w nowym stuleciu. Proble-
my systemow ksztalcenia polegaja na wieloletnim forsowaniu idei ,,to samo i tak
samo dla wszystkich”, ktéra byla nastepstwem upowszechniania si¢
i demokratyzacji o§wiaty (szczeg6Olnie w pierwszej polowie XX wieku). Szkota
opierata si¢ na swoistych ,,zaletach”:

e punktualnosci,

e postuszenstwie,

e umiej¢tnosci wykonywania rutynowej, powtarzalnej pracy, ,,produku-
jac” pokolenia zuniformizowane;j sity roboczej [16].

Waznym zadaniem edukacyjnym, wynikajagcym z informacyjnej eksplozji,
jest przygotowanie czlowieka (gldwnie dzieci i miodziezy) do radzenia sobie
z lawinowym naptywem réznorakich informacji, z ich selekcja, przetwarzaniem,
przechowywaniem i wykorzystaniem. Istnieje ewidentna potrzeba odejscia
od wspomnianego juz encyklopedycznego — na rzecz generatywnego modelu
edukacji. O ile w pierwszym z nich dominowata zasada ,,mozliwie duzo informa-
cji, z mozliwie wielu dziedzin wiedzy”, to w drugim obowiazuje zasada ,,tyle in-
formacji, ile potrzeba w danym przypadku”, przy zatozeniu, Ze uczacy si¢ zostanie
przygotowany do samodzielnego zdobywania, selekcjonowania, przetwarzania
i przechowywania oraz racjonalnego postugiwania si¢ zdobywanymi wiadomo-
Sciami 1 umiej¢tnoSciami [2]. Wszystko to powinno by¢ oparte nie tylko
na kategorii ,,wiedzie¢, ze”, lecz przede wszystkim ,,wiedzie¢, jak” i ,,wiedziec,
dlaczego”. Ponadto nieodzowne jest odejscie od bardzo rozpowszechnionej
w szkolnictwie doktryny podajaco-reproduktywnej na rzecz doktryny sprzyjaja-
cej samodzielnemu mysleniu i dziataniu uczniéw — zwanej heurystyczna.
W pierwszej dominuje nauczyciel, ktorego rola sprowadza si¢ gldéwnie do przeka-
zywania uczniom wiedzy oraz kontroli stopnia jej opanowania. W drugiej nato-
miast czolowym podmiotem jest uczen, a nauczyciel pobudza jego inwencje, ak-
tywno$¢ 1 samodzielno$¢, wdrazajac go do rozwigzywania problemoéw teoretycz-
nych, ale przede wszystkim praktycznych.

Edukacji nie nalezy sprowadza¢ do nauczania poszczegdlnych przedmiotow,
poniewaz rzeczywisto$¢ sktada si¢ z problemow, a nie z poszczegdlnych dyscyplin
naukowych. Pierwszorzednym celem nauczania jest przekazywanie wiedzy, ale nie
fragmentarycznej, wybiorczej, odseparowanej, lecz wiedzy o $wiecie, mechani-
zmach jego funkcjonowania, kojarzeniu zjawisk.

Kolejnym waznym elementem zmian godnych uwagi, z edukacyjnego punktu
widzenia, jest wzrost roli nauki i badan, co oznacza zakrojone na szerokg skale
i szybsze, niz kiedykolwiek dotad, wykorzystanie odkry¢ naukowych dla potrzeb
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gospodarki, zycia spotecznego, kultury i edukacji. Obserwuje si¢ bezprecedensowe
faczenie techniki i technologii z automatyzacja i komputeryzacja we wszystkich
dziedzinach aktywnosci cztowieka.

Nastgpna znaczaca zmiana w otaczajacym $wiecie to rozbudowa $rodkéw ma-
sowej komunikacji spotecznej. Daje to mozliwos$¢ bezposredniej obserwacji istot-
nych wydarzen politycznych, spolecznych, naukowych i kulturalnych. Wiaze si¢
to z takimi zjawiskami i procesami, jak popularyzacja pogladéw i kryteriow ich
oceny, oddziatywanie opiniotworcze na spoleczenstwo, rozbudowanie rozmaitych
form ksztatcenia na odleglos¢. To wszystko jest realizowane dzigki umozliwieniu
szerokim rzeszom ludzi dostepu do radia, telewizji, komputerow osobistych,
a przede wszystkim Internetu. Jak juz wspomniano, bardzo istotne dla zdobywaja-
cych wiedzg (niezaleznie, w jakim sg wieku) jest, aby mogli uczy¢ sie, czego chca,
gdzie chca, kiedy chca, tego, czego pragna, w tempie, jakie im odpowiada. Ocze-
kiwania te spetnia nauczanie na odleglo$¢ (distance learning). Sa to formy ucze-
nia si¢ bez stalego i natychmiastowego nadzoru nauczyciela, z ktérych jednak
uczacy si¢ czerpia korzysci dzigki temu, ze pewna organizacja edukacyjna zapla-
nowata dany kurs, wspomaga i ukierunkowuje ich w ksztalceniu. Nauczanie
na odlegtos¢ polega, przede wszystkim, na duzej autonomii i samodzielnos$ci ucza-
cego si¢ 1 w zwigzku z tym duza role odgrywa jako$¢ przygotowanych materialow
dydaktycznych.

Nauczanie na odleglo$¢ nie jest zjawiskiem nowym, gdyz juz w 1728 roku
w Stanach Zjednoczonych pojawily si¢ w prasie ogloszenia o nauczaniu korespon-
dencyjnym. Istotng formg nauczania na odleglo$¢ sa uniwersytety otwarte, a naj-
starszy z nich to brytyjski Uniwersytet Otwarty (Open University), ktory rozpoczat
dziatalno$¢ dopiero w 1969 roku, kiedy pozwolil na to rozwdj infrastruktury tele-
komunikacyjnej. Od 1992 roku Uniwersytet ten jest dostepny dla studentow z catej
Europy i obecnie jest najwigksza instytucja edukacyjng w Europie.

Stosuje si¢ w nim réznorodne formy kontaktu:

® pocztowy,

o telewizyjny,

e clektroniczny,
e konferencyjny,
e internetowy.

Uniwersytet otwarty jest stosunkowo tanig formg szerokiego doksztatcania
obywateli w ré6znym wieku, z ré6znym doswiadczeniem zawodowym, z réznym
wyksztalceniem formalnym. Wazna, a moze nawet decydujaca role w realizacji
zadan tego Uniwersytetu musi spelni¢ przede wszystkim Internet, w ktorym:

® umieszcza si¢ materialy dydaktyczne, testy egzaminacyjne;

e wykorzystuje si¢ poczte elektroniczng do bezposredniego komuniko-
wania si¢ ze stuchaczami;

e wprowadza si¢ nowe formy wyktadow w postaci telekonferencji i wi-
deo konferencji.
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Duzy wptyw na edukacje w danym kraju majg réwniez kontakty miedzyna-
rodowe. Istotnej roli nabiera znajomos$¢ jezykow obcych, poglebienie wiedzy hi-
storycznej, geograficznej, gospodarczej i poznanie kultury réoznych narodéw, umie-
jetnos$¢ wspotzycia z ludzmi réznych ras, religii, opcji politycznych — nalezy uczy¢
si¢ otwarcia na §wiat.

Waznym zadaniem dla edukacji jest tez upowszechnienie zasad wolnoSci, de-
mokracji i tolerancji, a przeciwstawienie si¢ przejawom fundamentalizmu i kse-
nofobii. Nawet obecnie obserwuje si¢ w wielu krajach lub regionach krwawe walki
i morderstwa na tle rasowym, narodowosciowym, czy tez religijnym.

Na dziatalno$¢ edukacyjng wptywaja tez rozne zjawiska pejoratywne, glow-
nie:
dewastacja srodowiska naturalnego cztowieka,
choroby cywilizacyjne,
wzrost agresji 1 przestepczosci,
wzrost zjawisk patologicznych wsrod miodziezy (alkoholizm, narko-
mania).

Wymienione zmiany sg typowe dla wszystkich krajow rozwinietych.

W wigkszosci krajow system edukacji nie jest przygotowany do sprostania wy-
zwaniom, jakie niesie ze soba rozwdj gospodarki, zycia spotecznego i kultury.
Ocena ta dotyczy réwniez Polski, poniewaz nalezy w szczegdlnosci odnotowac:

e niskie wskazniki osob legitymujacych si¢ w Polsce petnym wyksztat-
ceniem s$rednim (okoto 33,6 proc.) i wyzszym (okoto 18,3 proc.),
w tym ukazuje si¢ szczeg6lnie ztg sytuacje ludnosci wiejskie;j;

e niski przecigtnie poziom kwalifikacji, niski poziom ptac i negatywna
selekcje do zawodu nauczycielskiego;

® nieprzystosowanie programow nauczania do potrzeb wspolczesnosci,

e wasko specjalistyczne ksztalcenie w szkolnictwie zawodowym oraz
stabe powiazanie ze zmieniajagcymi si¢ szybko potrzebami ogdlnego
i lokalnego rynku pracy;
zte proporcje pomi¢dzy ksztatlceniem ogdlnym a zawodowym,;
rosngcg komercjalizacje studiow wyzszych i w coraz wigkszym stop-
niu ksztatcenie na poziomie $rednim;

e zbyt maly udziat wydatkow z budzetu panstwa na edukacje, tzn. o$wia-
te 1 szkolnictwo wyzsze oraz nauke.

Godne podkreslenia jest jednak to, ze w polskiej edukacji do 2020 roku zakta-
da si¢ osiagnigcie nastgpujacych strategicznych celow rozwoju:

o ijlosciowego — zapewnienie skolaryzacji na poziomie maturalnego
ksztatcenia §redniego dla okoto 80 proc. populacji z kazdego rocznika,
na poziomie studidow wyzszych (licencjackich, wyzszych zawodowych
1 magisterskich) 40 proc.;

o jakosciowego — zbudowanie spoleczenstwa wychowujacego, przysto-
sowanie systemu szkolnego do zmieniajgcych si¢ potrzeb spotecznych,
gospodarczych i kulturalnych, wynikajacych z przeobrazen dokonujg-
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cych si¢ w §wiecie i u nas, rozwoj nauki jako czynnika warunkujacego
wlasciwg realizacje pozostalych celow, intensywny rozwdj systemow
ksztatcenia ustawicznego.

Rysunek 3. Struktura uczniow w szkolnictwie srednim w Polsce
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Zrodto: Opracowanie wiasne na podstawie [17, 18]

Proces istotnych zmian w systemach edukacji wigkszos$ci panstw europejskich
zapoczatkowata Deklaracja Bolonska podpisana dnia 19 czerwca 1999 roku. Pro-
ces ten nazywany Procesem Bolonskim, w wyniku ktorego powstaly ogélne zasady
organizacji ksztatcenia — Europejskiej Przestrzeni Szkolnictwa Wyzszego (Euro-
pean Higher Education Area). Dzialania te sg elementem szerszego procesu zmie-
rzajacego do realizacji wizji Europy Wiedzy (Europe of Knowledge). Deklaracje
Bolonska podpisato 29 krajow (w tym Polska), natomiast we wrzesniu 2003 roku
lista panstw zwigkszyta si¢ do 40 (Komunikat Berlinski).

Najwyzszy wspotczynnik skolaryzacji brutto w 2007 roku (93 proc.), jak row-
niez najwyzszy przyrost w badanym okresie osiggneta Finlandia. W Stanach Zjed-
noczonych wskaznik ten utrzymuje si¢ na prawie niezmienionym, wysokim po-
ziomie (75 proc. w 1990 roku, 77 proc. w 1996 roku, 82 proc. w 2007 roku). Pol-
ska i inne przedstawione kraje Europy Srodkowo-Wschodniej osiagnety zdecydo-
wanie nizsze wskazniki. Trzeba jednak zaznaczyé, ze w roku akademickim
1995/1996 w Polsce wynosit 22 proc., a w 2006/2007 juz 51 proc.
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Rysunek 4. Wspotczynniki skolaryzacji brutto wedtug typow szkot
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Zrodto: Opracowanie wlasne na podstawie [19-23]

Modelujac ,,szkote przysztosci”, nalezy przede wszystkim stara¢ si¢ zniwelo-
wac dotychczasowe jej stabosci: werbalizm, pasywnos$¢, uniformizm, oderwanie
si¢ od zycia spotecznego i gospodarczego, biurokracje, niskg efektywnos¢ systemu
doskonalenia i doksztatcania nauczycieli. Pomimo ogromnych zmian, w tym trans-
formacji ustrojowej oraz podejmowanych prob reformowania i modernizacji szkoty
—niewiele si¢ zmienia.

Opinia ucznidéw o szkole 1 nauczycielach jest negatywna i dotyczy gtownie:

relacji nauczyciel-uczen, ktora nie jest partnerska i podmiotowa, lecz
przedmiotowa;

nieaktualnosci 1 sztywno$ci programu szkoly (dominacja ksztalcenia
werbalnego i encyklopedycznego zamiast ksztalcenia umiejetnosci
praktycznych i kojarzenia zdarzen);

niedostatecznego rozpoznawania i realizowania roznorodnych potrzeb
miodziezy;

stabych zwiazkéw szkoly z zyciem (w s$rodowisku lokalnym oraz
w zdobywaniu praktycznych doswiadczen zyciowych i spotecznych);
niewystarczajacego wyposazenia szkot w pomoce dydaktyczne (niebe-
dace w stanie dogoni¢ szybkiego rozwoju nauki i techniki);

krytycznej oceny postaw i zaangazowania nauczycieli.

W czasach wielkich zmian spotecznych i edukacyjnych wyzwan cywilizacyj-
nych nie jest tatwo by¢ nauczycielem. Przemiana wartos$ci i stylow Zycia pogle-
bia trudno$ci w pracy pedagogiczne;.
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Rysunek 5. Wspodtczynnik skolaryzacji brutto dla studentdow szkoét wyzszych
w wybranych krajach
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Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie [24, 25]

Wychodzac naprzeciw nowym oczekiwaniom i walczac ze stabos$ciami, jakie
mozna zaobserwowac w szkole i w najblizszym jej otoczeniu, trzeba zmieni¢ spo-
sob podejscia do niej — jako instytucji ustugowej. Nalezy zacza¢ stosowac réznego
rodzaju nowoczesne narzedzia ekonomiczno-organizacyjne, w tym dobor takich
instrumentow, ktore umozliwig funkcjonowanie w nowych warunkach i osigganie
sukcesu na konkurencyjnym rynku ustug edukacyjnych [26].
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KSZTALCENIE I WYCHOWANIE
W PERSONALIZMIE

EDUCATION IN PERSONALIZM
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Abstract: Theoreticians of education think that all changes in education are preceded by
a different exercising of the pedagogical theory. Educational reforms are decided by the
educational philosophy, a change in the way of thinking being the case in the pedagogical
sciences. Social and political transformations do not produce right away the educational
changes although to some degree they can stimulate and effect them indirectly. A new po-
litical situation can produce stimuli for a new pedagogical thinking, and acceptance of the
same.

For some time now we are witnesses of the fight between two anthropological concepts
concerning personal and social identity of man. Much emphasis is being placed on the
personal identity

We claim that the goal of the general education is the support and orientation of develop-
ment of man as a person who functions in reference to the system of values he chose, able
to live in the changing system, economic and civilization circumstances. What matters here
is development of a person, not just development of a man limited exclusively to the dimen-
sion of knowledge and mastering of a possibly wide range of skills. One of the streams seen
in the pedagogical thought is the Personalism. And it is the Personalism this paper will
discuss.

Keywords: education, educational reforms, personalism

Wprowadzenie

Teoretycy wychowania wychodzg z zatozenia, ze wszelkie zmiany edukacyjne
poprzedzone s3 zawsze odmiennym uprawianiem teorii pedagogicznej. Ich zda-
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niem, o reformach o$wiatowych decyduje filozofia edukacyjna, zmiana sposobu
myslenia w naukach pedagogicznych. Przemiany spoteczne i polityczne nie powo-
duja w prostej linii zmian edukacyjnych, ale moga je w jakiej§ mierze stymulowac
i wplywa¢ na nie posrednio. Nowa sytuacja polityczna moze dawaé impulsy
i przyzwolenie dla innego sposobu mys$lenia pedagogicznego.

Od pewnego czasu jestesmy swiadkami $cierania si¢ w naukach o wychowaniu
dwéch antropologicznych koncepcji, dotyczacych osobowej i spolecznej tozsamo-
Sci cztowieka. Dzi$ kladzie si¢ nacisk na osobowg tozsamos$¢ czlowieka.

Obecnie mowimy, ze celem ksztalcenia ogdlnego jest wspomaganie i ukierun-
kowanie rozwoju cztowieka, jako osoby funkcjonujacej w odniesieniu do wybra-
nego przez siebie systemu wartosci i zdolnej do zycia w zmieniajgcych si¢ warun-
kach ustrojowych, ekonomicznych i cywilizacyjnych. Chodzi tu o rozwdj osoby,
a nie tylko o rozwoj cztowieka ograniczony wylacznie do wymiaru wiedzy i opa-
nowania mozliwie duzego zasobu umiejetnosci. Bo pedagogika nalezy do tych
nauk, ktére obejmuja wiele obszaréw istnienia [1, 2].

To, ze proponuje si¢ tu kategorie ,,0s0by”, wynika z okreslonego sposobu my-
slenia w naukach o wychowaniu. Ma to swoja przyczyne i swoje uzasadnienie
w filozofii personalistycznej [1]. Co do samego poj¢cia ,,080by”, to zdaniem
przedstawicieli tej filozofii, osoba to istnienie uformowane wewngetrznie, tworcze,
jesli jest w sobie 1 dysponuje soba [3].

Filozofia personalistyczna wywotuje na calym $wiecie zywe zainteresowanie
wielu pedagogow — zaro6wno teoretykow, jak i praktykow. Personalizm ma wiele
odmian i nurtow. Wspolng cechg wszystkich jego odmian jest zainteresowanie
sprawami wychowania. Personalizm stat si¢ impulsem dla wielu przemian koncep-
cji szkoty oraz opracowan dotyczacych procesu ksztalcenia i wychowania.

Obecng reform¢ edukacyjng w Polsce rozpoczeto wlasnie od nowego okresle-
nia podstawy antropologicznej szkoty. Pociagnglo to za sobg zmiang zatozen
ksztalcenia 1 otworzyto nowe perspektywy rozwigzania sprzecznos$ci tkwigcych
w poprzednim systemie edukacyjnym.

Pragne przypomnie¢, ze filozofia ta podkresla autonomiczng warto$¢ cztowieka
jako osoby, postuluje jej pelng afirmacje. Stawia warto$¢ osoby ludzkiej ponad
wszelka racjg stanu, interesem panstwa i instytucjami zbiorowosci. Pozwala za-
chowa¢ intymnos$¢, warto$¢ i wyjatkowos¢ wolnosci osobistej oraz szacunek dla
czlowieka. Glosi niesprowadzalno$¢ osoby do jej funkcji w panstwie. Pozwala
cztowiekowi by¢ samym sobg [4]. Personalizm zaktada suwerenno$¢ poznawcza,
decyzyjna i emocjonalng czlowieka oraz suwerenne uczestnictwo w warto$ciach
spotecznych, kulturowych i absolutnych. Mozna powiedzie¢, ze personalizm jest
zachwytem nad nieskonczong wartoscig i godnoscig cztowieka. To nadajg osobie
wewnetrznosci i immanencji [5].

Bedac osoba, cztowiek jest kim$ jedynym na tej ziemi, kto jest powolany
do zycia we wspdlnocie 0sob, czyli do istnienia i spotykania si¢ z samym sobg
1 z innymi osobami w sposob $wiadomy i wolny.
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Pedagogika personalistyczna bedaca jednym z nurtow wspotczesnej refleks;ji
pedagogicznej glosi, ze czlowiek (uczen) jest istota zdolng do decydowania i pono-
szenia odpowiedzialnoéci za siebie. Ze jest czyms wiecej niz obiektem dajacym sie
dowolnie kierowac i zdolnym tylko do ulegania presji innych. Jest istota wolna
i odpowiedzialna, lecz zarazem wrazliwa na wartosci — prawde dobro i piekno.

Co do pojecia wartosci, nalezy podkresli¢ ich powigzanie z celami. Warto$ci
nadajg glebszy sens celom ksztalcenia i wychowania, sa ich zrodtem i zarazem
uzasadniaja niezbedno$¢ ich realizacji. Dzisiaj zwraca si¢ duza uwagg na potrzebe
»edukacji aksjologicznej”, prowadzacej do $wiadomego wybierania wartosci
i okreslania ich hierarchii jako podstawy konstruowania wtasnej filozofii zyciowe;,
aspiracji zyciowych, wzorow osobowych i preferowanych stylow zycia.

Filozofia marksistowska, na ktorej w duzej mierze opieral si¢ nasz dawniejszy
system edukacyjny, zakladata, ze jednostka ludzka jest czastka spotecznosci, jest
jednym z ,elementow” w mechanizmie spolecznym i Ze jej osobiste sprawy
sa mniej wazne od interesu zbiorowosci. Oparcie si¢ na takich pogladach i koncen-
trowanie uwagi na cztowieku, jako jednostce, czastce zbiorowosci (kolektywu)
i pomijanie jego wymiaru osobowego niesie powazne konsekwencje. Moze
to prowadzi¢ do uniformizmu w ksztatceniu i wychowaniu, do ograniczenia swo-
body dziatania nauczyciela i ucznia, do centralnego sterowania edukacja, do ,,upo-
litycznienia” edukacji i cztowieka. Wychowawca w takiej sytuacji staje si¢ prze-
kaznikiem, wykonawcg cudzych polecen i realizatorem narzuconych z gory pro-
gramow. Te zjawiska, przyjmowane kiedy$ o nas jako normalne, tak si¢ wpisaty
w $wiadomos$¢ nauczycieli, ze dzisiaj niektorym trudno przestawic si¢ na inny spo-
so6b myslenia i pozby¢ si¢ starych pogladow i przyzwyczajen.

Pedagogika personalistyczna zaleca postrzeganie ucznia jako osoby, ktora
w wyniku swej indywidualno$ci, wolnosci 1 autonomii dominuje ponad wszystkim.
Istnieje dla siebie i w sobie.

Ale personalizacja to nie tylko zamykanie si¢ w sobie, to rowniez przekracza-
nie samego siebie, w kierunku wspoélnoty, bycia z innymi i dla innych. Cztowiek
jako osoba nie moze aktualizowa¢ swych mozliwosci, nie pozostajagc w kontaktach
z innymi ludzmi. Nigdy nie przestaje bycC istota spoteczng. Jest bowiem ,,0 tyle
bytem w sobie, samodzielnym i zupelnym, o ile jest bytem dla drugiego, czyli by-
tem spotecznym”, pisal prof. M. Krapiec, personalista. Czlowiek moze liczy¢
na konstruktywny rozwoj swej osobowej natury tylko dzigki zgodnemu i nacecho-
wanemu szacunkiem i mitoscig wspétzyciu z innymi ludzmi [6].

Personalizm uznaje warto$¢ dobra wspolnego za podstawe zycia spotecznego
ale jednoczesnie podkresla, ze nie moze ono narusza¢ dobra cztowieka jako osoby.
Czlowiek jako ,,osoba” jest wyzszym tworem ontycznym niz jakakolwiek spo-
lecznos$é ludzka. Spoteczno$¢ ma stuzy¢ cztowiekowi — osobie, a nie ona ma by¢
niewolniczo podporzadkowana spotecznosci. Sensem zycia spolecznego jest bo-
wiem wszechstronny rozwoj osoby ludzkiej, nad ktoérg nie moze by¢ wyzszych
celow, z powodu ktorych nie moze by¢ ona traktowana jako srodek. W ujeciu per-
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sonalistycznym ucznia uwaza si¢ za pierwszy i podstawowy cel w procesie wy-
chowania.

Mozna tu dla ozdoby przywota¢ poglady greckiego filozofa — Protagorasa
(z V w. pn.e.), ojca antropocentryzmu, ktory mowit, ze ,,cztowiek jest miara
wszechrzeczy”. Odnoszac t¢ maksyme, wypowiedziang przez starozytnego filozofa
w nieco innym kontekscie, do dzisiejszej rzeczywistosci szkolnej, mozna powie-
dzie¢, ze uczen jest miarg wszystkich rzeczy, ktore istniejg w szkole — programow,
ustroju szkolnego, tresci i metod nauczania, infrastruktury, wszystkiego,
co w szkole istnieje, bo to istnieje dla niego.

Pedagogika personalistyczna wymaga od nauczyciela poszanowania godnosci
i intymnosci ucznia. Uczen jest zamknieta jednoscig, ktora otwiera si¢ sama.
Ma godnos¢ i — jak to juz zostalo wczesniej powiedziane — jest warto$cia wynie-
siong ponad wszystko. Ponizanie lub zaglebianie si¢ w osobowo$¢ ucznia wbrew
jego woli jest nieetyczne.

Uczen nie moze by¢ uzyty jako srodek do czegokolwiek, do realizacji abstrak-
cyjnego programu, to program powinien by¢ dla ucznia, a nie uczen dla programu.
Wychowanek nie moze tez by¢ ksztalttowany na obraz i zaméwienie jakiejkolwiek
ideologii. Tak oto w duzym skrocie przedstawiaja si¢ zatozenia koncepcji persona-
listycznej w pedagogice.

Istota ksztatcenia ogolnego, w nowym rozumieniu, jest wspomaganie rozwoju
jednostki ludzkiej w kierunku coraz glebszej jej personalizacji. Personalizacja,
czyli stawanie si¢ osobg, oznacza tu przede wszystkim rozwijanie podmiotowosci
wychowanka [6].

Podmiotowo$¢ to:

— umiejetnos$¢ 1 mozliwo$¢ kierowania soba, ciagle tworzenie siebie, zwigzane
z gleboka Swiadomoscia odpowiedzialno$ci za siebie, za wlasne zycie i zdrowie,
za rozw0j, za kazdy swdj czyn;

— umiejetnos¢ dokonywania samodzielnych wyboréw i przyjmowanie odpo-
wiedzialnosci za swdj wybor;

— przekonanie ucznia o jego zdolnosci do bycia niezaleznym,;

— autonomia w dziataniu i w wyborze wartoSci;

— $wiadomos¢ potencjalnych mozliwosci tworczych tkwigcych w nim samym;

— poczucie wlasnej godnosci, 1 potrzeby sensu godnego zycia.

Wspolczesna antropologia zaklada, ze jednym z istotnych atrybutow dojrzato-
Sci czlowieka jest zdolno$¢ do odpowiedniego podejmowania decyzji, czyli doko-
nywania samodzielnego wyboru, bez przymusu i ze w t¢ umiejetnosc trzeba czto-
wieka (ucznia) wprowadzi¢ juz od bardzo wczesnego wieku. Dazy si¢ do tego,
zeby szkota nie tylko deklaratywnie uwzgledniata te zagadnienia i stwarzala ku
temu odpowiednie warunki.

Pisze¢ o tym dlatego, zeby uzasadni¢ sens wprowadzenia w szkole zaje¢ o cha-
rakterze fakultatywnym, dajacych uczniowi mozliwos¢ wolnego wyboru i przygo-
towujacych go do samodzielnego podejmowania decyzji i przyjmowania odpowie-
dzialnoSci za siebie i za to, co robi.
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Najwazniejszym celem wychowania jest przygotowanie wychowanka do przy-
jecia odpowiedzialnosci i kierownictwa nad wlasnym procesem rozwoju. Nowo-
czesne wychowanie powinno pozwala¢ na rozw¢j podmiotowosci i indywidualno-
$ci. Powinno stwarza¢ mozliwosci decydowania o sobie, zapewni¢ wolno$¢ wybo-
ru, bo to w pedagogice personalistycznej jest bardzo istotne. To jest istota obecnej
reformy edukacyjne;.

Wolno$¢ wyboru, wolno$¢ od przymusu jest niezbywalnym prawem kazdego
cztowieka, ale nie jest ona r6wnoznaczna z wolnos$cia wewnetrzng, ktora wymaga
wysitku moralnego i opowiedzenia si¢ czlowieka za dobrem. Taka wolnos¢
to umiejetnos¢ samokierowania soba, to poczucie odpowiedzialnosci za siebie
i za innych, to zdolno$¢ moralnego doskonalenia si¢. Personalizm uznaje potrzebe
obu rodzajow wolnosci: tej zewnetrznej i wewnetrznej, wolnosci ,,0d” i wolnosci
,,do”.

Nie ma sensu przeciwstawia¢ tych dwoch rodzajow wolnos$ci, ale nalezy za-
znaczy¢, ze ta druga wolnos¢ (wewnetrzna) w naszym rozumieniu nabiera coraz
wiekszego znaczenia, bo w rozwoju czlowieka jako ,,0s0by” o wiele wazniejsze
jest wiedzieé, do czego czlowiek wolnym sie staje, niz to, od czego si¢ wyzwala.

Wolnos$¢ zewnetrzna jest czym$ bardzo cennym jedynie dla ludzi dojrzatych
i wewnetrznie wolnych. Cztowiek niedojrzaty i nieodpowiedzialny uzywa ze-
wnetrznej wolnosci najczesciej w taki sposob, ze wyrzadza krzywdg sobie 1 innym
ludziom.

Jeden z celéw wychowania fizycznego, ktory, jak sadzg, powinien by¢ zapisa-
ny w podstawie programowej i w programach, winien mie¢ nastepujacg postac:
»uksztaltowanie u ucznia postawy odpowiedzialnosci za swdj rozwoéj fizyczny,
zdrowie i sprawnos$¢ fizyczna”.

Rozwoj intelektualny i fizyczny jest jedng z najbardziej istotnych wiasciwosci
osoby ludzkiej i ma autonomiczny charakter. Oznacza to, iz najwigksza silg nape-
dowg tego rozwoju jest niezawisla motywacja wewngtrzna wyrastajaca z poczucia
odpowiedzialnos$ci za siebie.

Bez autentycznego zaangazowania si¢ wychowanka w swdj rozwoj,
bez uksztattowanej potrzeby zdobywania wiedzy i umiejetnosci, bez ustawicznego
dziatania dla zachowania zdrowia, prawidlowego rozwoju i sprawnosci fizycznej
nie moze on w pelni rozwina¢ istniejacych w nim mozliwosci.

Wymuszanie rozwoju motorycznego lub nadawanie mu okreslonego kierunku
przez presje z zewnatrz, przez szkot¢ lub nauczyciela, bez akceptacji tego, kogo
to dotyczy, moze przynie$¢ tylko ograniczone skutki. Nikt nie jest do tego upraw-
niony. Kazdy czlowiek w zasadzie ma prawo by¢ takim, jakim moze i chce by¢.
Dotyczy to zaré6wno rozwoju intelektualnego, jak i fizycznego, a takze sprawnosci
fizycznej 1 zainteresowan, w tym takze zainteresowan zwigzanych z kulturg fizycz-
ng, bo osoba nalezy do siebie samej, przynalezy sobie i nie moze by¢ zawlaszczona
i uzalezniona przez kogos innego.

Jesli si¢ zgodzimy, ze szkota powinna respektowaé prawo wolnego wyboru
warto$ci przez wychowanka, to zadaniem szkoty jest przygotowanie mtodego
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czlowieka do prawidlowego rozpoznania tych wartosci, ktore sg akceptowane
przez ogo6t ludzi.

W zwiazku z tym szkota powinna:

—u$wiadomi¢ swoim wychowankom potrzebe i mozliwosci ich rozwoju;

— wskaza¢ na znaczenie takich wartosci, jak: zdrowie, wiedza, wysoka spraw-
no$¢ fizyczna, estetyczna budowa ciata — wartosci witalnych, bardzo waznych dla
kazdego cztowieka i zacheci¢ ucznia do realizowania badz zachowania tych warto-
$ci; wychowanie jest swoistym wprowadzaniem wychowanka w $wiat warto$ci
1 wzbudzaniem wrazliwos$ci na wartosci;

— uswiadomi¢ konsekwencje, jakie uczen moze ponies¢ w wyniku zaniedban
w tym zakresie;

— wyposazy¢ ucznia w $rodki i1 informacje, ktore mu ten rozwoj i starania
o0 zdrowie ulatwia;

— wyrabia¢ krytycyzm i potrzebe ostroznego obcowania z informacjami, ide-
ami, narzuconymi upodobaniami i propozycjami innych;

— respektowac prawo wolnego wyboru wartos$ci przez ucznia;

— udziela¢ stalej pomocy uczniom w ich rozwoju, poprzez organizowanie
1 prowadzenie zaj¢¢ dydaktycznych, lekcyjnych i pozalekcyjnych.

Nauczyciel powinien przyja¢ w procesie pedagogicznym role osoby zyczliwej
wzgledem ucznia i z pelnym szacunkiem towarzyszacej uczniowi i wspomagajacej
go w dazeniu do osiggnigcia celow edukacyjnych, a takze role osoby modelujace;j
wiasnym przykladem swojego wychowanka [7-11].

Whioski dla praktyki wynikajace z zarysowanej wyzej koncepcji pedagogiki:

— nauczyciel powinien dostrzega¢ w uczniu podstawowsg i naczelng wartosc,
wyraza¢ dla niego uznanie i szacunek nalezne mu jako ,,0sobie ludzkie;j”;

— traktowa¢ go podmiotowo, a nie instrumentalnie, nie redukowa¢ do roli
przedmiotu, zaspokajania osobistych zainteresowan, osiggania wiasnych korzysci,
nie poddawac go urzeczowieniu;

— stwarza¢ mu w procesie ksztalcenia i wychowania mozliwosci bycia podmio-
tem — dokonywania samodzielnych wyboréw zgodnie ze swoimi zainteresowania-
mi i dobrem osobistym, do decydowania o sobie i przyjmowania odpowiedzialno-
$ci za siebie;

—nie odmawia¢ mu prawa do szacunku, wyrazania wtasnych mysli i uczu¢;

— dawa¢ mu do zrozumienia, ze jako osoba nie jest tez pozbawiony powinno-
$ci, jakie ma do spelnienia wobec innych 0sob;

— prowokowac¢ ucznia do stawiania sobie pytan, jak postepowaé, aby realizo-
wac si¢ jak najpelniej, i jakie ograniczenia sobie narzuci¢, aby innym bylo z nim
dobrze [12];

— wysoko ceni¢ w uczniu nie tylko wartosci witalne, lecz takze rozw6j moralny
i duchowy, uznawa¢ prymat ,,by¢” przed ,,mie¢” — osoby przed rzecza, etyki przed
technika, mitosierdzia przed sprawiedliwoscia.

Zaklada sie¢, ze w tak zreformowanej szkole nastapi wigksze upodmiotowienie
ucznia i nauczyciela. Nauczyciel bedzie si¢ czut bardziej odpowiedzialny za swoje
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decyzje i dziatania. Uczen rowniez bedzie bardziej odpowiedzialny za swoj rozwdj,
zdrowie i za siebie.

Stworzone zostana wigksze mozliwosci indywidualizacji w procesie ksztalce-

nia i wychowania (poprzez wybor dowolnej oferty programowej lub napisanie
przez nauczyciela wlasnego programu, a takze poprzez stworzenie kazdemu
uczniowi mozliwosci wyboru zaje¢ fakultatywnych).

Przyszta szkota powinna sta¢ si¢ bardziej przyjazna, mniej stresujgca i znacznie

lepiej zaspokajajaca rzeczywiste potrzeby i zainteresowania ucznia.
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PEDAGOG SZKOLNY - JEGO KSZTALCENIE
I ROLA W PROCESIE ODDZIALYWAN
WYCHOWAWCZYCH

THE SCHOOL EDUCATOR - HIS EDUCATION
AND PART IN THE PROCESS OF EDUCATIONAL
INFLUENCES

Marek Borowski

Szkota Wyzsza im Pawta Wtodkowica
w Plocku
Filia w Wyszkowie

Abstract: This paper presents the difficult tasks that are associated with work school
counselor in a changing environment with particular emphasis on the life of corruption of
youth. His education and general preparation in terms of both pedagogical and personality
becomes a challenge to the current system of education. The article is a attempt to show
problematic issues related to the role, tasks and training of school teachers for the purpose
and tasks attributed to them

Keywords: educator, social pedagogy, social environment, social influence

Wprowadzenie

Obraz, jaki budujemy w $wiadomosci innych za posrednictwem naszych reak-
cji 1 sposobow komunikacji werbalnej i niewerbalnej, rzutuje na nasze relacje
z nimi. Spostrzeganie spoteczne nie jest wolne od réznego rodzaju bledoéw, uprosz-
czen, stereotypoéw, ale nie wolno nam zaniedba¢ tego, na co my sami mamy
wplyw. Wizerunek nalezy do tych zasobow osobistych jednostki, ktory w relacjach
spolecznych decyduje czesto o ich jakosci. Caty system szkolny to splot relacji,
ktore zachodza na roznych poziomach, w réznych kierunkach miedzy wszystkimi
uczestnikami spotecznosci. Pedagog szkolny jest czgscig tego systemu, wspottwo-
rzy te¢ sieC relacji, wptywa na jej zasigg i jakos$¢ poprzez swoje kompetencje zawo-
dowe i osobiste [1].

Pedagog szkolny to stanowisko nauczyciela powotanego do sprawowania
opieki wychowawczej nad mlodzieza w szkole i poza szkota, oraz do koordynowa-
nia wspotpracy szkoty z domem rodzinnym dziecka. W Polsce to stanowisko
wprowadzone zostato w 1975 roku. Do szczegélnych zadan pedagoga szkolnego

39



nalezag migdzy innymi: dokonywanie okresowej oceny sytuacji wychowawczej
w szkole, udzielanie uczniom pomocy w wyborze kierunku dalszej nauki i zawodu,
koordynowanie pracy zespolu badajacego dojrzato$¢ szkolna, udzielanie rodzicom
porad wychowawczych, pomoc nauczycielom w rozwigzywaniu trudnosci wycho-
wawczych, organizowanie pomocy w likwidowaniu niepowodzen szkolnych oraz
zaburzen rozwojowych, organizowanie opieki nad dzie¢mi zaniedbanymi i opusz-
czonymi [2].

Wzér osobowy pedagoga szkolnego

Na samym poczatku powinni§my si¢ zastanowi¢, czego oczekujemy od peda-
goga. Czego oczekujg uczniowie, rodzice, nauczyciele i dyrektor? Jakie cechy oso-
bowosciowe powinien posiada¢ pedagog, aby zdobyl zaufanie wsrod spotecznosci
szkolnej? Oprocz kwalifikacji pedagogicznych i merytorycznych cechy osobowo-
sci pedagoga szkolnego w decydujacy sposdb wptywaja na sukces jego oddziaty-
wan w szkole.

Role, jakie petni pedagog w szkole, sa bardzo zréznicowane: od ,,straznika”,
»cztowieka do wszystkiego” po ,.trzeciego dyrektora”. Wynika to po czgsci z braku
dookreslenia roli pedagoga szkolnego, a wielokrotnie z braku zrozumienia, po co
jest taka osoba w szkole. Wyznacznikiem roli pedagoga jest poczucie odpowie-
dzialnosci zawodowej, rozumianej jako rodzaj $wiadomoS$ci, zawierajacej si¢
w wiedzy o powinnosciach wobec otaczajacej rzeczywistosci. Istnieje co najmniej
kilka rodzajow odpowiedzialnoséci (prawna, cywilna, spoteczna, moralna), ktére
sa mocno osadzone w roli zawodowej pedagoga szkolnego. Budujac wlasny wize-
runek, musi on mie¢ na uwadze zaréwno zakres, jak i tres¢ wlasnej odpowiedzial-
nosci. Odpowiedzialno$¢ to relacja migdzy dziataniem czlowieka a rezultatem tego
dzialania, ze szczeg6lnym uwzglednieniem jego skutkow [1].

Pedagoga szkolnego powinny cechowa¢ przymioty pozwalajace mu tatwo na-
wigzywac¢ kontakty z uczniami i zdobywaé ich zaufanie. Poprzez akceptowanie
siebie i innych pedagog szkolny daje sygnal uczniom, ze jest osoba wiarygodna,
przyjaznie nastawiong do siebie, a wigc i do innych. Usmiech, spokojny glos, mi-
mika twarzy i réznorodny przekaz niewerbalny zaskarbiaja pedagogowi zaufanie
uczniow. Wszyscy ludzie, a dzieci szczeg6lnie, dobrze czuja si¢ w towarzystwie
ludzi zréwnowazonych, zdecydowanych, ktorych towarzystwo stwarza poczucie
bezpieczenstwa. Pamigta¢ nalezy, ze najczestszy kontakt z pedagogiem szkolnym
maja uczniowie sprawiajacy problemy wychowawcze, pochodzacy z rodzin pato-
logicznych, gdzie czgsto oprocz niezaradnosci rodzicow powszechna jest bieda
i przemoc. Takie dzieci w szczegdlnosci wymagaja kontaktow z osobami reprezen-
tujacymi pozytywne wzorce i budzgcymi zaufanie. Wszelkie kontakty z uczniami
muszg by¢ oparte na ogromnym wyczuciu psychologii i pedagogiki, w oparciu
o bogata, wrazliwa osobowos¢ pedagoga [1].

Nieodzownag jej sktadowa jest madros¢, ktora zawiera si¢ w:

— umiejetnosci kontrolowania swojej impulsywnosci;

— otwarto$ci na pomysty;

40



— umiejetnosci badania problemow i wspolpracy z innymi przy ich rozwiazywa

niu;

— umiejetnos¢ stuchania;

— podchodzenie do problemoéw z roznych perspektyw;

— zdolno$¢ do przenoszenia pomystow i doswiadczen z jednej sytuacji na dru-

23

Takt i powaga w nawigzywaniu blizszych kontaktow nie tylko z uczniami,
ale takze z rodzicami i nauczycielami, gwarantuje osiaganie zatozonych celow
w pracy pedagoga. Kazdy pedagog powinien potrafi¢ utrzyma¢ dyscypling w pracy
z uczniami. Okre$lenie to dotyczy nie tylko utrzymania porzadku podczas zajec,
ale tez dyscypliny w organizacji wlasnej pracy i konsekwencji w realizowaniu
okreslonego planu pracy pedagogicznej. Pedagog szkolny to osoba, ktora wielo-
krotnie bywa koordynatorem wielu dziatan, musi organizowa¢ rozmaite spotkania,
kontaktowac si¢ z wieloma osobami, instytucjami i zabiega¢ o rozne formy pomo-
cy dla ucznidw. Wiele dzieci trafiajagcych pod opieke pedagoga szkolnego to dzieci
z problemami, ktorych zdiagnozowanie i rozwigzywanie zalezy od wiedzy i umie-
jetnosci pedagoga, czgsto wyniesionych ze studidw i popartych doswiadczeniem
w pracy. Pedagog powinien mie¢ wiedze¢ i umiejetnosci niezbgdne do prowadzenia
szkolen dla rodzicow i nauczycieli, prowadzenia terapii i mediacji. Na dowdd
sprawnego prowadzenia swojej pracy pedagog szkolny musi rzetelnie dokumento-
wac swoje dziatania [2].

Umiejetno$¢ rozumienia ludzi i radzenia sobie z nimi jest nastgpstwem madre-
go postepowania w kontaktach spotecznych. Zdolnos$¢ do postrzegania emocji wla-
snych i cudzych, rozumienie tych emocji, stabych i mocnych stron swoich i cu-
dzych — te cechy inteligencji emocjonalnej nierozerwalnie taczg si¢ z cechami po-
zgdanymi u pedagogow szkolnych. Informacje pozyskane tg droga przez pedagoga
szkolnego postuza mu do kierowania wlasnym mys$leniem i dziataniem. Rowniez
przewidywanie emocji ucznia przez pedagoga pozwoli na skuteczng prace i sku-
teczne zmiany na lepsze dzieci nie radzacych sobie w sytuacjach rodzinnych
i szkolnych.

Inteligencja emocjonalna pozwala pedagogom lepiej radzi¢ sobie z wymogami
i naciskami §rodowiska. Z drugiej strony dzieci i mtodziez w kontakcie z pedago-
giem moga uczy¢ si¢ nabywac¢ umiejetnosci unikania zagrozen zwigzanych z emo-
cjami, z nietrafnym rozpoznawaniem emocji. Problemy wieku dorastania, niepo-
wodzenia szkolne, brak wiary w siebie, zawody mitosne — na konsekwencje tych
trudnosci narazeni sg mtodzi ludzie w wieku szkolnym. Madry, inteligentny emo-
cjonalnie pedagog, pomaga radzi¢ sobie skutecznie w tych sytuacjach.

Sposréd wymienionych cech najistotniejsze w pracy pedagoga to osobowosc,
wiedza i umiejetnosci nabywane wraz z wiedzg w toku réznych praktyk, a takze
systematycznie gromadzone do$wiadczenia. Niezbedny w pracy pedagoga jest
zawsze zapal 1 tworczy entuzjazm. Pedagog szkolny o pisanej wczesniej osobowo-
Sci, przy wykorzystaniu niezb¢dnych pomocy dydaktycznych i technicznych, moze
w odpowiedni i skuteczny sposob oddziatywac na dzieci i mtodziez.
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Obserwujac srodowisko szkolne przez ostatnie 5 lat, mogg stwierdzi¢, ze cechy
osobowosciowe pedagoga decyduja rowniez o poziomie jego kwalifikacji pedago-
gicznych. Cztowiek sumienny, odpowiedzialny, empatyczny, bedzie dazyt do zdo-
bycia solidnego wyksztatcenia i umiejetnosci do pracy na stanowisku pedagoga.
Ludzie, ktorzy wybieraja ten zawdd, kierujac si¢ motywem pomagania innym,
trwaja na tym stanowisku w zgodzie z dobrem placowki, w ktorej realizujag si¢
zawodowo. W wielu szkotach gabinet pedagoga umieszczony jest niedaleko wej-
$cia do szkoty, aby jak najwiecej osob skierowalo swoja uwage na bardzo wazne
w zyciu tej placowki miejsce. Jest to znakomity sposob na promocje szkoty i do-
brego pedagoga.

Zadania pedagoga szkolnego wynikajace ze specyfiki szkoly i srodowiska lo-
kalnego

Pierwsi pedagodzy szkolni zostali zatrudnieni blisko trzydziesci lat temu. Po-
czatkowo musieli radzi¢ sobie sami, konstruowali plany pracy, podejmowali trudne
zadania zgodnie z potrzebami szkoty i z wlasnym wyczuciem. Samodzielnie po-
szukiwali wlasnych form i metod pracy. Wraz z rosnacg liczbg pedagogéw ukazy-
waly si¢ ujednolicone wytyczne regulujace organizacj¢ pracy, zakres czynnosci
jakie musi wykonywa¢ pedagog oraz prowadzenie dokumentacji potrzebnej w pra-
cy. Na skutek przemian obowigzujace koncepcje ulegaty zmianie. Z niektorych
zadan zrezygnowano, inne traktowano w sposob dowolny, jeszcze inne podlegaly
poszerzeniu. Zaczeto odstepowaé od ujednoliconych wymagan zgodnie z praktyka
zmieniajacej si¢ wokot nas rzeczywistosci. Funkcjonowanie pedagogéw szkolnych
w ramach systemu o$wiaty regulujg rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
[3].

W praktyce wyksztalcity si¢ zroznicowane koncepcje wykonywania funkcji
pedagoga [2]. Sa to:

1. Koncepcja pracy ukierunkowana na przeciwdziatanie niepowodzeniom
szkolnym, uwypuklajaca prace dydaktyczno-wyré6wnawcza, zajgcia
korekcyjno-kompensacyjne i wszelka pomoc w zakresie skutecznego
realizowania programu szkolnego. Pedagog o tym nastawieniu
uczestniczy w tworzeniu systemu pomocy w nauce i stara si¢ $cisle
wspotpracowaé z poradnia psychologiczno-pedagogiczng w zakresie
diagnozy niepowodzen szkolnych. Pedagog pomaga réwniez uruchomic
pomoc kolezenska dla uczniow klas starszych i sam aktywnie wiacza si¢
do pracy wyréwnawczej i kompensacyjno-korekcyjnej, prowadzac mate
zespoty dzieci ze szczegdlnymi trudnosciami w nauce. Wedlug tej
koncepcji pracy, pedagog peini gtowna role¢ w podnoszeniu poziomu
terapii pedagogicznej w szkole, organizujac dodatkowe zajecia
i konsultacje z nauczycielami. Czuwa, aby nauczyciele chociaz
czesciowo likwidowali braki, i sam stara si¢ udziela¢c pomocy w nauce
uczniom klas starszych. W wyjatkowych przypadkach pedagog szuka im
zastepczych form ukonczenia szkoty, gdzie wymagania sa mniejsze
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i polaczone z przygotowaniem do pracy. Pedagog stale doskonali si¢
1 W swojej pracy stara si¢ upowszechnia¢ nowoczesne metody i pomoce.

2. Koncepcja pracy uwypuklajaca dziatalno$¢ interwencyjna, srodowiskowa
i socjalng. Przy takim ukierunkowaniu na pomoc pedagog przede
wszystkim zatatwia w szkole wiele spraw zwigzanych z sytuacja bytows,
wychowawczg
i spoteczng swoich podopiecznych, aranzujac w tym celu spotkania
z rodzicami, zarowno w szkole, jaki i w domu. Pedagog bada warunki
nauki dziecka w domu, interesuje si¢, czy dziecko jest wilasciwie
odzywiane a w domu jest wtasciwa atmosfera wychowawcza. Bada, jaki
jest stosunek rodzicow do dziecka, a dziecka do rodzicow. Stara si¢
doradza¢ rodzicom, jak postepowaé z trudnym dzieckiem, jak lepiej
i skuteczniej wptywaé na jego wychowanie i rozwdj. Zabiega o Srodki
materialne na pomoc swoim podopiecznym, organizuje doplaty
do dozywiania, szuka tanich miejsc na koloniach i obozach dla swoich
wychowankow i stara si¢ o dofinansowanie wszelkich $wiadczen
socjalnych. W tym celu aktywnie wspoélpracuje z instytucjami
i organizacjami, ktore stuza pomocy dziecku i rodzinie, utrzymuje $ciste
kontakty z sagdem rodzinnym i policjg, oraz z wszelkimi mozliwymi
placowkami opiekunczo-wychowawczymi, profilaktyczno-leczniczymi
i resocjalizacyjnymi.

3. Koncepcja pracy polegajaca na przyjmowaniu roli koordynatora
i mediatora w sprawach zwigzanych z nauka i wychowaniem,
organizowanie masowej dziatalnosci profilaktycznej i terapeutycznej.
Dokonujac wyboru takiego sposobu pracy, pedagog szkolny nastawia sig¢
na szybkie ujawnienie 1 rozpoznanie sytuacji zagrazajacych dziecku
w prawidlowym rozwoju, tkwigcych w samym uczniu, jego rodzinie czy
wynikajacych z zaburzen kontaktow rowiesniczych — stawia diagnoze
i organizuje wstgpng pomoc. Pedagog koordynuje catos¢ zabiegow
spoteczno-wychowawczych, w niektorych przypadkach sam podejmuje
dziatania, a w innych jest tylko koordynatorem caloSci poczynan zespotu
ludzi. Pedagog szkolny, decydujac si¢ na taki model pracy, musi tez
inicjowac¢ 1 sam wprowadza¢ w zycie nowoczesne metody profilaktyki
masowej. W szczeg6lnosci profilaktyki uzaleznien i AIDS, warsztatowe
metody wychowania prorodzinnego i1 seksualnego, przeciwdziatania
wszelkim zjawiskom patologii spotecznej [2].

Te trzy podstawowe koncepcje mogg w praktyce wystepowaé w rozmaitych
wariantach i kombinacjach. Podstawowe grupy zadan ulegaja wtedy przemieszcza-
niu i wzajemnemu przenikaniu. Najczgsciej spotyka si¢ w pracy pedagoga szkol-
nego wariant uniwersalny. Oznacza to, ze pedagog szkolny zajmuje si¢ wszystkim,
ale za to w ograniczonym zakresie. W konsekwencji tego pedagog szkolny pomaga
niektorym uczniom w nauce, wobec innych interweniuje w srodowisku, a przy tym
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prowadzi dziatalno$¢ profilaktyczng i psychoedukacyjng. Pedagog szkolny o takim
nastawieniu zajmuje si¢ praktycznie kazda trudng sprawa szkolna.

Ostateczny przydziat zadan dla pedagoga szkolnego ustala dyrektor szkoty kie-
rujac si¢ Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia
2003 roku w sprawie zasad udzielania i organizowania pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach [3]. Ponadto
o przydziale zadan, jakie ma wykonywa¢ pedagog szkolny, decyduja potrzeby
szkoty, uczniéw i nauczycieli, uwarunkowania srodowiskowe i predyspozycje sa-
mego pedagoga.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej 1 Sportu ujmuje gtownie kierun-
ki pracy i zakres wspotdziatania z instytucjami i organizacjami oraz z osobami
wspotwychowujacymi — rodzicami i nauczycielami [3]. W mysl tego dokumentu
we wszystkich przydziatach czynnosci pedagogdéw szkolnych powinny znalez¢ si¢
nastgpujace zadania:

= rozpoznawanie indywidualnych potrzeb ucznidw oraz analizowanie
przyczyn niepowodzen szkolnych (bardzo wazne zadanie
w odniesieniu do dalszej pracy z dzieckiem w szkole i poza nig);

= okreslanie form i sposoboéw udzielania uczniom, w tym uczniom
z wybitnymi uzdolnieniami, pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
odpowiednio do rozpoznanych potrzeb;

» organizowanie i prowadzenie ré6znych form pomocy psychologiczno-
pedagogicznej dla uczniéw, rodzicow i nauczycieli;

* podejmowanie  dziatan = wychowawczych 1  profilaktycznych
wynikajacych z programu wychowawczego szkoty i programu
profilaktyki, o ktorym mowa w odrgbnych przepisach, w stosunku
do ucznidéw, z udzialem rodzicow i nauczycieli;

= wspieranie dziatan wychowawczych 1 opiekunczych nauczycieli,
wynikajacych z programu wychowawczego szkoty 1 programu
profilaktyki;

= planowanie i koordynowanie zadan realizowanych przez szkote
na rzecz uczniow, rodzicOw i nauczycieli w zakresie wyboru przez
uczniow kierunku ksztatcenia i zawodu, w przypadku gdy w szkole nie
jest zatrudniony doradca zawodowy (zadanie istotne szczegélnie
w przypadku szkot wiejskich, gdzie uczniowie maja niewiele okazji
do poznania i wyboru kierunku ksztatcenia odpowiadajgcego ich
mozliwosciom i zainteresowaniom);

= dzialania na rzecz zorganizowania opieki i pomocy materialnej
uczniom znajdujacym si¢ w trudnej sytuacji zyciowej (ucznidw
wymagajacych pomocy materialnej i opieki jest coraz wigcej,
szczegolnie w srodowiskach wiejskich).

Zadania te nalezy realizowaé przy wspotpracy z rodzicami, nauczycielami i in-
nymi pracownikami przedszkola, szkoty lub placowki, a takze poradniami psycho-
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logiczno-pedagogicznymi, w tym poradniami specjalistycznymi, innymi szkotami
1 podmiotami dziatajacymi na rzecz dzieci, mtodziezy i rodziny [2].

Na czym polega pomoc psychologiczno-pedagogiczna?

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest szczegdlnym rodzajem wzajemnego
oddzialywania osoby pomagajacej i wspomaganej. W systemie o$wiaty pomoc
psychologiczno-pedagogiczna udzielana jest w przedszkolach, szkotach, porad-
niach psychologiczno-pedagogicznych i placowkach. KorzystaC z niej moga
uczniowie, wychowankowie i ich rodzice, a takze, w pewnym stopniu, nauczyciele.
Polega ona, najogdlniej moéwigc, na wspieraniu w rozwigzywaniu problemow
zwigzanych z rozwojem dzieci i mtodziezy oraz ich edukacjg i wychowaniem [4].

Proces wspomagania obejmuje nastgpujace po sobie trzy etapy:

—  diagnoze problemu;

—  ustalenie programu pomocy zmierzajgcego do rozwigzania problemu;

—  realizacje propozycji naprawczych.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna zaktada wykorzystanie interdyscyplinar-
nej wiedzy dotyczacej cztowieka, a wigc psychologicznej, pedagogicznej, a takze
lingwistycznej, logopedycznej, medycznej, prawnej, socjologicznej. Wiedza
ta stuzy wszechstronnemu rozpoznaniu sytuacji problemowej i udzieleniu ade-
kwatnej pomocy. Profesjonalng pomoc psychologiczno-pedagogiczng $wiadcza
osoby, ktore ukonczyly studia z zakresu psychologii, pedagogiki, logopedii, socjo-
logii, rehabilitacji i resocjalizacji, zatrudnione w rdéznych resortowych instytucjach
oraz organizacjach pozarzadowych [4].

W oswiacie dziatania pomocowe podejmowane sg przez:

= nauczycieli i wychowawcOw — wspierajacych ucznia w rozwoju
i udzielajagcych mu pomocy w przypadku trudnosci w nauce;

= psychologow i pedagogéw zatrudnionych w przedszkolach, szkotach,
poradniach  psychologiczno-pedagogicznych i  placowkach —
wspierajagcych wychowawcze dziatlania nauczycieli i rodzicoéw,
organizujgcych oraz wdrazajacych rozmaite formy pomocy
psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow, podejmujacych sprawach;

* logopedow zatrudnionych w przedszkolach, szkotach, poradniach
psychologiczno-pedagogicznych i placowkach prowadzacych diagnozg
oraz terapi¢ dzieci i mtodziezy z zaburzeniami mowy;

= innych specjalistow, jak na przyktad doradcow zawodowych, lekarzy
czy pracownikow socjalnych, zatrudnionych w poradniach.

Wymienieni wyzej specjali$ci organizujg i prowadza na terenie szkot, przed-
szkoli i poradni psychologiczno-pedagogicznych rézne formy pomocy, takie jak:

e wspomaganie wychowawczej funkcji rodziny;
terapi¢ zaburzen rozwojowych i zachowan dysfunkcyjnych;
profilaktyke probleméw dzieci i mtodziezy;
wspomaganie efektywnosci uczenia si¢;
rozwijanie umiej¢tnosci zwigzanych z komunikacjg spoteczna;
prowadzenie edukacji prozdrowotnej;
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e zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze;

zajecia specjalistyczne: korekcyjno-kompensacyjne, logopedycz-
ne, socjoterapeutyczne oraz inne zajecia o charakterze
terapeutycznym,;

klasy terapeutyczne;

klasy wyrownawcze;

zaj¢cia psychoedukacyjne dla uczniow i rodzicow;

porady, konsultacje dla rodzicow i nauczycieli;

porady dla uczniéw [4].

Ponadto specjalisci z poradni psychologiczno-pedagogicznych udzielaja spe-
cjalistycznej pomocy dzieciom, nauczycielom i rodzicom poprzez dziatania dia-
gnostyczne, doradcze, terapeutyczne, profilaktyczne i edukacyjne — $wiadczg row-
niez takie specyficzne dla poradnictwa formy pomocy, jak: zajecia pokazowe, me-
diacje, grupy wsparcia, warsztaty, szkolenia, superwizje, konsultacje, porady, in-
struktaze, pomoc merytoryczna, pogadanki, seminaria [4].

Podsumowujac, mozna zaznaczy¢ kilka najwazniejszych aspektow
w pracy pedagoga szkolnego. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna, jaka zajmuje
si¢ pedagog szkolny, polega w szczegdlnosci na:

1) diagnozowaniu §rodowiska ucznia;

2) rozpoznawaniu potencjalnych mozliwosci oraz indywidualnych
potrzeb ucznia i ich zaspokajaniu;

3) rozpoznawaniu przyczyn trudnos$ci w nauce i niepowodzen szkolnych;

4) wspieraniu ucznia z wybitnymi uzdolnieniami;

5) organizowaniu réznych form pomocy psychologiczno-pedagogiczne;;

6) podejmowaniu  dzialan = wychowawczych i  profilaktycznych
wynikajacych z programu wychowawczego szkoly 1 programu
profilaktyki, oraz wspieraniu nauczycieli w tym zakresie;

7) prowadzeniu edukacji prozdrowotnej i promocji zdrowia wsrdd
uczniéw, nauczycieli i rodzicow;

8) wspieraniu uczniow, metodami aktywnymi, w dokonywaniu wyboru
kierunku ksztatcenia, zawodu i planowania kariery zawodowej oraz
udzielanie informacji w tym zakresie;

9) wspieraniu nauczycieli w organizowaniu wewnatrzszkolnego systemu
doradztwa oraz zaj¢¢ zwigzanych z wyborem kierunku ksztalcenia
1 zawodu;

10) wspieraniu nauczycieli i rodzicow w dzialaniach wyréwnujgcych
szanse edukacyjne ucznia;

11) udzielaniu nauczycielom pomocy w dostosowaniu wymagan
edukacyjnych wynikajgcych z realizowanych przez nich programow
nauczania do  indywidualnych  potrzeb  psychofizycznych
i edukacyjnych ucznia, u ktorego stwierdzono zaburzenia i odchylenia
rozwojowe lub specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢, uniemozliwiajace
sprostanie tym wymaganiom,;
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12) wspieraniu rodzicow 1 nauczycieli w rozwigzywaniu probleméw
wychowawczych;

13) umozliwianiu rozwijania umiejetnosci wychowawczych rodzicow
i nauczycieli;

14) podejmowaniu dziatan mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach
kryzysowych.

Ponadto rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu obliguje
pedagoga szkolnego do wspolorganizowania zaje¢ dydaktycznych prowadzonych
przez nauczycieli nauczania specjalnego dla uczniéw niepetnosprawnych w szko-
tach ogodlnodostepnych oraz do udzielania ré6znych form pomocy psychologicznej
i pedagogicznej uczniom realizujgcym indywidualny program nauki lub tok nauki
[3]. Dwa ostatnie zadania dotycza szkot, w ktorych wymienione formy nauczania
wystepuja. Natomiast bezwzglednie wszyscy pedagodzy powinni zwracaé szcze-
g0lng uwagg na przestrzeganie przez szkote lub placoéwke postanowien zawartych
w ,,Konwencji o Prawach Dziecka” [5].

Pomocne w pracy pedagoga szkolnego moga i powinny by¢ wytyczne w spra-
wie pracy nauczyciela — pedagoga szkolnego [4]. Wytyczne te ujmuja szczegdlowe
zadania pedagoga szkolnego w zakresie zadan ogdlnowychowawczych, profilakty-
ki wychowawczej, pracy korekcyjno-wychowawczej, indywidualnej opieki peda-
gogiczno-psychologicznej oraz pomocy materialnej. Pedagodzy szkolni w swych
planach pracy wychowawczej uwzgledniaja dbanie o realizacj¢ obowigzku szkol-
nego przez uczniow. Frekwencja szkolna w sposob istotny wptywa na opanowanie
przez ucznia podstawy programowej, a moze rowniez by¢ podstawa do nieklasyfi-
kowania ucznia [6].

W swoich planach pracy pedagodzy zawieraja rozpoznawanie trudnosci wy-
chowawczych i dydaktycznych uczniow i roztaczanie opieki nad uczniami trudny-
mi, niedostosowanymi spolecznie, zagrozonymi negatywnym dzialaniem $rodowi-
ska. W celu realizacji tych zadan podejmuja dziatania zapobiegajace niedostoso-
waniu uczniow poprzez wykrywanie niekorzystnych zachowan i zmian rozwojo-
wych 1 negatywnych czynnikdéw wychowawczych w srodowisku lokalnym
uczniow. Jest to mozliwe dzigki systematycznym konsultacjom z wychowawcami
klas ucznidow przejawiajacych réznorakie zaburzenia i natychmiastowe podejmo-
wanie wszelkich dzialan o charakterze interwencyjnym. Wazna jest tez praca in-
dywidualna z uczniem trudnym, zagrozonym i niedostosowanym spotecznie. Przy-
nosi ona spodziewane efekty, jesli jest poprzedzona rzetelng diagnoza i wspodtpraca
z rodzicami poprzez kontakty z domem rodzinnym ucznia. Rodzice musza by¢
zaangazowani w ten proces, powinni bra¢ udziat w spotkaniach z pedagogiem,
bywa¢ na wywiadowkach i spotkaniach indywidualnych.

Pedagog w swoim planie pracy uwzglednia wspotprace z organami szkoly —
dyrektorem, rada pedagogiczna, rada rodzicéw i samorzadem szkolnym. Powinien
tez uwzgledni¢ wspdtprace z instytucjami wspomagajacymi, z metodykiem peda-
gogow szkolnych, wspotprace z innymi pedagogami. Istotnym elementem planu
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pracy jest branie czynnego udzialu w szkoleniach i warsztatach oraz dbatos¢
o dokumentacje.

Gltowna forma pracy pedagoga szkolnego jest wiec poradnictwo. Dotyczy ono
nauczycieli, dzieci i rodzicow i polega na pomocy w rozwiazywaniu aktualnych
problemow powstajacych w codziennej pracy z uczniami w szkole.

W dzisiejszych czasach wzrasta zainteresowanie sposobami skutecznej resocja-
lizacji dzieci i mtodziezy. Ma to gldwnie wptyw na to, Ze obecnie dzisiejsza mto-
dziez sprawia wigcej probleméw wychowawczych, jest ,.trudniejsza” niz dawnie;j.
Co tak naprawde jest przyczyng zachowan odbiegajacych od norm spotecznych?
W jakim stopniu za zachowania ,,zle” jest odpowiedzialna rodzina, $rodowisko
réwiesnicze czy szkota? Czy dziecko, ktore pochodzi z patologicznej rodziny, mo-
ze normalnie funkcjonowaé w §rodowisku szkolnym?

Pedagogika resocjalizacyjna, podobnie jak pedagogika w ogole, jest taka jak
ludzie, ktorzy ja uprawiaja. Rzeczywistos¢ resocjalizacyjna jest poniekad odzwier-
ciedleniem teorii pedagogicznej, jest bowiem kreowana przez ludzi o okreslonych
przekonaniach, decydujacych o tym, co i w jaki sposob jest urzeczywistniane. Ide-
ologia pedagogiczna moze by¢ dla praktykujacego pedagoga wazniejsza nawet od
jego wiedzy, takze metodycznej. Decyduje ona, jak pedagog bedzie rozumiat
i ocenial skuteczno$¢ swoich poczynan. Kim jest wspotczesny pedagog resocjali-
zacyjny, jakie ma przekonania pedagogiczne, w co wierzy, jakie sobie stawia cele?
Przekonania pedagogiczne osob zajmujacych si¢ resocjalizacja wynikaja juz
ze sposobu i zakresu identyfikowania si¢ z dyscypling naukowa, ktorej sg adepta-
mi. Pedagogika resocjalizacyjna jest po pierwsze, pedagogika, czyli naukg o wy-
chowaniu i ksztalceniu, odnoszong w tym przypadku do oso6b bedacych
w konflikcie ze spoteczenstwem [7]. Resocjalizowanie jest w istocie dziatalnoscia
pedagogiczng, a zajmujgce si¢ nig osoby sa w pierwszym rze¢dzie pedagogami.
Te proste z pozoru prawdy niosg tak wazne konsekwencje, jak ta, ze do odpowie-
dzialnego zajmowania si¢ resocjalizowaniem potrzebne jest pedagogiczne wy-
ksztalcenie o specjalnosci resocjalizacyjnej. Kluczowy z punktu widzenia oceny
skutecznosci resocjalizacji jest termin ,,korzystna zmiana”. Od sposobu odpowiedzi
na pytanie, czego owa zmiana dotyczy, mozemy rozpoznac, z jakg orientacjg ma-
my do czynienia. Jesli korzystna zmiana bedzie zawgzana do kategorii zwigzanych
z zachowaniem, takich, jak np. respektowanie prawa, a doktadniej — zachowywanie
si¢ w sposob nienaruszajacy go, wowczas postugujemy si¢ typowo prawnym kryte-
rium skuteczno$ci, jakim jest brak powrotu do przestgpstwa. Pedagogika resocjali-
zacyjna eksponuje korzystne zmiany w zakresie osobowosci jako pierwszoplano-
we, za$ zmiany w zachowaniu traktuje jako pochodne zmian przeobrazen w obre-
bie osobowosci. Akcent na osobowo$¢ wyrdznia podej$cie pedagogiczne tak
w podejmowaniu istoty resocjalizacji, jak i mierzeniu jej skuteczno$ci. Obszar
korzystnych zmian nie da si¢ ograniczy¢ do sfery zachowania. Mozna bowiem
udawac poprawe i przez jaki$ czas powstrzymywac si¢ od naruszania norm, a prze-
stepstwa dokona¢ w odpowiednim momencie. Ponadto oddzialywania resocjaliza-
cyjne ukierunkowane sg przeciez nie tylko na zmian¢ zachowan, lecz takze,
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i to w wiekszym stopniu, na zmiang postaw, korygowanie systemu wartosci czy
zmiang obrazu wlasnej osoby [7]. Zachowanie si¢ jest wtoérne do zmian, jakie
chcemy wywola¢ w postawach i systemie wartosci dzieci i mlodziezy. Rola peda-
goga jest dokonanie takiej zmiany, co wiaze si¢ z dtuga praca z dzieckiem poparta
trafnym diagnozowaniem i stosowaniem odpowiednich metod pracy. Zdobycie
zaufania przez pedagoga jest najwazniejsza i pierwszoplanowa kwestig, poniewaz
bez tego wszelkie efekty pracy beda jedynie powierzchowne. Dziecko nieufne nie
zrozumie motywow dziatania pedagoga, nie bedzie wspotpracowato i dazylo do
zmiany zachowan, a problem pozostanie nierozwigzany, a co gorsza, moze zostac¢
przestonigty pozorng zmiang zachowan i postaw dzieci.

Podsumowanie

W procesie resocjalizacji w sposob szczegolny zaznacza si¢ wptyw cech oso-
bowosciowych pedagoga. Jego wiedza merytoryczna jest niezmiernie wazna, ale
to, jak on te wiedze w procesie resocjalizacji wykorzysta, zalezy tylko od jego pre-
dyspozycji osobowosciowych.

Od pierwszych chwil po zdiagnozowaniu problemu do catego procesu resocja-
lizacji, do skutkow tej resocjalizacji wigcznie, zadaniem pedagoga jest doprowa-
dzi¢ do pozytywnej zmiany w mysleniu i zachowaniu swoich podopiecznych. Czg-
ste spotkania z rodzicami, szczere rozmowy, budowanie zaufania, wspierajg proces
resocjalizacji. Srodowisko domowe powinno wspélnie z pedagogiem oddziatywaé
na dziecko. Jednak nie w kazdym domu czekaja na dziecko wyrozumiali rodzice,
nie kazde dziecko ma tych rodzicow. Przewaznie problemy dotycza rodzin trud-
nych, gdzie proces resocjalizacji musi przebiega¢ w oderwaniu od $rodowiska do-
mowego, aby mogl by¢ skuteczny. Pedagog zdany jest wowczas jedynie na swoja
wiedze 1 umiejetnosci. Stworzenie atmosfery zaufania i systematyczna praca do-
prowadza czgsto do pelnego sukcesu — dziecko pokonuje swoje stabosci, przyjmuje
inny system wartosci, postrzega $wiat oczami optymisty i buduje mocne poczucie
swojej wartosci. Taka jest wlasnie rola pedagoga szkolnego w procesie resocjaliza-
cji, gdzie warto$cig najwyzsza jest dobro dziecka.
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AKSJOLOGICZNE KSZTALCENIE I WYCHOWANIE
MLODZIEZY GIMNAZJALNEJ W POLSCE

AXIOLOGICAL EDUCATION AND UPBRINGING OF
JUNIOR HIGH SCHOOL YOUTH IN POLAND

Anna Bres$

Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta 11

Abstract: The following article aims to cover a major subject of values, value rating and
axiological upbringing of junior high school youth in Poland.

The key point of axiological education is the process of coming to certain values, the
selection of values, developing their hierarchy, living by them, thus, making them reality.
The impact of axiological education results in one’s fulfillment — a mature personality fully
capable of communicating and social interaction. During the period of growing up, called
adolescence, values become more and more important, and the process of shaping general
life rules, the hierarchy of values in everyday life gets particularly active. Forming a
“moral backbone” of a young person takes place during their personal, cognitive,
emotional and social development. Since young people at this stage do not have their own
autonomy, subjectivity and sense of self-determination, they cannot be left by themselves
without a certain role model, to be observed and copied in life. This is where the need for
conveying true, tried and tested content stems from. That is a principal task for the school
which should promote clear rules, convictions and values, so that young people can grow
up and develop their humanity.

Key words: axiology, moral backbone, personal development

Wprowadzenie

Wychowanie jest procesem integracji cztowieka do wartosci. W edukacji war-
toSci tworza system norm rzutujagcych na postgpowanie zaré6wno uczniow, jak
i wychowawcoéw. Waga i cigzar odpowiedzialnosci wynikajacy z kierowania si¢
nimi w szkole jest nie do przecenienia, bowiem taka bedzie jako$¢ wychowania,
jakie wartosci beda przekazywane w tresciach, celach i ideatach wychowawczych
[1].

Zagadnienie warto$ci, warto$ciowania i wychowania aksjologicznego stanowi-
o i wciagz stanowi przedmiot zainteresowan wielu naukowcoéw z réznych dziedzin
nauki.
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Z psychologicznego punktu widzenia ,,warto§¢ dla czlowieka stanowi to,
co jednostke pociaga, ozywia, motywuje, ukierunkowuje i egzystencje tworzy
we wszystkich jej wymiarach, przejawach i dazeniach” [2]. Warto$ci sa tym
wszystkim, co jest godne pozadania, co moze by¢ pragnieniem, celem ludzkiego
zycia. Wartosci motywuja do podjecia wysitku w dazeniu do stawania si¢ osoby
jako podmiotu samourzeczywistniajacego si¢. W antropologii kulturowej wartosci
stanowig podstawg ocen, norm i podwaling do rozwijania wzorcéw kulturowych.
W ujeciu filozoficznym zaktada si¢, ze kazdy czlowiek jest podmiotem osobowym,
istota spoteczna posiadajaca naturg bio-psycho-noetyczna, takze istota wolng, od-
powiedzialng i decyzyjna, przekraczajaca uwarunkowania i odnoszacg si¢ ,.ku”
komus lub czemus. Cztowiek sam z siebie potrafi stawia¢ pytania o cel i sens wia-
snego zycia, zapytywac o egzystencj¢ w wymiarze ogdlnoludzkim [2]. Socjolo-
giczne spojrzenie na warto$ci pokazuje swiat wypetniony nimi jak ogélnymi zaso-
bami, z ktorych jednostka czerpie co$ dla siebie, formujac wlasng hierarchie.
Za ich posrednictwem ksztattuje pomost dla spotkania si¢ z drugim czlowiekiem.
Odbywa si¢ to w procesie przechodzenia od warto$ci ogolnospotecznych poprzez
egzystencjalne do podmiotowych, osobistych [3].

Zagadnieniem warto$ci zajmuje si¢ aksjologia — dzial filozofii stanowiacy
0g6lng teori¢ wartosci, (jej nazwa pochodzi od gr. aksjos — cenny, godny + logos —
stowo, nauka) [3]. Stad przedmiotem zainteresowania w ksztatceniu i wychowaniu
aksjologicznym dzieci i mlodziezy jest celowe rozwijanie i doskonalenie rozumie-
nia poj¢cia wartosci, umiej¢tnosci rozpoznawania sytuacji problemowych i przyje-
cia wlasciwej postawy wobec wartosci [4]. W edukacji aksjologicznej wartoscio-
wanie ,,stanowi warunek dochodzenia do wartosci, wybierania wartosci, budowa-
nia ich hierarchii, zycia wedlug wartosci, czyli ich urzeczywistniania” [5]. Rezulta-
tem oddziatywania wychowania aksjologicznego jest ,,pela realizacja wlasnej
osoby — dojrzata osobowos$¢ zdolna komunikowac si¢ 1 wchodzi¢ w interakcje spo-
teczng” [1].

W okresie dojrzewania, zwanym adolescencja, warto$ci przybierajg znacznie
na uwadze, a proces ksztaltowania si¢ ogélnych zasad zycia, czyli hierarchii warto-
$ci w codziennym postgpowaniu staje si¢ szczegolnie aktywny. Okres formowania
si¢ ,,moralnego kregostupa” mtodej osoby zachodzi w trakcie jej rozwoju osobo-
wego, poznawczego, emocjonalnego i spotecznego. Warto przyblizy¢, chociaz
w skrocie, najwazniejsze cechy charakterystyczne zlozonego procesu dojrzewania
osobowosci cztowieka.

Rozwoj funkcji psychicznych okresu adolescencji

Wisréd psychologicznych teorii poznawczych zorientowanych na to, jak osoba
postrzega i rozumie siebie, $wiat i swoje relacje z ludzmi, ciekawe stanowisko
zajmuje teoria self. Swoje podstawy teoretyczne czerpie z przemyslen Williama
Jamesa, psychologa, prekursora behawioryzmu i psychologii humanistycznej, kto-
rego zajmowalo ludzkie doswiadczanie poczucia wilasnego ,Ja”. W potocznym
rozumieniu ,, Ja” znaczy tyle, co ,,by¢ sobg”, ,,by¢ w zgodzie ze sobg”, ,,zagubi¢”—
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lub ,,odnalez¢ siebie”. William James, wprowadzajac pojecie ,,jazni”, dokonat roz-
roznienia na ,,Ja” — poznajace i1 ,,JJa”— empiryczne. Pomiedzy nimi dochodzi
do ciaglego napiecia, co prowokuje osobe do autorefleksji, a w dalszej mierze
do stworzenia wtasnej koncepcji siebie [6].

Zdolno$¢ do autorefleksji, rozpatrywana z punktu rozwojowego, jest decyduja-
cym osiggnigciem okresu adolescencji. Mloda osoba zyskuje uswiadomiong infor-
macj¢ na swoj temat, czyli ,,Ja zreflektowane” na drodze samowiedzy i samooceny,
zna bowiem siebie lepiej, dogtebniej niz inni. W oparciu o wlasne spostrzezenia
oraz spoteczny przekaz w stosunku do siebie, jednostka tworzy schematy poznaw-
cze odnoszace si¢ do roznych sfer zycia. Powstaje hierarchiczna struktura ,Ja”
jeszcze niedopracowana i surowa, oparta na niekiedy sprzecznych przekazach
i opiniach. Dziatanie podmiotu w tym wieku jest chwiejne i niespdjne, zalezy bo-
wiem, oprocz uwarunkowan hormonalnych, od przejawianej aktywno$ci przyjmo-
wanych rol spotecznych oraz dokonywania wolnych wyboréw [6].

Drugim charakterystycznym zjawiskiem rozwojowym w okresie dojrzewania
jest wzrost idealizmu mtodzienczego, zwanego w teorii self ,,Ja idealnym”. Zacho-
dzi rozbiezno$¢ migdzy ,,Ja realnym” i ,,Ja idealnym”, a swego rodzaju konflikt
wystepujacy na tym podiozu jest naturalnym procesem rozwojowym. Natomiast
w stosunku do postrzegania wiasnej przysztosci jednostka posiada w sobie ,,Ja
pozadane i ,,Ja niepozadane”, czyli wyobrazenie o sobie w kontekscie akceptowa-
nia lub nieakceptowania wtasnej osoby [6].

Poszerzanie si¢ funkcji ,,Ja” wérod mlodziezy jest mozliwe ze wzgledu na
umiejetnos$¢ abstrakcyjnego myslenia. Daje to poczucie oderwania si¢ od rzeczywi-
stodci 1 przebywania w §wiecie marzen, imaginacji o sobie, pozwala formutowaé
odlegte plany zyciowe, rowniez na temat przysztego zawodu. To ,Ja mozliwe”
motywuje mtodg osobe¢ do dziatania, spelniania wlasnych pragnien, a takze unika-
nia sytuacji niesprzyjajacych [6]. Mlodziencze marzenia sa nierzadko gornolotne,
nieosadzone w podstawach swoich mozliwo$ci, ale niewatpliwie nadaja charakte-
rystyczny romantyczno-refleksyjny charakter okresu dojrzewania.

Kontynuacje teorii self stanowi koncepcja narracyjnej tozsamosci Dana
P. McAdamsa, psychologa osobowosci, ktory mowi, ze w okresie adolescencji
formuje si¢ tozsamo$¢ podmiotu poprzez nadawanie sensu witasnym dotychczaso-
wym przezyciom w postaci narracji. Opis tych do$wiadczen moze przebiegac
w tonie optymistycznym, gdy osoba wychowywata si¢ w rodzinie pelnej mitosci
akceptacji ze strony rodzicow, lub w tonie pesymistyczno-krytycznym w stosunku
do swojej biografii. Do pelni narracji nalezy jeszcze doda¢ wpltywy wlasciwosci
biologicznych jednostki, oddziatywania srodowiska spotecznego (rodziny, przyja-
ciol i rowiesnikow, szkoty) i kulturowego (religii, wartosci, etyki, obyczajow).
Zebrany material shuzy mtodej osobie do ustalenia istotnych, zwrotnych punktow
jej zycia w celu ich zrozumienia. Pojawiajg si¢ podstawowe pytania typu: ,,Kim
jestem?”, ,Kim si¢ staje?”, ,Jaki sens ma zycie i $mier¢?”, ,,Czym jest dobro
i zto?”, ,,Czym jest prawda?”” Podmiot, dokonujac autorefleksji za pomocg operacji
formalnych, tworzy osobiste przekonania i system wartosci. Z biegiem czasu nar-
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racyjna tozsamos$¢ przybiera realne ksztalty w postaci wyboru wlasnych preferencji
moralnych [8]. W dalszej czg$ci przedstawiono charakterystyczne cechy rozwoju
funkcji psychicznych w okresie adolescencji mtodziezy.

Rozwdj funkcji psychicznych w okresie adolescencji mlodziezy gimnazjalnej

Rozw6j poznawezy

Wedhug J. Piageta, nastepuje ,,przemiana mysli umozliwiajaca wtadanie hipo-
tezami i rozumowanie operujgce zdaniami oderwanymi od konkretnych i aktual-
nych twierdzen” [7]. Odbywa si¢ to poprzez wydobywanie aspektow logicznych
przy uzyciu zasad algebry ogolnej. Formalne operacje myslowe §wiadcza o zdol-
nosci do kombinacji w formie odwracalnosci w stosunku do przedmiotdéw, klas,
relacji, liczb i zdarzen, réwniez wyobrazonych, ponadto stosowane sa kombinacje
przerywania, uzupetniania, negacji, odwrocenia, uogolnienia, wzajemnosci, syme-
trii przestrzennych, percepcyjnych i ruchowych. Logiczny ksztalt sadéw w rozu-
mowaniu stanowi poczatek mysli hipotetyczno-dedukcyjnej i abstrakcyjnej. My-
$lenie formalne sigga wszelkich mozliwych rozwigzan [7].

W percepcji nastepuje wzrost pojemnosci uwagi w celu przetwarzania informa-
cji. Rozwoj pamigci sensorycznej do rejestrowania informacji ptynacych z otocze-
nia, rozw0] pamigci krotkotrwalej potrzebnej do pomieszczenia coraz wigkszej
liczby elementdéw, rozwdj pamigci dlugotrwalej poprzez doskonalenie strategii
zapamigtywania i opracowywania zarejestrowanego materialu objawiajacy si¢
szybka reakcja na bodzce i udzielaniem réwnie szybkich odpowiedzi na bazie pa-
mieci krotkotrwatej, dostrzeganie ztozonos$ci sytuacji i zdolno$¢ do autorefleksji

8].

Rozwdj emocjonalny

Silne wydzielanie hormonow plciowych wptywa na reagowanie agresja lub
Iekiem, to takze nasilone odczuwanie negatywnych emocji i popadanie w depresj¢
utrzymujaca si¢ przez dtuzszy czas zamiast przeanalizowania sytuacji konflikto-
wej. Wszelkiego rodzaju porazka moze silnie zachwia¢ samooceng, a pierwsze
niepowodzenia mitosne siggaja az po zachowania autodestrukcyjne. Doswiadcza-
nie emocji ekstremalnych, gdzie smutek i ztos¢ przeplata si¢ z entuzjazmem, rado-
$cig, ale i niepewnoscig. Charakterystyczne jest zajmowanie postawy bezstronno$ci
w ocenie faktow, mtodzi dostrzegaja bowiem ztozonos¢ relacji w §wiecie [9].
Rozwéj osobowosci

Kryzys tozsamosci — kim jestem, kim si¢ staje? Poszukiwanie odpowiedzi
na te podstawowe pytania, nastgpuje czasowe odrzucenie autorytetow i norm, bliz-
sza metoda staje si¢ testowanie zycia za pomocg prob i btedow, sprawdzanie rdz-
nych opcji zyciowych. Eksploracja $wiata stuzy do skonstruowania wiasnej tozsa-
mosci, powstajace wigc wzorce adaptacji zmierzaja zazwyczaj w kierunku domina-
cji, w tym zachowan agresywnych, lub w kierunku niesmiatosci i podporzadkowa-
nia si¢ innym. Ten okres charakteryzuje si¢ rowniez poszukiwaniami $§wiatopogla-
dowymi, poprzez eksploracj¢ §wiata duchowego jednostka chce lepiej zrozumiec
$mier¢ i cierpienie ludzkie. Pod wptywem tych poszukiwan w milodej osobie
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ksztattuje si¢ zdolnos¢ do refleksyjnego spojrzenia na przeszte i aktualne doswiad-
czenia, a w szerszej perspektywie na to, czym jest dobro i zto.

Zachodzi potrzeba bliskich kontaktéw z przyjaciolmi, kontaktow heterosek-
sualnych i mitosci altruistycznej. Lek nierzadko utrudnia wejscie w sfere intymno-
$ci 1 przewazajgc nad ciekawoscig izoluje jednostke, gdzie niespelnione pragnienia
zostajg zepchniete w sfere mitosci altruistycznej.

Planowanie dzialan i odleglych celow, do ktoérych mtodziez jest zdolna wy-
trwale dazy¢, potrafi juz formowac wilasng wizje przyszlosci. Z narcystycznego
dziecka jednostka zaczyna przeksztatcac si¢ powoli w osobe dorosta uwzgledniaja-
ca wymogi rzeczywisto$ci. Mtodzi ludzie staja przed wyborem kariery, ktora be-
dzie zgodna z ich powotaniem i pozwoli na zaspokojenie potrzeb i odkrywanie
wlasnego tworczego potencjatu.

Poprzez ksztattowanie osobistych przekonan i systemu wartosci jednostka do-
chodzi do krystalizacji wlasnej samooceny na podstawie samowiedzy o sobie,
zyskuje wglad w indywidualne mozliwo$ci i ograniczenia, jednak przekonania
o wlasnej skutecznosci nie zawsze sg trafne. W zwigzku z tym pewne punkty od-
niesienia w stosunku do siebie bywaja niekorzystne, inne podtrzymuja wizerunek
wlasnej wartosci poprzez uczestnictwo w zyciu rodzinnym i zadania akceptowane
spotecznie [6].

Rozwéj spoleczny

Rozwijaja sie kontakty z rowiesnikami i z plcig przeciwna, ktore przybieraja
charakter trwatych relacji interpersonalnych, w tym pierwszych kontaktéw seksu-
alnych. Mlodzi konfrontuja zdobyta wiedz¢ o wybranym obiekcie idealnym z rze-
czywistym. Ksztattuje si¢ $wiatopoglad obejmujacy swym zasiggiem dziatalnosé
ekonomiczng i polityczng obowigzujacg w kraju oraz obraz samego siebie wraz
z funkcjonowaniem w rodzinie i odgrywaniem 6l spolecznych. Mlodziez poznaje
warto$¢ pienigdza, korzysta z dobr cywilizacyjnych. Nabywaja takich kompetencji
spolecznych: wspoldziatania, wspotdecydowania, wspotodpowiedzialnosci, tole-
rancji wobec grup mniejszosciowych. To takze czas, w ktorym uczg si¢ samodziel-
nosci i wlgczaja si¢ w zycie spoleczne w swoim kraju [10].

Waznym uzupehieniem przedstawionej charakterystyki funkcji psychicznych
jest fakt, ze rozwdj cztowieka w ciggu jego zycia ma charakter indywidualny
oraz ze jest modyfikowany réznymi czynnikami:

— biologicznymi (stanem neurofizjogicznym i wyposazeniem genetycznym
osoby), — osobowymi (doswiadczeniami i aktywnos$cig osoby);

— srodowiskowymi (oddziatywaniem rodziny, rowie$nikoéw, szkoty, Ko$ciota).

Roéwniez tempo rozwoju poszczegdlnych stadiow bywa zrdéznicowane, a w ko-
lejnych okresach zycia jednostki zachodzi ich zindywidualizowanie. Konkludujac,
mozna powiedzie¢, ze rozwdj funkcji psychicznych w okresie adolescencji prze-
biega wedlug pewnych okreslonych faz, ale jest modyfikowany czynnikami rozwo-
jowymi majacymi wptyw na indywidualne réznice poszczegdlnych osob [11]. Nie
stanowi to jednak wystarczajacego materiatu, by dokonat si¢ pelny rozwdj rozu-
mowania moralnego. Rozwigzywanie realnych probleméw moralnych wymaga
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bowiem dodatkowych do$wiadczen ptynacych z rzeczywistosci, a nie tylko stoso-
wania operacji umystowych. Istota Zycia moralnego jest zrozumienie, czym jest
wspolnota spoteczna, nabycie umiejetnosci wchodzenia w interakcje spoteczne
poprzez operowanie jezykiem i symbolem charakterystycznym dla danej kultury,
w ktorej wzrasta mtoda osoba. Poprzez dialog z druga osobg jednostka uczy si¢
wyrazac siebie, opisywa¢ indywidualne odczucia ptynace z doswiadczen, przygla-
da¢ si¢ wlasnemu postgpowaniu. Dopiero efektem tego procesu jest wypracowanie
swojej autonomii i $wiadomosci do korzystania z niej w zyciu. Pomagaja w tym
rodzice i wychowawcy, ktorych zadaniem jest wprowadzenie dziecka w §wiat war-
tosci poprzez ttumaczenie, najlepiej niedyrektywne, kulturowych zasad i ich zna-
czen, wyboréw, decyzji oraz ich konsekwencji [12].

Dodatkowym czynnikiem, ktéry w znacznym stopniu wplywa na catoksztatt
osobowosci jednostki, jest poziom rozwoju moralnego reprezentowany przez nia
samg. Zdaniem Jeana Piageta zachodzi izomorfizm pomig¢dzy rozwojem sgdow
logicznych a sadéw moralnych. Oznacza to, ze paralelnie ze zmianami w obszarze
operacji myslowych nastepuja odpowiednio zmiany w strukturze sadéw moral-
nych. Piaget wyr6znia dwa zasadnicze stadia, stadium dziecigcej heteronomii, kto-
re z czasem przechodzi w stadium autonomii moralnej mtodziezy, przy czym oba
stanowig jeden proces rozwojowy nastepujacy po sobie w okreslonym, niezmien-
nym porzadku. Przemiana z operacji konkretnych na mys$lenie formalne pozwala
w tym wieku na dokonywanie wszelkich mozliwych przeksztalcen umystowych
w celu projektowania przysztosci i otwarcia si¢ na nowe wartosci. Bedac w sta-
dium autonomii, jednostka zaczyna kierowa¢ si¢ wlasnymi wartosciami i zasadami
wyplywajacymi z poczucia obowigzku moralnego. Wspdétdziatajac z dorostymi,
mloda osoba nabiera obiektywnego ogladu rzeczywistosci w osadzaniu ich dziatan
i zalecen, dostrzega roznice w pogladach i postawach innych, a co za tym idzie,
wielos¢ wyborow. W konsekwencji dochodzi do zaniku jednostronnego szacunku
wzgledem dorostych, a prym wioda sady osobiste. Heteronomia ustgpuje miejsca
autonomii w procesie interioryzacji regul, oddziatywanie postuszenstwa maleje na
rzecz poczucia sprawiedliwo$ci i wzajemnej pomocy [13].

Teori¢ rozwoju moralnego Jeana Piageta rozwingt Lawrence Kohlberg, ktory
wyr6znil trzy poziomy rozumowania moralnego:

* moralno$¢ przedkonwencjonalna,
* konwencjonalng
* pokonwencjonalna,

W ramach kazdej z nich po dwa stadia zmian jakoSciowych zachodzacych
w strukturze moralno$ci. Stadia ukazuja zmian¢ perspektywy spoteczno-moralne;j,
jaka si¢ dokonuje na danym poziomie rozwoju jednostki wraz z formowaniem
podstaw sadow moralnych. Okres adolescencji odpowiada poziomowi moralnosci
konwencjonalnej, w ktérym autor wyroznit stadium ,,dobrego chiopca” i stadium
»Spetiania obowigzkéow” [11]. Dla moralnosci konwencjonalnej charaktery-
tycznym jest podtrzymywanie dotychczas ustalonego, naturalnego porzadku
w rodzinie wedtug stereotypowego wypelniania w niej poszczegdlnych rol, nasta-
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wienie na otrzymywanie aprobaty poprzez bycie ,,dobrym”, okazywanie zaintere-
sowania i troski o innych, wzajemne kierowanie si¢ zaufaniem i szacunkiem. Sta-
dium ,,spetniania obowigzkoéw” méwi o postawie szanowania autorytetow, wypel-
nianiu obowigzkéw i powinnos$ci ptynacych prosto z sumienia lub ich konieczno-
sci. Wartosciowe jest to wszystko, co stuzy innym, czyli spoleczenstwu, instytu-
cjom czy grupie bliskich [13].

Podobnie ujmuje to zagadnienie trojwarstwowa spoteczna koncepcja wycho-
wania Sergiusza Hessena, rosyjskiego teoretyka wychowania, ktory wyroznit war-
stwy: anomiczng, heteronomiczng i autonomiczng, zwana réwniez duchows, jako
kolejne stopnie moralnego rozwoju cztowieka. To wlasnie w drugiej warstwie —
heteronomicznej, charakterystycznej dla okresu adolescencji, dominuje urabianie
milodej osoby na podobienstwo innych cztonkdéw grupy. Postawa konformizmu
uzewngtrznia si¢ poprzez przejecie jezyka, zwyczajow, nawykow w celu funkcjo-
nowania w danym $rodowisku [14].

W $wietle opisanych koncepcji rozwoju moralnego wtasciwe wychowanie ak-
sjologiczne jest dlugim ,,procesem wrastania w $wiat (...) warto$ci, odnalezienia
wlasnej jazni jako osobowos$ci” [14]. Dla utrzymania funkcji fizycznych i trwania
ludzkiego zycia, warto$ci nie sg bezwzglednie konieczne, ale dla jego zdrowego
stawania, dojrzewania i1 ukonstytuowania si¢ sg absolutnie niezbe¢dne. Bez nich nie
jest mozliwe rozwijanie pehi ludzkiej egzystencji [2].

Wartos$ci podstawa aksjologicznego programu wychowania w szkole

Poniewaz mtodziez nie posiada jeszcze wyksztalconej wlasnej autonomii,
podmiotowos$ci 1 poczucia samostanowienia, nie moze by¢ pozostawiona samej
sobie bez wzoru do nasladowania w zyciu. Wyptywa stad potrzeba przekazywania
tresci prawdziwych, wyprobowanych i przetestowanych. Jest to gldwne zadanie
szkoty, ktora powinna propagowac jasno okre§lone zasady, przekonania i wartosci
tak, aby mtodziez mogla wzrasta¢é osobowo i rozwija¢ swoje cztowieczenstwo.
W Podstawie Programowej ksztatcenia ogolnego dla szkot podstawowych i gimna-
zjow z 23 grudnia 2008 roku (Dz.U. z 2009 roku Nr 4, poz. 17 ) znajduje si¢ zapis:
,Nauczyciele w swojej pracy wychowawczej, wspierajac w tym zakresie obowigz-
ki rodzicow, zmierzajg do tego, aby uczniowie w szczegolnosci: 1. znajdowali
w szkole srodowisko wszechstronnego rozwoju osobowego (w wymiarze intelek-
tualnym, psychicznym, spolecznym, zdrowotnym, estetycznym, moralnym, du-
chowym), 2. rozwijali w sobie dociekliwo$¢ poznawcza, ukierunkowana na poszu-
kiwanie prawdy, dobra i pigkna w $wiecie (...) przygotowywali si¢ do rozpoznania
warto$ci moralnych, dokonywania wyborow i hierarchizacji warto§ci oraz mieli
mozliwos¢ doskonalenia si¢” [15].

W zwiazku z tym istotne jest pytanie — jakie warto$ci powinny stanowi¢ pod-
stawe aksjologicznego programu wychowania w szkole? Wydaje si¢ stuszne,
aby w podstawie aksjologicznej znalazty si¢ wartosci o charakterze uniwersalnym,
do ktérych zalicza si¢ altruizm, tolerancje, odpowiedzialno$¢, wolnos¢ i sprawie-
dliwos¢. Dodatkowo w procesie wychowania nalezy zabiegaé o internalizacje ta-
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kich wartosci, jak: prawdomoéwnos$¢, godno$¢ cztowieka i honor, jak rowniez,
czym jest dobroczynno$¢ i nieszkodzenie sobie i innym [16].

Na potrzeby edukacji szkolnej dokonano podziatu tak licznych warto$ci na po-
szczegolne kategorie. Wyodrebnia si¢ warto$ci: materialne, hedonistyczne, witalne,
poznawcze, estetyczne, moralne i religijne [17]. Pierwsze z nich, bgdace potacze-
niem wartosci ekonomiczno-utylitarnych, mieszcza w sobie m,in. oszczednos$é,
funkcjonalnos¢, pozytecznos¢, wygode. Wartosci hedonistyczne sg bezposrednio
zwigzane z cielesnos$cig czlowieka i catg paleta emocjonalno-zmystowych doznan,
zaréwno przyjemnych, jak i przykrych odczué. Mowi si¢ tu o emocjonalnej wraz-
liwosci, mitosci, seksualno$ci i spontaniczno$ci w tym aspekcie. Do tej grupy zali-
cza si¢ rowniez wartosci ludyczne obejmujace rézne formy zabawy wraz z domi-
nujacym w tej sferze sportem. Wartosci witalne odnoszg si¢ do zdrowia, zycia, sity
fizycznej. Wartos$ci poznawczo-intelektualne to wytwory ludzkiej mysli, intelektu
zawarte w sadach, teoriach, traktujace o prawdzie, pieknie, prostocie czy falszu.
Wartosci estetyczne uaktywniaja si¢ podczas kontemplacji pigkna, w katarktyczne;j
funkcji sztuki, w ekspresyjnosci i oryginalnosci ludzkiej, w obserwowaniu brzydo-
ty 1 pickna $§wiata. Wartosci moralne decyduja o jakosci zycia 1 otwieraja na po-
trzeby innych ludzi. Zaliczajg si¢ tu m.in. bezinteresowno$¢, godnos¢ i skromnos¢.
Swoistg podkategorie stanowig tu jeszcze wartosci spoteczno-narodowe z postula-
tami réwnosci i1 sprawiedliwo$ci spotecznej. Wartosci moralne odgrywajg rolg
nadrzedna, tworza fenomen prawa naturalnego i spotecznego, ksztattujg sumienie
i osobowg godnos¢ cztowieka. Wartoéci religijne poglebiaja wymiar ludzkiego
zycia, gdzie centralnym dos$wiadczeniem staje si¢ zawierzenie w Bogu [18].

W zwigzku z tym w wychowaniu do wartosci podkresla si¢ nie tyle wartosci
materialne, hedonistyczne czy witalne, ile wtasnie uniwersalne — bioragce swe pod-
waliny z klasycznej triady, na ktorg sktadaja si¢: prawda, dobro i1 pigkno.

Mozna w tym miejscu zadaé pytania: ,,Czy gimnazjum troszczy si¢ o dobor
odpowiednich warto$ci w postawionych sobie celach ksztalcenia i przekazuje
je uczniom w tre$ciach nauczania?” oraz ,,Jakimi srodkami i sposobami moze dys-
ponowaé¢ gimnazjum, aby osiggnac cele wychowania ku warto$ciom?”

Z analizy tekstu Podstawy Programowej ksztatcenia ogélnego wynika, ze war-
tosci znajduja swoje miejsce w dzialalnosci edukacyjnej 1 programie wychowaw-
czym szkoty. Przestanka dla budowania i funkcjonowania programu wycho-
wawczego jest ,,wspomaganie uczniow w urzeczywistnianiu w swoim miodzien-
czym zyciu szerokiego spektrum warto$ci: ostatecznych, podstawowych i zycia
codziennego” [5].

Trafnym sposobem, ktory stwarza mtodziezy warunki do poszukiwania warto-
$ci 1 urzeczywistniania ich w dziataniu, jest realizacja zasady integracji wartosci
w programach wychowawczych danego przedmiotu, np. biologii czy historii.
Oznacza to, ze nauczyciele przedmiotowi, przy okazji realizowania tresci progra-
mowych, powinni wzbogaca¢ swoje lekcje o ukazywanie warto$ci towarzyszacych
omawianym faktom i zdarzeniom. Stuzy to integracji nauczania, wychowania
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i ksztaltowania $wiatopogladu mtodych ludzi, a ,,nauczyciel przedmiotu staje si¢
wychowawca w kazdym momencie procesu dydaktycznego” [5].

Dla przyktadu ukazano tresci aksjologiczne, ktére mozna realizowac na lek-
cjach biologii, chemii czy historii w II klasie gimnazjum. Z analizy programu wy-
chowawczego jezyka polskiego dla gimnazjum wynika, Ze zawiera on najszersze
spektrum wartosci i realizuje je adekwatnie do potrzeb.

W dalszej czgsci przedstawiono wilasng interpretacje idei wychowania ku war-
tosciom w oparciu o program wychowawczy przedmiotow nauczania Krystyny
Chatas [5].

Tabela 1. Chemia

CHEMIA temat: Zastosowania chlorkow i azotanow

WartoSci i aspekty aksjolo-
giczne do realizacji
przez nauczyciela
przedmiotowego

Przewidywany efekt
w postawie ucznia

Narzedzia realizacji
zadania

dbatos¢ o wlasne zdrowie,
uczciwos$é, odpowiedzial-
nos¢, prawa cztowieka,
oszczednose, funkcjonalnose,

rozmowa, wymiana
obserwacji i do§wiad-
czen uczniéw na ten
temat, odwotanie si¢

wzbudzenie postawy eko-
logicznej, dostrzeganie
niszczycielskiej dziatalno-
$ci cztowieka, dostrzeganie

pozyteczno$¢, wygoda, za-
chwyt nad postgpowa mysla
techniczng cztowieka, bezin-
teresowno$¢, sumienie
ludzkie.

krotkowzrocznosci

W stosowaniu nawozow
sztucznych, zwracanie
uwagi na informacje

umieszczone na etykietach

o stosowanych $rodkach
chemicznych

do ostatnich doniesien
z mediow, dyskusja
majaca na celu uswia-
domienie praw czto-
wieka do jawnosci
wiedzy o uzyciu pe-
stycydow w uprawach

w uprawach roslin

Zrédto: Opracowanie wiasne w oparciu o podrecznik dla gimnazjum dla klasy 2, Kulawik
J., Kulawik T., Litwin M., Chemia Nowej Ery, Wydawnictwo Nowa Era, Warszawa 2010
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Tabela 2. Biologia

BIOLOGIA temat: Efekty niedoboru sktadnikow odzywczych w pokarmach

WartoSci i aspekty aksjolo-
giczne do realizacji
przez nauczyciela
przedmiotowego

Przewidywany efekt
W postawie ucznia

Narzedzia realizacji
zadania

dbatos¢ o wlasne zdrowie

i ciato, odnoszenie si¢ w sto-
sunku do siebie z mitoscia

1 szacunkiem, uwrazliwienie
w kwestii wlasnego zdrowia
i zycia oraz troska w tym
wzgledzie o najblizszych

w rodzinie.

wzbudzenie potrzeby
dzielenia si¢ pozywieniem
z innymi, $wiadomos$¢
niedoboréw zywienio-
wych na swiecie, zyczli-
wos¢ dla innych, wiacza-
nie si¢ w akcje charyta-
tywne dla ubogich,
wspotczucie 1 empatia dla
ludzi cierpiacych gtod,
zaangazowanie si¢

w dzialalno$¢ na rzecz
przeciwdziatania glodu

w swoim kraju i na $wia-
cie;

to takze uruchomienie
refleksyjnosci wsrod mto-
dziezy, sktonienie do
krytycznej wizji na aktu-
alne problemy zywienio-
we $wiata i checi tworze-
nia lepszej przysztosci
poprzez zadanie pytania:
Jak mozna to osiggngc?

rozmowa, wymiana
obserwacji i do§wiad-
czen ucznidw na ten
temat, odwotanie si¢
do ostatnich doniesien
z mediow, dyskusja na
temat, ze dbatos¢

o siebie to nie tylko
modna odziez i kosme-
tyki, ale akceptacja
siebie, a prawidtowe
odzywianie jest prze-
jawem mitosci do sie-
bie.

Zrédto: Opracowanie whasne w oparciu o podrecznik do gimnazjum dla klasy 2, Ktos E.,
Kofta W., Kusior-Wyrwicka M., Werblan-Jakubiec H., WSiP, Warszawa 2009
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Tabela 3. Historia

HISTORIA temat: Nowe wyznania w Europie

WartoSci i aspekty aksjolo-
giczne do realizacji
przez nauczyciela
przedmiotowego

Przewidywany efekt
W postawie ucznia

Narzedzia realizacji
zadania

zagadnienie tolerancji i nieto-
lerancji w stosunku do od-
miennych wierzen religijnych,
praworzadnos$¢, zycie w
prawdzie, walka ideowa,
uczciwos$¢, mniejszosci wy-
znaniowe, przesladowania
zwolennikéw danego odtamu
religijnego, kara i nagroda,
postuszenstwo, pokora i bunt,
wierno$¢ pogladom, rownosé

wzbudzenie ciekawosci
w stosunku do odmien-
nych religii, ukazanie
réznorodnosci pogladow
w obrebie danego tematu,
przekonanie o stusznos$ci
zrozumienia racji wszyst-
kich stron konfliktu, uru-
chomienie otwartej i za-
razem refleksyjnej po-
stawy wérod mtodziezy

rozmowa, wymiana
obserwacji i do§wiad-
czen uczniéw na ten
temat, odwotanie si¢
do ostatnich doniesien
z mediow, filmy, dys-
kusja na temat rowno-
$ci wyznaniowej, tole-
rancji i przejawach
nietolerancji rowniez
w innych aspektach

nad warto$ciami ptyna-
cymi z innych religii,
sktonienie do krytycznej
wizji na aktualne proble-
my nietolerancji w $wie-
cie, poszerzenie $wiato-
pogladu mtodych osdb,
che¢ tworzenia lepszej
przysztosci poprzez zada-
nie pytania: ,,Jak mozna
to osiagnacé?”

wyzn,aniowa

Zrédto: Opracowanie wiasne w oparciu o podrecznik do gimnazjum dla klasy 2, S. Roszak,
Sladami przesztosc, Wydawnictwo Nowa Era, Warszawa 2010

W sktad nastepnych narzedzi sprzyjajacych internalizacji wartosci u mtodzie-
zy wchodzi program wychowawczy szkoty i klasy, program profilaktyczny i oferta
zaje¢ pozaszkolnych. Program wychowawczy w catej swej rozciggto$ci ma za za-
danie integrowac tresci, metody i zadania wychowawcze z preferowanymi warto-
$ciami zapisanymi w statucie, misji 1 wizji placowki w formie filarow tworzacych
jego strukture. Kazdy program sktada si¢ bowiem z elementéw podsystemowych:
o waskim spektrum tematycznym, $ciezek edukacyjnych, przedmiotow nauczania,
waznych wydarzen w zyciu klasy i szkoty, organizacji szkolnych [5].

Gimnazjum jest szkota, ktora realizuje szczeg6lnie istotne zadania wychowaw-
cze ze wgledu na zgrupowanie w niej mlodziezy miodszej bedacej w trudnym
okresie dojrzewania. Do priorytetdéw wychowawczych zaliczany jest rozwoj mo-

61




ralny i spoteczny. W zwiazku z tym strategia wychowawcza danej szkoty powinna
odznacza¢ si¢ indywidualnym podej$ciem zarowno w stosunku do zré6znicowanych
sytuacji szkolnych, jak i mlodziezy do niej uczeszczajacej. Program wychowawczy
ma zawiera¢ w sobie zarowno wytlumaczenie mlodym konsekwencji zwigzanych
z ich nagannym zachowaniem i kara, jak rowniez uswiadamiaC, ze pozytywne
wzorce dziatania sg warto§ciowe osobowo i spolecznie. Ponadto waznym aspektem
strategii moze by¢ potozenie akcentu na propagowanie zdrowego trybu zycia,
przedsigbiorczosci czy kreatywnosci mtodziezy szkolnej [20]. Uruchomienie tego
rodzaju aktywnosci ucznia wigze si¢ z wdrazaniem go do samodzielno$ci poprzez
podejmowanie decyzji dotyczacych kierunku dalszej edukacji,co stanowi jeden
z wychowawczych celow gimnazjum, dostosowanych do wieku rozwojowego
milodziezy [21].

Mysleniem strategicznym bedzie rowniez ustalenie na drodze integracji
ucznidéw, nauczycieli i rodzicow spektrum warto$ci niezbednych w procesie wzra-
stania mlodziezy w cztowieczenstwie. Potrzebne jest tu $wiadome zmotywowanie
i zaangazowanie trzech wymienionych podmiotow [20].

Uzupehnienie dla pracy wychowawczej gimnazjéw stanowig tematyczne pro-
gramy profilaktyczne oraz zroznicowana oferta zaje¢ pozaszkolnych. Wprowadza-
nie tego rodzaju autorskich programéw wymusily nowe realia pracy szkot oraz
naturalny tok rozwoju mtodziezy gimnazjalnej. Szczego6lny nacisk polozony jest na
propagowanie profilaktyki uzaleznien oraz przeciwdzialanie przemocy ze wzgledu
na zjawisko powszechnej akceptacji wérod mlodziezy spozywania uzywek i tole-
rowania zachowan odznaczajacych si¢ przemoca fizyczng i psychiczng rowiesni-
kow. Nalezy tu wspomnie¢ o fali zngcania si¢ nad stabszymi poprzez umieszczanie
w Internecie seks-filmikéw nakreconych telefonem komérkowym, ktore naruszajg
wolno$¢, ponizajg godnos¢ osobista mtodych osob, a nawet prowadzg do tragedii.

Nie mniej waznym problemem, z jakim borykaja si¢ wychowawcy gimnazjal-
ni, jest niskie morale pracy ucznidéw w szkole przejawiajace si¢ w nieodrabianiu
prac domowych, spéznianiem si¢ na lekcje, wagarowaniem. Lekcewazenie obo-
wigzkoéw szkolnych implikuje negatywng postawa wobec pokonywania trudu
zwiazanego z nauka szkolng [20].

Pomystem na ten stan rzeczy moze by¢ oferta zaje¢ pozaszkolnych inteligent-
nie dobrana do zainteresowan lokalnej mtodziezy przyciagajaca swoja réznorodna
animacjg. Mam tu na uwadze organizowanie zaje¢ propagujacych ide¢ dbania
o wilasne zdrowie 1 site fizyczng oraz uwrazliwiajacych na wartosci estetyczne za-
warte w ,,oczyszczajacej” funkcji sztuki.

Wychowanie jest $wiadoma i celowg dziatalnoscia ludzka, wigc istotnym
ogniwem w tym procesie staje si¢ osoba przekazujaca wartosci. Wszelkie oddzia-
tywania pedagogiczne wymagaja od wychowawcy odpowiednich kwalifikacji za-
wodowych i osobistych.
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O odpowiedzialno$ci nauczyciela w sposobie przekazywania wartosci

Odpowiedzialno$¢ powszechnie rozumiang jako ,,gotowo$¢ do ponoszenia
konsekwencji za stowa, czyny i dziatanie” widzimy w aspekcie sytuacyjnym, gdzie
nauczyciel na co dzien w swej pracy podejmuje interwencje pedagogiczng [22].
Ale odpowiedzialno$¢ ma réwniez aspekt aksjologiczny, gdyz omawiana warto$¢
taczy si¢ z rzetelno$cia, obowigzkowos$cia, sumiennoscig i solidnoscig. Sa to wia-
Sciwosci osobowosci cztowieka, ktory kierujac si¢ nimi w zyciu, urzeczywistnia je,
a nie tylko sktada deklaracje ich potrzeby zaistnienia. Polaczenie tych dwoch
aspektow ukazuje strukture wartosci, jaka jest odpowiedzialno$¢. Zwigkszona
wrazliwo$¢ moralna w zawodzie nauczyciela nie wystarczy, potrzebna jest auten-
tyczna wiedza o wartosciach oraz zamiana jej w kompetencje aksjologiczne ,,nie-
zbedne do wydawania ocen, formutowania norm i rozstrzygania sporow” [22].

Wobec tego wazny jest odpowiedni dobor zadan lekcyjnych i prac domowych,
w ktorych zawarte beda cele wychowania ku warto$ciom. Jest to zadanie prioryte-
towe dla nauczycieli, aby troskliwie dobierali materiat stuzacy do przekazu warto-
$ci uczniom.

O roli jezyka w przekazie wiedzy o wartosciach

Tresci aksjologiczne nie nalezg do tatwych w przekazie. Proces introcepcji
wartosci w duzej mierze zalezy najpierw od ich zrozumienia, uwrazliwienia 0so-
bowosci jednostki. Dzieje si¢ to na drodze werbalizacji, podczas budowania dialo-
gu nauczyciela z uczniem. Do§wiadczony wychowawca wie, ze aby nawigza¢ kon-
takt ze swoimi wychowankami, powinien méwi¢ jezykiem naturalnym, zrozumia-
lym dla odbiorcy. Zadaniem nauczyciela jest umiejetne przetozenie, ,,przerobienie
podawanego materiatu na strukture¢ duchowg wychowanka” [23]. W tym krétkim
zdaniu, wypowiedzianym przez Bogdana Nawroczynskiego, zawiera si¢ catkowita
powinno$¢ dziatalno$ci wychowawczo-aksjologicznej nauczyciela. Jego zadaniem
jest, po pierwsze, przelozenie wiedzy z jezyka podrecznikowego na jezyk naturalny
uzywany powszechnie przez ucznidow oraz, po drugie, elastyczne dostosowanie si¢
do rozwoju wszystkich funkcji psychicznych wychowankow, czyli do ich rozwoju
poznawczego, emocjonalnego, spotecznego i osobowosci. Jest to zadanie, ktore od
nauczycieli wymaga wiedzy i zrozumienia mtodziezy w jej trudnym okresie doj-
rzewania przypadajacym na czas edukacji gimnazjalnej. Natomiast najczg¢stszym
btedem zwigzanym z rola jezyka w procesie wychowania jest przekazywanie wie-
dzy o warto$ciach w sposob arbirtalny jako o normach obowiazujacych w spote-
czenstwie bez dostatecznego zaspokojenia ciekawosci mtodych odbiorcow.
W okresie adolescencji u wigkszosci mtodziezy taka postawa kojarzy si¢ z urabia-
niem i budzi naturalny sprzeciw w postaci negacji obowiazujacych norm spotecz-
nych. Prowadzenie dialogu, dyskusji z mtodzieza wymaga umiej¢tnego uzywania
jezyka, ktory moze wyrazac tresci zadaniowe zarowno jako polecenia, instrukcje,
nakazy, oraz jako prosby, wskazoéwki czy propozycje. Innymi slowy, zadanie
do wykonania moze sta¢ si¢ zachetg lub przymusem [24]. Nasuwa si¢ wniosek,
ze w aksjologicznej dzialalno$ci wychowawczej wyrdzniajg si¢ dwa typy wycho-
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wywania — do postuszenstwa wartosciom, oraz — do internalizacji wartosci. Pierw-
szy typ uczy mtodziez konformizmu i myslenia obronnego, co skutkuje obawa
przed karg lub poniesieniem szkody. Drugi wzér wychowawczy akcentuje potrzebe
upodmiotowienia mtodziezy, okazania poszanowania dla indywidualnosci i godno-
$ci osobistej. Ponadto uaktywnia wrazliwos¢ moralng mtodziezy, by swoim za-
chowaniem nie szkodzita innym i przyjela wlasciwa postawe w sytuacjach spo-
tecznych [20].

Aktywne formy animacji w nauczaniu ku warto$ciom

W ramach skutecznos$ci przekazu wiedzy o wartosciach bardzo trafnymi oka-
zujg si¢ aktywne formy animacji w nauczaniu mlodziezy takie jak: wlasna decyzja
i wybory, argumentacja, realny przyktad, doswiadczenie historyczne, rodzinne czy
osobiste, dyskusja nad pozytywna postawa bohatera z przeczytanej lektury czy
obejrzanego filmu lub nad skutkami sprzyjania antywartosciom [2]. Wiecej przy-
ktadow podaje Mieczystaw Lobocki, szczegétowo opisujac rézne techniki oddzia-
tywan wychowawczych [16]. W$rdd nich warto wyr6zni¢ bogata w tres¢ i znacze-
nie technikg¢ swobodnej ekspresji stownej, zwang réwniez technika swobodnych
tekstow, do ktorej zalicza si¢ tworczos$¢ poetycka i literacka uczniow, prowadzenie
gazetki szkolnej wraz z jej wymiang pomiedzy innymi klasami lub miedzy szkota-
mi, wykonywanie wystaw klasowych. Prekursorem tej techniki byt Celestyn
Freinet, ktéry wychowanie opierat na idei swobodnej ekspresji w samodzielne;j
pracy dziecka. Omawiana technika to rodzaj autoterapii dla mlodziezy niezadowo-
lonej z wlasnego zycia, jak rowniez kompensacji niespetnionych oczekiwan, pra-
gnien czy potrzeb w tym trudnym okresie dorastania. Pisemne utwory odzwiercie-
dlajg aktualny stan samo$wiadomosci mtodej osoby, jej ksztattujacego si¢ §wiato-
pogladu, zapelniajg potrzebe komunikacji, ksztaltuja przezycia estetyczne i wy-
obrazni¢. Niektore teksty, przechodzac przez cztery etapy formowania i ,,0brobki”,
w fazie finalnej, mogg by¢ prezentowane uczniom innych klas, gronu nauczyciel-
skiemu i rodzicom [25]. Rownie ciekawg technika jest technika rekreacji kultural-
no-rozrywkowej o charakterze czynnym [26]. Opiera si¢ ona na spotkaniach z cie-
kawymi ludZzmi, organizowaniu na terenie szkoty uroczystosci lokalnych lub pan-
stwowych. To wlasnie aktualne uroczystoSci 1 wydarzenia panstwowe sa szczegol-
nym materialem do dyskusji na godzinach wychowawczych czy zajgciach z wiedzy
obywatelskiej. Wynikajgce z nich problemy moralno-etyczne powinny by¢ wythu-
maczone i osadzone w kontekscie zaistniatych wydarzen w celu poszerzenia §wia-
topogladu milodziezy. Wymienione wybrane sposoby postgpowania wycho-
wawczego stanowig ukonkretniong pomoc nauczycielom w przyswajaniu przez
milodziez warto$ci, norm moralnego wspotzycia i wspoétdziatania w klasie czy gru-
pie spoleczne;.
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Podsumowanie

Zagadnienie dotyczace ksztalcenia aksjologicznego miodziezy gimnazjalnej
jest bardzo rozleglym i bogatym tre$ciowo, stad niepodobna go opisaé w sposob
wyczerpujacy ze wzgledu na ograniczong objetos¢ niniejszej publikacji. To, co
warte podkreslenia, zawiera si¢ w zadaniu skierowanym do nauczycieli, by rzetel-
nie thumaczyli istot¢ wszelkich warto$ci, z jakimi mtodziez spotyka si¢ na co dzien.
Przekaz ten powinien by¢ precyzyjny i jednoznaczny, ma stanowi¢ opozycj¢
w $wiecie przepelionym relatywizmem, gdzie wszystko moze by¢ wzgledne,
roéwniez uznawane wartosci. Najlepiej cel ten mozna osiagna¢ uczac wedtug zasa-
dy Bogdana Nawroczynskiego, aby umiejetnie ,,przerobi¢ podawany materiat na
strukture duchowa wychowankow”.

Majac to na uwadze, wszyscy nauczyciele powinni realizowa¢ wychowanie ak-
sjologiczne wspierajace pelny rozwdj czlowieczenstwa ucznia. W tym celu nalezy
wykorzysta¢ nie tylko godziny wychowawecze, lekcje religii czy etyki, ale wszyst-
kie zajecia edukacyjne, zwlaszcza jezyk polski, historie, geografie czy biologie.
Wyrazem tego zaangazowania jest dawanie dobrego przyktadu poprzez wiasne
postepowanie. Mozna ujaé to zagadnienie w ten sposob, zgodnie ze stanowiskiem
M. Lobockiego, ,,iz koniecznym warunkiem skutecznego wychowania moralnego
w szkole sg nie tyle stlowa, ile czyny nauczycieli zgodne z obowigzujacymi warto-
$ciami i normami moralnymi” [26].

Praca wychowawcza rozpatrywana w aspekcie rozwoju osobowej hierarchii
warto$ci mtodziezy w tym trudnym dla niej okresie wzrastania jest nie lada zada-
niem dla pedagogow. Normy spoleczne ostabiane s3 dodatkowo wspotczenym
liberalnym podejsciem rodzicow w kwestii wychowania swoich dzieci oraz relaty-
wizmem obyczajowym promowanym przez kultur¢ masowag w mediach [20]. Indy-
ferentyzm wobec wartosci staje w opozycji do procesu introcepcji warto$ci mlo-
dziezy poprzez zamazywanie jej wzorcow do nasladowania w Zzyciu. Stad zasad-
nym jest zintensyfikowanie dzialan o charakterze aksjologicznym i czynne jego
wsparcie ze strony nauczycieli i wychowawcow.

W $wietle przedstawionej tematyki wychowanie ku warto§ciom staje si¢ cen-
nym zadaniem i wyzwaniem dla wspoétczesnej edukacji. Przede wszystkim pomaga
mlodej osobie w jej rozwoju osobistym, ksztaltuje w niej postawe ,,by¢” zamiast
»~mie¢”, jak rowniez przeciwdziala kryzysom tozsamosci i ponizaniu godnosci
ludzkiej.
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CO DWIE SZKOLY, TO NIE JEDNA?
UMIEJETNOSCI JEZYKOWE UCZNIOW SZKOL
ZROZNICOWANYCH ZE WZGLEDU NA PLEC

TWO SCHOOLS BETTER THAN ONE?
LINGUISTIC COMPETENCE IN SINGLE SEX SCHOOL
STUDENTS

Anna Dabrowska

Uniwersytet Warszawski

Abstract: The competence of boys and girls differs considerably as regards reading,
analyzing and interpreting cultural content, as well as writing and creating own texts. The
obligatory annual sixth-grader tests reveal that girls are clearly advantaged in that respect.
Moreover, studies on the range and degree of reading interests show that boys are signifi-
cantly underperforming compared to their girl peers. If the attitude of withdrawal in boys
as regards linguistic competence becomes an established pattern, their educational per-
spectives and cultural activity may decrease considerably, in extreme cases leading to the
exclusion of high cultural content. A properly developed language is an indispensable tool
in such cultural contacts, after all. Does single sex education belong to a closed historical
period, or is it an implementation of modern methods of effective education? Do single sex
schools help boys spread their wings in linguistic competence, and allow girls to improve
their natural predispositions? The author tries to answer these questions referring to the
results of primary school graduation exams.

Keywords: student, competence, effective education, communication, linguistic skills

Wprowadzenie

Umiejetnosci jezykowe i sposob komunikacji milodziezy od lat budzg zastuzo-
ne zainteresowanie przedstawicieli roznych dyscyplin naukowych: socjologdéw,
pedagogdw, jezykoznawcow, a takze rodzicow i1 nauczycieli. Zainteresowanie
to zwykle przebiega na dwodch plaszczyznach: krytyczno-postulatywnej oraz opi-
sowo-badawczej.

Jesli chodzi o pierwsza perspektywe, jezyk mtodziezy wydaje si¢ obiektem
permanentnej krytyki dorostych, niezaleznie od tego, jakie pokolenie aktualnie
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do miodziezy zaliczymy. Zenon Klemensiewicz, wybitny jezykoznawca, w 1969 r.
napisat: ,,Ubodstwo stownikowe, prymitywizm i brutalno$¢ mowy mtodego pokole-
nia Polakéw nie stanowia sity wyrazu jezyka, lecz jedynie wyrazaja jego stabos¢,
dlatego nie moga by¢ w zadnym wypadku spotecznie akceptowane” [1]. Mimo iz
stowa te zapisano ponad 40 lat temu, z pewnos$cig podpisatoby si¢ pod nimi wielu
rodzicéw, nauczycieli 1 wychowawcow majacych codzienny kontakt z miodzieza.
Glosom krytycznym towarzysza postulaty dbatosci o rozwdj 1 kulture jezyka mio-
dziezy, gdyz jest on doskonaltym narzedziem warto$ciowania i wprowadzania
w $wiat wartoSci.

Druga wymieniona perspektywa dotyczy badania jezyka mtodziezy. W prakty-
ce jednak czesto opis odnosi si¢ tylko do pewnej jego czgsci — gwary miodziezo-
wej, czyli komunikacji pomigdzy rowiesnikami z elementami tajno$ci w stosunku
do niewtajemniczonych — dorostych lub 0sob spoza okreslonej grupy rowiesnicze;j.
Gwara mtodziezowa to mniej lub bardziej rozpowszechniony — w zaleznos$ci
od §rodowiska, ale jednak zawsze obecny — sposéb komunikowania si¢ mtodziezy
— niezaleznie od czasu i miejsca. Stanowi ona niewatpliwie jedno z barwniejszych
i najbardziej dynamicznych zjawisk we wspolczesnej polszczyznie. Mimo iz opi-
sywana byla juz wielokrotnie, ciggle zaskakuje, a opis nadal wydaje si¢ niepelny
i — najczgsciej — juz w chwili jego zakonczenia nie do konca aktualny. Jezyk ten
ulega nieustannym, dynamicznym przemianom, bardzo nie lubi stagnacji i chyba
tez nie lubi kodyfikacji. Opisanie slow i zwrotow charakterystycznych dla stylu
komunikowania si¢ mtodziezy sprawia, ze traca one dla niej na atrakcyjnosci
i stopniowo przestaja funkcjonowa¢ w mlodziezowym obiegu. Gwara mtodziezo-
wa zawiera dwie wazne cechy, jest kreatywna i ekspansywna. O jej kreatywnosci
$wiadczy chociazby fakt liczebnosci stownictwa. Opracowany przez Haling
Zgotkowa Nowy stownik gwary uczniowskiej zawiera az 17 tysigey hasel, lecz nie
ma w nim najnowszych, bo po prostu nie mozna nadazy¢ za jej tworcami [2]. Jest
to jezyk ekspansywny, gdyz daje si¢ zauwazy¢ zjawisko przenikania wielu stow
i sformulowan o miodziezowej proweniencji do spotecznego uzusu. Niektore
z nich przejmujg nawet osoby o kilkadziesiat lat starsze od nastolatkow. Chociaz
to cickawy badawczo 1 atrakcyjny dla mtodziezy sposdb uzycia jezyka, to jednak
z calg pewnoscig nie wyczerpuje cato$ci komunikacji mtodziezy i jej umiejegtnosci
jezykowych, a z czasem — wraz z osigganiem dorostosci — blednie i pozostaje tylko
wspomnieniem spehiajacego pewne funkcje etapu rozwoju kompetencji jezyko-
wych i komunikacyjnych.

W niniejszym artykule chcialabym potraktowa¢ umiejetnosci jezykowe mio-
dziezy jako narzedzie i szanse¢ edukacyjna oraz klucz do wartoSciowych kontaktow
kulturalnych w aktualnym i dorostym zyciu. Wysoka kompetencja jezykowa sta-
nowi doskonata podstawe odbioru tekstow kultury. Poczucie zrozumienia przeka-
zywanych tre$ci jest waznym kryterium zainteresowania tematem przez miodego
czlowieka, czy to w zakresie stricte szkolnym — edukacyjnym, czy tez w zakresie
rozwijania roznorodnych zainteresowan kulturalnych.
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Jak w takim razie skutecznie ksztaltowaé¢ umiejetnosci jezykowe mlodziezy,
aby miala ona do dyspozycji narzedzie, ktére pozwoli dynamicznie rozwija¢ swoja
wiedze i sigga¢ do tresci kultury, bez ograniczen zwigzanych z niska kompetencja
jezykowa? W jakich warunkach edukacyjnych ksztalcenie jezykowe jest najbar-
dziej efektywne?

Jednym ze stosowanych wspoétczesnie sposobow podniesienia skutecznosci
przekazu jest skierowanie go do — w miar¢ mozliwosci — jednorodnej grupy od-
biorcow. Tak jest chociazby podczas nauki jezyka obcego, gdzie w jednej grupie
umieszcza si¢ osoby, ktére w podobnym stopniu opanowaly przedmiot. Przykta-
dem moze by¢ takze komunikat reklamowy. Reklama najczgsciej kierowana jest
do konkretnej grupy odbiorcéw, wnikliwie badane sg jej potrzeby, starannie dobie-
rany jest sposob przekazu, aby osiggnaé pozadany efekt poinformowania, przeko-
nania do danego produktu, idei oraz uzyskania skutku w postaci konkretnego za-
chowania odbiorcy komunikatu. W szkole ta jednorodnos$¢ jest realizowana po-
przez umieszczenie w jednej klasie uczniow urodzonych w tym samym roku.
Uwzglednienie wieku ucznidow wydaje si¢ wazne i oczywiste kryterium formowa-
nia klas szkolnych. Czy ma znaczenie uwzglednienie roéwniez innego istotnego
kryterium? Tym kryterium jest pte¢ uczniéw. Czy nauka w klasach lub szkotach
niekoedukacyjnych ma znaczenie dla efektow ksztatcenia? Jak uczniowie uczesz-
czajacy do rzadko spotykanych w Polsce szkol przeznaczonych wylacznie
dla dziewczat lub wylacznie dla chtopcow radza sobie z nabywaniem umiej¢tnosci
jezykowych? Odpowiedzi na te pytania postaram si¢ udzieli¢, opierajac si¢ na wy-
nikach testow uzyskanych przez uczniéw Szkoly Podstawowej i Gimnazjum
,,Strumienie” — szkoty dla dziewczat oraz Szkoty Podstawowej i Gimnazjum ,,Za-
gle” — szkoty dla chtopcéw. Swoja uwage skieruje na wyniki uzyskane w zakresie
umiejetnosci jezykowych przez dziewczgta i chtopcéw w szczegdlnym dla nich
momencie, ukonczenia waznego etapu w ich edukacji — szkoly podstawowe;j.
Przyjrze si¢ tu blizej umiejetnosciom czytania, analizy i interpretacji tekstow kultu-
ry oraz tworzenia wlasnych tekstéw przez mtodziez, czyli kompetencji jezykowych
ocenianych podczas zdawania testow szostoklasisty. Uwzglednienie wynikow
sprawdzianow otwiera mozliwos$¢ odniesienia ich do ustalonych dla tej grupy wie-
kowej standardow i kryteridw oceny umiejetnosci, a z drugiej strony pozwala usy-
tuowa¢ wyniki wybranej grupy na tle szerszej populacji, gdyz sa to jedyne obliga-
toryjne testy przewidziane dla tej grupy uczniéw. Celowo dokonuj¢ rozréznienia
na grup¢ chtopcoéw i dziewczat. Kompetencja ucznidow w zakresie czytania, rozu-
mienia, analizy i interpretacji tresci kultury oraz pisania i tworzenia wtasnych tek-
stow — czyli umiejetnosci ocenianych w tescie szdstoklasisty — znaczgco rozni sie
w przypadku dziewczat i chtopcoéw. Coroczne, obligatoryjne sprawdziany szosto-
klasistow wyraznie pokazujg znaczng przewage dziewczat nad chtopcami. Podobne
wnioski mozna wysnu¢, analizujac wyniki miedzynarodowych badan osiagnig¢
w rozumieniu czytanego tekstu, znanych pod nazwa PIRLS (Progress in Interna-
tional Reading Literacy Study) [3]. Jest to badanie przeprowadzane od 1991 roku
na reprezentatywnych probkach dziesigciolatkdw. W projekcie PIRLS 2006 wsrod
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40 krajow, ktore wzigty udzial w badaniu, znalazta si¢ rowniez i Polska. Przedmio-
tem pomiaru bylo czytanie dla do$wiadczenia literackiego (teksty literackie)
oraz czytanie w celu uzyskania informacji (teksty uzytkowe). W trakcie badania
uczniowie rozwiazywali test skladajacy si¢ z dwoch czesci, odpowiadajacych
dwém wymienionym wyzej rodzajom czytania. W raporcie z badania PIRLS 2006
Krzysztof Konarzewski podkresla, iz dziewczeta przewyzszaja chlopcow w obu
rodzajach czytania, przy czym ta réznica jest wigksza, jesli chodzi o czytanie zwia-
zane z przezyciem literackim [3].

Przewaga dziewczat w stosunku do chtopcéw dotyczy réwniez tych aktywno-
$ci, w ktorych kluczowe znaczenie majg umiejetnosci zwigzane z jezykiem. Przy-
ktadem moze by¢ czytelnictwo dziewczat i chtopcéw. Badania dotyczace zakresu
i stopnia zainteresowan czytelniczych wykazuja zdecydowanie mniejszg aktyw-
no$¢ chlopcow w stosunku do roéwiesniczek. Utrwalanie si¢ postawy wycofania
w zakresie umiejetnosci jezykowych chtopcéw moze znacznie obniza¢ ich per-
spektywy edukacyjne i aktywno$¢ kulturalna, a w skrajnym przypadku prowadzi¢
do wykluczenia w obcowaniu z wysokimi tre§ciami kultury. Odpowiednio uksztat-
towany jezyk jest przeciez niezbednym narzgdziem w tych kontaktach kultural-
nych. Czy odrgbne ksztatcenie chlopcoéw i dziewczat stanowi historyczny, za-
mknigty etap, czy tez jest realizacjg nowoczesnych sposobdw skutecznego przeka-
zywania wiedzy? Czy szkoly zréznicowane ze wzgledu na ple¢ pomagaja chtop-
com rozwing¢ skrzydta w zakresie kompetencji jezykowych, a dziewczgtom — dy-
namicznie doskonali¢ naturalne predyspozycje?

Jezyk jako narzedzie edukacji i aktywnoS$ci kulturalnej a sytuacja komunika-
cyjna wspoélczesnej mlodziezy

Wysoka kompetencja jezykowa i komunikacyjna jest doceniang umiejetnoscia
we wspotczesnym zyciu spotecznym — ulatwia uprawianie wielu zawodow, stano-
wi istotny element autoprezentacji, poszerza horyzonty myslowe oraz pozwala
peiej korzysta¢ z dziedzictwa kulturowego [4]. Jedno z praktycznych jej zasto-
sowan wiaze si¢ wykorzystaniem jako narzedzia edukacji i aktywnos$ci kulturalnej
aktualnie i w dorostym zyciu.

Kazdy zywy jezyk jest niejednolity i dynamiczny. Niejednolity, gdyz sktada si¢
z wielu wariantéw, a dynamiczny, poniewaz ulega przeksztalceniom w czasie.
Powstalo dotad wiele typologii odmian wspotczesnej polszeczyzny, wsrdd podsta-
wowych odmian wyr6znianych przez wigkszo$¢ autorow mozemy przywotac: od-
miang ustng i pisang, odmiang potoczng i oficjalng, staranng i swobodna, artystycz-
ng, naukowg 1 urzedowa oraz roézne style funkcjonalne [5—8]. Kompetencja komu-
nikacyjna obejmuje nastgpujace umiejetnosci: korzystanie z wersji zardwno mo-
wionej, jak i pisanej jezyka, swobodne postugiwanie si¢ jezykiem potocznym
i oficjalnym, bogactwo stownictwa, dostosowanie sposobu komunikowania
do sytuacji komunikacyjnej, odczytywanie intencji nadawcy komunikatu, odczy-
tywanie tekstow kultury. Rozwoj i poszerzanie si¢ zakresu sprawnego uzycia ko-
lejnych odmian jezyka umozliwia pelne uczestnictwo w komunikacji spoteczne;j
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i otwiera mozliwos$ci aktywnego uczestnictwa w zyciu kulturalnym. Przekaz sfor-
mutowany w jezyku zbyt trudnym dla nieprzygotowanego do jego odbioru uzyt-
kownika — zniecheca, a czgsto staje si¢ bariera nie do pokonania. Jesli nastolatek
potrafi postugiwac sie¢ jedynie potoczna, swobodng odmiang polszczyzny, to sta-
ranno$¢, precyzja, metaforycznos¢ innych wariantow jezyka albo nasycenie nie-
znanymi mu sformutowaniami bgdzie dla niego w odbiorze zbyt trudna, a w jego
przekonaniu po prostu nudna, bo nie potrafi odczyta¢ innego, odpowiedniego
dla tych przekazow kodu. W efekcie brak znajomosci tegoz jezyka ogranicza pole
jego aktywnosci kulturalnej, zniecheca do praktykowania nowych umiejetnosci
jezykowych, a w konsekwencji moze prowadzi¢ do samodzielnego wykluczenia si¢
z uczestniczenia w waznych, wymagajacych kontaktach kulturalnych. Nie pomaga
roOwniez stan wspoélczesnej polszczyzny, zmieniajacej si¢ pod wptywem mediow,
gdzie jezyk traktowany jest jak towar, bo ma przyciagnaé uwage odbiorcy. Jezyk
jest dynamiczny. Ewoluuje, stajac sie lustrem przemian kulturowych i spotecznych.
Jaka jest wigc wspotczesna polszczyzna? Sprobuje krotko wypunktowaé najwaz-
niejsze jej cechy i tendencje rozwojowe:

1. Wspdlczesna polszczyzna charakteryzuje si¢ ekspansja moéwionej potocz-
nosci oraz znaczacym brakiem innych wariantow jezyka.

2. Pod wplywem rozwoju nowych mediéw zmieniaja si¢ kulturowe wzory
komunikacji spolecznej. Ewoluuja one w kierunku ekonomizacji wysitku
zwigzanego z komunikacja (wazna staje si¢ tatwo$¢ i wygoda w nawigza-
niu kontaktu, skracany i upraszczany jest jezyk przekazu).

3. Przekazowi werbalnemu, zwlaszcza medialnemu, towarzyszy — nasilajaca
si¢ juz od pewnego czasu — wizualizacja, z obrazem dynamicznym, nie-
kiedy wrecz agresywnym, wspartym dzwigkiem doskonatej jakoSci,
ktorag zapewniajg nowoczesne technologie [9].

Tendencje rozwojowe wspotczesnej polszczyzny czesto inicjowane i utrwalane
sg poprzez komunikaty medialne. Zmiany w sposob najbardziej wyrazny dajg si¢
zauwazy¢ w jezyku mtodziezy. Jej jezyk jest papierkiem lakmusowym stanu obec-
nie funkcjonujacej komunikacji jezykowej. Roznorodne media sg coraz bardziej
poszerzajacym si¢ terenem kontaktow jezykowych mtodego pokolenia. Ze wzgledu
na wysoki stopien korzystania z nowych mediéw oraz ksztattujacy si¢ dopiero
wlasny styl komunikowania jest to grupa szczegdlnie wrazliwa na zmiany modelu
komunikowania. Media wykorzystuja i faworyzuja niektore style komunikacyjne,
wiec wspotczesnemu pokoleniu mlodziezy coraz trudniej uczestniczy¢ w calosci
komunikacji spotecznej, poniewaz nie zna wielu réznorodnych kodéw komunika-
cyjnych. Cho¢ dzieci i mtodziez zdobywaja nowe kompetencje, jak umiej¢tnosé
sprawnego poruszania si¢ w komunikacji internetowej, czyli jezykowa kompeten-
cj¢ elektroniczna, to jednak obecnie pewne warianty jezyka sg ,,nadreprezentowa-
ne”, inne — zaniedbywane i w zwigzku z tym mlody czlowiek ma mniejsza szansg
na ich poznanie [10]. Aby dziecko w przysztosci mogto jak najpetniej uczestniczy¢
w komunikacji spolecznej, potrzebne jest Swiadome i umieje¢tne kierowanie proce-
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sem ksztatcenia jego umiejgtnosci jezykowych. Jego kompetencja komunikacyjna
bedzie wykraczata wowczas poza obszar potocznej polszczyzny.

Wychowanie mlodego czlowieka, rowniez w zakresie nabywania i ksztatcenia
jezyka oraz kompetencji komunikacyjnej, lezy na przecigciu si¢ trzech waznych
rodzajow kontaktow — rodziny i $rodowiska roéwiesniczego, szkoty oraz posred-
nich, do ktorych naleza $rodki masowego komunikowania. Staja si¢ one coraz
istotniejszym i powszechniejszym w tej grupie wiekowej narzgdziem komunikacji,
z czasem wypierajacym wiele réznorodnych kontaktow ,,w realu”. Niekiedy wyda-
je sig, ze bez dostepu do Internetu albo telefonu komoérkowego w reku mlodym
ludziom trudno nawiagza¢ i utrzymaé przyjazn. Ten rosnacy obszar komunikacji
przyzwyczaja mtodziez do okreslonego typu komunikacji, ze swoistymi jej cecha-
mi: lapidarnoscia oraz preferowaniem mowionej, a nie pisanej polszczyzny. Umie-
jetno$¢ rozumienia i postugiwania si¢ jezykiem w roznych jego wariantach umoz-
liwia korzystanie z dziedzictwa kulturowego, dla ktorego wilasnie jezyk jest ,,pa-
sem transmisyjnym”. Z powodu ubdstwa jezyka, braku umiejetnosci postugiwania
si¢ np. jezykiem oficjalnym albo wersja pisang jezyka, z wszystkimi jej cechami,
mozna by¢ pozbawionym kontaktu ze znaczng czeScia dziedzictwa kulturowego,
dla ktorego pismo stanowi podstawowe narzedzie. Jesli mtody cztowiek nie potrafi
operowac kodem rozwinietym jezyka czy — dostatecznie sprawnie — jezykiem pisa-
nym, moze pozosta¢ na marginesie komunikacji zakorzenionej w tradycji kulturo-
wej.

Podsumowujac, jezyk wspotczesnego mtodego czlowieka jest z jednej strony
emocjonalny, nie do konca jeszcze uksztalttowany, czesto Swiadomie burzacy nor-
my komunikacyjne, z drugiej strony — ksztaltowany przez czeste, wypierajace inne
formy kontaktu, korzystanie z nowoczesnych §rodkow komunikacji zwykle ograni-
czonej do prostej, potocznej polszczyzny. Nastolatek ma si¢ nauczy¢
i rozwing¢ narzedzia umozliwiajgce warto$§ciowe kontakty kulturalne. Jednym
z podstawowych jest nauczenie odpowiedniego jezyka, dzigki ktoéremu mozna
swobodnie odbiera¢, rozumiec 1 interpretowac¢ dzieta sztuki. Inaczej pozostang one
niedostepne.

UmiejetnoSci jezykowe dziewczat i chlopcow

We wspotczesnym spoleczenstwie powszechnie stosowang praktyka poznania
poziomu wiedzy i umiej¢tnosci jest sprawdzanie jej za pomoca standaryzowanych
testow. Ciekawych spostrzezen dostarcza analiza corocznych obligatoryjnych
sprawdzianéw uczniow konczacych szkote podstawowa, ktdora wykazuje znaczng
przewage wyzszych wynikow wsrod dziewczat.

Wykres 1, przedstawiajgcy wyniki sprawdzianu dla chtopcow i dziewczat z lat
2002-2008, pokazuje, jaki przecigtny dystans dzieli osiagnigcia dziewczat i chtop-
cow.
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Wykres 1. Pte¢ a wyniki sprawdzianu w latach 2002-2008
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Przedstawione wyniki wyraznie pokazuja stabsza pozycje chlopcow w stosun-
ku do dziewczat. Ta sytuacja naturalnie rodzi pytanie, z czego wynika ta dyspro-
porcja? Podobna tendencje zauwazy¢ mozna, analizujagc umiejetnosci jezykowe
dziewczat i chtopcow. Centralna Komisja Egzaminacyjna informuje: ,,Analiza
wynikoéw dla poszczegdlnych zadan wskazuje, ze dziewczeta lepiej radza sobie
z pisaniem. W tym obszarze standardéw przecigtny wynik dziewczat jest o 1 punkt
wyzszy od $redniego wyniku chtopcow” [11].

Nie jest to tendencja zauwazona jedynie w Polsce. Christina Hoff Sommers
na podstawie szeroko zakrojonych badan w Stanach Zjednoczonych stwierdza,
ze dziewczgta znacznie dystansujg chtopcow, jesli chodzi o czytanie i pisanie [12].
Poziom pisania chtopcéw z III klasy liceum jest porownywalny do poziomu pisa-
nia dziewczat z Il klasy gimnazjum. Jeszcze mocniej ta réznica podkreslona zostata
we wnioskach sformutowanych na podstawie badan przeprowadzonych na zamo-
wienie Komisji Europejskiej w 31 krajach cztonkowskich Unii Europejskiej. Doty-
czyty one wszechstronnego obrazu ksztattowania si¢ umiejetnosci czytania. Identy-
fikowaty réwniez kluczowe czynniki majace wplyw na nauke czytania i dalszy
rozw0j tej umiejetnosci u dzieci i mtodziezy w wieku od 3. do 15. roku zycia.
Opublikowany w czerwcu 2011 roku raport podkresla, ze promocja czytania po-
winna koncentrowa¢ si¢ na grupach szczegdlnie zagrozonych trudno$ciami w na-
uce czytania, takich jak: chtopcy, mtodzi ludzie z grup spotecznie i ekonomicznie
defaworyzowanych lub uczniowie, ktorych jezyk ojczysty jest inny niz jezyk wy-
ktadowy w szkole, do ktdrej uczeszczaja [13].
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Chtopcy sg wiec — jak wynika z raportu — szczegdlnie zagrozeni trudno$ciami
W nauce czytania. Zaznaczono réwniez, iz wickszos¢ krajow europejskich ma
obecnie sformutowana polityke dotyczaca promocji czytania, ale kierowana jest
ona do ogotu spoteczenstwa i czesto brakuje w niej konkretnych rozwigzan prze-
znaczonych dla grup z trudnosciami w czytaniu. Postuluje si¢ wigc specjalne
wsparcie w nauce i doskonaleniu umiejetnosci czytania chtopcow.

Tempo rozwoju jezyka u dziewczat i chlopcow rozni sig. Dziewczynki zwykle
zaczynaja mowi¢ wczesniej od chtopcoéw, okoto 2. roku zycia. Zazwyczaj posiada-
ja wiekszy zasob stow, czeg$ciej uzywaja bardziej skomplikowanych konstrukcji
jezykowych. Problemy logopedyczne czesciej wystgpuja u chtopcdéw niz u dziew-
czat. Wyrazng rdznice mozna zauwazy¢ podczas pierwszych lat nauki w szkole.
W klasach I-III nauczyciele duza wage przywigzuja do nabycia przez uczniow
réznorodnych umiejetnosci zwigzanych z rozwojem kompetencji jezykowej 1 ko-
munikacyjnej — rozpoczyna si¢ nauka czytania, pisania, poprawnego wypowiadania
si¢, opisu, konstruowania wypowiedzi, méwienia pelnymi zdaniami. Niemal reguta
jest, ze w tych dziedzinach dziewczeta osiagajg znacznie lepsze wyniki od swoich
kolegow z klasy. Nalezy przyzna¢, ze nauczyciele majg trudne zadanie prowadze-
nia zaje¢¢ dla uczniéw o bardzo réznym poziomie umiej¢tnosci w tym zakresie.
Praktyka pokazuje, ze albo poswiecaja wigcej uwagi chtopcom, aby i oni jak naj-
szybciej nabyli wymagane umiej¢tnosci, przez co dziewczynki nie korzystaja
w pelni z czasu lekcji, albo nauczyciel skupia si¢ na rozwijaniu umiej¢tnosci naj-
lepszych ucznidow (najczgséciej jednak uczennic), przez co chiopcy coraz bardziej
pozostajg w tyle. Nie jest to tez sytuacja motywujaca chtopcéw do dalszej nauki.
Znajduja si¢ wlasnie w wieku antagonizmu migdzy dziewczg¢tami a chlopcami.
Jesli wigc chlopcy wyraznie widzg, ze w stosunku do dziewczat pozostaja w tyle
1 whasciwie ich edukacja w tej dziedzinie rozpoczyna si¢ od reedukacji, niechetnie
nadrabiajg zaleglo$ci, wycofujg si¢. U progu zycia szkolnego bardzo potrzebuja
sukcesu. Jezeli zdajg sobie sprawe ze swoich nizszych w stosunku do kolezanek
umiejetnosei jezykowych, na ktore nauczyciele w pierwszych latach nauki ktada
nacisk, fatwo mogg doj$¢ do wniosku, ze sukces szkolny nie jest dla nich.

W nastepnych latach edukacji w szkole, zdawatoby si¢, poziom umigjetnoSci
jezykowych migdzy dziewczgtami a chlopcami wyrownuje si¢. Chlopcy, podobnie
jak ich kolezanki, czytaja, pisza, konstruuja coraz bardziej skomplikowane wypo-
wiedzi, jednak chtopcy i dziewczgta roznig si¢ samym podej$ciem do komunikacji.
Dziewczynki wlasciwie juz od pierwszych lat nauki w szkole potrafig rozmawiac
ze sobg calymi godzinami, przez co szlifuja umiejetnosci wyrazania wlasnych my-
$li, opinii, sadoéw, wrazen, pragnien. Rozmowa jest sposobem nawigzania i pod-
trzymania relacji. Jest to dla nich atrakcyjny sposob spedzenia czasu, podczas
gdy chtopcow w tym wieku zajmuje raczej aktywno$¢ fizyczna. Komunikacja
ma tu znaczenie pomocnicze, stuzy réoznorodnym grom i zabawie, np. ustaleniu ich
regul. Ma wigc znaczenie funkcjonalne.

Kompetencja jezykowa dziewczat i chtopcow wydaje si¢ odpowiadac aktyw-
nosci kulturalnej $cisle zwigzanej z umiej¢tnosciami w tym zakresie. Chodzi
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o aktywno$¢ czytelnicza. Dziewczgta zwykle wiecej 1 chetniej w porownaniu
do chlopcow siegaja po ksiazke. By¢ moze to efekt wspomnianego wczesniej znie-
checenia, poniewaz wypadali stabiej na tle dziewczat.

Warto przywota¢ tu wyniki badan, przeprowadzonych w latach 90. dotycza-
cych uczestnictwa mtodziezy w kulturze, w szczegolnosci czytelnictwa. Danuta
Swierczynska-Jelonek zauwaza: ,,Czytaniu ksiazek swoj wolny czas poswicca
znacznie wigcej dziewczat (40 proc.) niz chtopcow (10,4 proc.) [14]. Jest to roOw-
niez czynnos¢, ktora znacznie wyzej lokuje si¢ w strukturze wyborow dokonanych
przez dziewczeta — na drugim miejscu, niz przez chlopcéw — na czwartym. To ko-
lejny dowod, ze czytanie ksiazek interesuje przede wszystkim dziewczynki. Cie-
kawe jest rowniez przytoczenie opinii mtodziezy dotyczace czytania ksiazek jako
jednego z ulubionych zaje¢ czasu wolnego. Otdz wsrod osob, ktore czytanie zali-
czajg do swoich ulubionych czynnosci az 73 proc. stanowig dziewczeta, a tylko
26,7 proc. chtopcy. Dziewczeta stanowia az 89,7 proc. (!) grupy uczniow, ktorzy
bardzo lubig czyta¢”. Nalezy tu dodaé, ze badaniem zostata objeta mtodziez wiel-
komiejska, wiejska oraz mieszkancy matego miasta. Mozna wigc moéwi¢ o prefe-
rowaniu czytania ksigzek przez dziewczeta w stosunku do chlopcoéw niezaleznie
od miejsca zamieszkania i §rodowiska. Dziewczeta majg tez odmienne od chtop-
cOw zainteresowania czytelnicze. D. Swierczynska-Jelonek podaje: ,,Obraz czytel-
nictwa ankietowanych dziewczat i chlopcow jest bardziej zrdéznicowany niz ten
analizowany w obrebie Srodowisk. Tylko ksigzki przygodowo-podrdoznicze, humo-
rystyczne 1 przyrodnicze ciesza si¢ zainteresowaniem zarowno dziewczat, jak
i chtopcow. Wsrod ksigzek najchetniej czytywanych przez dziewczgta znajdujemy
przede wszystkim powiesci dla dziewczat. Chetnie siggajg one po basnie, mity
i legendy oraz literatur¢ obyczajowa i psychologiczng. Ta tematyka cieszy si¢ nie-
wielkim zainteresowaniem chlopcoéw. Chtopcy natomiast siggajg gtownie po: hor-
rory, literatur¢ sensacyjno-kryminalna, science fiction, ksiazki wojenne, fantasy i
ksigzki dla dorostych”. Zainteresowania czytelnicze dziewczat i chlopcoOw rdznig
si¢ wigc zgodnie z ich potrzebami emocjonalnymi. W przypadku dziewczat bedzie
to, najogolniej mowiac, towarzyszenie losom i przezyciom bohateréw. Czytelnicz-
ki interesuje sposéb myslenia, odczuwania i dzialania bohaterow. W przypadku
chlopcoéw wyrazna jest tu potrzeba przygody, awantury, zwigzana z podrdza, woj-
ng, przestepstwem czy nawet zbrodnig a, jak wskazuje autorka, coraz cze¢sciej po-
trzeba horroru, tzn. takiego stanu pobudzenia wyobrazni i emocji, ktdérego moze
dokona¢ sekwencja przerazajacych wydarzen rozgrywajacych si¢ w niesamowitych
miejscach wérdd demonicznych postaci. Poszukuja oni w lekturze silnych emocji.
Pte¢ nastolatkow jest cecha, ktora wyraznie rdéznicuje motywacje czytelnicze.
Dziewczgta zwracajg uwage na cheé przezycia wzruszen, ksigzke traktujg jako
temat do rozmow, swego rodzaju wzor rozwiagzania wlasnych probleméw, chiop-
com w czytaniu zalezy raczej na przezyciu silnych emocji. Dziewczgta czytaja
wiecej, bo wyrazniej okreslajg role ksigzek w swoim zyciu.

Podobne wnioski mozna wysnué, analizujagc najnowsze badania przeprowa-
dzone przez Zofi¢ Zasackg [15]. Badania przeprowadzono w maju 2010 r. na re-
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prezentatywnej probie 1468 gimnazjalistow (15- i 16-latkow) z 70 szkét w catej
Polsce. Tak jak i we wspomnianych badaniach sprzed kilkunastu lat, daje si¢ za-
uwazy¢ duza réznice w aktywnosci czytelniczej pomiedzy dziewczetami i chlop-
cami.

Codziennie lub kilka razy w tygodniu ksiazki czyta 40 proc. dziewczat
a 20 proc. chtopcow, natomiast kilka razy w roku lub rzadziej czyta 21 proc.
dziewczat i az 45 proc. chlopcow. Czytanie ksigzek jako swoje hobby traktuje
3 proc. chtopcow i 10 proc. dziewczat. W czasie wolnym czyta ksiazki 81 proc.
dziewczat i 56 proc. chtopcoéw. Lektury szkolne czyta 64 proc. chtopcoéw i 85 proc.
dziewczat. Wérdd gimnazjalistow, ktorzy w trzeciej klasie poza lekturg nie czytali
zadnych ksigzek w czasie wolnym i z obowigzku szkolnego jest 4 proc. dziewczat
i 23 proc. chlopcow. I wreszcie odpowiedz na pytanie, ktore cze$ciowo thumaczy
te dysproporcj¢ — na pytanie: ,,Czy lubisz czyta¢?” — ,,Tak” odpowiedziato 63 proc.
dziewczat i 30 proc. chlopcow. Jesli wezmiemy pod uwage fakt, ze znacznie ta-
twiej znalez¢ czas na lubiane aktywnosci, nie dziwi réznica w poziomie czytelnic-
twa dziewczat i chtopcoéw. Warto przyjrze¢ si¢ wykresom 2, 3 oraz 4.

Wyzsza aktywno$¢ czytelnicza dziewczat idzie w parze z ich wyzszymi kom-
petencjami jezykowymi. Czytanie ksigzek te umiejgtnosci doskonali, pokazuje
nowe perspektywy i speknia funkcje edukacyjne. Z raportu badan PIRLS 2006 wy-
nika, ze dziewczynki wyprzedzaja chlopcoOw pod wzgledem rozwoju mowy i czy-
tania [16]. W prawie wszystkich krajach objetych badaniem PIRLS uzyskaly one
przewagg, tylko w Luksemburgu i Hiszpanii przewaga ta nie osiagne¢ta istotnosci
statystycznej.

Skoro w klasach szkolnych, prawie zawsze koedukacyjnych, funkcjonuja gene-
ralnie dwie grupy o réznym poziomie umiejetnosci w zakresie kompetencji jezy-
kowych, to pojawia si¢ pytanie, czy odrgbne ksztatcenie dziewczat i chtopcow
pozwoliloby na dynamiczne doskonalenie tychze kompetencji? Biorgc pod uwage
postulaty mozliwie jednolitych grup w celu zapewnienia skutecznosci przekazu,
edukacja zroznicowana ze wzgledu na pte¢ mogtaby stanowi¢ realizacjg¢ nowocze-
snych sposobow efektywnego przekazywania wiedzy.

UmiejetnoSci jezykowe uczniow szkét zréznicowanych ze wzgledu na pleé

Jak wygladaja umiejetnosci jezykowe ucznidw szkoét zrdéznicowanych?
Czy edukacja w nich pomaga chtopcom rozwina¢ skrzydta, a dziewczgtom
dynamicznie doskonali¢ ich naturalne predyspozycje? Czy kontakt w szkole
z jednolitym pod wzgledem plci srodowiskiem rozwija te wazne umiejgtno-
sci? W tle pojawia si¢ wreszcie wazne pytanie, na ile wyniki te sa konse-
kwencja edukacji zréznicowanej ze wzgledu na ple¢, a jakie w tym wzgle-
dzie znaczenie maja inne czynniki, np. indywidualne zdolnosci, niepublicz-
na edukacja, srodowisko domowe, kontakty kulturalne uczniow, dostep do
medidw czy sposob spedzania wolnego czasu?
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Wykres 2. Ple¢ i miejsce zamieszkania gimnazjalistow a czytanie ksiazek
w czasie wolnym

Pteé i miejsce zamieszkania gimnazjalistow a czytanie ksiazek w czasie
wolnym (w ciggu 8 miesiecy, od wrzesnia do maja 2010 r.) a n=100%=1472
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Wykres 3. Czytanie ksigzek w budzecie czasu wolnego

Czytanie ksigzek w budzecie czasu wolnego
N=100%=1468
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Wykres 4. Pte¢ i miejsce zamieszkania gimnazjalistow a przyjemno$¢ czytania

Ptec¢ i miejsce zamieszkania gimnazjalistow a
przyjemnosc¢ czytania

Czy lubisz czytac ksigzki? N=100%=1472
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Zrédto: www.bn.org.pl

Korzystajac z analizowanych danych, nie jest mozliwe udzielenie jednoznacz-
nej odpowiedzi na to pytanie, gdyz poza obszarem danych pozostaja wazne czyn-
niki, jak sytuacja spoteczno-kulturalna badanych i ich szeroko rozumiane kontakty
kulturalne. Zagadnienie to jest jednak niezwykle ciekawe i1 rodzi nowe perspekty-
wy badawcze.

Proby analizy umiejetnosci jezykowych uczniow postaram si¢ dokonaé, powo-
hujac sie na wyniki sprawdzianu szdstoklasisty z trzech ostatnich lat — 2009, 2010
12011, uzyskane przez uczennice szkoty dla dziewczat ,,Strumienie” oraz uczniow
szkoty dla chtopcow ,,Zagle”. Pomimo réznych pytan i watpliwosci zwigzanych
z testami, korzystam z ich wynikoéw, gdyz sg to jedyne obligatoryjne, ogdlnopol-
skie testy sprawdzajace wiedze i umiejetnosci ucznidow na tym poziomie wieko-
wym, dzigki czemu mozna usytuowa¢ wyniki dziewczat i chtopcow na tle osig-
gnig¢ wigkszej populacji uczniéw. Dla lepszego zobrazowania przedstawi¢ wyniki
testow uczennic ,,Strumieni” i uczniéw ,,Zagli”, zestawiajac je odpowiednio z wy-
nikami uzyskanymi przez dziewczgta oraz chtopcow, a takze wynikami uzyskany-
mi przez uczniow szkot niepublicznych, gdyz wymienione szkoty zroéznicowane
ze wzgledu na pte¢ sa wtasnie szkotami niepublicznymi zatozonymi i prowadzo-
nymi przez Stowarzyszenie Wspierania Edukacji i Rodziny STERNIK. W woje-
wodztwie mazowieckim, w ktorym dziatajg te placowki, szkoty niepubliczne sta-
nowig okoto 3,8 proc. wszystkich szkot na tym obszarze. Jak zostanie to przedsta-
wione na wykresach, co roku uczniowie klas szdstych szkét niepublicznych osigga-
ja lepsze wyniki od uczniow uczeszczajacych do szkot publicznych. Centralna
Komisja Egzaminacyjna podaje, ze sytuacja ta jest spowodowana mi¢dzy innymi
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selekcja ucznidw, ktorej dokonujg szkoty niepubliczne, zas szkoty publiczne zo-
bowigzane sa do przyjecia wszystkich dzieci z rejonu [11]. Nalezy podkresli¢,
ze wymienione szkoty dla dziewczat i chlopcow takiej selekcji nie dokonujg. Nie
ma zadnych egzamindéw wstepnych, ktére eliminowalyby ucznidow o mniejszych
zdolnosciach

i nizszych umiejetnosciach. Mozna przypuszczaé, ze sytuacja spoleczno-
ekonomiczna rodzicoOw ucznidow szkot niepublicznych jest wyzsza niz rodzicow
dzieci uczgszczajacych do szkot publicznych i ma to wplyw na wyniki edukacyjne
dzieci. Z cala pewnoscia istotne znaczenie ma takze wyksztatcenie rodzicow, aspi-
racje edukacyjne wobec dzieci, zajgcia pozaszkolne oraz cechy szkoty, jak lokali-
zacja, program, liczba uczniéow czy klimat szkolny, dlatego tez w zestawieniu uje-
fam ten typ szkol. Porownamy wigc wyniki uczniéw niepublicznych szko6t zrozni-
cowanych do wynikéw uczniow niepublicznych szkot koedukacyjnych.

Dokonane zestawienie nie ma znaczenia statystycznego, cho¢ trzeba dodac,
ze uwzglednione tu zostaly wyniki uzyskane przez wszystkich zdajacych test
uczniow szkot ,,Strumienie” i ,,Zagle” w danym roku szkolnym, jak rowniez
wszystkich szostoklasistow zdajacych sprawdzian. Stuzy ono zarysowaniu obrazu,
przedstawieniu wynikow uzyskanych przez uczniéw szkot zréznicowanych na tle
szerszej grupy rowiesnikow zdajacych w tym samym czasie dokladnie te same
testy oraz odniesienie uzyskanego przez dziewczeta i chlopcoéw wyniku do mak-
symalnej liczby punktow mozliwych do uzyskania. Przywolane wyniki bedg opie-
ra¢ si¢ na wskazniku $redniej punktéw uzyskanych przez uczniow dla wykonania
konkretnego zadania.

Sprawdzian szostoklasisty bada rozlegly obszar kompetencji humanistycznych
i wymaga od zdajacego wykazaniem si¢ réznorodnymi umiej¢tno$ciami, np. wy-
szukiwaniem 1 analiza informacji, interpretacja tekstu literackiego, stosowaniem
stylu funkcjonalnego, bogatego slownictwa shuzacego wyrazeniu ocen. Czytanie
i pisanie obejmuje 50 proc. badanych umiejetnosci! [17]

Przejde do zaprezentowania wyniku ogolnego oraz wynikow uzyskanych przez
uczniow w zakresie czytania, analizy 1 interpretacji tekstow kultury oraz tworzenia
wlasnych tekstow.
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Wykres 5. Wynik og6lny sprawdzianu szdstoklasisty uzyskany przez uczennice
LStrumieni”
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Zrodlo: Opracowanie wiasne

Na 40 mozliwych do uzyskania punktéw uczennice ,,Strumieni” otrzymaly
wyniki sytuujace je bardzo wysoko. W kazdym z tych zestawien wypadaja bardzo
dobrze, uzyskujac punktowa przewage w odniesieniu do ogoédtu zdajacych dziew-
czat oraz uczniow szkot niepublicznych (od stosunkowo niewielkiej — 1 pkt — szko-
ty niepubliczne — 2011 r., poprzez 7 pkt w stosunku do szkét niepublicznych
w latach 2010 i 2009, az do 11 pkt w stosunku do ogoétu zdajacych dziewczat
w latach 2010 i 2009). W zakres wyniku ogdlnego wchodzi: czytanie, pisanie, ro-
zumowanie, korzystanie z informacji oraz wykorzystanie wiedzy w praktyce. War-
te odnotowania sg wyraznie wysokie wyniki uzyskane przez dziewczeta ze szkoty
zroznicowane] ze wzgledu na pleé¢. Jak zatem przedstawiaja si¢ osiggnigcia chlop-
cow?

81



Wykres 6. Wynik ogoélny sprawdzianu szdstoklasisty uzyskany przez uczniow
,Zagli”
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Zrodto: Opracowanie wilasne

Jesli chodzi o wyniki uzyskane przez chlopcow, rowniez daje si¢ zauwazy¢
podobng tendencj¢. Uczniowie szkoty dla chtopcow regularnie w ciggu ostatnich
trzech lat uzyskali wyniki wyzsze od swoich rowiesnikow zaréwno ze szkot pu-
blicznych, jak i niepublicznych (od 4 pkt — szkoty niepubliczne 2011 r. do 11 pkt
przewagi w stosunku od ogoétu zdajacych chtopcow w latach 2010 i 2009). Biorac
pod uwage wyniki uzyskane przez ucznidow szkot niepublicznych, uwzglednia si¢
osiggni¢cia zarowno chlopcow, jak i dziewczat. Odnoszac si¢ do zaznaczonej
wcze$niej tendencji w uzyskiwaniu przez dziewczgta wyzszych wynikow od
chtopcow, roznica, ktérg uzyskuja uczniowie ,,Zagli” przemawia szczegodlnie na
ich korzy$¢. By¢ moze wigc mozna by zaryzykowaé stwierdzenie, ze chtopcy duzo
zyskuja pod wygladem rozwoju umiejetnosei jezykowych, uczestniczac w edukacji
skierowanej wylacznie do nich.

Jak zostalo wcze$niej zaznaczone, sprawdzian ucznidéw konczacych szkote
podstawowg w zakresie kompetencji jezykowych bada umiejetnosci: 1) czytania,
analizy i interpretacji tekstow kultury oraz 2) pisania, tworzenia wtasnych tekstow.
Te dwie umiejetnosci stanowig 50 proc. punktow mozliwych do zdobycia przez
ucznia w tescie (maksymalnie mozna zdoby¢ 40 pkt, z czego 10 pkt dotyczy czyta-
nia tekstow kultury, a kolejne 10 pkt — tworzenia whasnych tekstow).

Przejdg teraz do przedstawienia wynikéw uzyskanych przez uczniow w zakre-
sie wymienionych umiej¢tnosci.
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Wykres 7. Czytanie, analiza i interpretacja tekstow kultury — wyniki uczennic
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‘El dziewczeta Elszkoly niepubliczne [3 "Strumienie”

Zrbdlo: Opracowanie wiasne

Szczegodlng uwage nalezy zwréci¢ na wyniki uzyskane przez uczennice ,,Stru-
mieni” ($rednia punktow od 9,35 do 9,64) w stosunku do maksymalnej liczby
punktéw mozliwej do uzyskania — 10. Wynik ten pokazuje bardzo dobre opanowa-
nie sprawdzanej umiejetnosci. W zakresie badanych tu umiejetnosci widac¢ rowniez
w ciagu tych trzech lat przewage punktowa uczennic szkoty dla dziewczat w od-
niesieniu do $redniej liczby punktow uzyskanej przez wszystkie zdajace dziewcze-
ta oraz uczniow szkot niepublicznych.
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Wykres 8. Czytanie, analiza i interpretacja tekstow kultury — wyniki uczniow ,,Za-
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‘El chtopcy Eszkoly niepubliczne O "Zagle"

Zrbdlo: Opracowanie wlasne

Podobnie i uczniowie szkoly dla chtopcow ,,Zagle” uzyskali $rednig punktow
bliska maksymalnej — od 9,11 do 9,56 pkt. W przypadku uczniéw szkoty zrézni-
cowanej rowniez daje si¢ zauwazy¢ regularng w ciggu ostatnich trzech lat przewa-
ge punktowa w stosunku do rowiesnikow — ze szkot publicznych i niepublicznych.
Jesli wezmiemy pod uwage wyzsze kompetencje jezykowe dziewczat, to wyzsza
$rednia punktow uzyskana przez uczniow szkoly zrdéznicowanej w stosunku do
wynikow uzyskanych przez uczniow koedukacyjnych szkét niepublicznych prze-
mawia na ich korzys¢ i $wiadczy o bardzo dobrym opanowaniu badanych umiejet-
nosci.
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Wykres 9. Tworzenie whasnych tekstow — wyniki uczennic ,,Strumieni”
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‘El dziewczeta [l szkoly niepubliczne G "Strumienie”

Zrbdlo: Opracowanie wiasne

Wyniki dziewczat na przestrzeni ostatnich trzech lat w zakresie pisania i two-
rzenia whasnych tekstow nalezy uznaé za zréznicowane (od 5,6 do 9,43 pkt). Sred-
nia punktéw w zakresie tworzenia wilasnych tekstow uzyskana przez uczennice
»otrumieni” w 2011 r. to jedyny ze wszystkich przywotywanych tu wynikow,
gdzie uczniowie szkot zréznicowanych sytuuja si¢ ponizej Sredniej punktow
uczniow szkot niepublicznych, a nawet nieco ponizej wynikéw ogoétu zdajacych
dziewczat (doktadnie taki wynik $redniej punktow — 5,6 — uzyskali uczniowie kon-
czacy szkote podstawowag w wojewodztwie mazowieckim), co z pewnoscig poka-
zuje potrzebe doskonalenia tej umiejetnosci. Trzeba tez dodaé, ze wskaznik $red-
niej liczby punktéw jest wskaznikiem bardzo wrazliwym na wyniki skrajne,
zwlaszcza dotyczy to stosunkowo niewielkiej grupy. Wystarcza dwa lub trzy niz-
sze wyniki, a wowczas $rednia punktow dla catej grupy znacznie si¢ obniza. Jed-
nak bardzo dobre usytuowanie si¢ wynikow uzyskanych w sprawdzianie szostokla-
sisty na tle zastawionych wynikow innych ucznidéw jest domeng dziewczat i chtop-
cOW ze szkot zréznicowanych ze wzgledu na pte¢. Z drugiej strony widaé tez zna-
czacy przewage — prawie 4 lub 3 pkt odpowiednio w stosunku do wszystkich zda-
jacych dziewczat oraz uczniéw szkot niepublicznych w 2009 r., a takze spora
przewagg (4 1 2 pkt) w 2010 r. Pisanie jest dla szostoklasistow umiejetnoscig duzo
trudniejsza niz czytanie i analiza tekstow kultury. Glebsza analiza poszczegolnych
zadan wchodzacych w zakres badanej umiejgtnosci przez dziewczeta w 2009 r.
pokazuje, ze istotne umiejetnosci — pisanie tekstu na zadany temat i uzycie do tego
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celu tadnego stylu w przypadku kazdej uczennicy zostato ocenione maksymalna
liczba punktow (tatwos¢ — 1,00). Wiasnie owo kryterium tadnego stylu wiele mowi
o kompetencjach komunikacyjnych, $wiadczy o stosowaniu stylu odpowiedniego
do tematu, formy, adresata tekstu, §wiadczy réwniez o bogactwie stownictwa.
Zwraca uwage wysoki wynik (tatwos¢ 0,96) oceniajacy poprawnos$¢ jezykowa,
co oznacza, ze dziewczeta bardzo dobrze radza sobie z tekstem pisanym, potrafig
korzysta¢ ze stylu pisanego, ewentualnie zastgpi¢ stowa, ktorych pisowni nie sg
pewne, co $wiadczy o znajomos$ci synonimoéw oraz umiejetnoscia formutowania
poprawnych jezykowo tekstow. Przywotane wyniki z 2009 i 2010 r. dowodza bar-
dzo dobrego opanowania umiejetnosci tworzenia wlasnych tekstow.

Wykres 10. Tworzenie whasnych tekstow — wyniki uczniow ,,Zagli”
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‘Dchlopcy [Oszkoly niepubliczne [ "Zagle"

Zrodto: Opracowanie wilasne

Tworzenie whasnych tekstow w przypadku chtopcow ze szkoty ,,Zagle” odzna-
cza si¢ dobrym poziomem. W kazdym roku w ciggu trzech ostatnich lat zachowuja
przewage w stosunku do wynikdéw ogotu zdajacych chtopcow i uczniow szkot nie-
publicznych, cho¢ w 2011 r. w odniesieniu do uczniow szkot niepublicznych
ta przewaga jest minimalna. Natomiast wyraznie wysoki wynik uzyskali uczniowie
,Zagli” w latach 2009 i 2010, uzyskujac o 4 i 2 pkt lepszy wynik $redni w 2009 r.
oraz 4 i 1 pkt wyzszy w 2010 r. Uzyskane wyniki informujg o wysokich kompeten-
cjach chlopcow w zakresie umiejgtnosci tworzenia wlasnych tekstow.
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Podsumowanie

Podsumowujac przedstawione wyniki, mozna zauwazy¢, ze dziewczgta
i chlopcy uczeszczajacy do szkodt zrdoznicowanych ze wzgledu na pte¢ uzyskuja
dobre wyniki w sprawdzianach uczniéw konczacych szkote podstawowa w zakre-
sie zadan badajacych ich umiejetnosci jezykowe. W wiekszosci zadan zblizajg si¢
do maksymalnej liczby punktow, jaka mozna uzyska¢ w zakresie danej umiejgtno-
$ci. Wyniki réwniez bardzo dobrze sytuuja si¢ na tle osiagnig¢ ogoétu zdajacych
dziewczat lub chlopcoéw oraz uczniow szkot niepublicznych, ktérzy w testach zwy-
kle wypadaja lepiej niz uczniowie uczeszczajacy do szkot publicznych. Czy wyniki
te uczniowie zawdzigczajg edukacji w oddzielnych szkotach dla dziewczat i chiop-
cow? Jednoznacznie pozytywna podpowiedz bytaby naduzyciem, niemniej jednak
przedstawione wyniki z pewnosciag w dobrym $wietle stawiajg ten model ksztatce-
nia. Brak selekcji uczniow ze wzgledu na zdolnos$ci i posiadane umiejetnosci po-
woduje, ze nie jest to szczegdlna, wybrana pod tym wzgledem grupa, a ewentualne
uzdolnienia bylyby kwestia przypadkowa, gdyz podstawowy nabor do szkot prze-
biega wlasciwie juz na poziomie trzylatkow, ktore trafiaja do przedszkola prowa-
dzonego rowniez przez Stowarzyszenie Wspierania Edukacji i Rodziny STERNIK,
a poézniej stajg si¢ uczniami szkol. Jesli chodzi o umiejetnoscei jezykowe dzieci,
duze znaczenie ma sytuacja spoleczno-ekonomiczno-kulturalna rodzicow, ktéra
wydaje si¢ by¢ tu podobna jak w wiekszosci szkot niepublicznych, cho¢ ta kwestia
wymagataby osobnych badan. Przedstawiona w artykule analize nalezy potrakto-
wac jako poczatek badania zaleznosci pomiedzy umiejetnosciami jezykowymi
mlodziezy a typem szkoty, do jakiej uczgszczaja dziewczeta i chlopcy. Aby mozna
bylo wysnu¢ rzetelne wnioski, potrzebne bylyby doktadniejsze analizy. Wazne
moglyby okazaé si¢ analizy regresji, przy kontroli zmiennych statusowych, zaré6w-
no w szkotach publicznych, jak i niepublicznych, dokonane na wigkszych probach.
Jest to jednak temat wart badawczego zainteresowania, gdyz jest istotny z punktu
widzenia umozliwienia miodziezy optymalnych warunkéw doskonalenia rézno-
rodnych kompetencji.

Odpowiednio rozwini¢te umiejetnosci jezykowe mogg by¢ waznym czynni-
kiem rozwoju, a nawet sukcesu — najpierw szkolnego, a potem zawodowego. Dzig-
ki nim mlody cztowiek moze si¢ ksztalci¢, rozwija¢ swoje pasje, aktywnie uczest-
niczac w zyciu kulturalnym, wreszcie merytorycznie i atrakcyjnie prezentowac
swojg wiedze, prace i umiejetnosci. Poszukiwanie rozwigzan, ktore ten rozwoj
wspieraja, stanowi wazny motyw proedukacyjnego wyboru rodzicow. Za jeden z
jego elementow mozna uznaé obecnie w Polsce decyzj¢ o postaniu dziecka do
szkoly zréznicowanej ze wzgledu na pte¢, ktora jest niszowa na polskiej scenie
edukacyjnej, jest dos¢ wyjatkowa 1 — jak zdaja si¢ pokazywac przedstawione dane
— skuteczna.
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MOTYWOWANIE NAUCZYCIELI A POWODZENIE
SZKOLNE UCZNIOW

TEACHER MOTIVATION VERSUS STUDENT
SCHOOL SUCCSES

Krzysztof Dziurzynski

Wyzsza Szkota Gospodarki Euroregionalne;j
im. Alcide de Gasperi w Jozefowie

Malgorzata Kowalska

Abstract: In this paper we will draw attention to the problems linked to the teaching ef-
fectiveness — the problems which are seen in motivation of teachers to work. We will at-
tempt to draw attention to the avenues which remain open for headmaster in having his or
her teachers become motivated to work. We will quote results of studies which signal needs
and expectations of the Polish teacher in this province. The matter of the teaching quality,
level of involvement of teachers in delivery of knowledge, and also diagnosing of the prob-
lems in teaching are of a substantial importance as far as the level of the knowledge and
skills of students are concerned. This contributes to overcoming of the school failure phe-
nomena which manifest themselves in repetition of a school year. According to the educa-
tion statistical data said repetition in Poland is not as widespread as in other European
Union countries but still this does not result from the high level of satisfaction of the stu-
dents needs in this area while resulting from some organizational-administrative activities
of individual schools. Results of the PISA international studies or results of the final exams
held after sixth grade of the primary school or the third grade of the lower-level high
school show a constant deterioration of the teaching standard. This is where our interest in
a teacher comes from, seen as a key person in construction of the students knowledge. We
hope that asking questions about motivation of teachers, management of their professional
development, will enable our reproducing, even in a fragment, of the complicated mosaic of
the difficult relations found in the Polish school space.

Keywords: teacher, principal, motivation, professional development, TALIS
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W artykule tym zwroécimy uwage na problemy zwigzane z efektywnoscig na-
uczania, ktore dostrzega si¢ w motywacji nauczycieli do pracy. Postaramy si¢
zwrdci¢ uwage na mozliwosci dyrektora szkoty w zakresie motywowania nauczy-
cieli do pracy. Przytoczymy wyniki badan, ktére ukazuja potrzeby i oczekiwania
polskich nauczycieli w przedmiotowym zakresie. Kwestia jako$ci nauczania, po-
ziomu zaangazowania nauczycieli w proces przekazywania wiedzy, ale takze
w diagnozowanie trudno$ci w nauczaniu ma niebagatelne znaczenie dla poziomu
wiedzy oraz umiejg¢tnosci uczniéw. Przyczynia si¢ do pokonywania zjawiska nie-
powodzen szkolnych, objawiajacych si¢ drugorocznoscig. Drugorocznos¢ w Pol-
sce, w swietle statystyk oswiatowych, jest zjawiskiem o mniejszym nasileniu niz
w innych krajach Unii Europejskiej, lecz nie wynika to z wysokiego poziomu za-
spokajania potrzeb ucznidow w tym obszarze a raczej z pewnych dziatan organiza-
cyjno-administracyjnych poszczegoélnych szkot. Wyniki miedzynarodowych badan
PISA czy egzamindéw koncowych po 6. klasie szkoty podstawowej lub 3. klasie
gimnazjum pokazuja stale obnizajacy si¢ poziom nauczania. Stad nasze zaintere-
sowanie nauczycielem jako kluczowa osoba w konstruowaniu uczniowskiej wie-
dzy. Mamy nadzieje, Ze postawienie pytan o motywacje nauczycieli oraz zarzadza-
nie ich rozwojem zawodowym pozwoli nam odtworzy¢ cho¢by fragmentu skom-
plikowanej mozaiki trudnych relacji w polskiej szkole.

Znaczenie motywacji do pracy nauczycieli dla powodzenia szkolnego uczniow

Na przetomie lat 60. 1 70. XX wieku UNESCO uznalo niepowodzenia szkolne
za problem swiatowy (M. Remfeld, Powodzenia i niepowodzenia szkolne,
<http://www.awans.net/strony/dydaktyka/remfeld/remfeld1.html>. Data dostgpu:
30.09.2012). W latach 90. nastgpit w naszym kraju wzrost zainteresowan tg pro-
blematyka, a w szczegodlnosci przyczynami ekonomicznymi i spotecznymi tego
zjawiska (H. Czajkowska-Kilianek, Kilianek, 1985).

Niepowodzenia szkolne to ,,proces pojawiania si¢ brakow w wymaganych
przez szkolg wiadomos$ciach 1 umiej¢tnosciach ucznia oraz negatywnego stosunku
wobec tych wymagan” (Okon, 1975; 194).

Na niepowodzenia szkoty wskazuja opublikowane w styczniu 2007 r. wyniki
Najwyzszej Izby Kontroli dotyczace realizacji zadan szkoly w zakresie opieki nad
uczniami szczegblnie uzdolnionymi. Stwierdzono coroczny spadek liczby ucznioéw,
ktérym udzielono wsparcia w postaci specjalistycznych form ksztatcenia lub po-
mocy stypendialnej, w celu rozwinigcia posianych przez nich zdolnosci intelektu-
alnych. W 57 szkotach (77 proc.) stwierdzono nieprawidlowos$ci polegajace na:
braku systemowych dziatan w zakresie opieki i ksztatcenia tych uczniow, niewyko-
rzystaniu srodkow finansowych jakie na te cele zostaly zapewnione a takze nie-
upowszechnianiu istniejacych instrumentéw. Powyzsze wyniki stanowig negatyw-
ng oceng realizacji zadan przez szkoty w zakresie opieki nad uczniami szczeg6lnie
uzdolnionymi (Raport NIK o wynikach kontroli opieki nad uczniami szczegdlnie
uzdolnionymi, <http://www.nik.gov.pl/kontrole/wyniki-kontroli-nik/kontrole,930.
html>. Data dostepu: 30.09.2011).
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H. Hamer (Hamer, 2010; 5), majaca za soba, jak sama podkresla, dlugoletnia
praktyke w zawodzie nauczyciela, twierdzi, ze brak motywacji u nauczycieli jest
przyczyna ogoélnych niepowodzen szkolnych, ktoére objawiaja si¢ demotywacja
uczniow do dalszej nauki, ich frustracja oraz trudnosciami wychowawczymi (Sur-
dacka, Niepowodzenia szkolne wynikajgce z pracy nauczyciela, <http://www. pro-
fesor.pl/mat/n13/pokaz_material tmp.php?plik=n13/n13 b _surdacka 260805
_l.php&id m =15654>. Data dostepu: 30.09.2011). Hamer zaznacza, ze z prze-
prowadzonych przez nig badan wynika wprost proporcjonalna zalezno$¢ miedzy
poziomem motywacji nauczyciela a poziomem motywacji ich uczniow (2010; 18).
,,Jesli motywacja nauczyciela jest niska — u ucznidw mozna tatwo zaobserwowac
niski poziom percepcji, rozproszenie uwagi, niski poziom rozumienia tresci i szyb-
kie zapominanie” (2010; 22).

H. Hamer szczeg6lnie krytycznie ocenia tradycyjne metody motywacji
uczniow, twierdzac ze cho¢ sg one skuteczne w stosunku do zamierzen, to jednak
sa nieefektywne, hamuja rozw6j mlodych ludzi. Dostrzega potrzebe ich zmiany.
Zwraca uwage na konieczno$¢ przekonania nauczycieli do zmiany stylu nauczania
i traktowania uczniow. Jednakze jak podkresla, aby zmiany, ktore dokonujg si¢
w systemie edukacji, mogly przynosi¢ owoce, musza by¢ zaakceptowane przez
nauczycieli. Co oznacza, ze nauczyciel musi by¢ efektywnie zmotywowany
do zaakceptowania zmian.

Wnhnioski Hamer zdaja si¢ potwierdza¢ przez innych badaczy zajmujacych si¢
ta problematyka. Jak wynika z raportu OECD, ktory jest podsumowaniem badan
dotyczacych kwestii zaspokojenia aspiracji i motywacji kadry nauczycielskiej,
pozytywne nastawienie nauczycieli jest priorytetem dla tworcoéw polityki oswiato-
wej, poniewaz istniejgce dowody wskazuja, ze jako$¢ pracy nauczycieli stanowi
prawdopodobnie glowny czynnik wplywajacy na to, jakie efekty osiagaja ich pod-
opieczni. Motywacja nauczycieli jest rOwniez wazna w promowaniu reformy szkot.
Autor raportu P. Santiago zwraca uwage, ze badania nad motywacjg do pracy wy-
korzystuje si¢, aby wykazaé, w jaki sposob ,,wewnetrzna” i ,,zewnetrzna” motywa-
cja moze wptywaé na wyniki pracy, takie jak osiggnigcia, satysfakcja i dobrobyt.
Analiza ta wykazata, ze motywacja stanowi podstawe sukcesu pracy nauczycieli
oraz wprowadzania wszelkich usprawnien w szkotach. Okazuje si¢, ze dzialania
nauczycieli musza wynika¢ z ich wiasnej motywacji i akceptacji wartosci oraz
celow praktyk 1 regulacji szkolnych, a nawet identyfikacji z nimi
(www.oecd.org/dataoecd/13/5/38141500.pdf. Data dostepu: 30.09.2011).

Zadania dyrektora szkoly w motywowaniu do pracy nauczycieli

Szkota jest placowka o$wiatowa finansowang z budzetu panstwa nalezaca
do specyficznej kategorii organizacji, w ktorych niektore obszary polityki perso-
nalnej jak: procedury nadawania stopni zawodowych nauczycielom, system wyna-
gradzania, ocenianie, partycypacja nauczycieli we wspotzarzadzaniu, nagradzanie
i karanie, sg w znacznej mierze sformalizowane (Sekuta, 2008; 275). Zofia Sekuta,
dokonujgc analizy skuteczno$ci czynnikOw motywowania nauczycieli Zespotu
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Szko6t Ponadgimnazjalnych, zwraca uwagg, ze gtdwnym wyznacznikiem w ksztal-
towaniu polityki personalnej jest Karta Nauczyciela oraz stosowne rozporzadzenia.
Sekuta zauwaza, ze, ,,najwicksza samodzielnos¢ ma szkota w planowaniu doskona-
lenia nauczycieli”. Jednakze, jak podkresla autorka, ,,bardzo duzym ograniczeniem
jest budzet szkoty i mozliwosci finansowania szkolen, na ktore mozna przeznaczy¢
tylko 1% $rodkéw na wynagrodzenia” (Sekuta, 2008; 275).

W systemie o$wiaty publicznej osoba uprawniong do dokonywania czynnosci
przystugujacych pracodawcy jest dyrektor. Uprawnienie to okresla art. 36 ust. 1
Ustawy o systemie o$wiaty, w mysl ktérego ,,Szkota lub placowka kieruje nauczy-
ciel mianowany lub dyplomowany, ktéoremu powierzono stanowisko dyrektora”,
a za zgodg kuratora o$wiaty (ust. 2), stanowisko to moze by¢ rowniez powierzone
osobie niebedacej nauczycielem, powotanej przez organ prowadzacy. W rozporza-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 pazdziernika 2009 r. w sprawie
wymagan, jakim powinna odpowiada¢ osoba zajmujaca stanowisko dyrektora oraz
inne stanowisko kierownicze w poszczegdlnych typach szkoét, okreslono warunki,
jakie musi spetnia¢ osoba kandydujaca na stanowisko dyrektora placéwki. Kandy-
dat m.in. musi mie¢ ukonczone studia podyplomowe w zakresie zarzadzania lub
kurs zarzgdzania o$wiatg prowadzony przez zaktad ksztalcenia nauczycieli (Adam-
czyk, Matczak, Gesicki, 2001; 26).

Dyrektor, oprocz petienia funkcji wynikajacych z zajmowanego stanowiska,
musi rowniez ,,pelni¢ role lidera, menedzera, kreatywnego doradcy i dobrego ne-
gocjatora” (Kosifiska 1999; 19). Zycie organizacji, jak zaznacza Christopher Day,
nie ogranicza si¢ wylacznie do narzgdzi, procedur i wynikow. Uwaza on,
ze ,,prawdziwy lider potrafi tchna¢ zycie w miejsce pracy, napawac ludzi energia
i determinacjg. Jest gospodarzem i przewodnikiem, ktory podbudowuje ludzi i ich
poczucie wlasnej wartosci. Jego wiarygodno$¢ wywodzi si¢ ze spojnej osobowosci
1 wiernosci wyznawanym wartosciom” (2008, s. 174). Lech H. Haber do zakresu
obowigzkéw menedzera zalicza m.in. planowanie i organizowanie pracy, kierowa-
nie podleglym personelem, obsada stanowisk, rotacja, podnoszenie kwalifikacji,
ocena, awans, prowadzenie dziatalnosci motywacyjnej, kontrola i podejmowanie
dziatan korekcyjnych (1998, s. 27).

Funkcja motywacyjna jest nalozona na dyrektoréw szkoét na podstawie art. 7
ust. 2 Ustawy — Karta Nauczyciela, zgodnie z ktorym ,,dyrektor szkoty odpowie-
dzialny jest w szczego6lnosci za:

— dydaktyczny i wychowawczy poziom szkoty;

—realizacj¢ zadan zgodnie z uchwatami rady pedagogicznej i rady szkoty,

— podjetymi w ramach ich kompetencji stanowiacych, oraz zarzadzeniami or-
ganow nadzorujacych szkofte;

— tworzenie warunkéw do rozwijania samorzadnej i samodzielnej pracy
uczniéw i wychowankow;

— zapewnienie pomocy nauczycielom w realizacji ich zadan i ich doskonaleniu
zawodowym,;
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— zapewnienie w miar¢ mozliwo$ci odpowiednich warunkow organizacyjnych
do realizacji zadan dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych;

— zapewnienie bezpieczenstwa uczniom i nauczycielom w czasie zaje¢ organi-
zowanych przez szkole” (http://isip.sejm.gov.pl/search.jsp. Data dostepu:
30.09.2011).

Christopher Day podkresla, ze dyrektor odpowiada migdzy innymi za stworze-
nie, zachowanie i upowszechnienie atmosfery pracy w szkole. Badania nad przy-
wodztwem, jakie przeprowadzono w ostatnich latach, koncentrowaly si¢ na warto-
$ciach — na moralnych celach i narzgdziach warsztatu lidera; na roli lidera w two-
rzeniu ,,wspolnoty ukierunkowanej na rozw¢j” oraz na mozliwosci wprowadzenia
przez lidera rzeczywistych zmian dzieki jego szczegdlnym umiejetno$ciom ,,prze-
ksztalcenia” 1 ,,oswabadzania”, ktore sa czyms wiecej niz zwyktym zalatwieniem
spraw (Day, 2008, s. 174).

Z publikacji poswieconych skutecznej szkole jasno wynika, ze dobry lider nie
tylko ukierunkowuje dziatanie, organizuje je i nadzoruje, buduje wiezi ze szkolna
wspolnota i koncentruje swoja uwage na ludziach, ale réwniez stawia na te warto-
$ci i wybiera takie rozwigzania, ktore zapewnia szkole spojnos¢ jej funkcjonowa-
nia, aby ,.cele, ktore poczatkowo mogly wydawac si¢ rozbiezne, zaczgly sig
ze sobg taczy¢” (Day, 2008, s. 175). Lider, jak pisze autor, ktory zagwarantuje czas
na regularne dyskusje, krytyczna analize oraz dzielenie si¢ teoretycznymi i prak-
tycznymi rozwigzaniami w godzinach pracy i poza nimi, umozliwi stworzenie ta-
kich kontaktow (Day, 2008, s. 175).

Badanie przeprowadzone w Holandii wskazuje na silny zwigzek migdzy po-
czuciem wlasnej skutecznosci i rozwojem zawodowym nauczyciela, szkolng at-
mosferg oraz postepami catej szkoty (Day, 2008, s. 177). Szkota potrzebuje takiego
lidera, ktéry rozumie potrzebe budowania wspolnoty na rzecz rozwoju wszystkich
uczniow 1 pedagogow, funkcjonujacej na zdrowych warunkach (Day, 2008, s. 177).

Pierwsze miedzynarodowe badanie koncentrujace si¢ na warunkach uczenia si¢
i warunkach pracy nauczycieli w gimnazjach, pokazato, ze 75 proc. nauczycieli
uwaza, iz nie s3 motywowani do poprawy jakosci nauczania. Badanie wskazuje, ze
zarzadzajacy systemem edukacji mogliby w wigkszym stopniu wspiera¢ nauczycie-
li i wplywa¢ na poprawe wynikow ucznidow, jezeli spoleczenstwo, jak i tworcy
polityki, w mniejszym stopniu skupialiby si¢ na zasobach edukacyjnych i tresciach
nauczania, a w wiekszym na efektach uczenia sie.

Autorzy projektu jako gtowny wniosek dla przysztego ksztattowania polityki
oswiatowe]j wskazuja potrzebg zapewnienia nauczycielom przez wtadze edukacyj-
ne skuteczniejszego systemu motywowania. ,,W wielu krajach brak jest powigzan
pomigdzy ocena osiagnie¢ nauczycieli a przyznawanymi im nagrodami oraz uzna-
niem, jakiego doswiadczaja, a tam, gdzie zwigzek ten istnieje, czesto nie jest
on wystarczajaco silny” (2008).

H. Hamer twierdzi, Ze na motywacj¢ nauczycieli do pracy maja wpltyw potrze-
by wyzszego rzgdu do ktorych Maslow zalicza: potrzebe szacunku, samorealizacji
oraz potrzebe poznawczg, czyli wiedzy i zrozumienia. W zaspokojeniu tych po-
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trzeb uczestniczg przetozeni, dyrektorzy, poprzez dostarczanie podwladnym wyra-
zO6w uznania, zwigkszanie ich poczucia wiasnej wartosci, zaspakajajac ich ambicje
zawodowe, umozliwiajac dostrzezenia wymiernych efektow ich pracy i zachecajac
do rozwoju np. podnoszenia kwalifikacji (2010; 24). Dyrektor szkoty musi stwa-
rza¢ takie sytuacje, ktore motywuja do lepszej pracy, ale jednoczesnie daja satys-
fakcje 1 zadowolenie z dobrze wykonywanych zadan (Kotusiewicz, Ko¢-Seniuch,
Niemiec, 1997; 129-139).

Czynniki majace wplyw na motywacje¢ do pracy nauczycieli

Kazdy cztowiek, jak zauwazaja A. Czerminski i M. Grzybowski, ma ,,podobny
zestaw potrzeb, rozni si¢ jednak od drugiego czestotliwoscia i sitg ich wystepowa-
nia”. Autorzy podkreslaja, ze w podobnych sytuacjach, podobne potrzeby sg za-
spakajane przez rozne osoby w réoznym stopniu (Czerminski, Grzybowski, 1996;
152). Wedhug nich, jednostka dziata nie tylko pod wptywem potrzeb, ujmowanych
W sposdb uproszczony, ale rowniez istotnym czynnikiem motywacyjnym sg prefe-
rowane przez nig warto$ci. Wartosci te majg wymiar materialny lub niematerialny,
w zaleznosci od indywidualnych oczekiwan i sytuacji. Przy czym autorzy zwracaja
uwagg, iz ,,cz¢sto zdarza si¢, ze dobra atmosfera pracy, uznanie grupy spotecznej,
czy mozliwo$¢ samorealizacji sg przedktadane nad lepsze wynagrodzenie w $ro-
dowisku niekolezenskim i organizacji nieudolnie kierowanej. Taki stan jest takze
wynikiem odmiennosci kulturowych, a takze usytuowania w hierarchii organiza-
cyjnej. Dlatego dobierajac bodzce w kierowaniu podwladnymi, trzeba uwzgledniac
zbiorowe i indywidualne preferencje w postaci wartosci kulturowych uksztattowa-
nych przez $rodowisko spoteczne pracownika” (Czerminski, Grzybowski, 1996;
153).

Zofia Sekuta zwrocita uwage, ze w Karcie Nauczyciela przewiduje si¢ stoso-
wanie nast¢pujacych bodzcow ekonomicznych dla nauczycieli:

— wynagrodzenie zasadnicze;

— dodatki np. za wystuge lat, motywacyjny, funkcyjny i za uciazliwe warunki

pracy oraz dodatek specjalny;

— wynagrodzenie za godziny ponadwymiarowe i zastgpstwa;

— nagrody, takie jak nagroda jubileuszowa, nagrody okoliczno$ciowe;

— Fundusz Swiadczen Socjalnych (Sekuta, 2008; 276).

Sprawa wptywu wysoko$ci wynagrodzenia na wzrost motywacji do pracy jest
dyskusyjna. Adama Sarapata rozprawia si¢ ze stwierdzeniem mowigcym,
ze ,,bodzce ekonomiczne nie sg wazne dla pracownikéw”. Okres$la je jako mit,
a tym samym podwaza éwczesnie przeprowadzone socjologiczne badania, na pod-
stawie ktorych uksztattowato si¢ jego zdaniem btedne przekonanie (Sarapata, 1977;
99). Podobnego zdania odnosnie do wplywu placy zasadniczej na motywacje jest
H. Hamer, ktora twierdzi, ze cho¢ wigkszos¢ nauczycieli, z ktérymi rozmawiata,
jest zdania, ze podwyzszenie zarobkow znacznie zwigkszyloby ich motywacje do
pracy, to jednak badania nie potwierdzajg takiej hipotezy. Wyjasnienia tego stanu
rzeczy Hamer poszukuje w teorii Maslowa, wskazujac, ze pienigdze zaspakajajg
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gléwnie potrzeby podstawowe, co wptywa na wzrost satysfakcji z pracy, a nie mo-
tywacji do pracy (Hamer, 2010; 23).

P. Santiago autor raportu przedstawiajacego wyniki badan dotyczacych zaspo-
kojenia aspiracji i wzmacniania motywacji kadry nauczycielskiej twierdzi, ze ptaca
jest wazna, jednak polityka dotyczaca nauczycieli musi obejmowac o wicle wigcej
niz tylko pensje. Nauczyciele ktada duzy nacisk na jako$¢ swoich relacji z ucznia-
mi i wspolpracownikami, na znaczenie wsparcia ze strony dyrektorow szkot,
na dobre warunki pracy oraz na szanse rozwoju swoich umiegjgtnosci. Ocenianie
nauczycieli w celu wprowadzenia ulepszen moze dostarczy¢ wielu mozliwosci, aby
ich praca zyskata uznanie i szacunek, oraz pomdc zard6wno nauczycielom, jak
i szkotom w okresleniu priorytetow rozwoju zawodowego (Santiago, 2006; 4).

W 2000 roku zmieniono w Polsce system ptacy dla nauczycieli. Nowy system
ktadzie nacisk na samodoskonalenie — podwyzszanie kwalifikacji zawodowych
nauczycieli. Jak podaje K. Wojewodzic, prawie potowa nauczycieli osiagneta naj-
WyZszy poziom stopnia awansu zawodowego, co oznacza, ze nie majg oni juz zad-
nych zewnetrznych bodzcow do dalszego rozwoju. Autor zaznacza, ze najwigk-
szym problemem zwigzanym z systemem awansu nauczycielskiego jest brak kore-
lacji miedzy wynikami uczniéw a placa nauczycieli. Dla potwierdzenia tej tezy
przytacza wypowiedz Grzegorza Buczynskiego, dyrektora Departamentu Nauki
Oswiaty 1 Dziedzictwa Narodowego NIK, ktory stwierdzit, ze ,,w jednej ze skon-
trolowanych szkot, ktora zatrudniata samych nauczycieli dyplomowanych,
uczniowie osiagali gorsze wyniki podczas egzaminéw zewngtrznych niz w tych,
ktore miaty gorzej wykwalifikowanych pracownikéw” (Wojewodzic, 2009).

K. Wojewodzic, analizujgc szczegdlny aspekt systemu motywowania nauczy-
cieli, jakim jest ptaca, zauwazyt potrzebg przeprowadzenia badan, ,,aby doktadnie
zdiagnozowac: co w istocie motywuje nauczycieli”. Jak twierdzi, ,,przeprowadzone
badania sugeruja, ze s3 to: autonomia, pasja do pracy z uczniem, poczucie misji
i wyjatkowosci” (Wojewodzic, 2009).

Wyniki badania przeprowadzonego w 1999 r. w Zespole Szk6t Ekonomicz-
nych w Elku, ktorego glownym celem byla diagnoza stanu systemu motywacji
nauczycieli 1 systemu wynagradzania, wykazaty, ze najlepszym bodzcem zachegca-
jacym nauczycieli do lepszej pracy jest wynagrodzenie materialne.

Na podstawie dokonanych ustalen uzna¢ nalezy, ze najskuteczniejszymi bodz-
cami zache¢cajacymi nauczycieli do pracy sa: dodatek motywacyjny, nagroda dy-
rektora, uwzglednienie zyczen w tygodniowym rozkltadzie zaje¢ i poczucie stabili-
zacji i bezpieczenstwa.

Zofia Sekula uwaza, ze ,,najwigksze i jednocze$nie niezaspokojone potrzeby
nauczycieli dotyczg szkolen w zakresie komunikowania si¢, stosowania metod
aktywizujgcych, doskonalenia umiej¢tno$ci wychowawczych, diagnozowania po-
trzeb uczniéw i prowadzenia zajg¢ wychowawczych” (2008; 276).

Problem niezaspokojonych potrzeb szkoleniowych nauczycieli potwierdzaja
wyniki badania Najwyzszej Izby Kontroli przeprowadzonych w 2007 r. Kontrola
realizacji celow szkoty w zakresie ksztalcenia uczniow szczegélnie uzdolnionych
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wykazata, ze zaledwie 7,3 proc. badanych nauczycieli zostato poddanych specjali-
stycznym szkoleniom umozliwiajacym realizacje przedmiotowych celow, nato-
miast 78,3 proc. ankietowanych nauczycieli podato, ze nigdy w swojej praktyce
zawodowe] nie realizowato indywidualnego programu nauczania (Raport NIK,
2007; 5).

W latach 2007-2008 zostaty przeprowadzone migdzynarodowe badania Orga-
nizacji Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) na temat nauczania, uczenia
si¢ 1 zdobywania wiedzy. Badania zrealizowano na prdébie 90 tys. nauczycieli,
z czego w Polsce zbadano 3184 nauczycieli (TALIS Nauczanie-Wyniki badan 2008.
Polska na tle miedzynarodowym. MEN, IBE, Warszawa 2008, s. 7). Wyniki badan
opublikowane w raporcie TALIS wskazuja, ze prawie 55 proc. (w Polsce okoto
44 proc.) badanych nauczycieli skarzyto si¢, na niezaspokojone potrzeby w zakre-
sie doskonalenia zawodowego (TALIS 2008; 21). W $wietle przeprowadzonych
badan tylko 44 proc., nauczycieli w Polsce jest zwolnionych z optat w tym zakre-
sie, natomiast ponad potowa nauczycieli w Polsce pokrywa koszty szkoleniowe
z wlasnych srodkow (TALIS 2008; 22).

W opinii nauczycieli 23 krajow, najczestsza przyczyna nieuczestniczenia
w rozwoju zawodowym jest:

e brak mozliwosci pogodzenia rozktadu pracy w szkole z zajgciami do-
skonalgcymi (47 proc.);

e brak w ofercie odpowiednich szkolen (42 proc.);

e obowiazki rodzinne (30 proc.);

e szkolenia sg zbyt kosztowne (28 proc.);

e brak wsparcia ze strony pracodawcy (1 proc.) (TALIS 2008; 25).

Jak wynika z raportu, polscy nauczyciele uwazajg, ze gtowng przeszkoda nie-
uczestniczenia w wigkszej liczbie szkolen jest przekonanie, iz dzialania doskonala-
ce sg zbyt kosztowne (51 proc. wskazan, najwyzszy wskaznik w poroéwnaniu
z pozostatymi krajami). Nastgpnymi utrudnieniami byty:

e niemozno$¢ pogodzenia z planem pracy (41 proc.);
e brak odpowiednich szkolen (39 proc.);

e obowigzki rodzinne (33 proc.);

e brak wsparcia ze strony pracoawcy (12 proc.).

W kazdym kraju wystapita prawidtowos¢, polegajaca na tym, ze nauczyciele,
ktorzy uwazali, iz oferta szkolen, doskonalenia jest nieodpowiednia, byli na ogo6t
tymi, ktoérzy na rozwoj zawodowy poswiecali mniej czasu (mniej dni) (TALIS,
2008; 25).

Whioski z raportu TALIS wskazuja ponadto, ze pozytywny wplyw na prace
nauczycieli ma ocena i informacja zwrotna otrzymana od szefa. Im wigkszy nacisk
ktadziony jest na ocenianie konkretnych umiejetnosci nauczyciel, tym czesciej
podejmuje on czynno$ci zwigzane z tymi umiejetnosciami (TALIS, 2008; 43).

Jak wynika z raportu tylko 47 proc. nauczycieli w Polsce uwaza, ze innowa-
cyjno$¢ w nauczaniu bedzie im wynagrodzona, natomiast ponad potowa nauczycie-
li nie spodziewa si¢ zadnej nagrody w przypadku podwyzszenia przez nich jakosci
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nauczania. Srednio 38 proc. nauczycieli, ktorzy wzieli udziat w badaniu, pracuje
w szkotach, w ktorych brakuje wykwalifikowanych pracownikéw. W Polsce pro-
blem ten dotyka jedynie 12 proc. szkét, w Turcji jednak takich brakow doswiadcza
78 proc. gimnazjow.

Glownym wnioskiem ptyngcym z raportu TALIS jest potrzeba zapewnienia
nauczycielom skuteczniejszego systemu motywowania. Jak wynika z raportu,
w wielu krajach nie ma powiazan pomigdzy oceng osiagnie¢ nauczycieli
a przyznawanymi im nagrodami oraz uznaniem.

Zofia Sekuta w studium przypadku nad analiza skutecznosci czynnikow moty-
wowania nauczycieli Zespotu Szkét Ponadgimanzjalnych wykazata, ze 80 proc.
badanych nauczycieli nie chce, aby ich praca i zaangazowanie byly poddawane
ocenom rocznym (Sekuta, 2008; 277).

Jak pisze Z. Sekuta trudna sytuacja materialna nauczycieli z badanej szkoty,
spowodowana niskimi zarobkami negatywnie wptywa na ich motywacje do pracy.
60 proc. badanych nauczycieli uwaza za niezbedny do lepszego motywowania
wzrost wynagrodzenia zasadniczego, dodatku motywacyjnego, wynagrodzenia
za godziny ponadwymiarowe oraz dodatku za wystuge lat, funkcjonalnego i za
wychowawstwo. Ponadto, jak wskazuje Sekuta, uznaniowe i niesformalizowane
zasady przyznawania dodatku motywacyjnego, pozostawiajace duza swobode dy-
rektorowi placowki, sprawiaja, ze dodatek motywacyjny staje si¢ czynnikiem an-
tymotywacyjnym (2008; 278).

Pomimo duzego niezadowolenia kadry nauczycielskiej z osiaganego wynagro-
dzenia, zdaniem Z. Sekuly, maja oni silng motywacje wewnetrzng i wysokie mora-
le pozwalajace wlasciwie wykonywac prace i osiggac sukcesy (2008; 281).

Podsumowanie

Praktyka szkolna pokazuje, ze dobrze zmotywowani nauczyciele dobrze wy-
konuja swoj zawdd i osiagajg sukcesy. Pozostaje pytanie, czym jest sukces i jaka
jest miara osiggni¢¢ nauczycielskich. Czy jest nia kolejny olimpijczyk, a moze
wysoki wynik ucznidow na egzaminie koncowym. Podczas jednego ze spotkan Ra-
fal Piwowarski opowiadat o fragmencie swojego badania nad nauczycielami pol-
skimi. Zadat im jedno, ale wiele méwigce pytanie: ,,Co jest miarg Pana/Pani sukce-
su w oczach dyrekcji szkoty”. I jak sam mowit, odpowiedz go wielce zdziwita —
nauczyciele postawili bowiem na $redni wynik ich klasy w testach kompetenciji,
egzaminach koncowych. Stad tez wylania si¢ kluczowe pytanie o cele edukacji
nowoczesnego panstwa europejskiego.

W dobie kryzysu ekonomicznego panujacego permanentnie od 2008 roku na
wyczerpaniu znalazty si¢ materialne czynniki motywowania nauczycieli. Ograni-
cza si¢ ptace, dodatek motywacyjny. Dyrektorom szkot pozostajg inne poza mate-
rialne $rodki motywacji. Polskie i migdzynarodowe badania prowadzone w $rodo-
wisku nauczycieli pokazuja, ze nie ma powigzan pomigdzy oceng osiggni¢¢ na-
uczycieli a przyznawanymi im nagrodami i uznaniem dokonan. Potrzebny jest
jasny, spdjny system motywacji, wynagradzania i awansu nauczyciecla oparty
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na merytokratycznych i efektywnos$ciowych przestankach. Jednym z jego elemen-
tow powinien by¢ system doskonalenia zawodowego organizowany przy udziale
szkot wyzszych 1 optacany przez panstwo ze specjalnego funduszu rozwoju o$wia-

ty.

BIBLIOGRAFIA
REFERENCES

[1] Adamczyk E., Matczak E., Gesicki J., Samorzqdowy model oswiaty,
IBE, Warszawa 2001.

[2] Armstrong M., Zarzgdzanie zasobami ludzkimi, wyd. IV, Oficyna Wol-
ters Kluwer Business, Krakow 2007.

[3] Borkowska S., System motywowania w przedsiebiorstwie, PWN, War-
szawa 1985.

[4] Czerminski A., Grzybowski M., Wybrane zagadnienia z organizacji i za-
rzgdzania, WSAiB, Gdynia 1996.

[5] Day Ch., Nauczyciel z pasja. Jak zachowa¢ entuzjazm i zaangazowanie
w pracy, GWP, Gdansk 2008.

[6] Derczynski W., Jasinska-Kania A., Szacki J. (red.), Elementy teorii so-
cjologicznych. Materialy do dziejow socjologii zachodniej, PWN, War-
szawa 1975.

[7] Encyklopedia Socjologii. Suplement, Oficyna Naukowa, Warszawa
2005.

[8] Encyklopedia Socjologii. Tom I, Oficyna Naukowa, Warszawa 2005.

[9] Encyklopedia Socjologii. Tom IV, Oficyna Naukowa, Warszawa 2005.

[10] Gardawski J., Gilejko L., Siewierski J., Towalski R., red. J. Sieminska,
Socjologia gospodarki, Difin, Warszawa 2008.

[11] Griffin R. W., Podstawy zarzqdzania organizacjami, PWN, Warszawa
2004.

[12] Haber L.H., Management. Zarys zarzqdzania matq firmqg, Wyd. Profe-
sjonalnej Szkoly Biznesu, Krakow 1998.

[13] Hamer H., Klucz do efektywnosci nauczania, VEDA, Warszawa 1994.

[14] Kopertynska M. W., Motywowanie pracownikow. Teoria i praktyka.
Wyd. II, Placet, Warszawa 2009.

[15] Kosinska E., Dyrektor w szkole. Krotki poradnik psychologiczny, Rubi-
kon, Krakow 1999.

[16] Kotarbinski T., Traktat o dobrej robocie, WPAN, Wroctaw 1965.

[17] Kotusiewicz A.A. , Ko¢-Seniuch G., Niemiec J. (red.), Mysl pedeutolo-
giczna i dziatanie nauczyciela, Wydawnictwo ,,Zak", Warszawa—
Biatystok 1997.

[18] Krol H., Ludwinczyk A. (red.), Zarzqdzanie zasobami ludzkimi. Two-
rzenie kapitatu ludzkiego organizacji, PWN, Warszawa 2006.

99



[19] Maslow A., Motywacja i osobowos¢, PWN, Warszawa 2009,
[20] Mastyk-Musiat E., Spofeczenstwo i organizacje. Socjologia organizacji
i zarzqdzania, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej,
Lublin 1996.
[21] Okon W., Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1975.
[22] Sarapata A., O zadowoleniu i niezadowoleniu z pracy, Instytut Wydaw-
niczy CRZZ, Warszawa 1977.
[23] Sekuta Z., Motywowanie do pracy. Teorie i instrumenty, PWE, War-
szaa2008.
[24] Strelau J., Psychologia. Podrecznik akademicki. Jednostka w spote-
czenstwie i elementy psychologii stosowanej, GWP, Gdansk 2001.
[25] Sztompka P., Socjologia. Analiza spoteczenstwa, Znak, Krakow 2002.
[26] Sztumski J., Wstep do metod i technik badan spotecznych, Wydawnic-
two Naukowe, Katowice 2005.
Zrédia prawa
[1] Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela, Dz. U. 1982 Nr 3
poz. 19, z pdzn. zm., http://isip.sejm.gov.pl/search.jsp.
Czasopisma
Publikator, nr 2, Motywacyjny system wynagradzania nauczycieli.
Raporty z badan
[1] Raport TALIS Nauczanie — Wyniki badan 2008. Polska na tle miedzynaro-
dowym. MEN, IBE, Warszawa 2008,
http://www.monitor.edu.pl/newsy/wyniki-raportu-talis.html
[2] Raport NIK o wynikach kontroli opieki nad uczniami szczegolnie uzdolnio-
nymi, http://www.nik.gov.pl/kontrole/wyniki-kontroli-
nik/kontrole,930.html
Zrédla internetowe
[1] Remfeld M., Powodzenia i niepowodzenia szkolne,
http://www.awans.net/strony/dydaktyka/remfeld/remfeld1.html
[2] Santiago P., Kadra nauczycielska: Zaspokojenie aspiracji i wzmacnianie
motywacji, [w:] Podsumowanie analizy polityki oswiatowej 2005-2006.
OECD, www.oecd.org/dataoecd/13/5/38141500.pdf
[3] Surdacka B., Niepowodzenia szkolne wynikajgce z pracy nauczyciela,
http://www.profesor.pl/mat/n13/pokaz_material tmp.php?plik=n13/n13 b
_surdacka 260805 1.php&id m=15654
[4] Wojewodzic K., Abstrakt badan nad systemem motywowania nauczycieli
Jezyka polskiego. Ptaca nauczycieli uzalezniona od wynikow. Rozwoj sys-
temu awansu nauczycielskiego w oparciu o doswiadczenia brytyjskie oraz
amerykanskie, wydanie nr 4/2009,
http://www.trendy.ore.edu.pl/articles/view/142

100



BADANIA PODRECZNIKOWE W KONTEKSCIE
KOMUNIKACJI MIEDZYKULTUROWEJ

TEXTBOOKS’ RESEARCH IN THE CONTEXT
OF INTERCULTURAL COMMUNICATION

Katarzyna Ferszt-Pilat

Wyzsza Szkota Gospodarki Euroregionalne;j
im. Alcide de Gasperi w Jozefowie

Abstract: The article shows the social and cultural relevance of textbooks messages.
More and more often the present notion is quoted in scientific and social-political litera-
ture.

However, changes in contemporary societies caused by globalization and enhanced migra-
tions place textbooks and their research as a significant element of European discourse. In
the contemporary, increasingly diversified and multicultural Europe identity dilemmas
arise. Frequently, they go along with reflection or even discourse about advantageous
manners of socialization within education, which would support efforts aimed at defining
common multicultural competence i.e. an effective platform of multicultural communica-
tion. One of numerous initiatives of this kind is textbook research. Textbooks as educational
media form an important area of identity, multicultural and intercultural references, and
monitoring their content if fully justifiable. Therefore, the present thesis is: Textbooks re-
search forms a significant factor in the process of specifying multicultural competence, and
enhancing communication itself between representatives of different cultures. The present
issues falls into the research scope of the Institute for International Textbook Research
(Das Georg Eckert Institut fuer international Schulbuchforschung GEI), since they open
numerous questions concerning the education system and textbooks contents, or general
socialisation instructions on the European ground.

KEYWORDS: multicultural society, textbooks 'research, social-cultural identity, multi-
cultural and intercultural education
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Wprowadzenie

We wspolczesnej, coraz bardziej zrdznicowanej i wielokulturowej Europie na-
rastaja dylematy tozsamosciowe. Czesto towarzyszy im refleksja, a nawet dyskurs
co do pozadanych sposobdw socjalizacji w obszarze ksztalcenia, ktore wspomo-
glyby wysitki w okres§laniu wspolnej kompetencji miedzykulturowej (efektywne;j
plaszczyzny wzajemnego porozumiewania si¢ migdzy przedstawicielami odmien-
nych kultur) [1-2]. Stad ogromna wrgcz popularno$¢ badan prowadzonych w ra-
mach takiej problematyki i takich dziedzin, jak: tozsamos$¢, spoteczenstwo wielo-
kulturowe, komunikacja miedzykulturowa, edukacja miedzykulturowa, edukacja
wielokulturowa, psychologia miedzykulturowa [3—5]. Jedno z wielu takich przed-
siewzie¢ stanowig migdzynarodowe badania podrgcznikowe. Podrgczniki, jako
media edukacyjne, s3 waznym obszarem odniesien tozsamosciowych, wielokultu-
rowych oraz mi¢dzykulturowych i w pelni uzasadniony jest monitoring ich zawar-
tosci. A zatem teza, towarzyszaca niniejszemu wystapieniu brzmi: Badania pod-
recznikowe stanowig istotny czynnik w procesie ustalania kompetencji miedzykul-
turowej, a takze usprawniania samej komunikacji pomigdzy przedstawicielami
odmiennych kultur. Zdecydowanie tak jest — Swiadczg o tym wysitki badawcze
specjalistow skupionych wokot Miedzynarodowego Instytutu Badan nad Podrecz-
nikiem Szkolnym w Brunszwiku, gdzie w polowie lat siedemdziesigtych takie ba-
dania zapoczatkowano. (Das Georg Eckert Institut fuer international Schulbu-
chforschung GEI) [6]. Przyktady dziatah w tym zakresie czgsto beda tu przywoly-
wane.

Znaczenie podrecznikéw szkolnych

Podreczniki szkolne z kilku powodow zastuguja na szczegdlng uwage. Pomimo
rozwoju multimediéw edukacyjnych stanowig one jeden z najwazniejszych §rod-
kéw dydaktycznych, cho¢ — jak twierdza badacze — nalezy unikaé tego maksymali-
zmu, poprzez okreslanie waznych do spetnienia przez to medium zadan [7]. Nalezy
do nich: przekaz nowej wiedzy przedmiotowej, porzadkowanie i systematyka wie-
dzy, calosciowe 1 problemowe przedstawianie zagadnien, ksztalttowanie nowych
oraz utrwalanie juz posiadanych nawykow i1 umiejg¢tnoséci uczniowskich, szczegol-
nie nawyku systematycznej kontroli [8]. Podrecznik szkolny to rowniez podstawo-
wy §rodek dydaktyczny, przy pomocy ktorego uczniowie buduja swdj poglad na
$wiat i to niezaleznie od poziomu, stopnia oraz rodzaju i typu edukacji szkolne;.
Zatem podre¢czniki obok tego, ze sa tatwo dostgpng i podstawowa pomoca nauko-
wa dla ucznia oraz nauczyciela, posiadajg réwniez znaczenie spoteczne. Od prze-
kazywanych poprzez nie tresci zalezy w duzej mierze ksztaltowanie postaw mto-
dego cztowieka wobec przesztosci oraz wyroslej na jej gruncie terazniejszosci. Jest
to wigc potencjalny czynnik wzmacniajacy lub ostabiajacy poczucie jednostkowe;j
tozsamosci. Poza tym przekazy podrecznikowe to zawarto$¢ specyficznych tresci
identyfikacyjnych dla danej grupy, a przede wszystkim jej mlodych cztonkow-
ucznidw. Zaznacze, ze szczegodlne znaczenie maja tu podreczniki do nauczania
literatury i jezyka ojczystego, historii oraz geografii, a takze w nowym kontekscie
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wielokulturowosci europejskiej, podreczniki do nauki jezyka niemacierzystego
oraz wiedzy o spoteczenstwie, wiedzy obywatelskiej. Zamieszcza si¢ w nich wigcej
tresci $§wiatopogladowych, tozsamos$ciowych, socjalizacyjno-wychowawczych,
takich jak: wartosci, normy, symbole kulturowe, wzory postepowania, wytwory
kulturowe, postacie czy wzory osobowe. Wedtug Leona Dyczewskiego w podrecz-
nikach szkolnych ,kazde spoleczenstwo zamieszcza sylwetki osob najbardziej
znaczacych, jedne z nich podajagc mtodemu pokoleniu jako wzorce do nasladowa-
nia, inne za$ jako przyklad, czego nie powinno si¢ czyni¢” [9]. Ponadto usystema-
tyzowana wiedza podrgcznikowa zaznajamia mtodego czlowieka nie tylko z dzie-
jami i cennymi wytworami wlasnej grupy, ale ukazuje réwniez wiedzg o innych
kulturach, narodach, o mniejszosciach narodowych, a raczej sposob interpretacji
roli innych spoteczenstw i ich dziedzictwa kulturowego. Przywotany tu ,,sposob
interpretacji” jest bardzo wazny wséréd wytycznych ministerialnych, ktore
w wielu panstwach nakreslaja ramy programowe, niezbgdne dla obudéw podrecz-
nikowych. Jak wskazuje Jerzy Nikitorowicz, jasne okreslenie kierunkéw polityki
edukacyjnej w zakresie programow nauczania oraz tresci podrecznikowych stano-
wi niezbedny aspekt dla edukacji wielokulturowej w promowaniu postaw tolerancji
i akceptacji [10].

Na kartkach podrgcznikdéw roéznych przedmiotow moga by¢ lansowane nega-
tywne stereotypy, uprzedzenia, wzajemne wrogie obrazy. Przenoszone do glow
i serc mtodych ludzi — umacniaja si¢ przez pokolenia i implikuja powstawanie,
funkcjonowanie, a czg¢sto usztywnianie si¢ barier we wzajemnych kontaktach mig-
dzykulturowych. Dla przyktadu, Ewa Nasalska na podstawie analizy zawarto$ci
wybranych polskich i niemieckich podrgcznikdéw do historii najnowszej, dowiodta,
ze specyfika przekazu w obydwu typach podrecznikow stanowi ogromng bariere,
poniewaz w przekazie pamigci przesztosci akcentowane sg przez kazda ze stron
krzywdy wtasnego narodu doznane od strony przeciwnej [11]. Réznorodnos¢ ba-
rier migdzykulturowych, a takze mozliwos¢ ich przekraczania, dostrzegli badacze
z Migdzynarodowego Instytutu Badan nad Podrgcznikiem Szkolnym w Brunszwi-
ku (GEI) i zainspirowali prace badawcze nad programami szkolnymi w réznych
krajach. Ta intuicja przerodzita si¢ w poszukiwanie 1 ustalanie wzajemnej kompe-
tencji migdzykulturowej na bazie wspolnych zalecen podrgcznikowych, na poczat-
ku poprzez spotkania bilateralne, nastgpnie wielostronne.

Okreslenie kompetencji miedzykulturowej i jej znaczenie w badaniach pod-
recznikowych

Komunikacja migdzykulturowa (komunikowanie migdzykulturowe) odsyta do
faktu porozumiewania si¢ przedstawicieli odmiennych kultur, przy czym zaréwno
odmienno$¢, jak i sam akt porozumiewania mozna pojmowac bardzo szeroko [12].
W niniejszym wystapieniu odwotuje si¢ do klasycznego rozumienia, odnoszac ten
rodzaj komunikacji spotecznej do problematyki narodowej i etnicznej, a przez
wzglad na taka forme przekazu, jak podrecznik zaré6wno do procesu komunikowa-
nia interpersonalnego, jak i masowego. Grupy i przedstawiciele réznych grup kul-
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turowych moga komunikowaé si¢ wigc przy pomocy podrgcznikow szkolnych
zardbwno w sposob posredni, jak i bezposredni. Jako ze uczniowie, zapoznajac si¢
z tre§ciami podrgcznikowymi, moga posig$¢ pewna niezbedng wiedz¢ w sposob
posredni — poprzez opanowanie wiedzy kulturowej, ale i jezykowej (edukacja wie-
lokulturowa), a na tej podstawie wyksztatci¢ w sobie podstawowa kompetencje do
komunikowania si¢ z przedstawicielem odmiennej kultury (edukacja migdzykultu-
rowa), co z kolei mogg wykorzystywa¢ juz w bezposredniej migdzykulturowe;j
komunikacji interpersonalnej. Podobnie badacze przekazéw podrgcznikowych
moga w sposob posredni i bezposredni oddziatywaé na tworzenie niniejszej kom-
petencji.

Zatem podstawowa kategoria, wokoét ktorej skupiajg si¢ rozwazania teoretycz-
ne, a takze starania pragmatyczne, jest kompetencja migdzykulturowa, czyli mo-
wigc krotko: efektywna plaszczyzna wzajemnego porozumiewania si¢. Niniejsza
propozycja zaktada spotkanie dwu (lub wiecej) kultur istniejacych uprzednio, ale
bez dominacji jednej nad druga i bez zatarcia cech charakterystycznych dla tych
kultur. Roznorodno$¢ kultur jest w tym paradygmacie przestanka wzbogacenia
kontaktu oraz jego partnerow, a niezbednym sktadnikiem zdolno$¢ do wytworzenia
postawy tolerancji i akceptacji. Warunkiem koniecznym wytworzenia si¢ owej
specyficznej kompetencji komunikacyjnej jest ugruntowana swiadomo$¢ wilasnej
tozsamosci spoteczno-kulturowej osob kontaktujacych si¢. Badacze tej problema-
tyki twierdza, ze efektywna komunikacja z odmiennymi kulturowo zalezy, przede
wszystkim od stopnia znajomos$ci wlasnego centrum kulturowego, a tym samym
swiadomosci wlasnej 1 grupowej tozsamosci spoleczno-kulturowej. Aby poznaé
innych — odmiennych, muszg najpierw zapytaé, kim jestem ja? Inne wazne elemen-
ty to motywacja do komunikowania si¢ z odmiennym — innym oraz pewien stopien
wiedzy na temat jego kultury, a takze umiejetnosci praktycznego wykorzystania
posiadanych informacji [13—15].

Upowszechnianie przez media edukacyjne, w tym podreczniki, wytworow ar-
tystycznych i cennych wytwordéw kultury materialnej dodatnio moze wptywac
na ksztaltowanie tozsamosci spoteczno-kulturowej ucznidow oraz na budowanie
pozytywnych sagdoéw na temat odmiennych-innych kultur. Takie wytwory stanowig
najczesciej sfere odniesien pozytywnych. Dla Andrzeja Szpocinskiego, badacza,
ktory dokonat obszernych analiz polskich podrecznikéw humanistycznych — kultu-
ra artystyczna ,,innych”, doswiadczana jako dziedzictwo — jest sfera odnoszenia si¢
do innych, w ktorej relacje pozytywne zdecydowanie dominujg nad negatywnymi.
Dziedzictwo artystyczne, w odréznieniu od dziedzictwa politycznego, zbliza grupy
odlegte i ostabia negatywne doswiadczenia wzajemne grup [16]. Pozwala rowniez
na zapoznanie si¢ z dorobkiem grupy odmiennej — innej oraz posrednio z elemen-
tami jej centrum kulturowego. Inni — obcy postrzegani przez pryzmat kultury arty-
stycznej i cennych wytwordw materialnych stajg si¢ innymi — bliskimi. Poprzez
podziw dla kultury artystycznej ,,innych”, rodzi¢ si¢ moze rowniez inny typ blisko-
$ci, a mianowicie osoby o dwoch innych narodowos$ciach podziwiajgce obiekt ar-
chitektoniczny lub rzezbe znajdujacg si¢ w obcym dla nich kulturowo i etnicznie
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kraju, moga doswiadcza¢ takiego samego badz podobnego zachwytu, cho¢ moga
te dzieta interpretowa¢ inaczej, nadawa¢ im inne znaczenia. Moga podzieli¢ si¢
wrazeniami, wspolnie sprobowac odpowiedzie¢ na pytanie: dlaczego si¢ zachwy-
cam danym obiektem kultury artystycznej i dlaczego chce go chroni¢? Doskona-
tym przyktadem tego typu zachowan sa wszystkie krajowe i miedzynarodowe
agendy zajmujace si¢ ochrong obiektow kultury i zabytkéw. Najbardziej znang
o zasiggu $wiatowym jest UNESCO. W wymiarze kultury uniwersalnej stanowia
one dorobek i ,,majatek” wielu pokolen. Spelniaja funkcje integrujaca przesziosé
z terazniejszos$cia i przyszloscia nie tylko w obrgbie pamieci spotecznej danej gru-
py narodowej, ale rowniez innych grup. Cho¢ oczywiscie grupie, ktora je wytwo-
rzyla, sg najbardziej bliskie i zrozumiate.

Jednakze podreczniki mogg by¢ nosicielami tresci nasyconych negatywnie,
a takze btednych stereotypow i atrybucji. Ich tresci domagaja si¢ w wysokim stop-
niu monitorowania. Od lat trwaja wysitki 1 wspotpraca roznych komisji do opraco-
wywania podstawowych zalecen w tym obszarze. Zapewne, gdyby nie istniata taka
potrzeba, nie organizowano by spotkan, konferencji i wzajemnych trudnych pro-
jektéw badawczych.

Ustalanie kompetencji miedzykulturowej w ramach dwustronnych komisji
podrecznikowych

W ramach Migdzynarodowego Instytutu Badan nad Podrgcznikiem Szkolnym
(GEI) od lat 50. XX wieku, powotanych zostato wiele dwustronnych form wspot-
pracy. Trzy projekty zostaly juz zakonczone: niemiecko-francuski (I), niemiecko-
-japonski i niemiecko-holenderski. Natomiast pi¢¢ z nich dziata dotychczas.
W celu ukazania ich osiggnig¢ w obszarze dziatan wielokulturowych, zostang scha-
rakteryzowane w dalszej czes$ci opracowania.

Pierwszy z nich to aktualny niemiecko-francuski dialog podrecznikowy (II)
[6]. Jest on niejako kontynuacja klasycznego projektu, zapoczatkowanego w 1951
roku (niemiecko-francuski projekt dotyczacy podrecznikow I). Idea przewodnia
tych spotkan bylo wzajemne poznanie si¢ oraz poszukiwanie droég porozumienia,
poprzez wyjasnianie we wzajemnych stosunkach antypatii, konfliktow, nieufnosci,
bedacych rezultatem trzech wzajemnych wojen. Byt to z pewnoscia dtugofalowy
program formulowania i realizacji. Poczawszy od ekspertow i specjalistow, ktorzy
wzajemnie poznawali si¢ dzigki kontaktowi bezposredniemu, byli tworcami tak
zwanej ,.trzeciej kultury”, konczac na mtodych pokoleniach, ktore w trakcie socja-
lizacji historycznej, dzigki tre$ciom edukacyjnym, w sposdb usystematyzowany
nabywaly wzajemng wiedz¢ wolng od stereotypow ideologiczno-propagandowych
[17]. Rezultatem niniejszej pracy byla wigc zmiana wzajemnych miedzykulturo-
wych odniesien. Obecnie, wedlug badaczy wzajemnych relacji francusko-
-niemieckich panuje przekonanie, ze Francuzi i Niemcy posiadajg wiele pozytyw-
nych stereotypow na swoj temat. Jednak tak na prawde niewiele o sobie wiedza.
W latach 80. XX wieku zapoczatkowano nowsg seri¢ spotkan niemiecko-
-francuskich. Obrazowi Francuzoéw i1 Niemcoéw postrzeganych medialnie, przez
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pryzmat dobrego partnerstva w procesie Integracji Europejskiej, przecza jednak
rzeczywiste relacje na poziomie czlonkow tych dwoch spoteczenstw. Nie naleza
one do fatwych. Obecny projekt skupia si¢ na probach i analizach umiejscawiaja-
cych stosunki francusko-niemieckie w szerszym konteks$cie europejskim.

Nastepnym klasycznym i kontynuowanym do dzi§ przyktadem stosunkow bi-
lateralnych jest Niemiecko-Polska Komisja ds. Podrecznikow [6]. Powotana zosta-
ta z inicjatywy polskiej komisji UNESCO oraz niemieckiej komisji UNESCO.
Zawigzala si¢ na poczatku lat 70. XX wieku i do dzi$ nieprzerwanie stuzy, jako
oredownik pojednania i wzajemnego porozumienia pomiedzy Polakami i Niemca-
mi, poprzez rewizj¢ tresci podrgcznikowych i wytycznych programowych do nauki
historii i geografii. Historia i wzajemne wasnie tych sasiadujgcych panstw nalezg
do najtrudniejszych stosunkéw. Tym samym nie tatwo jest uzgadnia¢ w tym przy-
padku kwestie sporne. Jednak badacze i nauczyciele czesto odbywaja wzajemne
dwustronne konferencje, na bazie ktérych konstruowane sa specyficzne zalecenia,
co do modyfikacji polskich i niemieckich wytycznych programowych, a przede
wszystkim tresci podrgcznikowych. Odbylo si¢ juz prawie 40 tego typu spotkan,
na terenie specyficznych miejsc w obydwu krajach. Poczatkowe prace komisji
skupiatly si¢ na wyjasnianiu, analizie i zaleceniach, dotyczacych interpretacji prze-
sztosci. Od potowy lat 90. XX wieku sg podejmowane tematy okres$lajace wyzwa-
nia dla obydwu krajow w szerszym konteks$cie europejskim oraz wielokulturowym.
Przyktadowe tematy sa nastgpujace: Wzajemna egzystencja i sgsiedztwo Niemcow,
Polakéw i Zydow, Od granic do granic regiondw, Narodowos$¢ jako warto$¢
w obydwu krajach, Polska w UE. Oprocz powyzszych przywolywane sa tematy—
symbole, przyktadowo: Wypedzenia—Przesiedlenia—Wysiedlenia. Osiagnigcia Ko-
misji Niemiecko-Polskiej sg udokumentowane w wielu publikacjach, na przyktad
Deutschland und Polen im zwanzigsten Jahrhundert.

Inny przyktad obrazujacy zaangazowanie we wspoOlprace bilateralng to Nie-
miecko-Czeska Komisja ds. Podrecznikow [6]. Jej poczatki siggaja do 1967 roku,
kiedy to zostala powolana dzigki niemieckiej i czechoslowackiej komisji przy
UNESCO. Pierwsze uzgodnienia dotyczyty takich kwestii w podrecznikach histo-
rycznych, jak: reformacja, ruch husycki, Wiosna Ludow 1848. Byla to krotka
wspotpraca, poniewaz wydarzenia w Pradze w 1968 roku przerwaly ja na dziesig-
ciolecia. Dopiero od 1987 wznowiono rozmowy w Komisji Niemiecko-
-Czechostowackiej, natomiast od 1994 funkcjonuje Niemiecko-Czeska Komisja
ds. Podrecznikow. Jej zainteresowania skupiaja si¢, przede wszystkim wokoét idei
panstwa narodowego i jego interpretacji w szkolnych podrecznikach historycznych
obydwu panstw.

Innym przyktadem wzajemnej komunikacji migdzykulturowej jest Niemiecko-
-Rosyjski Projekt dotyczacy Podrgcznikdéw [6]. W roku 1980 rozpoczgto nieSmiate
proby podjecia wzajemnej wspotpracy pomigdzy Rosja Sowiecka a RFN. Ich
przedstawiciele spotkali si¢ w celu rozméw, dotyczacych wzajemnych analiz
i ustalen w obszarze takiego przedmiotu, jak geografia. Spotkania historykow
z obydwu krajow byly mozliwe dopiero od 1991 roku. Badacze ze strony rosyjskiej
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stali si¢ bardziej otwarci. Odrzucono histori¢ w jej ortodoksyjnej wersji marksi-
stowsko-leniowskiej oraz pojawily si¢ dazenia do badania i ujawniania prawdy
historycznej (skrywane i tajemnicze kulisy paktu Hitler—Stalin i jego dodatkowy
protokot Ribbentrop—Mototow). Od konca lat 90. XX wieku dotychczas wzajemna
wspoOlpraca skupia si¢ na problematyce socjalizmu (w swej narodowej i realnej
wersji) 1 jego obrazowi w podrecznikach rosyjskich i niemieckich, ale takze innych
panstw. Jest to kwestia o tyle zasadnicza, bo wiaze si¢ z totalitaryzmem dwudzie-
stowiecznym. W odmiennej wersji pojawit si¢ on wtasnie w obydwu tych pan-
stwach.

Dzigki Instytutowi Georga Eckerta w latach 50. XX wieku bilateralng wspot-
prace podjeli przedstawiciele strony niemieckiej oraz japonskiej (Niemiecko-
-Japonski Projekt dotyczacy Podrecznikow). Powodem byly wzgledy ideologiczne,
zwigzane z okresem Zimnej Wojny. Niniejsza wspotpraca nie jest az tak Scista, jak
w przypadku wczesniej omowionych partnerstw. Jednak na poczatku lat 90.
XX wieku odbyly si¢ dwie konferencje, poswigcone problematyce modernizacji
i industrializacji oraz ich wptywowi na $rodowisko, w podrgcznikach historycz-
nych i geograficznych. W latach 50. XX wieku nieformalnie podjeto komunikacje
wzajemng pomiedzy strong niemiecka oraz holenderska. W latach dziewigc¢dziesia-
tych opracowano i prowadzono wzajemny projekt (Niemiecko-Holenderski Projekt
dotyczacy Podrecznikow). Powodem byly badania ankietowe, ktore ukazaly nega-
tywny obraz Niemiec wsrod holenderskiej mtodziezy. W 1997 roku program ten
zakonczono, a jego osiggni¢gcia omawiane byly w ramach dwoch konferencji.
Pierwsza z nich poswigcona byla merytorycznym uwagom, omawiano stereotypy
i uprzedzenia oraz negatywny obraz Niemiec w holenderskich podrecznikach.
Druga stawiata sobie cele bardziej pragmatyczne 1 dotyczyta metodyki badan pod-
recznikowych.

Ostatnia przedstawiana tu inicjatywa zalicza si¢ juz do dziatan XXI wieku.
Mam na mysli Niemiecko-Biatoruski Projekt ds. Podrgcznikow. Jest to wyzwanie,
przede wszystkim dla biatoruskich naukowcoéw i historykéw. Biatorus ze swoja
mlodg panstwowos$cig, nie posiada wlasnych podrecznikéw historycznych,
ani nawet tradycji historiograficznej. Wspdlny projekt, afiliowany rowniez przez
GEI, pozwala na stworzenia nowoczesnego podrecznika historycznego. Projekt jest
inspirowany przez pedagogiczne wytyczne sformutowane przez UNESCO oraz
Rade Europy, a uwzgledniajace nastepujace postulaty: budowa wzajemnego zaufa-
nia pomig¢dzy narodami, ochrona mniejszosci, unikanie wrogich obrazoéw, umac-
nianie pokoju.

Zatem, jak ukazuja przyklady, ideg przewodnia tych spotkan od zawsze bylo
wzajemne poznanie si¢ oraz poszukiwanie drog porozumienia, poprzez wyjasnia-
nie we wzajemnych stosunkach antypatii, konfliktow, nieufnosci, bedacych rezul-
tatem roznych nieporozumien i dalszych animozji. Niniejsze kwestie przywotywa-
ne byly podczas czestych konferencji, w ktorych uczestniczyly obydwie strony [6].
Byt to z pewnos$cig dlugofalowy program formutowania, realizacji oraz rewizji
tresci podrecznikowych. Poczawszy od ekspertow i specjalistow, ktorzy wzajemnie
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poznawali si¢ dzigki kontaktowi bezposredniemu, byli tworcami, przywotywanej tu
kompetencji miedzykulturowej, konczac na mtodych pokoleniach, ktore szczegol-
nie w trakcie socjalizacji historycznej i geograficznej, dzigki tresciom edukacyj-
nym, w sposob usystematyzowany nabywaly wzajemna wiedzg. Wolng coraz bar-
dziej od stereotypow i sagdow w wysokim stopniu negatywnych oraz ideologiczno—
propagandowych. Zatem z cata odpowiedzialno$cig mozna rzec, ze rezultat niniej-
szej wspotpracy to zmiana wzajemnych migdzykulturowych odniesien szczegdlnie
na gruncie europejskim.

Promowanie wielokulturowosci oraz zasady akceptacji ,,Innego” w podrecz-
nikach szkolnych

Obok podstawowych celow badawczych, okreslonych jeszcze przez tworce tej
placowki — Georga Eckerta, a ,,ucielesnionych” w postaci komisji dwustronnych,
przy Instytucie realizowane sg projekty, nastawione na promowanie zagadnien
zwigzanych ze spoteczenstwem wielokulturowym ., (...) zmienit si¢ charakter dzia-
falno$ci Instytutu. Stat si¢ migdzynarodowy i podejmuje nie tylko projekty dwu-
stronne z niemieckg strong prowadzaca. Instytut zdobyt pozycje neutralnego me-
diatora i jest odpowiedzig na §wiatowg potrzebe takiej mediacji”. Jest to stwierdze-
nie Simone Lassig — od 2006 roku dyrektorki GEI [17]. Tego rodzaju zadania ba-
dacze i naukowcy zwigzani z placowka podejmuja obecnie wszedzie tam, gdzie
funkcjonuja skomplikowane sasiedzkie relacje, obfitujace w konflikty. Przyktado-
wo sa to propozycje w ramach projektow dotyczacych spoteczenstw postkonflik-
towych, znajdujacych si¢ w procesie transformacji. Od lat dziewigcdziesigtych
obejmujg one swoim zainteresowaniem Kraje Battyckie, Europ¢ Potudniowo-
-Wschodnig, byle panstwa ZSRR, a takze konflikty na Bliskim Wschodzie — mig-
dzy Izraelem a Palestyng [6]. Podjeto proby mediacji dtyczacych programow edu-
kacyjnych pomigdzy Koreg i Japonig. Inne nowe projekty maja zwiazek z wyzwa-
niami i zagrozeiami globalizacyjnych, a takze nowymi pytaniami dotyczacymi
samego spoteczenstwa niemieckiego — imigrantow, uchodzcéw i mniejszosci za-
mieszkujacych obszar tego panstwa. Ich realizacje coraz bardziej specyfikujg nowe
media, ktore zdecydowanie ufatwiajg opracowywanie podstawowych zalecen
i programoéw nauczania odnos$nie powyzszych kwestii. Przywolajmy tu przyktad
oferty, opracowanej dla nauczycieli historii. Pomystodawcami sa GEI oraz wy-
dawnictwo Cornelsen z Berlina. Chodzi o multimedialne materialy lekcyjne, pod
tytutem ,,Historia nacjonalizmu”, a dost¢pne na stronie internetowej www.gei.de.

W ramach wielu projektow realizowanych przy wspomnianej placéwce, wy-
r6zni¢ mozna propozycje natury bardziej ogdlnej, jak na przyktad kwestia obrazu
Europy w podrecznikach szkolnych lub wielokulturowosci kontynentu europej-
skiego i jej specyfiki czy wreszcie bardzo skomplikowane zagadnienie migracji
w obrebie Europy. Projekty realizowane przez Instytut, dotycza rowniez problema-
tyki o wezszym zakresie. Sa to konkretne propozycje — np. uzgodnienia dotyczace
wzajemnego wizerunku w tresciach podrecznikowych okreslonych regionow euro-
pejskich (Balkany, kraje battyckie). Czesto te szczegotowe projekty sg inicjowane
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lub wspierane merytorycznie przez GEIL, natomiast przedstawiciele i badacze
z poszczegolnych regiondw podejmuja samodzielne kroki w obszarach edukacyj-
nych, przy ustalaniu gtéwnych $ciezek i tresci podrecznikowych. Jedng z nich byta
inicjatywa podjeta i realizowana w latach 1997-2000 przez GEI, wspotfinansowa-
na przez Fundacj¢ Volkswagena. Dotyczyla nowych ustalen dla podrecznikow
historycznych, geograficznych i wiedzy o spoteczenstwie w bylych panstwach
ZSRR. Podjeto tu szeroka wspodtprace z naukowcami, autorami podrecznikow
i politykami z takich panstw jak: Ukraina, Biatorus§, Motdawia, Gruzja i Azerbe;j-
dzan. Innym przyktadem moze by¢ powstanie Centrum Podrecznikow w Wilnie,
wspierane przez GEI oraz Fundacj¢ Roberta Boscha. Jest to miejsce migdzykultu-
rowych spotkan oraz integracji pomystow badawczych w krajach Regionu Battyc-
kiego oraz sgsiadujgcych. W celu poznania i zrozumienia rozbieznosci we wza-
jemnych obrazach, zorganizowano wiele migdzykulturowych spotkan, poswigco-
nych analizie potencjalnych watkéw spornych w ramach systeméw edukacyjnych
Europy potudniowowschodniej. W ramach programu uczestniczyli przedstawiciele
z: Albanii, Bos$ni-Hercegowiny, Butgarii, Chorwacji, Kosowa, Macedonii, Rumu-
nii, Serbii i Czarnogory oraz Stowenii. Wspo6lnie z Rada Europy prowadzony jest
projekt o nazwie: ,,Obraz innych — odmiennych w ramach historycznych zaje¢ lek-
cyjnych”. Obejmuje on nastgpujagce cele: po pierwsze uwzglednienie
w programach szkolnych zréznicowania kulturowego i religijnego europejskich
spoteczenstw. Po drugie poprzez popieranie takich wartosci, jak tolerancja, otwar-
tos¢, prawa czlowieka i demokracj¢ dazy¢ do wzajemnego zrozumienia oraz wzro-
stu zaufania pomiedzy odmiennymi kulturami (,,Wiele obrazéw jeden los?” —
w jaki sposob uczy¢ historii w wielokulturowych spoleczenstwach. 2. Obrazy ob-
coSci i wlasne obrazy spoteczenstw w kontekscie globalizacji 3. Obraz innych
w sytuacjach konfliktowych).

W ostatnich dziesi¢cioleciach istotng problematyka, rowniez na gruncie euro-
pejskim, staly si¢ migracje ludnosci. Ten fakt akcentuje wage wielokulturowosci,
migracji, tozsamosci, edukacji i komunikacji mi¢dzykulturowej w codziennych
zmaganiach wielu spoleczenstw oraz jednostek, ktorym przyszio funkcjonowaé
w odmiennych, czasem zupetnie nieznanych im systemach spoteczno-kulturowych.
W poréwnaniu do typowych imigracyjnych spoteczenstw, takich jak: USA, Kana-
da, Australia, na kontynencie europejskim, gdzie dtuga jest tradycja panstw naro-
dowych trudno jest budzi¢ swiadomo$¢ odmiennosci, odrgbnosci i wielokulturo-
wosci w pozytywnym, budujagcym $swietle. Jest to proces trudny i Zzmudny, ale jak
pokazuja dziatania przywotywanego tu Instytutu wspdlnie, na bazie wzajemnej
mie¢dzykulturowej wspotpracy mozliwe jest opracowanie i stosowanie wzajemnej
kompetencji miedzykulturowej w interesujacym obszarze.

Obecny profil Instytutu Georga Eckerta nie ogranicza si¢ tylko do spraw euro-
pejskich oraz najblizszego sasiedztwa, ale okresla réwniez sgsiedztwo dalsze,
to znaczy sgsiedztwo kontynentow. W ramach tej placowki podejmuje si¢ swoiste
proby wilasciwego zrozumienia wzajemnych obrazow i ich przedstawien w szkol-
nych materiatach, wtasnie w odniesieniu do kontynentdéw. Jest to o tyle trudne,
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ze odleglos¢ geograficzna oraz kulturowa czesto okazuja si¢ barierg nie do przeby-
cia. Dla przyktadu: odmienne rozumienie konfucjanskich wartosci, niezwykle
istotnych w kulturach Wschodu. W takich projektach szczegélne zadania sg wy-
znaczane komunikacji migdzykulturowej, a podstawa jest solidna wiedza wielokul-
turowa. Mowa tu szczegolnie o projektach pozaeuropejskich. Obejmuja one do-
$wiadczenia z partnerami z Azji, USA oraz Kanady, Afryki, Ameryki Poludniowe;.
Wsréd wielu inicjatyw warto zaakcentowaé wzajemne ustalenia i prace, dotyczace
treSci w podrgcznikach krajow azjatyckich: Chin, Korei Potudniowej, Japonii,
Wietnamu, Tajwanu. Sg to spoleczenstwa, w ktorych dokonuje si¢ obecnie rewizji
systemow edukacyjnych, a takze podrecznikéw i ustalen w obszarze geografii,
historii, nauk spotecznych. Dba si¢ o to, aby autorzy mediéw edukacyjnych ekspo-
nowali nie tylko dzieje wlasne o charakterze narodowym, ale uwzgledniali w naj-
blizszym regionie sasiadow i ich dzieje, a takze szersze konteksty (europejski, glo-
balny).

W centrum zainteresowania naukowcow z Instytutu Georga Eckerta znalazta
si¢ rowniez problematyka sporow wokot podrecznikéw regionu Poludniowej Azji.
Okazuje sig, ze ich treSci sg wysoce zideologizowane, upolitycznione. Brak im
neutralnosci i obiektywizmu w przedstawianiu faktow, a systemy szkolne
oraz podreczniki wykorzystywane sa do innych celéw, niz edukacyjne czy samo-
ksztalceniowe zrodlo informacji i wiedzy. Przyktadowo mowi si¢ o wysoce partyj-
nym i politycznym okre$laniu tresci podrgcznikowych w Bangladeszu, o islamiza-
cji podrecznikow w Pakistanie, w Sri Lance o narracj¢ historyczng w podr¢czni-
kach walcza wptywy buddyjskie i1 hinduistyczne. W Indiach z kolei system szkolny
i treSci podrgcznikowe instrumentalizuje si¢ politycznie, w kierunku upowszech-
niania okreslonych modeli spoteczenstwa. Zarowno w tym przypadku, jak i po-
przednich przyktadach, dotyczacych edukacyjnych kwestii spornych w Azji
Wschodniej, Instytut Georga Eckerta i jego badacze podejmuja si¢ mediacji, czgsto
na prosbe elit z niniejszych obszaréw. Stuza roéwniez pomoca merytorycznag, dy-
daktyczna, a takze systemem stypendialnym.

Z perspektywy mediacyjnej ciekawy jest rowniez projekt izraelsko-
-palestynski. GEI patronuje jako moderator probom porozumienia i odideologizo-
wania konfliktu na Bliskim Wschodzie, podejmowanym na gruncie naukowo-
-badawczym. W celu prowadzenia wzajemnych ustalen i badan, przede wszystkim
w obszarze edukacji, przedstawiciele strony palestynskiej i izraelskiej powotali
inicjatywe iScie miedzykulturowa o nazwie PRIME (Peace Research Institut in the
Middle FEast). Projektem tym zainteresowana jest rowniez Komisja Europejska.
Na jej prosbe GEI przygotowuje dokumentacj¢ wspotpracy izraelsko-palestynskiej
w prezentowanym obszarze dziatan edukacyjnych, organizuje warsztaty, wydaje
publikacje poswigcone edukacji.

Inny, bardzo aktualny wielokulturowo program opracowywany w ramach GEIL,
poswiecony jest sprawom islamu. Chodzi tu o jego interpretacj¢ i przedstawienie
w programach oraz podrecznikach europejskich. Dofinansowanie projektu otrzy-
mano z Fundacji Agha Khan.
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Podsumowanie

Wielokulturowos¢ to istotna cecha wspolczesnych spoteczenstw, ktora wyma-
ga statej wspolpracy instytucji, elit, specjalistoéw i wszystkich osob zainteresowa-
nych ustaleniem efektywnej kompetencji miedzykulturowej. Szczegolnego znacze-
nia nabierajg tu spoteczne i kulturowe badania przekazoéw podrgcznikowych z r6z-
nych systeméw spoteczno-kulturowych. Niniejsze zagadnienie, niestety zbyt rzad-
ko jest przywotywane w literaturze naukowej oraz publicystyce. Jednak zmiany
i procesy we wspoélczesnych spoteczenstwach, powodowane przez globalizacje
1 wzmozone migracje, umieszczaja obecnie podrgczniki szkolne oraz ich badania,
jako istotny element dyskursu europejskiego, a nawet globalnego. Podstawe roz-
wazan wyznacza tu na pewno sporna wspoélczesnie kwestia wspdlnych europej-
skich podrecznikéw oraz pytania wokol nastgpujacych punktow: Jakie informacje
powinni posiada¢ uczniowie na temat historii, geografii, kultury, sztuki, literatury,
polityki oraz o roéznorodnych strukturach Europy? W jaki sposob podczas zajec¢
oraz w podrecznikach przekazywaé fakty oraz ,,wrazliwe”, budzace emocje tema-
ty? Jednoznaczna odpowiedz jest trudna, natomiast z pewnoscia obecny europejski
system ksztatcenia i wychowania nie moze pomijac¢ kwestii wielokulturowosci tego
kontynentu. Dlatego ogromne znaczenie nalezy przypisa¢ tu badaniom porownaw-
czym zawarto$ci podrecznikow szkolnych niezaleznie od ich specyfiki przedmio-
towej. Analizami komparatystycznymi powinny by¢ objete zaréwno podreczniki
humanistyczne, do nauki jezykow czy nawet przyrodnicze i matematyczne. Jako ze
jak wykazata socjolog prof. Barbara Szacka, nawet polskie podr¢czniki z przetomu
lat siedemdziesigtych i osiemdziesigtych do nauki matematyki w najmlodszych
klasach szkoty podstawowej zawieraly elementy indoktrynacji politycznej [18].
Analogicznie takie podreczniki rowniez moga stanowic zrodto stereotypow, uprze-
dzef oraz innych barier we wzajemnych kontaktach mi¢dzykulturowych. Bariery
tego typu szczegolnie trudno jest pokonywac. Jest to proces trudny i zmudny, ale
jak pokazujg dzialania przywotywanego tu Migdzynarodowego Instytutu Badan
nad Podrgeznikiem Szkolnym im. Georga Eckerta w Brunszwiku — na bazie wza-
jemnej migdzykulturowej wspdlpracy jest mozliwy. Dzigki badaniom przekazow
podr¢cznikowych z réznych obszaréow kulturowych w ramach tego Instytutu wy-
tworzyt si¢ specyficzny model konstruowania kompetencji mi¢dzykulturowej. Na-
tomiast dziatalno$¢ badaczy i specjalistow z réznych panstw, skupionych wokot
niego wskazuje, ze badania podrecznikowe sg niezbgdne dla wspolpracy zmierza-
jacej do okreslenia efektywnych podstaw edukacji wielokulturowej oraz samej
komunikacji miedzykulturowe;j.
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IDENTYFIKACJA ZAWODOWA NAUCZYCIELI
PRZEDMIOTOW INFORMATYCZNYCH

PROFESSIONAL IDENTITY OF IT TEACHERS

Beata Jakimiuk

Katolicki Uniwersytet Lubelski
Jana Pawta II

Abstract: IT teacher performs many tasks connected not only with their didactic and
pedagogical tasks but also many specific tasks connected with the subject they teach. Above
all he or she should take care for the proper equipment and security of a computer room
where the classes take place. Moreover, an IT teacher also has to bring up to date their
computer science knowledge, their familiarity with the new trends in IT, programs and
tools. Among his tasks the counseling other teachers who use IT technologies in teaching.
Professional identification of IT teacher is not only the adaptation to the work environment
but also being part of the behaviour, norm and value system of the given school, which
serves the improvement in work conditions, methods and effects. IT teachers have the
strongest impact on society’s adaptation to conscious use of new technologies. Therefore
the recognition of factors determining their professional identification and consequently
their work quality, is so important. The article familiarizes the notion of professional iden-
tification, work environment, professional tasks and duties of IT teachers and presents the
analysis of the conditions of shaping the IT teacher’s identity.

Keywords: IT teacher, teacher’s identity, professional identification, teacher’s profes-
sional tasks, teacher’s work environment

Wstep

Jednym z realizowanych obecnie kierunkéw dziatan pedagogicznych jest roz-
w0j spoteczenstwa informacyjnego, ktore powinno by¢ przygotowane do $wiado-
mego 1 krytycznego postugiwania si¢ srodkami technologii informacyjnej. Rozwoj
Internetu oraz powszechne stosowanie nowych technologii powoduje, ze do kazde-
go czlowieka dociera olbrzymia liczba zmieniajacych si¢ przekazow. Nastepstwem
masowego stosowania nowych technologii s3 zmiany w procesie komunikowania
si¢, zwigzane z dominacjg obrazow nad tekstem i stowem méwionym. Powoduje
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to tworzenie si¢ nowej jakosci zachowan i nawykow. Jednoczes$nie wystepuje mar-
ginalizacja dzialan skierowanych na rozwo6j myslenia krytycznego oraz dziatan
skierowanych na sfer¢ moralng uczniow. Moze to stworzy¢ warunki do powstania
odhumanizowanego $rodowiska spotecznego [1]. Przedstawione zjawiska sa tez
przyczyng przeobrazen zachodzacych w procesie ksztalcenia i wychowania [2].
Wobec tych zdarzen odpowiedzialna praca nauczycieli przedmiotow informatycz-
nych, ktorzy maja najwigkszy wplyw na przysposobienie spoteczenstwa do §wia-
domego korzystania z nowych technologii jest jednym z najwazniejszych wyzwan
systemu edukac;ji.

W prezentowanym artykule przedmiotem analizy jest tozsamos¢ zawodowa
nauczycieli przedmiotéw informatycznych. Celem badan jest ukazanie czynnikow
majacych wptyw na identyfikacje zawodowa nauczycieli przedmiotow informa-
tycznych, a w konsekwencji na jako$¢ wykonywanej przez nich pracy. Przyjeta
metodg badan jest analiza literatury dotyczacej zagadnien, powigzanych z identyfi-
kacja zawodowa nauczycieli informatyki.

Na temat poczucia tozsamosci oraz tozsamos$ci nauczyciela powstato wiele in-
teresujacych opracowan, zadne z nich jednak nie podejmuje zagadnienia dotycza-
cego identyfikacji zawodowej nauczyciela przedmiotéw informatycznych [3—7].
Uzasadnia to realizacj¢ badan, dotyczacych analizy tego tematu, w tym przyblize-
nie pojecia identyfikacji zawodowej, Srodowiska pracy, zadan i obowigzkow za-
wodowych nauczycieli przedmiotéw informatycznych oraz czynnikéw utozsamia-
nia si¢ z zawodem nauczyciela przedmiotow informatycznych.

Pojecie identyfikacji zawodowej

Identyfikacja zawodowa moze by¢ rozumiana jako proces towarzyszacy roz-
wojowi czlowicka lub jako efekt tego rozwoju w postaci odnalezienia si¢ w roli
spotecznej 1 zawodowej. Identyfikacja jest ,,utozsamianiem si¢ danej osoby lub
grupy spotecznej z inng osobg, grupa spoteczng albo idea. Laczy w sobie aspekty
poznawcze i emocjonalne” [8]. Pozwala na okreslenie tego, co jest najbardziej
znaczace dla danej osoby lub grupy oraz umozliwia przedstawienie charakterystyki
danej osoby lub grupy. Jest procesem, w ktorym osoba upodabnia si¢ do kogos
innego, przejmuje jego cele 1 zachowania. Identyfikacja pozwala posrednio na cze-
sciowe zaspokojenie aspiracji zawodowych, szczeg6lnie jesli mamy do czynienia
z sytuacja, kiedy wystepuje znaczna roznica migdzy poziomem tych aspiracji
a poziomem ich osiagni¢¢ i pojawia si¢ zbyt mato szans na zrealizowanie waznych
celow zawodowych.

Identyfikacja zawodowa ma zwigzek z kwalifikacjami i kompetencjami zawo-
dowymi. Kwalifikacje zawodowe moga wystegpowac na pigciu poziomach, ktore
w uktadzie hierarchicznym prezentujg stopien ztozonosci i trudnosci zadan zawo-
dowych i1 zwigzanych z nimi wymagan. Zawod nauczyciela mozna zaliczy¢
do najwyzszego, piatego poziomu kwalifikacji, poniewaz wykonuje on zadania
ztozone oraz podejmuje strategiczne decyzje, zwigzane z pelng odpowiedzialnos$cia
za pracg 1 rozwdj innych os6b, wymagajace umiejetnosci diagnozowania, analizo-
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wania, prognozowania, planowania, wdrazania nowych pomystow [9]. Pojecie
tozsamosci zawodowej nauczyciela, szersze niz pojecie roli zawodowej, najlepiej
oddaje ztozonos¢ pracy nauczyciela i oczekiwan spotecznych wobec tego zawodu.
Tozsamo$¢ obejmuje to, co w cztowieku stale i niepowtarzalne i to, co w nim jest
rozne i zmienne; to, co si¢ staje. O sile tozsamosci decyduje nie tylko to, co w nigj
jest trwate 1 niezmienne, ale to, Ze jej cechg jest otwarto$¢ na zmiany i elastycznosé
w dokonywaniu wybordéw [3]. Tozsamos$¢ dotyczy $§wiadomosci siebie, autoreflek-
sji, natomiast rola zawodowa, zwigzana jest z normami zadaniowymi, zasadami
awansowania, normami dotyczacymi relacji spotecznych w s$rodowisku pracy,
uzywania specyficznego jezyka itp. i obejmuje zarowno obowiazki, jak i upraw-
nienia nauczycieli [10]. Jednym z warunkéw dobrego wypetniania roli zawodowej
jest osiagniecie wilasnej indywidualnej tozsamosci zawodowej, a takze ciagle do-
konywanie nad nig refleksji. Jej celem jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie
o sens zawodu nauczyciela w dzisiejszym $wiecie, zastanawianie si¢ nad sensem
zasad i1 regulacji, zwigzanych z wykonywaniem tego zawodu, nad zadaniami
i obowigzkami zawodowymi wobec uczniow, rodzicow, innych nauczycieli, dy-
rekcji, miejsca pracy i srodowiska lokalnego. Efektem refleksji nad wtasna rola
zawodow3 jest mozliwos$¢ poprawy lub zmiany metod postgpowania, sposobu my-
$lenia, a w konsekwencji rozwoju osobistego i zawodowego.

Zdaniem Krystyny Chatas tozsamos$¢ nauczyciela mozna okresli¢ jako ,.kom-
petencj¢ do dzialania edukacyjnego” lub jako ,,dynamiczng wizj¢ siebie, realizo-
wang w dzialaniach edukacyjnych” [4]. Rozwoj tozsamosci to poszukiwanie od-
powiedzi na pytanie: kim jestem? Dla nauczyciela szczegdlne znaczenie ma odpo-
wiedz na pytanie: jakim jestem nauczycielem? Jakie sa moje cechy charakteru,
zainteresowania, zdolnosci, warto$ci, zasady, normy oraz postawy? Jakie cele
ksztalcenia sg dla mnie najwazniejsze? Jakie dziatania podejmuje, aby realizowac
wszechstronny rozwoj ucznia? Jak jestem postrzegany przez uczniow, rodzicow,
innych nauczycieli, dyrektora? Co wnosz¢ w zycie spotecznosci szkolnej? Kim
chce by¢? [4]

Przejscie od stawania si¢ nauczycielem do dziatania w zawodzie wymaga osia-
gnigcia przynajmniej podstawowej tozsamosci zawodowej. Uksztaltowana tozsa-
mo$¢ zawodowa sluzy nie tylko identyfikowaniu siebie w kontekscie pracy,
ale dostarcza bardziej ogolnej interpretacji dzialan i doswiadczen wlasnych i in-
nych. W takim rozumieniu tozsamo$¢ zawodowa to nie tylko samookres$lenie,
ale takze sposob definiowania $wiata z perspektywy i1 poprzez wykonywang pracg.
Oznacza tez okres$lenie zakresu i jakoSci tworzenia relacji z innymi uczestnikami
procesu edukacji. Poprzez kontakty z innymi nauczyciel ksztaltuje tozsamos¢,
nie tylko dowiadujac sie, jaki powinien si¢ sta¢, ale takze jakim by¢ nie powinien.
Tak rozumiana tozsamo$¢ zawodowa nie jest stanem, ale procesem zachodzacym
w kontekscie wzajemnych oddziatywan osob, spotykanych w §rodowisku pracy.

Tozsamo$¢ zawodowa nauczyciela okresla stopien identyfikowania si¢ z za-
wodem i1 miejscem pracy oraz zadowolenie z pracy. Petna identyfikacja zawodowa
wystepuje, gdy nauczyciel traktuje swoja prace i zawod jako podstawg swojego
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zycia — jednak taka postawa w skrajnym przypadku moze si¢ przerodzi¢ w praco-
holizm. Identyfikacja prawidtowa to utozsamianie si¢ z zawodem w wymiarze
pozwalajacym dostrzec inne wartosci i uczestniczy¢ w zyciu rodzinnym i spotecz-
nym. Identyfikacja cze$ciowa wystepuje wtedy, gdy nauczyciel traktuje sprawy
zawodu i szkoly na rowni z innymi obszarami swojego zycia osobistego. Dotyczy
sytuacji 1 zachowan $wiadomie selekcjonowanych, co oznacza, ze nauczyciel
z pewnymi wlasciwoSciami swojej pracy wigze si¢ silnie, a z pewnymi nie wigze
si¢ wcale. Uswiadamia on sobie pewne koniecznos$ci lub dostosowuje si¢ do wiek-
szosci. Stopien identyfikacji nauczyciela z zawodem ma wpltyw na jego postawe
1 wyraza si¢ w zaangazowaniu emocjonalnym w pracy, uznawaniu celéw i zasad
wspolnego dziatania, utozsamianiu interesu wtasnego z interesem szkoty, odpo-
wiedzialnosci za prawidlowe funkcjonowanie szkoly. Przy pelnej identyfikacji
nauczyciel troszczy si¢ o jako$¢ pracy i ma poczucie godnosci zawodowej. Identy-
fikacja czeSciowa sprawia, ze nauczyciel jest dobrym wykonawca polecen,
nie przejawia jednak aktywnosci 1 inicjatywy. Brak identyfikacji z zawodem wy-
stepuje wtedy, gdy nauczyciel traktuje wykonywanie zawodu jedynie jako zrodto
dochodu. Sytuacja taka sprawia, ze nauczyciel mysli tylko o sobie i unika trudnych
sytuacji. Jest sktonny do zmiany pracy pod warunkiem, ze przyniesie mu ona ko-
rzys$ci materialne [11].

Identyfikacja z zawodem zalezy od czynnikow obiektywnych i subiektywnych.
Nalezg do nich: przygotowanie zawodowe, zdolnos$ci, mozliwosci wywigzywania
si¢ z obowigzkow, funkcja zajmowana w szkole, organizacja warunkow do osiaga-
nia dobrych wynikow i zadowolenia z wykonywanej pracy, system wynagradzania
zgodny z rzeczywistym zaangazowaniem si¢, stwarzanie szans rozwoju i docho-
dzenia do mistrzostwa. Identyfikacja zawodowa sprzyja stabilizacji zawodowej,
ktora w sensie obiektywnym dotyczy sytuacji uznania nauczyciela przez przetozo-
nego za odpowiedniego do pracy w swoim zawodzie; w sensie subiektywnym na-
uczyciel sam uznaje, ze wykonywana praca odpowiada jego kwalifikacjom, moz-
liwosciom i aspiracjom. Prawidlowa sytuacja jest wtedy, gdy odczucia przetozone-
go 1 nauczyciela pokrywaja si¢. Stopien identyfikacji z zawodem ma bezposredni
wplyw na postawg zawodowa nauczyciela, wyrazajacg si¢ w utozsamianiu siebie
z pelniong funkcjg oraz w odpowiedzialnosci za prawidlowe funkcjonowanie
i rozwoj szkoly, w ktorej pracuje [11].

Tozsamos¢ zawodowa nauczyciela moze by¢ rozumiana jako stan samookre-
Slenia, ktory jest wypadkowa wptywow 1 oddziatywan $rodowiska pracy. Na toz-
samo$¢ zawodowg moze wplywaé status spoteczny zawodu nauczyciela, ktory
zalezy od tego, czy wiedza dotyczaca zakresu zadan i obowigzkow zawodowych
nauczyciela jest powszechnie znana; czy znane sg problemy tego zawodu i kon-
tekst pracy. Dlatego warto przeprowadzi¢ analiz¢ $rodowiska pracy oraz zadan
i czynno$ci zawodowych, a takze wizerunku nauczyciela w spoleczenstwie,
co pozwoli na zrozumienie procesu ksztattowania tozsamosci zawodowej nauczy-
ciela przedmiotow informatycznych.
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Srodowisko pracy nauczycieli przedmiotéw informatycznych

Przy analizie warunkow pracy nauczyciela przedmiotéw informatycznych na-
lezy wspomnie¢ o wszelkich czynnikach wystepujacych w miejscu pracy, ktore
majg istotne znaczenie dla jako$ci pracy nauczycieli. Naleza do nich: usytuowanie
szkoty, architektura budynkow i pomieszczen, wyposazenie pracowni informa-
tycznej, atmosfera w pracy, relacje z uczniami, nauczycielami, rodzicami i przeto-
zonymi, czas pracy, zadania i obowigzki, organizacja pracy w szkole [12]. Trzeba
tez wzia¢ pod uwage specyfike nauczanego przedmiotu i zwigzane z tym konse-
kwencje.

Edukacja informatyczna jako jeden z elementow przygotowania mtodych osob
do efektywnego funkcjonowania na rynku pracy wystepuje na kazdym etapie edu-
kacyjnym. Kompetencje informatyczne sg tez jedna z kategorii kompetencji klu-
czowych dla ksztalcenia ustawicznego [13]. Obejmuja podstawowe umiejetnosci
w zakresie wykorzystywania komputerow do pozyskiwania, oceny, przechowywa-
nia, tworzenia, prezentowania i wymiany informacji oraz do porozumiewania si¢
1 wspotpracy za posrednictwem Internetu. Rowniez jednym z celéw Strategii In-
formatyzacji Rzeczypospolitej Polskiej byta informatyzacja spoteczenstwa, ktora
zaktadata powszechng umiejetnos¢ postugiwania si¢ komputerem, zapobieganie
wykluczeniu informacyjnemu oraz zwigkszenie informatycznego przygotowania
zawodowego [14]. Powodzenie wszelkich zamierzen w zakresie budowania spote-
czenstwa informacyjnego, wdrazania elementow technologii informacyjnej i edu-
kacji informatycznej w szkotach zalezy przede wszystkim od nauczycieli.

Nauczyciele przedmiotéw informatycznych stanowig dosy¢ liczng grupg zawo-
dowa. W roku szkolnym 2009/2010 byto zatrudnionych 24 716 nauczycieli, kto-
rych gtowng specjalnoscig nauczania byta informatyka; ponadto 5441 nauczycieli
informatycznych przedmiotéw zawodowych, ktérzy wraz z nauczycielami przed-
miotow ekonomiczno-handlowych i mechanicznych stanowia jedna z najwigk-
szych grup nauczycieli przedmiotoéw zawodowych. Kwalifikacje do nauczania
przedmiotu informatyka posiadalo 38 786 nauczycieli, przy czym zanotowano
nadmiar nauczycieli z kwalifikacjami do nauczania informatyki — wynosit on po-
nad 14 tysigca osob. Jednoczesnie obliczono wskaznik zgodnosci nauczanego
przedmiotu z wyuczong specjalnoscig (obliczono go, dzielac liczb¢ nauczycieli
uczacych danego przedmiotu zgodnie z wyuczong specjalnoscig przez liczbe
wszystkich nauczycieli uczacych danego przedmiotu) na poziomie 57,5 proc. dla
przedmiotu technologia informacyjna, co oznacza, ze przy nadwyzce nauczycieli
z uprawnieniami do nauczania informatyki okoto 2,5 tys. 0s6b z inng specjalnoscia
prowadzito zajecia komputerowe i informatyke w szkotach [15].

W ostatnich latach w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego zrealizo-
wano wiele projektow, ktore poprawily stan wyposazenia szkol podstawowych,
gimnazjow, szkot ponadgimnazjalnych i policealnych oraz centréw ksztatcenia
praktycznego i ustawicznego w sprzet komputerowy [16]. Mozna wigc zatozy¢,
ze ksztalcenie informatyczne w Polsce odbywa si¢ w przygotowanych, specjali-
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stycznych pracowniach. Jest to szczegdlnie wazne, poniewaz nowa podstawa pro-
gramowa hauczania zawiera zapis o obowigzku ksztalcenia uczniow w zakresie
pracy z komputerem i stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych
od I klasy szkoty podstawowej. Po zakonczeniu I klasy uczen postuguje si¢ kom-
puterem w podstawowym zakresie: uruchamia program, korzystajac z myszy
i klawiatury, a takze stosuje si¢ do ograniczen dotyczacych korzystania z kompute-
ra, a uczen klasy III wyszukuje i korzysta z informacji, przeglada strony interneto-
we, tworzy teksty i rysunki, ma $wiadomo$¢ niebezpieczenstw wynikajacych
z anonimowosci kontaktu i podawania swoich danych [17]. Kolejny etap naucza-
nia, gdzie uczniowie poznaja podstawowe zasady postugiwania si¢ komputerem
i technologia informacyjna to klasy IV-VI. Uczen wykorzystuje komputer i jego
oprogramowanie do poszerzenia wiedzy, wspomagania realizacji zagadnien
z przedmiotow szkolnych i dziedzin wiedzy, postugiwania si¢ Internetem i poczta
elektroniczng, rozwijania swoich zainteresowan, przestrzegania zasad etycznych
i prawnych [17].

W kolejnych etapach edukacyjnych cele ksztalcenia informatycznego dotycza
bezpiecznego postugiwania si¢ komputerem, korzystania z sieci komputerowe;j
oraz komunikowania si¢. Uczniowie powinni wyszukiwa¢, gromadzi¢ i przetwa-
rza¢ informacje z roznych zrédet, opracowywac przy pomocy komputera teksty,
rysunki, dane liczbowe, motywy, animacje, prezentacje multimedialne. Powinni
rozwigzywaé problemy i podejmowaé decyzje z wykorzystaniem komputera
oraz podejécia algorytmicznego. Powinni stosowac technologie komputerowe
do poszerzania wiedzy i umiejetnosci z réznych dziedzin oraz do rozwijania zainte-
resowan. Powinni tez mie¢ $wiadomo$¢ spotecznych aspektdw rozwoju i zastoso-
wan informatyki.

W trzecim etapie edukacyjnym, na poziomie gimnazjum, uczen przygotowuje
si¢ do aktywnego i odpowiedzialnego zycia w spoleczenstwie informacyjnym
w ramach przedmiotu informatyka. Tworzy prosta stron¢ internetowa zawierajaca
tekst, grafike czy hipertacza przy pomocy edytora stron.

W kolejnym etapie edukacyjnym ksztalcenie informatyczne realizowane jest
obecnie na przedmiocie technologia informacyjna, ktory jest przedmiotem ogoélno-
ksztalcagcym, obowigzkowym w kazdym typie szkoty ponadgimnazjalne;j.
Po wprowadzeniu nowej podstawy programowej dla szkot ponadgimnazjalnych
tresci te beda realizowane w zakresie podstawowym na przedmiocie informatyka.
Na tym przedmiocie uczniowie opanowujg umiejetnos¢ $wiadomego, sprawnego
i bezpiecznego postugiwania si¢ komputerem i jego oprogramowaniem oraz przy-
gotowuja si¢ do aktywnego stosowania nowych technologii w zyciu codziennym.

W zasadniczej szkole zawodowej obowiazuje podstawa programowa ksztatce-
nia ogolnego dla szkél ponadgimnazjalnych w zakresie podstawowym [18].
W zakresie rozszerzonym ksztatcenie informatyczne realizowane jest na zajeciach
z informatyki. Uczen przygotowuje si¢ do $wiadomego wyboru kierunku i dalsze-
go ksztalcenia informatycznego oraz zyskuje zdolno$¢ do samodzielnego korzysta-
nia z komputera dla realizacji czgSci zadan edukacyjnych oraz innych celéw po-
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znawczych. W zakresie tresci programowych uczen projektuje relacyjng baze da-
nych, tworzy aplikacje bazodanowa, opisuje mechanizmy zwigzane z bezpieczen-
stwem danych, dobiera algorytmy do rozwigzania problemu i zapisuje go w okre-
$lonej notacji, stosuje podstawowe algorytmy klasyczne [19]. Ksztalcenie informa-
tyczne w rozszerzonym zakresie realizowane jest tez na przedmiotach zawodo-
wych w szkotach ponadgimnazjalnych, takich jak liceum profilowane i technikum.
Przyktadem moze by¢ liceum profilowane o profilu zarzadzanie informacja,
w ktorym na przedmiotach ogdlnozawodowych uczniowie zdobywaja wiedze
i umiejetnosci informatyczne w blokach tematycznych: wyszukiwanie, selekcjo-
nowanie i gromadzenie informacji; przetwarzanie informacji oraz upowszechnianie
informacji [20]. W szkotach ponadgimnazjalnych technologia informacyjna jest tez
wykorzystywana do realizacji tre$ci edukacyjnych na przedmiotach zawodowych
1 ogdlnoksztatcacych. Ostatnig grupe przedmiotow stanowia informatyczne przed-
mioty zawodowe realizowane w technikum oraz szkole policealnej, ksztalcacych
w zawodzie technik informatyk. Obecnie cykl ksztatcenia w tych placowkach kon-
czy sie zewnetrznym egzaminem, potwierdzajacym kwalifikacje zawodowe zgod-
nie z opracowanym standardem wymagan egzaminacyjnych dla zawodu. W cyklu
nauczania realizowane sg nastgpujace przedmioty informatyczne: systemy opera-
cyjne i sieci komputerowe, oprogramowanie biurowe, programowanie strukturalne
i obiektowe, urzadzenia techniki komputerowej, multimedia i grafika komputerowa
oraz zajecia specjalizacyjne, wsrdd ktorych przewidziane sa do wyboru: systemy
zarzadzania bazami danych, komputerowe wspomaganie projektowania, grafika
komputerowa, techniki multimedialne oraz eksploatacja sprzgtu komputerowego
[21].

Analiza celow 1 tresci ksztalcenia informatycznego prowadzi do wniosku,
ze zawodzie nauczyciela przedmiotow informatycznych wystepuje bardzo wysoki
stopien zroznicowania ze wzglgdu na nauczany przedmiot, typ szkoty i etap eduka-
cyjny. Niezaleznie od kryteriow roznicujacych wszyscy nauczyciele wobec wy-
zwan wspotczesnych czasow sa zmuszani do nieustannego podnoszenia swoich
kompetencji. Stad ta grupa zawodowa bardzo licznie bierze udzial w roznych for-
mach doskonalenia, konferencjach, kursach, warsztatach, studiach podyplomo-
wych, czyli uczy si¢ przez cale zycie. Jest to warunek niezbedny rozwoju osobo-
wosci zawodowej, ktory prowadzi do profesjonalnych dziatan edukacyjnych.
W zawodzie nauczyciela nie mozna mowi¢ o pelnych kompetencjach zawodo-
wych, poniewaz wobec zmieniajgcego si¢ Swiata jego kwalifikacje przewaznie
wymagajg uzupelnienia. Nauczyciel, mimo pozordéw stalosci i stabilnosci dziata
w niepowtarzalnych sytuacjach edukacyjnych, w ktorych posiadane kompetencje
moga okaza¢ si¢ niewystarczajace. Nauczyciel nie moze poddac si¢ rutynie, musi
by¢ ciggle otwarty na nowe zdarzenia i wykraczanie poza to, kim jest i co umie.
Praca nauczyciela oznacza nie tylko przekazywanie wiedzy, ale przede wszystkim
oddzialywanie na ucznia poprzez swoja osobowos¢, ktora wymaga nieustannego
rozwoju 1 jest cze$cig jego kompetencji. Dlatego nauczyciel musi zdawac sobie
sprawe z tego, jak wazna w jego zyciu zawodowym 1 osobistym jest refleksja nad
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wlasng pracg i ksztaltowanie tozsamosci zawodowej. Nauczyciele coraz wyrazniej
dostrzegaja, ze ich kwalifikacje uzyskane na studiach stanowia dopiero poczatek
drogi prowadzacej do osiagniecia wysokiej jako$ci dziatan dydaktyczno-
-wychowawczych i rozwoju osobowosci zawodowe;.

Jednym z czynnikéw majacych wptyw na ksztattowanie tozsamosci zawodo-
wej jest prestiz zawodu nauczyciela. Ciekawe jest to, ze z jednej strony zawod
nauczyciela od wielu lat cieszy si¢ nieustannie wysokim uznaniem spotecznym
[22], a z drugiej jest obiektem powstawania wielu negatywnych stereotypow. Jed-
nym z nich jest mit krotkiego czasu pracy nauczyciela. To przekonanie powoduje
powstanie wielu krytycznych ocen, ktore wynikaja gtéwnie z tego, ze czas, ktory
nauczyciele poswigcaja na bezposrednig prace z uczniami jest krotszy niz czas
pracy osob wykonujacych inne zawody. W efekcie wywoluje to uprzedzenia i ne-
gatywne emocje, a czasem nawet dziatania, majgce na celu zaszkodzenie nauczy-
cielom. Przy czym nie wszyscy wiedza, ze tygodniowy wymiar pracy nie zawsze
wynosi 18 godzin i jest rozny dla roznych stanowisk nauczycielskich, np. pensum
nauczycieli bibliotekarzy wynosi 30 godzin tygodniowo, a w Karcie Nauczyciela
jest zapis mowiacy o tym, Ze czas pracy nauczyciela w pelnym wymiarze godzin
nie moze przekracza¢ 40 godzin tygodniowo [23].

Zdaniem wielu nauczyciele to nieudacznicy, ktorzy nie potrafig znalez¢é sobie
lepiej platnej pracy, a z drugiej strony mamy opinie, ze i tak zbyt duzo zarabiaja.
Nie sposob tez nie zauwazaé ogolnej krytyki, ktora odnosi si¢ do wysitku, jaki
nauczyciele musza wklada¢ w swoja prace. Powtarzana jest opinia, Zze nauczyciele
skonczyli tatwiejsze, nauczycielskie lub pedagogiczne kierunki i sg niedouczeni.
W ten sposob ta grupa zawodowa podlega kategoryzacji z calym zestawem nega-
tywnych cech, ktore automatycznie przypisywane sg kazdemu nauczycielowi.

Stereotypy wprowadzaja generalizacj¢ najwazniejszych wlasnosci zawodu na-
uczyciela, przez co kazdy, kto identyfikuje si¢ z ta grupa zawodowa ma przypicta
etykietke i z czasem moze zaczaé wierzy¢, ze prezentuje charakterystyczne dla
stereotypu cechy. Moze to skutkowac tym, ze nauczyciel nie bedzie podejmowat
zadnych odwaznych dzialan w celu poprawy warunkéw pracy, poniewaz bedzie
obawiat si¢ krytyki ze strony uczniow, rodzicow, dyrekcji i opinii spotecznej. Mo-
ze tez przynies¢ efekt w postaci koniunkturalizmu i marazmu catego $rodowiska
nauczycielskiego, a w konsekwencji prowadzi¢ do braku refleksji nad wlasnym
zawodem.

Przy analizowaniu warunkéw pracy nauczyciela nalezy wspomnie¢ o stresie,
ktory moze towarzyszy¢ nauczycielowi prawie przez caly czas, poniewaz jest to
praca w warunkach niezwykle trudnych. Nauczyciel jest w sytuacji nieustannego
poddawania si¢ ocenie ze strony innych i czesto znajduje si¢ w sytuacjach stano-
wigcych wyzwanie dla jego umiejgtnosci, kompetencji, a nawet pogladow i zacho-
wan. Zdarza si¢, ze musi reagowac¢ w sytuacji wymagajacej podjecia szybkiej de-
cyzji w wydarzeniach konfliktowych. Ponadto jest stale obcigzony wielka liczba
informacji, koniecznoscig bycia aktywnym i jednoczesnym wykonywaniem wielu
zadan. Wszystkie te sytuacje powoduja napigcia, ktorych konsekwencja moze by¢
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wywolanie roznych zaburzen w funkcjonowaniu organizmu oraz zmniejszenie
sprawnosci dziatania. Praca nauczyciela zalezy nie tylko od jego wiedzy i umiejet-
nosci, ale przede wszystkim od intelektu, emocji, umiejetnosci nawigzywania
i podtrzymywania wiezi z innymi ludzmi. Nie ma idealnych narzedzi pracy dla
nauczyciela, poniewaz najwazniejsze narzg¢dzie, na ktore moze liczy¢ stanowi jego
wlasna tozsamos¢ zawodowa.

Ksztattowanie poczucia identyfikacji zawodowe]j zwigzane jest z rozwijaniem
kompetencji. Kompetencje zawodowe maja za$ bezposredni wptyw na jako$¢
i sposdb wykonywania przez nauczycieli powierzonych im zadan. Decyduja o wla-
sciwym funkcjonowaniu w grupie, budowaniu odpowiednich relacji z uczniami,
pracownikami szkoty czy rodzicami. Kompetencje osobowosciowe to umiejg¢tnosci
zapewniajace skuteczno$¢ realizacji celow w sytuacjach szkolnych podczas kon-
taktow z innymi ludzmi. Dzigki nim nauczyciele sa w stanie w petni wykorzysty-
wac wilasny potencjal, specjalistyczng wiedz¢ i zawodowe do$wiadczenie. Warto
bowiem mie¢ §wiadomos¢, ze kazdy z nauczycieli wspolpracuje z ludzmi i pracuje
dla ludzi. To wlasnie kompetencje nauczycieli decyduja ostatecznie o mozliwo-
$ciach skutecznego wykonywania zadan zawodowych i wykorzystania swoich
kwalifikacji.

Zadania i obowiazki zawodowe nauczycieli przedmiotow informatycznych

Zadanie zawodowe to ,,logiczny etap pracy w ramach zawodu, uktad czynnosci
zawodowych, powigzanych jednym celem dziatania, konczacy si¢ okreslonym
wytworem, ustuga lub decyzja” [24]. Zadania nauczyciela przedmiotoéw informa-
tycznych mozna okre$li¢ poprzez analizg podstaw programowych oraz programow
nauczania przedmiotéw informatycznych w kolejnych etapach ksztatcenia. Klasy-
fikacja zadan zawodowych wedtug funkcji szkoty prowadzi do wyodrebnienia
zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych.

Zadania dydaktyczne nauczyciela przedmiotow informatycznych zwigzane sa
z zaplanowaniem, organizowaniem i realizacjg procesu nauczania — uczenia si¢ tak,
aby zapewni¢ osiagni¢cie celow edukacji informatycznej. Maja na celu pogltebienie
wiedzy 1 rozwijanie umiejetnosci postugiwania si¢ sprzetem komputerowym, sto-
sowania jego funkcji, korzystania z ustug systemu operacyjnego, pracy w sieci
lokalnej i globalnej, rozwigzywania probleméw przy pomocy programow uzytko-
wych. Mozna do nich zaliczy¢: zaplanowanie i prowadzenie zaje¢ lekcyjnych od-
powiednio do realizowanych celéw; prowadzenie informatycznych kot zaintereso-
wan; podstawowg obstuge komputera: sytemu operacyjnego, aplikacji i urzadzen;
instalowanie i konfigurowanie programéw i urzadzen komputerowych; postugiwa-
nie si¢ jezykiem angielskim, w szczegdlnosci stownictwem informatycznym; ob-
stuge programéw komputerowych do tworzenia i edycji tekstow, do tworzenia
i edycji grafiki, do wykonywania obliczen, do tworzenia i przeszukiwania baz da-
nych; obsluge sieciowych systeméw operacyjnych oraz korzystanie z ustug siecio-
wych i internetowych; zabezpieczenie komputera przed utratg danych i niepozada-
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nym dostgpem; korzystanie ze wspotdziatania aplikacji oraz wykorzystanie multi-
mediow; pisanie wlasnych programéw komputerowych.

Zadania wychowawcze dotycza zamierzonego i §wiadomego wptywu na wy-
chowanka podejmowanego w celu jego wszechstronnego rozwoju i przygotowaniu
go do zycia wedlug przyjetych w spoteczenstwie wartosci, z uwzglednieniem za-
gadnien etycznych, zwigzanych z korzystaniem z technologii informacyjnej. Nale-
73 do nich: przestrzeganie nakazoéw prawnych i norm moralnych przy korzystaniu
z nowych technologii; rozpoznanie uzdolnien i zainteresowan ucznidw; organizo-
wanie pracy zespotowej przez realizacj¢ projektow grupowych; analizowanie ten-
dencji w rozwoju informatyki; dazenie do rozwoju i wzbogacania wiedzy informa-
tycznej; wdrazanie ucznidow do wykorzystania wiadomos$ci 1 umiejetnosci w sytu-
acjach typowych i wymagajacych rozwigzywania problemow oraz do radzenia
sobie w trudnych sytuacjach zawodowych; korzystanie ze §rodkéw i narzedzi tech-
nologii informacyjnej w sposob krytyczny i odpowiedzialny, motywowanie
uczniow do pracy; tworzenie relacji interpersonalnych przez komunikowanie sie¢
i wspolpracg w zespole; zdobywanie umiejetnosci autoprezentacji i nabywanie
pewnosci siebie przez prezentowanie wynikow wiasnej pracy; ksztalttowanie samo-
dzielnosci, odpowiedzialnosci i1 zdyscyplinowania przy wykonywaniu zadan, checi
statego doskonalenia zawodowego oraz dazenia do rozwoju i wzbogacania wlasnej
0sobowosci.

Zadania opiekuncze dotycza dbalosci o bezpieczenstwo i higien¢ pracy przy
komputerze. Wérdd tych zadan mozna wyrdzni¢: zapewnienie poczucia bezpie-
czenstwa w czasie lekcji; wyeliminowanie zagrozen psychicznych i fizycznych
dla zdrowia, wynikajacych z nadmiernego lub niewtasciwego korzystania ze sprzg-
tu i oprogramowania.

Przez caty okres swojej pracy zawodowej nauczyciel realizuje rowniez zadania
badawcze, dotyczace dziatan zwigzanych z diagnoza i analiza procesu nauczania —
uczenia si¢. Mozna do nich zaliczy¢ analiz¢ efektow ksztatcenia oraz frekwencji,
a takze poszukiwanie rozwigzan dydaktycznych, metodycznych, organizacyjnych,
technicznych. Zadania badawcze jako integralny element pracy nauczyciela obej-
muja miedzy innymi: identyfikacje potrzeb i mozliwosci ucznidéw — rozpoznanie,
zaspokajanie i rozwijanie; okreslanie mocnych i stabych stron swojej pracy; ewalu-
acje zrealizowanych tresci programowych; zbieranie informacji dotyczacych sku-
tecznos$ci metod nauczania i wychowania stosowanych na lekcji; analize dziatan
wychowawczych prowadzonych przez nauczycieli, pedagoga, psychologa
oraz dyrekcje szkoty; opracowywanie statystyk dotyczacych efektéw ksztalcenia
na tle wilasnej oraz innych szkot; opracowywanie statystyk dotyczacych wynikow
sprawdzianow oraz innych ocen otrzymywanych przez ucznidw; analiza postepow
w nauce u uczniow oraz frekwencji; zdobywanie wiedzy dydaktycznej, metodycz-
nej oraz z zakresu organizacji pracy przez samodzielne poszukiwania oraz uczest-
nictwo w szkoleniach, kursach, studiach podyplomowych. Dla nauczyciela przed-
miotow informatycznych istotna jest ponadto inwentaryzacja istniejacych zasobow
sprzetu 1 oprogramowania; poznawanie aktualnych standardéw dotyczacych sprzeg-
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tu oprogramowania oraz kierunkéw rozwoju nowych technologii. Nauczyciel
przedmiotow informatycznych musi si¢ zmierzy¢ z konieczno$cig ciagltego do-
ksztatcania si¢ w dziedzinie nowych technologii, zdobywania aktualnej wiedzy
i nowych umiejetnosci.

W pracy nauczyciela przedmiotow informatycznych na kazdym etapie ksztat-
cenia pojawiajg si¢ tez zadania organizacyjne. Nauczyciel przedmiotéw informa-
tycznych musi zmierzy¢ si¢ z roznorodnoscig sprzetu i oprogramowania kompute-
rowego w szkolnych pracowniach. Ponadto realizujac tre$ci nauczania, ma tak
zorganizowaé prace na lekcji, aby uczniowie nie mieli mozliwosci wiaczania ko-
munikatorow internetowych, gier komputerowych i innego oprogramowania, ktore
odwracajg uwage uczniow od realizowanego tematu. Jego zadaniem jest wiec do-
bor sprzetu, oprogramowania oraz metod zabezpieczen pracowni przed niepozada-
nym dostgpem z zewnatrz i niewta§ciwym uzytkowaniem w szkole. Wérod zadan
organizacyjnych, ktore realizuje nauczyciel, mozna wymienic¢: zapewnienie opty-
malnego sprzetu i oprogramowania do realizacji tresci programowych i mozliwosci
ucznidow; ustalenie czytelnych i zrozumiatych zasad korzystania z pracowni;
wspotpraca z osobami odpowiedzialnymi za edukacje — z dyrekcjg szkoty, rodzi-
cami, urzednikami z organu prowadzgcego 1 nadzorujgcego oraz z innymi nauczy-
cielami; organizowanie dzialan dotyczacych popularyzacji stosowania i rozwoju
technologii informacyjnych; wykorzystywanie mozliwo$ci pozyskiwania srodkow
na unowoczesnienie sprzgtu i oprogramowania [25].

Zadania zawodowe nauczyciela przedmiotow informatycznych sa podstawag
do wyznaczenia struktury standardu kwalifikacji zawodowych, ktorg tworzg wia-
domosci, umiejetnosci i cechy psychofizyczne nauczyciela przedmiotéw informa-
tycznych [26]. Standard kwalifikacji stanowi poziom wymagan podstawowych
w zakresie wiedzy, umiej¢tnosci oraz postaw dotyczacych kompetencji nauczyciela
przedmiotow informatycznych.

Analiza elementow sktadowych standardu kwalifikacji zawodowych wskazuje
na réznorodnos¢ wykonywanych zadan dydaktycznych oraz umozliwia identyfika-
cje wiadomosci 1 umiejetnosci nauczyciela przedmiotow informatycznych. Na pod-
stawie badan mozna stwierdzi¢, ze stanowisko nauczyciela przedmiotéw informa-
tycznych obejmuje znacznie szerszy zakres zadan zawodowych niz zakres obo-
wigzkoéw, opisanych w Karcie Nauczyciela, zwigzanych z dydaktyczng, opiekun-
cza i wychowawcza funkcjag szkoty [25].

Nauczyciel przedmiotéw informatycznych w kazdym etapie edukacyjnym re-
alizuje zadania dydaktyczne, opiekuncze, wychowawcze, organizacyjne i badaw-
cze; jednak liczba tych zadan zalezy nie tylko od etapu edukacyjnego, ale rowniez
od wymagan stawianych nauczycielowi przez innych uczestnikow procesu eduka-
cji, czyli uczniow, rodzicow, innych nauczycieli, pracownikéw organu nadzoruja-
cego 1 prowadzacego, a przede wszystkim przez dyrekcje szkoty. Czesto wykonuje
dodatkowo wiele innych zadan zawodowych, migdzy innymi petni funkcje doradcy
innych nauczycieli w zakresie stosowania technologii informacyjnej i funkcje ad-
ministratora szkolnej strony internetowe;j.
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W kazdym etapie edukacyjnym nauczyciel powinien posiada¢ wiadomosci
1 umiejetnosci z zakresu informatyki, w tym zwigzanych z nowymi technologiami
oraz kierunkami ich rozwoju, wiedzg pedagogiczng i psychologiczna, wiadomosci
z zakresu bhp, organizacji pracy i statystyki, a takze znajomos$¢ procedur i metod
pozyskiwania §rodkéw na sprzet i oprogramowanie. Znajomosé jezyka angielskie-
g0, ktory okresla wiele poje¢ informatycznych, jest niezbgedna w wyzszych etapach
edukacyjnych — poczawszy od gimnazjum. Kolejne etapy edukacyjne wymagaja
od nauczyciela posiadania coraz wiekszej liczby umiejetnosci i coraz szerszej wie-
dzy; przy czym wiadomosci i umiejetnosci nauczyciela informatyki w gimnazjum
sa zblizone do wiadomosci i umiejgtnosci nauczyciela informatyki w zasadniczej
szkole zawodowej. Nalezy zauwazy¢, ze wiadomos$ci i umiejgtnosci nauczyciela
informatyki beda ulegaly modyfikacji ze wzgledu na szybki rozwoj technologii
komputerowej i komunikacyjnej, w wyniku ktérego zmieniaé¢ si¢ beda tresci pro-
gramowe dotyczace nauczania przedmiotow informatycznych.

Z zawodem nauczyciela wiaza si¢ wielkie oczekiwania spoteczne. Przypisuje
si¢ mu zadania, ktore ,,powinno podjac cale spoteczenstwo” [27]. Dlatego istotnym
zadaniem staje si¢ okreslenie standardow kwalifikacji zawodowych nauczyciela,
ktory w dzisiejszych czasach ma postawione nowe wymagania wynikajgce
ze zmieniajacej si¢ sytuacji, musi by¢ tlumaczem i przewodnikiem w odniesieniu
do wiedzy o $wiecie. Jest skazany na budowanie madro$ci rozumienia $wiata
1 odpowiedzialnosci za rozwoj innych. Pedagog to ten, ktory ma prowadzi¢ ,.ku
wyjsciu z siebie do zadan i do innych ludzi, do ich wilasnej warto§ciowosci po to,
by zrozumie¢ $wiat, odnalez¢ mitos¢ 1 solidarnos¢, umie¢ kierowaé soba” [28].
Nauczyciel musi tez zmierzy¢ si¢ z sytuacja zwigkszonej mobilnosci zawodowej
i z tym, ze kazdy begdzie zmuszony zmienia¢ lub podwyzsza¢ kwalifikacje zawo-
dowe wielokrotnie w ciagu swojego zycia zawodowego. Jest to wysilek ciagtego
podejmowania nowych wyzwan, odnalezienia si¢ w sytuacji, gdy wystgpuja naglte
zmiany. Przygotowanie wychowankow do radzenia sobie w zmieniajgcej si¢ rze-
czywistos$ci jest jednym z najwazniejszych zadan w pracy nauczyciela. Aby mogt
on sprosta¢ tym wyzwaniom, musi by¢ odpowiednio do tego przygotowany i musi
mie¢ odpowiednio uksztattowang wtasng postawe i tozsamos¢ zawodowa.

Nauczyciel ma wielki wptyw na ksztaltowanie si¢ osobowosci i moralno$ci
ucznia. Obok zachowan wyuczonych i kontrolowanych przez siebie nauczyciel
zawsze wywiera wplyw, ktorego zrodlem jest osobowos¢. Rozwdj osobowosci
nauczyciela rozni si¢ jednak od rozwoju tych, ktérzy zawodowo nie zajmujg si¢
edukacja, gdyz jego stawanie si¢ osobg nie jest wylacznie czym$ prywatnym,
ale jest czyms, co nalezy do przygotowania zawodowego [29].

Nauczyciel powinien by¢ inspiratorem dziatan spolecznych i kulturalnych po-
dejmowanych przez uczniow, dlatego sam musi interesowaé si¢ wydarzeniami
kulturalnymi, swobodnie porusza¢ si¢ po §wiecie wspolczesnych wydarzen, mie¢
jednoznaczng postaweg, ale nie hamowaé ksztaltowania si¢ wlasnych opinii
u ucznidw. Jesli jednym z dziatan pedagoga wobec wychowankow ma by¢ wdra-
zanie do uczestnictwa w kulturze, to sami pedagodzy musza by¢ otwarci na to,
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co si¢ w kulturze dzieje, wiedzie¢, jakie nowe kompetencje kulturowe sg niezbed-
ne, jakie pulapki czyhaja na naiwnego wychowanka, ale tez na niekompetentnego
wychowawce. Nauczyciel powinien tez umie¢ dyscyplinowac ucznidéw, pokazywac
im warto$¢ pracy, bedac jednoczesnie osoba, do ktérej maja zaufanie i ktora jest
ich doradca. Edukacja eliminujgca wysitek, niemajgca nic wspdlnego z trudem
pracy, zaktadajaca ograniczanie stresu i napigcia ,,nie jest funkcjonalna wzgledem
zadan zycia, jakie cztowiek musi podejmowaé¢ w skomplikowanym $wiecie” [30].

Nauczyciel jest specjalista w zakresie merytorycznej wiedzy z przedmiotu, kto-
rego naucza. Musi by¢ jednak krytyczny wobec swojej dyscypliny, ciagle zadawac
pytania o zasadno$¢ podstawowych problemoéw i ich rozwigzan. Pedagog to nie
tylko ktos, kto wyuczyt si¢ okreslonej wiedzy, ale tez ciagle przekracza t¢ wiedze,
kto kroczy droga ku madrosci i etyce do samodzielnego rozumienia §wiata, odkry-
wania drugiego cztowieka i do pomagania mu w rozstrzyganiu najwazniejszych
dylematow moralnych Nauczyciel oprocz wiedzy merytorycznej musi posiadac
cechy psychofizyczne, niezbedne przy wykonywaniu tego zawodu, do ktoérych
mozna zaliczy¢ ,,empatig, szacunek, elastyczno$¢ rol, orientacje na wiedzg, posta-
we interakcyjng, kierowanie interakcyjne, tolerancje dla niejednoznacznosci,
ale tez znajomos¢ jezykdw, umiejetnosci komunikacyjne i prezencje” [28].

Zdaniem R. Kwasnicy nauczyciel powinien posiada¢ réwniez kompetencje
praktyczno-moralne oraz kompetencje techniczne. Do kompetencji praktyczno-
-moralnych mozna zaliczy¢: kompetencje interpretacyjne, kompetencje moralne
i kompetencje komunikacyjne. Kompetencje interpretacyjne to zdolno$ci rozumie-
jacego odnoszenia si¢ do rzeczy, ludzi i do siebie samych w aktach samorefleks;ji.
Kompetencje moralne nie sg wiedzg o normach i nakazach moralnych, sg natomiast
zdolno$cig do prowadzenia refleksji moralnej. Wyrazaja si¢ w pytaniach o prawo-
mocno$¢ moralng naszego postgpowania, wymagajg namystu nad wlasnym poste-
powaniem, ale jednocze$nie nie moga ogranicza¢ innych ludzi w ich prawach
do wewnetrznej wolnos$ci 1 prawie do wyboru wiasnej drogi. Kompetencje komu-
nikacyjne nauczyciela to zdolno$¢ do bycia w dialogu z innymi i sobg samym, przy
czym nie chodzi jedynie o umiejgtnosci przekazywania sobie wiadomosci,
ale o zdolnosci empatycznego rozumienia i bezwarunkowej akceptacji danej osoby,
o zdolnos¢ krytyki jako poszukiwanie ukrytych przestanek cudzych i wiasnych
pogladow, przekonan i zachowan oraz postawa nakazujgca przedstawia¢ wiasny
punkt widzenia jako oferte¢ myslowa, a nie jako gotowa odpowiedz. Do kompeten-
¢ji technicznych nauczyciela nalezg: kompetencje postulacyjne (normatywne),
kompetencje metodyczne i kompetencje realizacyjne. Na kompetencje postulacyjne
sktadaja si¢ umiej¢tnos¢ opowiadania si¢ za takimi czy innymi celami oraz umie-
jetnos¢ identyfikowania si¢ z nimi. Kompetencje metodyczne to umiejetnos¢ dzia-
fania wedlug regut okreslajacych optymalny porzadek czynnosci. Kompetencje
realizacyjne to umiejgtnos¢ doboru srodkow i tworzenia warunkow sprzyjajacych
osigganiu celu. Pozycje nadrzedng majg kompetencje praktyczno-moralne, ponie-
waz wszystkie uzyte cele, metody i Srodki mogg by¢ zastosowane dopiero po ak-
ceptacji praktyczno-moralnej [29].
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Efektywne realizowanie réznorodnych zadan i obowigzkow jest mozliwe przy
utozsamianiu si¢ z czynno$ciami zawodowymi, warunkami i kontekstem pracy.
Identyfikacja zawodowa jest udzialem samego nauczyciela, jego checi i refleksji
nad swoja praca. Wykonywanie zawodu nauczyciela przedmiotéw informatycz-
nych wymaga nie tylko wiedzy merytorycznej i metodycznej oraz wielu specjali-
stycznych umiejetnosci, ale rowniez uksztattowanej tozsamosci zawodowej, ktora
nalezy do kompetencji zawodowych nauczyciela i ma zasadniczy wptyw na jakos¢

pracy.

Czynniki utozsamiania si¢ z zawodem nauczyciela przedmiotéw informatycz-
nych

Tozsamo$¢ zawodowa nauczyciela ksztattuje si¢ w ciagu catego zycia zawo-
dowego, dlatego mozna zastanowi¢ sig¢, kiedy nastgpuje i od czego zalezy identyfi-
kacja z zawodem nauczyciela przedmiotéow informatycznych. Kompetencje for-
malne, dajace uprawnienia do podjecia pracy zawodowej stanowig podstawe
do rozpoczgcia kariery zawodowej, ale w tym momencie tozsamos$¢ zawodowa nie
jest jeszcze uksztaltowana. Czesto poczatkujacy nauczyciel mierzy si¢ z sytuacja
poczucia nickompetencji, a czasami bezradnos$ci i przerazenia. W tym okresie we-
ryfikuje wiedzg i umieje¢tnosci zdobyte na uczelni z realng pracg w zawodzie. Mi-
mo ze formalnie jest nauczycielem przedmiotéw informatycznych, zdaje sobie
sprawe, ze w swojej pracy musi zdoby¢ jeszcze wiele nowych do§wiadczen i umie-
jetno$ci. Zarowno rozpoczecie pracy zawodowej, jak i jej zmiana, np. zmiana szko-
ly, etapu edukacyjnego, a nawet poczatek roku szkolnego wymagaja udzielenia
odpowiedzi na wiele pytan dotyczacych wymiardow aktywnosci zawodowej. Przede
wszystkim nalezy sobie odpowiedzie¢ na pytania dotyczace posiadanych kompe-
tencji zawodowych. Refleksja powinna dotyczy¢ zardéwno wiedzy, umiejetnosci,
jak 1 cech osobowos$ci oraz postaw. Obowigzki zawodowe nauczyciela przedmio-
tow informatycznych dotycza gtéwnie pracy z komputerem, ktora wymaga specja-
listycznych umiejetnosci, ale tez przygotowania teoretycznego z zakresu informa-
tyki. Moze okaza¢ si¢, ze wiedza i umiegjetnosci zdobyte podczas studiow nie sa
wystarczajace i nalezy podja¢ dodatkowe szkolenia. W pracy nauczyciela bardzo
wazne sg relacje z ludzmi, ktérych spotyka w pracy: nauczycielami, z przetozony-
mi, uczniami i ich rodzicami. Nauczyciel powinien aktywnie wej$¢ w te relacje,
powinien je wspottworzy¢ i podejmowac takie dzialania, aby zawsze byly one jak
najlepsze. Musi radzi¢ sobie z roznorodnoscia osobowosci i stylow dziatania, nie
zatracajac wlasnej autonomii. W pracy nauczyciela przedmiotow informatycznych
zdarzajg si¢ sytuacje, kiedy musi pracowac¢ sam, np. przygotowujac projekt, pre-
zentacj¢ itp., oraz sytuacje, kiedy pracuje w zespole nauczycieli. Trudno sobie wy-
obrazi¢, ze nauczyciel na poczatku swojej drogi zawodowej nie bedzie popetniat
btedow i doskonale radzit sobie z r6znymi wydarzeniami w pracy. Aby tak bylo,
potrzebny jest czas, do$wiadczanie roznych sytuacji, podejmowanie wyzwan,
a przede wszystkim wlasna aktywno$¢, che¢ dziatania i rozwigzywania proble-
mow. Wynika z tego, ze tozsamo$¢ zawodowa nauczyciela przedmiotow informa-
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tycznych ksztattuje si¢ podczas wykonywania réznych zadan i obowigzkow zawo-
dowych, jednak trudno jest powiedzie¢, jak dlugo jest formowana. Zalezy to
od ilosci i rodzaju wykonywanych czynno$ci zawodowych, ale przede wszystkim
od samego nauczyciela, od jego refleksji nad praca i ciaglego dazenia do rozwoju.
Poprzez wykorzystanie swoich kompetencji interpretacyjnych nauczyciel nadaje
sens wszystkiemu, co dzieje si¢ w jego otoczeniu, a rozwdj tych kompetencji ma
wplyw na pragmatyczng skuteczno$¢ jego dziatan [31]. Nauczyciel pracuje
W zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i aby mogt efektywnie funkcjonowaé w zawo-
dzie, musi ciagle dokonywac jej interpretacji. W pracy nauczyciela wystgpuja sytu-
acje niepowtarzalne, w ktorych nie zawsze mozna wykorzysta¢ sposob dzialania,
ktory sprawdzit si¢ w innej sytuacji [32].

Rozw¢j identyfikacji zawodowej nauczyciela przedmiotéw informatycznych
zalezy od tego, czy nauczyciel utozsamia si¢ ze specyfika swojego zawodu i1 wa-
runkami, w jakich przyszlo mu pracowac. Istotnym wskaznikiem identyfikacji
zawodowej sa tez obszary podejmowanych aktywnosci. Nauczyciel przedmiotow
informatycznych jest najczesciej opiekunem pracowni, w ktérej prowadzi lekcje.
Do jego obowiagzkdéw nalezy dbatos¢ o odpowiednie warunki pracy, konserwacje
sprzetu, uaktualnianie programow. W ten sposob dba o komfort pracy dla siebie
1 ucznidw, co stanowi jeden z czynnikow utozsamiania si¢ z zawodem. W tym
obszarze wyrazem utozsamiania si¢ ze swoim zawodem moze by¢ podejmowanie
kolejnych dziataf, ktére maja na celu poprawienie warunkéw nauki. Przejawem
identyfikowania si¢ z zawodem moga by¢ tez aktywnoS$ci nauczyciela w innych
obszarach szkolnej rzeczywistosci. Dotyczy to przede wszystkim wspierania i roz-
wijania wiedzy i umieje¢tno$ci swoich uczniéw, np. organizowanie konkursow,
turniejow, zachecanie do korzystania z nowych technologii, pomoc uczniom stab-
szym i uzdolnionym, organizowanie wycieczek przedmiotowych, zachgcanie
uczniéw do wspottworzenia strony internetowej, utrwalania waznych wydarzen
szkolnych w postaci prezentacji multimedialnych, organizowanie wystaw pokazu-
jacych efekty pracy uczniow itp. Znaczaca role petnia tu wzajemne zwigzki migdzy
nauczycielem a uczniami, ktére stanowig prawdopodobnie najwazniejsze zrodto
ksztaltowania tozsamosci zawodowej nauczyciela. W relacji z uczniem nauczyciel
dowiaduje si¢, jakim jest nauczycielem i czy jest w stanie odpowiedzie¢ na potrze-
by i oczekiwania ucznia.

Waznym obszarem utozsamiania si¢ z zawodem nauczyciela sg doswiadczenia,
ktore byly w przesztoéci udziatem jego pracy. Wplywajg one na tre$¢ aktualnych
doznan i decyduja o posiadanej wizji siebie. Nauczyciel utozsamia si¢ nie tylko
z tym, kim byt, ale tez z tym, kim chce byé. W procesie ksztaltowania tozsamosci
nauczyciela istotng rolg¢ pelni perspektywa czasowa. Reprezentacje przesztosci,
terazniejszosci lub przysziosci w strukturach poznawczych wyznaczaja sposob
odbioru $wiata i funkcjonowania w zawodzie. Tozsamo$§¢ wyznaczona czasem
przesztym ,,uzewnetrznia si¢ odtwarzaniem minionego doswiadczenia, rekonstruk-
cja przesztosci, wiernoscig wzgledem znanych i wyprobowanych sposobow dziata-
nia, niechecig wobec wszelkich nowosci, definiowanie kazdej sytuacji przez znane

128



i prawomocne struktury pojeciowe” [33]. W tym przypadku im bardziej zmienia
si¢ otoczenie pracy nauczyciela, tym bardziej negatywnie podchodzi on do zmian
i teskni za ustabilizowana przeszio$cia. Jesli nauczyciel sam podejmuje dziatania
prowadzace do zmian i kontroluje przebieg spraw dla siebie waznych, to nostalgia
za przeszto$cig nie ma wptywu na ksztalttowanie jego tozsamosci [33]. Tozsamos¢
zdominowang czasem terazniejszym, wieloma zdarzeniami zycia codziennego
okresla tendencja do zachowania obecnego stanu. Nauczyciel o tym rodzaju toz-
samos$ci nie ma dystansu do zdobytego doswiadczenia. Tozsamo$¢ wyznaczona
czasem przysztym ma charakter perspektywiczny, tworczy i innowacyjny. Dla
nauczyciela o tym rodzaju tozsamos$ci rzeczywistos¢ pedagogiczna jest Swiatem
konstruowanym, a nie odtwarzanym [33].

Silna identyfikacja zawodowa nauczyciela przedmiotéw informatycznych jest
mozliwa, jesli nauczyciel jest zwigzany ze swoja profesja przez cale zycie zawo-
dowe, co laczy sie ze stabilnym zatrudnieniem i wyznacza perspektywe wiasnego
miejsca w zawodzie. Wiaze si¢ to z ustaleniem koncepcji wykonywania zawodu
nauczyciela przedmiotéw informatycznych oraz okre§leniem mozliwo$ci swojego
rozwoju i rozwoju wiasnych ucznidow.

Przetomowym etapem w ksztattowaniu tozsamosci zawodowej nauczyciela sg
sytuacje kryzysu i zobowigzania. Efektem kryzysu jest podejmowanie decyzji,
a zobowiazanie powoduje realizacj¢ podjetego wyboru [3]. Obecno$¢ tych elemen-
tow w rozwoju tozsamos$ci nauczyciela jest podstawg do wyodrebnienia rodzajow
tozsamos$ci. Tozsamo$¢ osiggnigta jest efektem wnikliwego rozpoznania przez
nauczyciela samego siebie, wlasnych mozliwosci i warunkéw dziatania. Ten typ
tozsamosci jest charakterystyczny dla nauczyciela, ktory rozwigzat sytuacje kryzy-
su, jest zaangazowany w konkretne dziatania i zna odpowiedz na pytanie: ,,Kim
jestem?” Cechg tozsamos$ci moratoryjnej jest dtugi okres poszukiwania, ekspery-
mentowania, probowania wlasnych sit i mozliwosci. Nauczyciele z takg tozsamo-
$cig nie moga zdecydowac¢ si¢ na dokonanie wyboru, a jesli podejma decyzje, naj-
czesciej nie dochodzi do jej realizacji. Tacy nauczyciele przechodzg kryzys tozsa-
mosci, nie potrafia jednak wyciagna¢ konstruktywnych wnioskow. Tozsamosé
nadana pojawia si¢ w sytuacji nauczycieli, ktérzy nie byli zobligowani do podej-
mowania okreslonych zadan, albo nie miaty takiej okazji. Z tego powodu nie poja-
wit si¢ u nich okres sprawdzania swoich mozliwosci. Nauczyciele z tym typem
tozsamosci identyfikujg si¢ z ludzmi majagcymi autorytet, poniewaz poprzez utoz-
samianie si¢ z nimi rozwigzujg problem odczuwalnego kryzysu tozsamosci. Toz-
samo$¢ rozproszona ksztaltuje si¢ wtedy, gdy nauczyciel nie znalazt si¢ w sytuacji
nacisku zewngtrznego ani wewngtrznego, ktore zmusityby go do podjecia konkret-
nych wyborow. Tozsamos$¢ takich nauczycieli to zbior réznych i niekoniecznie
spojnych pomystow na zycie osobiste i zawodowe, ktore jednak nie zostajg zreali-
zowane [3].

Najbardziej pozgdanym stadium rozwojowym tozsamos$ci zawodowej jest toz-
samo$¢ osiggnigta. Nauczyciel przedmiotéw informatycznych z tym typem tozsa-
mosci jest autonomiczny w dziataniu i wzglgdnie niezalezny od wplywow ze-

129



wnetrznych. Problemy pojawiajace si¢ w pracy traktuje jako wyzwanie, co pozwala
mu na sprawdzenie swoich kompetencji i odnalezienie wtasnego sposobu rozwia-
zania. Tacy nauczyciele maja dojrzatos¢ osobowa, sa przygotowani do planowania
i realizacji swojego rozwoju zawodowego. Sa §wiadomi tego, kim sa i kim chca
by¢. Wyraznie okreslona tozsamo$¢ pomaga im w tworzeniu dobrych relacji
z uczniami i innymi osobami. Nie czujg si¢ zagrozeni, poniewaz wiedza, ze potra-
fig radzi¢ sobie w sytuacjach konfliktowych. Wyrazem tozsamos$ci osiggnigtej na-
uczyciela przedmiotéw informatycznych jest nieustanna refleksja nad wtasng pra-
ca, ktora prowadzi do podejmowania dzialan zawodowych, a takze umozliwia ra-
dzenie sobie ze zmiennymi sytuacjami szkolnymi i dynamicznym rozwojem no-
wych technologii.

Podsumowanie

Identyfikacja zawodowa nauczycieli informatyki oznacza utozsamianie si¢
z zawodem nauczyciela, a takze z grupa zawodowa nauczycieli tego przedmiotu.
Poprzez utozsamianie si¢ z petniona rolg zawodowa nauczyciel okresla swoje miej-
sce w spoleczenstwie. Tozsamo$¢ zawodowa nauczyciela jest budowana w rela-
cjach z innymi i ksztalttowana podczas pracy w szkole. Identyfikacja zawodowa
nauczyciela przedmiotéw informatycznych taczy teori¢ z praktyka. Jest subiektyw-
nym czynnikiem wyznaczajacym jakos$¢ pracy nauczyciela. Daje podstawy do kry-
tycznej analizy dotychczasowych form i metod ksztalcenia. Rozwoj tozsamos$ci
zawodowej nauczyciela przedmiotow informatycznych wymaga otwartego podej-
$cia 1 gotowosci do zmian. Jednym z warunkéw rozwoju jest bycie refleksyjnym
praktykiem, a to oznacza nieustanne doksztalcanie w dziedzinie teorii nauczanego
przedmiotu, poszukiwanie lepszych metod nauczania, nabywanie nowych umiejet-
nosci i statg ciekawos$¢ poznawczg nie tylko w zakresie wiedzy i dziatalnosci prak-
tycznej, ale przede wszystkim zainteresowania drugim cztowiekiem. Mimo ze
rozw6j kompetencji zalezy od modyfikowania posiadanych wiadomosci, umiejet-
nos$ci, postaw i przejawia si¢ w sposobach zachowania w sytuacjach praktycznych,
to jednak nie mozna go odnosi¢ wylacznie do technicznych aspektéw dziatania.
Ksztalcenie informatyczne, ktore opiera si¢ w duzej mierze na umiejgtnosciach
praktycznych i odbywa si¢ gtownie w pracowniach komputerowych, nie byloby
mozliwe bez wprowadzenia teoretycznego. Nauczanie przedmiotéw informatycz-
nych wobec szybkiego rozwoju nowych technologii wymaga od nauczyciela nie-
ustannego doksztatcania si¢ i nabywania nowych umiejetnosci. Jest to podstawowa
cecha zawodu nauczyciela przedmiotow informatycznych, a jego identyfikacja
zawodowa wymaga akceptacji specyficznych warunkéw Srodowiska pracy, zadan
i obowigzkow zawodowych. Jednak ta akceptacja i utozsamianie si¢ z petniong rolg
zawodowg sa mozliwe tylko po refleksji nad wtasna praca.
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PRZEDSZKOLE JAKO INSTYTUCJA WSPIERAJACA
DZIALANIA WYCHOWAWCZE RODZINY
WOBEC DZIECKA

KINDERGARTEN AS AN INSTITUTION SUPPORTING
EDUCATIONAL ACTIVITIES OF THE FAMILY
TO A CHILD

Monika Jurewicz

Szkota Glowna Gospodarstwa Wiejskiego
w Warszawie

Abstract: Family and preschools are fundamental to educational young child. The family
made the educational process and the impact of a natural nursery are institutional. Envi-
ronmental cooperation on the line nursery — family enables the comprehensive development
of the child. Forms of cooperative preschools and home visits should be varied and adapted
to the characteristics and needs of different social groups. The main objective of this study
the author made the diagnosis of the expectations of parents of young children in the family
support and educational activities for preschools. The study was conducted using the meth-
od of diagnostic survey, as part of which used a survey technique The studies were included
in the parents of preschool children in the province of Mazovia.

Keywords: preschool education, family, educational environment, children in preschool

Wprowadzenie

Wspolczesnie proces rozwoju dzieci przebiega w warunkach z wielu przyczyn
bardzo ztozonych. Dotyczy to wszystkich sfer ksztattowania si¢ osobowosci
i przygotowania mtodego pokolenia do zycia. Obserwowane trudnosci wychowaw-
cze sg najczescie] wynikiem sytuacji stwarzanych przez samych dorostych. Naleza
do nich: zaniedbanie dziecka, zly przyktad, niewtasciwe metody wychowawcze.
Nie bez znaczenia sa rowniez zmiany, jakie dokonuja si¢ we wspotczesnej rodzinie
Odchodzenie od rodziny typu patriarchalnego determinuje nowe role i zadania,
jakie spoczywaja na cztonkach rodziny.

Wspdlczesna rodzina to najczesciej rodzina mata, dwupokoleniowa, opierajgca
si¢ z reguly na rownoprawnosci kobiety i mezczyzny. Troska o dobrobyt material-
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ny rodziny staje si¢ priorytetem samym w sobie. W gre¢ wchodzi tu nastawienie
na ciagle poszerzanie stanu posiadania dobr materialnych i korzystanie z nich
do granic mozliwosci. Koncentracja na zabezpieczeniu dobrobytu materialnego
przyczynia si¢ do utrwalania i poszerzania na coraz szersza skale ,,konsumpcyjne-
go stylu zycia” z calg jego hierarchig wartosci.

Wspolczesna rodzina traci stopniowo wiele funkcji charakterystycznych
dla rodziny patriarchalnej, wiele z nich podlega przeksztatceniom. Funkcje opie-
kuncze, wychowawcze, rozrywkowe przejmuja réznorodne instytucje o§wiatowo—
wychowawecze.

Okreslenie funkcji przedszkola wobec rodzicéw, mozliwe do realizacji przez
nauczycieli, zawarte zostalo w koncepcji Danuty Waloszek.

Pierwszg z nich jest wspomaganie dziatan wychowawczych rodzicow. W za-
kresie tej funkcji Danuta Waloszek wyodrgbnita:

— informowanie rodzicoOw (systematyczne) o zachowaniu si¢ dzieci w przed-

szkolu (osiagnigcia, powodzenia, proby);

— zbieranie informacji o zachowaniu si¢ dzieci w domu (dominujace zachowa-

nia itp.);

— przekazywanie wiedzy pedagogicznej dotyczacej, dziecka, jego potrzeb,

mozliwosci, powinnosci.

Druga funkcja wyodrgbniajaca zakres dziatan przedszkola wobec rodzicow jest
integrowanie zabiegow wychowawczych, a w niej:

— uzgadnianie sposobow reagowania na bodzce, zadania, wymagania w domu

i przedszkolu;

— uzgadnianie rodzaju, kierunku, zakresu dziatan wychowawczych wspdlnie

realizowanych w przedszkolu i w domu, uzupetnianych w domu;

— wspolne z rodzicami opracowanie warunkéw do rozwoju wyobrazni, do eks-

perymentowania, swobodnego do$wiadczania zycia przez dziecko;

— wlgczanie rodzicow w wychowanie dzieci poza domem (spotkania z dzie¢mi,

prezentacje wlasnych zainteresowan, pasji, zawodu);

— wlgczenie rodzicow w zagospodarowanie, aranzacje¢ wnetrz przedszkola,

glownie sal i terenu zabaw.

Trzecia z funkcji dotyczy wspierania rodzicow poszukujacych sposobow

zmiany relacji migdzy dzie¢mi. Chodzi tu o:

— zapoznanie z mozliwo$ciami wspolistnienia z dzie¢mi;

— informowanie o prawach w dziedzinie o$wiaty;

— wspolne 1 indywidualne dziatania rodzicdéw, nauczycieli i dzieci;

— poszukiwania przyczyn ,,ztych zachowan” dzieci i sposobow reagowania

na nie;

— organizowanie doradztwa metodycznego, psychologicznego, pedagogicznego

(W miarg potrzeb).

Przedstawiony wieloptaszczyznowy 1 obszerny zakres funkcji postawiony
przed przedszkolem w jednej tylko dziedzinie jego dziatalnosci (wspoélpraca,
wspotdziatanie 1 wspotistnienie nauczycieli 1 rodzicow dzieci przedszkolnych) daje
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szanse pelnoprawnego, warto$ciowego, odpowiedzialnego i opartego na nowych
podstawach, w nowych dla nas czasach, udzialu rodzicow w organizowaniu wa-
runkow dziatania dzieci w przedszkolu.

W czasach, w ktoérych i rodzice i nauczyciele stworza kazdemu dziecku mozli-
wosci harmonijnego zycia w $srodowisku warunkujacym jego rozwoj jako osoby
[1].

Zalozenia i metoda badan

Glownym celem podjetych badan byta diagnoza oczekiwan rodzicow matych
dzieci w zakresie wspomagania dziatan wychowawczych rodziny przez przedszko-
le. Osiagnieciu tego celu miaty stuzy¢ nastgpujace problemy badawcze:

1. Jak rodzice oceniajg dziatalno$¢ przedszkola jako instytucji wspomagajacej
oddzialywania wychowawcze rodziny?

2. Jaki jest poziom wspotpracy przedszkola z rodzing w zakresie zintegrowa-
nych i skoordynowanych dziatan wychowawczych?

3. Czy istnieje zalezno$¢ pomigdzy liczbg posiadanego potomstwa a oczeki-
waniami rodzicow w zakresie dzialalnosci opiekunczej, wychowawczej i dydak-
tycznej przedszkola?

Badania zostaty przeprowadzone przy uzyciu metody sondazu diagnostyczne-
go, w ramach ktorego wykorzystano technike ankiety.

Dane pochodzace z kwestionariuszy stanowia podstawe analizy prezentowa-
nych wynikéw badan w zakresie badania przeprowadzono od styczenia do marca
2011 roku na terenie wojewodztwa mazowieckiego. Zastosowano metod¢ celowe-
go doboru proby. Badaniami zostali objgci rodzice dzieci w wieku przedszkolnym.

Ogodtem w badaniu uczestniczyto 123 rodzicow, w tym ojcowie dzieci w wieku
przedszkolnym stanowili nieco ponad 11 proc.

Jak wynika z analizy zebranych danych, badani respondenci to w wigkszos$ci
kobiety w wieku od 2645 lat. Szczegdlowe dane dotyczace wieku badanych ro-
dzicow ilustruje wykres 1.

Uzyskane dane pozwalaja stwierdzi¢, ze ponad 56 proc. badanych rodzicow le-
gitymuje si¢ wyksztalceniem wyzszym, 39 proc. wyksztatceniem $rednim oraz
nieco ponad 5 proc. wyksztalceniem zawodowym.

Ze wzgledu na potrzeby dzieci w wieku przedszkolnym istotny jest charakter
pracy rodzicow. Czy rodzice pracuja zawodowo, czy tez zajmuja si¢ gospodar-
stwem domowym? Ile godzin sp¢dzaja poza domem?

Z zamieszczonych danych wynika, ze 96 proc. respondentéw pracuje zawodo-
wo, to znaczy ma state godziny lub nienormowany czas pracy, prac¢ zmianowa lub
pracuje poza domem.
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Wykres 1. Wiek badanych rodzicow. Rozktad procentowy
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Zrédio: Badania wlasne

Autorke pracy interesowala rowniez struktura rodziny rozumiana jako liczba
i jakos$¢ jej cztonkéw. Wplyw struktury rodziny na poziom rozwoju dziecka rozpa-
trywano z punktu widzenia wielkos$ci rodziny, liczby rodzenstwa oraz zatrudnienia
rodzicow. W wielu opracowaniach przewija si¢ stwierdzenie, iz koronnym warun-
kiem prawidtowych stosunkow w §rodowisku rodzinnym jest typ rodziny, tzn. czy
jest to rodzina petna oraz czy dziecko wychowuje si¢ w rodzinie wilasnej czy tez
rodzinie zastepczej.

Przewazajaca cze$¢ badanych zadeklarowata, iz posiada rodzing pelna, tylko
10 proc. wskazato na rodzing niepelng oraz nieco ponad 2 proc. rodzing zrekon-
struowang. Analiza danych obrazujacych wielko$¢ rodziny wykazata, iz przewaza
typ rodziny trzyosobowej (2+1) to jest prawie 47 proc., nieco ponad 41 proc. bada-
nych wskazalo na rodzing czteroosobows i tylko 12,19 proc. zadeklarowato rodzi-
n¢ pigcioosobowg (2+3).

Badanym rodzicom postawiono pytanie: ,,Jak oceniaja swoje warunki ekono-
miczne?” Badani mieli do wyboru pi¢¢ odpowiedzi:
bardzo dobre warunki ekonomiczne,
dobre warunki ekonomiczne,
zadowalajgce warunki ekonomiczne,
stabe warunki ekonomiczne,

e. zdecydowanie zte warunki ekonomiczne.

Analiza uzyskanych danych wykazata, ze dominujg rodziny majgce dobre wa-
runki ekonomiczne (49 proc.) oraz zadawalajace warunki ekonomiczne (39 proc.).
Oznacza to, iz w wigkszos$ci przypadkdéw rodzice sg w stanie zaspokoi¢ podstawo-

o o
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we potrzeby swoich dzieci. W grupie rodzicow, ktorzy okreslili swoja sytuacje
ekonomiczng jako bardzo dobra znalazto si¢ nieco ponad 7 proc. badanych. Na
skrajnym biegunie znalazto si¢ prawie 5 proc. badanych, ktérzy znajduja sig
w niekorzystnej sytuacji ekonomicznej. Respondenci okreslili swoje warunki jako
stan pomigdzy stabymi a zadowalajagcymi warunkami ekonomicznymi. Nalezy
zaznaczy¢, 1z wszystkie odpowiedzi respondentow maja wylacznie charakter su-
biektywny. Okreslajac poziom swoich warunkow, respondenci kierowali si¢ wy-
facznie wlasnymi odczuciami.

Analizujac zespot czynnikéw warunkujacych poziom rozwoju dziecka w wieku
przedszkolnym, uwzgledniono réwniez warunki mieszkaniowe. Wiadomo bowiem,
ze do prawidtowego rozwoju i funkcjonowania dziecka niezbedne jest stworzenie
w miarg¢ optymalnych warunkéw do pracy, zabawy i wypoczynku.

Uzyskane dane pozwalaja stwierdzi¢, ze prawie 85 proc. dzieci posiada wlasny
pokoj oraz nieco ponad 14 proc. badanych dzieli pokdj z innymi cztonkami rodzi-
ny. Najczgsciej badani deklarowali, iz dzieci dziela pokdj ze starszym lub mtod-
szym rodzenstwem.

W celu poznania opinii rodzicoéw na temat priorytetowych funkcji przedszkola
poproszono badanych o wytypowanie dwoch najwazniejszych — ich zdaniem —
zadan wspotczesnego przedszkola.

Z analizy zebranych danych wynika, iz wérdd ogoétu badanych rodzicow pra-
wie 69 proc. uwaza, iz priorytetowym zadaniem przedszkola jest zapewnienie
opieki na czas nieobecnosci rodzicow. I tylko 37 proc. badanych stwierdza, ze ko-
ronnym zadaniem przedszkola jest wspieranie rodziny w dziataniach wychowaw-
czych wobec dziecka.

W grupie rodzicow, dla ktdrych priorytetowym dziataniem przedszkola jest za-
pewnienie opieki na czas nieobecnosci rodzicéw, roéwnolegle — jako druga odpo-
wiedz — pojawily si¢ nastepujace obszary pracy przedszkola: prawie 45 proc. bada-
nych wskazalo na zadania zwigzane z dostarczaniem mozliwosci kontaktéw z r6-
wieSnikami, nieco ponad 40 proc. na przygotowanie do nauki w szkole. I tylko
nieco ponad 25 proc. na wspieranie rodzicow w realizacji funkcji wychowawczej
rodziny.

Znamienny jest fakt, iz o ile ogotem rodzice nisko ocenili warto§¢ wspierania
przez przedszkole rodziny w dziataniach wychowawczych wobec dziecka (37 proc.
badanych), o tyle 52 proc. rodzicéw jedynakow uwaza, iz jest to priorytetowe za-
danie przedszkola!

W dalszej kolejnosci badani wskazywali na takie zadania, jak: dostarczanie
mozliwosci kontaktow z rowiesnikami — 46 proc., przygotowanie do podjecia na-
uki w szkole — 41 proc. oraz wspieranie dziatan wychowawczych rodziny wobec
dziecka — 36 proc.

Mozna przypuszcza¢, iz rodzice jedynakow maja mniejsze doswiadczenie
w wychowaniu dzieci, ale i tez ze wzgledu na liczbe potomstwa sg silnie skoncen-
trowani na swoim dziecku. Jak wynika ze szczegélowej analizy danych rodzice
jedynakéw to osoby w wieku pomiedzy 26 a 40 rokiem zycia, legitymujgce si¢
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glownie wyzszym wyksztatceniem. Z jednej strony to rodzice mtodzi, z drugiej za$
prawie co czwarty badany miesci si¢ w wieku pomiedzy 36. i 40. rokiem zycia. Jak
wynika z literatury przedmiotu, coraz czg$ciej rodzice wychowujacy dzieci traktuja
swoje role w sposob bardziej intencjonalny i zasadniczy. Niejednokrotnie takze
majg poczucie sprawstwa podejmowanych dziatan, nadaja im wilasciwag range po-
$rod innych rél matzenskich i rodzinnych. To moze oznaczaé wigksza Swiadomo$é
spoteczng polskich rodzicow. Na potwierdzenie wspomnianej hipotezy mozna
przywola¢ zainicjowang przez rodzicéw akcje spoteczng przeciwko obnizeniu wie-
ku szkolnego.

Jak zauwaza P. Kowalczuk, oddolne inicjatywy rodzicow, wsparte mozliwo-
sciami Internetu wykreowaly dwa osrodki informacyjne. Akcja ,,Ratuj Maluchy”
zorganizowana przez malzenstwo Elbanowskich z Legionowa i portal ,,Forum Ro-
dzicow”, inicjatorami, ktorego byli M. Majewska—Kokoszka i S. Matczak [2].
Szczegotowe dane na temat priorytetowych funkcji przedszkola przedstawia
tabela 1.

Tabela 1. Funkcje przedszkola w opinii badanych rodzicéw. Rozklad liczbowy
i procentowy

Zadania przedszkola Ogoélem Rodzice jedynakéw
N =123 n=>57

Liczbowo % Liczbowo %

Zapewnia opieke na czas 84 68,29 36 63,16

niecobecnosci rodzicow

Wspiera rodzing w wy- 45 36,59 30 52,63

chowaniu dziecka

Dostarcza mozliwo$ci 57 46,34 27 47,37

kontaktow z rOwiesnikami

Przygotowuje do podjecia 51 41,46 27 47,37

nauki w szkole

Inne 3 2,44 - -

Zrédto: Badania wiasne

Zgodnie z zalozeniami niniejszej pracy, traktujacymi srodowisko wychowaw-
cze w szerokim ujeciu, przedszkole sklasyfikowano jako kluczowy element tego
srodowiska. Oddziatywania przedszkola maja charakter instytucjonalny, podpo-
rzagdkowany okreslonym w podstawie programowej priorytetowym celom wycho-
wania przedszkolnego.

Przedszkole jest zazwyczaj pierwsza instytucja, pod opieke ktorej rodzice od-
daja swoje dziecko. To takze moment, w ktérym dochodzi do konfrontacji pomie-
dzy dotychczasowym stylem oddziatywan wychowawczych preferowanych przez
rodzicow a modelem pracy dydaktyczno-wychowawczej realizowanej na terenie
placowki. Niewatpliwie wspotpraca obu $rodowisk przyczynia si¢ do tworzenia
optymalnych warunkéw do wszechstronnego rozwoju dziecka.
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Jak zauwaza E. Siarkiewicz, jednym ze sposobow wspomagania dziatan wy-
chowawczych rodziny jest poradnictwo w przedszkolu wystepujace w dwoch for-
mach:

a) poradnictwo w wezszym znaczeniu — interakcja nauczyciela jako doradcy

i rodzica jako radzacego si¢, porady oraz wskazowki typu: co zrobié, jesli
dziecko mnie nie stucha — to gtownie dzialania o charakterze jednostron-
nym i odrgbnym;

b) poradnictwo w szerszym znaczeniu — dzialania optymalizujace, naprawcze
lub korekcyjne prowadzone przez nauczyciela, rodzica, wspdtpraca po-
miedzy podmiotami i wzajemne informowanie si¢ o wynikach [3].

Jak wykazata szczegotowa analiza zebranych danych, prawie 88 proc. ogotu
badanych rodzicow uwaza, ze przedszkole wspiera rodzicow w przezwyci¢zaniu
trudno$ci zwigzanych z wychowaniem dzieci. Tylko nieco ponad 12 proc. respon-
dentow uwaza, ze przedszkole w niewielkim stopniu wspiera rodzing w realizacji
dziatan wychowawczych wobec dziecka. By¢ moze tak wysoka ocena w zakresie
wspierania rodziny w przezwyciezaniu trudno$ci wychowawczych wynika z faktu,
ze tylko 14 proc. badanych rodzicéw wskazalo, iz majg problemy wychowawcze
ze swoimi pociechami. Jak wykazata szczegélowa analiza, wigkszo$¢ badanych
byli to rodzice legitymujacy si¢ wyksztalceniem $rednim i tylko 4 badanych miato
wyksztalcenie wyzsze. ROwnoczesnie prawie 76 proc. respondentow zadeklarowa-
lo, iz nie majg zadnych probleméw wychowawczych. Warto rowniez zwroci¢ uwa-
ge na grupe 12 rodzicéw (10 proc. badanych), ktéorym trudno bylo okresli¢, czy
maja problemy wychowawcze. W grupie tej odnotowano 8 0so6b z wyksztatceniem
wyzszym zawodowym lub magisterskim oraz 4 rodzicow z wyksztatceniem $red-
nim. Tu prawdopodobnie mogta pojawi¢ si¢ watpliwo$¢ natury merytorycznej,
jakie zachowania mieszcza si¢ w kanonie norm rozwojowych, a jakie moga suge-
rowac¢ problemy wychowawcze.

W celu uszczegdtowienia wypowiedzi rodzicielskich poproszono badanych
o wskazanie konkretnych typoéw probleméw wychowawczych. Jak wykazata anali-
za, ponad 47 proc. badanych zwraca uwagg na problemy dotyczace zachowania
dziecka. Prawie 36 proc. wskazuje na trudnosci zwigzane z ksztaltowaniem nawy-
kow 1 przyzwyczajen dziecka. Nieco ponad 17 proc. lokuje problemy wychowaw-
cze w zakresie rozwigzywania konfliktow z rowiesnikami.

Kolejng kwestig, ktorg poruszono w badaniach, byl sytuacja trudnych w wy-
chowaniu dzieci. Poproszono badanych o okreslenie, czy sg takie sytuacje, w kto-
rych czuja si¢ bezradni wobec swoich dzieci. Jak wykazaty wyniki badan, nieco
ponad 17 proc. respondentéw wskazato na takie sytuacje. Zastanawia fakt, iz pra-
wie 22 proc. wszystkich badanych oraz 32 proc. rodzicow z jednym dzieckiem
trudno wypowiedzie¢ si¢ w tym zakresie. Szczegotowe dane przedstawia tabela 2.
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Tabela 2. Czy sg sytuacje, w ktorych czuje si¢ Pan/Pani bezradny(a) wobec za-
chowania swojego dziecka

Opinie badanych Ogoélem Rodzice jedynakow
N =123 n =57
Liczbowo Y% Liczbowo Y%
Tak 21 17,07 9 15,79
Nie 75 60,98 30 52,63
Trudno powiedzieé¢ 27 21,95 18 31,58

Zrédto: Badania wlasne

Wspolpraca srodowiska przedszkolnego z rodzinnym moze obejmowac wielo-
rakie plaszczyzny. Nalezy zaliczy¢ do nich zarowno wspomaganie dziatan wycho-
wawczych rodzicow, integrowanie Srodowisk zycia dziecka, jak rowniez wspiera-
nie rodzicow poszukujacych nowych sposobéw komunikacji z wlasnymi dzieé¢mi.
Niewatpliwie nalezy zaznaczy¢, iz wspotczesnie od nauczyciela wymaga si¢ wielu
czesto ztozonych kompetencji. Z jednej strony funkcje wychowawcze pelnione
przez nauczyciela wymagaja od niego jednoczesnego wykorzystania kompetencji
poznawczych, krytycznych, interpretacyjnych, decyzyjnych jako ekwiwalentnych
sobie i jednakowo nieodzownych w prowadzeniu wychowanka, z drugiej za$ stro-
ny nie mogg mie¢ charakteru statycznego, poddawane sg bowiem permanentnym
transformacjom. Stad tez liczne sytuacje wychowawcze, ktore moga by¢ zrodtem
niepewnos$ci zawodowej nauczyciela. Z wielu badan prowadzonych przez autorke
wynika, ze prawie 53 proc. badanych nauczycieli edukacji przedszkolnej i prawie
39 proc. nauczycieli edukacji szkolnej wskazato kontakty z rodzicami jako czynnik
niepewnosci zawodowej! Mimo iz widoczna jest réznica w wyborach pomigdzy
nauczycielami edukacji przedszkolnej i szkolnej, to jednak niepokoi fakt, iz dla tak
duzej grupy pedagogdéw kontakty z rodzicami stanowia kluczowy sktadnik nie-
pewnosci zawodowej. Jak zauwaza C. Christopher, studentow kierunkéw pedago-
gicznych uczy sig, jak maja pracowac z uczniami, ale rzadko si¢ im mowi o pro-
blemach wspotpracy z rodzicami [4].

W $wietle przytoczonych danych mozna zatem pokusi¢ si¢ o stwierdzenie,
ze skoro dla tak duzej grupy nauczycieli kontakty z rodzicami sg jednym z kluczo-
wych czynnikow rodzacych niepewno$¢, to wychowawcy starajg si¢ ograniczy¢ ten
obszar pedagogicznej dziatalnosci do niezb¢dnego minimum. Podobne stwierdze-
nia odnajdujemy w pracach M. Mendel. Autorka, diagnozujac orientacje przy-
sztych nauczycieli wobec rodzicow i cztonkoéw lokalnej spotecznosci w Polsce
i USA, ustalila, ze amerykanscy studenci o wiele fatwiej niz polscy operowali swo-
istg retoryka partnerstwa, sprawniej rysowali schematy wspotdziatania, powigzan,
oddajace ich teoretyczng i praktyczna wiedz¢ w tym zakresie [5].

Zdaniem A. Basinskiej, jednym z wielu czynnikéw warunkujacych jakos¢ rela-
¢ji nauczyciel-rodzic moze by¢ dogmatyczne przeswiadczenie pedagoga o wlasnej
niecomylnos$ci, o posiadaniu monopolu na bycie kompetentnym w sprawach eduka-
cji dziecka [6].
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Jak wykazuja wyniki moich badan, az 97 proc. rodzicow uwaza, ze jest syste-
matycznie informowana o zachowaniu si¢ dzieci w przedszkolu. Ponadto respon-
denci wskazywali, ze przekazywana przez nauczycieli informacja jest rzetelna
i wyczerpujaca. Tylko nieco ponad 2 proc. rodzicow sygnalizuje, iz jest informo-
wana wylacznie o niepowodzeniach dziecka.

Wyniki prowadzonych badan wskazuja rowniez, ze rodzice pozytywnie ocenia-
ja jako$¢ kontaktow z nauczycielami. Wigcej niz potowa badanych okreslita jakos¢
relacji z nauczycielami jako dobre. Ro6wnocze$nie odnotowano réznice w zakresie
bardzo dobrej oceny relacji rodzicow z nauczycielami w grupie respondentéw
z jednym dzieckiem oraz badanych z wigcej niz jednym dzieckiem na korzys¢ tych
pierwszych. Szczegdlowe dane na temat oceny poziomu kontaktow z nauczyciela-
mi przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Jakos$¢ relacji z nauczycielami w opinii badanych rodzicéw. Rozktad
liczbowy i1 procentowy

Poziom relacji Ogoélem Rodzice jedynakéw
N =123 n =57

Liczbowo % Liczbowo %

Bardzo dobry 33 26,83 21 36,84
poziom kontaktow
Dobry poziom 84 68,29 36 63,16
kontaktow
Trudno powie- 6 4,88 - -
dzie¢
Niezadawalajacy - - - -
poziom kontaktow
Bardzo zty po- - - - -
ziom kontaktow

Zrodto: Badania wlasne

Jak wykazaty wyniki wielu badan, nauczyciele udzielaja rodzicom porad doty-

czacych:

a) probleméw opiekunczych zwigzanych gtownie ze zdrowiem i bezpieczen-
stwem dziecka oraz z czynnikami warunkujagcymi prawidlowy rozwdj
dziecka;

b) probleméw wychowawczych dotyczacych zachowania dziecka, z ksztal-
towaniem si¢ jego osobowosci, z nawykami i przyzwyczajeniami wynika-
jacymi z powstawania sytuacji konfliktowych pomig¢dzy rodzenstwem
w domu lub rowiesnikami w grupie przedszkolnej;

¢) probleméw dydaktycznych wynikajacych z permanentnego przygotowania
dziecka do kolejnego etapu edukacyjnego, tzn. przygotowania do podjgcia
nauki w szkole, ksztalttowania gotowosci szkolnej w zakresie gotowosci
spotecznej, emocjonalnej, gotowosci do nauki czytania i pisania oraz go-
towosci w zakresie umiejetnosci matematycznych;

142



d) probleméw rodzinnych zwigzanych z zajmowanym przez dziecko miej-
scem w strukturze rodziny, charakterem relacji rodzinnych, jako$cia funk-
cjonowania rodziny [6].

Zdaniem Danuty Waloszek, edukacja dzieje si¢ dzieki dzialaniu wszystkich
podmiotéw 1 wszystkiego, co dziecko otacza tu i teraz. Dziatania te formutuja
cztowieka jako osobe i cztonka wspdlnoty [7]. Dlatego tez tak wazne staje si¢ py-
tanie o charakter i zakres tych dziatan.

Podstawa integracji dziatan wychowawczych powinna by¢ szeroko rozumiana
podmiotowo$¢ wszystkich cztonkéw wspdlnoty edukacyjnej, to znaczy podmioto-
wos¢ dziecka, podmiotowos¢ nauczyciela, podmiotowos$¢ rodzica. Mozna by
przywota¢ znang koncepcje dialogu M. Bubera opartg na ,,otwarciu si¢ na innych”.

Zdaniem M. Nowickiej-Koziot, podmiotowos¢ — tozsamos¢ jest tutaj tworzona
w interakcji, gdyz zachodzi tu autokreacja potgczona z kreacja okreslonych relacji
dwupodmiotowych. Podstawowym warunkiem prawdziwej rozmowy jest zarOwno
gotowos¢ do otwierania si¢ na partnera oraz akceptacja jego niepowtarzalnej indy-
widualno$ci. Niebagatelnego znaczenia nabiera rowniez szczero$¢ w wypowiada-
niu swych mysli potagczona z delikatnoscia i szacunkiem dla rozméwcey. Kolejnym
kluczowym warunkiem jest rezygnacja z checi imponowania, dazenia do efektyw-
nych wypowiedzi, dbatos¢ o forme, a nie o tres¢ [8].

Poszukujac odpowiedzi na pytanie o jako$¢ kontaktéw na linii nauczyciele—
rodzice, mysle, ze w wielu wypadkach mamy jednak do czynienia wylacznie
z przekazywaniem informacji na temat dziecka, a nie z autentycznym dialogiem
rownoprawnych partneréow. | tak moje doswiadczenia na linii rodzice—nauczyciele
wskazuja, ze kontakty z nauczycielami — w ktorych uczestniczytam — nade wszyst-
ko odnosity si¢ do sfery funkcjonowania dziecka jako ucznia. Nauczyciele przeka-
zywali rodzicom informacje o ocenach szkolnych dziecka, o jego pracy na lek-
cjach, problemach wychowawczych, planowanych wycieczkach, czy tez dziata-
niach ogodlnoszkolnych. Dominujacg formg kontaktu z rodzicami sa niestety zebra-
nia, rzadko spotkania, ktore ze wzgledu na charakter wyznaczaja okreslony uktad
rol. Z przykroscig stwierdzam, iz charakter tych i tak do$¢ mocno sformalizowa-
nych kontaktoéw w ostatnim czasie osiggnat swoje apogeum. Ot6z nauczyciel ogra-
niczyl przekaz informacji do rozdania kartek z ocenami dziecka. Nastgpnie oznaj-
mit: ,,jezeli kto$ ma jakie$ pytania lub problemy to zaprasza do rozméw indywidu-
alnych”. A wymiar dialogu nauczyciela ze mng ograniczyt si¢ do lakonicznego
pytania: ,,Skonczyta juz Pani?” I tak zakonczyto si¢ zebranie z rodzicami.

Dobrze zorganizowana wspotpraca przedszkola z rodzicami sprzyja integracji
dziatan wychowawczych. Dzigki niej przedszkole osigga dobre wyniki w pracy
wychowawczo-dydaktycznej 1 opiekunczej, a rodzina ma wsparcie w rozwigzywa-
niu problemoéw zwigzanych z wychowaniem dziecka.

Niewatpliwie takze kluczowym zagadnieniem w zakresie jakosci oddzialywan
jest podmiotowos¢ w interakcji nauczyciel-dziecko. Podmiotowos$¢ cztowieka
mozna okresli¢ jako pewien system wewnetrznych przekonan i odczué, uruchamia-
jacy szereg mechanizméw regulacyjnych [9].
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Zdaniem Danuty Waloszek poziom efektownosci oddziatywan wychowaw-
czych wzrasta w okreslonych warunkach, tj.:

a)

b)
c)
d)
e)
f)
g
h)
i)
k)

nie nalezy ogranicza¢, lecz ukazywaé ograniczenie czasowo—
przestrzenne, nie nalezy zakazywacé, lecz ukazywac zagrozenia, prze-
strzegac, pokazaé, jak oming¢, wyjasnic;

nie nalezy nauczac¢ i pouczaé, lecz prowokowac¢ do uczenia si¢ (do-
swiadczenia), w roznych okolicznos$ciach;

nie wyrgczaé, lecz namawia¢ do samodzielnosci i doceniaé wysitek
w tym zakresie;

nie nalezy ocenia¢ wypowiedzi, lecz dawac przyktad poprawnosci
W porozumiewaniu si¢;

nie nalezy moéwié, ze ,,tego nie umiesz”, lecz wskazywac na to, co ,,juz
umiesz”;

nie nalezy dyscyplinowa¢ dzieci, lecz uczy¢ je ,,sposobu bycia w gru-
pie”, sztuki obcowania z ludzmi, ukazywac konsekwencje;

nie nalezy formutowa¢ samemu zadan czy ofert edukacyjnych, lecz
wlaczy¢ w ten proces dzieci;

nie nalezy bac¢ sig, ze dziecko czego$ nie potrafi, lecz zaufaé, ze umie,
ze potrafi;

nie nalezy mowi¢, ze ,.tak musi by¢”, lecz ,,moze tak by¢”, doceni¢
pomysty dzieci, ich punkt widzenia §wiata;

nie mowic, ze dziecko Zle co$ zrobilo, lecz pokazac inng droge rozwia-
zania zadania [7].

W literaturze przedmiotu formy wspoétpracy nauczycieli z rodzicami sg klasyfi-
kowane wedlug wielorakich kryteriow. Miedzy innymi wyrdznia si¢ podziat
ze wzgledu na:

a)
b)

¢)

liczbe uczestnikow — formy zbiorowe, indywidualne, mieszane;

stopien posredniosci kontaktow — formy bezposrednie (zebrania, kon-
sultacje, wizyty domowe), formy posrednie (korespondencja, tablice
ogloszen);

realizowane cele.

Podzial form wspolpracy na podstawie kryterium realizowanych celow pozwa-
la wyr6zni¢ nastepujace typy kontaktow:

a)

b)

rozmowy indywidualne nauczyciela z rodzicami — dostarczaja infor-
macji na temat rozwoju dziecka 1 warunkdw rozwojowo-
-wychowawczych;

odwiedziny nauczyciela w domu rodzinnym dziecka — umozliwiaja
bezposrednie poznanie wszystkich domownikow, przyczyniaja si¢
do zblizenia emocjonalnego migdzy nauczycielem a rodzicami, bada-
nia sondazowe — prowadzone w formie ankiet lub wywiadow z rodzi-
cami sg cennym zrodtem informacji o dziecku oraz utatwiajg poznanie
oczekiwan rodzica [10].



W celu poznania opinii rodzicoéw na temat wspotpracy przedszkola ze srodowi-
skiem rodzinnym zapytatam badanych o preferowane formy kontaktow.

Jak wykazata analiza zebranych danych, najbardziej oczekiwang przez bada-
nych rodzicéw forma wspodlpracy sa kontakty indywidualne z rodzicami, wskazato
tak prawie 93 proc. badanych rodzicow. W dalszej kolejnosci pojawity si¢ kontakty
grupowe, odnotowano prawie 87 proc. odpowiedzi oraz kontakty zbiorowe, wska-
zato tak nieco ponad 68 proc. ogéotu badanych.

Szczegblowa analiza wykazala, iz w zakresie kontaktow indywidualnych ro-
dzice glownie preferuja indywidualne rozmowy z nauczycielami w wyznaczone
dni, nieco ponad 51 proc. badanych oraz codzienne kontakty na terenie przedszko-
la, odpowiedziato tak prawie 49 proc. badanych. Okazuje si¢, ze rodzice nie prefe-
ruja kontaktow droga elektroniczng. Tylko 2 sposréd 123 badanych rodzicow
oczekuje takiej formy kontaktow! Rownoczesnie nalezy zauwazy¢, ze tylko
19 proc. badanych wskazato kontakty telefoniczne jako oczekiwang forme wspot-
pracy przedszkola z rodzicami. To moze oznaczac¢, ze pomimo ciagtego zabiegania
i braku czasu rodzice nadal oczekuja bezposrednich kontaktow z nauczycielami.
Mozna by takze przypuszcza¢, ze w oczekiwaniach rodzicow wspoélpraca z na-
uczycielami ma nieco szerszy wymiar anizeli tylko powiadamianie rodzicow
na temat funkcjonowania ich dziecka.

Kolejng preferowang przez respondentow forma kontaktow sa kontakty gru-
powe — wskazalo tak prawie 87 proc. badanych. Szczegdlowa analiza wykazata, ze
w zakresie kontaktow grupowych rodzice najwyzej cenig partnerskie dziatania na
rzecz dzieci i przedszkola. Odnotowano prawie 93 proc. takich odpowiedzi!
W dalszej kolejnosci zanotowano wspotudzial rodzicow w organizowaniu imprez
okolicznos$ciowych. Odpowiedziato tak prawie 42 proc. rodzicow. W obliczu przy-
toczonych danych nasuwa si¢ wrecz pytanie, po co rodzice sag w przedszkolu?

W $wietle zatozen reformy o§wiatowej rodzice powinni by¢ wspotodpowie-
dzialni za przebieg procesu dydaktyczno-wychowwczego. Kt6z, jak nie oni, najle-
piej znaja swoje dzieci, dlatego tez stajg si¢ pierwszymi, najwazniejszymi wycho-
wawcami i rownocze$nie kompetentnymi specjalistami. Z pedagogicznego punktu
widzenia wydaje si¢ wrecz nieodzowne rzetelne poznanie mozliwosci 1 potrzeb
dziecka, bowiem tylko takie podejscie moze przyczyni¢ si¢ do podnoszenia efek-
tywnosci pracy przedszkola. Tymczasem, jak wykazuje praktyka edukacyjna, ro-
dzice w przedszkolu sg wiaczani gléwnie w dziatalno$¢ kulturalno-oswiatowa,
tzn. udziat w spotkaniach okolicznosciowych, np. z okazji Dnia Matki, Dnia Babci
i Dziadka, Dnia Rodziny. Rzadko kiedy udziat rodzicow w zyciu przedszkola ma
wymiar spontaniczny i bezposredni. Sami rodzice zwracajg uwage, iz nie zawsze
ich pomysty zwigzane z aktywnym wigczeniem si¢ w codzienng pracg przedszkola
zyskuja akceptacje i aprobate ze strony grona pedagogicznego. Rownoczesnie war-
to zauwazy¢, ze tylko nieliczni rodzice maja mozliwo$¢ aktywnego uczestniczenia
w pracy przedszkola, w tym wspotdecydowania w sprawach dotyczacych rodzaju,
kierunku, zakresu dziatan wychowawczych. Z reguly rodzice sg informowani
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o tym, jak — zdaniem nauczycieli — nalezy postgpowaé z dzie¢mi w domu lub nad
czym jeszcze popracowac.

Partnerskie dzialania na rzecz dzieci i przedszkola to rodzaj wspolpracy, wyni-
kajacej z dobrowolnego udziatu réwnoprawnych podmiotéw oddzialywan wycho-
wawczych. P. Kowolik zwraca uwage, iz skutecznag wspoiprace nauczycieli i ro-
dzicow warunkuje przestrzeganie okreslonych zasad, tj.:

a) zasada pozytywnej motywacji — obie strony musza mie¢ §wiadomos¢
celowosci podejmowanej dobrowolnie wspotpracy;

b) zasada partnerstwa — obie strony czuja si¢ rownowaznymi partnerami
wspotdziatania i sg tak samo odpowiedzialne za wychowanie dzieci;

¢) zasada wielostronnego przeplywu informacji — dwie strony porozu-
miewajg si¢ poprzez roézne kanaty informacji, prezentujg r6zne punkty
widzenia;

d) zasada jednosci oddziatywan;

e) zasada aktywnej i systematycznej wspOlpracy — obie strony stale
1 czynnie angazuja si¢ w wykonywanie zadan [11].

Punktem wyj$ciowym wspolpracy nauczyciela z rodzicami — zdaniem K. Sie-
dleckiej — powinno by¢ zdecydowanie odej$cie od pouczen i strofowania rodzicow
[12]. Natomiast W. Zlobicki wykazat, na podstawie wlasnych badan, Zze poczucie
podmiotowosci rodzicow jest czynnikiem niezwykle istotnym. Im silniejsze poczu-
cie podmiotowosci u rodzicow, tym wyzszy poziom wspoldziatania z przedszko-
lem. Jesli poczucie podmiotowosci u rodzicéw jest na niskim poziomie, tym czg-
Sciej jest widoczny brak zaangazowania rodzicow w sprawy przedszkola [13].

Jednoczes$nie M. Lobocki wymienia niezb¢dne okolicznosci skutecznej koope-
racji nauczycieli i rodzicow. Zalicza do nich:

a) partnerskie relacje taczace nauczycieli i rodzicow;

b) wspdlne uzgadnianie celow przez rodzicow i nauczycieli;

¢) swobodna wymiana opinii o rodzinie i szkole;

d) wyswiadczanie sobie konkretnych ustug przez nauczycieli i rodzicow.

C.J. Christoper zwraca uwagg, iz wspotpraca ta bedzie mozliwa tylko wow-
czas, jezeli nauczyciele bgda proponowali rodzicom rézne formy pomocy. Wazne
jest, zeby wychowawcy zachecali rodzicow do podejmowania dziatan i rownocze-
$nie okazywali im cierpliwos$¢. Rodzic powinien mie¢ poczucie, ze jest kim§ waz-
nym i mile widzianym w $rodowisku przedszkola. Osobami, ktére moga rowniez
wspotuczestniczy¢ w zyciu przedszkola, sg dziadkowie lub inni krewni dziecka [4].

Trzecim spo$rod wyrdznionych przez respondentow rodzajem kontaktow
sg formy zbiorowe. Szczegotowa analiza wykazata, ze badani oczekuja w ramach
kontaktow zbiorowych spotkan dotyczacych zagadnien zwigzanych z zasadami
pracy przedszkola. Wskazato tak 87 proc. badanych. W dalszej kolejnosci pojawito
si¢ zapoznanie rodzicow z tre$cig programu wychowawczo-dydaktycznego przed-
szkola, odpowiedziato tak prawie 80 proc. I tylko 41 proc. respondentéw oczeki-
watoby spotkan o charakterze merytoryczno-szkoleniowym. Podane wyniki po-
twierdzajg obserwacje autorki pracy. O ile rodzice aktywnie uczestniczg w spotka-
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niach, ktore pelnig rolg zebran organizacyjno-informacyjnych, o tyle mozna za-
uwazy¢ niewielki udziat rodzicow w warsztatach lub spotkaniach szkoleniowych.
Szczegblowe dane na temat preferowanych przez badanych form wspdtpracy
przedstawia tabela 4.

Kolejnymi obszarami, ktoére poddatam weryfikacji, byta dziatalnos¢ opiekun-
cza, wychowawcza i dydaktyczna przedszkola oraz opinie rodzicow dotyczace
oczekiwan wobec przedszkola w zakresie realizacji wyzej wymienionych funkcji.

Jedna z kluczowych funkcji przedszkola jest troska nad zdrowiem, bezpieczen-
stwem dzieci i przygotowaniem do szkoly oraz pomoc pracujacym rodzicom
w zapewnieniu fachowej opieki nad dzieckiem, na czas ich nieobecnosci.

Szczegdlowa analiza zebranego materialu badawczego pozwala stwierdzié,
ze zapewnienie bezpieczenstwa oraz fachowa opieka nad dzieckiem stanowi — dla
ponad 95 proc. ogétu badanych i 100 proc. rodzicéw z jednym dzieckiem — naj-
wazniejsze zadania przedszkola w ramach realizacji funkcji opiekunczej. Wobec
doniesien, jakie ptyna z ust wielu wychowawcow, zaskakuje, ze nikt z badanych
nie wskazat potrzeby wydluzenia czasu pracy przedszkola. Jednoczes$nie nalezy
zauwazy¢, ze tylko nieco ponad 24 proc. badanych oczekuje od nauczycieli pomo-
cy dla swoich dzieci przy spozywaniu positkow.

Ze wzglgdu na wyniki badan §wiadczacych o niskim poziomie umigjetnosci
samoobstugowych dzieci w wieku przedszkolnym, takie opinie rodzicow moga
jedynie napawa¢ optymizmem. Szczegdélowe dane na temat oczekiwania rodzicow
wobec przedszkola w zakresie realizacji funkcji opiekunczej przedstawia tabela 5.

A jakie sg oczekiwania badanych rodzicéw w zakresie realizacji funkcji wy-
chowawczej przez przedszkole?

Dziatalno$¢ wychowawcza przedszkola ma na uwadze, zdaniem A. Klim-
Klimaszewskiej, wszechstronny rozwdj dzieci i przygotowanie do szkoty [14]. Jak
wynika ze szczegoétowej analizy, prawie 61 proc. badanych wskazato na wpajanie
dziecku zasad i regut wspotzycia w grupie spotecznej. Jednoczesnie nalezy zwrocic
uwage, ze prawie 95 proc. rodzicow jedynakow wskazalo na to zadanie
przedszkola!

Zardéwno badania empiryczne, jak i typowe obserwacje pedagogiczne potwier-
dzaja, ze brak rodzenstwa ma niewatpliwie istotny wptyw na rozwoj jedynaka.
K. Litwinska zwraca uwage, ze dominacja kontaktow z dorostymi nad rowiesni-
kami w okresie wczesnego dziecinstwa moze by¢ przyczyng przejmowania zainte-
resowan nieadekwatnych do wieku. Ponadto uwaza si¢, ze nadmierna opieka i za-
interesowanie ze strony najblizszych mogg wptywac na specyficzne kontakty jedy-
naka z rowie$nikami, tzn. trudno$ci w umiejetnosci wspotzycia, wspotdziatania czy
dzielenia sig [15].
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Tabela 4. Preferowane formy wspotpracy z rodzicami w opinii badanych. Rozktad
liczbowy 1 procentowy

Formy wspélpracy z rodzi- Ogoélem Rodzice jedynakéw

cami N =123 n=>57
Liczbowo Y% Liczbowo Y%

Kontakty indywidualne 114 92,68

Codzienne kontakty na terenie 60 48,78 30 52,63

przedszkola

Indywidualne rozmowy z ro- 63 51,22 24 42,11

dzicami w wyznaczone dni

Kontaktow poprzez poczte 3 2,49 - -

elektroniczng

Kontaktow telefonicznych 24 19,51 9 15,79

Inne 3 2,44 3 5,26

Kontakty grupowe 107 86,99

Wspotudziat rodzicow w orga- 51 41,46 21 36,84

nizowaniu imprez okoliczno-

sciowych

Partnerskie dziatania na rzecz 114 92,68 48 84,21

dzieci i przedszkola

Kontakty zbiorowe 84 68,29

Organizowanie spotkan mery- 50 40,65 21 36,84

toryczno-szkoleniowych

Zapoznanie rodzicow z trescig 98 79,67 48 84,21

programu wychowawczo-

-dydaktycznego przedszkola

Zapoznanie rodzicow z zasa- 107 86,99 50 87,72

dami pracy przedszkola

Zrédto: Badania wlasne

Tabela 5. Oczekiwania rodzicow wobec przedszkola w zakresie realizacji funkcji
opiekunczej. Rozktad liczbowy i procentowy

Zadania przedszkola Ogoélem Rodzice jedynakéw
Liczbowo Y% Liczbowo Y%

Pomoc przy positkach 30 24,39 15 26,32

Wydhuizony czas pracy - - - -

przedszkola

Zapewnienie  bezpieczen- 117 95,13 57 100,00

stwa

Fachowa opicka 117 95,13 57 100,00

Inne - - - -

Zrodlo: Badania wlasne
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W dalszej kolejnosci badani wskazali na nast¢pujace zadania przedszkola: nie-
co ponad 58 proc. oczekuje od przedszkola wdrazania zasad kulturalnego zacho-
wania si¢, nieco ponad 51 proc. badanych spodziewa si¢ ksztaltowania u dzieci
umiejetnosci dobrego wspotdziatania i wspotpracy w grupie, prawie 37 proc. zwra-
ca uwage na dzialania zwigzane z reagowaniem na przejawy agresji. Kolejny raz
odnotowano niewielkg grupe rodzicéw (nieco ponad 19 proc.), ktérzy oczekuja od
przedszkola wsparcia w zakresie wychowania dzieci. Zauwazono, ze badani rodzi-
ce w znikomym stopniu oczekuja od przedszkola dziatan na rzecz ksztattowania
pozytywnego stosunku dzieci do §rodowiska przyrodniczego. Tylko 12 proc. ogotu
rodzicéw wskazalo tg odpowiedz oraz nie odnotowano zadnej odpowiedzi w grupie
rodzicow jedynakdow!

Jak zauwaza E. Gruszczyk-Kolczynska, sa rodzice, ktorzy zadziwiajaco dobrze
troszcza si¢ o wszechstronny rozwdj swoich pociech, ale niepokojaco zwigksza si¢
liczba dzieci, ktérym rodzice poswiecaja zbyt mato czasu. Ponadto rodzice coraz
mniej uwagi poswigcaja na ksztattowanie u dzieci nawykéw wiasciwego komuni-
kowania si¢ z innymi oraz zgodnego wspotdziatania w grupie, dbania o tad i po-
rzagdek w swoim otoczeniu a takze poszanowania przyrody i wlasnosci spotecznej
[16]. W s$wiecie zroznicowanym kulturowo, ekonomicznie, §rodowiskowo wrecz
naturalng staje si¢ potrzeba ksztaltowania postaw tolerancji. ,,Inno$¢” uznaje si¢ za
immanentng ceche spoteczenstwa XXI wieku. Tymczasem, jak wykazaty badania,
tylko 27 proc. respondentow oczekuje od przedszkola ksztalttowania postaw tole-
rancji! Szczegotowe dane na temat oczekiwan rodzicow wobec przedszkola w za-
kresie realizacji funkcji wychowawczej przedstawia tabela 6.

Tabela 6. Oczekiwania rodzicow wobec przedszkola w zakresie realizacji funkcji
wychowaweczej. Rozktad liczbowy i procentowy

Zadania przedszkola Ogotem Rodzice jedynakéw
Liczbowo % Liczbowo Y%

Whpajanie dziecku zasad i regut 75 60,98 54 94,74

wspolzycia w grupie spoteczne;j

Ksztattowanie umiejetnosci do- 63 51,22 30 52,63

brego wspotdziatania i wspotpra-

cy W grupie

Reagowanie na przejawy agresji 45 36,58 21 36,84

Ksztattowanie postaw tolerancji 33 26,83 12 21,05

Kreowanie pozytywnego stosun- 15 12,20 - -

ku do $rodowiska przyrodnicze-

go

Wyrabianie samodzielno$ci 42 34,15 24 42,11

Wdrazanie zasad kulturalnego 72 58,54 30 52,63

zachowania si¢

Wspieranie rodzicéw w wycho- 24 19,51 15 26,32

wywaniu dzieci

Inne — — — —

Zrodto: Badania wlasne
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Kolejne pytanie, ktére skierowano do badanych, dotyczylo oczekiwan rodzi-
co6w wobec przedszkola w zakresie realizacji funkcji dydaktyczne;.

Dziatalno$¢ dydaktyczna przedszkola przejawia si¢ w procesie kierowania
uczeniem si¢ dzieci w roznych sytuacjach i okoliczno$ciach, z uwzglednieniem
ukierunkowanej pracy nad przygotowaniem dzieci do podj¢cia nauki w szkole.
W praktyce dziatalno$¢ opiekuncza, wychowawcza i dydaktyczna sg ze soba $cisle
zintegrowane. Daje si¢ to zauwazy¢ w rozlicznych formach pracy z dzie¢mi, takich
jak: zabawa, zajecia, uroczystosci, imprezy, czynnosci samoobstlugowe czy prace
uzyteczne [14].

Szczegbélowa analiza zebranych danych pozwala stwierdzi¢, ze dla przewazaja-
cej grupy badanych rodzicow (to jest prawie 76 proc.) najwazniejszym zadaniem
realizowanym przez przedszkole powinno by¢ przygotowanie dziecka do kolejnych
etapow edukacji. Jednocze$nie warto wskaza¢ na rdznicg, jaka odnotowano pomig-
dzy wyborami wszystkich rodzicow a opiniami rodzicéw jedynakow, na korzysc¢
tych drugich. W dalszej kolejnosci pojawily si¢ indywidualizacja procesu dydak-
tycznego (ponad 54 proc. odpowiedzi) oraz pomoc dziecku w usamodzielnianiu si¢
(prawie 49 proc. wskazan). Niepokdj moze budzi¢, ze tylko 15 proc. badanych
wskazato na rozwijanie zainteresowan i talentoéw dziecka! Szczegétowe dane na
temat oczekiwan rodzicow wobec przedszkola w zakresie realizacji funkcji dydak-
tycznej przedstawia tabela 7.

Tabela 7. Oczekiwania rodzicow wobec przedszkola w zakresie realizacji funkcji
dydaktycznej. Rozktad liczbowy i procentowy

Zadania przedszkola Ogotem Rodzice jedynakéw
Liczbowo % Liczbowo %

Przygotowanie do kolejnych etapow 93 75,61 48 84,21

edukacji

Dobre przygotowanie do realizacji 36 29,27 15 26,32

obowiazku szkolnego

Pomoc dziecku w usamodzielnianiu 60 48,78 21 36,84

si¢

Indywidualizacja procesu dydaktycz- 67 54,47 18 31,58

nego

Rozwijanie zainteresowan i talentow 18 14,63 - -

dziecka

Inne — — —

Zrodto: Badania wilasne
Podsumowanie

Reasumujac, mozna wskazaé, ze wspolpraca przedszkola z rodzicami jest
istotnym warunkiem prawidtowego rozwoju dziecka. To od poziomu tej wspotpra-
cy zalezy nie tylko to, co ma wymiar bezposredni, terazniejszy, ale przede wszyst-
kim to, z jakim nastawieniem wobec kooperacji na linii przedszkole—rodzice prze-
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chodzimy na kolejne etapy naszej drogi edukacyjnej. Kontakty nauczycieli i rodzi-
cOw moga generowa¢ wieloraka aktywno$¢ zaré6wno pod wzgledem charakteru,
orientacji, zasiegu, stopnia nat¢zenia, wymiaru czasowego czy preferencji w zakre-
sie metod i form.

Analiza przeprowadzonych wynikow badan pozwala stwierdzi¢, ze:

1.

Sposréd wielu funkcji realizowanych przez wspotczesne przedszkole
rodzice najwyzej cenig mozliwosci zapewnienia specjalistycznej opieki
na czas nieobecnosci rodzica;

Kooperacja przedszkola z rodzing w ramach zintegrowanych i skoor-
dynowanych dziatan wychowawczych powinna mie¢ profil partnerski
i nade wszystko powinna bazowa¢ na kontaktach indywidualnych na-
uczycieli z rodzicami;

Szczegotowa analiza zebranego materiatu badawczego pozwala
stwierdzi¢, ze zapewnienie bezpieczenstwa oraz fachowa opieka nad
dzieckiem stanowi , dla ponad 95 proc. ogétu badanych i 100 proc. ro-
dzicow z jednym dzieckiem, najwazniejsze zadania przedszkola w ra-
mach realizacji funkcji opiekunczej;

Rodzice oczekujg od przedszkola w zakresie realizacji funkcji wycho-
wawczych glownie przygotowania dzieci do wlasciwego wspotzycia
w grupie rowiesniczej poprzez wpajanie zasad i regut spotecznych.
Jednoczes$nie nalezy zwroci¢ uwage, iz prawie 95 proc. rodzicow jedy-
nakéw wskazalo na to zadanie przedszkola;

Dziatalno$¢ dydaktyczna przedszkola, zdaniem wigkszosci badanych,
powinna by¢ skierowana wokot takiej aktywnosci, ktora przyczyni si¢
do lepszego przygotowania dzieci do kolejnych etapow edukacji;
Wyniki prowadzonych badan wskazuja, ze rodzice pozytywnie ocenia-
ja jakos¢ kontaktow z nauczycielami. Wigcej niz potowa badanych
okreslita jako$¢ relacji z nauczycielami jako dobre.
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CIAGLOSC I ZMIANA W STATUSIE ZAWODOWYM I
SPOLECZNYM NAUCZYCIELI W POLSCE
W SWIETLE ,,RAPORTU O STANIE EDUKACJI 2010.
SPOLECZENSTWO W DRODZE DO WIEDZY”

CONTINUITY AND CHANGE IN PROFFESSIONAL AND
SOCIAL STATUS OF POLISH TEACHERS IN THE
“REPORT ON THE CONDITION OF EDUCATION IN
2010. SOCIETY ON THE WAY TO KNOWLEDGE”

Malgorzata Kaminska

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa
w Plocku

Abstract: In June 2011, presents the results of research and analysis on Polish education.
The report on the state of education in 2010. Society through the knowledge there were a
number of important and necessary quantitative and qualitative data on the operation of
some areas of our education. Research results were confronted with other reports of pan-
European and global level. There was also a study on the Polish teachers. This article is an
attempt to present a summary of this information, supplemented by subjective conclusions
and opinions of the author.

Keywords: quality of education, condition of education, condition of teachers labour

Wprowadzenie

Funkcjonowanie nauczycieli w Polsce od jakiego$ czasu jest poddawane per-
manentnej dyskusji i analizie. Poszukuje si¢ odpowiedzi na wiele nurtujacych py-
tan. Jaki powinien by¢ wspolczesny nauczyciel? Czy i jak poprawia¢ edukacje
nauczycielska? O jakie relacje nauczycieli i uczniow powinniSmy zabiegac? Ile
czasu powinien spedza¢ nauczyciel w szkole? Czy i jak powinny zmieni¢ umiejet-
nosci 1 wiedza nauczycieli? Pytan rodzi si¢ coraz wiecej, odpowiedzie¢ na nie jest
coraz trudniej. Dylemat naczelny to, czy i na ile, w jakim zakresie powinna nastg-
pi¢ modyfikacja funkcjonowania zawodowego i spotecznego, nauczycieli oraz czy
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i w jakim stopniu zachowac to, co sprawdzone i daje rezultaty. Aby oceni¢ i zwery-
fikowa¢ w jaki§ sposob ten dylemat, sieggamy do analiz i diagnoz edukacyjnych,
ukazujacych aktualne potrzeby, oczekiwania, trudno$ci i bariery srodowiska na-
uczycielskiego. Siggamy réwniez po propozycje zmian, ktére sa naturalnym efek-
tem ewaluowania rzeczywistosci w perspektywie spoteczno-kulturowej, ekono-
micznej i politycznej. Takim opracowaniem jest Raport o stanie edukacji 2010.
Spoteczenstwo w drodze do wiedzy. Raport zawiera szereg danych iloSciowych
i jakosciowych opartych o badania r6znorodnych instytucji i organizacji badaw-
czych i statystycznych. Sporzadzit go 50-osobowy zespol pod przewodnictwem
prof. Michata Federowicza w Instytucie Badan Edukacyjnych. Wyniki zaprezen-
towano podczas I Kongresu Polskiej Edukacji 5 — 6 czerwca 2011 roku w War-
szawie. Badania byty wspolfinansowane przez Uni¢ Europejska ze srodkow EFS
w ramach projektu ,,Entuzjasci edukacji”.

Podobne cho¢ dotyczace innych grup nauczycieli opisy i wnioski wyprowadzili
R. Piwowarski z zespotem (2008) oraz K. Dziurzynski z zespotem (2010). Pierw-
szy z nich opisuje nauczycieli szkot gimnazjalnych, drugi natomiast nauczycieli
dzielnicy Warszawy. Do lektury obu tych raportdow odsytlam Czytelnikow jako
interesujgcej implementacji narzgdzi pomiarowych kondycji stanu nauczycielskie-
go.

Autorzy Raportu podkreslaja, ze jego gfownym celem jest wzmocnienie szero-
kiej publicznej debaty zarowno na temat samej edukacji, jak i jej znaczenia w dzia-
taniach rozwojowych. (...) Czas najwyzszy, by zaczqé systematycznie porzqdkowac
naszq wiedze na temat edukacji, a takze szeroko dyskutowacé nad stanem i kierun-
kami jej zmian, wlgczajgc w to wszelkie zainteresowane srodowiska i wzmacniajgc
dialog wokot edukacji (2011; 3).

W Raporcie znajdziemy wyniki badan i analiz na temat polskiej edukacji,
z uwzglednieniem badan miedzynarodowych i kontekstu rynku pracy, spojnosci
spolecznej i zmian demograficznych. Zgromadzone dane obejmuja okres od 2000
roku. Caty material podzielono na nast¢pujace zagadnienia:

Wyksztatcenie spoteczenstwa polskiego
Uczestnictwo w edukacji

Finansowanie edukacji

Edukacja a demografia

Jako$¢ edukacji

Nauczyciele

Edukacja a spdjnos¢ spoteczna
Edukacja a rynek pracy

Matematyka pod lupa.

PN R LD

o

Nauczyciele w Raporcie

W szdstym rozdziale ukazano szereg wynikow badan na temat nauczycieli w
Polsce. Dokonano analizy nastepujgcych obszarow funkcjonowania nauczycieli:
1. Liczba nauczycieli w Polsce
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Feminizacja zawodu

Struktura wieku

Wynagrodzenia i czas pracy nauczycieli

Ksztatcenie nauczycieli w Polsce

Ocena pracy nauczyciela a jakos¢ pracy

Awans zawodowy.

Czy 1 jak si¢ zmienia sytuacja nauczycieli w Polsce? Jak jest struktura ptci
i wieku? Ile zarabia nauczyciel i ile czasu spedza z uczniami? Co robi poza godzi-
nami tzw. pensum? Czy zmieniajg si¢ warunki pracy nauczycieli? Jaki jest poziom
wyksztalcenia wspotczesnych nauczycieli? Czy wida¢ szczegolnie znaczace zmia-
ny w ksztalceniu nauczycieli? Jak wyglada rekrutacja do zawodu i pozniejszy start
zawodowy nauczycieli? Czy sprawdza si¢ system awansu zawodowego? Odpowie-
dzi na te pytania probujg udzieli¢ autorzy raportu, zastrzegajac sobie, iz zebrane
informacje sa przede wszystkim przyczynkiem do podjecia dyskusji na temat jako-
$ci edukacji z punktu widzenia pracy nauczycieli, ich przygotowania do prowadze-
nia nowoczesnej edukacji oraz otwartosci na zmiany.

NN wN

Liczba nauczycieli

W Polsce pracuje w systemie o§wiaty 659,4 tys. 0sob (rok szkolny 2009/2010).
W tej liczbie znajdujg si¢ tez pracownicy kuratoriow, poradni, komisji egzamina-
cyjnych. Ze statystyk wynika, ze liczba oséb zatrudnionych nieznacznie ro$nie.
Jet to efekt utrzymywania si¢ w aktywnosci zawodowej tych nauczycieli, ktorzy
odeszli w 2008 roku na wczesniejsza emeryturg. Liczba uczniéw w szkotach
natomiast systematycznie maleje. W ten sposob mamy jeden z najnizszych wskaz-
nikow liczby uczniéw do liczby nauczycieli — 12.

Wedhlug Raportu — jest to uzaleznione od stosunkowo wysokiego wskaznika
ludno$ci zamieszkalej na terenach wiejskich, gdzie szkoly sg mniejsze, ale o obsa-
dzie kadrowej szkoty decyduje nie liczba uczniow, ale liczba klas. Ciekawa rzecza
jest zasygnalizowany w raporcie problem definiowania poje¢cia nauczyciela. Trud-
no$¢ polega na uogodlnianiu statystycznym poje¢cia — do tej grupy zaliczajg sig¢
wszystkie osoby zatrudnione w systemie o$wiaty, zgodnie z Ustawg — Karta Na-
uczyciela. Autorzy Raportu pisza o potrzebie krytycznej analizy przepisow tego
dokumentu prawnego o charakterze branzowym: Przepisy KN byly wielokrotnie
nowelizowane, zarowno z powodu koniecznosci dostosowywania jej do zmian
ustrojowych, jak i w zwigzku z reformami systemu oswiaty. Jednakze kolejne nowe-
lizacje nie doprowadzity do wylonienia si¢ nowej, catosciowej regulacji statusu
nauczyciela, ktora bylaby czynnikiem sprzyjajgcym projakosciowej modernizacji
oswiaty, przy rownoczesnym zagwarantowaniu nauczycielom odpowiedniego do
specyfiki tego zawodu statusu. Obecnie KN jest przedmiotem krytyki przede wszyst-
kim ze strony czesci kadry kierowniczej szkot oraz przedstawicieli samorzqdu tery-
torialnego jako regulacja przestarzata, ktora utrudnia prowadzenie racjonalnej
polityki kadrowej. Z drugiej strony ma ona zagorzatych obroncow — przede wszyst-
kim sq nimi nauczycielskie zwiqzki zawodowe. Niewgtpliwie po uplywie blisko 30
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lat funkcjonowania tej ustawy niezbedna jest krytyczna analiza zawartych w niej
regulacji pod kqtem ich zgodnosci z aktualnymi warunkami funkcjonowania oswia-
ty oraz z potrzebami i wymogami nowoczesnej polityki na rzecz podnoszenia jako-
sci edukacji (2011; 182).

Feminizacja zawodu

W zawodzie nauczyciela pracujg przede wszystkim kobiety. Stanowig 81 proc.
wszystkich o0s6b zatrudnionych w o$wiacie. W poroéwnaniu z innymi krajami
OECD polscy nauczyciele, a wlasciwie nauczycielki nie odbiegaja mocno od prze-
cietnej. Tylko w Turcji ten stosunek wypada na korzy$¢ mezczyzn. Mezczyzni
czesciej niz kobiety sa dyrektorami lub wicedyrektorami niz nauczycielami. Nie
jest to znaczna réznica, tym bardziej, ze w dalszym ciggu jest ich duzo mniej niz
kobiet. W kazdym typie szkoly jest wigcej dyrektorek i wicedyrektorek niz dyrek-
torow i wicedyrektorow. Najwigcej jest ich w szkotach podstawowych 81,9 proc.

Struktura wieku nauczycieli

Statystyczny nauczyciel ma 40 lat. Z danych zawartych w Raporcie wynika,
ze nauczyciele starzeja si¢. Jest to niewielki wzrost. Najstarsi nauczyciele pracuja
w szkotach zawodowych i uczg przedmiotow zawodowych. Sg to osoby w wieku
powyzej 65. roku zycia. Jednak nauczyciele mieli jeszcze do niedawna przywilej
przechodzenia w wieku 53-54 lata (kobiety) i 56-57 lat (mgzczyzni) na tzw. emery-
ture nauczycielska. Po przepracowaniu 30 lat, w tym 20 lat ,,przy tablicy” nauczy-
ciel mial prawo do konca 2008 roku uzyskac takie §wiadczenie. Ustalila si¢ niezbyt
korzystna prawidlowos¢, ktora wyjasniaja autorzy Raportu: Rozwinigty system
uprawnien emerytalnych dla nauczycieli prowadzit do wzrostu dysproporcji po-
miedzy liczbq nauczycieli-emerytow i tych, ktorzy sq czynni zawodowo. W 2008 r.
emerytury nauczycielskie pobierato 302,8 tys. bylych nauczycieli, podczas gdy
w szkotach zatrudnionych byto 495 tys. nauczycieli. W ramach tej grupy zawodo-
wej oznaczato to, ze na 1 emeryta przypada 1,64 nauczyciela. Dla porownania
wsrod ogotu swiadczeniobiorcow i ubezpieczonych w ZUS wskaznik ten wynosit
2,92. W efekcie, w ramach systemu emerytalnego dokonywana byta redystrybucja
od innych grup zawodowych do nauczycieli, ze wzgledu na nizszy wiek emerytalny
tych ostatnich. Jednoczesnie, jak wynika z szacunkow Ministerstwa Pracy i Polityki
Spolecznej, nauczyciele cieszq sig nieco diuzszym czasem Zycia niz catos¢ popula-
¢ji, co dodatkowo zwigksza skalg redystrybucji (2011; 186).

To nie jest dobra sytuacja. Wielu nauczycieli, ktorzy przeszli na tzw. wcze-
$niejsza emeryture pracowali lub pracujg jeszcze w niepelnym Iub nawet czasami
pelnym wymiarze czasu pracy. To z kolei powoduje, ze mtodzi nauczyciele, ab-
solwenci, niestety, bezskutecznie poszukujg pracy. W ten sposdb wzrasta rOwniez
wskaznik bezrobocia w$rdd nauczycieli. Przecigtny niski wiek nauczycieli jest
takze efektem posrednim wczesnej dezaktywacji zawodowej w tej grupie. Ma to
oczywiscie zwiazek z zapisami Karty Nauczyciela dotyczacymi zatrudniania
i zwalniania nauczycieli. W praktyce szkolnej zdarza si¢ w przypadku nauczyciela,

156



ktory uzyskal zatrudnienie na podstawie mianowania, lecz nie wywiazujacego si¢
nalezycie ze swoich obowiazkéw, zaniedbujacego swoja prace lub nawet czasami
choréb psychicznych czy natogéw bardzo trudno jest ,,pozegnac si¢” z takim na-
uczycielem. W przypadku nauczyciela z dtugim stazem pracy, ale nie wyrdzniaja-
cego si¢ zbytnio pod wzgledem wynikéw nauczania i efektywnosci wychowawczej
dyrektor nie ma wyboru. Kiedy nadchodzi moment decyzji, ktorego nauczyciela
zwolni¢ z powodu braku godzin dydaktycznych musi zwolni¢ tego, ktory dopiero
zaczal pracowaé, mimo, ze jest to nauczyciel z powotania, peten zapalu i pomy-
stow dydaktycznych i wychowawczych.

Wynagrodzenie i czas pracy nauczycieli

Waznym czynnikiem budujagcym obraz nauczyciela jako przedstawiciela duzej
grupy zawodowe] jest system wynagradzania — w Polsce powigzany S$cisle
z systemem awansu zawodowego. Zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli nalezy
wedtug klasyfikacji GUS do grupy tzw. ,,specjalistow” (24 proc. wszystkich za-
trudnionych). Srednie zarobki tej grupy zatrudnionych wynosza prawie 4000 zt.
Przecigtne wynagrodzenie nauczycielskie jest zdecydowanie nizsze — wynosi 3100
zt w wigkszoS$ci szkot. Najmniej zarabiajg nauczyciele praktycznej nauki zawodu
(2650 zb), najwigcej — nauczyciele szkét specjalnych (3700 zt). Wigksze zarobki
maja kobiety, roznice widoczne sg w szkotach prywatnych i publicznych — na ko-
rzy$¢ tych ostatnich. Nauczyciele wyraznie korzystaja na tzw. nadgodzinach —
zaje¢ciach dydaktycznych wykraczajacych poza tygodniowe pensum. Stanowig one
od 8 proc. do 14 proc. placy brutto, gdy srednia dla ogotu specjalistow wynosi
niecate 4 proc. Maksymalne ptace osiggajg nauczyciele dos¢ p6zno — po przeszto
20 latach pracy (ogoét specjalistow — po 10-15 latach pracy).

Struktura wynagrodzen nauczycielskich jest dos¢ mocno splaszczona. Rzadko
ktory nauczyciel wybija si¢ ponad 150 proc. $redniej placy dla wszystkich specjali-
stow. Niedobrym zjawiskiem jest duze zréznicowanie ptac ze wzgledu na stopief
awansu zawodowego — nauczyciel stazysta zarabia $rednio o potow¢ mniej niz
nauczyciel dyplomowany (2011; 188). Tylko dlatego zatem, ze pracuje krocej i ma
najnizszy stopien awansu. W taki sposob szybko pozbedziemy si¢ mtodych, zdol-
nych nauczycieli. A ci, ktorzy marzyli o zawodzie nauczyciela i ksztalcili si¢ wy-
trwale na uczelniach pedagogicznych nie dlatego, ze nie mieli innego wyj$cia, ale z
wyboru — szybko zrezygnuja z pomystu bycia nauczycielem. A to w konsekwencji
spowoduje w przysztosci znaczne obnizenie jakosci edukac;ji.

Inny wymiar przybieraja wynagrodzenia nauczycielskie w wyniku analizy go-
dzinowych stawek, czyli po przeliczeniu wynagrodzenia i czasu pracy. Analiza ta
pokazuje, ze ptace nauczycieli wcale nie ksztattuja si¢ na najnizszym poziomie.
Zalezy to oczywiscie od tego, jak mierzony jest czas pracy nauczycieli. Wedlug
zapisow Karty Nauczyciela przecietny nauczyciel powinien wypracowaé w tygo-
dniu 18 godzin - obowigzkowy wymiar godzin zaj¢¢ dydaktycznych, wychowaw-
czych i opiekunczych prowadzonych bezposrednio z uczniami lub wychowankami
albo na ich rzecz (tzw. pensum dydaktyczne). Dodatkowo nauczyciele prowadza
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jeszcze obowigzkowo od 1 do 2 godzin zaje¢ w ramach tzw. godzin do dyspozycji
dyrektora. Catkowity czas pracy nauczyciela nie powinien przekroczy¢ 40 godzin
tygodniowo. Dane w Raporcie wskazuja na to, ze pensum dydaktyczne polskiego
nauczyciela jest jednym z najnizszych w UE (2011; 188). Bardzo trudno stwier-
dzi¢, czy nauczyciel wypracowal 40 godzin w tygodniu w ramach pelnego etatu,
czy nie. Bardzo trudno rozliczy¢ nauczyciela z godzin, ktérych nie spedza w szko-
le.

Wedlug badan prowadzonych przez rézne instytucje badawcze $redni tygo-
dniowy czas pracy polskiego nauczyciela wynosi okoto 33 godziny zegarowe
(2011; 189). Autorzy Raportu zastrzegaja jednoczesnie, iz przeszkoda w interpre-
tacji danych byta tu m.in. deklaratywno$¢ odpowiedzi nauczycieli, ktdérzy sami
oceniali swoj czas pracy. Moéwimy o przecietnych danych. Zatem czas pracy jed-
nego nauczyciela moze wynosi¢ zatem 50 godzin, a innego 20. Nie wszyscy na-
uczyciele, nie kazdej specjalnosci sa w stanie wypracowac 40 godzin w tygodniu.

Ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli

Ksztalcenie nauczycieli jest zagadnieniem najczg$ciej poruszanym, w sytuacji,
gdy chcemy dokonac retrospekeji 1 poszukac zrédet jakosci pracy nauczycieli. Ze-
wszad stycha¢ opinie, poparte cze¢sto wynikami badan, o koniecznej przemianie
edukacji nauczycielskiej, modernizacji tresci i metod ksztalcenia nauczycieli, prak-
tycznego przygotowania do zawodu, zmiany spojrzenia na kompetencje zawodowe
nauczyciela i jego stosunek do wiedzy szkolne;.

Ksztalcenie nauczycieli w Polsce odbywa si¢ na poziomie wyzszym i obejmu-
je:

e 3 —letni etap zawodowy — licencjacki,

e 2 — letni etap studidw uzupehiajacych magisterskich,

e 5 — letnie jednolite studia magisterskie,

e 1,5 —roczne studia podyplomowe lub kursy kwalifikacyjne.
Ukonczenie studidéw zawodowych i zdobycie tytulu licencjata uprawnia nauczycie-
la do pracy w szkotach podstawowych i gimnazjalnych. Aby mogt naucza¢ w szko-
fach ponadgimnazjalnych powinien zdoby¢ wyksztatcenie na poziomie magister-
skim.

Uczelnie prowadza ksztatcenie przygotowujace specjalistow z réznych dzie-
dzin (na kierunkach studiow). W ramach réznych kierunkéw wybierane sg specjal-
nos$ci nauczycielskie i kandydaci zdobywaja kwalifikacje do pracy w danym typie
szkoty. Mozna tez najpierw zdoby¢ wyksztatcenie przedmiotowe, a potem uzupet-
ni¢ kwalifikacje pedagogiczne na studiach podyplomowych lub kursach kwalifi-
kacyjnych. Ksztalcenie nauczycieli odbywa si¢ w dwoch specjalnosciach: glownej,
przygotowujacej nauczyciela do prowadzenia przedmiotu (prowadzenia zajec)
odpowiedniego dla kierunku studiow, oraz dodatkowej, przygotowujacej do na-
uczania drugiego przedmiotu (lub prowadzenia zaj¢¢). Zwykle faczone sg pokrew-
ne dziedziny (np. nauczanie poczatkowe z wychowaniem przedszkolnym, matema-
tyka z informatyka) (2011; 190).
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Podczas studiow kandydaci na nauczycieli zdobywaja wiedzg kierunkowa, na-
uczycielska, ucza sie postugiwac technologia informacyjng i jezykiem obcym oraz
uczestnicza w praktykach pedagogicznych. Proponowane zmiany doskonalace
system ksztatcenia nauczycieli w tym zakresie dotycza:

e zwigkszenia wymiaru i znaczenia ksztatcenia praktycznego,

e zapewnienia droznosci pomigdzy studiami licencjackimi i magisterskimi,

e uczynienia drugiej specjalnosci fakultatywna, a nie, jak dotychczas, obo-

wigzkowa (2011; 190).

Poziom wyksztatcenia nauczycieli ma tendencj¢ wzrostowa. W ciagu o$miu lat
(1992-2000) grupa nauczycieli z wyzszym wyksztatceniem zwigkszyta si¢ o pra-
wie 30 proc. Ped do wiedzy nie ma jednak prostego przetozenia na jako$¢ wy-
ksztalcenia. Wielu nauczycieli mtodych, niedo$wiadczonych, rozpoczynajgcych
prace nie potrafi sobie poradzi¢ z wieloma czynnos$ciami, niezb¢dnymi w pracy
nauczyciela, np. kontaktami z rodzicami, praca z uczniami trudnymi wychowaw-
czo, zdobywaniem i utrzymywaniem autorytetu u uczniow. Dyrektorzy szkot row-
niez wyrazaja najczesciej opinie negatywne na temat przygotowania absolwentow
uczelni ksztalcacych pedagogow. Nalezg do nich:

e niski poziom ksztalcenia praktycznego (maty wymiar godzin, stabe
powigzanie z kierunkiem i specjalnoscig),

e klopoty wychowawcze w pracy z uczniami,

e braki metodyczne,

¢ nieznajomo$¢ prawa o§wiatowego,

o klopoty z przetozeniem wiedzy ze studidw na pracg w szkole (2011;
191).

Autorzy Raportu stusznie zauwazaja, ze istotng cechq zawodu nauczyciela jest
koniecznos¢ statego uczenia sig, w tym do samoksztalcenia, poszukiwania nowej
wiedzy i uzupetniania wiedzy juz posiadanej. Wyksztalcenie zdobyte podczas stu-
diow nigdy nie jest w stanie wyczerpac wielosci problemow, ktore napotka na-
uczyciel podczas pracy w zawodzie. Stqd coraz czesciej i mocniej podkresla sie
koniecznos¢ przygotowania nauczycieli do nowych wyzwan i zmian, ktore sq co-
dziennosciq spoteczenstwa opartego na wiedzy. Takie rozumienie drogi rozwoju
zawodowego nauczyciela nawiqgzuje do modelu partycypacyjnego J. H. Vonka,
w ktorym nauczyciele sq postrzegani jako liderzy srodowiska edukacyjnego, zdolni
do przyjecia odpowiedzialnosci za ksztalt swojego rozwoju zawodowego (2011;
192).

Nauczyciele rozwijajg si¢ zawodowo bardzo intensywnie. 90,4 proc. nauczy-
cieli deklarowato doskonalenie zawodowe. Jednak z danych Systemu Informacji
Oswiaty (SIO) wynika, Ze jest duzo mniej — 12 proc. Tutaj mamy do czynienia z
doskonaleniem formalnym. Nauczyciele biorg pod uwage takze samoksztalcenie i
konsultacje z innymi nauczycielami. Te 12 proc. uczestniczy w réznych formach
przede wszystkim dlatego, iz jest to wymog awansu zawodowego lub oczekiwania
spoteczne. Wlasne potrzeby i motywacje nauczycieli sg chyba raczej w mniejszo-
$ci.
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Nauczyciele unikaja dtuzszych form doskonalenia. Najlepiej, jesli to sg krotkie
szkolenia i warsztaty do 20 godzin. Wynika to zapewne z braku czasu czy niewy-
starczajacych srodkow finansowych, ale tez z pragmatyzmu nauczycieli. Oczekuja
oni zazwyczaj gotowych recept i ,,przepisu na sukces pedagogiczny”. Refleksyjne i
analityczne podej$cie do napotkanych problemow jest rzadkoscig. Z Raportu wyni-
ka, ze nauczyciele gimnazjow sa najbardziej] wymagajacy pod wzgledem szkolen.
Az 39 proc. z nich nie znajduje w ofercie szkolen odpowiadajacych na ich zapo-
trzebowanie. Troche to sprzeczne z sytuacja polskich gimnazjoéw, w ktorych ciagle
pojawiaja sie¢ nowe problemy wychowawcze, a stare pozostaja nierozwigzane.

Ocena pracy nauczyciela a jakos$¢ pracy

Praca nauczyciela jest trudna do oceny. Istniejg formalne mozliwosci dokony-
wania oceny pracy nauczyciela oraz oceny jego dorobku zawodowego za okres
stazu w systemie awansu zawodowego. Nie ma jednak takich mechanizmow, jak w
przypadku urzednika samorzadowego, aby regularnie, corocznie sporzadzi¢ ocene
pracy, ktéra rzeczywiscie daje pewng wiedze na temat mocnych i slabych stron
pracownika. Wiedzg, ktora zdobywa nie tylko pracodawca, ale tez pracownik.
Otrzymuje wiarygodng i rzetelng informacj¢ o swojej pracy. Wbrew temu, co sadza
nauczyciele, ocena pracy dokonana raz na pig¢ lat nie przyczynia si¢ do wzrostu
wynagrodzenia, a przynajmniej w znaczacym wymiarze. Nie przyczynia si¢ wia-
sciwie do niczego. Deklarowane przez prawie 60 proc. nauczycieli ,,uznanie pu-
bliczne ze strony dyrektora czy innych nauczycieli” jest tez mocno watpliwe. Wi-
doczne jest chyba tylko dowarto§ciowanie nauczyciela za pomoca bardzo stabego
narzgdzia. Dopoki podstawowym kryterium oceny, branym pod uwagg beda wyni-
ki uzyskiwane przez uczniow w testach (ponad 80% deklaracji) i podejmowane
przez nauczycieli dziatania zwigzane z rozwojem zawodowym (ponad 80% dekla-
racji), dopoty ocena nie bedzie spetnia¢ oczekiwanej roli i nie bedzie miata wigk-
szego znaczenia dla jakos$ci pracy. Rzetelna i obiektywna ocena jest w stanie dzia-
fa¢ motywujaco pod warunkiem jednak, ze nie b¢dzie traktowana jak zto koniecz-
ne. A mozna przypuszczaé, ze tak jest dzi$ odbierana zarowno przez nauczycieli,
jak i przez organy dokonujgce oceny.

Awans zawodowy nauczycieli

Podwyzszanie kwalifikacji i dazenie do poszerzania kompetencji to dziatania,
ktore powinny dawa¢ wymierne i szybkie efekty — taka refleksja pojawia sie pod-
czas analizy danych w Raporcie na temat awansu zawodowego nauczycieli. Sys-
tem awansu zawodowego mial zapewni¢ nauczycielom osigganie wyzszego statusu
i zachgca¢ do rozwoju osobistego i zawodowego. W praktyce okazato sie, ze sto-
sunkowo szybko (w stosunkowo mtodym wieku) polski nauczyciel osigga najwyzszy
szczebel awansu zawodowego. W 2009 roku. juz blisko potowe nauczycieli stano-
wili nauczyciele dyplomowani (2011; 197).

Grupa nauczycieli dyplomowanych to miata by¢ grupa elitarna, najlepsi specja-
lisci, starannie wyselekcjonowani. Zatozenia, niestety, mingly si¢ z rzeczywisto-
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scig. Wigkszo$¢ nauczycieli, ktorzy osiagneli ten szczebel, cheiata dotrze¢ do niego
jak najszybciej i ,,mie¢ problem z glowy”. Po uzyskaniu stopnia nauczyciela dy-
plomowanego, szybko stracili motywacj¢ do dalszego rozwoju i kreatywnego dzia-
fania. Po 12-15 latach pracy taki nauczyciel, w wieku okoto 40 lat popada w ruty-
ne, czesto ulega wypaleniu zawodowemu. Jego kariera zawodowa konczy sig, sys-
tem awansu przestaje motywowac i pobudza¢ do aktywnosci stuzacej nie tylko
nauczycielowi, ale przede wszystkim uczniowi. Sam sposob uzyskiwania poszcze-
gblnych stopni tez spotyka si¢ z coraz wicksza krytyka i niezadowoleniem. ,,Papie-
rologia i biurokracja” — to najczgsciej uzywane stlowa, charakteryzujace czynnosci
przygotowawcze w procedurze awansu. Chyba rzeczywiscie wyczerpata si¢ pewna
formuta, a awans zawodowy nauczycieli stal si¢ formalnym dziataniem, ktory nie
premiuje najlepszych, ale jest czystym spelieniem okreslonych wymagan. Ich
weryfikacja okazuje si¢ by¢ mocno utrudniona. Wigkszos¢ nauczycieli ubiegaja-
cych sie o stopien nauczyciela dyplomowanego — uzyskuje go. Nie ma jednak do-
brego sposobu na obiektywna oceng (nawet po rozmowie z nauczycielem) dorobku
zawodowego. Paradoksalnie jedynie w przypadku nauczyciela stazysty, ktory chce
zosta¢ nauczycielem kontraktowym, realng jest prawdziwa ocena jego dziatalnosci
w szkole. Dokonuje tego bowiem komisja szkolna, pod przewodnictwem dyrektora
szkoly, ktory z zatozenia ma najlepsza wiedzg 1 uprawnienia, aby awansowaé swo-
jego pracownika.

Wnhiosek jest taki, ze system awansu zawodowego wymaga modernizacji. Na-
lezy jak najszybciej zdemitologizowa¢ uzyskanie stopnia nauczyciela dyplomowa-
nego jako osiggnigcie mistrzostwa zawodowego, bo to jest tzw. zaklinanie rzeczy-
wistos$ci edukacyjnej. Absolutnie nie stuzy to podwyzszaniu jakosci edukacji i
zwigkszaniu prestizu zawodu nauczycielskiego, to jest procedura umozliwiajgca
jedynie wzrost wynagrodzenia danego nauczyciela i generujgca koszty formalno$ci
Z tym zwigzanych.

Podsumowanie

Sytuacja zawodowa i spoleczna nauczycieli przedstawiona w Raporcie o stanie
edukacji 2010. Spoleczenstwo w drodze do wiedzy zawiera statystyczny obraz,
w ktéorym podane informacje z pewno$cia pozwalaja na wyciggniecie pewnych
wnioskow. Okreslenie jednak stopnia cigglosci i poziomu zmiany okazuje si¢ trud-
ne. Z pewnosciag mozna zauwazy¢ wystepowanie tendencji w funkcjonowaniu za-
wodowym nauczycieli. Nie zmienia si¢ znacznie liczba nauczycieli i zjawisko do-
minacji kobiet wsrdéd pedagogdéw. Nie zmienia si¢ ocena dosy¢ niskich wynagro-
dzen nauczycielskich. Caty czas mamy rowniez do czynienia z przestarzatym sys-
temem ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli. Zreformowany system awansu za-
wodowego powoli wypala si¢. Generalnego remanentu nalezy dokona¢ w mecha-
nizmach oceny pracy nauczycielskiej. Nowoczesny i sprawny dydaktycznie, ale tez
madry pedagogicznie nauczyciel powinien zyskac¢ szanse¢ na realne wynagrodzenie,
ale tez na obiecktywna ocene¢ pracy i awans nie tylko finansowy, ale rownoczesnie
podnoszacy prestiz w gronie innych nauczycieli oraz w srodowisku lokalnym. Klu-
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czem do przerwania niekorzystnej cigglosci jest podjecie dzialan w sprawie szko-
dliwego dokumentu Karta Nauczyciela. Anachroniczna i nieadekwatna do rzeczy-
wisto$ci spotecznej i ekonomicznej, juz dawno powinna zosta¢ zmieniona, jesli nie
zastapiona przepisami Kodeksu Pracy. Otworzy si¢ w ten sposob szansa na doko-
nanie rzeczywistych zmian we wszystkich parametrach statusu zawodowego na-
uczyciela. Z korzys$cig przede wszystkim dla samych nauczycieli. Zwlaszcza tych
dobrych.
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KARAC CZY NAGRADZAC —
DYLEMATY WSPOLCZESNEJ EDUKACJI

PENALIZE OR REWARD.
DILEMMAS OF CONTEMPORARY EDUCATION

Anna Krajewska

Wyzsza Szkota Gospodarki Euroregionalne;j
im. Alcide De Gasperi
w Jozefowie

Abstract: Penalize or reward — this is the dilemma which was differently settled over the
ages. Ancients saw the penalty as an indispensable educational measure; the penalty was
seen identical to the corporal punishment while its purpose was education of a man who is
obedient and conforms to the agreed social standards.

Education based on the positive strengthening and consequence should constitute an es-
sence of the educational activities, and thus it is worthwhile that adults talk with the chil-
dren about one's own responsibility and aftermaths of a failure to subordinate. Climate of
an incomprehensible rigor, intimidation and application of penalties can produce in chil-
dren the fear attitudes, distrust of people, and egoism. Strict family rigor that prevents
satisfying of the basic mental needs produces in children a disappearance of the feelings of
friendliness and care addressed to their peers while a direct response to the harming acts is
the increase of aggressiveness, emotional liability, inabilityto establish interpersonal rela-
tions, hostility against environment, combined at the same time with a strong attachment to
the custodians. Children suffering a harm often prove to be unable to be spontaneous, are
stripped of the sense of humor, are stubborn, and assume attitude of a cold expectation and
intense vigilance. They are depressive with an inclination to isolation.

Effectiveness of the two methods depends on compliance with at least some of the condi-
tions. First of all the frequent and scrappy application of the penalties is not advised be-
cause this contradicts the necessity of the subjective penalization of children. And definitely
the penalty is not allowed to be the physical or mental infliction of pain.

Keywords: education, positive strengthening, penalization of children
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Wstep

Kara¢ czy nagradza¢ — to dylemat, ktéry réznie rozstrzygano w ciagu wiekow.
W starozytno$ci kare uwazano za niezbedny srodek wychowawczy; utozsamiano ja
z karg cielesna, a jej celem bylo wychowanie czlowieka postusznego, podporzad-
kowujacego si¢ ustalonym normom spolecznym. W antycznym Rzymie tylko nie-
liczni zajmowali odmienne stanowisko. Nalezal do nich m.in. rzymski nauczyciel
cesarzy Kwintylian, ktory stosowanie kar fizycznych uwazat za niewskazane, gdyz
ponizaja one godnos$¢ cztowieka. Twierdzit on, Ze: ,kto ma umyst prostacki do
tego stopnia, zZe nie reaguje na nagang, tego kij nie naprawi” [1]. Przestrzegajac
przed ich naduzywaniem, zwraca baczng uwage, aby srodki wychowawcze dosto-
sowywac do natury i zdolnosci ucznia.

W $redniowieczu rozga bylta atrybutem wychowawcy i niejako symbolizowata
jego autorytet. Panowat poglad, ze cztowiek, ktorego nie bito, nie byt wychowy-
wany. By¢ moze, w jakiej§ mierze, kierowano si¢ tez biblijnym pouczeniem Ksiegi
Przystow: ,,R6zga i karcenie przynosza madros¢” [2].

W czasach nowozytnych nastgpita zmiana pogladéw na temat celowosci i sku-
tecznosci stosowania kar cielesnych, ale dokonywalo si¢ to stopniowo. Wycho-
wawcy szczegodlnie wrazliwi, jak M. Veggio, radzili nie straszy¢ dzieci grozbami
i karami [3]. Wybitny pedagog i dydaktyk czeski Jan Amos Komenski wprowadzat
ograniczenie stosowania tego rodzaju kar w szkole, twierdzac, ,,ze istniejg $rodki
bardziej efektywne od rdzgi”. John Locke z kolei, krytykujac szkolnictwo za nie-
wlasciwe metody wychowawcze, a zwlaszcza za stosowanie kar cielesnych pisat,
ze: ,,bicie jest najgorszym, a przede wszystkim ostatnim $rodkiem, jakiego nalezy
uzywa¢ w karceniu dzieci, i tylko w razie ostatecznosci, po wyprobowaniu wszyst-
kich tagodniejszych sposobdw i po stwierdzeniu ich bezskutecznosci, jesli si¢ tego
bedziemy $cisle trzymac, bardzo rzadko zajdzie potrzeba uzycia rozgi” [4].

Wsrod wychowawcow XIX wieku na uwage zastuguje Jan Bosko, tworca ,,pe-
dagogiki mitosci”. Stawiajac mito§¢ do wychowankéw na pierwszym miejscu, stat
na stanowisku, ze ,,nigdy nie nalezy stosowac srodkdéw przymusu, zawsze i jedynie
perswazji i mitosierdzia” [5]. Stosowanie kary zalecal tylko w sytuacjach wyjat-
kowych, kiedy inne sposoby oddziatywan zawiodly; przy ich wymierzaniu zawsze
jednak nalezato uwzglednia¢ godno$¢ osobista wychowanka. Szacunku dla dziecka
zadat tez Janusz Korczak. Wynikalo to z glebokiego przekonania, ze im bardziej
bezsilny i staby jest cztowiek, tym wigkszego wymaga szacunku [6].

Przeciwko zbyt surowej praktyce wychowawczej swoje stanowisko wyrazit tez
ruch szkol nowych. Jego autorzy, odwotujac si¢ do pedagogiki Jean-Jacques’a
Rousseau mowigcego o ,,wrodzonej dobroci dziecka”, byli przeciwni stosowaniu
kar. Konsekwentnie tez odrzucali wszystkie te ,.tradycyjne” metody wychowaw-
cze, ktore, w ich przekonaniu, moglyby ogranicza¢ spontanicznos¢ dziecka; ogra-
niczone zadania wychowawcy zredukowaly go do roli biernego obserwatora proce-
su wychowawczego [7].

Roéwniez wspoélczesnie problem karania i nagradzania rodzi wiele dyskusji
oraz sporow. Zwolennicy bardziej rygorystycznego podejscia podkreslajg wartosci
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wychowawcze stusznych sankcji, natomiast przeciwnicy uwazaja je za przyczyne
lekdéw, nerwic, kltamstwa lub agresji u dzieci. Podobnie tez brakuje jednolitego
pogladu na temat roli nagrdd i nagradzania w ksztaltowaniu charakteru mtodych
ludzi. Kary w wychowaniu dzieci

Czym jest kara?

W szerokim znaczeniu jest wymierzeniem cierpienia psychicznego lub fizycz-
nego, albo pozbawieniem jakiego$ dobra, ktore ma by¢ konsekwencja za okreslone
braki, w celu przywrocenia porzadku (moralnego, prawnego lub spotecznego).
W wychowaniu kary naleza do emocjonalnej sfery wychowawczej i zaliczane
sa do $rodkéw motywujacych [3]. Wedlug Wincentego Okonia to sztucznie lub
w sposob naturalny wywolana sytuacja przykra dla jednostki, majaca zahamowac
ten rodzaj postgpowania, ktory ja wywotatl [8]. Mozna zatem powiedzie¢, ze jej
glownym celem jest powstrzymanie niepozadanych zachowan poprzez doswiad-
czanie przez karanego przykrych doznan. Chodzi o to, aby wychowanek, dopu-
$ciwszy si¢ przewinienia, nie przechodzil nad nim do porzadku dziennego.

W powszechnym przekonaniu kara to wazny element w wychowaniu sprzyja-
jacy utrzymaniu dyscypliny [9]. Czym zatem jest dyscyplina? Pojecie to najcze-
Sciej kojarzone jest z karg 1 taczy si¢ z opartymi na surowych rygorach warunkami,
nie za$§ z pozytywnym rozumieniem dziatan i sytuacji, w ktorych dziecko trakto-
wane jest jako ,,podmiot oddziatywan wychowawczych” [10].

W literaturze istnieje wiele typologii kar, ktore, w opinii psychologow i peda-
gogow, zastluguja na aprobat¢ badz potepienie. I tak na przyktad Irena Jundzitt
dzieli kary na pedagogiczne i niepedagogiczne.

Kary pedagogiczne to przede wszystkim kary naturalne, thumaczenie i wyja-
$nianie dzieciom niewlasciwosci ich zachowania, wyrazanie swego smutku, cza-
sowe odebranie przyznanego przywileju i rzeczy, odmawianie dziecku przyjemno-
sci. Wazne, ze nie ponizaja godnosci karanego i karzacego, ich jedynym celem jest
poprawa zachowania dziecka.

a) Kara naturalna jest bezposrednim nastgpstwem jakiego$ niewtasciwego
postgpowania. Jest skuteczna, dlatego ze karany nie ma zalu i pretensji do rodzi-
cOW czy nauczycieli, przezywa natomiast niezadowolenie 1 zal do samego siebie.
Na przyklad dziecko, ktére pomimo upomnien biegato po mieszkaniu i zrobilo
sobie krzywde, zostato ukarane w sposob naturalny [11-13]. Doswiadczenie uczy,
ze nic tak skutecznie i trwale nie modyfikuje zachowania dziecka, jak stosowanie
»starych sposobow” typu: ,,zniszczyte§ — nie bedziesz mial”, ,,nie zrobite$ tego,
wigc nie masz”, ,,nie nauczyltes si¢ — bedziesz miat stabg ocen¢” itp. Ich dobdr musi
by¢ jednak dostosowany do wieku i mozliwosci dziecka [14].

b) Thumaczenie i wyjasnianie jest zabiegiem bardzo skutecznym. Ttumacze-
nie dziecku, ze zle postgpilo, wymaga zwrdcenia uwagi na nastepstwa, jakie wy-
wotato (lub moglo wywola¢) jego zachowanie. Najwazniejszym celem takiego
podejscia, w przypadku przekroczenia przez nie obowigzujacych norm i wymagan,
jest sklonienie dziecka do autorefleksji nad skutkami lekcewazenia przepisow
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w zyciu spolecznym. W ten sposob oddziatuje si¢ na §wiadomos¢ zarowno mtod-
szych, jak i starszych dzieci, chociaz dobor argumentéw bedzie niewatpliwie za-
lezny od ich wieku [11].

c) Wyrazenie smutku i zawodu przez wychowawce czy rodzica w stosunku
do dziecka wrazliwego i kochajacego swoich rodzicéw, w sytuacji gdy jest ono
w stanie uswiadomic sobie, ze swoim zachowaniem w jaki$ sposob skrzywdzito
ich, jest powazng karg. Stosownie i efekt tego typu kar zalezne jest od zwigzku
uczuciowego dziecka z rodzicami. Im silniejszy zwigzek, tym bardziej dotkliwie
odczuwa ten rodzaj kary.

d) Czasowe odebranie przyznanego przywileju lub rzeczy réwniez moze
by¢ dla dziecka dotkliwa karg. Szkodliwe jest natomiast przesadne i zbyt czeste
uciekanie si¢ do tego sposobu wyrazania dezaprobaty wobec zachowa¢ wymagaja-
cych reakcji korygujacych. Ciagle pozbawianie radosci moze jednak doprowadzi¢
do buntu [11, 15].

Kary niepedagogiczne to gtownie kary fizyczne, straszenie, upokarzajace kary
stowne czy kary izolacji [11]. Uwazane s3 za wysoce szkodliwe. Ich czgste stoso-
wanie przez rodzicow 1 wychowawcow jest w sumie mato skuteczne:

a) Kara fizyczna ma bardzo wielu zwolennikéw, pomimo iz powszechnie
uznaje si¢ jej szkodliwosé. Dlaczego zatem dzieci sg bite? Mozna wymieni¢ kilka
powodow. Kary fizyczne zazwyczaj stosowane sa pod wptywem silnych emocji
(zniszczenie cennego przedmiotu w czasie zabawy pomimo wczesniejszych ostrze-
zen), czasem bezradnos$ci (np. wobec histerycznego zachowania w nieprzewidzia-
nym miejscu i czasie), a chyba tylko wyjatkowo podyktowane sg ,,tradycyjnym”
podejsciem do wychowania wlasnego potomstwa (gdy np. ojciec z dumg moéwi do
swoich znajomych: mnie bili i wyrostem na porzadnego cztowieka; swojg porcje
musi otrzymac tez moj syn) [11];

b) Straszenie to cze¢sto stosowany zabieg, majacy skloni¢ do postuszenistwa.
Powoduje jednak urazy psychiczne, nerwice Igkowe i fobie;

¢) Upokarzajace kary stlowne to gtdéwnie obrzucanie dziecka stowami obraz-
liwymi, ktore pigtnuja rzeczywiste lub wyobrazone cechy charakteru. Dzieci kie-
rowane do nich okreslenia czgsto biorg dostownie [11];

d) Izolacja to ,skazywanie” dziecka na przebywanie w odosobnionym po-
mieszczeniu, w samotno$ci lub ciemnosci. Konsekwencja moga by¢ nerwice i sta-
ny lgkowe [11, 16].

Przedstawione rodzaje kar sg szkodliwe i nie nalezy ich stosowa¢. W praktyce
jednak siega si¢ po nie najczesciej. Nie wymagaja dluzszego namystu, analizowa-
nia sytuacji i kontekstu, w jakiej si¢ ona zrodzita, sa ,tatwe w uzyciu”, a przede
wszystkim daja poczucie ogromnej przewagi nad dzieckiem [17]. I tak Danuta
Poptawska uwaza, Ze najbardziej dotkliwe dla dzieci i wychowawczo bezskuteczne
sa ,.kary wymierzane za winy dorostych”. Rodzice na przyktad czgsto odwotujg si¢
do swojej wyzszosci nad dzie¢mi. Akcentujac swojg przewage fizyczna, intelektu-
alng i1 psychiczng, prowadza nierowny dialog z dzie¢mi. Bywa czasami i tak,
ze dziecko jest karane za to, Ze jest mate i nieporadne [18]. Doros$li ponadto czgsto
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karcg dzieci w sytuacji, gdy ich zachowanie odbiega od przyjetego przez nich ide-
atu, gdy sie buntuja, nie aprobuja stawianych im wymagan lub gdy stawiane wy-
magania przerastaja ich mozliwosci.

Wielokrotnie tez wine za wlasne niepowodzenia dorosli zrzucaja na dzieci, kto-
re jako stabsze nie mogg si¢ przeciwstawic; wymierzajg kary, bo brak im cierpli-
wosci; nie chcg lub nie potrafia wyjasni¢; doznaly przykrosci i biorg odwet
na dziecku; braknie im inicjatywy i pomyshu, by inaczej zorganizowac pracg z gru-
pa; sa zmeczeni, podenerwowani — chodzi wigc o to, by kary byly srodkiem prze-
mys$lanym. Posiadajac przewage, narzucajg zasady, wedlug ktorych wprowadzaja
kare za niewtasciwe ich zdaniem zachowanie lub przewinienie wychowanka [20].

Kara sprawiedliwa powinna by¢ proporcjonalna do przewinienia, ze kara¢ na-
lezy tylko takie czyny i zachowania, ktoére sa zawsze i niezmiennie uwazane
za naganne, bez wzgledu gdzie i w jakich warunkach miaty miejsce. Sugerujac si¢
ta logika, nalezy pamigtac, iz za powazniejsze wykroczenia przewidziane kary
powinny by¢ surowsze. Jest to postulat trudny do spetnienia, gdyz kara sprawie-
dliwa powinna by¢ dostosowana do mozliwos$ci psychofizycznych dziecka.

Jednym z warunkow skuteczno$ci jest wymierzanie ich we wiasciwym czasie.
Kiedy dziecko zawini, najczgsciej reakcja rodzica czy nauczyciela jest natychmia-
stowa i (niestety) proporcjonalna nie do winy, ale do stopnia ich oburzenia. Tym-
czasem kara powinna by¢ tak dobrana, aby kierowa¢ uwage dziecka na sam czyn,
na przekroczenie przyjetej normy i na skutki takiego postgpowania, z nastawie-
niem, ze to si¢ nigdy nie powtdrzy. Dobrze przemyslana nie tylko zniechegca
do popetnienia czynow, za ktore zostala wymierzona, ale rowniez odstrasza
od nich osoby, ktore majac §wiadomos¢ szkodliwosci danego czynu, byly §wiad-
kami jej wymierzania [20].

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze w wychowaniu nie ma $rodkéw uniwersal-
nych, tak jak nie ma dzieci identycznych, dlatego stosowanie kary, cho¢ czasem
niezbedne i celowe, wymaga poczucia sprawiedliwosci, umiejetnego podejscia
i kultury pedagogicznej potaczonej z uczuciem milosci do dziecka i pragnieniem
jego dobra [21].

Za pomocg kar nie da si¢ catkowicie wyeliminowaé niepozadanych zachowan
u dzieci, lecz co najwyzej mozna je na pewien okres sttumi¢. Metoda ta przynosi
jednak swoj pozytywny skutek tylko wtedy, gdy miedzy karanym i wychowawca
istnieje wigz uczuciowa, przekonanie o zyczliwos$ci i1 zrozumieniu oraz gdy ,,dole-
gliwo$ci wychowawcze” wymierzane sg w atmosferze spokoju, opanowania i roz-
wagi [22].

Rola nagrody w wychowaniu

Wedhug Wincentego Okonia, nagroda jest formag jednostkowej lub zbiorowej
aprobaty czyjegos zachowania, sprawiajgcej osobie nagradzanej satysfakcje i za-
dowolenie oraz zache¢cajgcej do powtarzania podobnych zachowan, a tym samym
utrwalajgcej wzory postepowania akceptowane przez srodowisko [23].
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Nagrody i kary stanowig klasyczne polaczenie wzajemnie zaleznych i uzupet-
niajacych si¢ przeciwienstw, ktoérych celem jest motywowanie albo wzmacnianie
dzialan wychowawczych, na og6t w $cistym odniesieniu do powszechnie uznawa-
nych wartosci. Relacja ta w dzisiejszych czasach jest powaznie ostabiana
ze wzgledu na wszechobecnos¢ i site destrukcyjnie oddzialywujacych bodzcow
konsumpcyjnych, eksponowanie konieczno$ci zaspokajania potrzeb nizszego rzgdu
i relatywizm moralny [3].

Nagroda (podobnie jak kara) jest czgsto stosowanym S$rodkiem w nauczaniu
i wychowaniu, gdyz jest do$¢ skutecznym bodzcem wzmacniajacym postepowanie
pozytywne, zachgca do solidnej nauki oraz zachowan znajdujacych wysokie uzna-
nie w roznych grupach spotecznych [17]. Tak rozumiana spelia wiele funkcji.
Przede wszystkim pobudza do dziatania; na przyktad dobrze motywuje do nauki.
W tym wypadku che¢ uzyskania nagrody jest czynnikiem apelujacym do pragnie-
nia uzyskania aprobaty i uznania, pobudza do wysitku i rozpala zapat do dalszej
pracy, mobilizuje do aktywnos$ci oraz (co rowniez nie jest bez znaczenia) dostarcza
radosnych przezy¢ z do$wiadczania tych sukceséw. Stosowana przed wilasciwym
dzialaniem staje si¢ podnietg potegujaca wysilek, natomiast po wykonaniu zadania
jest spotecznie waznym potwierdzeniem odniesionego sukcesu [17, 24]. Nagradza-
jac nawet niewielkie postepy, zacheca si¢ do dalszego dziatania; wychowanek wi-
dzi sens podejmowania dalszych prob i polegania na wlasnych sitach w realizacji
coraz trudniejszych i coraz bardziej odpowiedzialnych zadan [17].

W literaturze psychologicznej i pedagogiczne;j, tak jak w przypadku kar, istnie-
je wiele klasyfikacji nagrod. Na uwagg zastuguje podziat Z. Iglickiej, ktora wyrdz-
nia nagrody wyzszego i nizszego rzedu. Do pierwszych zalicza korzysci materialne
(np. nagrodg za staranne umycie z¢gbow moze by¢ nowy kubek, za calotygodniowy
porzadek w kaciku dziecka niedzielna wyprawa za miasto lub do kina). Natomiast
do nagrod wyzszego rzedu zalicza si¢ korzysci nie majgce wymiernego charakteru
(np. nagroda za wzorowe zachowanie w teatrze be¢dzie publiczna pochwata) [25].

Stanistaw Kuczkowski proponuje podzial na: nagrody o charakterze spotecz-
nym (do ktorych zalicza aprobatg, pochwate, zwrdcenie na kogo$ uwagi) oraz po-
zaspotecznym (czyli rzeczy, przywileje, niecodzienne aktywnosci) [26].

Natomiast Irena Jundzilt w konteks$cie nagrod wychowawczych przedstawia
klasyfikacje nastepujacy sposob:

a) nagradzanie uznaniem, pochwala — to werbalna aprobata postgpowania

dziecka, u$miech i nieukrywana rado$¢ z tego powodu, podziw, przytulenie,

pieszczota;

b) nagradzanie przez sprawianie przyjemnos$ci — to poswiecenie czasu na

wspolng zabawe, spacer, czytanie bajek, przyjacielska rozmowe;

c) darzenie zaufaniem — polega na zmniejszeniu kontroli nad dzieckiem, po-

szerzanie jego autonomii;

d) wspolne, atrakcyjne spedzanie czasu — wspolny wyjazd, wycieczki, im-

preza, wyjscie do kina, teatru, na koncert;
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¢) nagrody rzeczowe natomiast nalezy stosowac z ostroznoscig i niezbyt czg-

sto [11].

Stanistaw Kuczkowski zwraca uwage na nagradzanie uznaniem jako forme
stosowang najczesciej. Mozna ja wyrazi¢ stownie lub pisemnie, w formie wyraznej
akceptacji konkretnego zachowania lub wyniku nauki dziecka, poprzez wyrazanie
podziwu, radosci, zachwytu, okazywanie mito$ci itp. Aprobata jest wiec wyrazem
osobistego potwierdzenia jakiego$ zachowania. Jest zaakcentowanym sygnatem dla
dziecka, ze jego gest lub postepowanie, nawet jezeli samo w sobie nie jest czyms$
nadzwyczajnym, jest oceniane pozytywnie [26].

John Robertson podkresla wzgledna warto$¢ pochwaty — zalezy od tego, kto jej
udziela 1 w jakich okoliczno$ciach. Jest tym cenniejsza, im wigkszym autorytetem
cieszy si¢ osoba chwalgca u dziecka. Uwaza si¢ ponadto, ze pochwata podnosi
samooceng, wzmacnia zachowania pozadane [27].

W grupie nagrod, najbardziej pobudzajacym srodkiem, oprocz pochwaty, jest
zachecenie. Ten sposob nagradzania, jesli dodatkowo wyraza wiare w mozliwosci
dziecka, przynosi efekty pozytywne. Zachety (ukazujace dzieciom mozliwos$¢ uzy-
skania przyszltych sukcesow) przynosza efekty wychowawcze o charakterze indy-
widualnym. Bardziej spoteczny charakter, w przeciwienstwie do zachet obiecuja-
cych dzieciom to, co bardzo lubig, maja zachety ukazujace przyktad innych, szcze-
golnie rowiesnikow. Pobudzaja do dziatan pozytywnych, a zatem ich znaczenie
wychowawcze mozna oceni¢ jako wigksze od porad i pouczen [17].

Z tak przedstawionego podziatu nagréd wynika, ze metody gratyfikowania
(poprawnie realizowane) pozwalaja osiggna¢ dwa cele: utrwalenie tendencji
do wykonywania pewnych czynno$ci w okreslonej sytuacji oraz ich intensyfikacjg.
Nagradzanie spelnia rowniez dwie zasadnicze funkcje: wzmacniania i zachety.
Jako zacheta dziala poprzez podniesienie ogdlnego poziomu pobudzenia organi-
zmu, co z kolei bezposrednio wptywa na takie cechy wykonywania czynnosci, jak
szybkos¢, sita czy koordynacja i posrednio na tempo i poprawno$¢ uczenia si¢ [17].

Rozpatrujac problem nagrod (w przedszkolu, szkole i poza nig), trzeba podkre-
§li¢, iz najwigksza warto$¢ w wychowaniu i oddzialywaniu pozytywnym na wy-
chowanka maja takie dziatania, jak: zacheta, uznanie, pochwata i nagroda. Wszyst-
kie te formy pozytywnego odbierania zachowan bardzo silnie oddzialuja i stanowig
bodziec kierujacy postepowaniem dziecka. Im wyzszy stopien §wiadomosci spo-
lecznej wychowanka, tym wigkszego nabieraja one znaczenia. Dlatego w pracy
wychowawcze] nauczyciela powinny dominowac takie sposoby oddziatywania
na postepowanie dziecka, ktore sprawig mu mozliwie duzo przyjemnosci, dadzg
poczucie zadowolenia, zmobilizuja do pozadanego wychowawczo postgpowania
w poczuciu sprawiedliwej oceny jego postawy wobec wartosci wyznaczajacych
kryteria tego, co stuszne (a wigc zastugujacego na akceptacje oceniajacych) [28].

Kara¢ czy nagradzaé¢? Konsekwencje pedagogiczne

Nagrody i kary, nawet doktadnie przemyslane, same w sobie nie decyduja
0 powodzeniu pracy wychowawczej, stanowia jedynie sktadnik systemu wycho-
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wania [11]. Niezastuzone nagrody i niesprawiedliwe, surowe kary moga wyrzadzi¢
wiele zta. Tak jedne, jak i drugie stanowig subtelne $rodki oddziatywania, trzeba
wiec pamigtac, ze zle stosowane moga wyrzadzi¢ niepowetowane szkody wycho-
wawecze.

Nasuwa si¢ pytanie, czy kary sa potrzebne. Wielu rodzicéw i nauczycieli
w niektorych przypadkach uwaza je za nieuniknione, ale sg i tacy, ktorzy radza
sobie z dzie¢mi bez ich stosowania. Wiele zalezy od tego, jak byli wychowywani
sami dorosli. Jezeli karano ich za pewne przewinienia sa zdania, ze w podobnych
sytuacjach rowniez dzisiaj nalezy postgpowac tak samo. Gdy za$ utrzymywano ich
w pewnej dyscyplinie dzigki umiejgtnemu postgpowaniu, najczgsciej w ten sposob
sami radza sobie z dzie¢mi [29]. Nie mozna wigc twierdzié, ze ,kara daje zawsze
dobre rezultaty”, a jej brak zte. Wszystko zalezy od przyjgtego przez wychowaw-
cOow podejscia wychowawczego [24, 29].

O nieskuteczno$ci kar mogg $wiadczy¢ chociazby rezultaty badan, z ktdrych
wynika, ze karane dzieci gorzej funkcjonuja niz te, ktore kar nie doswiadczaja.
Poza tym kary czgsto wptywaja na podejmowanie w przysziosci dziatan nieelimi-
nujacych zachowania niepozadanego, a pozwalajacych na unikniecie kary. W kon-
sekwencji, pomimo stosowania kar w zachowaniu dziecka nic si¢ nie zmienia poza
tym, Ze uczy si¢ ono oszukiwaé, klamac czy stosowaé inne tego typu dziatania,
przechodzace z czasem w nawyki. Dzieci, wobec ktorych czgsto stosowane sg kary
(zwlaszcza cielesne), wezesnie wymykaja sie spod kontroli. Ponadto zauwaza sig,
ze rezultatem bardzo rygorystycznego podejscia do dzieci jest bierno$¢, uleglose,
wycofywanie, tatwe poddawanie si¢ kontroli, a w okresie dojrzewania przekora,
zawzietos¢, egocentryzm, niezdolno$¢ do wybaczania i wspoélczucia, odrzucanie
autorytetow [30, 31].

Badania potwierdzaja, ze nagrody bardziej anizeli kary wptywaja na ksztatce-
nie aktywnej postawy dziecka. Pomagaja budowa¢ pozytywny obraz samego sie-
bie, pozwalajg zaakceptowa¢ wtasng osobe, wpltywaja na ksztattowanie zaradnosci,
wyzwalajg aktywny stosunek do obowigzkow, a ponadto pomagajg budowac pozy-
tywne relacje z rodzicami i innymi ludzmi [31]. Rowniez 1. Jundzilt zauwaza,
ze wlasciwie przyznawane nagrody wzmacniajg pozytywne zachowania, zachecajg
do pracy i wysitku, do zachowan znajdujacych uznanie w rodzinie i $rodowisku
[11]. Pozytywne wyrdznienie umacnia w dziecku wiar¢ we wlasne wartosci, reali-
zuje potrzebg uznania i sukcesu, zacheca do podejmowania nowych zadan, dostar-
cza pozytywnych uczug, radosci i dobrego samopoczucia.

Z kolei nieumiejetne korzystanie z nagrod przyczynia si¢ do niecharmonijnego
rozwoju jednostki, poniewaz:
a) poteguje tendencje egoistyczne, budzac che¢é¢ imponowania innym,
wywyzszania si¢ czy wysmiewania;
b) rozbudza niezdrowe ambicje, wyzwala zadowolenie z cudzej krzywdy
1 stabosci;
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¢) powoduje uczucia przykros¢, jesli nagroda jest zle dobrana lub nieade-
kwatna;

d) prowadzi do nadmiernego przywigzania do warto$ci materialnych,
ksztattujac postawe interesownosci.

Wynika z tego, ze stosowanie nagrod wymaga wyczucia, taktu i przemyslane-
go dziatania wychowawcow w zaleznosci od sytuacji [17].

Wspolczesna psychologia stoi na stanowisku, ze kara nie powinna by¢ narzg-
dziem w ksztattowaniu zachowania, przede wszystkim dlatego, ze najczesciej bra-
kuje umiejetnosci jej stosowania. W efekcie to osoba karzaca wyciaga z tego naj-
wieksze korzysci, chcac w ten sposdb wzmocnic¢ np. swoj autorytet. Ponadto kazda
kara wywotuje ch¢¢ odwetu lub ucieczki. Wigze si¢ z pewna represyjnoscia i ko-
niecznoscig kontroli wykonania kary oraz sprawdzania pozytywnych efektow jej
zastosowania, co wydaje si¢ raczej trudne lub wrecz niewykonalne [32]. Jesli kara
ma by¢ skuteczna, nalezy powiazac ja z zachowaniem, ktére do niej doprowadzito.
Najlepiej jesli polega na naprawie spowodowanej szkody oraz takim rozbudzeniu
swiadomosci popetnionego zla, ktore zapobiegatoby podobnym sytuacjom w przy-
sztosci [32].

Na uwage zasluguja tez sugestie J. Lukasik, ktora uwaza, ze mozna wycho-
wywac¢ bez kar, ale jest to mozliwe tylko wtedy, gdy zaistniejg odpowiednie wa-
runki, do ktorych zalicza m.in. konsekwencj¢ w dziataniu [30]. Kara jest zawsze
atakiem na godno$¢ drugiego cztowieka, a osobie karanej towarzyszy uczucie nie-
sprawiedliwego traktowania, najczgsciej dlatego, ze nikt wezesniej nie ustalit z nig
zasad, regut i konsekwencji wyptywajacych z ich tamania. Mowiac o konsekwen-
cjach, nie chodzi o pomijanie stowa kara, nie chodzi tez o to, aby uczy¢ dziecko,
ze za tamanie zasad i norm nic mu nie grozi. Konsekwencja, twierdzi J. Lukasik,
tez jest karg, ale jej efekt poprzedzony jest innymi warunkami i relacjami [30].
Ponoszenie konsekwencji za zle zachowanie musi wigza¢ si¢ ze $wiadomoscia
ztamania zasad i regut. Tylko wowczas dziecko moze poczu¢ si¢ odpowiedzialne
za to, co zrobilo. Aby jednak tak si¢ stalo, karany musi wcze$niej naby¢ pewnej
wiedzy, ktorg przyswaja w czasie rozmowy o danym zdarzeniu, odwotaniu si¢
do zasad i ustaleniu ktéra z nich zostata ztamana. Tak wigc ponoszenie przez kara-
ne dziecko konsekwencji swojego czynu wymaga wspolnego opracowania przez
strony jasnych zasad i regul, ktore maja obowigzywa¢ wskazujacych na konkretne
nastegpstwa nieprzestrzegania ich [30].

M. Gora uwaza, ze usuni¢cie kary jako srodka wychowawczego nie jest moz-
liwe w praktyce [33]. Zwraca natomiast uwage na pozbawianie kary tego, co czyni
z niej §rodek ponizenia i zemsty. Podkresla roéwniez wychowawcze znaczenie kar
1 warunki, jakie przy ich stosowaniu powinny by¢ zachowane. Tak wiec pedago-
gicznym celem kary jest:

a) uswiadomienie wychowankowi winy wynikajacej z popelnienia nie-
wlasciwego czynu;
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b) poprawa osoby karanej polegajaca na powstrzymywaniu si¢ w przy-
sztosci od podobnych czynéw. Przykre uczucia kojarzone z kara po-
winny laczy¢ si¢ z uyjemnym warto§ciowaniem;

¢) odwodzenie innych od czynéw nagannych oraz ukazywanie realnosci
sankcji zawartej w normie postgpowania.

Osiagniccie przez kare zamierzonych celow wychowawczych wymaga spet-
nienia pewnych warunkow:

a) kara musi by¢ sprawiedliwa;

b) musi by¢ stopniowana;

¢) nie moze powodowa¢ u wychowanka negatywnego stanowiska
do osoby karzacej;

d) powinna by¢ konsekwentna;

e) stosowana rzadko;

f) powinna przekonywa¢ wychowanka o szkodliwosci jego czynu [33].

Pochwaty natomiast stosowane zbyt czesto i przy kazdej okazji przestaja mie¢
warto$¢ zar6wno dla chwalonego dziecka, jak i dla innych. Wptyw osobowos$ciowo
tworczych nagrdod znaczaco wplywa zarowno na zachowanie i rozwoj dzieci,
jak i na caty proces wychowawczy. Spetniaja ona wiele funkcji, m.in.:

a) wyzwalajg czynny stosunek do obowigzkow i stawianych wymagan;

b) utwierdzajg pozadane zachowania i poteguja wysitek;

c) pozwalaja przezwyciezy¢ leki, zahamowania oraz wilasne stabosci;

d) zaspokajaja potrzeb¢ uznania, sukcesu i znaczenia;

e) Wwzmacniajg poczucie bezpieczenstwa i przynaleznosci,

f) poglebiaja wiez uczuciowa z osobg nagradzajaca;

g) ucza zyczliwosci, przyjazni, mitosci, altruizmu i innych pozytywnych
cech osobowosci [17].

Wychowanie oparte na wzmocnieniu pozytywnym i konsekwencji powinno
stanowi¢ istot¢ dzialan wychowawczych, dlatego warto, aby dorosli rozmawiali
z dzie¢mi na temat wlasnej odpowiedzialno$ci i nastepstw niepodporzadkowania
sie. W klimacie niezrozumialego rygoru, zastraszania i stosowania kar mogag
ksztattowaé¢ si¢ u dzieci postawy lekowe, nieufno$¢ do ludzi i egoizm. Surowy
rygor rodzinny, uniemozliwiajacy zaspakajanie podstawowych potrzeb psychicz-
nych, powoduje u dzieci zanikanie uczu¢ zyczliwosci i opiekunczosci w stosunku
do rowiesnikow [34], a bezposrednig reakcja na zachowania krzywdzace jest
wzrost agresywnosci, niska samoocena, emocjonalna labilno$¢, nieumiejgtnosé
wchodzenia w relacje interpersonalne, wrogos¢ wobec otoczenia przy jednocze$nie
silnym przywigzaniu do opiekunoéw. Dzieci krzywdzone czesto okazuja si¢ nie-
zdolne do spontaniczno$ci, pozbawione poczucia humoru i krngbrne, przyjmuja
postawe zimnego oczekiwania lub wzmozonej czujno$ci. Sg depresyjne, ze sklon-
no$ciami do izolacji [35].

Skuteczno$¢ obu metod zalezy od spelnienia przynajmniej niektorych warun-
kow. Przede wszystkim odradza si¢ ich czeste stosowanie, gdyz jest to sprzeczne
z koniecznos$cig podmiotowego traktowania dzieci.
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OD PLANU DO RAPORTU - EWALUACJA
W PRAKTYCE SZKOLNEJ

FROM PLAN TO REPORT - EVALUATION
IN SCHOOL PRACTICE

Bozena Krupa

Wyzsza Szkota Edukacji Zdrowotnej i Nauk Spotecznych
w Lodzi

Abstract: Due to Minister of Education Ordinance from 7" October 2009 the only one
form of pedagogical supervision, beside inspection and support, is evaluation.

In school environement evaluation raise many controversions. Aversion of school
environement doesn't just come from resistance to appraisal, but it links, for example with
concern about area of knowledge and methodological skills. Internal evaluation, as
opposed to external which aims toward comparison of school work's quality and its
assessment with reference to valid norms, allows to examinate narrow area of reality
reflecting individual school needs and improvement of its work in fields which really
require it.

Posted example of evaluation of requirement 2.5 , Shaping the attitudes of students” is
intended to show the area connected to upbringing (least ,,measurable” element) and is
a proposal to carry out evaluation in school reality.

KEYWORDS: evaluation, students attitudes, norms of education

Wprowadzenie

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r.

w sprawie nadzoru pedagogicznego w § 2 precyzuje pojecie ewaluacji (jednej

z form nadzoru pedagogicznego obok kontroli i wspomagania) jako praktyczne

badanie oceniajace przeprowadzane w szkole lub placowce (§ 2 ust. 4). W rozpo-
rzadzeniu wskazano typy ewaluacji:

a) zewnetrzna — przeprowadzana przez organ sprawujacy nadzor pedago-

giczny;
b) wewnetrzna — przeprowadzana przez dyrektora szkoty Iub placowki;
c) calosciowa — ewaluacja zewngtrzna przeprowadzana w zakresie

wszystkich obszaréw wskazanych w § 7 ust. 1.
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cowke.
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Rozporzadzenie nie precyzuje zasad przeprowadzania ewaluacji wewnetrznej,
pozostawiajac to w sferze decyzji na szczeblu szkoly, wskazujac, iz przeprowadza
si¢ ja w odniesieniu do wszystkich lub wybranych wymagan (§ 7 ust. 4). W przy-
padku ewaluacji zewnetrznej dokument ten okresla zakres, zasady i zadania ewalu-
acji, do ktorych nalezy zbieranie i analizowanie informacji, opracowanie wynikow,
ustalanie poziomu spetniania przez szkote lub placowke poszczegdlnych wymagan
(§ 7.1) na odpowiednich poziomach (od A do E), sformutowanie wnioskéw, pre-
zentowanie przez ewaluatora szkole lub placowce opracowanego materialu w po-
staci raportu oraz przekazywanie raportu organowi prowadzacemu szkote lub pla-

a)
b)
c)
d)

e)

Przyjmuje sie, ze poszczegdlne poziomy oznaczaja:

poziom A — oznacza bardzo wysoki stopien wypetniania wymagania przez
szkote lub placowke;

poziom B — oznacza wysoki stopien wypelniania wymagania przez szkote
lub placowke;

poziom C — oznacza $redni stopien wypetniania wymagania przez szkote
lub placowke;

poziom D — oznacza podstawowy stopien wypeltniania wymagania przez
szkote lub placowke;

poziom E — oznacza niski stopien wypetniania wymagania przez szkote
lub placowke (§ 7 ust 3).

Ewaluacji zewnetrznej podlegaja cztery obszary (w zataczniku do rozporza-
dzenia zawarto wymagania, ktére musza by¢ spetnione w tych obszarach jedynie
dla poziomu D i B):

a) efekty dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej 1 opiekunczej oraz
innej dziatalnos$ci statutowej szkoty Iub placowki;

b) procesy zachodzace w szkole lub placowce;

c) funkcjonowanie szkoty lub placowki w s$rodowisku lokalnym,
w szczegolnosci w zakresie wspotpracy z rodzicami uczniow;

d) zarzadzanie szkota lub placéwka.



Rysunek 1. Zmiany w nadzorze pedagogicznym — pordéwnanie rozporzadzen
22006 .12009 1.

NADZOR
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‘ Calosciowa | | Problemowa ‘

Zrodto: Suckiel, www.cen.edu.pl/cen_serwis/userfiles/file/link6/Planowanie nadzoru.pdf
[dostep 24.09.2011]

Niezaleznie od ujecia definicyjnego ewaluacja nieroztacznie zwigzana jest
z wprowadzaniem zmian i zarzadzaniem nimi, a takze z oceng dotychczasowych
dziatan. Jedno i drugie wprowadza pewnego rodzaju niepoko6j wsrdd grona peda-
gogicznego. Zmiana jest wyzwaniem — moze by¢ szansg na rozwoj, ale tez i zagro-
zeniem. Zmiana wymusza zwickszenia naktadu pracy, wdrazania innowacji, po-
zbycia si¢ znanych i utartych schematow. Wymaga wysitku, odnalezienia si¢
W nowej rzeczywistosci, ciaglego poszerzania wiedzy iumiej¢tnosci. Zmiana
to projekt, a projekt to zespot (wiekszo§¢ zmian nie jest — i nie moze by¢ — prze-
prowadzona jednoosobowo), co wymaga przej$cia z poziomu ,ja” na poziom
,myDruga kwestia zwigzana jest z oceng, ktora ma stanowi¢ informacje¢ zwrotng
o wynikach dziatania i moze peic role gratyfikacji, czyli wzmocnienia pozytyw-
nego lub kary. Mimo iz ocena jest wpisana niejako w kazdy zawod i kazda aktyw-
nos$¢, to jest zawsze obarczona pewnym ryzykiem i jest wypadkowa niejednokrot-
nie sprzecznych sadow, zardéwno tych osobistych, jak i uzyskanych z zewnatrz.
Dodatkowo w przypadku pedagogéw na co dzien postugujacych si¢ systemem
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oceniania z pozycji oceniajgcego trudniej przyjac¢ role ocenianego. Nie pomagaja
tez stereotypy i schematy w ocenianiu uczniowskich zachowan, osiggnie¢ i mozli-
wosci czesto w praktyce sprowadzajace sie do ,,etykietowania”, a w konsekwencji
obnizenia poziomu osiggnie¢ i samooceny ucznia. Wyniki ewaluacji, mimo
ze dotycza wielu obszaréw funkcjonowania szkoty, nauczyciele czgsto interpretuja
jako bardzo osobiste. Latwo przyjac te pozytywne, bo kazdy przeciez lubi, jesli jest
chwalony za dobrze wykonang praceg. Ale co z tymi, nad ktorymi nalezatoby sig¢
pochyli¢? Wtedy pojawia si¢ usztywnienie postawy i unikanie dysonansu po-
znawczego. To nieprzyjemny stan, przed ktérym probuja sie broni¢ np. poprzez
negowanie zasadno$ci prowadzenia ewaluacji, wyszukiwanie niedociagnig¢ syste-
mowych, strukturalnych, kompetencyjnych itp.

Pewne kroki w ewaluacji szkoty dokonuja si¢, bo przeciez opinia o szkole
w mediach czy w oczach absolwentow, ranking szkot, pozycja na liscie dobrze
zdanych egzamindéw jest niczym innym jak oceng i tylko teraz od kadry szkotly
zalezy, co z tymi danymi zrobi. Czy jak we mgle bedzie poszukiwa¢ drog utrzy-
mania danej sytuacji badz jej korekty, czy wybierze droge oparta na doswiadcze-
niach badan spotecznych, empirycznie bedzie dochodzi¢ przyczyn i formutowac
zalecenia i wnioski na przysztosc.

Nieche¢ $rodowiska szkolnego nie wyptywa tylko i wylacznie z oporu wobec
oceniania, ale wigze si¢ m.in. z obawami dotyczacymi sfery wiedzy i umiej¢tnosci
metodologicznych. Wigkszo$¢ kierunkow studiow wyzszych w swoich planach nie
uwzglednia metodologii badan naukowych, zatem poje¢cia zwigzane z tym obsza-
rem sg zupelnie obce nauczycielom, nawet tym doskonale przygotowanym
do uczenia kilku przedmiotow. Cata konceptualizacja ewaluacji, dobér metod ba-
dawczych i analiza jako$ciowa niezwigzana bezposrednio z nauczanym przedmio-
tem — czyli terenem dobrze poznanym stanowi wyzwanie dla nauczycieli, zmierze-
nie si¢ z ,,nowym”, a dla wielu z nich jest barierg, szczeg6lnie jesli zatozenia i cele
ewaluacji nie zostaly w dostateczny sposob wyjasnione. Ponadto szkolenia nauczy-
cieli w zakresie ewaluacji pozostawiajg wiele do zyczenia, chociaz trzeba zauwa-
zy¢, ze to powoli si¢ zmienia. Zamiast warsztatow, podczas ktorych nauczyciele,
pracujac w zespotach, mogg pod okiem kompetentnego prowadzgcego wypraco-
wac interesujace ich kwestie, otrzymuja wiedze teoretyczna, ktora przy braku pod-
staw w zakresie metodologii jest mato wartosciowa.

Wraz z poczatkiem roku szkolnego, a co za tym idzie: przydziatem obowigz-
kéw rowniez tych wigzacych sig z pracami w zespotach ewaluacyjnych obserwuje
si¢ podwyzszony poziom stresu — szczegoOlnie wsérdd nauczycieli wyznaczonych
na przewodniczacych tychze zespotow. Z czasem ,,byk ztapany za rogi” nie jest juz
taki straszny 1 praca zespotu podaza wyznaczonymi torami. Po drodze pojawia si¢
troche kamieni w postaci np. budowania narzedzi badawczych — kwestionariusza
ankiety czy wywiadu. Nie jest to latwe w przypadku dotykania sfery osobistej,
probleméw, ktore mogg warunkowac efekty uczenia si¢ lub zachowania a zwigza-
nych np. z sytuacjg rodzinng ucznia. Zauwazalny brak wsparcia zewngtrznego
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w zakresie przygotowania narzedzi skutkuje niskg ich jakos$cig i czgsto odbierane
jest przez samych nauczycieli jako nierzetelne i mato adekwatne do zatozen.
Warto doda¢é, ze nauczyciele nie dysponuja wystandaryzowanymi testami,
a mozliwos¢ przeprowadzenia w warunkach szkolnych profesjonalnych testow,
w tym psychologicznych, jest znikoma. Oczywiscie nie chce sugerowac, ze ,,0d-
gornie” przygotowane narzgdzia badawcze rozwigza problem. Wprost przeciwnie —
muszg one by¢ zgodne z postawionymi celami, dopasowane do wieku i mozliwosci
badanych, wynikajace z potrzeb danej szkoly, ale poprawne metodologicznie.
Niemniej jednak ten krok w ewaluacji, w ocenie nauczycieli, wymaga gruntowne-
g0 przepracowania i wsparcia ze strony instytucji pracujacych na rzecz oswiaty.
Ewaluacja wewnetrzna, w przeciwienstwie do zewnetrznej, ktéra z jednej stro-
ny daje mozliwos¢ porownania jakosci funkcjonowania szkét i jej oceny w odnie-
sieniu do obowigzujacych standardow, ale z drugiej niesie niebezpieczenstwo
uogoblnien w tym dazeniu do poréwnan, a takze niebezpieczenstwo waskiej per-
spektywy — czyli zwracanie uwagi na cechy wspdlne zamiast na wyrdzniajace,
stwarza perspektywe lokalna, odzwierciedlajaca indywidualne potrzeby szkoty.
Powinna by¢ elementem codziennej praktyki szkolnej i dostarcza¢ informacji, kto-
re pomogg dyrektorowi i nauczycielom podejmowaé stuszne i uzasadnione decyzje
co do swojej pracy oraz dziatalno$ci calej placowki. Koncepcja przeprowadzania
ewaluacji wewngtrznej pozostawiona jest decyzji zespotow ewaluacyjnych, co daje
doskonata sposobnos$¢, by prowadzi¢ ewaluacje wewngtrzng w sposob umozliwia-
jacy pozyskanie uzytecznych informacji oraz wykorzysta¢ ja w doskonaleniu pracy
szkoty, w obszarach, ktore takiej poprawy rzeczywiscie wymagaja.
Aby jednak ewaluacja przyniosta pozadane rezultaty, muszg by¢ spetnione na-
stepujace warunki:
1. Jasno okreslony cel — informacja dla wszystkich uczestnikow przed rozpocze-
ciem dzialan: czemu ewaluacja ma stuzy¢, jakie cele bedg realizowane, kto ja ini-
cjuje i czyje interesy sa reprezentowane (http:/www.pte.org.pl/x.php/1,155/0—
ewaluacji.html [dostep 23.09.2011]). Wedtug Polskiego Towarzystwa Ewaluacyjnego
ewaluacja moze stuzy¢ wielu celom. Najczesciej prowadzona jest w celu:
a) zbadania potrzeb np. beneficjentow;
b) okreslenia kierunkow i celéw dziatan;
c) poprawy przejrzystosci podejmowanych dziatan;
d) poznawania mechanizméw wdrazania programow i projektow;
e) zwigkszenia skutecznosci i efektywnosci programoéw/projektow;
f) wspomagania procesu podejmowania decyzji;
g) identyfikowania stabych i mocnych stron interwencji;
h) sygnalizowania pojawiajacych si¢ problemow;
i) okreslania stopnia zgodnoS$ci z przyjetymi zalozeniami;
j) zwigkszania profesjonalizmu $wiadczonych ustug;
k) pogltebiania odpowiedzialnosci za program/projekt.
2. Udzial wszystkich zainteresowanych — okreslenie, kogo ewaluacja
dotyczy, kto poinformuje zainteresowanych o jej przebiegu i wynikach, kto i za co
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jest odpowiedzialny na terenie szkoly, kto wspiera proces z zewnatrz, kto jest
inicjatorem dziatan, kto je bedzie planowat i realizowat, kto wezmie udziat
w interpretacji i dyskusji nad wynikami ewaluacji. Ewaluacja wewnetrzna
to dziatanie zespolowe, umozliwiajace dialog pomigdzy wszystkimi stronami,
zainteresowanymi jakos$cig pracy szkot.

3. Sformulowanie pytan i okre$lenie kryteriéw — czytelne i jednoznaczne
postawienie pytan kluczowych, waznych dla rozwoju szkoly, wskazanie,
co w ramach prowadzonej ewaluacji bedzie podlegato ocenie. Najczesciej stoso-
wane kryteria ewaluacji:

a) trafno$¢ — pozwala oceni¢, w jakim stopniu przyjete cele projektu
odpowiadaja zidentyfikowanym problemom w obszarze objetym
projektem i/lub realnym potrzebom beneficjentow;

b) efektywnos$¢ — pozwala oceni¢ poziom ,,ekonomicznosci” projektu, czyli
stosunek poniesionych naktadow do uzyskanych wynikow i rezultatow;
Naktady — zasoby finansowe, ludzkie i po§wigcony czas;

c) ekutecznos¢ — pozwala oceni¢, do jakiego stopnia cele przedsigwzigcia
zdefiniowane na etapie programowania zostaly osiggniete;

d) oddzialywanie/wptyw — pozwala oceni¢ stopien, w jakim korzysci
odniesione przez docelowych beneficjentow miaty szerszy ogolny wplyw
na wieksza liczbe ludzi w danym $rodowisku;

e) trwatos¢ efektow — pozwala ocenié, czy pozytywne efekty projektu na po-
ziomie celu mogg trwac i czy mozliwe jest utrzymanie si¢ wptywu tego
projektu w dluzszym okresie na procesy rozwoju.

4. Wybér obszaru oraz dobor metod i narzedzi — adekwatny do potrzeb za-
kres oraz dostosowanie metod do mozliwosci przeprowadzajacych ewaluacje
i posiadanego czasu. Wybor obszaru ewaluacji powinien wynika¢ z dyskusji
na temat potrzeb szkoty, ale takze z wnioskow ze sprawowanego w poprzednim
roku szkolnym nadzoru pedagogicznego. Nie nalezy projektowac zbyt duzej liczby
obszarow ewaluacji, gdyz moze to doprowadzi¢ do dzialan pozornych, niemaja-
cych nic wspdlnego z jakosciowym rozwojem szkoty;

5. Triangulacja — zbieranie danych z réznych zrédet, uwzglednienie réznych
punktéw widzenia — nauczycieli, uczniéw, rodzicow. W interpretacji danych takze
powinny wzia¢ udziat rdzne grupy, np. niezalezni eksperci;

6. Szybka informacja zwrotna do wszystkich zainteresowanych

7. Wystarczajaca ilo§¢ czasu na ocene¢ danych i przeplyw informacji o nich
— kluczowg czynno$cig w procesie ewaluacji jest wspolna ocena wynikow i podje-
cie decyzji co do rekomendacji. Ten element wymaga pracy réznych zespolow,
stad konieczno$¢ zapewnienia odpowiedniej ilosci czasu.

8. Przygotowanie rzetelnego raportu — dokumentacja wynikow, ocen i wnio-
skow umozliwiajgca wielokrotne korzystanie z uzyskanych materiatow.

9. Powtarzalnos$¢ ewaluacji — ewaluacja nie powinna by¢ jednorazowym dzia-
taniem, ale regularnie przeprowadzong procedurs.
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Ewaluacja wewnetrzna jest badaniem wybranego fragmentu dziatalnosci szko-
ty, zatem konieczne jest podjecie decyzji odnosnie do aspektow i wymiaréw pod-
dawanych ewaluacji. Pozwala to stwierdzi¢, jaki rodzaj informacji nalezy zgroma-
dzi¢ i w jaki sposob ja analizowa¢. Oddanie w rece dyrektoréw i nauczycieli decy-
zji o zakresie 1 sposobie wdrozenia wnioskow z ewaluacji wewngtrznej pozwala
szkole na wybranie wiasnej drogi rozwoju. Umozliwia doskonalenie wynikajace
z potrzeb ucznidow i lokalnej spotecznosci.

Rysunek 2. Réznice migdzy monitoringiem a ewaluacja
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Zrodto: Opracowanie whasne na podstawie: (Worek, Perek-Biatas, 2008)

Wykres ukazuje podstawowe rdéznice miedzy monitoringiem a ewaluacja. Mo-
nitoring to biezace sprawozdanie z postgpow w realizacji planu, ustalenie skutecz-
nosci interwencji oraz analiza jej rezultatdw. Natomiast ewaluacja jest pojeciem
szerszym — odnosi si¢ do wszystkich pigciu wskazanych powyzej kryteriow, wigc
ocenia rowniez stopien adekwatno$ci przyjetych celéw interwencji z potrzebami
oraz skutki oddzialywania interwencji, jej konsekwencje spoteczne, ekonomiczne
itp., zarowno te planowane, jak i nieplanowane.

Za podstawe oceny przebiegu ewaluacji przyjmuje si¢ standardy. Zapewniaja
one optymalng rownowagg miedzy: przydatno$cia — mozliwos¢ wykorzystania
ewaluacji i jej praktyczno$é, rzetelnoscia — ewaluacja winna ujawniac i przekazy-
wac¢ informacje technicznie adekwatne, wykonalnoscig — realizm i rozwaznosc¢
ewaluacji oraz przyzwoitos$cig — ewaluacja powinna by¢ przeprowadzona w spo-
sob etyczny i zgodny z prawem (Denek, 2007; 29).
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W kontekscie ewaluacji zmienia si¢ rola nauczyciela. Nauczyciel, jak zauwaza
R. Pachocinski, zbliza si¢ do wizerunku pracownika naukowego ciagle testujacego
hipotezy (Pachocinski, 1999; 82—-83). Powoli odchodzi od typowo gtéwnej roli
instruktora w procesie ksztalcenia na rzecz stawania si¢ diagnostykiem, doradca
i specjalista w zakresie pomocy w nauce. To zbliza do nowego modelu, w ktorym
akcent ktadzie si¢ bardziej na proces niz produkt, co poniekad w rezultacie zwiek-
sza zakres odpowiedzialnosci ucznia za wtasng nauke.

Kierowanie zmiang wymaga nie tylko nabywania nowej wiedzy i umiejetnosci,
ale takze modyfikacji postaw, przekonan (m.in. takiego, ze uczen zawsze ma ,,wy-
pas¢” jak najlepiej, bo to §wiadczy o skutecznos$ci nauczyciela), sposobow widze-
nia $wiata i zniwelowania oporu wobec tego, co nowe — jak to ujal Zygmunt Bau-
man: ,,Spotkanie z innoscig jest doswiadczeniem, ktore wystawia nas na probe,
poniewaz rodzi pokuse, by na sit¢ innos¢ ograniczyc¢”.

J. Sowa analizujac system szkolny, stwierdzit (nie bez racji w czasach ,,wysci-
gu szczurdw”), iz ,,obecnie w szkole w znacznej czeSci dominuje lekcewazaca
postawa wobec tego wszystkiego, co nie jest zwigzane bezposrednio z intelektem
ucznia. Uczen jest postrzegany przede wszystkim jako potencjalny intelektualista
1 inwestuje si¢ w niego glownie w tej sferze, a cata reszta, mimo deklaracji jest
traktowana drugorzednie” (Sowa, 2007; 57).

Zatem ewaluacja, szczegolnie tych obszaréw niezwigzanych tylko i wylacznie
z efektami dydaktycznymi, wydaje si¢ zagadnieniem niezwykle istotnym i pomoc-
nym w okresleniu podstaw antropologicznych i sprawdzeniu, na ile szkota jest
miejscem i instytucjg promujaca harmonijny rozwdj catego ucznia (a nie tylko jego
intelektu). Zaprezentowany dalej przyktad ewaluacji ma na celu ukazanie sfery
zwigzanej z wychowaniem.

Wymaganie 2.5. Ksztaltuje sie postawy uczniow

Prowadzenie w szkole dzialan wychowawczych wymaga spdjnosci i konse-
kwencji ich realizacji przez nauczycieli, a takze integracji wiedzy zawodowej po-
siadanej przez roznych nauczycieli i specjalistow (pedagogdéw, psychologéw).
Dziatania powinny uwzglednia¢ zmieniajace si¢ potrzeby uczniow (adekwatnosé
do potrzeb) i angazowaé ucznidéw w uczestnictwo w planowanie i realizacj¢ ak-
tywnosci stuzacych ksztattowaniu postaw.

Wymaganie ,,Ksztattuje si¢ postawy ucznidow” wigze si¢ z przestrzeganiem
norm 1iprocesami edukacyjnymi, ale bezposrednio dotyczy zwigkszania udziatu
uczniow w procesie decyzyjnym zwigzanym z procesem ksztalcenia, gdyz tylko
w taki sposdéb mozna wyksztalci¢ postawe odpowiedzialnosci (Kotodziejczyk,
2010; 96).
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Tabela 1. Wymaganie 2.5. Ksztaftuje si¢ postawy uczniow — charakterystyka wy-
magania

poziom D poziom B

. Dziatania wychowawcze e Dzialania wychowawcze
podejmowane w szkole lub podejmowane w szkole lub placowce
placowce sg spojne sa planowane i modyfikowane
i adekwatne do potrzeb zgodnie z potrzebami ucznidOw oraz
uczniow. z ich udziatem.

. Uczniowie uczestnicza e Dziatania wychowawcze
w dzialaniach edukacyjnych podejmowane w szkole lub placowce
sprzyjajacych ksztattowaniu s analizowane i wdrazane s3 wnioski
1 uzyskiwaniu pozadanych z tych analiz.
postaw.

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie Dz.U. Nr 168, poz. 1324

Ewaluacja jako badanie praktyczne musi stuzy¢ rozwojowi szkoly i przynosic¢
rozwigzania w drodze dyskusji. Ma by¢ przyczynkiem do poszukiwania odpowie-
dzi na pytania: co dalej, jak lepiej, co zmienic?

Tabela 2. Planowanie i projektowanie ewaluacji — przyktadowy arkusz

Konceptualizacja ewaluacji Pytania pomocnicze

Jaki problem, istotny dla szkoty, jest do
rozwiazania? Czym chcemy si¢ zajac?
Jak mozna wykorzysta¢ wyniki ewalu-
acji, do czego sg potrzebne?

Kto ma by¢ odbiorcag wynikow ewalu-
Okreslenie adresatow ewaluacji | acji? Komu, oprocz odbiorcow gltow-
nych, ewaluacja moze by¢ przydatna?
Ile czasu potrzeba na przeprowadzenie
ewaluacji? Kiedy potrzebujemy wyni-
kéw ewaluacji?

Jakie dotychczasowo zgromadzone dane
sa w dyspozycji szkoty? Co wymaga
aktualizacji?

Kto i w jakim zakresie moze pomdc
w prowadzeniu ewaluacji?

Jak bedzie wygladat przydziat obowiaz-
kéw wewnatrz zespotu ewaluacyjnego?
W jakich obszarach bedzie prowadzona
ewaluacja?

Sformutowanie pytan kluczo- | Czego chcemy si¢ dowiedzie¢? Jakie

Zdefiniowanie celow ewaluacji

Okres$lenie zasobow

Okreslenie wykonawcow

Okreslenie przedmiotu ewaluacji
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Konceptualizacja ewaluacji Pytania pomocnicze
wych problemy badawcze s3 do rozstrzygnig-
cia?
Okreslenie kryteriow ewaluacji | Co bedzie stanowi¢ warto$¢ ewaluacji?
Jakimi metodami bedziemy si¢ postugi-
wac przy zbieraniu i analizie danych?
Jak zostanie dokonany wybdr grupy
badawczej?
Kiedy i w jakim czasie zostang prze-
prowadzone badania?

Okreslenie metod ewaluacji

Sporzadzenie harmonogramu
ewaluacji

Jaka bedzie struktura raportu?
Komu, kiedy i w jakich okoliczno$ciach
zostanie przedstawiony raport?

Okreslenie formy raportu i jego
odbiorcow

Zrédto: Opracowanie wiasne

Pytania kluczowe wynikaja wprost z treSci rozporzadzenia i nalezy je tylko
uszczegotowi¢ w odniesieniu do wymagania. Przykladowe pytania kluczowe
w obszarze ,,procesy” dla wymagania Ksztaltuje si¢ postawy uczniow:

1. Czy zasady wtasciwego zachowania obowigzujace w szkole sa mtodziezy
znane?

2. Czy uczniowie wykazuja postawy i zachowania promowane przez szkotg?

3. Czy nauczyciele przestrzegaja zasad, ktére sami glosza?

4. Czy zasady promowane przez szkot¢ sg normami, ktérymi mtodziez kieruje
si¢ poza szkola?

5. Czy uczniowie czujg si¢ bezpiecznie podczas lekcji 1 przerw lekcyjnych?

6. Czy ryzykowne i pozadane zachowania uczniéw sa dostrzegane przez na-
uczycieli?

7. Czy w szkole bada si¢ postawy uczniow?

8. Czy postawy promowane w szkole sg zgodne z postawami, ktore miodziez,
rodzice oraz nauczyciele uwazaja za wazne?

9. Jaki uczniowie majg wptyw na to, jakie postawy sg promowane w szkole?

Dobor zrédet i metod (triangulacja):

1.1 Informacja powinna by¢ pozyskiwana od roéznych grup tworzacych
spotecznos$¢ szkolng by uwzgledni¢ rézny punkt widzenia;

1.2 Informacja powinna by¢ pozyskiwana przy zastosowaniu roznych
metod, co pozwoli na wykorzystanie zalet niektorych metod
(np. anonimowosci), ale takze zniweluje ograniczenia.
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Tabela 3. Zrodta pozyskiwania danych metoda analizy dokumentoéw — przyktady

Typ informacji — wskaznik

Pytania pomocnicze

Zrédta informacji

Szkota posiada program wy-
chowaweczy i program profi-
laktyki (uwzgledniajace mig-
dzy innymi: potrzeby wycho-
wawcze uczniow, uniwersalne
wartos$ci, wychowanie patrio-
tyczne i obywatelskie, promo-
cje postawy szacunku dla
innych i samego siebie, samo-
rzadno$¢ uczniowska, formy
pomocy psychologiczno-
-pedagogiczne;j)

Czy programy byly two-
rzone z udziatem nauczy-
cieli, uczniéw i rodzicow?
Czy programy sa zatwier-
dzone przez Rade¢ Pedago-
giczng i Rad¢ Rodzicow?

Czy program profilaktyki
zostat opracowany w opar-
ciu o diagnoze wystepuja-
cych zachowan?

Czy program wychowaw-
czy jest spojny z innymi
dokumentami szkolnymi?

Protokoty Rady Pedago-
gicznej/Protokoty z zebran
Rady Rodzicow

Wyniki diagnozy

Program rozwoju szkoty,
statut

Przyjete przez szkotg wartosci
wychowawcze, zawarte

W programie wychowawczym,
sg uzgodnione z rodzicami

i przez nich akceptowane

Czy rodzice mieli mozli-
wos$¢ wnoszenia uwag

1 wnioskow do tresci pro-
gramu?

Protokoty z zebran

Program wychowawczy szko-
ly jest realizowany we wspot-
dziataniu z rodzicami oraz

z uwzglednieniem ich opinii

Czy rodzice sg angazowani
do dziatan wychowaw-
czych szkoty?

Czy szkota zasigga od
rodzicow opinii i je
uwzglednia w pracy wy-
chowawczej?

Wyniki ankietowania

W szkole okreslono spojne
Z przyjetym programem wy-
chowawczym wymagania

w zakresie zachowania

1 postaw ucznidéw, ktore sa
uwzgledniane w procesie
oceniania zachowania
uczniow

Czy wymagania w zakresie
zachowania i postaw
ucznidéw sa spojne z przy-
jetym programem wycho-
wawczym?

Czy kryteria i procedury
oceny zachowania sg prze-
strzegane?

Czy kryteria i procedury sa
akceptowane przez
uczniow?

WSO, program wycho-
wawczy
Wyniki ankietowania

Przestrzegane sa postanowie-
nia statutu szkoty w zakresie
przyznawania uczniom nagrod
1 wymierzania kar

Czy zapisy statutu jasno

i czytelnie okreslaja zasady
przyznawania uczniom
nagrdd i udzielania kar?

Ilu ucznidéw przyznano
nagrody/ilu udzielono kar

Statut
Protokoty Rady Pedago-
gicznej
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Typ informacji — wskaznik

Pytania pomocnicze

Zrédta informacji

statutowych (w ciggu se-
mestru/roku)?

Dziatania wychowawcze
szkoty sg jednolite i spojne

Czy wychowawcy

planuja prace wychowaw-
czg w oparciu o zatozenia
programu wychowawcze-
go i profilaktycznego szko-
ly oraz zdiagnozowane
potrzeby uczniow?

Czy wychowawcy znaja
specyficzne potrzeby po-

Plany pracy wychowaw-
cOwW

Wyniki diagnozy wycho-
wawczej klasy

Wiyniki ankiet, np. ,,Ocze-
kiwania uczniéw i rodzi-
coOw wobec szkoty™)
Opinie i orzeczenia Porad-
ni Psychologiczno-

nosci wychowawcze?

szczego6lnych wychowan- | -Pedagogiczne;j

kow?
Szkota planuje i systematycz- | Czy dla kazdego poziomu | Plany pracy wychowaw-
nie realizuje zadania wycho- | nauczania opracowane sg | cOW
wawcze 1 profilaktyczne zadania wychowawcze Harmonogram dziatan

i profilaktyczne? profilaktycznych

Czy analizowane sg trud- | Tematyka godzin wych.

Wpisy do dziennikow leke.
Protokoty z prac zespotu
wychowawcow

Dziatania wychowawcze
szkoty uwzgledniaja:

— wychowanie patrio-
tyczne
i obywatelskie

— edukacje regionalng

— wychowanie do zycia
w rodzinie

— promowanie zdrowe-
go trybu zycia

— orientacj¢ zawodowa
i planowanie kariery

Czy, ajesli tak, to jakie
dziatania i inicjatywy sg
podejmowane w szkole
majace na celu ksztattowa-
nie u ucznidow postaw
patriotycznych i obywatel-
skich

Czy w pracy dydaktycznej
1 wychowawczej uwzgled-
niono specyfike¢ regionu,
jego kulturg i tradycje?
Czy w szkole zapewniona
jest realizacja wychowania
do zycia w rodzinie?

Czy uczniowie majg moz-
liwos$¢ uzyskania informa-
cji o mozliwosciach dal-
szego ksztatcenia?

Czy uczniowie sg wspo-
magani przez wychowaw-
cow, pedagoga, instytucje
zewngtrzne przy wyborze
kierunku ksztalcenia

i w planowaniu kariery
zawodowe;j?

Kalendarz imprez szkol-
nych, lokalnych, panstwo-
wych

Plan SU

Tematyka godzin wycho-
wawczych

Wpisy w dziennikach
lekeyjnych (lekcje muzeal-
ne, wycieczki, wyjscia
kulturalne spotkania

Z waznymi osobisto§ciami
w regionie itp.)

Zgoda rodzicOw na wy-
chowanie do zycia w ro-
dzinie

Programy profilaktyczne,
Kryteria oceny zachowania
Dokumentacja pedagoga
szkolnego 1 wychowaw-
cow

Informatory w bibliotece
szkolnej
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Typ informacji — wskaznik

Pytania pomocnicze

Zrédla informacji

Realizacja programoéw profi-
laktyki skutecznie przeciw-
dziata powstawaniu patologii
i uzaleznien

Jakie w szkole realizuje si¢
programy profilaktyczne
zapobiegajace patologiom
i uzaleznieniom oraz prze-
ciwdziatajace agresji?

Dokumentacja pedago-
ga/psychologa szkolnego

Czy dokonywana jest dia- | Wyniki diagnozy
gnoza wystepujacych zja-
wisk patologicznych
i uzaleznien?
Szkota udziela uczniom roz- | Jakie formy integracji Wpisy w dziennikach
poczynajacym naukg stosow- | podejmowane sa w szkole? | lekcyjnych

nie do potrzeb, odpowiedniej
opieki i pomocy

Czy uczniowie sg zapo-
znawani z dokumentami
szkoly: WSO, statut, pro-

gramy itp.?

W szkole lub placowce sg

Czy uczniowie moga swo-

Dokumenty Samorzadu

tworzone warunki samorzad- | bodnie wypowiadaé si¢ Uczniowskiego
nego dzialania w sprawach dotyczacych

szkoly?

Czy SU czynnie uczestni-

czy w zyciu szkoty?
Przestrzegane sa prawa i eg- | Czy nauczyciele przestrze- | Wyniki ankiet
zekwowane obowiazki gaja praw ucznia? Protokoty Rady Pedago-
uczniow Czy wychowawcy i na- gicznej

uczyciele konsekwentnie
egzekwuja obowigzki
ucznia?

Dokumentacja Szkolnego
Rzecznika Praw Ucznia

Szkota ksztaltuje w uczniach
poczucie odpowiedzialnosci
za wilasng edukacje

Czy analizowana jest fre-
kwencja uczniow na zaje-
ciach szkolnych?

Czy bada si¢ przyczyny
absenc;ji?

Jakie dziatania podejmuje
szkota w celu poprawy
frekwencji?

Czy uwzglednia si¢ samo-
oceng ucznia przy ustala-
niu oceny zachowania?

Dzienniki lekcyjne, proto-
koly Rady Pedagogicznej
Protokoty Zespotu Wy-
chowawcow

Uczniowie s3 motywowani do
wysitku intelektualnego

i pracy nad soba, a ich starania
i osiagnigcia sg dostrzegane

Poprzez jakie dziatania
nauczyciele motywuja
uczniéw do podejmowania
wysitku intelektualnego?
Czy wkiad pracy, zaanga-
zowanie i postgpy ucznia
sg uwzgledniane przy
ocenie?

Dokumentacja zespotow
przedmiotowych, zespolu
wychowawcow

Wyniki badania ,,Klimat
szkoty”
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Typ informacji — wskaznik Pytania pomocnicze Zrédta informacji
Czy nauczyciele wspoma-
gaja uczniow w pracy nad
sobg?
W szkole panujg otwarte, Czy w szkole panujg pozy- | Wyniki badania ,,Klimat
nacechowane wzajemnym tywne relacje interperso- | szkoty”
szacunkiem, pozytywne sto- | nalne: N-N, N-U,
sunki migdzy nauczycielami, |N-R?
uczniami i rodzicami Jak uczniowie oceniaja
atmosfer¢ wychowawcza
szkoty?

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie materiatéw pomocniczych dla
wizytatorow

Zaprezentowany katalog nie jest zamkniety i stanowi tylko wskazanie mozli-
wosci pozyskiwania danych, ktore moga by¢ wykorzystane przy analizie wymaga-
nia ,,ksztaltuje si¢ postawy uczniéw”. Informacje zawarte w dokumentach stanowia
element zasobow.

Ewaluacja w praktyce — Ksztaltuje si¢ postawy uczniow

Tabela 4. Projekt ewaluacji

Projekt ewaluacji — ksztaltowane sa postawy uczniow

Zebranie informacji, w jakim stopniu w szkole ksztaltuje
si¢ postawy uczniow

Opracowanie planu dziatan wychowawczych na kolejny
rok szkolny

Cel ewaluacji

Okreslenie adresatow ewa- | Dyrekcja, nauczyciele, rodzice, uczniowie
luacji

—czas realizacji ewaluacji: 3 miesigce

—wyniki potrzebne na koniec roku szkolnego, aby
opracowac plan dziatan wychowawczych na rok
nastepny

— koszt papieru, tonera

—nalezy skonsultowa¢ koncepcje ewaluacji
z wychowawcami poszczeg6lnych klas

—w dyspozycji: wyniki badania z poprzedniego
semestru ,,Klimat szkoty”, ,,Oczekiwania uczniow
i rodzicow wobec szkoty”, dokumentacja szkolna:
Program Wychowawczy, WSO, protokoty rady
pedagogicznej i zespolu wychowawcow

Okreslenie zasobow

Projekt ewaluacji — ksztaltowane sa postawy uczniéw

Pie¢ osob
e 3 nauczycieli
e jeden nauczyciel jako koordynator ewaluacji
e pedagog szkolny

Okreslenie wykonawcow
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Projekt ewaluacji — ksztaltowane sa postawy uczniow

Caty zesp6t bedzie opracowywal koncepcje ewaluacji

i zbierat dane ankietowe. Zbieranie danych na podstawie
dokumentacji — 3 nauczycieli (oprocz pedagoga i koor-
dynatora). Narzedzia w postaci kwestionariuszy ankiet
opracuje pedagog. Raport zostanie sporzadzony przez
koordynatora.

Okreslenie przedmiotu
ewaluacji

Szkolny Program Wychowawczy
Wewnatrzszkolny System Oceniania

Sformutowanie pytan klu-
czowych

Czy wszyscy nauczyciele uwzgledniaja zaplanowane
dziatania wychowawcze?

Czy ocenianie zachowania odbywa si¢ zgodnie z zasa-
dami WSO?

Czy w szkole jest przyjety i realizowany, znany uczniom
i rodzicom model absolwenta?

Czy warto$ci wychowawcze zawarte w programie wy-
chowawczym sg uzgadniane z uczniami, rodzicami

i przez nich akceptowane?

Jakie przedsi¢wzigcia podejmuje szkota sprzyjajace
ksztattowaniu i uzyskiwaniu wiasciwych postaw?

Czy szkolny system oddzialywan wychowawczych jest
spojny i dostosowany do potrzeb uczniow?

Czy plan wychowawczy szkoly jest modyfikowany
zgodnie z potrzebami uczniow?

Czy i pod jakim katem analizuje si¢ dziatania sluzace
poprawie pracy szkoly?

Okreslenie kryteriow ewa-
luacji

Spojnosc dziatan wychowawczych
Zgodno$¢ oceniania zachowania z WSO
Trwatos$¢ dziatan wychowawczych
Skutecznos¢ podejmowanych dziatan

Okreslenie metod ewalu-
acji

— analiza dokumentow

sondaz diagnostyczny z technikg ankietowania
proba badawcza:

— uczniowie klas III liceum — co najmniej 70 proc.
wszystkich uczniow

— nauczyciele — co najmniej 60 proc. wszystkich
nauczycieli

— rodzice — co najmniej 50 proc. rodzicow

Sporzadzenie harmono-
gramu ewaluacji

II potowa marca— opracowanie koncepcji ewaluacji

Do potowy kwietnia — opracowanie narzedzi badawczych
i analiza dokumentacji

II potowa kwietnia do potowy maja zbieranie danych
ankietowych od wszystkich respondentow

II potowa maja — analiza iloSciowa danych

Poczatek czerwca — wstepny raport i dyskusja nad wnio-
skami wewnatrz zespotu ewaluacyjnego

Potowa czerwca — raport w wersji koncowej

Okreslenie formy raportu

Raport w formacie Word przedstawiony Radzie Pedago-

189



Projekt ewaluacji — ksztaltowane sa postawy uczniow
ijego odbiorcow gicznej. Wersja papierowa raportu zostanie przekazana
do biblioteki szkolnej.
Rodzice zostang zapoznani z wynikami ewaluacji na
zebraniu

Zrédto: Opracowanie whasne
Metody badan i sposoby analizy badan ankietowych

W artykule nie umieszczono przyktadowych kwestionariuszy ankiet dla wy-
magania ,,Ksztaltuje si¢ postawy uczniéw” (opracowanych na potrzeby ewaluacji
w I LO im. J. Zamoyskiego w Zamosciu). Sg one do wgladu w innej mojej publi-
kacji (Krupa, 2008).

Do ankiet opracowano procedurg analizy. Trzy kwestionariusze tworza ankiete
,.Ksztaltowanie postaw uczniow”. Liczba podskal, a takze tre§¢ zawartych w nich
zdan rozni si¢ i dlatego nalezy przeanalizowac je oddzielnie. Dla kazdej badanej
grupy nalezy wyliczy¢ $rednig arytmetyczng liczby punktéw w kazdej podskali
($rednie arytmetyczne dla kolejnych stwierdzen) i uwzgledni¢ wyniki pytan otwar-
tych. Okreslono takze poziomy (zakresy) spetnienia wymagan.

Tabela 5. Zakresy wymagan

Poziomy — zakresy
B bardzo niski (1,00-1,79)
N niski (1,80-2,59)
S $redni (2,60-3,39)
W wysoki (3,40-4,19)
BW bardzo wysoki (4,20-5,00)

Zrédto: Opracowanie wlasne

Wymiary i wskazniki

W tabeli podane sa wymiary (podskale) ksztaltowania postaw w poszczego6l-
nych kwestionariuszach. Niektore wymiary sa wspolne dla wszystkich grup (U, N,
R), inne sg nieco rézne lub nie wystepuja. W grupie 1. wystgpuje jedno pytanie
zawierajace stwierdzenie negatywne.
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Tabela 6. Podskale dla wymagania ,,Ksztattuje si¢ postawy uczniow”

Lp. | Podskala Numery pytan w ankiecie
uczniowie nauczyciele rodzice

1| Ksztattuje sic postawy etyczne 1-7 1-5 1-4

2 | Ksztaltuje si¢ postawy spo- R_14 6-10 5.8
leczno-obywatelskie

3 | Ksztaltuje sie poprawne relacje 15-18 11-13 9-11
interpersonalne

4 | Ksztattuje si¢ kompetencje 19-91 14-15 12
estetyczne

5 Ksztaltuje.sm; postawy proz- 27-93 16-17 13
drowotne i proekologiczne

6 | Umozliwia si¢ uczniom roz-
woj 1 ksztattuje umiejetnosé 245 13-19 14-15
podejmowania wlasciwych
decyzji

Zrédto: Opracowanie wlasne
Wyniki badan ewaluacyjnych

W roku szkolnym 2010/2011 do klas III uczeszczato 340 uczniow. W bada-
niach wzieto udziat 248 ucznidéw, co stanowi 72,9 proc., 50 nauczycieli (na ogolna
liczbe 75) — 66,7 proc. oraz 209 rodzicow 61,4 proc. Wszystkie zatozenia dotycza-
ce liczebnosci grup badawczych zostaly spetnione.

Tabela 7. Porownanie wynikoéw ankiet

Podskala Ucz Poz Naucz Poz | Rodzice | Poz
Ksztaltuje si¢ posta- 3,93 W 4.47 BW 4.45 BW
wy etyczne
(neg) Ksztattuje sig 1,87 N 1,68 BN 1,84 N
postawy etyczne
Ksztaltuje si¢ posta-
wy spoteczno- 3,76 \\% 4,70 BW 3,84 \\%
-obywatelskie
Ksztaltuje sig¢ po-
prawne relacje inter- 3,32 S 4,30 BW 3,70 A\
personalne
Kszt‘altuje si¢ kompe- 4.50 BW 4,88 BW 4,42 BW
tencje estetyczne
Ksztaltuje sig¢ posta- 3.85 W 4,64 BW 4,18 W
wy prozdrowotne
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Podskala Ucz Poz Naucz Poz Rodzice Poz

i proekologiczne

Umozliwia si¢

uczniom rozwoj
1 ksztaltuje umiejet- 3,79 W 4,53 BW 3,69 W
no$¢ podejmowania
wiasciwych decyzji

Zrbdto: Opracowanie wlasne; * Poz — poziom spetnienia wymagan

Whioski z badania ankietowego

W wymiarze ksztattowania postaw etycznych wszyscy ankietowani ocenili po-
ziom jako co najmniej wysoki (uczniowie 3,93, rodzice 4,45, a nauczyciele 4,47).
Nalezy sadzi¢, ze szkota bardzo dobrze spetnia swoje zadanie w tym wymiarze.
W podpunkcie negatywnym wszyscy ankietowani ocenili poziom jako niski
(uczniowie 1,87, rodzice 1,84) lub bardzo niski (nauczyciele 1,68).

Jesli chodzi o ksztalttowanie postaw spoleczno-obywatelskich, wszyscy ankie-
towani ocenili poziom jako co najmniej wysoki (uczniowie 3,76, rodzice 3,84,
a nauczyciele 4,70). Nalezy sadzi¢, ze szkola wtasciwie rozwija te postawy. Nie-
mniej jednak nalezy zwrdci¢ uwage na niespdjnos¢ wynikow punktow nr 4 i 14
(z ankiety uczniowskiej). Uczniowie sa gotowi do pomocy potrzebujacym, ale
uwazaja, ze nie biorg wystarczajaco czesto udziatu w takich akcjach. Nalezy umoz-
liwi¢ 1 propagowac¢ udziat uczniow w akcjach charytatywnych.

Ksztattowanie poprawnych relacji interpersonalnych ankietowani ocenili jako
poziom co najmniej $redni (uczniowie 3,32, rodzice 3,70, a nauczyciele 4,30),
co nie jest wynikiem ztym, ale wymagajacym podjecia szybkich krokow w dzie-
dzinie ,;rozwijanie i utrwalanie norm promowanych w szkole” oraz ,,dostrzeganie
i chwalenie pozadanych postaw uczniow”, ktore zostaly nisko ocenione przez
uczniow. Nalezy podja¢ ten temat na godzinach wychowawczych. Wazne tez jest
zdiagnozowanie przyczyn rozbiezno$ci w ocenie przez uczniow (3,04) i rodzicow
(3,47). Niska ocena tego elementu znacznie obniza ocen¢ ksztattowania popraw-
nych relacji interpersonalnych.

Poziom ksztattowania kompetencji estetycznych wszyscy ankietowani ocenili
jako co najmniej wysoki (uczniowie 4,50, rodzice 4,42, a nauczycicle 4,88),
co oznacza, ze dziatania sg wlasciwe i nalezy je kontynuowac.

Jesli chodzi o ksztaltowanie postaw prozdrowotnych i proekologicznych
uczniowie i rodzice ocenili poziom jako wysoki, a nauczyciele jako bardzo wysoki
(uczniowie 3,76, rodzice 3,84, a nauczyciele 4,70). Nalezy sadzi¢, ze szkota dobrze
spelnia swoje zadanie w tym wymiarze.

Ocena rozwoju i ksztalttowania umiej¢tnosci podejmowania wlasciwych decy-
7ji zostala znacznie obnizona przez niska ocen¢ umozliwiania rozwoju wlasnych
zainteresowan (U 2,83; R 3,19; N 4,36). Nalezy przypuszcza¢, ze te roznice
sg zwigzane z réznym rozumieniem tego, czym sg zainteresowania. Proponuje si¢
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przeprowadzenie w klasach pierwszych ankiet na ten temat, a Rada Pedagogiczna
powinna okres$li¢ dziedziny i mozliwo$ci rozwijania ucznidw w szkole poprzez
zajecia dodatkowe.

Zauwazalna jest wyzsza ocena wszystkich badanych elementéw przez nauczy-
cieli, a najnizsza przez ucznidéw, co moze wynika¢ z lepszej znajomosci kryteriow
pracy szkoly przez nauczycieli, trudno$ci z przypomnieniem sobie konkretnych
dziatan w czasie wypetniania ankiety przez uczniéw albo pewnej przekory mto-
dziezy.

Analiza dokumentacji — wyniki

Szkota posiada aktualny statut, w ktorym zostaly zawarte zaréwno prawa,
jak 1obowigzki ucznia oraz prawa dziecka. W pracy szkoty przyktada si¢ duza
wage zarowno do przestrzegania praw ucznia, jak 1 egzekwowania obowigzkow.
W szkole dziata samorzad uczniowski wybierany w sposéb demokratyczny zgod-
nie z zasadami okreslonymi w statucie. Samorzad uczniowski pracujacy pod kie-
runkiem dwodch opiekundéw, zgodnie z przyjetym przez siebie planem pracy, pro-
wadzi wiele dzialan wskazujacych na aktywno$¢ uczniéw jako organizatoréw zy-
cia szkolnego. Szczegdlng wage przywigzuje si¢ do ksztattowania wrazliwosci
uczniow na potrzeby chorych, starszych i stabszych. Samorzad wspoélnie z klubem
wolontariusza organizuje w szkole akcje charytatywne na rzecz potrzebujacych.

Wazne jest zaangazowanie rodzicow i ich wspotudziat w zyciu szkoty, zwlasz-
cza w zakresie organizacji wspdlnych imprez i1 uroczysto$ci oraz pomocy
w organizacji i nadzorowaniu zabaw i wycieczek.

Program wychowawczy placowki jest w pelni akceptowany zaréwno przez
wszystkich pracownikow szkoty, jak réwniez rodzicow, poniewaz byl tworzony
przy ich udziale oraz jest stale konsultowany.

Po przeprowadzeniu analizy wpisow do dziennikéw tematow godzin wycho-
wawczych_nalezy stwierdzi¢, ze nauczyciele promuja postawy obywatelskie, tole-
rancji, szacunku dla innych ludzi i kultur, proekologiczne i prozdrowotne. Zauwa-
zalne jest to, ze szkota kultywuje wlasne tradycje i ksztattuje postawy patriotyczne
poprzez organizowanie uroczystosci szkolnych oraz udzial w uroczystosciach pan-
stwowych (analiza zapisu wydarzen klasowych). Ponadto ksztaltowane sg postawy
altruistyczne poprzez zachgcanie uczniow do udziatu w organizacjach charytatyw-
nych (analiza zapisu wydarzen klasowych i tematow godzin wychowawczych).
Nauczyciele dostosowuja tematyke godzin wychowawczych do potrzeb uczniow.
Nauczyciele rzetelnie wywiazuja si¢ z realizacji zadan wychowawczych.

Duza wagg w placowce przyktada si¢ do badania frekwencji uczniow w szkole
(postawa wobec nauki). Problem ten jest na biezaco monitorowany zarOwno przez
wychowawcow klas, jak rowniez przez innych nauczycieli, w razie potrzeby inter-
weniuje pedagog szkolny i dyrektor.
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Whioski koncowe

W szkole podejmuje si¢ roznorodne dziatania wychowawcze, ksztattujace po-
stawy uczniow. Proces wychowawczy jest planowany i modyfikowany corocznie.
Ksztaltowane sg postawy etyczne, spoteczno-obywatelskie, relacje interpersonalne,
kompetencje estetyczne, postawy proekologiczne i prozdrowotne oraz samorozwoj.
Proces wychowawczy jest dostosowywany do potrzeb i oczekiwan ucznidw. An-
kiety dla ucznidéw wskazaty jednak na $redni poziom oceny mozliwosci rozwoju
zainteresowan, stad wniosek, aby w przyszlym roku zdiagnozowac te potrzeby
i dopasowac do nich oferte zajec¢ pozalekcyjnych.

Szkolny system dziatan jest spdjny. Rada Pedagogiczna opracowuje Szkolny
Program Wychowawczy. Na podstawie przyjetych programow zesp6t wychowaw-
cOw opracowuje klasowe programy wychowawcze i1 tematyke godzin wychowaw-
czych dostosowanych do poziomu klas. W koncepcji pracy szkoty nakreslono wi-
zje absolwenta i podporzadkowano mu wszystkie dziatania.

Wyniki ankiet wskazuja, ze postawy promowane w szkole sg zgodne z norma-
mi akceptowanymi przez ucznidéw, rodzicoOw i nauczycieli. Wszyscy badani wy-
roznili wsrod postaw ksztattowanych w szkole: tolerancje, otwarto$¢, pracowitosc,
empati¢ czy systematycznos$¢. W przypadku uczniéw wyniki ankiety wskazuja
na wytworzenie $wiadomosci wlasciwych postaw, ale zaistnienie trudno$ci w ich
realizacji w zyciu codziennym. Nalezaloby zatem podja¢ dziatania wychowawcze
majace na celu zachecanie do aktywnej postawy i wzmocnienie postaw pozada-
nych.

Dziatania wychowawcze, ktore podejmuje szkota, to przyznawanie nagrod
i analiza ocen zachowania (dwa razy w roku szkolnym) przez wychowawcow,
nauczycieli i ucznidow. Kryteria oceniania zachowania sg okre§lone i zapisane
w Statucie Szkoty oraz spojne z programem wychowawczym. Analiza ocen za-
chowania wskazuje na stopniowy wzrost zachowan pozadanych i akceptowanych
przez ucznidow, nauczycieli i rodzicow. Wnioski z analizy maja wptyw na modyfi-
kacje planu godzin wychowawczych oraz intensyfikacje¢ dziatan wychowawczych
w roznych obszarach.

Zamiast zakonczenia

Kazimierz Denek uwaza, ze o jakoS$ci systemu edukacji mozemy mowi¢ wtedy,
gdy jej korelaty przyczyniaja si¢ w optymalnym stopniu do realizacji warto$ci
i celow. Oznacza to doskonalenie funkcji szkoly, zwigkszenie efektywnosci jej
pracy. Reforma systemu edukacji przywigzuje wielka wage do jakosci pracy szko-
ly, a w jej obrgbie aktywnos$ci nauczyciela. Naktada obowigzek jej okre$lania
w drodze ewaluacji (Denek, 2007; 45). Leszek Korporowicz przypomina, iz ewa-
luacja nie moze by¢ zabiegiem podejmowanym jedynie dla anonimowych potrzeb
biurokratycznej maszyny administracji (Korporowicz, 2010). Najistotniejszym jej
celem jest odkrywanie i animowanie wewnetrznych potencjaldéw rozwoju ewalu-
owanego programu. Rownowazenie i uspotecznienie cech systemu ewaluacji
oswiaty wymaga dojrzatego i $wiadomego zamystu, jest tez realizacja potrzeby
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dialogiczno$ci. Tak rozumiana ewaluacja moze nabra¢ cech animacji, by¢ wezwa-
niem do dziatania poprzez umiejetng analize, interpretacje oraz pobudzanie zaso-
bow, jakimi dysponujg ludzie, proces i program ksztatcenia.
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Abstract: The article is devoted to the basic trends of the new society formation — the
knowledge society. Different attitudes are analyzed. The new economy and new society — is
a fact of modern social environment, structural, and transformed from within. In the
sociological world in a variety of reasons, has not developed a consensus on the name of a
new stage of social development as well, along with the concept of "information society" is
used quite a wide range of epithets: "sverhindustrialnaya civilization", "technotronic
society". The current crisis because of the intensity found aggravation. First of all, perhaps
it is a civilizational crisis heightened tensions between man and mankind. This
civilizational trend, an exponential value in recent years, leads to the alienation of man
including the achievements of the human mind. There are development trends and methodo-
logical basis of cognition of the new social phenomena distinguished. Moreover, author
stresses the need of the conceptual theoretical survey in this area and the sociological un-
derstanding of the occurring changes.

KeyWOI‘dS: knowledge, postmodern, crisis, society, postindustrial civilization

HoBasi sxoHOMHKa W HOBOE OOIIECTBO — 3TO JaHHOCTH COBPEMEHHOH COIM-
QJIBHOU cpefbl, MpeoOpakeHHasi CTPYKTYpHO U M3HYTpH. B conmonornueckom Mu-
pe, B cuily psiia MPUYMH, HE CIOXWUIOCH €AMHOIO MHEHHS IO MOBOJY Ha3BaHUs
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HOBOH CTaJuu CONMAJIBHOTO pa3BUTUS, Tak, HApsALy C TOHSATHEM «UH)O-
pMaunoHHOE OOIIECTBO» HCIOJIB3YETCS] IOBOJBHO LIMPOKHHA CHEKTP SIHUTETOB:
«cBepxuHAaycTpuanbHast — muBmwmm3amus»  (O.  Toddumep), «TexHOTpOHHOE
obmectBo» (3. bxesmnckmii) u apyrue (Bell, 1973; 454). Kak mpaBumo, mis
0003HAa4YECHUS HOBOI'O OOIIECTBA YMOTPEONISTIOTCS TEPMHUHBI, COJEpIKallie
MIPUCTABKY «IOCT» — 3TO BO MHOTOM OOYCIIOBJICHO TE€M, YTO OHO (OMpE/CICHUE)
HaxXOJWUTCA €Ile B CTaJAMH CTAHOBJEHHUS, U y TEOPETHKOB B IIOJHOM Mepe He
CIIOXKWJICSL €0 LIETbHBIM CUCTEMHBIH 00pa3, MO3BOJMBIIMN OBl UM ONEPHUPOBATH
Oonee conepxareNbHBIMU MOHATHSIMU. «lloHATHE MHPOPMAIMOHHOTO OOIIECTBA
BBITJIIOUT TIPEANOYTUTENbHEE OOIIEeCTBA IMOCTMOJCPHUCTCKOro, MO0 YyKa3bIBaeT
MPUHIIMII, BOKPYT KOTOPOT'O OPTaHU30BaHO COOOIECTBO, a HE TOJBKO JIMIIb Ha TO,
3a KakoW colmanbHOW (Gopmoit oHo ciexyer — otmedaerT C. JIam — TepMHHEI
«IIOCTMOJEPHUTH» W «IO3IHAS MOJEPHUTH» MPEJICTABISIIOTCS MHE W3JIUIIHE
amop(dHBIMH, B OTIWYHE OT TepMmuHa «uHpopMamms» (Lash, 2002; 1-2).
EcrectBeHHOE  cTpemiieHME B~ HayKe  BbIpa3uTh  CYIIHOCTb  HOBOTO
WH(GOPMAITMOHHOTO BEeKa BBUTWIIOCH B LIENBIN crieKTp onpeneneHuil. [k, Jlutxaiim
TOBOPHUT O MOCTOYpKya3HOM oOmiectBe, C. AJICTpOM — MOCTIPOTECTAHTCKOM, I .
Kan — mocrakoHomuueckom, P. Ceiinenbepr — moctuctopudeckom, P. bapher
BHOCHUT B 3TOT KaJIEHJOCKON ONpeAeNeHH MparMaTH4ecKyl0 HOTKY, Ipenjaras
TEPMUH «mocTHEPTAHOE 00111eCTBOY, MOHSTHO, YTO
B OCHOBE BCeX JIe(UHULUI — HOHATHE «IIOCTUHAYCTpPHAIbHOE OOILIECTBOY, MOIY-
nsipuzoBanHoe . benmom. OOmias npucraBka 3THX TEPMHUHOB, 110 MHEeHHUIO Jlai3-
apna, OT/JaeT KaKUM-TO OCEHHHM UYYBCTBOM YBSJIaHHUS, CBOMCTBEHHBIM HaIleMy
BEKY — OIIyIICHHEM KOHIIa (3aKaHYMBAETCS OMNpeesIeHHass CTOPUYECKas 3110Xa).
OTO CBA3aHO C «KOHIIOM THIIEPpPacCcKa3ay, Ilie TEKCT YTPauyuBaeT CBOIl CMBICH, BII-
poueM, Kak 1 BCE€ COLMAIBHO-YKOHOMUYECKUE MOHATHS U KaTETOpHU.

B cBoeil ocHOBe maHHBIE TEOPUHU HOCST CKOpee 0Opa3HbIi, MeTadOpHUECKHM,
YeM CTPOro Hay4HBId CUCTEMHBIH XapakTep M 0TOOpa)xaroT, Kak MPaBHJIO, JHIIb
OJIHY W3 I'paHeil HOBOM, MOKa €llle He MHTE/UIUTHOEIBHOM, COMaIbHONH KOHCTPYK-
1uH. X0Ts MOHATHO, YTO B MPHUHIIMIIE JIIOOBIE TEOPUU B COBPEMEHHOM HayKe — 3TO
TONILKO MeTadophl, HO PeYb HJET B IAHHOM CiIydae He 00 OmMcaTellbHONW CTOpPOHE
nponiecca nmo3Hanus (Hutton, 1956; 278-284). Tak, B onpenenennn C. Ascrpoma
«TIOCTIIPOTECTAHTCKOE» YIOpP JENAaeTCs Ha CMEHY TPYAOBOH NPOTECTaHTCKOM 3T-
WKW Ha refoHuctudeckyro. [Ipu stom, urnopupyercs, uyro nomumo M. BeOepa,
€CTh KOHIIEHIMS KaToindeckod 3tmku Tpyma (B. 3ombapr), mpaBociaBuoit (C.
Bynrako), ncnamckoii (M. A6x0) u 1.1. [lonsatus «moctaedtsanoe» (P. bapuer),
«mocarkoHomuaeckoey» (I'. Kan) u ap. Taxke OTHAIOT «OTHOHUTOYHOCTHIO» (TEpM-
uH b. XazaHoBa), rae Teopus poXIaeTCs Kak yacTHasl, nepudepuiiHas, UHOTIA
MapruHajibHas HJes, a 3aTeM HauMHaeT MPETeHA0BaTh Ha BCeoOIyto «(puiocopuio
Heszapeit 1 Ynnrucxanos» (X. Oprera-u-I'accer). [lepeuncnennsie onpeaeneHus,
Ha Hall B3IV, HE SIBJISIOTCS MOJHBIMU U CUCTEMHBIMHM, BBIOJHSIOT JIULIb YacT-
HYIO (D)YHKIMIO COITHAIBbHON MapKUPOBKH, HO HE PACKPBITHS CYIIHOCTHBIX MEXaHH-
3MOB pa3BUTHSA. ABTOpBI 0Ooiee CKIOHHBI MMEHOBATh TPsIyliee Kak OOIIEeCTBO
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3HaHUsS, B CHJIy OOpETCHHUsI B HOBYIO 3TIOXY 3HAHUEM OCOOOTO COIMANBHOTO CTAaT-
yca. Tak, oguH U3 3HAYMMBIX TEOPETHKOB B 3TOM 00xacth [xoH HecOuTT oTmMeda-
€T, YTO «B OTJIMYUE OT IPYTUX MPUPOIHBIX SHEPruid, 3HaHWE HE MOAUYUHSETCA 3a-
KOHY COXPAaHEHUS HEPIUU: €ro MOXKHO CO3/1aTh, €0 MOKHO YHUUYTOKUTb, HO IJI-
aBHOE — 3HAHWE CHHEPTUYHO, T.€. IeJioe, KaK MPaBMWIO, OOJIbIIE CyMMBI YacTen
(Hecoutt, 2003; 22). Emy BTOpUT I1. [IpyKep: 3HaHUE cTa0 yxe ceiiuac 0a30BOit
OTPaCibIO0 SKOHOMHUKH U IIEHTPAIBHBIM pecypcoM (dpykep, 2007).

TeM He MeHee, KOHCTaTUPOBAaTh PEAJIbHBIE MAapaMETPhl HAIBUTAIOLIEUCS «3PbI
pa3zyma» KaKeTCs HECKOJIBKO TPEeXIECBPEMEHHBIM, MO0 ITHUCKPETHOCTh W HEYIO-
BUMOCTh (TIPU3PAaYHOCTh) OYIYIIETO YXE CETOMHS CO3MAl0T s HOBBIX aHTar-
OHHMCTHUYECKHX NMPOTHUBOPEUMHA, €Ille€ HE BIIOJHE MPEOI0NIEB KKIACCHYECKUE TEePekK-
utkuy. OOuIecTBOBEJUECKUE pa3OpOChl M TIOUCKH HOBOW «EJMHCTBEHHO BEPHOID)
napaJurMel Ha BCE BpeMeHa MPHBEJH, 10 CYTH, K yTpare 6azucHoil QpyHKImHU co-
LHAAJBbHOTO MNPOTHO3UPOBAHUS, OTCYTCTBUIO aJECKBATHOM CHUCTEMBI COLIMAJIBHBIX
runore3. Haaumo TUNMYHO MIATOHOBCKAs YCTAHOBKA: IJIaBHOE — HA3BaTh COIMA-
TBHBIA (PEHOMEH, JaTh €My T'POMKOE Ha3BaHWE, MapKHPOBATh, a 3aTEM MOXXKHO U
JIEUCTBUTENBHOCTh MOJIOTHATH MOJl Hero. PykoBoJcTBysAch nmpuHuunom JI. bonbil-
MaHa, 9YTO HET HUYETO NMPAKTHIHEE XOPOIICH TEOPHH, MOMBITAEMCS BBIJICIUTH CH-
CTEeMHBIE MIPOTUBOPEYHSI COBPEMEHHOTO 00IIECTBA, IOHIEM OT MPAKTUKU U PeaTuii
COBPEMEHHOTO conuyma. B 3moxy OBICTPOro SKCTEHCHBHOTO Pa3BHUTHS HAIIETO
obmectBa B Havyane XXI B., HecITy4aifHO TPO3BAHHOTO «TYYHBIMH TOIaMI», UACS O
JMUANTEKTHYECKUX WHCTPYMEHTAPHSIX IMO3HAHMS OOINECTBA, B CHUTY TNPEXKIE BCEro
CYOBCKTHUBHBIX IPUYMH, BBI3bIBAJIA HEKYI BIIOJHE OOBSICHUMYK CHHCX-
OJIUTENHHYIO UPOHHUIO, YTO—/I€ TAKHE TEOPHH OBLIH, HO OHH XapaKTepHBI ObLTH JIJIs
panHero kamutanm3aMa XIX B., OT KOTOpOH Bce MPYXKHO OTKpecTunuch. CoBpe-
MEHHas e 30Xa CBOOOIHA OT KPHU3HCOB, ITUKIIOB M UHBIX «POAVMBIX IISTEHY, T.C.
B HAay4YHOM COOOIIECTBE COBEPILIECHHO HEONPaBAAHHO T'OCIOACTBOBAJ HEKHUU Mp-
aBONMOepaNbHBIN poMaHTU3M. HbIHE ke KPH3HCHBIE peallii M PEeakilsl Ha HUX, B
YaCTHOCTH, OIBIT Psiia CTPaH B peaTU3allMi aHTUKPU3UCHBIX TEXHOJIOTHA, 3acTa-
BWIHM MO—MHOMY B3IIISIHYTh Ha Metojosioruto K. Mapkca, la U1 COUMaIbHYIO JIU-
AJIeKTHUKY B 1eoM, B uHTepnpeTtarmu A. I'pammy, I'. Jlykada, 3. ®pomma, P. Jla-
peHzopda u ap., KOTOpas MPeayCMaTPUBAET, B NIEPBYIO OYepellb, PACKPHITHE BH-
YTPEHHUX CHUCTEMHBIX NpoTHBOpeuuii B oOmecTBe. Tak A. TypeH orMedaer, 4To
HOBOMY OOIIECTBY MPUCYI HEKWH BUJ JHATICKTHKU, KOTOPBIH 00yCIOBIWUBAET
pasBUTHE OT MOpsiJKa K OecropsaKy, a 3aTeM U K HoBomy nopsiaky (Lash, 2002).
Kax 3amegaer A. OcMOIOBCKHUH (B Ka4eCTBE «BaXKHOTO METOIOJIOTHIECKOTO M-
repaTuBa JIEBOI0 MBIIUICHU»), «OCHOBHAS 33/1a4a JII00OTr0 MHTEJUIEKTyajla — Ha-
XOJIUTh pa3inuusi, a He OTMedaTh cxoxecThy» (OcmonoBckuii, 2003). ABTOp Ha-
MOMHUHAET, 4T0 «DPYyKO MPUHAIJICKUT OUYEHb yIayHas MBICIb, YTO OCHOBHOE OT-
nuure Mapkca OT BceX IPeIIIeCTBOBABIINX MBICTUTENEH 3aKII0YAETCsl B TOM, YTO
MMEHHO Mapkc cruenan pas3audue KpacyrojbHbIM aclleKTOM pa3BUTHS CBOEH Te-
opUm».
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Ecnu Mapkc B XIX B. yBUAEN JaHHOE CUCTEMHOE MPOTHBOPEUYUE B EAUHCTBE
00IIeCTBEHHOTO Croco0a TPOW3BOJACTBA W YACTHOTO CHocoda TMPHCBOCHUS,
TO COBPEMEHHBI KPH3UC B CHIly HHTEHCHUBHOCTH OOHApYXWIJ emie OoibIiee
obocTpenue. B mepByro odepenb, HaBepHOE, STO IIMBIIM3AMOHHBIN KPU3UC
000CTpEHHUS HANPSIKEHHOCTH MEXKIY 4YEJIOBEKOM M YEJOBEUSCTBOM. OTOT
OOIICIIMBUIIN3AIIMOHHBIN  TPEH, TIOJYYUBIINN DKCIOHEHIMAIILHOC 3HAYCHUE
B TIOCIETHEE BpEMs, MPUBOIUT K OTUYKICHHIO YeIOBEKa B TOM YHUCIE U OT
JIOCTHKEHUH dYemoBeueckoro Pasyma. IloTox wmH(OpMammu, ee arpecCHBHOCTh
U BCEOXBATHOCTh ITOHEBOJIE «PALMOHAIM3UPYIOT YEIOBEKa», 3aCTaBISIOT €ro
BEICTpaMBaTh 3allUTHBIE Oapbhephl, HCKaTh «HWHBIE JAryHBD» W 3aBOIU IS
COOCTBEHHOI'O YEIMHEHHOTO OBITHSI.

Cremyrorias TpyImina MPOTUBOPEYHA BHITEKAET U3 €IMHCTBA MPOTUBOIIOIOKHBIX
BCEOOBEMITIONIUX TPEHJIOB: IJI00aIM3allisi W PEervMOHAIM3allus, YHUBEPCATU3aIUs
U TUCKPETHOCTH, BCEOOIIHOCTh U JIOCKYTHOCTh. BeencTBue 3Toro, rimodamu3ais
MPOU3BO/ICTBA, B TOM YHWCJI€ W HAyYHOW MPOAYKIHUH, W aPXaWYHBIN (YaCTHBIN)
criocod momyueHuss mnpuObLTH. [lomaBmistomiee OONBIMMHCTBO (ecim HE Bce)
HAy4YyHBIX W TNPOU3BOJCTBEHHBIX  WHHOBAallMH  ObUIM, B  OCHOBHOM,
npo()MHAHCUPOBAHBI TOCYJIapCTBOM, 3aTéM OHM (MHHOBAlMM) YXE B TOTOBOH
dbopMe HCHONB3YHOTCS  YacTHBIMU  (upMamMu B BHAE IPUOOPETCHHOM
Y 3aKpeTUIeHHOW WHTEJUIEKTyallbHOW COOCTBEeHHOCTH. K TOMy e, rocynapcTBo
B HOBBIX YCIOBHSIX BBITIONHSET, Ka3aJloCh Obl, HECHCTEMHYIO B PBIHOYHBIX
YCIIOBUSX (PYHKIIMIO CTPAXOBKHU Ha CIy4ail KpU3UCa M OCHOBHOTO aHTHKPHU3UCHOTO
cnacureinsi. Ho mipu 3ToM, hopMa COOCTBEHHOCTH, a CJICOBATEIBHO, 1 MEXaHH3M
pacnpezaencHus Ojar ocraeTcs NpekHUM. OIBIT COBPEMEHHOTO KPU3UCHOTO ITOJIS
MOKa3aJl, 9YTO MPEANPUHUMATENh B KIACCHYECKOM CMBICIE, C €r0 IMOCTOSTHHBIM
PUCKOM, OTBETCTBEHHOCTHIO, UTO OBLIO 3a)MKCHPOBAHO B €BPOIMEWCKON MEBICITH
XVII Beka, ONpENeNeHHONM ACKETUYHOM JTUKOM, WHUIUATUBOM, CMEHAETCA
JIOBOJIBHO Y3KUM U 3aKPBITBIM KJIAHOM, HJii KOTOPOTO Ba)KHEE HEMOTHYECKUE
U JIMYHBIE CBSI3M C YMHOBHHKAMHU, a HE PUCK M WHHOBAIUU. COOTBETCTBEHHO,
U PEKPYTMEHT B JAHHBIM KJIACC BO3MOXEH IO COBEPIIECHHO HHBIM IIPABHIIAM,
a WMEHHO HEMNPO3pavyHbIM U KOPPYMIHPOBAHHBIM, T.€. TEpSETCS cama CYTh
MPEITPUHAMATENLCTBA, €€ CTATYCHOCTh M COIIHAIbHASI POJIb, MPECTUXK U (PYHKITUH.

Ucxond U3 1aHHOT0, OCHOBHOTO, Ha HAIIl B3TJIS, MPOTHUBOPEUHS] COBPEMEHHOTO
o0IecTBa BBITEKAIOT MW TMPOM3BOJHBIC, KaK-TO OOIIECTBEHHBIH  CIIOCO0
MPOM3BOJICTBA HAYYHBIX 3HAHMA M YaCTHBIA CIIOCOO NPHUCBOCHHS PE3YJIbTAaTOB
HAyYHOH JCSITeIbHOCTH, B TOM YHCIC M B (OPME BBITYCKHHUKOB Y4E€OHBIX
3aBEJCHUM Ha pblHKE Tpyaa. Jlaysee, COBpEeMEHHBIM TpyJ M WHHOBALMOHHOE
MPOU3BOACTBO  XapaKTEPH3YIOTCSA  HEOBIBAJIOW  CTEMEHBIO  III00aTn3aluu
U 000OINECTBIICHUS, a CyOCTpaT TpyJda, €ro HOCHUTEllb W KOHEYHas Ielb —
BOCTIPOHM3BOJICTBO YEIIOBEKa — BCE 00JIee apXau3upyeTcs M MapruHAIH3HPYETCs.
Bocnpon3BoacTBO COBOKYIHOTO pabOTHHUKA B COBPEMEHHOM COITMAIBHON CHCTEME
mepemaeTcss B YACTHYIO cdepy H YOUBUTEIBHO, HECHUCTEMHO YBS3BIBACTCS
C 3aKPBITHEM JETCKUX CAJIOB U IIIKOJI, YXOJOM rOCYIapCTBa M3 COMMAIBHOMN Chepsl,
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nepenavyeli OCHOBOIOJIarawmied (QYHKIUM TOoCymapcTBa — O0pa3oBaHUS —
B YaCTHBIE MPEANPUHUMATEIHCKUE CTPYKTYPHI, TOJTHOTO HTHOPUPOBAHUS (PYHKITUU
BOCIIUTAaHUS M 3aMEHBl €ro IICeBIOYHHMBEPCAIBHON commanu3anueit (pyxkep,
2007).

Jlyis ucciieioBaHus HOBBIX peajuii OoJjiee IUIOMOTBOPHBIM, HA Hall B3IJIS,
SIBJISICTCSI OCMBICIICHHE OCHOBHBIX TPEHJOB U MPHU3HAKOB 3IOXH, T.C. IMOMIBITKH
WHIYKTUBHOTO BOCHPOU3BOJCTBA HEKHUX MOJEJIEH CTaHOBAILEWUCS pEasIuid.
CoBpeMeHHbI Hemeukuil uccnepoparens H. Ilrep Bbloenser craemyrouue
XapaKTePUCTUKH:

a) HaCHIIIEHNE BceX cep JKMU3HU U NEATEINbHOCTH HAyYHBIM 3HAHUEM

(cumenTHUKAIHA);

0) 3amenenne Apyrux Gopm 3HaHUS HAYYHOH;

b) pa3BuTHE HayKH B Ka4e€CTBE HEMOCPEICTBECHHOMN MPOU3BOUTEIBLHON CHUIIBI;

T) MOSIBJICHNE CTIENNATH3UPOBAHHBIX HANIPABIECHUH ITOTUTHIECKOM

JIesITeNIbHOCTH (Hay4Hasi U 00pa3oBaTelbHAs TIOJUTHKA);

1) popMHupOBaHUE HOBOTO CEKTOPA B SKOHOMUKE;

€) U3MEHCHHUE B CTPYKTYpE BiacTH (e0aThl O TEXHOKpATax);

€) TpaHchopmalrs OCHOB JISTUTUMHU3AIIMHU BIACTH B HAITPABJICHUU

CIIEIMATN3UPOBAHHOTO 3HAHUS (IKCIIEPTOKPATHS, HO BOBCE «HE ITyTh

WHTEIUICKTYAIOB K KJIACCOBOMY TOCTIOJICTBY»);

’K) pa3BUTHE 3HAaHUS HAa OCHOBE COIMAIHbHOTO HEPABEHCTBA U COIUMAIBHOM

CONUIAPHOCTH;

3) TpaHchopMaIis OCHOBHBIX HCTOYHHKOB COIMAIbHBIX KOHQIMKTOB

(Konyenyus obuecmesa 3nanus 6 cospemennol coyuanviou meopuu, 2010;

44-45).

CoBpemeHHOE  0O0mIecTBO  TpeOyeT  OpPUTHHAIBHOCTHA,  WHHOBAIIWH,
HETMOXOXKECTH, YTO B KOPHE MEHSET TpPYAOBbIE YCTAaHOBKH, CTaHIapTHOE,
MalllMHHOE CMEHSIETCS CAMHWYHBIM. 3aBOJBl CMEHSIOTCS  IPOOJIEMHBIMU
nmabopaTopusiMu, cTaHKU — TexHonorusmu (Jlatyp, 2002).

JlomuHaHTa HOBOrO pecypca COBPEMEHHOH KOMIIAHUM — WHTEIUIEKT €€
COTPYIHHUKOB — OBICTPO M HEYKIIOHHO pacTeT. TeXHUUeCKH TPaMOTHBIE U, TJIABHOE,
OPUTHHAIBHO MBICIISIINE, CKJIOHHBIE K MHHOBAITUSM COTPYAHHUKH IICHSITCS CETOHS
Ype3BBIYAHO BHICOKO. OHM MOTYT pa0oTaTh Cpa3y Ha HECKOJBKO Pa3IHUYHBIX
opraHuszanui, ObITh PppuIaHCEpaMu.

MeHSIOTCS B CBSA3M C 3THMM M KAueCTBCHHBIC TPAJAMIIMOHHBIE OCOOEHHOCTH
HUHTEIUICKTYaIbHBIX PA0OTHUKOB, WX OCHOBHBIMH XapaKTEPUCTUKAMH SIBJISFOTCS:
HE3aBUCUMOCTb OT I'PaHHI] U MOOUIIBHOCTD.

I'moGanu3aryisi IPUBOIUT K HEBUAHHBIM JIOCENIE MHTEIUICKTYAIbHBIM ITOTOKAM,
[IEPMaHEHTHBIM TIEPEMEIICHUSIM «KPEATHBHOTO KJIaccay, KaluTana, TEXHOJIOTHI.

Oo6mectBo Oynymiero, ¢ touku 3peHus [I. JIpykepa, oxapakTepu3zoBaHO
CIIETYIOIUMHU TeHICHIIMSIMHA:

— CTapeHHe HaCEJICHUS;

— PaBEHCTBO MEX/y 3HAHUSAMU U HH(OpMaIHeH;
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— MUHUMH3AIHUS CEIILCKOT0 X03MCTBA;

— paspyluieHHe IEHCHOHHON CHCTEMBI;

— YCUJICHHE UMMUTPally;

— MUHUMH3aNuA pyqaoro Tpyna (Ipykep, 2007).

BaxxHO OTMETHTH TPUOPHUTET W JOMHUHAHTy oOpa3oBaHus, kKoTopoe Jpykep
BbIIeIseT 0c000. OOpa3oBaHue, OE3yCIOBHO, SBJISCTCS OCHOBHBIM (DaKTOPOM
(GopMHpOBaHMs COLMAILHOTO KamnuTala ¥ OOpaTHOW CBSI3M B COLUAIBHBIX
MHCTUTYTax. BozpacraeT BaXHOCTb HENPEPHIBHOTO MPOLECCA IOBBIICHHS
KBaTU(hUKAITH.

HoBble cpencTBa mNpoM3BOACTBA OYEHb KOMIIAKTHBI M MOTYT JIETKO
nepeMeniarbea. MHTemIekTyanpHble pabOTHUKH CBOMM TPYAOM OOECIIeYHBAIOT
KOPIOpaLlMK «KamUTall» B TOM JK€ O0beMe, YTO U BIAJENbLI-HHBECTOPHI
kopropauuu. CTOpOHBI 3aBUCAT ApPyr OT JApyra B paBHOM cremeHu. Temepb
MHTEJUICKTYalIbHble paOOTHUKM HE COOCTBEHHOCTh KOPIIOpAIMH, a IOJHOLECHHbIE
paBHompaBHbie apTHepH! (Enmmnzapos, 2000).

[losTOMy, KOpPHOpaTHUBHBI PBIHOK MPOGECCHOHANIOB BEChbMa JaJeK OT
MaTepHAIUCTCKOTO TPAJUIIMOHHOTO YIpaBleHUs Kaapamu. [JaBHOe oOTiIHune
B TOM, 4YTO COTPYIHHKH BBICTPAaWBalOT CBOIO Kaphepy M HECyT 3a Hee
MIEPCOHAIBHYIO OTBETCTBEHHOCTD. 110 CyTH, KaXKIbIii COTPYAHUK — 3TO JUJIEP, 3TO
npoekT. Onepexaomuid poCcT NPOUCXOAUT B cdepe HHTEUICKTYalbHBIX
TEXHUYECKUX CIICHUAINCTOB: KOMIIBIOTEPIIUKOB, pa3padOTUNKOB KOMIIBIOTEPHBIX
MporpaMM, AHAJUTHKOB, NPOMBILUICHHBIX TEXHOJIIOTOB M HOBAaTOPOB, ATU JIIOIH
B paBHOH Mepe, B CHIy XapakTepa paOOThl, SIBISAIOTCS pPaOOTHUKAMH Kak
(U3NYECKOro, TaK U YMCTBEHHOTO TpyJa. B ocHOBe MX (pU3MUECKOTO Tpy/a JexKat
ryOOKHE TEOpeTHYeCKUEe MO3HaHUs, KOTOPBIE MOMET JaTh TOJBKO CEepPhe3HOE
crenyanbHoe 00pa3oBaHue, YTO OTMEUAJIOCh paHee.

UYenoBek palMOHAIEH W UPPALMOHAIEH OJHOBPEMEHHO. 3HAHHE SBISIETCS
HEOTHEMJIEMBIM ~ JIEMEHTOM OHHApHOH ILeNMM  «3HAaHHEe—HE3HaHHE». YXKe
B mpousBeneHusx H. Kyzanckoro, P. Jlexapra, Kanra, I'erens u apyrux
MOCTYJIHPYETCS JHaJeKTHIecKas B3anMOOOYCIOBICHHOCTh 3HAHWS M HE3HAHWS,
copa3MepHOCTh 3HaHus u HesHanus (P. Jlexapr), Bempb-B-cebe (M. Kanr),
LUKJINYECKOE JBI)KEHHE OT U3BECTHOTO K Hen3BecTHOMY (I'ereinp), 31ech xe «KpyT
HernotaeHHOcTH» (M. Xaiinerrep) (HoBukos, 2003; 6—8). M3BecTHbIN HcTOpUK JX.
Komnuureya mocTyiaupoBai, 4To HE3HaHHWE €CTh OOBEKT M CTUMYIN HOMCKOBOM
JIeSITENIBHOCTH, «HayKa HAYMHACTCSl CO 3HAHWS HAIler0 COOCTBEHHOTrO HE3HAHMS —
HE HE3HAHWs BCET0, a HEe3HaHWS KaKOW-TO ompeaeneHHON Bemm» (KommmHrByn,
1980, c. 12). JIroboe 3HaHWE OTKPHIBAECT HE MEHEE IMIMPOKUN IIACT HE3HAHMS, KaK
orMedan M. MamapaamBuin, «B 007aCTH 3HAHUS KaK COOBITHS W HE3HAHUS €CTb
neiictByromas npuunHa» (Mamapnamsuim, 1994, c. 75). Tem cambIM, yCIOXKHS—
€TCsl MpolLlecC COLMANIBHOTO TO3HaHUS, COLHUAIBbHOE IPOrHO3HPOBAHUE.
CraHOB/IEHHE COBPEMEHHBIX COLUAIbHBIX KOHCTPYKLUM SIBJISETCS IBOJIOLMOHHBIM
(ecTtecTBeHHBIM) ()EHOMEHOM W TIOJUTHYECKUM HaMmepeHueM. lloatomy,
CTAHOBJICHHE HOBOTO OOIIECTBA, /1a U JIF000€e COLMaIbHOE BOCIPOU3BOACTBO UMEET
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IIUPOKUIN CIEKTp M3MEPCHUH: IOJIMTUYECKOE, KYJIbTypHOE, HAydyHOE M T..I.
[Tosromy, I'. bexmanu nmemaer kak Obl oOoOmarommii BeIBOA: «ToT akr, uro
YeNoBeYeCKOe JICHCTBHE OCHOBAHO HA 3HAHUM, MOXET paccCMaTPUBATHCSA Kak
aHTpormonoruueckas koHctanTa. COIMAaIbHBIC TPYIIbI, CONUANBHBIC CUTYaIUH,
COIIMATbHBIE B3aUMOJCHCTBUS M COIMAIIBHBIC POJH 3aBUCAT OT 3HAHUS
1 onocpenyroTcss uM. OTHOIICHHS MEK]Ty WHAMBHIAMH OCHOBAaHBI Ha 3HAHUU UMHU
Ipyr npyra. B camom nene, paccMaTpuBas OOIIYHO HJICH0 3HAHHS KaK OCHOBAaHHUE
COIMANTLHOTO B3aUMOJICHCTBUS U COIUAILHOTO MOPSIKA, MbI JIOJDKHBI 0CO3HABATH,
YTO TIOJJIMHHAS BO3MOXKHOCTh  COIMAILHOTO  B3aUMOJCUCTBHS  TpeOyeT
CUTYallMOHHO-TPAHCIICHICHTHOTO 3HAHMUSI, KOTOPOE Pa3BEPTHIBACTCS WHAUBUIAMH,
BOBJICUCHHBIMHU B COIMANIbHOE JciicTBUe. [...| Ilpu3HaBas 3Ha4YeHHWE 3HAHUS IS
o0IIecTBa W COLMUAIBHOTO JCHCTBHS, B OCOOCHHOCTH JJISi Pa3BUTHIX OOIIECTB,
HEOOXOJMMO IOHMMATh, 4YTO 3HAHWUE HE SBJSICTCSA, KaK HEKOrJa IoJiaral,
YHUBEPCATBHBIM KIIFOUOM K MOCTM)KCHUIO TallH TPHUPOJBI U 00miecTBa. B cBsi3u
C OTUM BO3HHMKAET HEOOXOJMMOCTh B COIIMOJIOTHUECKOW KOHIICTIIIMK 3HAHHUS,
no3Bosisionet  auddepeHnUpoBaTh O0BEKTHI 3HAHHSA, COJICPXKAHUE 3HAHUS
u 3HaHue Kak oTHomeHuey (bexmann, 2010; 62-63).
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ZMIANY W PROCESIE NAUCZANIA — UCZENIA SIE —
PRAKTYCZNE ROZWIAZANIA I TEORETYCZNE
ZALOZENIA

CHANGES IN THE TEACHING AND LEARNING
PROCESSES —
THEORETICAL ASSUMPTIONS AND PRACTICAL
SOLUTIONS

Dorota Lazewska

Wyzsza Szkota Gospodarki Euroregionalne;j
im. Alcide De Gasperi w Jozefowie

Abstract: Twenty-first century education is subject to various changes. Their goal is to
adapt the learning process to the dynamic conditions of social life. The theoretical
foundation of these changes is to diversify and increase the flexibility of the process of
education and individualization of work with the students. Theoretical principles of shaping
the twenty-first century style of education refer to philosophical reflection. The dilemma of
modern education is, therefore, choosing the right philosophy. Although the change in the
learning process — guided by the principle already derived from pragmatism, existentialism
and postmodernism. But the goal of education — shaped by these philosophies — is only to
prepare students to compete in a changing labor market and education to participate in
social life, functioning according to the rules of democracy. It is thus important to try to
rebuild the process of teaching — learning in the light of philosophy, the principles will be
used to the fact that the man will be "more human" and not only reduced to a producers or
a consumers.

Keywords: pragmatism, existentialism, post-modernism, modern education

Wprowadzenie

Codzienne doswiadczenie informuje nas, ze w $wiecie zachodzg réznorodne
zmiany. Starozytny filozof Heraklit, analizujac natur¢ rzeczywistosci, doszedt
do wniosku, Ze jej stalym elementem jest to, iz nic nie jest stale. Wszystko bo-
wiem, podobnie jak nurt wzburzonej rzeki, przeobraza si¢, porusza, powstaje
i ginie. Rowniez mysliciele XX i XXI wieku, opisujac kondycje wspotczesnej cy-
wilizacji, zwrocili uwage na jej wyjatkowa ptynnos¢ [1]. Sytuacja wspotczesnego
$wiata zostala przez nich poréwnana do kalejdoskopu, ktoérego elementy si¢ rozsy-
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puja i przemieszczajg ,,za jednym potrzasnigciem” reki [2]. Podobng niestabilno-
$cig odznacza si¢ rzeczywisto$¢ poczatku XXI wieku — okreslana mianem ,,post-
modernizmu”.

Zmiany we wspélczesnym Swiecie

Wiasciwa dla postmodernizmu niestabilno$¢ jest widoczna w sferze myslenia
i dzialania. Wspotczesny cztowiek, ktory zwatpit w poznawcze mozliwosci rozu-
mu, nie poszukuje juz zatem prawdy obiektywnej, sadzac, iz poznawanie jest su-
biektywne, wazne tylko dla tego, kto poznaje. Kierujac si¢ za§ wewnetrznym zmy-
stem moralnym, sam sobie wyznacza normy etyczne, gdyz uwaza, ze nie ma po-
wszechnie obowiazujacych zasad moralnych. Za fundament myslenia i dziatania
wspoélczesnych ludzi mozna tedy uzna¢ pluralizm pogladow, réznorodnosc stylow
zycia oraz wolnos$¢ tworzenia [3]. Zmiany zaszly réwniez w sposobie komuniko-
wania si¢. Rozwo¢] Internetu zapoczatkowal ere ,,natychmiastowej informacji”.
Dzigki technice komputerowej wymiana pogladéw dokonuje si¢ niezwykle szybko.
Przebywajac w jednym miejscu, przy pomocy nowoczesnych mediow, mozna
,»mknaé przez Sie¢” lub przeskakiwac ,,z kanatlu na kanal”. Czas i przestrzen prze-
kracza si¢ wiec nie tylko ,,w rzeczywisto$ci”, lecz tez ,,wirtualnie”. Dostep do ,,na-
tychmiastowej informacji” jest mozliwy dla niemal wszystkich ludzi, w dowolnym
miejscu, czasie i formie (wydruk, fotografia, wideo). Ponadto Internet zapewnia nie
tylko szybkos$¢ przekazu danych, lecz takze ich komplementarno$¢ oraz interak-
tywnos¢. Swiat, ,,w ktorym wspotbrzmi wszystko naraz”, stat sie zatem ,jednocze-
sny” i ,,natychmiastowy”.

Dzieki cigglemu przeptywowi informacji tworzy si¢ nowa, globalna tkanka
spoteczna. Wspdtczesni ludzie zostali potaczeni ,jedng $wiatowa membrang”.
Kazdy bowiem przy pomocy Internetu, na portalach spoteczno$ciowych, moze
nawigzywac nowe znajomosci i nieustannie wymienia¢ poglady. W dobie Internetu
wyrasta mtode pokolenie — nazywane ,,cyfrowymi tubylcami”, u ktorego ksztattuje
si¢ plynna tozsamos¢. Poruszajac si¢ w cyberprzestrzeni, mozna przeciez zalogo-
wac si¢ zarowno jako mezczyzna, jak i kobieta albo wystapi¢ pod pseudonimem,
wcielajac si¢ nieustannie w nowe postaci. Cyfrowi tubylcy ,,zaczynajg pojmowac
swoje ,,ja” nie jako co$ pojedynczego i wyjatkowego, lecz jako cos$, co ma wiele
obliczy. W efekcie postrzegaja samych siebie jako sume roznorakich obecnosci
w oknach otwieranych na ekranach swych monitorow” [4]. Nalezy roéwniez dodac,
ze w mobilnym $wiecie ludzie znajdujg si¢ jakby na pograniczu dwu lub wigcej
kultur. Z tego powodu w globalnym spoteczenstwie relacje osobowe sg juz niejako
»przesycone” wielokulturowoscia [5—6].

Jak zauwazyl Z. Bauman, nie da si¢ sta¢ w bezruchu na ruchomych piaskach
ponowoczesnego $wiata [5]. W zdestabilizowane] (pozbawionej punktéw oparcia)
rzeczywistosci mozna jedynie prowadzi¢ eksperymenty [7]. Rowniez ,,$wiat peda-
gogiczny stat si¢ olbrzymim pedagogicznym laboratorium” [8]. Reformy o$wiato-
we bowiem nie przebiegajg juz cyklicznie, lecz stanowig nieodlgczny element
szkoty podlegajacej ,,systematycznej i ciaglej restrukturyzacji”. Zmiany te dotycza
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celow, tresci i metod nauczania. Waznym etapem ulepszania systemu o$wiaty jest
tez doskonalenie nauczycieli, w ktérych ksztaltowana jest nowa tozsamo$¢ na mia-
re pedagogiki czasu przemian [9]. Poszukiwany jest rOwniez nowy model relacji
pomigdzy nauczycielem a uczniem oraz sposob oceniania zdobywanych przez nie-
go wiedzy 1 umiejetnosci [10]. Jak informujg raporty o stanie wspotczesnej eduka-
cji, przebudowa procesu nauczania — uczenia si¢ oraz dostosowanie go do zmienia-
jacych si¢ warunkow zycia stata si¢ koniecznoscig [11-13].

Zmiany w procesie nauczania — uczenia si¢. Rozwigzania praktyczne
Metoda projektow

Jedna z wielu prob dostosowania dziatan nauczyciela do ponowoczesnej nie-
pewnosci jest wprowadzenie do procesu nauczania — uczenia si¢ ,,metody projek-
tow”. Metoda ta polega na zorganizowanym dziataniu ucznidéw, ktorzy przy pomo-
cy nauczyciela, w matych grupach, w okreslonym czasie (tydzien lub miesigc)
wykonuja réznorodne zadania. Nauczyciel, ustalajac formy aktywno$ci uczniow,
bierze pod uwage nie tylko tresci programowe, lecz takze zainteresowania swoich
podopiecznych, konsultuje z nimi wybodr tematu — problemu oraz ustala liste czyn-
nos$ci majacych doprowadzi¢ do jego rozwigzania. Nauczyciel dobiera roOwniez
odpowiednie metody oraz §rodki dydaktyczne. Przed przystapieniem do pracy za-
poznaje uczniéw z zadaniem, przydziela materiaty edukacyjne oraz wyjasnia istote
podejmowanych dziatan (np. na czym polega przeprowadzenie wywiadu, wykona-
nie gazetki, przedstawienie sztuki teatralnej). Zasadniczym etapem metody projek-
tow jest praca w grupach oraz przygotowanie i prezentacja wynikéw. Do niezbed-
nych elementéw tej metody nalezy refleksja uczniow nad sposobami realizacji
projektu oraz zwigzanymi z nimi trudnosciami, ocena pracy uczniow oraz ewalu-
acja ich dziatan.

Celem udziatu w projekcie jest nie tylko zdobycie nowej wiedzy, ale przede
wszystkim wycwiczenie umiejetnosci jej wykorzystania. Korzystajac z ré6znorod-
nych zrodetl informacji (biblioteka, wywiad z ekspertem, wycieczka, film, sztuka
teatralna itp.), uczen ma okazje¢, aby je odpowiednio uporzadkowac, wyselekcjo-
nowac, przeksztalci¢ oraz zaprezentowac. Udzial w projekcie rozwija samodziel-
no$¢, systematyczno$¢ i pomystowos¢ uczniow, a takze uczy planowania dziatan
i dociekliwosci w rozwigzywaniu probleméw. Praca w grupie natomiast powinna
sprzyja¢ wspotdziataniu cztonkow grupy, przyczyni¢ si¢ do podejmowania przez
nich réznorodnych decyzji oraz dostarczy¢ okazji do uczenia si¢ od siebie. Istot-
nym elementem tej metody jest zagospodarowanie przestrzeni sali szkolnej, ktorg
dostosowuje si¢ do tego sposobu pracy (np. umozliwiajgc uczniom swobodne po-
ruszanie si¢ i odpowiednio rozktadajagc materiaty dydaktyczne). Wystrdj klasy po-
winien tez nawigzywac do tematu, ktorym zajmujg si¢ uczniowie.

Metoda projektu to interaktywny i elastyczny model uczenia si¢ i nauczania.
Integruje bowiem rézne dziedziny wiedzy, pozwalajac na wspoldzialanie uczniow
z nauczycielem. Uczniowie majg wplyw na wybor zadan oraz planowanie etapow
ich realizacji. Ucza si¢ we wlasnym tempie i zgodnie z indywidualnymi mozliwo-
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sciami. Mogag zglasza¢ poprawki, modyfikujagc w ten sposdb wyznaczony wcze-
$niej przez nauczyciela harmonogram czynnosci. Ponadto do rozwigzywania zadan
uzywaja, oprocz podrecznika, réznorodnych $rodkéw dydaktycznych, korzystaja
z zasobOow Internetu, postuguja si¢ encyklopedia multimedialng, interaktywnymi
programami edukacyjnymi oraz materiatami i narzedziami, ktore w jakikolwiek
sposdb mogg przyczynic si¢ do realizacji projektu [14,15].

Metoda WebQuest

Metoda pracy zmieniajagca proces nauczania — uczenia si¢ jest metoda
,WebQuest” opracowana w 1985 roku na bazie tradycyjnej ,,metody projektow”
przez Berniego Dodge’a i Toma Marcha na uniwersytecie w San Diego (USA).
Istota metody WebQuest jest wykorzystanie technologii komputerowej (przy po-
mocy tej metody pracujg m. in. uczniowie liceum Collegium Futurum w Stupsku).

Podstawowym zrodtem wiedzy sg zasoby Internetu, z ktorych uczniowie czer-
pia potrzebne informacje, ¢wicza umiejetnos¢ ich poszukiwania, analizowania,
krytycznej selekcji i tworczego porzadkowania. Metoda WebQuest posiada kilka
elementéw: ,,wprowadzenie” — majace za cel zaintrygowanie uczniéw nowym te-
matem, wskazanie na cele i efekty podejmowanej pracy; ,,zadania” — prezentacja
problemu oraz wskazowek dotyczacych tego, jak powinien wyglada¢ koncowy
»produkt” pracy; ,,opis procesu” — wykaz dziatan prowadzacych do realizacji zada-
nia; ,,zroédta” — czyli baza odno$nikéw do stron WWW zwigzanych z tematem pro-
jektu. Efektem wielowymiarowej pracy w zespole uczniéw moze by¢ utworzenie
prezentacji w programie Power Point, wykonanie strony WWW lub pokaz multi-
medialny [16].

Filozofia dla dzieci

Zmiang w procesie nauczania — uczenia si¢ jest tez wprowadzenie do niekto-
rych szkét programu edukacyjnego ,,Filozofia dla dzieci”. Jego autorem jest Ma-
thew Lipman, ktéry zajmuje si¢ upowszechnianiem programu w zatozonym przez
siebie Instytucie Promocji Filozofii dla Dzieci przy Montclaire State College
w USA oraz poprzez czasopismo ,,Thinking: The Journal of Philosophy for Chil-
dren”. Wedlug niego zajmowanie si¢ w szkole podstawowej filozofig ma by¢ bar-
dziej tym ,,czyms$, co si¢ robi, niz czyms, co si¢ wie”. Nie chodzi zatem o naucza-
nie dzieci filozofii akademickiej, lecz o to, aby filozofujac, doskonali¢ umiejgtnosé
poprawnego myslenia. Inng korzyscia z filozoficznych dociekan ma by¢ poznanie
réznorodnych sposobdéw myslenia, wzbogacenie wiedzy oraz podtrzymanie wta-
sciwej dzieciom ciekawos$ci poznawczej [17-18]. Istota programu jest bowiem
dialog prowadzony przez uczniéw pod kierunkiem nauczyciela we ,,wspolnocie
dociekajacej”. Inspiracje do rozmowy stanowi lektura tekstu filozoficznego lub
fragment literatury pigknej dla dzieci [19]. Zrédtem tematéw moze byé rowniez
film lub obraz, a takze opracowane przez M. Lipmana powiesci dydaktyczne. Wy-
brany tekst powinien zawierac¢ jaki$ ,,potencjal filozoficzny”, czyli problematyczne
wydarzenie lub posta¢ — inspirujace mtodego odbiorce do przemyslen o tym, kim
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jest; czy $wiat ma jaki§ sens; co jest dobre, a co zle [20]. Po lekturze tekstu
uczniowie formutujg oraz zapisuja na tablicy pytania, dotyczace tego, co w danym
tek$cie bylo ciekawe lub niezrozumiate. Nastepnie sposrdd nich wybieraja jedno —
ich zdaniem — najbardziej interesujace. Wybrane pytanie stanowi temat wszech-
stronnej rozmowy, czyli filozoficznych dociekan. Przebiegiem dialogu kieruje
nauczyciel, ktory dba o to, aby uczniowie (w miar¢ mozliwo$ci) zachowywali po-
prawnos$¢ wnioskowania i uzasadniali swoje opinie. Do waznych elementow pro-
gramu ,.Filozofia dla dzieci” nalezy gromadzenie ,,materialnych $ladéw” filozo-
ficznych rozmoéw, np. w postaci ,.filoteczek” (zbioru prac pisemnych i rysunkow)
oraz ,filozeszytow”, w ktorych uczen zapisuje pytania oraz wlasne komentarze.
Migdzynarodowym efektem filozoficznych dociekan dzieci jest ,,Filozoficzna Eu-
ropejska Gazeta Dzieci ,,100” wydawana w latach 1996-2002 [21]. W Polsce za$
ukazuje si¢ Mazowiecka Filozoficzna Gazeta Dzieci — ,,Filozofik” [22]. Kontynu-
acja owych filozoficznych dociekan jest tworczo$¢ podejmowana przez dzieci
w formie warsztatow, klubow dyskusyjnych, konkurséw literackich czy przedsta-
wien teatralnych.

Innym rodzajem edukacji filozoficznej, uznanym w Polsce za innowacje¢ peda-
gogiczna, jest projekt ,,Lego — Logos” — opracowany przez Jarostawa M. Spychate
na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu. W tym przypadku filozoficznym
przemysleniom shuzg klocki lego. Uczestnicy zaje¢ bowiem po zapoznaniu si¢
z wybranym fragmentem tekstu filozoficznego (Platona, Arystotelesa lub Cycero-
na) uktadajg z klockow dowolna budowlg, ktorej struktura ma wyraza¢ sens owego
tekstu.

Uniwersytet Dzieciecy

Propozycja zmiany w tradycyjnym procesie nauczania — uczenia si¢, jest tez
dziatalno$¢ Uniwersytetow Dzieci. Uniwersytety te od kilku lat funkcjonuja
na uczelniach w Niemczech i Austrii. W Polsce dziatajg od 2007 roku w Warsza-
wie, Wroctawiu, Krakowie i Olsztynie. Zaje¢cia dla najmtodszych prowadzg row-
niez wyktadowcy Politechniki £6dzkiej oraz Uniwersytetu Slaskiego w Katowi-
cach. Studentami uniwersytetu sg dzieci od 5 do 12 lat, podzielone na grupy wie-
kowe, realizujace program edukacyjny dostosowany do ich zainteresowan i mozli-
wosci. Dzieci biorg tu udzial w wyktadach i warsztatach poswigconych réznorod-
nym tematom z zakresu nauk humanistycznych, artystycznych, przyrodniczych,
spotecznych lub politechnicznych. W trakcie zaje¢ dowiadujg si¢ np. dlaczego
samolot lata, odkrywaja sekrety myslenia, bajkowy $wiat lalek lub zapoznaja si¢
ze wiatem pod naszymi stopami. Mali studenci mogg tez ksztalci¢ umiejetnosci
sportowe lub manualne [23-26]. R6znorodnos¢ oferty edukacyjnej pozwala zatem
kazdemu dziecku podtrzymac¢ naturalng ciekawo$¢ poznawcza, rozwingé zaintere-
sowania 1 odkry¢ wrodzone talenty.
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Plan daltonski

Zmiang procesu nauczania — uczenia si¢ jest rowniez propozycja szkot dziata-
jacych na zasadzie planu daltonskiego oraz wprowadzenie niektorych elementéw
tego sposobu edukacji do szkoét tradycyjnych. Autorka owej koncepcji pedagogicz-
nej jest Helen Parkhurst, ktora uczac w Dalton (USA), zrezygnowala z podziatu
na klasy i jednostki lekcyjne. Wprowadzita zamiast tego gabinety przedmiotowe,
gdzie uczen moze pracowac indywidualnie, w parach lub w grupie. Od nauczyciela
otrzymuje dzienny i miesi¢czny program pracy, instrukcje odnoszace si¢ do sposo-
bu jej wykonania, wykaz zrédet oraz pomoce dydaktyczne. Po realizacji zadania
przedstawia osiagniete wyniki, ktére zostaja zapisane w karcie ucznia. Wsparciem
procesu edukacyjnego jest wizualizacja czynnosci uczniow. Kazdy z nich bowiem
posiada graficzny wykaz, czyli obrazek ilustrujagcy poszczegdlne zadania,
ktore powinien wykonaé, np. przeczytaé lekture i napisac¢ tekst — samodzielnie lub
w grupie. Ré6wniez plan dnia: przerwa $niadaniowa, zabawa oraz takie obowiazki
klasowe, jak: sprzatanie podlogi, podlewanie kwiatéw, czyszczenie stolikow sa
przedstawione przy pomocy réznokolorowych ilustracji. Nalezy dodaé, ze organi-
zacja procesu nauczania — uczenia si¢ zostata tak zaplanowana, aby to sam uczen
»zarzadzal” przebiegiem wykonywanych czynno$ci. Nauczyciel natomiast petni
role jedynie koordynatora stymulujgcego ucznia poszukujacego wlasnej drogi roz-
woju. Plan daltonski wspiera zatem niezaleznos¢ i samodzielno$¢ ucznidw,
uwzglednia ich zréznicowane potrzeby, zainteresowania i mozliwosci. Wazne
miejsce przypisuje roli, jaka odgrywa wspoipraca pomigdzy uczniami, ktorzy po-
winni dzieli¢ si¢ posiadang wiedzg oraz korzysta¢ z doswiadczen rowiesnikow
[28-30].

Zmiana w procesie nauczania — uczenia sie
Zalozenia teoretyczne

Zmiany w procesie nauczania — uczenia, ktore zaszly na przetomie XX i XXI
wieku, dokonuja si¢ zgodnie z teoretycznymi zatozeniami bedacymi podstawa
kazdej czynno$ci pedagogicznej. Edukacja szkolna bowiem jest tym szczegdlnym
miejscem, w ktérym ,,sposobu myslenia nie mozna oddzieli¢ od sposobu dziatania”
[31]. Bez refleksji nad tym, kim jest cztowiek, ktorego pedagogika ,,ma ambicje
wychowa¢ i edukowac” lub do czego wychowanie to zmierza, nie mozna przeciez
podja¢ rozumnych oddziatywan wychowawczych [32].

Zroznicowanie i elastycznosé edukacji

Jednym z zatozen opisanych modyfikacji procesu nauczania — uczenia si¢ jest
rezygnacja ze schematu ,,cztery jeden”: ,,jeden nauczyciel, jeden przedmiot, jedna
godzina, jedna klasa”, czyli odrzucenie stereotypu, iz ksztalcenie powinno odby-
wac sie tylko w szkole, pod kierunkiem jednego nauczyciela, w okre§lonym czasie
i przestrzeni [33]. Swiadczy o tym stopniowe odchodzenie od podziatu klasowo-
-lekcyjnego (plan daltonski) oraz uczenie si¢ w trakcie realizacji projektow i zadan
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(metoda projektow). Wedlug opisanych wcze$niej zmian nauczanie powinno zatem
by¢ synteza wszelkich form edukacji: formalnej (w szkole), nieformalnej (poza
szkola), przemiennej (w szkole i w czasie wycieczki) oraz na odleglos¢. Uczen ma
wiec mie¢ dostgp do wielu zrodet wiedzy, dostarczanej przez réznorodne podmio-
ty, a zadania, ktore wykonuje, powinny obejmowaé¢ wiadomos$ci i umiejgtnosci
z roznych dziedzin zycia [33].

Tego typu nauczanie jest juz mozliwe na skutek intensywnego rozwoju multi-
medialnych i interaktywnych technologii komputerowych. Wykorzystanie ich
w edukacji wprowadzito ja do przestrzeni wirtualnej. Nastapita ,,materialna deloka-
lizacja wiedzy”, a $wiat przeksztalcil si¢ w ,,bezkresna”, ,,niematerialng bibliotekg”
[33]. Z powodu tego zniesienia barier w dostgpie do wiedzy szkota nie jest juz
uprzywilejowanym miejscem edukacji. Wspolczesnie niejako caty swiat peini rolg
jednej, szkolnej klasy bez $cian, w ktorej kazdy uczen ma dostep do encyklopedii,
zbioréw muzealnych, galerii sztuki, gier edukacyjnych, portali spotecznosciowych
lub tekstow literackich w kazdym miejscu i czasie. R6znorodne formy informacji
(dzwigk, obraz, tekst) moga by¢ przy tym potaczone w jednym nosniku, przetwo-
rzone i natychmiast rozpowszechnione w sieci oraz wykorzystane przez nieograni-
czong liczbe uczestnikow [6, 34].

W procesie nauczania — uczenia si¢ istotne miejsce zajela rdwniez edukacja
nieformalna, przebiegajaca poza szkola. Kazde bowiem zyciowe dos$wiadczenie
czego$ uczy, wzbogaca oraz weryfikuje nabyta w szkole wiedz¢, pomagajac uzy-
ska¢ lepsze wyniki w szkolnych sytuacjach edukacyjnych [35]. Nowe metody na-
uczania i uczenia si¢ uwzgledniajg rowniez edukacje przemienna, odbywajaca si¢
zardbwno w placowce oswiatowej, jak 1 w zakladzie pracy, gdzie uczniowie moga
zetknaé si¢ z rzeczywistymi problemami, co przygotuje ich do zycia w realnym
$wiecie. Teoretycznym zatozeniem zmian w edukacji jest bowiem zasada, iz nalezy
uczy¢ si¢ w swiecie i poprzez swiat [6].

Kolejnym zatozeniem wspotczesnej edukacji jest to, aby dostep do wiedzy byt
mozliwy ,,dla wszystkich w ciggu catego zycia”. Edukacj¢ nalezy przeciez rozu-
mie¢ ,,nie jako nauke [odbywajaca si¢] w ograniczonym czasie, ale jako proces
trwajacy cate zycie” [33]. Jak zauwazyt F. Mayor, autor raportu o przysztosci edu-
kacji, zadaniem wspotczesnej szkoty jest przygotowanie uczniow do zmiany spe-
cjalizacji w sytuacji szybkiej ,,przemijalnosci” réznych profesji oraz zwigzanej
z tym zjawiskiem utraty kwalifikacji zawodowych [33]. Permanentnej aktualizacji
kompetencji zawodowych ma stuzy¢ rezygnacja z gromadzenia informacji, ktore,
w plynnej nowoczesnosci, ulegaja szybkiemu ,,starzeniu si¢”. Dlatego tez uczen nie
powinien przyswajac¢ wiedzy, ale ,,uczy¢ sig, jak si¢ uczy¢” [36]. Dzi§ mniej chodzi
o to, co czlowiek wie, ale czy potrafi mysle¢. Dzigki tej umiejgtnosci bowiem be-
dzie mogt tworczo rozwigzywac réznorodne problemy pojawiajace si¢ w zmiennej,
niedookreslonej rzeczywistosci. I jako juz czlowiek dorosty zostanie ,,samodziel-
nym menedzerem swojej przysztosci” [6]. Celem nowej edukacji jest zatem ,,wy-
ksztatcenie kreatywnych myslicieli” [37].
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Umiejetnos¢ kreatywnego myslenia (nazywana ,,deuterolearningiem” w prze-
ciwienstwie do protolearningu — jako nauki polegajacej na gromadzeniu stabilnej
wiedzy) powinna zosta¢ uzupelniona sposobem uczenia si¢ ,,trzeciego stopnia”.
Jest to zdolno$¢, ktora polega bardziej na zapominaniu wiedzy niz na jej zdobywa-
niu. Czlowiek nowoczesny musi bowiem ,,celowaé nie tyle w odnajdywaniu logiki
w chaosie zdarzen (...), ile w sztuce rozbidrki czy rozsypywania wzorow na zawo-
tanie, bez skruputéw i za jednym potrzasnigciem (...). Powodzenie zyciowe pono-
woczesnego czlowieka zalezy od chyzosci w pozbywaniu si¢ wzorOw niz raczej
w ich nabywaniu” [2, 38].

Indywidualizacja pracy z uczniem

Waznym elementem nowej jakos$ci procesu nauczania — uczenia si¢ stala si¢
indywidualizacja pracy z uczniem, ktora jest proba odejscia od modelu szkoty
ujednoliconej, ,narzucajacej prawie identyczny przebieg nauki wszystkim
uczniom” [33]. Jej teoretycznym zatozeniem jest poglad gloszacy, iz poszczeg6lni
uczniowie posiadajg sobie wilasciwe uzdolnienia, potrzeby oraz ptynace z nich
zainteresowania. ,,Kazdy cztowiek [bowiem] potrafi si¢ uczy¢, o ile pozwolimy mu
robi¢ to na witasny sposob, przy czym sposobow tych jest wiele i sg bardzo zrozni-
cowane”[6]. Sposob (styl) uczenia si¢ stanowi zatem indywidualng wlasciwosc¢
ucznia, podobnie jak czym$ wyjatkowym dla danego cztowieka sa jego odciski
palcow [6]. H. Gardner jednak wyrdznit i opisat osiem stylow uczenia sig, nazwa-
nych ,,inteligencjami wielorakimi”. Jedng z nich jest inteligencja lingwistyczna,
dzieki ktorej mozna szybciej przyswoic sobie réznorodne stownictwo oraz umie-
jetnie z niego korzystac, piszac teksty lub wygtaszajac przemowienia. Inna nato-
miast — inteligencja logiczno-matematyczna, pozwala precyzyjnie mysle¢, budo-
wac teorie naukowe, stawia¢ hipotezy i rozwiazywac ztozone problemy. Nastepng
jest inteligencja wizualno-przestrzenna ulatwiajgca projektowanie architektury
i tworzenie rdznych sztuk plastycznych. Kolejnym stylem uczenia si¢ jest inteli-
gencja cielesno-kinestetyczna, cechujaca osoby majace poczucie rownowagi i har-
monii ruchéw oraz chetnie uprawiajace sport i zajmujgce si¢ tancem. Z kolei inte-
ligencja muzyczna wyrdznia osoby umiejgce gra¢ na instrumentach i $piewac.
Przejawem inteligencji przyrodnicze] natomiast s3 zainteresowania S$wiatem
przyrody, jego odkrywaniem i ochrong. Inteligencja interpersonalna za$ pomaga
rozumie¢ innych ludzi oraz nawigzywac z nimi relacje. Jej przeciwienstwem jest
inteligencja intrapersonalna charakteryzujgca osoby, ktore lubig analizowa¢ wtasne
duchowe przezycia i poznawaé swoje mozliwosci [39].

W zalezno$ci od posiadanej inteligencji, jedni uczniowie ch¢tnie uczg si¢, pi-
szac teksty lub formutujac wypowiedzi, inni natomiast preferuja gry, uktadanie
puzzli i eksperymentowanie. Niektorzy zas wola rysowac, malowac, $piewac lub
budowac¢ oraz bra¢ udziat w grach ruchowych i przedstawieniach teatralnych.
Dzigki réznorodnym formom nauki uczniowie moga zaangazowac wszystkie zmy-
sty, uczucia i emocje. Cztowiek uczy si¢ bowiem przez to, co widzi, styszy, smaku-
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je i dotyka. ,,Nie ma przeciez niczego w umysle, czego nie bytoby w zmysle” (Ary-
stoteles).

Uczniowie reprezentuja nie tylko rézne inteligencje, ale tez odmienne style
myslenia. I tak jedni preferuja mys$lenie analityczne, inni tworcze lub praktyczne.
Z tego powodu kolejnym teoretycznym zalozeniem zmian w procesie nauczania —
uczenia si¢ jest poglad gloszacy, iz szkota powinna zapewni¢ rownowage pomig-
dzy wiedzg a jej zastosowaniem w praktyce. Uznaje si¢ zatem, ze dla ucznia,
ktory przygotowuje sie do zycia w ,,ptynnej nowoczesno$ci” wazne powinno by¢
nie to, co wie, lecz to, w jaki sposob potrafi posiadang wiedz¢ wykorzysta¢. Umie-
jetno$¢ ta pozwoli uczniowi nie tylko badaé, wyjasnia¢ czy porownywac teorie,
ale tez poddac¢ je krytyce oraz opracowac¢ wilasna koncepcje 1 sposob jej wykorzy-
stania do rozwigzania konkretnych problemow [6, 40].

Posiadane przez uczniéw rozne style uczenia si¢ i myslenia wymagajg jednak
doboru odpowiednich metod pracy. Jedng z nich jest wspominana juz metoda pro-
jektéw, ktora stanowi praktyczne zastosowanie teorii wielorakich inteligencji
i odmian myslenia. I tak np. projekt, w ramach ktérego uczen przedstawia historig
1 wspotczesnos¢ Warszawy, zaklada przeprowadzenie wywiadu, reportazu, napisa-
nie naukowej notatki lub zorganizowanie wystawy fotograficznej. Wykonanie tych
zadan wymaga korzystania z réznorodnych inteligencji i stylow myslenia. Uczen
zatem, realizujac projekt, ma szanse¢ postuzy¢ si¢ wlasnym stylem myslenia i ucze-
nia si¢, rozwing¢ go lub odkry¢ nowe jego odmiany. Kazdy bowiem, chociaz
w réznym stopniu, posiada wszystkie rodzaje inteligencji oraz postuguje si¢ trzema
stylami my$lenia. Do ich rozwoju stuzg rowniez zajecia na Uniwersytecie Dzieci
[41, 6].

Uwzglednieniem jednostkowej tozsamosci ucznia sg rowniez Indywidualne
Karty Potrzeb (KIP) oraz program terapeutyczny dostosowany do jego potrzeb
i uzdolnien. Ich opracowaniem maja zajac si¢ specjalne zespoly tworzone na tere-
nie szkoly przez nauczycieli, rodzicow i specjalistow (np. logopede i pedagoga)
[42, 43].

Potrzeba kazdego dziecka jest rowniez che¢¢ zadawania pytan. I tak dzieci ,,sa-
me z siebie” (nikt ich przeciez tego nie uczyl) czgsto pytaja dorostych: ,.co to
jest?”, ,,skad to jest?” i ,,dlaczego?” Trud odpowiedzi na owe pytania nie jest jed-
nak zawsze podejmowany. Czgsto bowiem tego typu pytania wydaja si¢ natretne
i ktopotliwe, budza zdumienie i wywotuja usmiech. Rodzice i nauczyciele na ogét
nie traktuja dziecigcych pytan z nalezyta powaga, lecz odnoszg si¢ do nich
z ,,przymruzeniem oka”. Dlatego tez odpowiedzi dorostych sa zazwyczaj nieprze-
myslane, zbywajace i ,,byle jakie”. Dziecko, ktérego pytania zostaja zignorowane,
nabywa prze$§wiadczenia, iz nie nalezy ich zadawaé. W ten za$§ sposob ,,uczy si¢
nie uczy¢”. Nie uzyskujgac odpowiedzi, traci zatem okazj¢ do zdobycia wiedzy
i zrozumienia $wiata [6]. Jest tak dlatego iz, jak zauwazyt J. Korczak, dziecko to
cudzoziemiec nieznajacy jezyka, kierunku ulic, praw i obyczajow. Niekiedy samo
rozejrze¢ si¢ woli, lecz gdy jest mu trudno, prosi o wskazoéwke i radg. Wtedy po-
trzebny jest mu przewodnik, ktory udzieli odpowiedzi na jego pytanie [44]. Jesli
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nie spotka takiej osoby, zanika w nim wrodzona zdolno$¢ dziwienia si¢ §wiatu
i che¢ zadawania pytan. Proby powtérnego budzenia owej umiejetnosci sa pode;j-
mowane dzigki roznym formom edukacji filozoficznej, do ktorej nalezy program
Lipmana ,,Filozofia dla dzieci” lub udzial w wyktadach organizowanych przez
Uniwersytet dla Dzieci.

Indywidualizacj¢ pracy z uczniem nalezy uzna¢ za najbardziej radykalng zmiang
dokonang w procesie nauczania — uczenia si¢. W centrum zabiegow wychowaw-
czych zostato tu umieszczone dziecko — jego potrzeby i zainteresowania. Modyfi-
kacja ta, ktora rozpoczgta si¢ juz na przelomie XIX i XX wieku wraz
z rozwojem ruchu Nowego Wychowania, zostala poréwnana do ,,przewrotu koper-
nikanskiego” dokonanego w filozofii przez Immanuela Kanta [45]. Ow mysliciel
bowiem, po zanalizowaniu sposobu funkcjonowania wtadz poznawczych cztowie-
ka, doszedt do wniosku, iz umyst w trakcie poznawania jest aktywny: czynnie or-
ganizuje i porzadkuje informacje dochodzace z zewnatrz. Inaczej rzecz ujmujac,
material poznawczy musi niejako ,,dostosowac si¢” do zawartych w umysle czto-
wieka poje¢: form, kategorii i idei. Pojecia zatem ,,wspottworza przedmioty”, ktore
sg tym, czym sa, tylko ,,przez te porzadkujace je formy” [46]. Swoje odkrycie Kant
nazwal ,,przewrotem kopernikanskim”, poréwnujac je do tego, czego w astronomii
dokonat Kopernik, ktory ,,wstrzymat stonce, ruszyt ziemi¢”. Kant natomiast ,,ru-
szyt”, w swoim mniemaniu, ludzki umyst, akcentujac jego czynny udziat w po-
znawaniu $wiata 1 tworzeniu wiedzy. Przewrot kopernikanski, ktory nastgpit
w rzeczywistosci edukacyjnej, polega za$ na tym, iz na skutek zmian w procesie
nauczania — uczenia si¢ uczen aktywnie wiaczyt si¢ w proces ksztalcenia. Zatoze-
niem wspoélczesnej edukacii jest przeciez to, aby uczen nie byt uczony, lecz sam si¢
uczyl — z wlasnej inicjatywy okreslat zadania i samodzielnie kierowat ich rozwia-
zywaniem, angazujac caly swoj potencjat intelektualny. Uczenie si¢ nie stanowi juz
wtedy efektu nauczania, lecz ma by¢ skutkiem ,,dzialania podejmowanego przez
tego, ktory si¢ uczy” [35]. Aktywnos$¢ ucznia za$ jest wyzwalana przez jego we-
wnetrzng potrzebe, ktorg jest cheé rozwijania indywidualnych zainteresowan. Tyl-
ko bowiem uczniowie zainteresowani pracg szkolng beda angazowac si¢ w jej re-
alizacj¢. Indywidualne podejscie do ucznia ma przy tym stuzy¢ wzmocnieniu jego
autonomii i niezalezno$ci. Dziecko przeciez to ,,tworca samego siebie”, ktory po-
przez zaspokojenie wlasnych potrzeb rozwojowych samodzielnie buduje niepowta-
rzalng osobowos¢.

Nauczyciel

Wraz z indywidualnym podej$ciem do ucznia zmienia si¢ rola nauczyciela. Nie
moze on juz ogranicza¢ wolnego wyboru dziecka oraz krgpowaé jego spontanicz-
nej aktywno$ci. Powinien natomiast dziata¢ zgodnie z zasadg: ,,pomo6z mi pomoc
sobie samemu” [47]. Zadaniem nauczyciela nie bedzie zatem nauczanie w sensie
$cistym, lecz tylko organizowanie pracy i ,,przygotowanie otoczenia”, czyli takie
ksztattowanie $srodowiska, ktore wesprze samodzielno$¢ ucznia i zacheci go do
rozwoju zainteresowan. Rola nauczyciela bedzie tez polega¢ na kreowaniu atmos-
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fery wspolnych poszukiwan poprzez, z jednej strony, rezygnacj¢ z narzucania je-
dynego, stusznego rozwigzania; z drugiej za$ strony poprzez wskazywanie na pro-
blematyczno$¢ wiedzy, co pozostawia uczniom wolno$¢ wyboru. Dostosowujac
tresci i cele do indywidualnych potrzeb ucznia, nauczyciel jest takze bardziej kre-
atorem autorskiego projektu edukacyjnego niz sprawnym realizatorem narzucone-
go odgornie programu nauczania. Bowiem w nowym ujeciu program nabiera
ksztaltu (jest tym, co si¢ staje) w interakcji z uczniami, rodzicami oraz wiedzg
i doswiadczeniem zawodowym nauczyciela, ktory we wspotczesnej szkole ,,nie
wypetnia zadanej mu roli spotecznej, lecz ja wspottworzy” [33, 47-49].

Filozoficzny kontekst zmian w procesie nauczania — uczenia si¢

Teoretyczne zatozenia zmian procesu nauczania — uczenia si¢ stanowig od-
zwierciedlenie r6znorodnych koncepcji filozoficznych. ,,Zaréwno systemy o$wia-
towe, jak i poszczegdlne typy instytucji szkolnych, (...) dobor tresci w programach
nauczania, jak i metody stosowane w szkotach sg wyrazem okreslonych rozstrzy-
gnie¢ filozoficznych i to nawet wowczas, gdy sie tych tez nie przedstawia jawnie”
[50]. Pedagogika jest bowiem zwigzana z takimi naukami filozoficznymi jak an-
tropologia i etyka. Antropologia wskazuje bowiem na to, ,,co” w cztowieku wy-
chowujemy. Etyka wyjasnia to, do ,,czego” wychowujemy, wyznaczajac cel czyn-
nosci pedagogicznych. Pedagogika natomiast, ktdra zostata uznana za filozofig
stosowana, ukazuje, ,,jak” wprowadzi¢ zalecenia obu tych nauk [52].

Zasady ksztattujace styl edukacji XXI wieku pochodza przede wszystkim z fi-
lozofii pragmatyzmu, przemyslen egzystencjalistow oraz z zalozen postmoderni-
zZmu.

Pragmatyzm

Pragmatyzm, nazywany filozofig dziatania (z jezyka greckiego — pragma —
czynnos$¢), powstat w potowie XIX wieku w Stanach Zjednoczonych. Od lat 30.
XX wieku stal si¢ popularny rowniez w Europie. Zatozeniem pragmatyzmu jest
poglad, iz kryterium prawdziwosci wiedzy moze by¢ tylko jej uzyteczno$c.
Na podstawie tej teorii John Dewey stwierdzit, iz poznawanie (my$lenie) to jedynie
instrument, czyli narz¢dzie stuzace do rozwigzywania konkretnych problemow.
Poznawanie nie jest bowiem odizolowane od doswiadczenia, bedacego ciagiem
sytuacji problemowych pojawiajagcych si¢ w zmiennej rzeczywistosci. Czlowiek
musi zatem nieustannie rozwigzywac coraz to nowe problemy spoteczne, wycho-
wawcze lub moralne. Narzgdziem stuzacym do tego celu jest myslenie (potaczone
nierozdzielnie z dziataniem). Myslenie bedzie zreszta niepelne, jesli nie zostanie
przetestowane za pomoca sytuacji problemowej. Rozwigzanie problemu jest tez
okazja do wzbogacenia wiedzy, ktdéra mozna wykorzysta¢ do rozstrzygnigcia na-
stepnego problemu. Dlatego tez poszczegdlne doswiadczenia nalezy oceniaé we-
dlug tego, w jakim stopniu stymulujg zdobywanie nowych doswiadczen. Rozwig-
zywanie problemow jest przy tym procesem spolecznym. Tylko w grupie bowiem,
dzigki wspolpracy, moze dojs¢ do wymiany doswiadczen [31]. Zadaniem myslenia
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nie jest zatem odkrywanie abstrakcyjnych prawd, lecz rozwigzanie problemu.
I dlatego z pragmatyzmem wiaze si¢ nieche¢ do filozofii spekulatywnej, ktora jest
uwazana za bezuzyteczng dla zycia [52].

Pragmatys$ci wystapili rowniez przeciwko tradycyjnemu programowi nauczania
opartemu na wiedzy ksigzkowej. Dotychczas najwazniejszym zrodtem informacji
byt podrecznik, natomiast metoda jej przyswojenia — pamigciowe opanowanie wia-
domosci. Aby z tym zerwac, dokonano redukcji wielu lektur dla dzieci 1 mtodzie-
zy. Ponadto pragmatysci poszukuja metod nauczania elastyczniejszych od tych,
ktére proponuje szkota tradycyjna. Ich zdaniem, edukacja powinna zapewnic
dziecku mozliwo$¢ swobodnego rozwoju prowadzacego do nabycia takich cech,
jak: kreatywnos$¢, samodzielno$¢ i umiejetno§¢ wyrazenia wlasnego ,,ja”. Celem
edukacji jest tez rozwijanie zdolnosci tworczych, ksztalttowanie wrazliwosci este-
tycznej oraz zdobywanie konkretnych umiejetnosci.

Zasady filozofii pragmatycznej zostaty wprowadzone do pracy szkolnej przy
uzyciu metody projektéw. Nauczanie nie polega tu na prostym przekazywaniu
wiedzy. Sposobem jej zdobywania jest ,,uczenie si¢ przez dziatanie” oraz praca
w grupie. Uczniowie, bioracy udziat w metodzie projektow, ucza si¢ przy tym za-
sad panujacych w demokratycznym spoteczenstwie. Naleza do nich: dyskusja,
rozwazanie wszystkich ,za” i ,,przeciw”, swobodne docickania prowadzace
do podejmowania decyzji majacych wptyw na zmiany spoteczne oraz gotowosc¢
do weryfikacji tradycyjnych norm i warto$ci przekazanych przez poprzednie poko-
lenia. Praca metoda projektow przyczynia si¢ zatem do uksztaltowania ,,nowego
cztowieka”, ktory ,,nie uznaje pewnikow teologicznych, metafizycznych, politycz-
nych i ekonomicznych”, lecz preferuje postawy krytyczne [31].

Postmodernizm

Zmiany w procesie nauczania — uczenia si¢ sa inspirowane rowniez przez
postmodernizm. Ow filozoficzny poglad nie jest ,,szkota w tradycyjnym tego stowa
znaczeniu, nie ma przez wszystkich akceptowanych liderow, jednoznacznej wy-
ktadni, idei zaliczanych do jego gldéwnego rdzenia” [53]. Postmodernizm stanowi
raczej ,,pakiet” poje¢ 1 pogladow, czasem nawet ,,czgsciowo sprzecznych” [54].
Typowym przejawem postmodernizmu jest antyracjonalizm, polegajacy na zane-
gowaniu dominujgcej od czasow Kartezjusza roli rozumu. Zdaniem czlowieka
ponowoczesnego rozum nie moze pozna¢ obiektywnej prawdy oraz wyznaczy¢,
w jej $wietle, uniwersalnych zasad postgpowania i wytwarzania. I dlatego poszu-
kiwanie prawdy zostalo zastgpione przez dialog. ,,Mozna po prostu tylko moéwié,
wie$¢ konwersacjg, nie prowadzac zadnych badan”. Rozmowa ta jest nieustannym
nzatargiem”, ,,sporem” i ,,r6znicg”. Uczestnik ,,zatargu”, w obliczu racji wysuwa-
nych przez przeciwnika, nie moze odwotywac si¢ do jakich$ nadrzednych zasad
(instancji odwotawczych), gdyz takie nie istniejg. Argumenty obu stron nie sg bo-
wiem osadzone na wspolnych podstawach. Ten styl rozmowy nie opiera si¢
na statycznej prezentacji problemow, lecz jest procesem rozmyslan, negocjacji
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i kompilacji uwag, ktorych nie trzeba uprawomocni¢ w postaci jednolitego wykta-
du [54, 55].

Postmodernistyczne rozumienie prawdy zostato odzwierciedlone w sposobie
edukacji filozoficznej opartej na programie ,,Filozofa dla dzieci” Lipmana. W toku
filozoficznych dociekan kazda odpowiedz, ktéra wydaje si¢ ostateczng, trzeba bo-
wiem ,,opatrzy¢ znakiem zapytania”, gdyz ,,zawsze powinno by¢ co$, co nigdy nie
zostaje wyjasnione ani jasno wyrazone” [56]. Dialog prowadzi tu do ukazania wie-
loznacznosci prawdy, a nawet do rezygnacji z jej poszukiwania. Postmodernistycz-
na rezygnacja z poszukiwania prawdy obiektywnej wptyneta rowniez na rozumie-
nie roli nauczyciela. Nauczyciel przestat by¢ zatem ,,depozytariuszem wiedzy” czy
»ekspertem”, stajac si¢ menedzerem zarzadzajacym procesem uczenia si¢. Plura-
lizm wartos$ci i1 stylow zycia, znoszacy podzial na lepsze lub gorsze decyzje i wy-
bory, nie wymaga przeciez przewodnika wskazujacego droge do istniejacego
obiektywnie celu (prawdy). Jesli bowiem nie ma prawdy, to nie jest juz potrzebny
kto$, kto do niej prowadzi. O wyborze celu (swojej prawdy) kazdy ma decydowac
indywidualnie. Dokonany wybor, bez wzgledu na tres¢, jest przy tym jednakowo
wazny. W postmodernizmie bowiem nastapilo ,,odrzucenie rozumnego wyboru
na rzecz samego wyboru”. W tej sytuacji nauczyciel, ktory bedzie wskazywat
na prawde obiektywng, zostanie uznany za uzurpatora ograniczajgcego wolnos¢
uczniow [57, 58].

Egzystencjalizm

Kategoria wolnosci to z kolei istotny temat przemys$len egzystencjalistow, kto-
rzy uwazaja, iz cztowiek jest totalnie wolny, a nawet skazany na wolnos¢. Wolnos¢
to z jednej strony konieczno$é¢, z drugiej za§ szansa dla samorozwoju. Poprzez
wolnos¢ (poszczegodlne, swobodne wybory) cztowiek tworzy samego siebie, stajac
si¢ tym, czym pragnie by¢. Cztowiek pierwotnie jest przeciez niczym. Nie majac
okreslonej natury, stanowi pewien projekt, ktory nalezy dopiero zrealizowac po-
przez sum¢ aktow, decyzji i dzialan. Czlowiek (uczen) bedzie zatem tym, czym
sam siebie uczyni [59]. W celu poprawy jakosci ksztatcenia i wychowania egzy-
stencjalisci proponujg ,,otwarte uczenie si¢”, ktdére pozwoli uczniom swobodnie
wybiera¢ tre$¢ 1 sposob realizacji szkolnych zadan. Zasada ,,otwartego uczenia si¢”
zostala wprowadzona do pracy szkolnej metoda projektow. Jest réwniez jednym
z zalozen ,,planu daltonskiego”.

Podsumowanie

Kontekstem modyfikacji procesu nauczania — uczenia si¢ jest Swiat gwattow-
nych przemian cywilizacyjnych. Jak zauwazyl Bernie Neville, za duchowego pa-
trona tego czasu transformacji mozna uzna¢ Hermesa — greckiego boga podrézni-
kow, ,ktory nosi wiadomosci na uskrzydlonych stopach, prowadzi handel wy-
mienny, oszukuje i robi magiczne sztuczki (...), jest zainteresowany tylko nawig-
zywaniem nowych, korzystnych kontaktow, zawsze wychodzi na swoje, nie popa-
dajac w konflikty” [60]. Owa ,,hermesowa $wiadomo$¢” przejawia si¢ w sposobie
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myslenia wspotczesnych ludzi. Ten rodzaj §wiadomosci spotecznej charakteryzuje
si¢ przekonaniem, iz wazniejszy jest sam przeptyw informacji, a nie jej tres¢; wra-
zenie a nie rzeczywistos¢ i fakty oraz interpretacja, czyli tworzenie senséw, za-
miast obiektywnego znaczenia. Innym przejawem nowej $wiadomosci jest ela-
styczno$¢ 1 pomystowos¢, negocjacja, magia, figlarno$¢, intuicja i wyobraznia,
dwuznaczno$¢ i paradoks, ironia oraz ,,destabilizacja paradygmatu myslenia i dzia-
tania”. Zniszczenie owego paradygmatu polega zas na porzuceniu zasad logiki
na rzecz wiary w subiektywne do§wiadczenie oraz preferowanie bardziej obrazu
niz myslenia.

,Hermesowa $wiadomo$¢” stanowi kontekst funkcjonowania wspotczesnej
edukacji. ,,Wptyw Hermesa” widoczny jest szczegdlnie w pogoni za technologig
informacyjng, w trudnosciach w uczeniu wartoséci oraz w ,,zaslepieniu magia ryn-
ku” zadajacego, aby racja bytu szkoty stala si¢ ekonomia. ,,Obecnos¢ Hermesa”
przejawia si¢ tez w ,,dazeniu do edukacji skoncentrowanej na uczniu, w uznaniu
roznych rodzajow inteligencji i rozmaitych sposdb uczenia si¢, w narastajacych
naciskach na elastyczng adaptacje szkot do zmieniajacych sie kontekstow, w roz-
poznaniu emocjonalnych, relacyjnych i duchowych wymiaréw nauczania i uczenia
si¢, w dostgpnosci informacji (...) i rosngcej S$wiadomosci tego, co edukacja musi
zapewni¢ dzieciom, by mogly tworzy¢ przysziosé, a nie ograniczaé si¢ do odtwa-
rzania przesztosci” [60].

Nalezy jeszcze dodac, iz niektdre z opisanych tu zmian w procesie nauczania —
uczenia si¢ byly juz wprowadzane pod koniec XIX wieku. Starano si¢ wtedy
wspiera¢ indywidualne roznice wystepujace pomigdzy uczniami oraz rozwijac
zainteresowania dziecka, ktore miato uczy¢ si¢ ,,z ciekawosci, a nie ze strachu”.
Zniesiono kary i wprowadzono bardziej elastyczny model nauczania. Zmiany
te uznano wtedy za ,,rewolucyjne eksperymenty edukacyjne swoich czasow” [35].
W XXI wieku obserwujemy jakby kontynuacj¢ tych przeksztatcef. Kieruja nig
podobne zalozenia teoretyczne pochodzace z pragmatyzmu i egzystencjalizmu.
,»Wszystkie kardynalne problemy pedagogiki (...) wychodza [przeciez] z okre$lo-
nych przestanek ontologicznych, epistemologicznych, aksjologicznych i antropolo-
gicznych” [32]. Trzeba zatem pamigtac, iz autorzy reform o$wiatowych, projektu-
jac zmiany w procesie nauczania — uczenia si¢, kierujg si¢ zawsze jakims$ pogladem
filozoficznym na temat natury czlowieka i §wiata. Od jakosci wybranego przez
nich nurtu filozoficznego, zaleze¢ bgdzie wartos¢ procesow wychowania, przebie-
gajacych zgodnie z filozoficznymi zasadami owych nurtow. W ten sposéb filozofia
posiada realny (chociaz nie zawsze uswiadomiony — zwlaszcza przez nauczycieli)
wplyw na organizacje¢ dziatan pedagogicznych.

Dylematem wspolczesnej edukacji jest wigc wybor odpowiedniej filozofii. Jest
to tym bardziej konieczne, Ze zmiang procesu nauczania — uczenia si¢ juz kieruja
zasady pochodzace z pragmatyzmu, egzystencjalizmu oraz postmodernizmu. Nale-
zy jednak zauwazy¢, iz celem edukacji — ksztalttowanej przez owe filozofie — jest
jedynie przygotowanie ucznia do rywalizacji na zmieniajgcym si¢ rynku pracy oraz
wychowanie do udziatu w Zyciu spotecznym, funkcjonujacym zgodnie z regutami
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demokracji. Przy tak zawezonym celu edukacji mozna zatem postawi¢ postulat
przebudowy procesu nauczania — uczenia si¢ w swietle filozofii, ktorej zasady po-
stuza do tego, iz czlowiek bedzie ,,bardziej cztowiekiem”, a nie tylko producentem
i konsumentem dobr materialnych oraz uczestnikiem liberalnego modelu zycia.
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KU WYZWANIOM AMBIWALENCJI
W EDUKACIJI

TOWARDS THE CHALLENGES
OF AMBIVALENCE IN EDUCATION

Alicja Justyna Matusz-Rzewska

Kolegium Nauczycielskie
w Zgierzu

Abstract: Ambivalence, the main object of our considerations, is a category which has
been attacked by the traditional education science for quite a long time. Those who stress it
is essential in the contemporary discourse concerning the education science will be ac-
cused of postmodernist gibberish. Their “subversive” opinions violate the traditional way
of thinking of education focused on the “centre”, based on “what is right”, and promoting
the only correct, canonical model. Therefore, reinterpretation of the category of ambiva-
lence, which has been made in the social sciences (consequently, in education) through its
supporters for some time, seems justified. The awareness that it cannot be removed from
life is more and more popular.

The purpose of the article is to stress that the ontic complexity of the contemporary reality
does influence an individual’s everyday life and, to some extent, forces the same to take
decisions that are in the midst of hard—to—reduce contradictions. In such a context, ambiva-
lence loses its one—meaning deficit status that needs to be removed. Instead, it becomes a
component of new cultural competences of an individual.

Keywords: teacher, ambivalence, traditional education, post—-modernism, making order

Wprowadzenie

Wspolczesny cztowiek osadzony jest w $wiecie, w ktorym pewien moze by¢
tylko tego, ze nic nie jest pewne. Zamieszkiwana przez jednostke rzeczywistosé
podlega permanentnym zmianom, dlatego tez wszelkie podejmowane przez nia
proby uczynienia wilasnej sytuacji stabilng, nierzadko skazane sa na sromotng po-
razkg. Niedookres§lenie i zroéznicowanie $wiata czyni z niej istote wepchnigta
w wieloznaczno$¢. Ta z jednej strony moze potegowaé (wystarczajaco juz silne)
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lgki egzystencjalne, ktorych glownego zrodta nie podobna zlokalizowaé. Z drugiej
za$ strony niejednoznaczno$¢ moze okazaé si¢ inspirujaca do krytycznego mysle-
nia, do poszukiwania ,,mielizn”, ,,peknie¢” w ogolnie dostepnej i zréznicowanej
wspotczesnej ofercie kulturowe;.

Ludzkos$¢ od wiekoéw czyni zabiegi tadotwodrcze, ktore maja na celu uporzad-
kowanie otaczajacej czlowieka chaotycznej przestrzeni, zaprowadzenie ladu,
a przez to uczynienie jej przewidywalng, harmonijng, zrozumiatg. Tymczasem
,»W harmonijnym ladzie (...) nie ma miejsca na ambiwalencje poznawczg. Lado-
tworstwo musi wigc by¢ wojng na wyniszczenie, toczong przeciw ambiwalencji”
(Bauman, 2000; 37).

Ambiwalencja, gtdéwny przedmiot niniejszych rozwazan, jest kategorig od do$¢
dawna atakowang przez pedagogike tradycyjng. Tych, ktorzy podkreslaja jej nie-
odzownos$¢ we wspotczesnym dyskursie pedagogicznym, posadza si¢ o postmo-
dernistyczny beltkot. Zarzuca si¢ im nihilizm, indyferentyzm, a takze to, ze ,,zrze-
kaja si¢ odpowiedzialnosci za nasz wspolny swiat” (Folkierska, 2007). Ich ,,wy-
wrotowe” poglady sa gwattem na tradycyjnym sposobie mys$lenia o edukacji sku-
pionej wokoét ,,centrum”, opartej na ,.tym, co stuszne”, propagujacej jedynie wia-
$ciwy, kanoniczny model. W mysleniu potocznym ambiwalencja takze ,,kojarzy si¢
jedynie Zle (...), jako co$ dotyczacego podejrzanej zawsze dwuznaczno$ci moral-
nej, zastlugujacej z gory na potepienie albo jako jawnie niekorzystny, wrecz patolo-
giczny stan niezdecydowania, wahania, niedookres$lenia (...), stan chorobowy (...),
prowadzacy do absurdow i bezsensu prob powaznego myslenia. Jeszcze gorzej,
gdy kojarzy si¢ ona z postmodernizmem i to traktowanym jako Zroédto niemal
wszelkiego zta, nie tylko intelektualnego” (Folkierska, 2007; 10).

Przyczyna tak rzadkiej obecnosci kategorii ambiwalencji w pedagogice czy so-
cjologii jest przeswiadczenie o tym, ze sprzecznosci, dysonanse, antynomie w pra-
widlowo funkcjonujacym systemie ulegajg redukcji, w przeciwnym razie nalezy
go uzna¢ za dysfunkcjonalny. W praktyce badawczej takze dos¢ rzadko postrzega
si¢ przedmiot badania poprzez pryzmat nieprzejrzystosci, niedookreslenia, anty-
nomii. Wydaje si¢ to sprzeczne z faktem, Ze jednostka jest wrecz skazana na oscy-
lacj¢ oraz uczestniczenie w sytuacjach wieloznacznych, ktorych poddanie jedno-
stronnej ocenie jest najczgsciej niemozliwe. Skutkiem odczuwanej ambiwalencji
jest narastanie napigcia, czgsto postrzeganego jako wyraz niedojrzatosci, niekom-
petencji. Tymczasem ,,wtasnie dojrzatos¢ moze (...) nakazywaé uwzglednianie
takze drugiej strony bez popadania w jednostronne redukcje. (...) Brak uwzgled-
niania oscylacji wigze si¢ z jednoznacznos$ciami jako redukcjami, czyli wysitkiem
redukowania zjawiska do jakiej$ falszywej jednostronnosci” (Witkowski, 2007;
254).

Dlatego tez reinterpretacja kategorii ambiwalencji, jaka od pewnego czasu za
sprawa jej zwolennikow dokonuje si¢ w naukach spotecznych (tak wigc i w eduka-
cji), wydaje si¢ stuszna. Swiadomo$¢ o jej nieusuwalnosci z zycia zatacza coraz
szersze kregi. Ontyczna zlozono$¢ wspotczesnej rzeczywistosci nie pozostaje bo-
wiem bez wplywu na zycie codzienne jednostki i nicjako wymusza podejmowanie
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przez nia decyzji uwiklanych w trudne do zredukowania sprzeczno$ci. Ambiwa-
lencja odczuwana przez nauczyciela jest dowodem na jego autonomie¢ oraz indywi-
dualno$¢. Te, wedtug J. Szczepanskiego, sa odpowiedzialne za kreowanie $wiata
wewnetrznego jednostki (Szczepanski, 1988; 87). Tylko w nim jest ona soba,
w przeciwienstwie do $wiata zewnetrznego, w ktorym jest zobowigzana do prze-
strzegania norm i rzadzacych konwenansow. Akceptacja tak ztozonej, sprzecznej
wewnetrznie sytuacji jest niewatpliwie trudna, mozliwa jednak przy bogactwie
$wiata wewnetrznego jednostki.

Zygmunt Bauman, jeden z gtéwnych reinterpretatorow ambiwalencji podkre-
$la, ze postmodernistyczny przetom koncentruje si¢ wokot tej kategorii znaczaco,
tym samym dokonujac jej kulturowej rehabilitacji (Bauman, 1995; 37). W ujeciu
badacza ambiwalencja traci status deficytu jednoznacznosci, ktory wymaga
usunigcia. Staje si¢ natomiast sktadnikiem nowych kompetencji kulturowych
jednostki.

Nauczyciel jako ,,bohater tragiczny”?

Robert Merton odnidst kategorie ambiwalencji do rol (np. lekarza, polityka,
naukowca), ktére petnione przez jednostk¢ w ciggu catego zycia niejednokrotnie
wzajemnie si¢ wykluczaja. Zdaniem badacza na szczegdlng uwage zastuguje fakt,
ze nie tylko petnienie kilku rél jednocze$nie moze okazaé sie dla jednostki proble-
matyczne. Rowniez w jedna role wpisane sg sprzeczne w stosunku do siebie ocze-
kiwania, co powoduje rozdarcie, przyczynia si¢ do odczuwania przez jednostke
dysonansu (Merton, 1976). Merton postrzega wiec ambiwalencje jako doswiadcze-
nie wynikajace z uwiktania cztowieka w kontakty spoteczne i odgrywania przez
niego wielu zréznicowanych (w tym takze wewnetrznie) rol.

Lech Witkowski podkresla, ze mertonowska teori¢ rol tatwo przenie$¢ na sytu-
acje nauczyciela, ktory ,,oscyluje migdzy normami i kontrnormami: blisko$¢ i ser-
decznos$¢, ale jednoczes$nie pewna zdolno$¢ do dystansu, bez ktorego dobre penie-
nie roli nauczyciela (...) staje si¢ niemozliwe” (Witkowski, 2007; 212). Ponadto
nawet nauczyciel petnigcy dobrze swoja rol¢ nie ma zadnej gwarancji, Ze zostanie
przez ucznidow zaakceptowany. ,,Ta mozliwos¢ odrzucenia nawet w sytuacji petne-
g0 zaangazowania (...) jest szczegdlnie wazna jako przedmiot refleksji i aktywne-
go przeciwdziatania. Kompetencja do zachowania niezredukowanej ambiwalentnej
roli nauczyciela jest warunkiem tego, ze nauczyciel da sobie rad¢ »w kazdej sytu-
acji«, tzn. bedzie empatyczny, gdy to bedzie niezbedne, ale potrafi by¢ twardy i
zdystansowany, by wyzwoli¢ koncentracje uwagi i motywacj¢ do wytrwalosci,
dyscypliny i wysitku” (Witkowski, 2007; 213).

Podazajac tym tropem, M. Lewartowska-Zychowicz dostrzega analogi¢ mig-
dzy sytuacja nauczyciela a bohatera tragedii antycznej, ktory to uwiklany w kon-
flikt tragiczny jest zmuszony dokona¢ wyboru migdzy dwoma réwnorzednymi
racjami (Lewartowska-Zychowicz, 2009). Bez wzgledu na to, jaka decyzje podej-
mie, jego wybor (niejednoznaczny i nieoczywisty) zawsze okupiony bedzie dozna-
niem ,,straty”, ktorej zadng miarg unikna¢ si¢ nie da.
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Podobnie nauczyciel z natury rzeczy skazany jest na uczestnictwo w zdarze-
niach wywolujacych doznania ambiwalentne. Ambiwalencja jest zatem niezbywal-
nym elementem kultury intelektualnej nauczyciela, wobec ktérego formutowane
wymagania, oczekiwania, polecenia nie bez przyczyny wydaja si¢ sprzeczne. I tak
oto oczekuje si¢, ze pedagog, bedac empatycznym i wrazliwym na cierpienie inne-
g0, okaze si¢ jednoczes$nie zdystansowanym wobec $wiata cudzych przezy¢. Wy-
kaze si¢ otwartoscig na ludzi przy jednoczesnym zamknigciu na nich. Skoncentruje
si¢ na potrzebach podmiotu, nie pomijajac wlasnych pragnien. Zwerbalizuje wobec
wychowanka stanowcze i czytelne wymagania, co w zaden sposob nie wykluczy
zyczliwosci dla niego (Kwiatkowska, 1997). Ma wiec by¢ chlodny i zaangazowany
jednoczesnie, przy czym oscylowanie pomiedzy skrajnie roznymi postawami daje
wyraz dojrzatosci w wypehianiu roli zawodowe;.

Napigcie towarzyszace nieodlacznie ambiwalencji ulega natezeniu, przez
co rozdarcie miedzy koniecznoscia adaptacji a potrzeba emancypacji w zawodzie
nauczyciela tylko si¢ nasila. Nauczyciel jest ,,stale i mocno naciskany przez r6zno-
rodne wymogi spoteczne, polityczne, ekonomiczne, a rownoczes$nie zaangazowany
w sprawg wlasnej emancypacji oraz wspottworzenia (...) rozwoju swego pod-
opiecznego. W tym skonfliktowaniu wymagan stawianych przez spoteczenstwo
(...), zobowigzan wobec siebie, mozna dostrzec ambiwalencje i nieuchronny tra-
gizm losu nauczyciela. Idzie bowiem o to, na ile owe plany emancypacyjne maja
szans¢ krystalizowania si¢ i realizowania w sytuacji przemoznego nacisku stawia-
jacej wiasne cele instytucji (...)” (Lewartowska-Zychowicz, 2009; 187).

Zdaniem Henryki Kwiatkowskiej w ksztatceniu nauczycieli waznos$¢ kategorii
ambiwalencji jest nickwestionowana (Kwiatkowska, 1997; 130). Badaczka podkre-
sla, ze powaznym problemem edukacji przysztych pedagogoéw jest banalizacja
procesu ich ksztalcenia. Przejawia si¢ to w przygotowywaniu adeptéw profesji
nauczycielskiej do dziatania w $rodowisku szkolnym, w ktérym nie wystgpuje
opor, konflikt, przymus, a pedagog bez przeszkéd moze spetnia¢ misje¢, jaka wpi-
sana jest w jego zawod (Kwiatkowska, 2008; 148).

Tymczasem natura dziatania nauczycielskiego wymusza dziatanie w niedo-
okresleniu. Dlatego tez ,,przysztym nauczycielom nalezaloby ukazywaé zawodd
nie tylko od strony zdarzen satysfakcjonujacych (...), lecz takze przez skompliko-
wane zdarzenia codziennego dziatania i utrudnienia w pracy” (Kwiatkowska 2008;
149). Redukcja wszelkiej ambiwalencji jest zatem rownoznaczna z ,,redukcjg zlo-
zonosci (ogladu) sytuacji, czyli obnizaniem wlasnej wrazliwo$ci moralnej i wni-
kliwo$ci poznawczej”, na co wspdlczesny pedagog nie moze sobie pozwoli¢ (Wit-
kowski, 2007c; 92).

Dubito ergo sum — o korzysciach plynacych z watpliwosci

Perspektywa postmodernistyczna, ktora jest proba zycia z ambiwalencja, na-
pigciem, niestalo$cia, wielo$cig perspektyw czy wreszcie nieprzewidywalnoscia,
nakazuje spojrze¢ na otaczajacg rzeczywisto$¢ przez pryzmat ryzyka, ktore towa-
rzyszyto ludzkosci od zarania dziejow. W rzeczywisto$ci modernistycznej ,,ryzyko
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wystepowato na linii: cztowiek—otoczenie przyrodnicze. Niosto specyficzny, mobi-
lizujacy stres, ktoéry — by¢ moze — pozwolit nam, ludziom, przetrwaé. Natomiast
nowa forma ryzyka ujawnia si¢ na linii: czlowiek—niepozadane skutki jego dziata-
nia, bedace ubocznym »produktem« postgpu cywilizacyjnego” (Kosciotek, 2006;
138). Obecnie ryzyko zyskato zatem zupelie inny wymiar. Nie podobna uwolni¢
si¢ od niego, nie podobna go przewidzie¢, dlatego tez coraz czg$ciej moOwi si¢
o spoteczenstwie ,,z wysokg tolerancja niepewnosci”.

Mimo to we wspolczesnej szkole nadal pokutuje poglad, ze pewnos¢ jest zna-
kiem firmowym wybitnych nauczycieli, ktorzy nie watpia, lecz wiedza, jak dziataé
w przestrzeni szkolnej. W sytuacji zlozonej, problematycznej, niejednoznacznej
daza do redukcji niepewnosci, gdyz wartosciuja ja wytacznie negatywnie. Nie maja
wigc Swiadomosci, ze postepuja przeciw naturze dziatania pedagogicznego, ktdre
nie jest przewidywalne czy algorytmiczne (Kwiatkowska, 2008; 235). Co wiecej,
nauczyciele wyjatkowo niechetnie pracuja w warunkach niedookreslonych, nie-
przewidywalnych, noszacych znamiona niepewnosci. Lubig oni jasno sprecyzowa-
ny zakres obowiazkow, klarownie sformutowane zadania, czytelnie zwerbalizowa-
ne przez przetozonych wymagania.

Na temat roli kategorii pewnosci w zawodzie nauczyciela dobitnie wypowiada
si¢ H. Kwiatkowska. Twierdzi ona, ze ,,w profesjach, w ktorych faktyczna struktu-
ra czynnosci ksztaltuje si¢ w toku pracy, pewnos$¢ nie jest cnota, gdyz dogmatyzuje
dziatanie, czgsto czynigc je nieadekwatnym do sytuacji” (Kwiatkowska, 2008;
198). Badaczka analizuje takze pedagogiczne konsekwencje, jakie z uptywem cza-
su pojawiaja si¢ na skutek przedkladania przez nauczycieli pewnos$ci nad niepew-
nos¢.

Jedna z nich jest nauczycielska niezdolnos$¢ do akceptacji tych uczniow, ktorzy
sg krytyczni, dociekliwi, ktorzy poddaja w watpliwos¢ stuszno$¢ przekazu nauczy-
ciela. Ten typ uczniowskiej postawy jest niewatpliwie $wiadectwem narodzin kry-
tycznego myslenia i autonomii ucznia, ktore jednak nie zawsze z punktu widzenia
nauczyciela gloryfikujacego pewnos¢ sg pozadane. Inng negatywna konsekwencja
pewnosci w dziataniu pedagogicznym jest ksztaltowanie wsrod ucznidéw postaw
uleglych, konformistycznych, bezwolnych. Prezentowanej przez pedagoga pewno-
$ci czesto towarzyszy bowiem wymaganie bezwzglednego postuszenstwa.

Skoro zalety pewnosci w konteks$cie sytuacji pedagogicznej wydaja si¢ dysku-
syjne, pod rozwagg warto wzigé zwatpienie, ktore ,,jest funkcja zaawansowanego
poznania, a w odniesieniu do osoby nauczyciela funkcja poznawczego rozwoju”
(Kwiatkowska, 2008; 199). Watpiacy docieka, poszukuje, eksploruje nieznane mu
obszary. Tkwi w stanie permanentnego, intelektualnego niepokoju, ktory trawi go,
zmuszajac do aktywnosci poznawczej. Niezwykle cenne wydaje si¢ wigc to,
aby pedagog z watpliwosci (wywotujacej pozornie negatywne odczucia) uczynit
niepodwazalng warto$¢, aby napigcie wytwarzane na jej skutek nie podlegato re-
dukcji, a raczej motywowato do dalszych poszukiwan.

Ponadto tam, gdzie wyst¢puje niepewnos¢ aksjologiczna, trudne do rozstrzy-
gnigcia dylematy natury moralnej, zaczyna si¢ etyczno$é, ktora ,,charakteryzuje si¢

224



nie tyle sztywnym trzymaniem si¢ zakazow i kodeksow (...), ile wyznacza ja pe-
wien szczegdlny poziom wrazliwosci i wyobrazni moralnej, dajacy o sobie znaé
w zdolnosci do refleks;ji, ktora nie zamyka oczu na ambiwalentny charakter istnie-
nia samego $wiata z nieredukowalng sprzecznos$cia dazen, intencji i skutkow (...)”
(Witkowski, 2007; 152).

Ku decentrowaniu shusznos$ci w edukacji

Zwazywszy na to, ze kazdy adept zawodu nauczycielskiego jest niepowtarzal-
ny, réwniez ksztatcenie przysztych nauczycieli nie powinno nosi¢ znamion unifi-
kacji. Powinno raczej zmierza¢ ono do uwypuklania réznic i kta$¢ nacisk na ich
pomnazanie (Kwiatkowska, 2008; 36). Wydaje sie to catkowicie spdjne z eduka-
cyjna funkcja nauczyciela, jaka pelni on najlepiej wtedy, gdy w procesie ksztatce-
nia rezygnuje z pozycji arbitra. Nie tylko nie przesadza woéwczas o stusznosci cze-
gokolwiek, ale unaocznia istnienie wielu skrajnych i wewnetrznie zréznicowanych
swiatopogladéw. Co wazne, konfrontuje je ze soba, ,,by zaktywizowa¢ wzajemnie
ich glebie myslowego przenikania i dookreslania siebie wzajemnie” (Witkowski,
2007b; 85).

Jak podkresla L. Witkowski, wszelkiego rodzaju indoktrynacja, konsekwentne
podwazanie stuszno$ci cudzych pogladow, nawracanie zbtagdzonych na wiasciwa
droge to zjawiska w dalszym ciggu powszechne w edukacji, i niestety ,,nagminnie
obecne zrdodia klesk i patologii edukacyjnych i wychowawczych” (Witkowski,
2007b; 80). W dalszym ciagu aberracja w przestrzeni edukacyjnej wydaje si¢ to,
co niespodjne, niejednoznaczne lub sprzeczne z treSciami i warto$ciami preferowa-
nymi przez kanon ksztalcenia. Pedagog, ktory dyskwalifikuje pewne wartosSci,
jednoczesnie przedktadajac nad nie inne, przyjmuje, ze kazdy dyskurs powinien
konczy¢ si¢ uspojnieniem stanowisk. Ma wypracowa¢ on jaka$ stuszno$¢ po to,
by uchroni¢ podmiot ksztatcenia przed zbladzeniem. Taka postawa zdecydowanie
nie sprzyja podtrzymywaniu przy zyciu tego, co odmienne i wieloznaczne, a co za
tym idzie, uniemozliwia spelnianie jednej z podstawowych funkcji, jaka ma penic
edukacja — wdrazanie do uczestnictwa w spluralizowanej kulturze.

Od takiej wizji dyskursu mozna przejs¢ do zupelnie odmiennej. Ta druga jest
otwarta na réznorodnos$¢, co ,,nie oznacza juz (...) prawa do jej korygowania,
do traktowania jej jako przedmiotu wlasnej manipulacji” (Witkowski, 2007; 45).
Istotne wydaje si¢ zatem, aby aksjologiczng ofert¢ edukacji uczyni¢ polifoniczng —
bogatsza o glosy innych kultur i $wiatopogladow. Nie jest to, jakby si¢ moglo wy-
dawa¢, jednoznaczne ze skrajna, pozbawiong krytycyzmu tolerancja. Idzie tu raczej
o zyciodajny i tworczy kontakt z innym, ktory zawsze moze sktania¢ do refleks;ji.
Oznacza to takze, ze »$cieranie si¢« z innym powinno inspirowaé¢ do ujawniania
osobistej odrebnosci i budowania wlasnej tozsamosci. W zderzeniu z wieloznacz-
noscig, innoscia, niepewno$cia jednostka ma szans¢ na wydobycie ozywczych
dla siebie impulsow.

Zdolno$¢ postrzegania $wiata przez pryzmat dominujacej w roznych jego ob-
szarach ambiwalencji wynika migdzy innymi z umiej¢tnosci dzielenia przez jed-
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nostke granic z innoscia, a co za tym idzie, rowniez wigze si¢ z potrzeba spojrzenia
na siebie oczyma innych (z uwzglednieniem preferowanych przez nich wartosci,
gloszonych pogladéw, wyznawanych racji). W takich okoliczno$ciach, u styku
réznych $wiatopogladdéw, rodzi si¢ pogranicze, czyli strefa, ktora ,,nie segreguje,
ktéra nie zamyka wewnatrz jednej (...) perspektywy. Nie tyle umozliwia spotkanie
i wymiang dobr oraz porozumienie (...). Przede wszystkim pozwala na sytuacje
»wychodzenia z wlasnej skory«, co tworzy okazje do odkrywania ambiwalencji
$wiata poprzez odkrywanie wielostronnosci jego ogladu” (Witkowski, 2007; 107).

Tak wiec edukacyjna funkcja pedagoga w kontek$cie idei pogranicza nie pole-
ga na pozyskiwaniu wéroéd ucznidow zwolennikéw wiasnych pogladow czy przeko-
nywaniu do jedynie stusznych tresci, ale na umiejetnosci ich decentrowania. Peda-
gog, jako organizator procesu ksztalcenia, ma przede wszystkim stwarza¢ im wa-
runki do otwierania si¢ na wielogtosowos¢ kulturowa, co nie bedzie mozliwe bez
zatozenia o wielowymiarowo$ci, nieoczywistosci, zréznicowaniu $wiata, czyli
o0 jego uwiktaniu w ambiwalencje.

O $miechu szkolnym jako sposobie zmagania si¢ z wieloznacznoScia $wiata

Sytuacji edukacyjnej apriorycznie przypisuje si¢ powage. Nieodlacznym jej
towarzyszem — umiejscowionym na przeciwlegltym biegunie — jest Smiech. Najczeg-
$ciej stanowi bowiem przeciwwage do koturnowosci i przymusu, z jakimi nietrud-
no spotkaé si¢ we wspotczesnej szkole. Smiech uczniowski kwestionuje stusznosé
preferowanych przez szkote wartosci, nadajac tym samym prymat warto$ciom
antytetycznym. Obnaza pozor i miatkos$¢ idei traktowanych w edukacji ze szcze-
g6lnym namaszczeniem. Wykpiwa sztuczno$¢ i sztywnos$¢ tresci ,,napompowa-
nych” patosem. Stanowi on orez tych uczniow, ktérzy w mgnieniu oka potrafig
dostrzec 1 wykpi¢ kazdy fatszywie pobrzmiewajacy ton obrazujacy dysonans po-
migdzy forma a trescig przekazu. Ich ofiarg pada nie tyle sam nauczyciel, ile kultu-
ra, jaka reprezentuje z catym bogactwem lub ubostwem jej tresci.

Jest wigc $miech formg stawiania oporu wobec nacisku stosowanego
w procesie ksztalcenia. Podobng funkcje $miech petnil w epoce $redniowiecza,
w ktorej (tak jak w kulturze szkolnej obecnie) powage traktowano jako jej nieod-
laczny element. M. Bachtin, charakteryzujac wieki $rednie, podkresla, ze z jednej
strony 6wczesna ,,powaga ugruntowala si¢ jako jedyna forma wyrazania prawdy,
dobra i w ogole wszystkiego, co istotne, znaczace i wazne. Strach, naboznos$¢, po-
kora i tym podobne — oto tony i odcienie tej powagi” (Bachtin 1975; 145). Z dru-
giej strony badacz dostrzega jednak tendencj¢ do wybuchania gromkim, ironicz-
nym, miejscami rubasznym $miechem. Jego zdaniem dla ,,parodystow $redniowie-
cza $mieszne bylo wszystko bez wyjatku; Smiech byt réwnie uniwersalny jak po-
waga; nastawiony na calo$¢ $wiata, na histori¢, spoteczenstwo, $wiatopoglad”
(Witkowski, 2007; 159).

Lech Witkowski, analizujac bachtinowska kategori¢ $miechu, podkresla,
ze $miech ten w ujeciu Bachtina tgczy funkcje oporu z postawg gloryfikujaca wizje
»Swiata na opak”. Stuzy to kontestowaniu powszechnie wyznawanych norm, kwe-
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stionowaniu uznanych autorytetow (Witkowski, 2007b; 92). I tak przeciwwaga
dla teocentrycznych idei sredniowiecza byl okres karnawatu. Parodiowano w tym
czasie wszystko, co taczylo si¢ ze sferg sacrum. Triumfowala wowczas brzydota,
obscenicznos¢ 1 Smiech, a tradycyjny porzadek i aprobate dla hierarchii odrzucano.
Kpiny z diabtow, mak piekielnych, sgdu ostatecznego byly sposobem na pokonanie
lgku przed $miercig, jaki determinowal zycie ludzi wiekoéw $rednich. Co wigcej,
powtarzajac za U. Eco, ,,mozna by powiedzie¢, paradoksalnie, ze powaga i smutek
byly udzialem tego, kto kierowal si¢ $wietym optymizmem (trzeba cierpie¢,
ale potem czeka nas wieczna chwata), podczas gdy $§miech byl lekarstwem pesymi-
sty wiodacego zycie trudne i nieszczgsliwe” (Eco 2007; 140).

Nie sposob nie zauwazy¢ zatem widocznej analogii, jaka zachodzi pomigdzy
rola odgrywang przez $miech w kulturze $redniowiecza, a ta w przestrzeni eduka-
cyjnej.

W obydwu przypadkach jest to $miech wieloznaczny, ambiwalentny, oscyluja-
cy miedzy gorzka ironig a niepohamowana, szczerg radoscia. Za jego pomoca
mozna bowiem wykpi¢, zanegowac, ale takze oswoic¢ §wiat, da¢ wyraz jego uwiel-
bieniu.

Niejednoznaczno$¢ uczniowskiego $miechu unaocznia si¢ takze w jego funkcji
segregacyjnej 1 wyzwalajacej. Jak podkresla M. Dudzikowa, ,,$miech konstytuuje
uczniowskie My i1 wylania reszte, czyli obcych, o ktorych mowi si¢ Oni. Sg nimi
przede wszystkim nauczyciele, z ktorych wspolnota si¢ »nabija«, szydzi tym cze-
$ciej, im czgéciej chca wymusi¢ postuszenstwo dla siebie lub zanudzajg nadgta
powaga, ceremoniatem 1 celebrowaniem wiasnej osoby (...)” (Dudzikowa 2007;
241). Smiech z obcych (w tym przypadku z nauczycieli) daje poczucie solidarnosci
1 zaznacza wyzszo$¢ nad nimi. Poza tym odgrywa role tarczy ochronnej, rozluznia,
uwalnia od napi¢¢. Nie popadnie si¢ zatem w przesadg, gdy (powolujac sig¢
na okreslenie Bachtina) okresli si¢ szkot¢ mianem ,,obszaru panowania $miechu” —
$miechu uwiklanego w ambiwalencje.

Podsumowanie

Jaki wpltyw na ksztalt i jako$¢ edukacji ma zatem spluralizowany i ambiwa-
lentny uktad $wiata? Czy niepewnos$¢, wieloznacznosé, kalejdoskopowa zmienno$é
rzeczywisto$ci odciskajg si¢ pigtnem na relacjach nauczyciel — uczen? Pytania
te nasuwajg si¢ wszystkim tym, dla ktérych refleksja pedagogiczna stanowi nieod-
faczny element pracy nauczyciela. A bezdyskusyjne wydaje si¢, ze takie wtasciwo-
$ci $wiata, jak jego ptynno$¢ i zmienno$¢, nie moga pozosta¢ bez wplywu na prze-
bieg i organizacj¢ procesu ksztalcenia. Caly dotychczasowy porzadek, oparty
na tradycyjnych, zuniwersalizowanych wartosciach, jest systematycznie kwestio-
nowany. Brakuje stalego punktu oparcia, przez co jednostka czuje si¢ zagubiona
i nieporadna. Nie ma juz wartosci fundamentalnych, jest natomiast obszerna oferta
roznych wartosci, sposrod ktorych mozna wybraé te dowolne, uznane za najatrak-
cyjniejsze.
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Niestety znaczna czgs¢ nauczycieli w dalszym ciggu nie moze oswoi¢ si¢
z mys$la, ze ,,postmodernistyczny $§wiat to $§wiat (...) wszelkiego rodzajow plurali-
zmow. Pluralizmu wartosci, ktore niekoniecznie musza i nie uktadaja si¢ w hierar-
chiczne systemy; wartosci, ktore rownie tatwo si¢ przyjmuje, jak i z nich rezygnu-
je, pluralizmu stylow zycia demonstrowanych nie tylko przez mtodziez” (Kargul
2000; 45). Mimo to nauczyciel nadal sili si¢ na bycie instancjg wyzsza, orzeka
o shusznosci, podkresla prymat warto§ci promowanych przez szkotg, Swigcie przy
tym wierzac, ze takie dziatania s3 w peini uzasadnione. Najwyrazniej bowiem nie
dostrzega, ze w kontekscie zachodzacych w Swiecie zmian nie ma to najmniejszego
sensu. Co gorsza, takg postawa naraza si¢ na dezaprobat¢ uczniow, budujgc tym
samym mig¢dzy sobg a nimi coraz wigkszy dystans.

Na rozwigzanie tak nietatwej sytuacji nie ma recepty. Jak pokazuje praktyka
edukacyjna, uczniom trudno jest zdobywaé¢ autonomig, gdy nauczyciele narzucaja
im ,,jedynie stuszne” tresci. Jedynym sposobem na minimalizowanie skutkow po-
razek wychowawczych, ktore i tak sa nieuniknione, jest wspolne negocjowanie
znaczen. Dlatego warto, aby nauczyciele uczyli si¢ zy¢ z ambiwalencja odczuwana
nie tylko wobec otoczenia, ale réwniez wobec siebie, co znacznie otworzy ich
na wzorce akceptowane przez mtodziez, a takze stworzy szans¢ na bycie auten-
tycznym (przez co wyczekiwanym przez mtodziez) autorytetem.
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NAUCZYCIEL A KULTURA ZAWODOWA

TEACHER AND PROFESSIONAL CULTURE

Jarostaw Michalski
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Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych
w Minsku Mazowieckim

Abstract: This study presents the issue of professional culture of a teacher. Therefore,
considerations were devoted to selected theoretical approaches to culture in order to define
on that basis the concept and main indicators of teachers’ professional culture, examples of
which may include methodological, technological, information and organizational culture.
Professional culture is crucial for the quality of operations of a school, therefore, teachers’
cooperation and their interest in taking part in its development are really important.

Keywords: culture, teacher, new technologies, school, the professional preparation

Cecha pojecia kultury jest wieloznacznos$¢, niemal od samych poczatkow jego
wprowadzenia do jezyka humanistyki. Juz J. G. Herder w przedmowie do Mysl/i
o filozofii dziejow napisal: ,,nie ma nic bardziej nieokre§lonego niz stowo kultura”
(za: Kloskowska, 1983; 8) Jest to zrozumiale, skoro si¢ zwazy, ze wyobrazenia
na temat kultury, co podkresla w dalszym ciggu swych rozwazan A. Kloskowska
i odnoszone do niej koncepcje na wiele wiekow wyprzedzaja wprowadzenie i roz-
powszechnienie samego terminu.

Warto wigc wskaza¢ chocby kilka odniesien do kultury, ale odnoszacych sie
w swej tresci wlasnie do zawodu nauczycielskiego. Jak twierdzi Jan St. Bystron
»hiektore szkoty ktadly wyrazny nacisk na charakter kandydatéw stanu nauczyciel-
skiego. O ile czg$ciej wymagano tu — i wymaga si¢ do dzi$§ dnia - tylko przygoto-
wania naukowego, stwierdzonego dyplomem takiej czy innej szkoty, to jednak
szkoty elity socjalnej, ktorych zadaniem byto w intencji ich twércow i kierowni-
koéw nie tyle ksztalcenie intelektualne, jak wychowywanie okreslonych typow spo-
tecznych, bardzo starannie dobieraly wychowawcéw co do ich charakteru” (1930;
20).
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Nastepnie autor stwierdza, ze znamienne pod tym wzglgdem sa wypowiedze-
nia stawnego headmaster’a wielkiej szkoty w Rugby, jednej z najwyzej wartoscio-
wanych tradycyjnych szkot angielskich, doktora Arnolda, ktory zwracal uwage
na nastgpujace zatozenia doboru personelu nauczycielskiego: ,,potrzebuje¢ cztowie-
ka, ktory jest (...) dzentelmenem, czlowieka czynnego, majacego zdrowy sens
i rozumiejacego chlopcoéw. Nie zalezy mi tyle na jego wyksztatceniu... choc
na dalszym planie rzecz to bardzo wazna...

wJednak, jezeli mam przyznaé pierwszenstwo jednej z tych kwalifikacyj,
to wole ruchliwo$¢ umyslowa i zainteresowanie swym zawodem od wyzszego
wyksztalcenia, gdyz to da si¢ daleko tatwiej uzyskaé niz tamto... Staram si¢ bardzo
0 to, by mie¢ zespot ludzi aktywnych, inteligentnych i dzentelmendw, ktorzyby
mogli zawsze podtrzymywac¢ charakter szkoty” (Jan St. Bystron, 1930; 306).

W kontekscie pedeutologicznym wazna jest réwniez interpretacja kultury
przedstawiona przez W. Tatarkiewicza, ze kulture ,,rozumiemy jako stan subiek-
tywny, psychiczny, wewngtrzny, indywidualny, dla kazdego rozny, cho¢ wielorako
podobny u réznych ludzi, zwlaszcza zyjacych jednoczesnie i blisko siebie. Wedle
sformutowania znanego stownika filozoficznego, jest to ,,wlasciwos¢ osoby wy-
ksztalconej, ktora przez to wyksztalcenie rozwineta swoj smak, zmyst krytyczny
i sad” (1986; 150).

Jest to bardzo interesujaca interpretacja dla naszych rozwazan, bowiem zawie-
ra w swej tresci wyrazne odniesienie do taktu, jako zagadnienia bardzo problema-
tycznego w stosunkach miedzyludzkich, jak tez wskazuje na potrzeb¢ samodzielnej
1 wnikliwej analizy intelektualnych i moralnych osiagni¢¢. Przeciez praca nauczy-
ciela jest ukierunkowana wlasnie na te obszary, ktdre niec mogg by¢ traktowane
nigdy indyferentnie. Wydaje si¢ rowniez, ze takie podejScie moze mie¢ swag tacz-
no$¢ z eutyfronika, co w dobie dynamicznych przemian jest interesujagcym zapro-
szeniem do refleksji nad cztowiekiem, jego edukacja i przysztoscia.

Warto wobec tego podkresli¢, ze chodzi rowniez o ,,podnoszenie jako$ci pracy
ucznidéw i pracy szkot, o wdrazanie w szkotach kultury powszechnej jakosci TQM,
o kierowanie pracg uczniow przez cele. Eksponujac kierownicze umiejgtnosci na-
uczyciela, nalezy pamigtaé, aby nie naruszac tego, co nauczanie czyni sztuka, czyli
tworczosci 1 spontanicznosci nauczyciela” (Nowacki, Jeruszka, 2004; 47).

Bioragc pod uwagg powyzsze uzasadnienia teoretyczne, wydaje si¢, ze sa wy-
starczajagce dla potrzeby rozpatrzenia gldwnego zagadnienia artykulu — kultury
zawodowej nauczyciela.

Zasadne jest tu przypomnie¢ pierwotne uzywanie terminu ,,kultura” w odnie-
sieniu do uprawy roli (do dzisiaj zreszta mowi si¢ i pisze o ,,kulturze rolnej”), ktory
z czasem zaczeto odnosi¢ rowniez do wielu innych dziedzin zbiorowej dziatalno$ci
ludzi.

W kontekscie omawianej tematyki jest to bardzo wazne, gdyz wyeksponowane
sg nie tylko okreslone efekty dostrzegalne wzrokowo czy odczuwane fizycznie, ale
rowniez efekty dzialalno$ci rozumiane jako bardziej abstrakcyjne. Jak twierdzi
Leszek Kotakowski, dzi§ mozna kupowaé 1 sprzedawac impulsy elektryczne, spe-
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kulowa¢ nimi, zbankrutowa¢ albo si¢ wzbogaci¢ — i wszystko to w dziedzinie by-
towo niepojetej. Od stuleci istnieje stosunkowo liczna kategoria ludzi, ktorzy nie sa
posrednikami w danym znaczeniu, ale ktorych przedmiotem dzialania jest sama,
niewidzialna dzi$, substancja pos$redniczaca — pieniadz: bankierzy, lichwiarze, spe-
kulanci gieldowi. Srodek wymiany stat si¢ towarem. Co$ podobnego stato sie ze
stowem, czyli ze srodkiem wymieniania i przenoszenia towaréw duchowych. Obok
ludzi, ktérych zawod polega na przenoszeniu w stowie informacji, nauk, rozkazow,
tradycji itd., a wiec nauczycieli, prorokow, skrybow, kaptanow, postancow, poja-
wila si¢ wezesnie warstwa, dla ktorej stowo byto tak samo wlasciwym materiatem
obrobki jak pieniadze dla bankieréw, w ktérych rekach wige stowo usamodzielnito
si¢ niejako, przestato by¢ tylko srodkiem wymiany i traktowane bylto jako wartos§¢
samoistna. Tak to niewidzialna substancja stowa, sensu utrwalita si¢ jako nieza-
lezny obszar bytu, miast by¢ odniesiona funkcjonalnie do przekazywania informa-
cji, prawdy czy ktamstwa, uczu¢ czy pragnien (2006).

Postawmy w tym aspekcie pytanie — czyz nie jest potrzebna wlasnie kultura
zawodowa? Szczegélnie w dziedzinach pienigdza, stowa, stawy, jak tez medycyny
i edukacji. Nalezy podkresli¢, ze przypisywanie jednostkom okreslonych wzorow
kulturowych na podstawie ich specjalizacji zawodowych ma na ogdt dosé
ograniczony charakter. Nie da si¢ nawet porownac z zakresem wzorow laczacych
si¢ z przynalezno$cig do grup plci i wieku. Jak dalej twierdzi R. Linton, wzory
wyznaczane w ten sposob sa tez zazwyczaj nieznacznym rozszerzeniem i
uzupelieniem wzoréw przypisywanych tym kategoriom pftci i wieku, z ktérym
wigze si¢ okreSlony zawod. Chociaz wzory zawodowe z konieczno$ci obejmujg
umiejetnosci 1 wiedze taczace si¢ z dang specjalno$cia, nie muszg si¢ do tego
ogranicza¢. Przytoczmy wiec jeden z najczgstszych — ci, ktorzy zajmujg si¢
kontaktem z sitami nadnaturalnymi zazwyczaj wyr6zniaja si¢ wsrod reszty swojej
kategorii pfci 1 wieku okreslonymi wzorami ubioru i zachowania i oczekuje sig, ze
beda przestrzegali tych wzorow, nawet gdy nie petnig swych szczegdlnych funkcji
zawodowych. Takze ze wzgledu na specjalizacje zawodowa bywajg jednostkom
przypisywane pewne postawy i cechy osobowosci. Zazwyczaj ma to charakter
idealnych wzorow kulturowych, ktore moga dos¢ daleko odbiega¢ od
rzeczywistosci, jednak czgsto znajduja odzwierciedlenie w zachowaniach innych
0s6b wobec specjalistow (2000).

Zdaniem L. Kolakowskiego ,,coraz liczniejsze tradycyjne zawody starzeja si¢
i stajg si¢ niepotrzebne niemal z dnia na dzien. Odpowiednio do tego najwazniej-
sze organy reprodukcji cywilizacyjnej, tzn. szkoty, musza w coraz wigkszym stop-
niu wypetnia¢ funkcje, ktorg Bergson kiedy$ przypisywal moézgowi: sg nade
wszystko narzedziami selekcji, a wigc zapominania wiedzy bezuzytecznej. W kul-
turze natomiast nic nigdy nie staje si¢ absolutnie bezuzyteczne” (2006; 102).

Jest to stanowisko kontrowersyjne, ale bioragc pod uwage zwigzek kultury
ze szkota, mozemy stwierdzi¢, ze ciggle sa wyeksponowane ich typowe szablony,
co powoduje zwatpienie 0sdb nie godzacych si¢ na taki stan i akceptacje tych, kto-
rzy preferujg hermetyczne formy dziatania. Jest to wigec zupeklnie odmienne umiej-
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scowienie si¢ w tych obszarach wspodtczesnosci.

Wedhug stanowiska . Zjaziuna ,,zaszczytne miano ,,nauczyciel” nabiera swego
prawdziwego zdarzenia tylko wtedy, gdy wystepuje nierozerwalnie z pojgciem
»kultura”, co jest oznaka wysokiego poziomu ogdlnego i zawodowego rozwoju
osobowosci, jej duchowego potencjatu. Tres¢ kultury wptywa nie tylko na tempo
dzialania, przyspieszajac i spowalniajac je, ale takze okresla orientacje jej tresci.
Mysli, poglady, decyzje, ktore warunkujg istnienie roznych sfer praktyki
spolecznej, podtrzymywane sa przez logike kultury. Zdobycze kultury w szerokim
rozumieniu tego slowa (kultura zawodowa, kultura intelektualna, kultura uczud,
kultura zachowania, kultura zycia, kultura jezyka i inne) o wiele szerzej
wykorzystywane s3g ogdlnie w przygotowaniu zawodowym a szczegdlnie
pedagogicznym (za: Chomicz, 2009).

Warto zatem odnies$¢ kulturg¢ zawodowa nauczyciela do tezy, ze jest to pojecie
zdecydowanie szersze od kultury pracy zawodowej, poniewaz caly kompleks cech
osobowosci, szczegdlnie moralno-duchowych, ujawnia sie u nauczyciela takze
poza granicami dziatalno$ci zawodowej (Kolomijec, Kademia, 2010).

Jest to bardzo wazna kwestia, gdyz kultura pracy zawodowej ma swojg specy-
fike w odniesieniu do przestrzeni ksztattujacej jej spoleczno-zawodowy charakter,
za$ kultura zawodowa odnosi si¢ do perspektywy zawodowej 1 pozazawodowej.
Mogg si¢ zarazem przenika¢ i mie¢ swdj wysoki poziom. Wyobrazmy sobie,
ze tworzymy swoja rzeczywisto$¢, ktora staje si¢ kulturg i nakres$lamy jej gtowne
determinanty. Mogg by¢ osiagalne, nieosiggalne, blizsze i dalsze, ale najwazniejsze
w tym procesie jest to, zeby byly uswiadomione przez tworzenie jej interpretaciji
przez nas samych, bo w istocie chodzi przeciez o nasze zachowanie spoteczne.
Zatem warto by¢ zainteresowanym kulturg! Jej ujecie ,,zawodowe” wcale w tym
nie przeszkadza, a wrgcz przeciwnie, pozwala na osiagnigcie pelnego zadowolenia
Z tego, ze pracujemy jako tokarz, lekarz czy nauczyciel w przestrzeni spoteczne;.

Wiasnie kultura zawodowa wzmacnia obecno$¢ nauczyciela w obszarach
edukacyjnych. Jak twierdzg A. Kotomijec i M. Kademia, kultura zawodowa
nauczyciela ,to uniwersalna charakterystyka rzeczywistoSci pedagogicznej,
zintegrowany efekt kreatywno$ci spoteczno-psychologicznej, ktory okresla
kierunki $wiatopogladu, postawy wartosciujace, ogdlna koncepcj¢ dazen i postaw
zyciowych” (2009; 139).

Mozna réwniez t¢ kwestie odnie$s¢ do kultury pedagogicznej, ktora zdaniem
A. Janowskiego jest ,,umiejetnoscia szybkiego zauwazania najistotniejszych aspek-
tow zlozonego zjawiska wychowawczego 1 zdolnos$cig intuicyjnego podejmowania
wlasciwych decyzji pedagogicznych” (1999; 4).

Wydaje sig, ze te ujecia moga si¢ dopetnia¢, a tym samym tworzy¢ bardzo in-
teresujacy obraz dziatalno$ci nauczycieli.

Wtlasnie rozwdj spoteczenstwa coraz bardziej wyznacza nauczycielom nowe
wymagania. Jest to istotna kwestia dla zalozen programowych ksztalcenia
nauczycieli na studiach wyzszych, jak tez dla doksztalcania i doskonalenia
zawodowego nauczycieli.
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Zatem bazowe komponenty kultury pedagogicznej sa nastepujace: humani-
styczna pozycja pedagogiczna oraz osobowosciowe cechy nauczyciela; teorie pe-
dagogiczne 1 mys$lenie pedagogiczne; technologie pedagogiczne i informacyjne
oraz umiejetnosci zawodowe; doswiadczenie tworczej dziatalnosci pedagogicznej,
opracowanie podstaw swej dzialalno$ci pedagogicznej w ujeciu systemowym; kul-
tura zachowania zawodowego; drogi samorozwoju; samorzgdnos$¢ nauczycielska.

Analiza funkcjonalna wszystkich stron przygotowania nauczyciela do zawodu
pozwala przyjac zalozenie, ze jego gtowna podstawg jest przygotowanie ogodlnope-
dagogiczne. Jednakze wiedza pedagogiczna jest wazna, ale nie jedyna cze$cia
sktadowa kultury zawodowej nauczyciela. O ile ma by¢ nie tylko no$nikiem,
ale 1 podmiotem ogoblnej kultury spotecznej, to jak kazdy inny specjalista XXI wie-
ku powinien przyswoi¢ sobie elementy kultury prawnej, ekologicznej, etycznej,
informacyjnej, psychologicznej i innych.

Wiyniki jakosciowe dziatalnosci nauczyciela oparte sa na jego kulturze meto-
dologicznej. Bez uwzglednienia metody poznania naukowego niemozliwe jest
zbadanie probleméw procesu ksztalcenia. Kultura metodologiczna nauczyciela,
ktéra postrzegana jest tez jako kultura mys$lenia, majac za swa podstawe wiedzg
metodologiczna, przewiduje rozumienie przez nauczyciela gtéwnych paradygma-
tow o$wiatowych, podstawowych koncepcji dydaktycznych, teorii i nurtdéw wy-
chowania czy projektowanie badan.

Ze wzgledu na dynamiczny proces nowoczesnych technologii, coraz cze¢sciej
postugujemy si¢ terminem kultury technologicznej nauczyciela. Obejmuje ona nie
tylko wykorzystywanie nowoczesnych urzadzen, ale tez opracowywanie nowych
technologii ksztatcenia czy uktadanie programow diagnostycznych. Z kulturg tech-
nologiczng nauczyciela wiaze si¢ jego kultura naukowa, ktorg wyznacza wiedza
w zakresie najnowszych osiggni¢¢ w rdéznych obszarach nauki i jej roli w ksztatto-
waniu spoleczenstwa (Kotomijec, Kademia, 2010).

Cz. i M. Kupisiewiczowie takze zwracaja uwage na kulture techniczng, ,ktora
zapewnia racjonalne wykorzystanie srodkow produkcji oraz ksztattuje pozytywne
do nich nastawienie” (2009; 91).

Warto tez podkresli¢ kulture innowacyjng wyktadowcy i studenta. Innowacje
to nie po prostu nowinki, jak twierdzi A. Wirkowski, ale istotna przewaga konku-
rencyjna, ktora moze by¢ zacheta do tworzenia kulturowego $rodowiska innowa-
cyjnego w celu wzmocnienia tej dziatalno$ci przez cate srodowisko akademickie
(dla naszych potrzeb pedagogiczne).

Wspdtczesna praktyka rozwoju kultury ogdlnej nauczyciela determinowana
jest rowniez przez paradygmat trwalego rozwoju spoteczenstwa, w ktorym podkre-
$la si¢ egzystencjalne cechy ludzkiego bytu (swobod¢ ducha, odpowiedzialnos¢).
Podstawowymi ideami modelu kultury zawodowej nauczyciela sa wigc: idea jed-
nos$ci $wiata 1 idea glebokiego zakorzeniania osobowosci w kulturze. Wazna jest tu
bezspornie kultura duchowa nauczyciela.

Dla nauczyciela rozwdj kultury zawodowej ma zwigzek z ideatem pedago-
gicznym — integralng osobowoscig z bogatym potencjalem etycznym, gdyz kultura
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jest efektem harmonii, pickna i doskonalosci. Zatem mozna wlaczy¢ do struktury
kultury duchowej nauczyciela nie tylko kulturg etyczna, ale tez ekologiczna,
przyjmujac do rozwazan, ze w systemie kultury czynniki ekologiczne i estetyczne
sg do siebie bardzo zblizone.

Niezwykte znaczenie ma réwniez kultura filozoficzno-§wiatopogladowa na-
uczyciela. Pedagogika zwracata si¢ do filozofii, aby zrozumie¢ glebig istoty ludz-
kiej 1 ukaza¢ prawidtowosci jej rozwoju. Kultura ta jest potrzebna nauczycielowi
do rozwigzywania problemow zawodowych, ksztaltowania pogladéow filozoficz-
nych i przekonan odno$nie do $wiata i samego siebie, co daje mozliwos¢ samo-
okreslenia zyciowego i zawodowego.

Ze wzglgdu na potrzebe wzrostu rol spotecznych nauczycieli i tworzenia spo-
teczenstwa obywatelskiego, wazna jest rowniez kultura polityczna. To integralna
cecha nauczyciela, ktora zapewnia wysokie rezultaty u uczniow i skierowana jest
na ksztatltowanie obywatelskos$ci; zawiera komponenty moralne, socjalne, poglady
i odczucia zawodowe, sile woli i intelektu, doswiadczenie w dziatalnosci pedago-
gicznej, zainteresowanie wychowaniem obywatelskim i jakosciowy charakter
umiejetnosci praktycznych. Ta strona osobowo$ci zawodowej nauczyciela pozo-
stawia wiele miejsca do dziatania dla badaczy-pedeutologéw. Po czesci luke
te wypetia Krzysztof Dziurzynski (2008; 137-152).

Nauczyciel w toku dzialalno$ci zawodowej pracuje z uczniami, ktorzy jakze
czesto roznig si¢ pod wzgledem swoich mozliwosci, cech osobowosciowych czy
zachowania w klasie szkolnej. Dlatego mowiac o kulturze zawodowej nauczyciela,
nie mozna poming¢ jego kultury psychologicznej. Nauczyciel codziennie powoty-
wany jest do tworzenia przyjemnego klimatu szkoly, zapobiegania konfliktom,
wywolywania autentycznego zainteresowania rzeczywistoscig, wiedzg i wspotpra-
cg migdzy podmiotami zycia szkolnego i pozaszkolnego. Najwyzszy poziom kultu-
ry psychologicznej, co podkresla W. Rybatka, moze by¢ osiggany nie tylko przez
dobrze przygotowanego zawodowo psychologa, ale tez przez kazda osobowosc
tworcza, lidera w danej dziatalnosci zawodowej. Ze wzgledu na to, ze cechy oso-
bowosciowe nabierajg w miar¢ rozwoju cywilizacji ciggle rosngcej wartosci, feno-
men kultury psychologicznej postrzegany jest jako niezbedny element kultury za-
wodowej nauczyciela.

Uwzgledniajgc wymagania spoteczenstwa informatycznego wobec przygoto-
wania zawodowego nauczycieli, co jest zwigzane z umiejetnoscia odnajdywania
niezbednych informacji i wprowadzaniem do procesu ksztatcenia technologii kom-
puterowych, nauczycielom potrzebny jest nie tylko poziom kompetencji informa-
cyjnych, ale wysoki poziom kultury informacyjne;.

Czlowiekowi coraz bardziej potrzebna jest wiedza wspotgrajaca z szybko
zmieniajacym si¢ srodowiskiem informacyjnym i umiejetno$¢ wykorzystania stwo-
rzonych przez nie mozliwosci. Dlatego tez prawidtowoscia jest przygotowanie
nauczycieli do pracy z osobami ,,zyjgcymi informatycznie”, co jest obecnie charak-
terystyczna cechg rzeczywistosci.

Mozna zatem powiedzie¢, ze dla nauczyciela o wysokim poziomie kultury za-
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wodowej przygotowanie ogélnopedagogiczne i psychologiczne nie jest wystarcza-
jace. Ze wzgledu na dynamike i ztozono$¢ probleméw spoteczenstwa informatycz-
nego, wazng kwestig staja si¢ komponenty kultury — metodologiczny, duchowy i
informacyjny. Podkreslajac znaczenie kultury informacyjnej w konstrukeji kultury
zawodowej nauczyciela, trzeba podkresli¢, ze ma zapobiegac skutecznie degradacji
osobowos$ciowej. Zatem niech nauczycielskim drogowskazem bedzie kultura my-
slenia (za: Kotomijec, Kademia, 2010). Kultura zawodowa nauczyciela jest row-
niez bardzo waznym czynnikiem dla kultury szkoty.

Nauczyciele z zasady mysla pozytywnie i idealistycznie. Czasami jednak wy-
glada na to, ze czuja si¢ bardzo urazeni, kiedy czyni si¢ ich przedmiotem zmian,
ocenia wedlug zdecydowanie odmiennych kryteridow i kaze rozwijaé zawodowo
na catkowicie inny sposob, a pomagajac nauczycielom, czyni zado$¢ wymaganiom
niesionym przez innowacje. D. Tuohy twierdzi, ze w planowaniu zmian koniecznie
nalezy uwzgledni¢ rozwijanie nauczycielskich zdolnos$ci krytycznej analizy
i tworczego reagowania na zmiany i sity kryjace si¢ za zmianami, jesli wptywaja
one na zycie nauczycieli. Od tego momentu wprowadzanie nowych projektow wy-
daje si¢ wzglednie proste (2002).

Nim jednak si¢ do niego dojdzie, nauczyciele muszg zastanowi¢ si¢ nad pod-
stawowymi dla ich pracy warto$ciami i decyzjami, zobaczy¢, co nadaje kierunek
i sens tej pracy, co motywuje do niej. Wedtug M. Fullana i A. Hargreavesa (1991)
sukces innowacji wymaga ,,planowania emocjonalnego”, dzigki ktéoremu nauczy-
ciele nawigza kontakt z wewnetrznym $wiatem nauczania, z tym, co wazne i sen-
sowne, 1 w efekcie zgodza si¢ poswieci¢ jej wdrazaniu. S. B. Sarason (1971, 1996)
zwraca uwage¢ na konserwatyzm i rytm przemian spotecznych. Powiedzenie:
,im bardziej zmieniajg si¢ rzeczy, tym bardziej pozostaja takie same” — pomaga
mu okresli¢ miejsce o$wiaty w spoleczenstwie 1 sposob, w jaki obrazowi szkoty
i nauczania oraz spotecznie przypisywanym im wartoSciom udaje si¢ unikngc¢
zmian, mimo ze z zewnatrz ptyna do szkot inne wzorce postgpowania. Patrzy na
zmiang cato$ciowo, koncentruje si¢ na kulturowym wymiarze szkoty. Migdzy
ludzkim i instytucjonalnym czynnikiem istnieje $cista zaleznos¢, ktora sprawia,
ze rzeczy idg dawng kolejg. Zeby zmiana sie powiodta, koniecznie trzeba si¢ sku-
pi¢ na $wiecie wewngtrznym, na kulturze szkoty 1 $wiat ten ,,przekulturowac” (za:
Tuohy, 2002).

Kultura organizacji (organizacyjna, instytucji) jest pojeciem wzglednie
nowym, zasadniczo jest produktem badan migdzykulturowych, ktoére wyttumaczy¢
mialy przyczyny sukcesow odniesionych przez firmy japonskie w USA w latach
siedemdziesigtych i osiemdziesigtych. Badania te przebiegaty podobnie do badan
nad kultura wigkszych systemow; nacisk ktadziono na tozsamos$¢ i odrgbnosé.
Spojnos$¢ organizacji i spoteczne powigzania wewnatrz niej nabierajg sily tym
bardziej, im glebiej cztonkowie organizacji wzrastajg w jej kulture. I odwrotnie,
subkultury i kontrkultury rozkwitaja wewnatrz organizacji tym bardziej, im
ostrzejszy jest sprzeciw jednostek wobec roli anonimowego trybika w strukturze
organizacji; wowczas narasta potrzeba samookreslenia niepowtarzalnej tozsamosci.
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W badaniach nad instytucjg szkoty nacisk na kultur¢ oznacza zmiang para-
dygmatu badawczego. Zwiastuje skupienie si¢ na wewngtrznym systemie wartosci,
na znaczeniu nadawanym przez jednostke wykonywanej pracy i aspektom organi-
zacyjnego zycia, ale takze na znaczeniach, warto$ciach i przekonaniach podziela-
nych z innymi cztonkami organizacji. Oznacza odejscie od badan, jak si¢ dziala,
na rzecz badan, dlaczego tak si¢ dziata. W badaniach tych wychodzi si¢ poza wi-
dzialne symbole i aspekty organizacyjne i probuje zrozumie¢ zatozenia i wartosci,
z ktorych dane aspekty organizacji biora swoj ksztalt.

Wszechobecnos$¢ czynnikéw kulturowych w szkole zwraca uwage. Kazda
szkota pod pewnymi wzgledami jest taka sama jak pozostate, pod innymi taka sa-
ma, jak niektore, a pod jeszcze innymi r6zna od wszystkich szkot. W tym, jak po-
strzegamy wszystkie szkoty, jest zawsze co§ wspolnego, ale jednoczesnie kazda
szkota stanowi niepowtarzalny konglomerat wartosci i zalozen.

Do szkoty jako systemu stosuje si¢ termin kultura organizacji (kultura organi-
zacyjna), definiowany jako: wzorzec podstawowych zatozen — wymyslonych, roz-
winigtych lub odkrytych przez dana grupg w trakcie uczenia sie, jak radzi¢ sobie
z zadaniami zewngtrznej adaptacji i wewnetrznej integracji — sprawdzonych
w dziataniu na tyle, by uzna¢ je za odpowiednie, a tym samym przekazywanych
nowym cztonkom jako wlasciwy sposdb postrzegania, myslenia i odczuwania
w przypadku napotkania owych zadan (Schein, 1990, za: Tuohy, 2002).

Definicja ta podkresla konfiguracyjny i niematerialny charakter kultury orga-
nizacji. To co$, co rozwija si¢ na podtozu znaczef podzielanych przez dang grupe,
uksztattowanych przez histori¢ i cele grupy. W miarg czasu 6w wzorzec ksztattuje
si¢, pozostajagc pod wptywem dwoch czynnikow. Po pierwsze, grupa dokonuje
swobodnych wyborow sposrdd licznych mozliwosci 1 w ten sposob wybiera sobie
zadania i ukierunkowuje przyszty rozw¢j. Po drugie, grupa reaguje na sity oddzia-
hujace z zewnatrz i na okolicznosci od siebie niezalezne. Te reakcje sa weryfiko-
wane i uznawane za trafne, jesli przynosza grupie zadowolenie. Aby utrzymac
wysoki poziom satysfakcji z tego, jak grupa reaguje, na reakcje te patrzy ona przez
pryzmat zwyczaju, zwyczaju wspolnego, przekazywanego innym, zwlaszcza no-
wym cztonkom, bo ,tak tutaj si¢ robi”. Tak wigc zatozenia wystepujace w kulturze
organizacji obejmujg wiedz¢, emocje, przekonania i postawy. Dokonywana przez
wynalazki, doskonalenie i odkrycia ewolucja kultury zaktada dynamiczna wymiang
miedzy wiedza teoretyczng a praktyczng, migdzy idealnym a osiggalnym, miedzy
strategicznym planowaniem a taktyka realizacji (Tuohy, 2002).

Jest rowniez w literaturze interpretacja kultury szkoty bardziej skoncentrowa-
na na specyfice $srodowiskowej, jako: zbioér wartosci, wzoréOw zachowan, norm,
tradycji i rytualow szkolnych, charakterystyczny dla danej placowki (K. Polak,
2007).
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Obejmuje on wymienione czynniki, tworzy w dtuzszym dystansie czasu, kiedy
wszystkie podmioty zycia szkolnego (nauczyciele, uczniowie, rodzice, administra-
cja szkolna) oddziatluja nieustannie na jego ksztalt. Wzorce kultury szkoty wykazu-
ja do$¢ znaczna trwalos¢ jako wazne skladniki lokalnego kolorytu szkoty. Nie
oznacza to, ze sg niezmienne i odporne na wptywy otoczenia czy tez pozbawione
wewnetrznych mechanizmoéow autoregulacyjnych. Co wigcej, wlasciwie nalezaloby
powiedzie¢, ze kazdy podmiot szkolnego zycia wspolprzyczynia si¢ do tworzenia
kultury szkoty, ksztaltuje jej specyfike i czyni ja odmienng od innych (Polak,
2007).

Szkoty musza okresli¢ swoje miejsce w szerszym $rodowisku, musza bowiem
reagowaé¢ na wyzwania konkurencyjnych szkot i placowek, na zmiany w Zzyciu
spolecznym swoich uczniow, na doplyw $rodkow, na przyklad od panstwa.
A w takim razie, zeby trwaé, szkoly musza wlasciwie reagowaé, przyjmujac nowe
strategie dziatania i na nowo oceniajac swoje zadania i przygotowanie do nich.
Wyzwania ptyna i z wewnatrz organizacji; trzeba na przyktad zintegrowa¢ nowych
pracownikéw albo wpasowa¢ nowe technologie w organizacj¢. Tak zmienia si¢
konfiguracja obowigzkéw 1 procedur dydaktycznych. Proces adaptacji (zewngtrz-
ny) 1 integracji (wewnetrzny) sprawia, ze wylania si¢ nowa konfiguracja znaczen
wewnatrz instytucji. W miarg jak dochodzi si¢ do nowych rozwigzan, staja si¢ one
elementem nowej rzeczywistosci (Tuohy, 2002).

Mozemy zatem powiedzie¢, ze kultura zawodowa nauczyciela ma bardzo duze
znaczenie dla jakos$ci kultury szkoly. Bardzo wazne jest tu nie tylko zainteresowa-
nie wszystkich nauczycieli uczestnictwem w przemianach funkcjonowania danej
placowki, ale rowniez pelna wspotpraca calej jej spotecznosci. To jest wowczas
droga do wykorzystywania kultury zawodowej nauczyciela dla osiggania kultury
przez uczniéw. Nie moze to by¢ wigc proces wymuszony, statyczny, oparty jedynie
na hastach programowych, ktore czgsto nie sg realizowane, albo tez sa odbierane
przez ucznidéw jako narzucone.

A przeciez z mozliwosci uczestnictwa rodzi si¢ pasja poznawania i tworzenia.
Wtasnie tu ma miejsce dialog, szacunek, dobrze rozumiany dystans, relacje czy
postawa okre$lana jako norma wzajemnos$ci. W tym tkwi kultura nauczycieli i kul-
tura uczniow.

Dzi$ warto nauczy¢ si¢ znéw przezywania, bo ono wlasnie pozwoli na zatrzy-
manie si¢ przy galerii sztuki, filharmonii czy teatrze i wyzwoli jakze potrzebng
w tych miejscach obecno$¢. Bez przezywania jesteSmy ciggle w szalenczym biegu,
ktory sprawia, ze zycie ma nie tylko charakter pozaliteracki, pozajezykowy czy
pozarozumowy, ma coraz czgsciej charakter pozaludzki i to jest wielkim dramatem
wspotczesnoscei!

Potrzebna jest wigc pilnie tacznos¢ szkoly z kultura wysokiego stopnia, po-
trzebna jest taczno$¢ ksztatcenia nauczycieli z ta kulturg, potrzebna wreszcie jest
dziatalno$¢ nauczycielska zespolona z uczestnictwem w kulturze szkoty i w $wie-
cie kultury.
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PROBLEM PODRECZNIKOW DO EDUKACJI
MATEMATYCZNEJ 6-LATKOW

THE PROBLEM OF MATHEMATICS EDUCATION
TEXTBOOKS FOR 6-YEAR-OLDS

Zbigniew Semadeni

Wyzsza Szkota Gospodarki Euroregionalne;j
im. Alcide De Gasperi w Jozefowie

Abstract: One of the matters subject to hot discussions are the effects of the decision
taken by the Ministry of Education on lowering the school age. How the six-year-olds are
to function in the school reality? The problem is complicated pedagogically, sociologically
and organizationally. The purpose of this paper is an analysis of the textbooks for mathe-
matical education which are to be used in grade I and the next ones by the current and
future six-year-olds.

Standard of the handbooks available in the market leaves much to be desired. This paper
analyzes improper trends which manifest themselves in a part of textbooks.

During 1999-2008 the early learning was dominated by the slogan of the integration

of subjects, which was often wrongly understood. Currently a trend is seen again to print
as separate books the mathematical part of textbooks for grade I, separated from parts
designed for the Polish language-social education. Generally they are of the form of exer-
cise books where the student writes and draws.

According to the new Curriculum Base “children are allowed to use the exercise books
for no longer than a fourth of the time assigned to mathematical education”.

The remainder should allocated toplaying and to problem situationsexplored by manipulat-
ing building blocks, counters and other aids.

In the analysis presented in this paper, the textbooks from which the examples were taken
remain anonymous. Their authors and publishers are not mentioned. The purpose

of this paper is not a criticism of individual textbooks but just signalling some disturbing
general phenomena. The an analysis does not refer to various unfortunate (even though
numerous), semantically wrongly chosen concrete situations, not to individual cases

of incomprehensibly formulated orders. The paper deals with the phenomena which con-
cern many Polish textbook and reflects some weakness of the early teaching.

Keywords: handbook, Curriculum Base, six-year-olds students, mathematical education
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Wprowadzenie

Jednym z goraco dyskutowanych obecnie problemow sa skutki decyzji MEN
o obnizeniu wieku szkolnego. Jak 6-latki beda funkcjonowaé w nowej rzeczywi-
stosci szkolnej?

Problem jest ztozony pedagogicznie, socjologicznie, organizacyjnie. Celem ar-
tykutu jest analiza podrecznikow do edukacji matematycznej, ktore majg by¢ uzy-
wane w klasie I i w nastgpnych przez obecne i przyszte 6-latki. W artykule tym
wykorzystuje materialy, ktore przygotowalem w 2009 r. w ramach projektu ba-
dawczego kierowanego przez prof. Z. Marciniaka (Strategia nauczania matematyki
w Polsce, 2011; 143-144). Koncentruje si¢ tu na klasie I, w ktorej niepozadane
zjawiska sg szczegélnie widoczne. W innych artykulach sygnalizuj¢ bardzo po-
wazne problemy, ktore si¢ pojawia okoto roku 2016, gdy ta fala 6-latkow dojdzie
do klasy IV (Semadeni 2012a oraz Semadeni 2012b).

Jako$¢ podrecznikow dostgpnych na rynku pozostawia wiele do Zzyczenia.
W pracy tej analizujemy niedobre tendencje ujawniajace si¢ w cze$ci podreczni-
kow.

Analiza obecnych polskich podrecznikow do klasy I prowadzona jest z dwoch
punktow widzenia:

— zgodnosci tych podrgcznikow ze stanem wiedzy psychologicznej dotyczg-
cych rozwoju poje¢ matematycznych u dzieci w wieku 69 lat i wiedzy dydaktycz-
nej dotyczacej edukacji matematycznej wczesnoszkolnej;

— zgodnosci tych podrecznikow z podstawa programowsa obowigzujaca w mo-
mencie ich dopuszczania przez MEN.

W latach 1999-2008 w nauczaniu poczatkowym dominowalo hasto integracji
przedmiotowej, nieraz opacznie rozumianej (Jaroni, 2008; Klus-Stanska, Nowicka,
2009). Obecnie wrocita tendencja, by matematyczne czg¢éci podrecznikow do 1
klasy byly drukowane w samodzielnych ksiazeczkach, oddzielone od czgsci prze-
znaczonych do edukacji polonistyczno-spotecznej. Maja one na ogét postaé zeszy-
tow ¢wiczen, w ktorych uczen pisze i rysuje.

Zgodnie z nowg podstawg programowa, ,,dzieci mogg korzysta¢ z zeszytow
¢wiczen najwyzej przez jedng czwartg czasu przeznaczonego na edukacje matema-
tyczng”. Pozostata cze$¢ powinna by¢ przeznaczona na zabawy, gry
i sytuacje zadaniowe, w ktorych dzieci manipulujg klockami, Zetonami i innymi
pomocami.

W prezentowanej tu analizie podreczniki, z ktorych zaczerpnigto rozpatrywane
przyktady, pozostaja anonimowe. Ich autorzy i wydawcy nie sg wymienieni. Celem
tej pracy nic jest bowiem krytykowanie poszczegdlnych podrecznikow, lecz zasy-
gnalizowanie pewnych niepokojacych, ogélnych zjawisk.

Nalezy tu wyraznie zastrzec, ze nie analizuje si¢ tu rozmaitych niefortunnych
(jakkolwiek licznych), semantycznie Zle dobranych sytuacji zadaniowych ani poje-
dynczych przypadkoéw niezrozumiale sformutowanych polecen. Przedmiotem ana-
lizy sa zjawiska, ktore dotyczg wielu polskich podrecznikéw i sa odbiciem sta-
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bosci polskiej edukacji poczastkowej, jakkolwiek podobne zjawiska widoczne
sg tez w innych krajach.

1. Ogélny problem podrecznikéw do zreformowanej szkoly

Znane jest zjawisko bezwladnosci materialu podrecznikowego przy reformach
szkolnych. Pisal juz o tym m.in. holenderski matematyk H. Freudenthal,
stwierdzajac, ze w wielu krajach w wyniku zasadniczych reform edukacyjnych,
gdy znaczaco zmieniajg si¢ cele nauczania i zalozenia programowe, z reguty zmie-
niajg si¢ oktadki i przedmowy w podrecznikach oraz sposob ich reklamowania,
natomiast podstawowy repertuar zadaniowy pozostaje zasadniczo niezmienio-
ny. Dobre, wyprobowane zadania sa efektem wielu lat pracy, czasem pracy poko-
len nauczycieli, i nie da si¢ ich zastgpi¢ nowymi zadaniami w ciggu paru lat
od chwili ogloszenia reformy).

W 1999 roku doprowadzono w Polsce do zasadniczej reformy systemu szkol-
nego. Zadeklarowano m.in. gruntowna zmiane¢ koncepcji nauczania poczatkowego.
Jednakze jesli przeanalizuje si¢ podrgczniki wydane w ostatnich 12 latach, przed-
stawiane jako zgodne z duchem reformy i z nowa Podstawg Programowg z 1999
roku, mozna tatwo stwierdzi¢, ze ogromna cze$¢ materiatu dotyczacego edukacji
matematycznej stanowi stosunkowo niewielka modyfikacje tego, co byto w pod-
recznikach wydanych przed 1999 r. Jesli nawet pojawiajg si¢ inne zadania, to wpi-
sane s3 w dawne schematy myslenia. Wiele stusznych zalozen 6wczesnej reformy
nauczania poczatkowego nie znalazlo odbicia w dopuszczonych od 1999 r. przez
MEN podrecznikach. Nadal pojawialy sie zadania, ktére juz wczesniej krytykowa-
no jako niezgodne z naturalnym rozwojem dziecka. W dalszej czgsci znajdujg si¢
charakterystyczne tego przyktady.

Obecnie problem ten rysuje si¢ wyjatkowo ostro. Realnym zagrozeniem jest to,
ze nowe podreczniki dla I klasy dla 6-latkoéw przejma zbyt duzo materiatu, i to zbyt
dostownie, z wczesniejszych podrgcznikow dla 7-latkéw. Podobnie mozna obawiaé
sig, ze rok pozniej podreczniki do II klasy dla 7-latkow beda zblizone zakresem ma-
terialu 1 poziomem abstrakcji do dotychczasowych podrecznikdéw dla 8-latkow itd.

Niniejsza analiza obecnych polskich podrecznikow koncentruje si¢ na edukacji
matematycznej, i na podrecznikach do klasy I szkoly podstawowej zatwierdzonych
w 2009 r. Odzwierciedlaja one pewne stabilne zjawiska. Nie jest jasne, czy nowe
podreczniki, ktore maja pojawic sie po roku 2012 w ksiegarniach, begda istotnie
lepsze, tatwiejsze i lepiej dostosowane do naturalnego rozwoju dzieci od podrecz-
nikow z 2009 r., ktére przygotowywano w pospiechu, powielajac czesto wezesniej-
sze niedobre schematy (nierzadko wbrew nowej podstawie programowej).

Problem jest ztozony. Jednym z jego aspektow jest to, ze nie mozna byto zre-
alizowac projektu jednorazowego obnizenia wieku szkolnego. Z wielu powodow
(demograficznych, organizacyjnych, politycznych) zdecydowano si¢ na stopniowe
(aczkolwiek liczbowo trudno przewidywalne) zwigkszanie co roku procentu
6-latkow przyjmowanych do klasy I. Obnizanie wieku uczniéw klasy I roztozono
poczatkowo na trzyletni okres 2009-2012, ktory nastepnie wydtuzono.
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Dla utatwienia wyboru podrecznikow przez nauczycieli i rodzicow umieszcze-
nie logo reformy jest dozwolone jedynie na podrecznikach dopuszczonych przez
MEN, uwzgledniajacych nowa podstawe programowa. Jednakze czy to logo rze-
czywiscie gwarantuje, ze podrecznik realizuje zatozenia reformy?

Celem prowadzonej tu analizy jest proba odpowiedzi na pytania:

1. Do jakiego stopnia uzasadniona jest obawa, wyrazana po opublikowa-
niu nowej podstawy w grudniu 2008 r., ze w nowych podrecznikach,
reklamowanych jako dostosowane do reformy i do obnizonego wieku
szkolnego, pojawia si¢ tresci i formy niedostosowane do naturalnego
rozwoju 6-latkow?

2. Co mozna zrobi¢, aby minimalizowac efekty tego zagrozenia?

3. Czy nauczyciele i rodzice moga mie¢ zaufanie, ze podrgcznik dopusz-
czony przez MEN jest rzeczywiscie zgodny z podstawg programowa?

4. Czy podrecznik moze zawiera¢ nieoznakowane tresci, ktore wyraznie
wykraczajg poza wymagania sformulowane w podstawie (w szczegol-
nosci tresci wymienione w podstawie dla nastepnych klas)?

5. Do jakiego stopnia podrecznik powinien uwzglgdnia¢ ogoélne zalozenia
reformy i w jaki spos6b mozna to obiektywnie stwierdzi¢?

Pytania te sg zasadne, bowiem cz¢$¢ obecnie funkcjonujacych na rynku, do-
puszczonych przez MEN podrecznikow dla uczniow klasy I nie spetnia tych oczy-
wistych, zdawaloby si¢, wymagan.

Analizowane podreczniki r6znia si¢ znacznie pod wzgledem ich jakosci dydak-
tycznej. Niektorych z nich dalsze uwagi dotycza w niewielkim stopniu, w innych
natomiast wida¢ znaczne nagromadzenie usterek czy nawet wyraznych btedow
dydaktycznych.

Oprocz podrecznikéw przedmiotem badania byty tez towarzyszace im zeszyty
¢wiczen, rowniez te, ktoére nie maja statusu $rodka dopuszczonego przez MEN,
ale znajduja si¢ w jednym pakiecie z podrgcznikiem dopuszczonym i traktowane sa
przez nauczyciela jako integralna czgs¢ pakietu. Wydawcy umieszczajg zreszta
zdania typu ,,zeszyt zintegrowany z podrecznikiem dopuszczonym...” lub ,karty
pracy do podrgcznika dopuszczonego...”, co bez uwaznego wczytania si¢ mozna
odebra¢ jako informacje o dopuszczeniu tego zeszytu.

Stowo ,,zintegrowany” w tytulach niektorych podrgcznikéw sygnalizuje,
ze ta cze$¢ pakietu dotyczy (szeroko rozumianego) jezyka polskiego, a tresci ma-
tematyczne prezentowane sg w innej czegsci pakietu, na ktérej nie ma juz stowa
»Zintegrowany”.

Moze si¢ zdarzy¢, ze dopuszczenie MEN dotyczy tylko ,,podrgcznika zinte-
growanego”, ktory zawiera niewiele matematyki, a ¢wiczenia matematyczne znaj-
dujg si¢ glownie w nieopiniowanym ,,zeszycie”. Prezentowana tu analiza pokazuje
jednak, ze nawet w recenzowanych czg¢sciach wielu pakietow mozna znalez¢ nie-
dopuszczalng liczbe dydaktycznie niewlasciwych zadan. Recenzowanie nie jest
wystarczajacg gwarancjg jakosci podrecznika.
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W rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z 8 czerwca 2009 roku czy-
tamy: ,,Podrgcznik do ksztatcenia ogdlnego moze zawiera¢ materialy pomocnicze
przeznaczone dla ucznia, w szczeg6lnosci karty pracy, zeszyty ¢wiczen i materiaty
multimedialne” (rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca
2009 r. w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programow wychowania przed-
szkolnego i programow nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego pod-
recznikow). Rozszerza to tradycyjne rozumienie podrecznika jako wydrukowanej
ksigzki.

2. Podreczniki do klasy I

Na stronie internetowej MEN poczatkowo znalazta sie lista dwunastu dopusz-
czonych serii do klas I-III (nie uwzglednia ona zaj¢¢ komputerowych oraz pod-
recznikéw multimedialnych); cztery wydawnictwa zgtosity po dwie serie. Ksigegar-
nie trudnigce si¢ sprzedaza podrecznikow oferuja najwyzej pare kompletow; wiecej
mozna znalez¢ w sprzedazy internetowe;.

Uwage w ksiegarniach zwraca ogromny wzrost liczby ksigzeczek przewidzia-
nych do kupienia dla jednego ucznia klasy I, po kilkanascie i wiecej pozycji
W serii.

Na oktadkach mamy nadmiar informacji wizualnych. Trudno jest — bez dtuz-
szego, starannego wczytywania si¢ — rozeznac si¢ w strukturze ogladanej w ksie-
garni serii publikacji pod wspdlnym tytutem. Biorac jedna czes¢ do reki, nie znaj-
dujemy nieraz informacji, ile w ogole jest czeséci dla danej klasy i jakie to czesci.
Czasem nie jest nawet w pierwszej chwili jasne, dla ktorej klasy dana publikacja
jest przeznaczona, bo stowa ,,klasa” brak.

Zroéznicowanie podrecznikow

Jakkolwiek na kazdym z badanych podrgcznikéw umieszczone jest krzyczace
zapewnienie o dostosowaniu go do nowej Podstawy Programowej, W oczy rzuca
sie, ze zakres wymagan stawianych uczniowi rozpoczynajacemu nauke w klasie
I jest bardzo ro6zny.

Niektore podreczniki do klasy I zakladaja, ze trzeba zaczaé od zapoznania
ucznia z liczbami 1-5 i ich zapisem (np. sg tam ¢wiczenia na poziomie ,,potgcz
liczbe 4 z rysunkiem, na ktérym jest tyle wlasnie narysowanych przedmiotow”).
Inne za§ wyraznie sg adresowane do ucznia, ktory przez rok uczeszczal do klasy
zerowej i juz na poczatku roku szkolnego zna zapis liczb i dziatan w zakresie
10 oraz potrafi dodawac i odejmowacé w tym zakresie. Tak wiec jedne z podrgczni-
kow sg adresowane do 6-latkow, inne do 7-latkow bedacych juz po roku nauki
(przy czym informacji takiej na ogoét nie znajdzie si¢ w podrgczniku).

Jednakze opisane rozrdéznienie jest nadmiernym uproszczeniem, bowiem
w podrecznikach wyraznie zaktadajacych, ze uczen nie uczgszczal do dotychcza-
sowej klasy 0, bywa podawana zaawansowana wiedza, np. w jednym z nich jesz-
cze przed pokazaniem, jak si¢ pisze cyfre 1, a wiec na samym poczatku edukacji
szkolnej, 6-latek znajduje mapeg fizyczng Polski, na ktérej napisano m.in. Nizina
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Mazowiecka i Pojezierze Wielkopolskie (takie mapy, na poziomie trudnosci klas
IV-VI znalaztem w podrgcznikach do klasy I az trzech wydawnictw: w jednym
z nich na mapie dla 6-latkéw naliczytem 60 wydrukowanych nazw geograficznych,
w tym takie szczegdly, jak rzeka Barycz). W paru podrgcznikach dla I klasy mozna
znalez¢ mapg polityczna Europy (z napisami np. ,,Luksemburg”, a nawet zdarza si¢
,,Bosnia i Hercegowina”). Rodzice kupujacy taki podrgcznik nie sg zapewne Swia-
domi, ze map (ani podobnych kwestii) nie ma w ogoéle w Podstawie Programowej
dla klasy Ii dla klas II-III. Znajduja si¢ dopiero w podstawie dla klas [V-VI.

Gléwne wady

Niezaleznie od istotnych réznic zakresu treSci, badane podreczniki maja
wspolng cechg: sa typowymi przyktadami tego, co prof. E. Gruszczyk-Kolczynska
nazywa ,,papierowym sposobem prowadzenia edukacji matematycznej” (Grusz-
czyk-Kolczynska, 2009). Opisuje ona trafnie podstawowa wadg takiego podejscia:
to, co powinno by¢ aktywnoscia dziecka na prawdziwych konkretach (patyczki,
klocki itp.), zostaje zastapione — wbrew temu, co wiadomo ze wspolczesnej psy-
chologii rozwojowej — przez ogladanie statycznych rysunkow i uzupeknianie abs-
trakcyjnych schematéw na poziomie symbolicznym (standardowych, np. okienek,
grafow itp. lub wymyslonych przez autorow).

Nastepne wady, ktore bedziemy omawiaé, to:

— niezgodnos¢ z podstawg programowa klasy [;

— przedwczesne wprowadzanie pewnych pojec;

— brak dostatecznej liczby powtorzen;

— zbyt wezesne przechodzenie do ztozonych operacji umystowych;

— zbyt wezesne przechodzenie do dziatan odwrotnych;

— przedwczesne wprowadzanie nowych symboli;

— niepotrzebnie wprowadzane, sporadycznie wykorzystywane schematy gra-
ficzne;

— zmiany reprezentacji poje¢ arytmetycznych utrudniajace ich zrozumienie,
m.in. naduzywanie strzatek;

— grafy dziatan wprowadzane jako nowy system symboliczny bez zadnej mo-
tywacji wywodzacej si¢ z konkretnych, sensownych czynnosci dzieci;

— chybione upogladowienia i pseudoczynnosciowe zadania;

— usitowanie pokazania na rysunkach tego, czego nie da si¢ przedstawié
rysunkowo;

— zbyt wczesne stosowanie zaawansowanego szyku prostokatnego;

— putapka ogolnych polecen;

— niezrozumiate polecenia.
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Niezgodnos$¢ z podstawa programowg klasy I

Chociaz niewatpliwie rzeczoznawcy Ministerstwa Edukacji Narodowej musieli
w swych opiniach napisa¢, ze stwierdzaja zgodno$¢ podrgcznika z nowa Podstawg
Programowg, mozna znalez¢ do$¢ istotne rozbieznosci. Omowione sa one doktad-
niej w dalszej czgsci, teraz jedynie zasygnalizujemy niektore z nich:

— niedostateczne wspomaganie rozwoju myslenia operacyjnego;

— wlgczenie tresci, ktorych nie ma w podstawie dla klasy I, a sa w podstawie
dla klas II-IIT (znaki < i >, porownywanie réznicowe), przy czym autorzy w zaden
sposob nie ostrzegaja nauczyciela, ze tresci te s3 nadobowiazkowe;

— umieszczenie zadan, ktorych trudno$¢ zdecydowanie przekracza mozliwosci
uczniow klasy I, a ktore nie s3 w zaden sposob oznakowane jako trudne, nadobo-
wigzkowe lub jako zagadki dla chetnych.

Wspomaganie rozwoju mys$lenia operacyjnego

W badanych podrgcznikach trudno doszuka¢ si¢ czego$, co ukierunkowane jest
na zapewnienie osiagniecia dwoch pierwszych celéw edukacji matematycznej za-
pisanych w nowej podstawie programowe;j dla klasy I, a mianowicie:

a) uczen ustala rownolicznos¢ mimo obserwowanych zmian w uktadzie elementow
w porownywanych zbiorach,

b) uktada obiekty (np. patyczki) w serie rosngce i malejgce, numeruje je; wybiera
obiekt w takiej serii, okresla nastgpne i poprzednie.

Osoba, ktora styszala o poziomie operacji konkretnych w sensie J. Piageta, od
razu rozpozna w podanym sformulowaniu dwa podstawowe testy diagnozujace
poziom operacyjnosci myslenia dziecka. Jednakze te wymogi zapisane w podsta-
wie nie znajdujg odbicia w analizowanych podrecznikach ani w materialach meto-
dycznych. Wrecz przeciwnie, znaczna liczba zadan jest pisana w sposob zaktadaja-
Cy, Ze WSzyscy uczniowie juz potrafig mysle¢ operacyjnie.

Mozna zreszta zasadnie spytac¢, czy w ogéle jakakolwiek wydrukowana
ksigzka moze by¢é wlasciwym narzedziem do osiagniecia tego typu celow
ksztalcenia. Cytowane tu cele a i b wymagaja wyzszego poziomu integracji sche-
matdéw umystowych, ktdrg dziecko moze osiagna¢ jedynie po odpowiednio dtugich
seriach osobiscie wykonywanych do§wiadczen zwigzanych z liczeniem przedmio-
tow, potaczonych z refleksja nad wynikami liczenia. Nie da si¢ tego celu osiggnac
poprzez najlepsze nawet wyjasnienia nauczyciela ani tym bardziej przez czytanie
tekstow, ogladanie obrazkow i wypelianie zeszytow ¢wiczen.

Nasuwa si¢ wazne pytanie, jak nalezy rozszerzy¢ okreSlenie terminu ,,podrecz-
nik”, aby w przypadku takich wymagan rzeczoznawca mogt da¢ pozytywna odpo-
wiedZ na pytanie, czy opiniowany podrgcznik umozliwia uczniom osiagnigcie —
na zadowalajagcym poziomie — wymienionych powyzej umiejetnosci, okreslonych
w podstawie programowej klasy I.
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Wymaganie w klasie I tre$ci, ktore znajduja si¢ w podstawie programowej
dla klas II-1I1

Zgodnie z zasada wprowadzong przez reform¢ z 1999 r., nauczyciel ma prawo
uczy¢ na lekcjach wigcej, niz jest podane w podstawie. Moga wiec takie tresci po-
jawi¢ sie tez w podreczniku. Nie jest jednak niestety uregulowana przez MEN
kwestia, czy takie nadobowigzkowe tresci powinny by¢ w podreczniku jasno ozna-
kowane. W przeciwnym razie odbierane sg przez nauczyciela i rodzicow jako ko-
nieczne do opanowania, uwazaja oni bowiem, ze rzeczoznawcy sprawdzili zgod-
no$¢ podrecznika z podstawa programowsa.

Wszystkie badane podreczniki do klasy I umieszczaja symbole < oraz >, kto-
rych nie ma wsrod wymagan po tej klasie (a s3 wymienione w podstawie dla klas
II-1IT). Czgsto te znaki wprowadza si¢ bardzo wczesnie, gdy uczen juz poznat do-
piero parg liczb.

Wprowadzenie znaku < ma sens najwczesniej wtedy, gdy uczen zna juz zapis
wszystkich liczb do 10, a jeszcze lepiej, gdy uczen poznaje liczby do 100. Przeciez
kazde dziecko wie, ze pi¢¢ to mniej niz osiem, niepotrzebny jest mu do tego nowy,
trudny do zapamigtania znak. Natomiast znak ten spelni swoja role przy rozstrzy-
ganiu, co np. jest wicksze: 47 czy 74, 98 czy 102.

W jednym z dopuszczonych podrgcznikdéw do klasy I znajduje si¢ u gory stro-
ny polecenie: ,Napisz w okienku taka liczbe, aby zdanie bylo prawdziwe”,
po czym uczen widzi taki schemat:

Jestem od ciebie 4

mniejsza o 3

Jest to zadanie na porownywanie rdéznicowe, jeden z najtrudniejszych typow
zadan z programu dawnej II klasy (czyli po obnizeniu wieku szkolnego powinno to
przejs¢ do III klasy). Na czym polega specyfika zadan na porownywanie réznico-
we? Co powoduje, ze sg one znacznie trudniejsze niz zwykle zadania odpowiadaja-
ce tym samym dziataniom arytmetycznym? Otdz ich geneza nie sg czynnos$ci
dziecka lub obserwacja jakich§ zmian konkretnych obiektow, jak w przypadku
zwyklych zdan na dodawanie i odejmowanie, lecz werbalna informacja o relacji
migdzy liczbami.

W przytoczonym tu zadaniu informacja podana jest w jeszcze trudniejszej wer-
sji niz standardowe zadania na poréwnywanie roznicowe w klasie II, a mianowicie
stowa polaczone sa tu z nowym dla dziecka schematem graficznym.

Ponadto zadanie to nie dotyczy sytuacji z zycia, lecz wyimaginowanej konwer-
sacji dwoch liczb, w ktorej ,,jedna liczba mowi do drugiej”. Jest to dalekie echo
kontrowersyjnej metody wprowadzonej ponad 30 lat temu w pewnych ekspery-
mentach edukacyjnych przez belgijska matematyczke Frédérique Papy-Lenger.
Jednakze w jej ujeciu tego typu sytuacja byla poprzedzona serig przygotowaw-
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czych aktywnosci dzieci. Podane tu pojedyncze zadanie wyrwane zostato z tej se-
rii, uczen dostaje je bez zadnego wprowadzenia.

Zadanie to jest dodatkowo utrudnione przez to, ze sformutowane jest w postaci
wymagajacej odwrocenia podanej w zadaniu relacji. Pojawia si¢ jako pierwsze na
stronie, nieoznakowane przez autorow jako wykraczajgce poza podstawe progra-
mowa.

Niepotrzebnie wprowadzane, sporadycznie wykorzystywane schematy gra-
ficzne

Aby wyjasni¢, na czym polega problem, opiszg pewien przyktad z jednego
z zeszytow ¢wiczen z 2009 r. Uczen poznat juz w podreczniku liczby od 1 do 6
(liczby 7 jeszcze nie byto). Poznal tez zapisy typu 3 + 2 = O. Jednakze zaraz po-
tem w zeszycie ¢wiczen uczen napotyka inny sposob graficzny zapisu takiej row-
no$ci, a mianowicie zamiast znaku réwno$ci i wyniku zapisanego zwyczajowo
na prawo od obliczanego wyrazenia teraz uczen widzi kétko narysowane nad zna-
kami 3+2, a wynik ma by¢ wpisany (bez znaku réwnosci) w to kotko.

Tak wigc uczen, ktéry dopiero poznal zwykty zapis arytmetyczny, teraz przez
jedna lekcje ma uzywaé zupehie innej formy wizualnej, wymyslonej przez auto-
row. Zapewne mialo to by¢ urozmaicenie ¢wiczenia, ale dla sporej czesci uczniow
jest to jedynie niepotrzebne zaktocenie wlasnie rozpoczetego uczenia si¢ symbo-
licznego ujmowania dodawania, abstrakcyjnych liczb, oderwanych od konkretu.

Zmiany reprezentacji poje¢ arytmetycznych utrudniajace ich zrozumienie

Pojecie matematyczne moze by¢ reprezentowane symbolicznie za pomoca cyfr,
znakoéw dziatan, symboli literowych itp. Moze tez by¢ reprezentowane graficznie
w najroznorodniejszy sposob.

Zgodnie z psychologicznymi koncepcjami Jerome’a Brunera, w naturalnym
rozwoju pojec u dziecka na ogédt dane wyobrazenie przedstawiane jest najwczesniej
w postaci reprezentacji enaktywnej (przez odtwarzanie czynno$ci ruchowych),
poOzniej czynnosci ruchowe sa powiazane z reprezentacjami ikonicznymi (w posta-
ci bardziej lub mniej realistycznych obrazow), a jeszcze pozniej — z reprezentacja-
mi symbolicznymi (za pomocg umownych symboli, do ktérych zalicza si¢ stowa
moéwione i pisane, symbole matematyczne itp.).

Powolujac si¢ na Zle interpretowanego Brunera, wielu dydaktykéw mniemato,
ze w edukacji wczesnoszkolnej schemat rysunkowy jest tatwiejszy dla dzieci niz
zapis symboliczny. Jest to prawdziwe pod pewnymi warunkami, z ktérych najwaz-
niejsze jest to, ze owe rysunki tworzy samo dziecko i wywodzg si¢ one z jego
wczesniejszych doswiadczen ruchowych.

Autorzy wigkszosci badanych podrecznikow wydaja sie wierzy¢, ze kazdy
schematyczny rysunek pojawiajacy si¢ u nich w podreczniku bedzie sam przez sig
zrozumialy dla uczniow. Jesli jednak te rysunki nie przedstawiajg sytuacji zna-
nej dziecku i zrozumialej, mniemanie o ich tatwosci jest z gruntu falszywe.
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W polskich podrecznikach dla klas I-III widocznych wiele jest przypadkow
wymagania od ucznia przechodzenia od jednej reprezentacji jakiegos$ oblicze-
nia do innej, w szczegdlnosci:

— wymaganie przejscia od grafow do dziatan zapisanych w zwykly sposob
i odwrotnie: od zwyklego zapisu do grafow;

— wymaganie przejscia od zwyczajnie zapisanych dziatan ztozonych do tych
samych dziatan zapisanych w jezyku drzew i przejscia odwrotnego, od drzew
do zwyktego zapisu.

Kryje si¢ za tym mniemanie, ze takie przechodzenie poglebia rozumienie dzia-
tan przez ucznia. Byloby to stuszne, gdyby nie jedno zasadnicze zastrzezenie: takie
przechodzenie jest dla dzieci bardzo trudne i wymaga do$¢ dobrego juz pojmowa-
nia obu typow reprezentacji danych dzialan. Nakazywanie wigc takich zmian re-
prezentacji w poczatkowej fazie nauki jest nadmiernie trudne i szkodliwe.

Brak nalezytego odstepu miedzy réZznymi zadaniami lub cze$ciami zadania

Podreczniki do klasy I drukowane sa na ogét duza czcionka i w pierwszej
chwili wydaje sie, ze sg czytelne. Jednakze nieraz zdarzaja si¢ nadmiernie zapcha-
ne fragmenty. Bywa, Zze miedzy kolejnymi formutami matematycznymi badz
schematycznymi rysunkami zostawiono tak mato miejsca, ze wprawdzie nauczy-
ciel bez trudu rozpozna, gdzie konczy si¢ jedno zadanie, a zaczyna drugie, ale dla
ucznia tworzy si¢ w ten sposob bardziej ztozony twor, z ktorego ma wytuskac po-
szczeg6lne zadania.

Przyktad bezsensownego schematu z okienkami i strzatkami z podrecznika
szkolnego podajg Klus-Stanska i Nowicka (Klus-Stanska, Nowicka 2009; 138).

Nawet stosunkowo proste zadania mogg sta¢ si¢ w oczach ucznia bardzo trud-
ne, gdy koniec jednego jest wizualnie zbyt blisko poczatku nastgpnego. Jako ilu-
stracj¢ rozwazmy nastgpujacy przyklad:

O+5=90+3=800+2=10

Tekst ten, wydrukowany duza czcionka, moze wyda¢ si¢ dobrze czytelny dla
ucznia I klasy. Jednakze, jesli nawet uczen potrafi juz rozwigza¢ pojedyncze row-
nanie [J+5=9, to — zobaczywszy takie trzy rownania wydrukowane w ciggu — mo-
ze nie by¢ w stanie wyodrebni¢ w nim pojedynczych rownan i w efekcie nie da
sobie rady. Warto zwrdci¢ uwage, ze nie jest tak wazne, by miedzy kolejnymi zna-
kami O, +, 5, =, 9 byly spore odstepy. Moga by¢ troche niniejsze. Natomiast klu-
czowe sg odstepy miedzy rownaniami. Porownajmy poprzednie réwnania z poniz-
szymi, ztozonymi takimi samymi czcionkami, ale z mniejszymi odstgpami we-
wnatrz rownania, przez co zrobito si¢ wigcej miejsca mi¢dzy rownaniami:

O+5=9 O+3=8 O0+2=10
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Chybione upogladowienia i pseudoczynnosciowe zadania

Oto przyktad zadania, z jednego z badanych zeszytow ¢wiczen. Uczen dostaje
je na bardzo wczesnym etapie zapoznawania si¢ z dodawaniem, przed poznaniem
catej pierwszej dziesiatki. Ma on przyjrze¢ si¢ rysunkowi prowadzacemu do poda-
nego dodawania, a nastgpnie — wzorujac si¢ na podanym przyktadzie — ma zapisac¢
podobne obliczenia dla innych liczb. W pierwszej linijce rysunku sg 3 klocki zotte
i 1 niebieski, a nastgpnie 4 klocki, z ktoérych 3 sa zo6tte i 1 niebieski. Pod spodem
znajduje si¢ napis 3+1=4, ktéry uczen ma zestawic¢ z rysunkiem klockéw. Nastep-
nie s3 mate kwadraciki, ktére uczen ma pokolorowa¢ (nasladujac podany przy-
ktad), i wigksze kwadraty, w ktoére ma, wpisa¢ odpowiednie cyfry tak, by powstat
zapis 2+3=5. To, co uczen widzi, bez kolorow wyglada tak:

oD 0 0000
3 +1=4
000 00000

D+D []

Przeanalizujmy popetnione tu btedy dydaktyczne. Domyslamy si¢, ze uczen
ma pierwsza linijke interpretowac nastgpujaco: byty 3 klocki i jeszcze 1, potem te
same klocki zsunigte zostaty razem. Gdyby jednak uczen myslat, ze to sg 3 klocki
i 1 klocek i jeszcze 4 klocki, razem 8 klockdéw, byloby to niezgodne z intencjg au-
torow, ktdrej uczen miat si¢ domysli¢. Nauczyciel powiedzialby mu, Ze to btad,
cho¢ uczen myslat logicznie, zgodnie z tym, co widziat na rysunku.

Dawniej od ucznia klasy I wymagano jedynie zapiséw o stopniu ztozonosci ty-
pu 2+3=5. Teraz to, co uczen (o rok mtodszy) widzi, jest zatloczone symbolami
(stopien zaggszczenia jest tu wiernie reprodukowany). Ma dokona¢ wzrokowej
analizy calej tej ztozonej struktury. Ma pojaé, ze duze kwadraciki u dotu pehia tu
zupelnie inng role niz mate. Uczen musi tez z obrazkiem OO u gory skojarzy¢
w pionie liczbe 3, z przerwg po OO ma skojarzy¢ znak +, a z nastepng przerwag
skojarzy¢ znak — Musi wigc dokona¢ zaréwno analizy poziomej kazdego rzedu,
jak 1 analizy pionowej. T¢ pionowa analiz¢ musi urwa¢ po drugim wierszu, bo-
wiem liczby 3 nie nalezy kojarzy¢ z OO000. Ma wigc pojac, ze to, co widzi, trzeba
interpretowac jako dwie pary poziomych uktadow:

0oo g 0o0o oo 0og 00000

34+1=4 O+0=0

Autorzy zapewne sadzili, ze dostarczajg uczniowi okazji do wykonywania
czynnosci na konkretach. Takie czynnosci sg niezbedne, by w umysle ucznia utwo-
rzyly si¢ odpowiednie schematy myslowe. Niestety, zamiast zbierania doswiadczen
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sprzyjajacych uksztattowaniu si¢ pojecia dodawania, uczen musi borykaé si¢
z rozkodowaniem sensu tego, co widzi w podreczniku.

Gdy (z wydatng pomoca nauczyciela) lepszy uczen przebrnie przez obie czgsci
zadania, podrecznik nie daje mu juz wiecej okazji do wykorzystania tego poprzez
wielokrotne powtdrzenie podobnych czynnosci i jego wysitek zostaje zmarnowany.
Stabszy za$ uczen w ogoéle nie pojmie, czego si¢ od niego wymaga w tym zadaniu,
1 pozostanie z uczuciem nieporozumienia.

Efektem pokazanego tu zabiegu dydaktycznego autoréw bylo to, ze tatwe, od-
powiednie na poczatku szkoly dodawanie 3+1 zostalo zamienione na zawiklane
zadanie, w ktérym nawet dorosly dtugo musi si¢ zastanawiac, o co tu chodzi. Gdy-
by chcie¢ dostosowac to ¢wiczenie do mozliwosci ucznidéw, nalezatoby wyrzucic¢
znaczng cze$¢ tego, co zostalo tu wydrukowane, i ograniczy¢ si¢ do tego, co istot-
ne, a mianowicie zostawi¢ jedynie:

oo o
3+1=4

Oczywiscie uczen musiatby dostac calg serig takich zadan, nie tylko jedno.

Dlaczego az tyle miejsca poSwigcam tutaj na omowienie jednego chybionego
zadania? Otdz jest to dobry przyktad, ukazujacy jasno podstawowag wade wielu
podrecznikow, majacg swe zrodlo w oparciu si¢ na zadrukowanym papierze jako
przekazniku wiedzy matematycznej. W zadaniu tym wymaga si¢ od ucznia przejscia
od jednej reprezentacji dziatania dodawania (za pomocq matych kwadracikow) do
drugiej (za pomocq cyfr), w sytuacji gdy dziatanie to nie jest jeszcze wystarczajgco
opanowane.

Takich przyktadow zle pomyslanego upogladowienia arytmetyki mozna zna-
lez¢ w polskich podrecznikach wiele, zbyt wiele. Ma to niewatpliwie negatywny
wplyw na jakos¢ ksztalcenia.

Pulapka ogoélnych polecen

Zeszyty ¢wiczen Zofii Cydzik wprowadzity w 1980 r. nowa jakos$¢ do polskich
podrecznikow do klasy I (Cydzik 1980). Byta to proba czynno$ciowego nauczania
opartego na uzupetianiu przez ucznidéw tekstu i rysunkéw w wydrukowanej, od-
powiednio metodycznie opracowanej publikacji. Z czasem przerodzilo si¢ to
w ,,papierowg matematyke”. Przeanalizujemy tu pewne specyficzne cechy wpro-
wadzonego wowczas stylu pisania zeszytu ¢wiczen, co bywa wzorcem dla dzisiej-
szych zeszytow. Charakterystyczna cecha stylu Cydzik byto dgzenie do zwieztych,
mozliwie jednozdaniowych, ogolnych polecen. Intencja jej byto takie formutowanie
kazdego polecenia, aby objeto ono kilka (czasem kilkanascie) przypadkow szcze-
gblnych, wydrukowanych pod poleceniem. Wszystkie te przypadki maja wspolny
schemat, r6znig si¢ za§ doborem danych (liczbami, kolorami, ksztalttem itp.). Jed-
nakze efektem takich sformulowan czesto bywaja trudne do zrozumienia konstruk-
cje mysSlowe 1 gramatyczne, przekraczajace mozliwosci wiekszosci uczniow
(a czasem tez niezrozumiale dla dorostego).
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Oto przyktad: ,,Pokoloruj jednakowo figury o jednakowym ksztalcie” (zwrot
»figury o jednakowym ksztalcie” nalezy tu rozumie¢ jako ,,figury podobne w sen-
sie geometrii klas starszych”). Polecenie to dla nauczyciela jest oczywiste.
Dla ucznia jest to jednak zadanie ztozone. Kryje si¢ za tym wiele niezbednych
operacji umystowych. Uczen musi:

a) zrozumie¢ semantycznie wielocztonowa mysl zdania, poczynajac od sensu
zwrotu ,,pokoloruj jednakowo”;

b) rozpozna¢ poszczegodlne figury;

¢) rozpoznac, ktore figury maja jednakowy ksztatt;

d) wybrac jeden z tych ksztattow i ustali¢, jaki bedzie miat kolor;

¢) podobnie postapi¢ z pozostatymi figurami.

To samo zadanie byloby istotnie tatwiejsze, gdyby zamiast polecenia ogolnego,
da¢ polecenie czastkowe: ,,Znajdz kota na rysunku i pokoloruj je na czerwono”.
Dopiero po wykonaniu tego, uczen dostawatby nastgpne polecenia, oparte na za-
sadniczej idei: skoro juz wiesz, co nalezato zrobi¢ z kotami, postepuj podobnie
z innymi figurami.

Oczywiscie mozna przyjaé, ze polecenia w podrgczniku adresowane sg do na-
uczyciela, ktory dokona odpowiedniej analizy tekstu i zamieni go na odpowiedni
ciagg pojedynczych pytan i polecen. Niestety zdarza si¢ nazbyt czgsto, ze nauczyciel
ogranicza si¢ do przekazania jedynie tego, co wydrukowane jest w podrgczniku.

Inny przyktad: ,,Odczytaj cyfry zapisane przy pustych petlach. Dorysuj w kaz-
dej tyle elementow, ile wskazuja zapisane przy nich liczby”. Bardziej zrozumiate
bytoby to polecenie, gdyby jego pierwszg czg¢$¢ ograniczy¢ do jednej tylko petli,
a przy pozostalych uczen korzystalby juz z tego, czego nauczylby si¢ przy pierw-
szej petli. Tekst polecenia stawatby si¢ jednak zbyt dtugi.

Podawanie w zeszytach ¢wiczen gotowych szablonéw obliczen

Uczniom narzuca si¢ gotowy schemat kolejnych krokéw obliczenia, ktory na-
lezy wiernie nasladowac, kopiujac to, co napisane jest u gory zadania. Towarzyszy
temu czesto polecenie: Obliczaj wedtug wzoru.

Bylo to podejscie stosowane czgsto przez Z. Cydzik, przyjete potem przez wie-
lu innych autorow. Po wypehieniu przez ucznia calej strony takich obliczen na-
uczyciel moze sadzi¢, ze uczen opanowal juz podang metode. Niestety czesto
ogranicza si¢ to do mechanicznego wstawiania nowych liczb na miejsce danych we
wzorze, a uczenh moze przy tym zupetnie nie ogarnia¢ struktury narzuconych mu
przeksztatcen. Taki schemat stosowany bywa np. przy dodawaniu z przekrocze-
niem progu dziesigtkowego:

8+5=8+2+3=10+3=13.

Jest to metoda bardzo trudna dla dzieci, jesli nie jest naturalnym uogdlnieniem
czynnos$ci wykonywanych uprzednio na konkretach. Ponadto wielu rodzicow ma-
tematykow denerwowato sig, gdy spostrzeglo, ze zeszyt ¢wiczen ich dzieci wyma-
ga stosowania tej metody réwniez w skrajnym przypadku
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9+10=9+1+9=10+9=19,

gdy oczywiscie nie ma co tu oblicza¢, bo uczen powinien od razu wiedziec,
7ze 9110 to 19, bez takich sztucznych obliczen.

Takich szablonéw obliczen bywa wiele. Wiele dzieci obecnie uczy sie¢ w II lub
T klasie schematu:

8:5 = (4 + 4) +5 = 4+5 + 45 = 20 + 20 = 40.

Czgsto takich sztywnych obliczen wymaga si¢ rowniez od ucznidéw, ktory juz wie-
dza, ze 85 =40.

W skrajnym, nonsensownym przypadku przybiera to postac:

6:10=6(5+5)=65+65=30+30=60,
w ktorych ucznia zmusza si¢ do obliczania oczywistego iloczynu 6+10 za pomoca
trudnych przeksztatcen.

Grafy

W nauczaniu poczatkowym przez termin ,,graf” rozumie si¢ graf skierowany,
w ktorym wierzchotkami sa liczby (dane lub niewiadome), a strzatkom przypisane
sa dzialania arytmetyczne, interpretowane jako funkcje jednej zmiennej, np. dzia-
fania ,+7” Iub ,~2” sa rozumiane jako przyporzadkowanie x —> x+7
lub x —>x-2.

Od ponad 30 lat grafy s3 modne w polskim nauczaniu poczatkowym. Jednakze
poza szkota podstawowa (a nawet poza klasami poczatkowymi) §rodek ten jest
rzadko uzywany. Wypiera go symbolika algebry, ktora jest uniwersalnym narze-
dziem matematyki. Grafy, na ktoére po§wieca si¢ sporo czasu w klasach I-III, nie sa
potrzebne ani w dalszej nauce matematyki, ani w zyciu codziennym. Wobec tego
maja one racj¢ bytu jedynie w takim zakresie, w jakim utatwiajg uczniom opano-
wanie arytmetyki. Warto je stosowaé, gdy sg uzyteczne i stanowia sktadnik metody
ulatwiajacej nauczanie.

Grafy mozna znalez¢ w wigkszosci badanych podrecznikow do klasy pierw-
szej, jednakze na og6l nie sa one wprowadzane w sposéb zgodny z naczelna
zasada dydaktyki wczesnoszkolnej, wymagajacej, by wszelkie nowe pojecia
matematyczne byly wywodzone z przykladow zrozumialych dla dzieci i po-
wigzanych z manipulowaniem na konkretach.

Niestety czesto wprowadza si¢ w podreczniku grafy jako nowy system zna-
koéw. Jest to system majacy formalng sktadni¢ i $cisle okre$lone reguly syntaktycz-
ne. Odrozniajace, grafy poprawnie narysowane od niepoprawnych. Dominujaca
w Polsce tendencja jest przedstawianie graféw wlasnie jako formalny system,
na zasadzie: ,,Strzatki rysuje si¢ tak a tak”. Nauczyciel moéwi uczniom, jak nalezy
rysowac¢ strzatki i znaki dziatan przy nich, a dzieci maja si¢ stosowa¢ do tych in-
strukcji.

Tak wprowadzane grafy nie sg bynajmniej utatwieniem dla uczniéw. Dla wielu
z nich to utrudnienie, a nawet zapora trudna do przejscia i zniechgcajgca do mate-
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matyki. W jednym tylko z obecnych podrecznikow grafy wywodzi si¢ w naturalny
sposob z ruchdéw pionka przy grze w Sciganki.

W wigkszosci badanych podrecznikow nie widaé tez nalezytej troski o stop-
niowanie trudno$ci przy zadaniach zwiazanych z grafami. W podrecznikach az
dwodch wydawnictw pierwszy graf, z ktorym styka si¢ dziecko w I klasie, sktada si¢
z 8 dziatan arytmetycznych! Co wiecej, po pokonaniu przez uczniow trudnosci
zwigzanych z nowg dla nich formg nie jest to kontynuowane. Zdolni uczniowie, po
odpowiednim wyjasnieniu nauczyciela, potrafia wykonac¢ takie zadanie i nawet
odnies$¢ z niego korzys¢, dla przecietnych ucznidéw jest to jednak zbyt trudne i nie-
potrzebne.

Grafy z dziataniami odwrotnymi pojawiajg si¢ cze¢sto bez przygotowywania
uczniow do tego, po prostu z poleceniem ,,Uzupenij grafy”.

Zbyt wczesne przechodzenie do operacji zlozonych

W arytmetyce za zadanie ztozone uwaza si¢ takie, w ktérym trzeba wykonac co
najmniej dwa dziatania arytmetyczne. Tradycyjnie takie zadania dawano dopiero
w II potroczu klasy II; wiadomo, ze sprawiaty uczniom spore klopoty. Po obnize-
niu wieku szkolnego nie powinno si¢ ich wymagac przed klasg II1.

W jednym z podrgcznikéw do I klasy dopuszczonych przez MEN w 2009 r.
znajduje si¢ polecenie: ,,Wykonaj obliczenia. Porownaj wyniki i wstaw w okienka
odpowiedni znak: >, <, =", po czym uczen widzi napisy, takie jak:

3+104-1

Zastandwmy sig, jakie mySlowe operacje arytmetyczne ma tu wykonaé¢ uczen.
Ma obliczy¢ sumg po lewej, obliczy¢ roznice po prawej, a nast¢gpnie dokonaé ope-
racji porownania liczb otrzymanych w dwoch poprzednich krokach. W sumie
uczen ma wykonac trzy operacje. Jest to wigc zadanie ztozone. Umieszczone zosta-
to w podregczniku przeznaczonym docelowo dla 6-latkdbw po 3 lub 4 miesigcach
nauki szkolnej, a wiec o 2 lata za wezesnie.

Takie zadanie mogloby ewentualnie pojawi¢ si¢ juz w I klasie, gdyby bylo od-
powiednio oznakowane jako zadanie trudne, nicobowiazkowe, jednak w cytowa-
nym podreczniku bylo to potraktowane jako zadanie dla wszystkich, w domysle:
wymagane.

Pewne zadania, ktore 20 lat temu byly w podrecznikach na II poétrocze 11 klasy
(np. rysunki drzew schematyzujacych obliczenia zlozone) teraz pojawily sig
w podreczniku dla dzieci o 2 lata mtodszych.

Przedwczesne wprowadzanie nowych symboli

W jednym z podrecznikow uczen poznat dopiero dwie liczby: 11 2, a juz auto-
rzy wprowadzaja znaki < i >, cho¢ jedynym przyktadem, jaki moga podaé, jest
1<21i2>1. Mamy tu nowy znak symbolizujacy 6-latkowi abstrakcyjne pojecie
ilustrowany tylko jednym przyktadem!
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Jest to jaskrawy dowod na niedobra tendencje zbyt wczesnego wymagania
od dzieci przej$cia od naturalnego dla nich poziomu czynno$ci na konkretach
i stownego ich opisywania do nowych dla nich abstrakcyjnych symboli.

Niezrozumiale polecenia

Zdarzaja si¢ polecenia tak sformutowane, Ze nie jest jasne, co uczen ma zrobic.
Oto przyktady:

,»Otocz petla trzecie i dziesiate jabtko. Co musisz ustali¢?”

Mozna si¢ domysli¢, ze autor chce, by uczen ustalil, od ktorej strony bedzie li-
czyt. Ale — oprocz niezrozumialego pytania — stwierdzi¢ mozna, ze uczen spotkat
wcezesniej tylko jedno zadanie w tym podreczniku, w ktorym uzyte byty liczby
porzadkowe i wtedy akurat nalezato liczy¢ od lewej strony.

»Dopasuyj filizanki do talerzykoéw. Jaka zasada bedziesz si¢ kierowat?”

Co ma na to odpowiedzie¢ 6-latek? Czy autor oczekuje, ze dziecko powie:
,Bede sie kierowat zasada odpowiednio$ci wzajemnie jednoznacznej? Wypowiedzi
dzieci odnoszace si¢ do wykonywanych czynno$ci sa waznym elementem ksztat-
cenia, ale musza to byc¢ ich refleksje, wyrazone w ich jezyku, odpowiadajace ich
sposobowi myslenia. Dzieci 6-letnie nie mysla w kategoriach ,,zasad, ktorymi mia-
lyby si¢ kierowac”. Ponadto oczekuje sig, ze ich wypowiedzi sa w naturalny spo-
sob ukierunkowane przez nauczyciela, dostosowane do tego, co si¢ dzieje
w klasie, zwigzane z ujawnionymi lub przewidywanymi watpliwo$ciami dzieci.
Pytania takie sa skuteczne, gdy zadaje si¢ je w odpowiednich momentach. Powinny
by¢ sformulowane bardziej konkretnie i odnosi¢ si¢ do tego, co dzieci robia,
co widza, co o tym mysla.

Roéwniez stowo ,,dopasuj” jest niezrozumiale. Gdyby to byty prawdziwe lub
zabawowe filizanki i talerzyki, uczen moglby kierowac si¢ podobienstwem deseniu
i postawi¢ filizanki na spodeczkach. Jak to jednak ma zrobi¢ w podreczniku? Czy
ma to zrobi¢ werbalnie? Czy ma rysowac¢ strzatki (bytby ich gaszcz)?

Naduzywanie strzalek

Nawet w konwencji papierowej matematyki mozna znacznie lepiej przedsta-
wia¢ ¢wiczenia uczniom. Wigkszo$¢ z dopuszczonych przez MEN publikacji nad-
uzywa mieszanki najprzer6zniejszych umownych $rodkoéw graficznych, z reguty
nie objasniajac ich dzieciom i wymagajac, by domyslity si¢ ich sensu. Niektore
z tych graficznych pomystow sa uzyte tylko w jednym zadaniu, inne pojawiajg si¢
wiecej razy.

Szczegoblnie czesto uzywane sa strzatki, traktowane tak, jak gdyby kazdorazo-
wo sam fakt ich narysowania wyjasniat dziecku ich sens. Sens ten zreszta nieraz si¢
zmienia (bez zadnego uprzedzenia czy wyjasnienia). W jednym z podrecznikow
strzatka moze mie¢ az 6 roznych znaczen:
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— strzatka jako symbol kierunku, np. ,,w gore” (tylko w tym jednym sensie
strzatka pojawia si¢ w sytuacjach, ktéore moze napotka¢ dziecko, m.in. na znakach
drogowych);

— strzatka jako symbol dzialania arytmetycznego w grafie. Pisana zreszta na
dwa rézne sposoby w tym samym podrgczniku: jako: —— lub ——

— strzatka jako grot osi;

— strzatka jako symbol rownosci, zastepujaca znak =;

— strzatka jako symbol uporzadkowania, zastgpujaca znaki <, >;

— strzatka jako symbol przyporzadkowania (jednym elementom innych, ukaza-
nych na rysunku).

Okienka

W roku 1977 do programu nauczania matematyki w klasie I szkoty podstawo-
wej wprowadzono réwnania z niewiadomg x. Po roku 1990, cho¢ nadal obowiagzy-
wal ten sam program, litera x stopniowo znikneta z podrecznikow, zastagpiona zo-
stata bowiem przez okienko (O). Taka posta¢, np. O + 5 = 9, jest istotnie tatwiej-
sza od postaci x + 5 = 9. Rownania z okienkami mozna znalez¢ w podrecznikach
z 2009 roku. Niestety, czgsto nie sa w ogoble przygotowywane dydaktycznie, pozo-
staja nieobjasnione, po prostu sa wydrukowane z poleceniem, np. ,,Wpisz liczbg”.

Co gorsza, zdarza si¢ przy tym, ze sens okienka zmienia si¢ parokrotnie w tym
samym podreczniku (bez zadnego wyjasnienia), np. w zadaniu 3 +1 [ 4 — | (anali-
zowanym juz powyzej) okienko wcale nie jest symbolem niewiadomej liczby,
jak to z pewnym wysitkiem zrozumial juz uczen, lecz miejscem, w ktore dla od-
miany nalezy wpisa¢ jeden ze znakow >, <, =.

Bardziej skomplikowang sytuacje mamy w zadaniu:

,»Napisz w okienkach odpowiednie wtasciwe liczby, tak aby zapisy byly prawdzi-
wel+0O=5+0"

Sa tu dwa okienka (!), a nadto w poleceniu jest napisane stowo ,liczby”.
Okienka symbolizuja tu dwie rézne liczby niewiadome, a wiec jest to rdwnanie
z dwiema niewiadomymi (oznaczonymi tym samym symbolem okienka). Zadanie
to ma nieskonczenie wiele rozwigzan, ale autor zapewne miat na mysli tylko jedno
z nich, a mianowicie 1 +5=5+1.

Czytajac to zadanie, nalezy wiec postgpowaé w sposob, ktory okazuje si¢ tez
skuteczny w przypadku niejednego obecnego podrecznika do klasy I: Probuj roz-
nych interpretacji tego, co widzisz w zadaniu, az znajdziesz takq, przy ktorej zada-
nie da si¢ rozwigzac¢. Tu jest prawdopodobnie ta interpretacja, ktorg wymyslit so-
bie autor.

Jak wida¢, zwykle rownania z okienkami mogg nie wystarczy¢ autorom pod-
recznika, by¢ moze uwazaja je za zbyt tatwe.
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Oto kolejne utrudnione zadanie, w ktérym jeden schemat graficzny zawiera
dwa rézne rownania.

(*) D—wl 7—[]
NS
7]

Powyzsze zadanie — po domysleniu sig, ze sko$na strzatka oznacza teraz znak
réwnosci - to po prostu dwa zwykte rownania z okienkami:

(**) O-4=2 i 7-0=2,
ktore s3 matematycznie tym samym zadaniem co (*), ale zapisanym normalnie,
prostszym, bardziej zrozumiatym, mniej udziwnionym. Posta¢ (*) znacznie pod-
niosta poziom operacyjnosci zadania. Dwa pojedyncze rownania (**) moga by¢
rozpatrywane przez ucznia sekwencyjnie, rozwiazywane po kolei, jedno po dru-
gim, podczas gdy posta¢ (*) tworzy z nich nowa, ztozona strukturg.

Jeszcze inng posta¢ rownan przedstawia rysunek w podreczniku, na ktérym
uczen widzi o$ liczbowa, nad nig 7 petli, a w kazdej petli znajduje si¢ wyrazenie
postaci

6 "

(*¥%) 1]

Kazda z tych 7 petli polaczona jest kreta strzatka z punktem na osi, np. petla
otaczajaca wyrazenie (***) potaczona jest z punktem 1. Uczen ma tu zinterpreto-
wa¢ strzalke jako znak rownosci, otrzymujac w ten sposob rownanie [0 - OO = 1.
Rozwiazanie tego rownania ma wpisa¢ w kratke w petli. Tym razem zamiast poje-
dynczego okienka uczen ma cztery okienka tworzace jedna kratke. Kratka ta jest
zapewne pomyslana jako utatwienie dla ucznia, ktory wszak uczeszcza do I klasy i
powinien jeszcze pisa¢ cyfry w takich kratkach. Przedtem jednak w tym samym
podreczniku niewiadomg uczen miat wpisywacé w pojedyncze okienka.

Brak dostatecznej liczby powtorzen

Wiele schematéw rachunkowo-rysunkowych pojawia si¢ w podrecznikach tyl-
ko raz. Wysilek ucznia wlozony w zrozumienie, co autor miat na mysli, nie zostaje
spozytkowany do lepszego opanowania czego$ istotnego. Jesli taki schemat nie jest
wart co najmniej kilkunastu powtorzen, to nie warto go pokazywac nawet raz.

Innym, bardzo powaznym zarzutem pod adresem wigkszosci podrecznikdéw
jest to, ze serie zadan majacych na celu osiagnigcie jakiego$ celu edukacyjnego
sa czegsto zbyt krotkie, niekonsekwentne, urywaja si¢ wkrotce po ich zaczeciu,
by ewentualnie znéw kiedy$ na chwile pojawi¢ si¢ wiele stron dalej (co moze od-
zwierciedla¢ niewla$ciwie realizowang zasadg spiralno$ci nauczania).

Uksztattowanie jakiegokolwiek pojecia czy umiejetnosci wymaga odpowiednio
pomyslanej serii zabiegow dydaktycznych, przy stopniowym odrywaniu si¢
od konkretu i umiarkowanym podnoszeniu trudnosci zadan. Nalezy to konczy¢
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jakim$§ podsumowaniem dokonanym przez dzieci. Powinny one sprobowaé opo-
wiedziec, co robity, co zauwazyly, czego si¢ nauczyly. Wypowiedziane to powinno
by¢ ich wlasnymi stowami, ale najistotniejsza cze$§¢ powinna by¢ potem jeszcze
zwerbalizowana przez nauczyciela i potwierdzona jego autorytetem. Wiedzg
te nalezy utrwala¢ (zaréwno na §wiezo, jak i po jakim$ czasie), wykorzystujac
ja do czego$ sensownego 1 interesujacego.

Czym podrecznik ma rozni¢ si¢ od zeszytu ¢wiczen?

Przez kilkanascie lat od wprowadzenia w Polsce zeszytow ¢wiczen do matema-
tyki w klasach I-III gtéwnym kryterium byta zasada:

W podreczniku uczen nic nie pisze

Dazono bowiem do tego, by podreczniki byty odsprzedawane nastgpnym uczniom.
Natomiast zeszyty ¢wiczen byly do jednorazowego uzytku. Zasada ta byta uzupet-
niana zasada odwrotng:

Rozwiqzawszy zadanie, uczen ma zostawié pewien slad

(co$ musi by¢ napisane lub narysowane), inaczej zadanie lepiej umiesci¢ w pod-
reczniku.

Okoto roku 1975 wydawato si¢ wielkim sukcesem to, ze w Polsce ukazaly si¢
zeszyty ¢wiczen z matematyki do I klasy. Dzi$ juz wiadomo, ze doprowadzity one
do wielu niedobrych zjawisk, z ktorych wymienimy najwazniejsze:

— daja one uczniom gotowe ,,potprodukty”, co mialo utatwi¢ nauczanie,
a z drugiej strony wiele z nich nie uczy myslenia;

— pojawiaja si¢ w tych zeszytach wymyslone przez autorow pozorne uta-
twienia metodyczne, ktore niestety w efekcie obracajg si¢ przeciw
dzieciom.

Zeszyty te stworzyty nowa specyficzng trudno$¢: nauczyciel i uczen maja od-
gadywaé, co autor mial na mysli. Niejednokrotnie zdarza sie¢, ze po trudnym roz-
szyfrowaniu tej intencji zadanie okazuje si¢ fatwe, nieraz banalne.

Czgsto usituje si¢ przedstawi¢ na rysunkach to, czego nie da si¢ w ten sposob
przedstawié, np. czynno$¢ dzielenia pewnej liczby sztuk na rowne czgsci jest tatwa
do wykonania na ruchomych liczmanach i praktycznie niewykonalna w papierowe;j
matematyce.

Jedng z podstawowych wad zeszytow ¢wiczen jest to, ze wyeliminowaty (cza-
sem zupetnie) dawne zwykle zeszyty w kratke, ktore maja ogromne walory ksztat-
cace. Wypelnianie gotowych miejsc w wydrukowanych zeszytach nie zastgpi sa-
modzielnego pisania od gory strony przez dziecko.

Zeszyty ¢wiczen przyczyniajg si¢ rowniez do zaniedbywania dwoch kluczo-
wych elementéw edukacji wczesnoszkolnej: minupulacji konkretami oraz ra-
chunku pamig¢ciowego.
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Materialy metodyczne

Do wielu podrecznikéw wydawcy przygotowali osobne ksigzeczki dla nauczy-
cieli, czasem nawet kilka do jednej serii dla ucznia. Niewiele jest tam jednak in-
formacji dotyczacych edukacji matematycznej. Bywaja tam programy, rozklady
materialu, czasem propozycje sprawdzianow, jednak z reguty, gdy tekst w pod-
reczniku jest zbyt trudny lub nie jest zrozumiaty, w materiatach metodycznych nie
znajduje si¢ zadnego wyjasnienia. Nauczyciele (a takze uczniowie i rodzice) zdani
sa wigc jedynie na to, co widza w podrgczniku (lub zeszycie ¢wiczen).

3. Podreczniki do klas II-1I1

Omowimy w skrocie gtdéwne trudnosci ujawniajace si¢ w niektorych z dopusz-
czonych podrecznikow.

Porownywanie ilorazowe

Jest to wstep do stosunkéw i proporcji. Byt to jeden z najtrudniejszych tema-
tow dotychczasowej klasy III. Od 2008 roku jest w Podstawie Programowej klas
IV=VI (i dalej rozwijane jest w gimnazjum).

Pomimo to w obecnie uzywanych podrgcznikach mozna znalez¢ porownywa-
nie ilorazowe juz w klasie Il bez zadnej informacji, ze jest to materiat trudny i wy-
kraczajacy poza podstawe programowa.

Zbyt wczesne stosowanie zaawansowanego szyku prostokatnego

Szyk taki jest widoczny w uktadzie kafelkow (ktéory moze by¢ interpretowany
jako fragment sieci kwadratowej), a takze w ukladzie dowolnych elementow, takim
jak na ponizszych rysunkach:
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Wiele podrecznikow dla klas 11 11 zaktada, ze dla ucznia takie uktady sg oczy-
wiste. Faktem jest, ze dzieci stale si¢ z nimi spotykaja, widza je i znaja, ale rozpo-
znaja je catoSciowo (w sensie Gestalt). Podreczniki wymagaja jednak od dzieci
umiejetnosci wzrokowej anmalizy takich szykow i1 wykorzystanie tej analizy
do obliczen.

Wiadomo, Ze znaczna czg$¢ dzieci w wieku 6-8 lat nie ma jeszcze uksztatto-
wanych tych schematéw umystowych, ktore sg niezbedne do zrozumienia ztozonej
struktury szyku prostokatnego (Rozek, 1997). Sktadaja si¢ na nig: struktura pozio-
mych rzeddéw, struktura pionowych rzedow i rozmaite zwigzki je taczace, np. to,
ze liczac od gory do dotu z lewej strony pojedyncze elementy (pojedyncze kafelki,
serduszka), liczymy zarazem, ile jest poziomych rzedow. Istota trudnosci jest to,
ze dziecko widzi wprawdzie pojedyncze kafelki czy pojedyncze serduszka, ale nie
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wyodrebnia umystowo calych rzedow (poziomych i pionowych), ktore nalezy uj-
mowac jako odrebne, mniejsze calosci. Bez zdobycia przez dziecko odpowiednich
doswiadczen z wydzielaniem rzgdow w takich szykach wszelkie odwotujace si¢ do
tego wyjasnienia w podreczniku beda niezrozumiate.

Niestety obecne polskie podreczniki do II klasy nie zawierajg ¢wiczen, ktore
moglyby dostarczy¢ dzieciom niezbgdnych doswiadczen zwigzanych z szykiem
prostokatnym. Wrecz przeciwnie, wiele z nich w swoich wyjasnieniach (zwlaszcza
przy przemienno$ci mnozenia) zaktada wrecz, ze uczniowie osiggneli juz nalezyty
poziom rozumienia takich szykow.

Drzewa dzialan

Drzewa stanowig dobra, pogladowa reprezentacj¢ arytmetycznych dziatan zto-
zonych, pod pewnymi jednak warunkami:

— drzewa powinny by¢ odpowiednio wprowadzone dydaktycznie;

— uczniom mozna dawaé drzewa do wypehienia od géry do dotu (co jest sto-
sunkowo tatwe), natomiast nie powinno si¢ od nich wymaga¢ przedwczesnego
budowania drzew do danych wyrazen;

— nie nalezy dawac¢ dziatan odwrotnych na drzewach (chyba, ze bedzie to zada-
nie 0 podwyzszonym stopniu trudnosci, nalezycie oznakowane).

Jednym z czgstych btgdow jest przedwczesne przechodzenie do takich drzew,
w ktorych puste okienka znajduja sie powyzej pewnych danych liczb, tzn. pojawia-
ja sie uwiklane rdwnania. To nie jest jedynie kwestia kumulowania si¢ trudnosci
réwnania z trudnoscia dzialan ztozonych. W gre wchodzi tez znana putapka wizu-
alna, specyficzna dla drzew, ktéra ujawnia si¢ juz przy jednym dziataniu, np.
W sytuacji:

Zgodnie z formalnymi zasadami interpretowania drzew, powyzszy diagram jest
innym zapisem rownania 23+ = 35, a zatem w okienko nalezy wpisa¢ liczbe 12.
Uczen jednak zbyt stabo zna zasady dotyczace drzew, by mogt je stosowaé w sytu-
acjach wymagajacych odwracania dzialan. Widzi on nastepujace symbole: 23, +,
35, O, wigc dodaje 23+35 i wpisuje wynik 58 w okienko. Interpretacja ta, cho¢
niezgodna z intencjami autora podrecznika, narzuca si¢ uczniowi bardzo silnie.
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Wprowadzanie poje¢ i jednostek zwigzanych z czasem oraz z wazeniem bez
przygotowania na konkretach

W wielu podrecznikach pojecia te wprowadzane sa na obrazkach, ktére maja
zastapi¢ dzieciom zdobywanie niezbednych doswiadczen przez obserwacje i wy-
konywanie pomiarow. Wazenie ilustruje si¢ na rysunkach wag szalkowych, kto-
rych od lat nie ma w uzyciu i uczen mogt nigdy ich nie widziec.

Ponadto jednostki miar wprowadza si¢ formalnie, podajac formuty do przeli-
czania jednych na drugie.

Niewlasciwe objasnienia i niewlasciwe symbole

Zacytujemy jedynie dwa przyktady, ktorych dydaktyczna niefortunno$¢ jest
oczywista i szczego6lnie rzuca si¢ w oczy.

Oto wprowadzenie do jednego z podstawowych poje¢ geometrycznych: Od
punktu przy uczniu w klasie poprowadz w mysli prosta droge. Narysuj to
w zeszycie. Narysowales$ odcinek.

A oto ,upogladowienie” mnozenia, niezgodne z matematycznym sensem
pierwszego czynnika w mnozeniu i merytorycznie nieakceptowalne:

4. Podsumowanie

Poréwnujac nowe podreczniki do klas I-III z tymi, ktére dopuszczone byly
przed 2008 r., odnotowa¢ mozna — $rednio biorgc — pewien postep. Mniej jest
przyktadow nieprzemyslanych schematow graficznych, ktére mialy niby upogla-
dowi¢ nauczanie, a w rzeczywistosci stanowily duzg, niepotrzebng, dodatkowa
trudno$¢ dla uczniow.

Jednak nadal zbyt wiele podrecznikow zatwierdzonych przez MEN nie
jest dostosowanych do naturalnego rozwoju intelektualnego uczniéw. Zawie-
rajg zbyt abstrakcyjnie (a czasem tez nonsensownie) sformulowane zadania
i wyjasnienia.

Po obnizeniu wieku uczniow wszelkie opisane wcze$niej niepokojace zja-
wiska staja si¢ jeszcze powazniejszym zagrozZeniem.

Oto najwazniejsze wnioski wyplywajace z prezentowanej tu analizy:

— nalezy zmierza¢ do tego, by w $wiadomosci nauczycieli, metodykéw, auto-
row podrecznikow, rzeczoznawcow, osob zajmujacych sie ksztatceniem i doskona-
leniem nauczycieli oraz rodzicoOw i opinii publicznej uksztaltowaé wlasciwe ro-
zumienie zrodel trudnosci, jakie dzieci maja z matematyks. Wiele podstawo-
wych informacji z tego zakresu zawierajg prace Gruszczyk-Kolczynskiej (Grusz-
czyk-Kolczynska, 1985, 1986, 2009).
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— nalezy rozpowszechnia¢ metody nauczania oparte na zbieraniu przez dzieci

doswiadczen z konkretami, w kontekscie dla nich naturalnym i zrozumiatym,
stanowigcych niezbedne przygotowanie do bardziej formalnego, symbolicznego
ujecia podstawowych poje¢ matematycznych w klasach I-1III;

— nalezy wszystkich uczula¢ na niewtasciwos¢ dominujacej roli ,,papierowej

matematyki” w nauczaniu wczesnoszkolnym;

— Ministerstwo Edukacji Narodowej powinno domaga¢ si¢ od wydawcow,

aby tre$ci wyraznie wykraczajace poza podstawe programowa (w szczego6lno-
$ci tresci zapisane w podstawie dla wyzszych klas) byly wyraznie i jednoznacznie
oznakowane. To samo dotyczy zadan o poziomie trudno$ci wykraczajacym poza
mozliwosci przecigtnych dzieci w danym wieku.
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AGRESJA I PRZEMOC
WSROD MLODZIEZY SZKOLNEJ

AGGRESSION AND VIOLENCE
AMONGST SCHOOL YOUTH

Jolanta Skubisz

Szkota Podstawowa Nr 301
w Zespole Szkolno-Przedszkolnym Nr 2
w Warszawie

Abstract: Aggression and violence constitute a complex phenomenon. Aggressive atti-
tudes of children and youth are affected by many factors of internal and external character.
Other persons also have an effect here. Apart from parents the effects

on behavior are produced also by other important adults who include remaining members
of the family, people from direct or more distant surrounding, and also teachers.
Pedagogical literature presents many studies where teacher is presented as the person

of tremendous influence on aggression and violence at a classroom. In the school circum-
stances the teacher can become the source of aggression, object of aggression, mediator,
arbitrator or witness of the events. Like any other the school community is characterized
by a high level of complication of the rules, standards or relations. Everyone in the school
community has certain roles to take in the school theater.

The purpose of this article is an attempt to scrutinize the intricacies of the school relations
from the point of view of aggression and violence.

Keywords: children, aggression, violence, mediator, arbitrator, witness

Wprowadzenie

Agresja 1 przemoc jest zjawiskiem zlozonym. Na agresywne zachowania
u dzieci 1 miodziezy wptyw ma wiele czynnikow o charakterze zewnetrznym
i wewnetrznym. Na zachowanie wplywajg tez inne osoby. Oprocz rodzicow wpty-
wa na zachowanie majg takze inni wazni doro$li, do ktorych zaliczaja si¢ pozostali
cztonkowie rodziny, osoby z bezposredniego badz dalszego otoczenia a takze na-
uczyciele. Literatura pedagogiczna przedstawia wiele badan, gdzie nauczyciel jest
ukazywany jako osoba majaca ogromny wplyw na zjawisko agresji i przemocy
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w klasie szkolnej. Nauczyciel moze w sytuacji szkolnej wystepowac jako zrodto
agresji, obiekt agresji, mediator, rozjemca czy $wiadek wydarzen. Spoteczno$¢
szkolna, tak jak kazda wspoélnota, charakteryzuje si¢ wysokim stopniem skompli-
kowania regul, norm czy relacji. Kazdy spotecznosci szkolnej ma okreslone role
do odegrania w teatrze zycia szkolnego.

Celem tego artykutlu bedzie proba przypatrzenia si¢ zawitosciom szkolnych re-
alcji z punktu widzenia agresji i przemocy.

Agresja i przemoc przyblizenia definicyjne

Za podstawe wyrdznienia rodzajow agresji mozna przyja¢ odmienne interpre-
tacje badan nad jej geneza. W psychologii wyr6znia si¢ trzy rodzaje agresji: fru-
stracyjng, nasladowniczg oraz instrumentalng. Agresja frustracyjna wyjasnia,
ze frustracja zawsze prowadzi do r6znych przejawow agresji. Agresja nasladowni-
cza polega na podswiadomym nasladowaniu modelu agresywnych zachowan, kto-
rych jednostka doswiadcza w swoim otoczeniu. Pod wplywem tych doswiadczen
istnieje prawdopodobienstwo wystgpienia zachowan agresywnych takze wsrod
osob ktore wczesniej nie byly narazone na odczuwanie frustracji. Jak wynika
z badan znaczgca cz¢$¢ dzieci agresywnych ma jedno badz oboje rodzicoéw, ktorzy
przejawiaja takie zachowanie. Dziecko majace agresywnego rodzica lub rodzicow,
swojg zto$¢ przenosi na teren szkoly 1 bijgc drugie dziecko realizuje obraz jakiego
sam do$wiadcza w domu (Bandura, Walters, 1968; 85).

Wedtug Zbigniewa Skornego, modele wptywaja na zachowanie wowczas gdy
tymi modelami sg dla jednostki osoby wazne, majace znaczenie, tak jak na przy-
ktad rodzice. W takich sytuacjach mozna powiedzie¢, ze uaktywnia si¢ identyfika-
cja z tymi osobami, niosaca ze sobg dgzenie do upodabniania si¢ do nich pod
wzgledem zachowania, sposobu ubierania si¢ czy tez méwienia (Fraczek, 1996;
136). Z kolei agresja instrumentalna ukierunkowana jest na osiggniecie okreslone-
go celu, wowczas staje ona si¢ instrumentem dziatania.

Innym rodzajem agresji na ktory zwrocono uwage w toku badan fizjologicz-
nych jest agresja patologiczna. Spowodowana jest zmianami w ukladzie nerwo-
wym cztowieka. Pojawia si¢ nawet wtedy kiedy nie wystepuja symptomy agresji
frustracyjnej, nasladowniczej czy instrumentalnej. Oznacza to, ze jej determinan-
tem nie jest frustracja, osoba znaczaca, czy jasno okreslony cel dziatania. W tym
przypadku to choroba staje si¢ powodem agresywnych zachowan. Agresja o podto-
Zzu patologicznym wystgpuje u dzieci, ktore sa nadpobudliwe psychoruchowo,
wsrod epileptykow, schizofrenikow 1 psychopatéw (Dabrowski; 1964; 7).

Ewa Pietruszynska wymienia szereg przyczyn odpowiedzialnych za przemoc.
»Przyktadowe zrodla agresji migdzyludzkie;j:

— wzorce agresywne jako prawidlowo$¢ rozwojowa;

— zla sytuacja materialna rodzin, bezrobocie;

— potrzeba zaimponowania innym w grupie rowiesniczej, czasami takze i presja

takiej grupy;

— brak umiej¢tnosci konstruktywnego radzenia sobie z frustracjami, z roztado

waniem negatywnych emocji;
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— uzaleznienia ucznidw, uzywanie i naduzywanie srodkéw psychoaktywnych —

nie tylko na terenie szkoty;

— brak autorytetow;

— brak tolerancji dla odmiennosci innych ludzi;

— agresja jako pomyst na dobra zabawe (...)

— wplyw mediow (...)

— nie utozsamianie si¢ ze wspolnotg szkolng (...)

— potrzeba zwrdcenia na siebie uwagi

— zaburzenia rozwojowe psychiczne.” (Pietruszynska, 2004; 132-135).

Kazdy z wymienionych powodow moze by¢ pretekstem lub uzasadnieniem dla
zachowania agresywnego.

Analizujac agresje w szkole mozna dostrzec, iz w szkole dominuje przemoc
psychiczna nad innymi formami wystepujacej przemocy m.in. fizycznej, struktu-
ralnej, seksualnej. Dla okreslenia powtarzajacych si¢ aktow fizycznego
lub psychicznego zn¢cania si¢ nad stabszymi uczniami w szkole pojawit si¢ w lite-
raturze termin bullying (tyranizowanie, dokuczanie, drgczenie). Badania pokazuja,
ze okoto 5 proc. dzieci co roku doswiadcza w szkole groznego zjawiska bullyingu.
Cechy tego zjawiska sg nastgpujace:

. fizyczny, werbalny lub psychologiczny atak na osobg,
dysproporcja sity migdzy sprawca a ofiara,
bezpodstawne nekanie (drgczenie),
powtarzalnos¢ aktow agres;ji,
wyrazny zamiar wywotania strachu lub che¢ skrzywdzenia kogos,
zachowania tego typu sprawiajg sprawcy wyrazng przyjemnosc.

Formami bullyingu moga by¢: oczernianie, ignorowanie, odrzucenie, zastra-
szanie dokonywane najczgsciej w szatni lub toalecie szkolnej, badz tez przed bu-
dynkiem szkoty. Uczniowie drgczeni raczej nie majg przyjaciot, sa outsiderami,
z zasady nie opuszczaja lekcji, sa oczytani. Dreczycielami sg zarowno chtopcy jak
1 dziewczgta, ktorzy u uwazaja, ze dreczenie jest zabawne (Pufal-Struzik 2007; 12).

Grazyna Mikotajewska-Olejniczak badajaca problem zachowan agresywnych
doszta do wniosku, ze wickszos¢ jej badanych jest wychowywana w peinych ro-
dzinach, a ich rodzicie posiadajg zawodowe lub $rednie wyksztalcenie (az 72 proc,)
a tylko niewielka grupa rodzicow posiada wyzsze wyksztalcenie (11 proc.). Gtow-
nym problemem badanych uczniéw jest alkoholizm w rodzinie — (34 proc.) oraz
nikla ilo$¢ czasu poswiecanego dziecku i brak konsekwencji w ksztaltowaniu oso-
bowosci (1998; 2002). W domach badanych czgsto dochodzito do ostrej wymiany
zdan 1 awantur podczas, ktorych uzywane bylo wulgarne stownictwo i zwroty.
Tylko 25 proc. badanych dorastata w korzystnych warunkach wychowawczych.

Jak zauwaza R. Portman ,agresja u nas (ludzi przyp. Autorka] nie rodzi si¢
z niczego. Z reguty nie zdarza si¢, aby napadata nas bez zadnej przyczyny. Na na-
sze zachowania i dziatania zawsze wplywaja konkretne motywy. Ztos$¢, wsciektosé
1 agresja u dzieci i mlodziezy rodzg si¢ najczesciej wtedy gdy ich potrzeby nie sg
zaspokajane, ich oczekiwania nie zostaly spetnione, a cele nieosiagni¢te. Moze
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doj$¢ do agresywnego odreagowania na zupelnie niezwigzanym z dang sprawa
osobach lub przedmiotach” (Portmann, 2003; 5-6).

Sprawcy agresji

Za Cliffordem Edwardsem wsrdd planujacych uzycie przemocy wystepuja trzy

typy sprawcow:

— Reaktywni — z poczuciem misji oraz poszukujacy wrazen. Tacy sprawcy maja
subiektywne poczucie przystugujacych im praw, przywilejéw i sposobu zycia,
ktore nie obejmuje ich ofiar. Reaguja na subiektywnie postrzegane zagrozenia i
nie maja poczucia winy z powodu wyrzadzonej przez siebie krzywdy, gdyz
wierza, ze ich postgpowanie jest usprawiedliwione;

— Sprawcy z poczuciem misji — sg to osoby niezrownowazone psychicznie, ma-
jace halucynacje i ograniczong zdolno$¢ do logicznego myslenia. Wierza, ze
otrzymali polecenie od sit wyzszych, aby uwolni¢ §wiat od zta;

— Poszukiwacze wrazen — takie osoby starajg si¢ dopasowa¢ do grupy.
W swoim zyciu poszukujg podniet i akceptacji. W kazdej z tych grup spraw-
coOw moze si¢ znalez¢ kto$, kto stanie si¢ zabodjca i zastrzeli tylu innych
ucznidw 1 nauczycieli, ilu zdota, a potem popeini samobdjstwo (Edwards,
2006; 374).

D. Olweus opisat takze ,,portret” ofiar przemocy, gdzie wyr6znia dwie grupy

oznak, w ktorych dzieci sg ofiarami przemocy w szkole, sg to (Olweus, 1998):

1) oznaki podstawowe (ktore majg bezposredni zwigzek z drgczeniem) — zali

czamy do nich sytuacje, gdy uczen:

— jest przezywany, upokarzany, wySmiewany, zastraszany, koledzy groza
mu, draznig si¢ z nim;

— jest zaczepiany, popychany, szturchany — niepotrafigcy si¢ broni¢;

— jest wciggany w kldtnie, bojki, w ktorych jest stabszg strong, nie broni sig,
prébuje uciec, czgsto ptacze;

— koledzy zabieraja mu ksigzki, pienigdze badz inne rzeczy, niszcza jego
wlasnos¢;

— ma siniaki, zadrapania badZ podarte ubrania i nie potrafi wyttumaczy¢ ich
przyczyn w sposob wiarygodny;

2) oznaki drugorzedne (ktére sygnalizujg istnienie przemocy, lecz nie jest to

jednoznaczne 1 oczywiste) — zaliczamy do nich sytuacje, gdy uczen:

— W czasie przerw jest zwykle samotny, nie ma w klasie przyjaciela, stara si¢
przebywa¢ w poblizu nauczyciela lub innych dorostych;

— do druzyn lub zespotoéw wybierany jest jako ostatni;

— ma problemy z gloSnymi wypowiedziami na lekcji, sprawia wrazenie oso-
by wrazliwej i niepewnej;

— wyglada jak osoba sfrustrowana, smutna, tatwo placze;

— ma coraz gorsze wyniki w szkole.

Olweus opisuje rowniez ,,portret dzieci” ofiar przemocy domowe;j:
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— wraca do domu w podartych lub w pobrudzonych ubraniach, ma zniszczo-
ne podreczniki;

— ma siniaki, zadrapania, ktoérych nie potrafi wyttumaczy¢ w sposéb wiary-
godny;

2. oznaki drugorze¢dne, gdzie uczen:

— rzadko jest zapraszany na imprezy do kolegdéw i nie jest zainteresowany
ich organizowaniem w domu;

— czesto nie ma przyjaciela, z ktérym moglby spedza¢ wolny czas, bawic¢ sie,
uprawiac sport;

— nie odwiedzaja go koledzy, nie chodzi do ich domu, nie przebywa na po-
dworku;

— nie lubi badz boi si¢ chodzi¢ do szkoty, rano odczuwa réznorodne dolegli-
woSci;

— do i ze szkoty czgsto idzie dtuzszg droga;

— ma klopoty ze snem, koszmarne sny, ptacze w nocy;

— maleje jego zainteresowanie szkotg;

— sprawia wrazenie osoby smutnej, w depresji, czesto ma napady ztosci,
zmienne nastroje;

— prosi rodzicéw o pienigdze badz je kradnie, by podoba¢ si¢ przesladowcom
(Olweus, 1998).

Przeciwdzialanie przemocy wsrod uczniow — zadanie rodzicow i nauczycieli

Przeciwdzialanie przemocy wsrod uczniow jest bardzo trudnym i ztozonym
procesem. Jest wiele propozycji i programow wdrazanych w wielu szkotach,
w niektorych nawet przeciwdziatanie przemocy jest elementem szkolnego progra-
mu profilaktyki.

Ofiary 1 sprawcy przemocy w szkole stanowig grupe ryzyka zaburzen zdrowia
psychiczno-spotecznego, dlatego tacy uczniowie powinni by¢ obiektem zaintere-
sowania nauczycieli i pedagoga szkolnego. Rolg ich powinna by¢ identyfikacja
uczniow, u ktorych wystepuja wspomniane oznaki.

Przemoc jest okreslona warunkami spotecznymi, w jakich ksztaltowali si¢ lu-
dzie. Ludzie stajg si¢ agresywni, jezeli sami wzrastali w warunkach niesprzyjaja-
cych ich rozwojowi spotecznemu, jezeli w dziecinstwie nie byli akceptowani przez
rodzicow, byli traktowani jako istoty niechciane, bite oraz poniewierane. Przemoc
doswiadczana w rodzinie staje si¢ inspiracja do przemocy przejawianej w pozniej-
szym zyciu. Tak wigc agresji czlowiek mozne nauczy¢ si¢ przez modelowanie.
Agresywni rodzice, stosujacy techniki wychowania oparte na przemocy, maja
agresywnych rodzicoéw i dzieci, ktore pdzniej upodabniajg si¢ do nich samych.

W takim przypadku méwi si¢ o wtornie utrwalonej agresywnej motywacji,
tzn. dziata mechanizm btednego kota.

Przemoc nasilana jest przez wystepowanie takich zjawisk patologicznych, jak:
alkoholizm, narkomania, przestgpczos¢. Mimo ze przemoc wystepuje we wszyst-
kich klasach spolecznych, to jej poziom wzrasta w rodzinach zdezintegrowanych
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1 dysfunkcjonalnych, a takze w rodzinach dotknigtych bezrobociem i bieda. Czgsto
wydaje si¢ by¢ sposobem na uniknigcie niedostatku i ubdstwa.

Nasilenie przemocy wzrasta tez w miar¢ dorastania pod wpltywem rozmaitych
frustracji spowodowanych niepowodzeniami zyciowymi 1 wynikajacymi z tego
obcigzeniami psychicznymi. Osobnicy, ktdrzy chca osiagnag¢ rozmaite sukcesy
W Zyciu, a rownoczesnie zauwazaja swoje mankamenty i nieudolnos¢, odwotuja sie
do przemocy wobec innych osob, takze dzieci, aby w ten sposdb skompensowac
swoje niepowodzenia.

Przemoc moze by¢ forma wyzycia si¢, wyszumienia, demonstracji przewagi fi-
zycznej wobec ofiary, checig utwierdzenia si¢ w mniemaniu 0 swojej wyzszosci
wobec stabszego, sposobem ukazania wlasnej wartosci.

Przemoc psychiczna wobec dziecka moze wynika¢ z braku wiedzy. Czasami
rodzice i nauczyciele nie uswiadamiaja sobie, ze kara i strach wplywaja negatyw-
nie na zdrowie psychiczne mtodziezy, jest to zwigzane z nieznajomos$cig potrzeb
dziecka.

Wspolpraca rodziny i szkoly

We wstepnej fazie relacji miedzy szkota a rodzing wystepuja osoby zupeie
sobie obce. Tymczasem sprawnie przebiegajgca wspotpraca wymaga odrzucenia
nieufnosci, a budowania atmosfery wzajemnego zaufania. W tym celu szkota stop-
niowo powinna poznawa¢ model wychowania domowego konkretnego ucznia,
samego wychowujacego oraz wraz z rodzing winna wypracowywac¢ optymalne
formy wspolpracy.

Zatem relacja migdzy domem a szkolg jest relacja dynamiczng, podlegajaca
rozwojowi, powinna by¢ tez stale udoskonalana. Wynika to z zasadniczego, nad-
rzednego celu wychowania realizowanego w srodowisku domowym i szkolnym.

Wspoldziatanie szkoty i rodziny mozna zdefiniowac, jako dziatalno$¢ zmierza-
jaca do osiagnigcia obranego przez obie strony celu. Dziatalno$¢ ta jest jedno- lub
dwukierunkowa. Do dziatah jednokierunkowych zalicza si¢ takie, ktoére wykony-
wane s3 tylko przez nauczycieli lub tylko przez rodzicéw, zgodnie z podjeta przez
nich uprzednio decyzja w tej sprawie. Ale szczego6lne znaczenie wychowawcze ma
wspoldziatanie polegajace na wspdlnym wykonywaniu okreslonych zadan, to jest
wspotdziatanie dwukierunkowe. Dzialania te przybieraja rozne formy indywidual-
nej i zbiorowej wspotpracy.
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Z podstawowego celu zasad wspdlpracy rodziny i szkoly wynikaja cele szcze-
gotowe:

= dazenie do usprawnienia pracy wychowawczej z uczniami. Postulat ten do-

tyczy nie tylko ucznidow sprawiajacych trudnosci wychowawcze czy dy-
daktyczne, ale wszystkich wychowankéw 1 codziennych oddzialywan wy-
chowawczych szkoty i domu rodzinnego;

= lepsze poznanie przez nauczycieli i rodzicow poszczegdlnych ucznidw; ich

funkcjonowania w $rodowisku domowym i szkolnym. Jest to konieczny
warunek wszelkiej dzialalno$ci wychowawczej, gdyz niedostateczne po-
znanie ucznia prowadzi do popeiniania powaznych bledow wychowaw-
czych: wywiera si¢ wowczas oddziatywania nieodpowiednie dla konkret-
nego wychowanka, niedostosowane do jego indywidualnych mozliwosci.
Takie dziatania nie tylko nie stymuluja jego rozwoju, ale moga mie¢ na
niego nawet negatywny, hamujacy wptyw;

* wzajemne poznanie 1 rozumienie si¢ rodzicow 1 nauczycieli. Cel ten wa-

runkuje powstanie atmosfery zaufania we wzajemnych kontaktach;

= zjednywanie rodzicow do ogotu uczniow.

Z zaprezentowanych celow wspotpracy rodziny i szkoly wynikaja obopdlne
korzysci. W wyniku tej wspolpracy nastepuje usprawnienie oddziatywan wycho-
wawczych szkoly 1 rodziny, a to zawsze stuzy wychowankowi, na ktorego te dzia-
fania s3 ukierunkowane. Aby jednak wspolnie wypracowane przez rodzicoOw
1 szkotg cele mogly by¢ osiggnigte, w toku ich realizacji nalezy przestrzegac pew-
nych zasad. Te ogdlne dyrektywy wskazujg, w jaki sposob realizowaé nalezy sku-
teczne wspoldziatanie rodzicéw 1 nauczycieli, a zaliczamy do nich:

= zasad¢ pozytywnej motywacji;

= zasadg partnerstwa;

= zasad¢ wielostronnego przeptywu informacji;

= zasadg¢ jednosci oddziatywan;

= zasadg aktywnej i systematycznej wspolpracy.

Formutujac zasade partnerstwa w stosunkach migdzy rodzing a szkota Mieczystaw
Lobocki, stawia te dwa podmioty wychowawcze na réwni ze sobg (1985). Wydaje
si¢ jednak, ze ktoras ze stron powinna mie¢ glos decydujacy np. dotyczacy celow
wychowania. Strong ta powinna by¢ rodzina. Wiele racji maja ci, ktoérzy uwazaja,
ze szkota nie moze zastapi¢ rodziny w wychowaniu dziecka i powinna ona docho-
dzi¢ do porozumienia z rodzing w kwestii ustalenia celéw i ideatow wychowaw-
czych.

Wspolpraca szkoty i rodzicow wymaga uwzglednienia réwniez okreslonych
warunkow, od ktorych zalezy jej skutecznos¢. Sa to:

— odpowiednia czestotliwos¢ kontaktow migdzy rodzicami a szkotg;

— wiaczenie rodziny do realizacji zadan cato$ciowych, zwigzanych z realizacja
programowych zadan szkotly, a nie tylko jednostkowych 1 doraznych a ktére maja
zapewni¢ odpowiedni klimat wspotpracy oraz warunki organizacyjno-materialne.
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Efektem wspolpracy rodziny i szkoty powinna by¢ integracja obu $rodowisk
wychowania, ktora jest tu rozumiana, jako organizacyjne i merytoryczne scalenie
oraz uzgodnienie oddziatywan wychowawczych rodziny i szkoty.

Réznorodna problematyka z zakresu wychowania moralnego, $wiatopoglado-
wego 1 spotecznego, ktorg obejmuje wspolpraca rodzicéw i1 nauczycieli, nie moze
zosta¢ nieuzupetniona przez szereg innych szczegoétowych zagadnien zwigzanych
z wychowaniem mlodego pokolenia. Wspolczesnie obserwuje si¢ tendencjg, wyni-
kajaca z rozwoju cywilizacji, do wydtuzania si¢ czasu wolnego. Zjawisko to doty-
czy takze zycia uczniow. Wobec tej sytuacji szkota wraz z rodzicami powinna za-
interesowac si¢ blizej sposobem spedzania wolnego czasu przez swoich wycho-
wankow oraz dopomoc im w prawidlowym i racjonalnym jego wykorzystaniu.
Organizacja czasu wolnego jako przedmiot wspotpracy rodziny i nauczycieli
obejmuje nastepujace dziatania wychowawcow: udzielanie dzieciom konkretnej
pomocy w organizowaniu wypoczynku, wlaczenie si¢ rodzicow w organizacj¢
zaj¢¢ pozalekcyjnych 1 pozaszkolnych danej klasy, szkoty, rozwijanie zycia towa-
rzyskiego 1 kulturalnego klasy, urzadzanie uroczystosci i imprez szkolnych itp.
Rola rodzicow 1 nauczycieli nie polega jednak na wyreczaniu ucznidw w wykony-
waniu powyzej wymienionych zadan, ale na inicjowaniu ich i organizowaniu od-
powiednich warunkow do prawidlowego wypoczynku. Inaczej okresla si¢ takie
dzialania wychowawcow jako posrednie organizowanie mlodym czasu wolnego.
Inng zasada, jakiej nalezy przestrzega¢ w ramach tego zagadnienia wychowawcze-
go, jest umiejetne polaczenie przez wychowawcoéw wiasciwej ilosci wolnosci
i swobody, danej mltodziezy z pewng pomocg i ewentualng ich kontrolg. Takie
dzialania wychowawcze doprowadza do uksztalttowania tworczej 1 samodzielnej
postawy wychowankow wzgledem swojego zycia, a wigc przyczynig si¢ do reali-
zowania zasadniczego celu wychowywania.

Zatem organizacja czasu wolnego dzieci oraz poprzez wspotprace rodzicow
1 szkoty przeciwdzialamy agresji 1 przemocy pojawiajacej si¢ w najblizszym oto-
czeniu.

Czynnikiem istotnie warunkujacym efekty wychowania sg kwalifikacje peda-
gogiczne wychowawcow. Szkota powinna wobec tego nawigzaé wspolprace z ro-
dzicami, majac na celu wzbogacenie ich wiedzy i umiej¢tnosci zwigzanych z wy-
chowaniem oraz intensywnie prowadzi¢ ich pedagogizacje. Nalezy zachecac rodzi-
coOw do poszerzania wiedzy pedagogicznej w procesie samoksztatcenia, a takze
organizowac¢ takg wspolprace ze szkota, by mogli oni w praktyce doskonali¢ swoje
umiejetnosci wychowawcze.

Czgstym przedmiotem wspotpracy rodziny i szkoly w plaszczyznie przeciw-
dziatania agresji i przemocy sa szczegolne trudnosci. Dotyczy to indywidualnej
wspoOlpracy nauczyciela z rodzicami.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze podstawowym $rodowiskiem wycho-
wawczym jest rodzina, ktora nie moze zrezygnowac ze swej roli, przekazujac wy-
chowanie dziecka szkole, ale tez nie moze wylacza¢ dziatania szkoly w tej ptasz-
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czyznie. Wspolpraca rodziny i szkoly jest warunkiem sine qua non powodzenia
w walce z agresjg i przemocg uczniowska.

Proces ksztalcenia i wychowania mtodego czlowieka musi by¢ stale dostoso-
wywany do jego aktualnego stanu rozwoju psychofizycznego, poniewaz kazdy
okres rozwojowy niesie ze sobag nowe mozliwosci. Konsekwencja tego jest poja-
wienie si¢ nowych zadan wychowawczych i dydaktycznych, na ktére powinni od-
powiednio zareagowa¢ wychowawcy obu tych srodowisk wychowawczych. Ujecie
wspolpracy domu ze szkota w aspekcie zmian rozwojowych, jakie zachodza
w wychowanku w toku jego nauki w szkole podstawowej, jest ujgciem dynamicz-
nym.

W kolejnych etapach ksztatcenia dziecka pojawiajg si¢ specyficzne problemy
zwigzane z jego wychowaniem, ksztalceniem, ktore powinny si¢ sta¢ przedmiotem
wspoOltpracy rodzicow i szkoty. Obecnie szkota podstawowa dzieli si¢ na dwa okre-
sy:

— mlodszy wiek szkolny: I-III klasa;

— starszy wiek szkolny: IV-VI klasa.

Jak tego doswiadczamy okres nauczania zintegrowanego w klasach I-III od-
grywa istotng role w dalszej karierze szkolnej i zyciowej dziecka. Wynika to z jego
duzej plastycznos$ci psychiki, podatnosci na wplywy zewnetrzne oraz naturalnej
checi poznawania 1 doswiadczania. Wskutek tego pierwszoklasista przyjmuje na
0g6t postawe pozytywng wzgledem szkoty, jednak funkcjonowanie w niej moze
sprawia¢ mu pewne specyficzne trudnosci. Nalezy wobec tego umozliwi¢ dziecku
stopniowg adaptacje do warunkow zycia i1 dzialalno$ci na terenie szkoly. Uczen
zatem musi najpierw zapoznac si¢ z nowymi zadaniami i obowigzkami, jakie sta-
wia przed nim szkota, nastepnie nalezy go przygotowaé do wejscia w struktury
formalne 1 nieformalne grupy spolecznej funkcjonujacej w szkole, podjecia no-
wych rdl spotecznych, szczegblnie roli ucznia. Ta tematyka bedzie dominowata we
wspoOlpracy nauczycieli z rodzicami. Nalezy doda¢, ze istotnym warunkiem po-
mys$lnego przebiegu procesu adaptacji dziecka w klasach poczatkowych szkoty
podstawowej jest zainicjowanie $cistego i statlego wspotdziatania domu ze szkota,
w toku ktorego nauczyciele zdobywaja cenne informacje o indywidualnym stanie
rozwoju uczniow, ich srodowisku rodzinnym, a takze jest to doskonaly moment na
pozyskanie rodzicéw jako aktywnych partneréw w procesie nauczania i wychowa-
nia dziecka.

Jesli chodzi o druga grupe dzieci, to ich cechg charakterystyczng jest aktywne
wlaczanie si¢ w grupy rowiesnicze, z drugiej za$ strony coraz luzniejsze wigzi
z dotychczas dominujagcymi w ich zyciu osobami dorostymi. Zmienia si¢ tutaj rola
dorostych, ktorzy powinni zacza¢ oddzialywaé i ksztattowaé grupy dziecigce,
wptywajac poprzez nie na pojedyncze jednostki. Jest to posredni wptyw wychowa-
nia domu i szkoty, wymagajacy od tych srodowisk wychowawczych skoordyno-
wania swych dziatan. Wspolpraca rodziny i szkoty w tym okresie koncentruje si¢
na organizacji prawidtowego, zespotowego zycia spotecznos$ci szkolnej, klasowe;,
ktéra doprowadzi do uksztattowania grup réwiesniczych pozytywnie stymuluja-
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cych rozwoj ich uczestnikow. Wobec intensywnego rozdzialu spolecznego wy-
chowankéw w $rednim wieku szkolnym rodzina i nauczyciele powinni zwrécié
uwage na ksztattowanie u ucznidow odpowiedniego systemu warto$ci zwigzanych
z zasadami zycia spotecznego.

W zwiagzku z pojawieniem si¢ nowych elementow zycia szkolnego, jak np.
zwigkszenie si¢ liczby nauczajacych nauczycieli czy zwigkszenie wymagan dydak-
tycznych wzgledem ucznia, sytuacja wymaga wzmocnionej pomocy ze strony ro-
dziny i nauczycieli, ktérzy beda wspierac ich stopniowy proces adaptacji do nowe-
g0 sposobu nauczania.

Podsumowanie

Scharakteryzowane problemy wychowawcze bgdace przedmiotem wspotpracy
rodziny 1 szkoly nie wyczerpuja tego zagadnienia. Zostaly one wyrdznione
ze wzgledu na okresy rozwojowe uczniéw, by podkresli¢ dynamizm relacji istnie-
jacych miedzy domem a szkotg i potrzeba jej ciggltego dostosowywania do aktual-
nej sytuacji ucznia: jego wieku, jak tez indywidualnych mozliwosci 1 wlasciwosci.
Ptaszczyzny opiekunczo-wychowawcze i dydaktyczne zawieraja wigc w sobie
szereg zagadnien zwigzanych ze specyficznymi cechami wychowanka, jak tez od-
dzialywujacego na niego srodowiska wychowawczego, w sktad ktérego wchodza
rodzina i szkota.

Agresja 1 przemoc dzieci 1 mtodziezy jest problemem coraz bardziej narastaja-
cym. Mozemy zauwazy¢ to w roznych grupach spotecznych, wiekowych oraz
dziedzinach zycia spotecznego (Dziurzynski, 2012).

Praca, warunki bytowe, socjalne, brak czasu oraz $rodkéw na wypoczynek
1 wiele innych czynnikow wptywaja na nerwowy tryb zycia.

Przyczyny, zrodta przemocy sg rdzne. Jest to:

- wplyw telewizji, filmy zawierajace brutalne sceny,

- srodowisko réwiesnicze, che¢ bycia, zaistnienia w towarzystwie, obawa przed
odrzuceniem, oraz

- dom rodzinny - brak nadzoru rodzicéw nad rozwojem mtodej osoby, a takze
rozluznienie wiezi i brak dyscypliny w domu.

Zachowania agresywne, obrazy przemocy, ktorych §wiadkami i uczestnikami
sg dzieci, ucza je agresywnego zachowania, wskazujg niewlasciwy sposdb rozwig-
zywania konfliktow. Jak pokazuja zarowno badania jak i do§wiadczenie pe dago-
giczne uczen z roli ofiary tatwo moze przejs¢ do roli sprawcy przemocy. Mecha-
nizm ten obserwujemy bardzo czesto w Srodowisku szkolnym i réwiesniczym.
Istniejaca przemoc w domu, przektada si¢ na zachowania agresywne dziecka
w szkole.

Aby przeciwdziata¢ rozpowszechnianiu si¢ agresywnym zachowaniom, nalezy
przede wszystkim podja¢ kroki edukacyjno-profilaktyczne. Po pierwsze zdiagno-
zowac¢ sytuacje. Tylko dobra i poprawnie przeprowadzona diagnoza $rodowiska
wychowawczego (domowego jak i szkolnego) stworzy przestanki oparte na wiedzy
dobrego programu profilaktycznego. W dalszej kolejnosci nalezy opracowac pro-
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gram profilaktyczny (a moze nawet wiele programéw profilaktycznych). Po ich
stworzeniu nalezy przeszkoli¢ kadre pedagogicznaw ramach Wewnetrznego Do-
skonalenia Nauczycieli (WDN), tak aby w odpowiednim momencie mozna bylo
zauwazy¢ 1 odpowiednio zareagowaé na akty przemocy. Réwnolegle do pracy
z kadra dydaktyczno-wychowawcza prace nalezy prowadzic z rodzicami. Nalezy
ich uswiadomi¢ i1 uczuli¢ na wszelkie przejawy agresji i przemocy. Wreszcie
o celach 1 zasadach realizacji takiego programu nalezy powiadomi¢ uczniéw. Po-
winna istnie¢ $cista korelacja dziatan pomigdzy domem rodzinnym, szkotg i sa-
mym wychowankiem.
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RYZYKO DYSLEKSJI U DZIECI SZESCIOLETNICH.
DIAGNOZA ZJAWISKA I METODY WYROWNYWANIA

THE RISK OF DYSLEXIA IN CHILDREN
SIX-YEARS-OLD.
DIAGNOSIS OF THE PHENOMENON AND METHODS
OF ALIGNMENT

Krzysztof Dziurzynski

Wyzsza Szkota Gospodarki Euroregionalne;j
im. Alcide De Gasperi w Jozefowie

Agnieszka Sowinska

Abstract: At kindergartens and schools intelligent children are seen, facing problems
with learning of reading and writing. They are called the children of a risk of dyslexia. An
important thing is a quick and effective diagnosing of such children to enable an early
introduction of the required therapy so that the continued problems at school are counter-
acted. Help of experts is required, such as: teacher-therapist, psychologist, educator or
doctor.

Non-disregarding of the early symptoms of dyslexia prevents huge problems faced by chil-
dren of good and very good intellectual capabilities.

Diagnostic research should be started as early as possible because dyslectic children are
characterized by some specific educational needs while not being able to adapt themselves
on their own to the curriculum requirements. Their development is harmonious, frequently
being of a stepwise character, and this is why they experience more significant problems in
learning than their peers who do not have the dyslexia problem.

Different forms of didactic-educational influence are required to be adapted in the course
of the everyday teaching. Dyslectic child needs a proper selection of the teaching material,
longer time for mastering of the new questions, and individualization both in appraisal and
in examination. Positive results of work with children who suffer such a problem can be
achieved through the correctly chosen exercises, regularity and the earliest possible reali-
zation of the same.

We think that the early diagnosis facilitates prevention of the school failures, and this is
why it was decided that the problem is analyzed in this paper. In our opinion in spite of the
fact that the dyslexia is much heard about and discussed it is still seen as the problem of
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school children. Many parents and regrettably many teachers of children in the kindergar-
ten age have a minute knowledge of the problem.

The purpose of this paper is at one hand description of the dyslexia risk symptoms, and at
other hand analysis of the level of consciousness of the dyslexia risk symptoms seen in
parents and teachers of six-year-olds who attend kindergarten.

Keywords: kindergartens, learning of reading and writing, dyslexia risk

Wprowadzenie

W przedszkolu i w szkole czgsto spotyka si¢ dzieci inteligentne majace trudno-
$ci z naukg czytania i pisania, mowi si¢ o nich, ze sg to dzieci ryzyka dysleksji.
Wazna sprawg jest szybka i skuteczna diagnoza, dzigki ktorej mozna bardzo wcze-
$nie zastosowaé terapig, aby przeciwdziata¢ dalszym problemom w szkole. Nie-
zbedna jest tu pomoc specjalistow, takich jak: nauczyciel-terapeuta, psycholog,
pedagog czy lekarz.

Nielekcewazenie wezesnych objawow dysleksji zapobiega ogromnym trudno-
sciom w uczeniu si¢ dzieci o dobrych i bardzo dobrych mozliwosciach intelektual-
nych.

Badania powinny by¢ prowadzone bardzo wcze$nie, poniewaz dzieci dyslek-
tyczne maja specyficzne potrzeby edukacyjne, same nie potrafig si¢ dostosowac do
wymagan programowych. Ich rozwoj jest niecharmonijny, czegsto skokowy, i dlate-
g0 maja wigksze problemy w nauce, niz ich réwiesnicy nie doswiadczeni proble-
mem dysleks;ji.

Niezbedne jest dostosowanie odmiennych form oddziatywan dydaktyczno-
-wychowawczych w trakcie codziennej nauki. Dziecko dyslektyczne potrzebuje
odpowiedniego doboru materiatu nauczania, dtuzszego czasu na opanowanie no-
wych zagadnien i indywidualizacji, zarowno w ocenie jak i w egzaminowaniu.
Pozytywne wyniki pracy nad dzie¢mi dotknigtymi tym problemem mozna osiagnac
dzigki prawidlowo dobranym ¢wiczeniom, systematycznosci jak 1 najwczesniejszej
ich realizacji.

Uwazamy, ze wczesna diagnoza pozwala zapobiec niepowodzeniom szkolnym,
dlatego tez postanowiono zanalizowac ten problem w niniejszym artykule. Naszym
zdaniem, mimo ze o dysleksji styszy si¢ i mowi wiele, to jest ona wcigz postrzega-
na jako problem dzieci szkolnych. Wielu rodzicow, a takze niestety duzo nauczy-
cieli dzieci w wieku przedszkolnym ma niewielka wiedzg na ten temat.

Celem artykutu jest z jednej strony opisanie symptoméw ryzyka dysleks;ji,
z drugiej za$ analiza poziomu $wiadomo$ci rodzicéw i nauczycieli dzieci szescio-
letnich uczgszczajacych do przedszkola, na temat objawow ryzyka dysleksji.

Narzedziem zastosowanym do badan jest Skala Ryzyka Dysleksji opracowana
przez Marte Bogdanowicz. Wybrano to narzedzie, gdyz pozwala ono na wczesne
rozpoznawanie dzieci zagrozonych niepowodzeniami w nauce czytania i pisania,
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a wyniki badan pozwalaja na wytyczenie odpowiednich kierunkow pracy z dziec-
kiem potrzebujacym pomocy. Niekiedy dopiero wyniki uzyskane dzigki SRD uka-
zuja rodzicom czy nauczycielom, w czym tkwi problem. Wtedy to dopiero dziecko
kieruje si¢ do poradni psychologiczno-pedagogicznej, w ktorej zostana wykonane
poglebione badania diagnostyczne 1 ¢wiczenia korekcyjno-kompensacyjne,
ktore powinny odbywac si¢ nie tylko w domu, ale rowniez w przedszkolu.

Specyficzne trudnos$ci w uczeniu si¢ — przyblizenie definicyjne

Pojecie specyficzne trudnosci w uczeniu sig odnosi si¢ do cech zachowania,
ktore stanowig bariere w uczeniu si¢ i w stosowaniu zdobytej wiedzy
w praktyce. Trudnosci te moga pojawic si¢ u dzieci na kazdym poziomie rozwoju
intelektualnego. Moga wystepowac pojedynczo, ale takze w sprzgzonej formie
(skupiajac wigksza ich liczbg) wickszej liczbie 1 z réznym natgzeniem (Petersen,
1973; 196).

Wedhug Marty Bogdanowicz specyficzne trudnosci w uczeniu sig to termin od-
noszacy si¢ do zaburzonego funkcjonowania dziecka w szkole, gdy jego postepy
edukacyjne pozostaja na poziomie istotnie nizszym niz oczekiwany ze wzgledu na:
wiek zycia, sprawnos¢ intelektualng mieszczacg si¢ w granicach normy, sprzyjaja-
ce warunki §rodowiskowe i dydaktyczne (1994; 32).

Podobnego zdania jest Mark Selikowitz (1999; 12), ktéry specyficzne trudnosci
w uczeniu si¢ definiuje jako niespodziewany i niewytlumaczalny stan dziecka
o inteligencji co najmniej w granicach normy, wyrazajacy si¢ znacznym opoznie-
niem w co najmniej jednym zakresie uczenia. Zakresy uczenia zwigzane ze specy-
ficznymi trudno$ciami Selikowitz dzieli na dwie grupy. Pierwsza sktada si¢
z podstawowych umiejgtnosci szkolnych, takich jak: czytanie, pisanie, ortografia,
arytmetyka, jezyk (zarbwno rozumienie, jak i ekspresja jezykowa). Umiejetnosci
te tatwo zmierzy¢. Druga grupa obejmuje trudniejsze do zmierzenia zakresy ucze-
nia sig, sa to takie umiejetnosci, jak: wytrwato$¢, organizacja, samokontrola,, umie-
jetnosci spoteczne, koordynacja ruchow. Mark Selikowitz uzyt terminu specyficzne
trudnosci w uczeniu si¢, majac na znaczne opdznienic w ktdérymkolwiek z tych
zakresow. Dzieci moga by¢ opdznione w jednym zakresie lub w kilku.

Dzieci rozpoczynajace nauke musza pokona¢ wiele trudnosci zwigzanych
z naukg czytania i pisania. Jednakze w przypadku dzieci ryzyka dysleksji trudnosci
te nie zanikaja. Tempo nauki jest czgsto za szybkie, a nagromadzenie materiatu
zbyt duze, jak na mozliwosci dziecka z dysleksja. Musi ono wlozy¢ wigcej pracy,
aby opanowac przewidziany programem material, w porownaniu do dzieci o har-
monijnym rozwoju.

Petersen zwraca szczegdlng uwage na wczesne rozpoznawanie trudnosci
W uczeniu si¢, czgsto bowiem pozwala si¢ dziecku ponosi¢ porazki przez lata, wie-
rzac, ze dziecko samo dojrzeje (1997; 199).

Wezesnemu rozpoznawaniu ryzyka wystapienia specyficznych trudnosci
w uczeniu stuzy Skala Ryzyka Dysleksji (SDR) — narzg¢dzie przesiewowe stwo-
rzone przez M. Bogdanowicz. Autorka stwierdza, ze badania potwierdzity przydat-
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no$¢ skali SDR jako narzedzia diagnozujacego gotowo$¢ do nauki czytania i pisa-
nia w wieku przedszkolnym oraz prognozujacego w tym zakresie postepy ucznia
w klasie 1. Skala Ryzyka Dysleksji to bardzo proste narzedzie diagnostyczne, kto-
rego celem jest wczesne wykrywanie symptomow wskazujacych na mozliwosé
wystgpienia dysleksji rozwojowej, czyli specyficznych trudnosci w czytaniu i pisa-
niu (2005; 96).

Trudno$ci w czytaniu szczegétowo omawia John Cawley (1977; 252). Trudno-
§ci w czytaniu sa powaznym problemem, poniewaz osoby opdznione
W nauce czytania sg poszkodowane podwajnie:

— po pierwsze w wyniku tego op6znienia wytwarzaja si¢ u nich negatywne po-
stawy wobec procesu czytania, ktore przeszkadzajg im w doskonaleniu tej umiejet-
nosci;

— po drugie sa pozbawione informacji, ktére mogg okaza¢ si¢ dla nich
w przyszto$ci cenne.

Analizujac istotg trudno$ci w czytaniu, warto wroci¢ do teorii neurofizjolo-
gicznych. Samuel Orton wysunat hipotezg, ze zaburzenia jezykowe w wigkszym
stopniu zalezg od tego, w jakiej okolicy mézgu powstato uszkodzenie, niz od roz-
legtosci uszkodzonej tkanki. Do cech czytania, ktore wydaja si¢ typowe dla dziec-
ka trudno$ciami Orton zalicza (Cawley, 1973, s. 257):

— niezdolno$¢ rozpoznawania stéw za pomocg wzroku (stabe zapamiety-
wanie graficznego obrazu);

— mozliwo$¢ mylenia liter i odwrdconego ich postrzegania;

— upos$ledzenie pamigci wzrokowej w odniesieniu do poszczegdlnych ele-
mentow obrazu;

— brak zainteresowania czytaniem.

Mark Selikowitz (1999; 18) stawia tezg, ze liczba dzieci ze specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu sie nie jest znana. Zeby to oceni¢, nalezatoby przebada¢
cala populacje i wyselekcjonowac¢ z niej dzieci z ré6znymi formami trudnosci
w uczeniu si¢. Przyjmuje si¢, ze u okoto 10 proc. dzieci wystepuja rézne formy
specyficznych trudnosci.

Popularnym terminem dla oznaczenia specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ u
dzieci jest dysleksja rozwojowa (Mickiewicz, 1996; 15). Przyjmuje sig, ze dyslek-
sja rozwojowa to specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu u dzieci o prawidlo-
wym rozwoju umystowym, u ktérych wspotwystepuja zaburzenia funkcji percep-
cyjno-motorycznych. Bywajg one okre$lane jako mikrodysfunkcje czy tez frag-
mentaryczne zaburzenia lub deficyty rozwojowe. Zaburzenia te moga dotyczy¢:
analizy i syntezy wzrokowej, analizy i syntezy stuchowej, funkcji jezykowych,
motoryki, pamigci, lateralizacji orientacji w schemacie ciata, kierunkach
i przestrzeni.

Cel i przedmiot badan

Celem badan jest ,,okreslenie, do czego zmierza badajacy, a zasadniczym ce-
lem poznania naukowego jest zdobycie wiedzy maksymalnie §cistej, maksymalnie
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pewnej, maksymalnie ogoélnej, maksymalnie prostej, o maksymalnej zawartosci
informacji” (Pilch, 1995; 8).

Celem przedstawionych badan jest wykazanie poziomu $wiadomos$ci nauczy-
cieli i rodzicow w rozpoznawaniu symptomoéw dysleksji u dzieci przedszkolnych,
a takze wykrycie symptoméw ryzyka dysleksji u dzieci z zerowki przedszkolnej
przy pomocy Skali Ryzyka Dysleksji.

Podstawowym warunkiem podejmowania wszelkich badan nauczycielskich jest
uswiadomienie sobie problemow.

Przeprowadzone badania miato postuzy¢ znalezieniu odpowiedzi na dwa pyta-
nia badawcze:

1. Jakie stwierdza si¢ réznice w poziomie $wiadomosci w rozpoznawaniu
symptomow dysleksji miedzy nauczycielami a rodzicami?

2. Jakie czynniki sg nasilone w badanej grupie, wskazujgc na wystapienie
u dziecka ryzyka dysleksji?

Metody i techniki badan

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego, ktory wedtug
Tadeusza Pilcha (1995; 24) ... jest sposobem gromadzenia wiedzy o atrybutach
strukturalnych i funkcjonalnych oraz dynamice zjawisk spotecznych i poglado-
wych wybranych zbiorowosci, nasilaniu si¢ i kierunkach rozwoju okreslonych
zjawisk 1 wszelkich innych zjawisk instytucjonalnie nie zlokalizowanych posiada-
jacych znaczenie wychowawcze — w oparciu o specjalnie dobrang grupe reprezen-
tujaca populacje generalng, w ktorej badane zjawisko wystepuje”.

Stosownie do technik badawczych wykorzystano narzedzie badawcze: Skale
Ryzyka Dysleksji — arkusz opracowany przez M. Bogdanowicz (2005; 115).

Skala Ryzyka Dysleksji (SRD) to bardzo narzedzie diagnostyczne, ktérego
celem jest wezesne wykrywanie symptomow wskazujacych na mozliwos¢ wysta-
pienia dysleksji rozwojowej, czyli specyficznych trudnos$ci w czytaniu i pisaniu.
Osoby dokonujace oceny, ktore wypetniaja SRD, to nauczyciel i rodzice. Podsta-
wowym warunkiem stosowania tego narzgdzia i wiarygodnosci uzyskanych dzieki
niemu wynikéw jest gruntowna znajomos¢ dziecka, jego mocnych i stabych stron.

Kwestionariusz SRD zawiera 21 stwierdzen, dotyczacych rdéznych symptomow
ryzyka dysleksji. Dla kazdego dziecka potrzebny jest osobny arkusz. Cyfry na skali
wskazujg stopief nasilenia symptomoéw ryzyka dysleksji, a wigc stopien wystepo-
wania cechy lub zachowania uznawanego za objaw op6znienia w rozwoju, ktore
jest przyczyng funkcji dysleksji rozwojowej. Przyjgto stopniowanie ocen: od 1 —
gdy dane zachowanie nie wystepuje nigdy, do oceny 4- gdy wystepuje bardzo cze-
sto, niemal zawsze. Pozostate stopnie nasilenia zaburzen sg nastepujace: 2 — symp-
tom zaburzen wystegpuje czasami, 3 — wystepuje czesto (Bogdanowicz 2005; 65).

Charakterystyka miejsca badania i badanej grupy

Badania przeprowadzono listopadzie 2010 roku w jednym z warszawskich
przedszkoli. Uczgszczato do niego 120 dzieci w wieku od 2,5 do 6 lat. Przedszkole
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posiadato pi¢¢ oddzialow, kazdy z nich mial swojg sale zabaw, a takze wspolne:
pokoj terapeutyczny (do zaje¢ indywidualnych), pracowni¢ logopedyczna, kompu-
terowa, plastyczna, a takze sale gimnastyczng. W przedszkolu zatrudnionych byto
dziewie¢ nauczycielek, dyrektor (ktéra rowniez wchodzi do grupy jako nauczyciel-
ka), psycholog, logopeda oraz personel administracyjno-techniczny.

Grupa dzieci 6-letnich liczyta 25 dzieci, w tym dwoje dzieci 5-letnich. Bada-
niami objeto dzieci 6-letnie, czyli 23 dzieci (jedenascie dziewczynek i dwunastu
chlopcow). Osmioro dzieci pochodzito z rodzin niepetnych, pozostate pietnascioro
jest wychowywane przez obydwoje rodzicow.

Grupa byla przystosowana do warunkow panujacych w przedszkolu, jednak
u niektorych dzieci wystgpuja problemy np.: zaburzenia wymowy, zaburzenia ko-
ordynacji wzrokowo-ruchowej, a takze trudnosci w nauce czytania. W zwiazku
z zaistnialg sytuacjg uznano za sluszne sprawdzenie za pomocg Skali Ryzyka Dys-
leksji stopnia gotowosci do podjgcia nauki czytania oraz $wiadomos$ci nauczycie-
lek i rodzicow dzieci. Na zebraniu organizacyjnym przedstawiono plany rodzicom,
ktérym rozdano réwniez kwestionariusze, wyjasniajac, w jaki sposob nalezy po-
prawnie wypetlni¢ SRD. Rodzice wykazali zainteresowanie owymi badaniami.
Ustalono wspolnie termin oddania kwestionariuszy, a takze to, ze w jak najszyb-
szym czasie otrzymaja informacje zwrotne na temat gotowos$ci swoich pociech
do podjecia nauki czytania.

Ocena poziomu $wiadomo$ci rodzicéw i nauczycielek dotyczacych ryzyka dys-
leksji u dzieci sze$cioletnich — wyniki badan wlasnych

Badaniami objgto grupe 23 dzieci (12 dziewczynek i 11 chlopcow). Pod uwagge
wzigto wyniki otrzymane przez rodzicoOw, nauczycielki, ktora prowadzita grupe
od poczatku powstania grupy trzylatkow — ,,maluchéw” (nauczycielka nr 1) i ba-
dania wtasciwe (nauczycielka nr 2).

Tabele przedstawiajg ogotem wyniki badan zarowno chlopcow jak i dziewczy-
nek przeprowadzonych przez nauczycielke nr 1 i nauczycielke nr 2 oraz rodzicow
w liczbach i wyliczonych procentach. Po przeanalizowaniu tych danych zauwa-
zam, ze istnieje zgodno$¢ pomigdzy nauczycielkg nr 2, a rodzicami — jesli chodzi
o brak ryzyka dysleksji. W obu tych grupach wynik procentowy jest identyczny
i wynosi 52,2 proc.. Natomiast u nauczycielki nr 1 i 2 oraz rodzicéw istnieje cat-
kowita zbiezno$¢ w przypadku wyniku dzieci z umiarkowanym ryzykiem dyslek-
sji.

U wszystkich, ktorzy przeprowadzali badania, wynosi 17,4 proc.. Natomiast
zupetna niezgodnos¢ istnieje w wynikach pomiaréw dokonanych przez nauczyciel-
ke nr 1 i nr 2 a rodzicami dzieci o wysokim ryzyku dysleksji. Obie nauczycielki
zauwazyly go w 17,4 proc. dzieci w ich grupie, natomiast rodzice mieli odmienne
zdanie 1 wysokie ryzyko dysleksji dostrzegli tylko w 8,7 proc.

Nauczycielka nr 1 za pomocg SRD wskazata 11 dzieci z brakiem ryzyka dys-
leksji (47,8 proc.), 4 dzieci na pograniczu ryzyka (17,4 proc.), 4 dzieci z umiarko-
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wanym ryzykiem (17,4 proc.) i 4 dzieci wysokiego ryzyka (17,4 proc.) (patrz wy-
kres 1).

17,4

‘EI Brak ryzyka & Pogranicze ryzyka [0 Umiarkowane ryzyko ElWysokie ryzyko

Wykres 1. Wyniki SRD nauczycielki nr 1 (dla catej grupy)

Nauczycielka nr 2 wskazala z uzyciem SRD u 12 dzieci z brak ryzyka (52,2
proc.), u 3 dzieci pogranicze ryzyka (13,0 proc.), u 4 dzieci umiarkowane ryzyko
(17,4 proc.) 1 4 dzieci wysokie ryzyko (17,4 proc.) (patrz wykres 2).

17,4

17,4 52,2

13

‘D Brak ryzyka Fl Pogranicze ryzyka & Umiarkowane ryzyko E3Wysokie ryzyko

Wykres 2. Wyniki SRD nauczycielki nr 2 (dla catej grupy)
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Wedtug 12 rodzicow u ich dzieci stwierdza si¢ brak ryzyka (52,2 proc.), 5 ro-
dzicow stwierdza, ze dziecko jest na pograniczu ryzyka (21,7 proc.), 4 okreslito u
nich umiarkowane ryzyko (17,4 proc.) i 2 zdaje sobie spraw¢ z wysokiego ryzyka
dysleksji u swoich dzieci (8,7 proc.) (patrz wykres 3).
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52,2

‘El Brak ryzyka F1Pogranicze ryzyka E Umiarkowane ryzyko [0Wysokie ryzyko

Wykres 3. Wyniki SRD rodzicow (dla calej grupy)

W trakcie analizy danych zauwazono zgodno$¢ w ocenie 16 dzieci, pomi¢dzy
rodzicami i dwiema nauczycielkami. Jezeli chodzi o podobienstwo pomigdzy
nauczycielkami jest ono wicksze, albowiem wystepuje u 20 dzieci, rdznica
wystgpita jedynie w trzech przypadkach.

Kolejne dwa wykresy przedstawiajg wyniki przeliczeniowe SRD dla nauczy-
cielki nr 1 oraz nauczycielk¢ nr 2. Wykres 4 dotyczy grupy dziewczynek, nato-
miast wykres 5 grupy chlopcow.

Dziewczynka o imieniu Sylwia zostata okreslona przez nauczycielkg nr 1 jako
dziecko na pograniczu ryzyka dysleksji, a przez nauczycielke nr 2 — z brakiem
ryzyka. U Agnieszki nauczycielka nr 1 stwierdzita pogranicze ryzyka, natomiast
nauczycielka nr 2 — umiarkowane ryzyko, odwrotnie jest w przypadku Gabrysi,
u ktorej to nauczycielka nr 1 stwierdzita umiarkowane ryzyko, a nauczycielka nr 2
— pogranicze ryzyka dysleks;ji.
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Agata  Agnieszka  Ania Asia Dominika ~ Edyta  Gabrysia Julka Karolina  Sylwia

Dziecko

Wykres 4. Poréwnanie wynikow przeliczeniowych SRD dla dziewczynek nauczy-
cielki nr 1, nauczycielki nr 2

Owp_n1
Dwp_n2

Brak ryzyka 1; Pogranicze ryzyka 2; Umiarkowane ryzyko 3; Wysokie
ryzyko 4

Bartek Blazej Damian  Maciek L. Maciek N.  Marcel ~Mateusz B. MateuszD.  Pawet Piotrek G.  Piotrek Z.
Dziecko

Wykres 5. Porownanie wynikoéw przeliczeniowych SRD dla chtopcéw nauczyciel-
ki nr 1, nauczycielki nr 2.

W przypadku chtopcow wszystkie oceny uzyskane od obu nauczycielek sg jed-
nakowe. Wigksze rdznice zauwazono, porownujac wyniki wskazane przez nauczy-
cielke nr 1 i rodzicow. Roznice uwidaczniaja si¢ w przypadku czworga dzieci.
Nauczycielka nr 1 stwierdzita u Gabrysi umiarkowane ryzyko, zas wedtug rodzi-
cOw u dziewczynki wystepuje pogranicze ryzyka. Jezeli chodzi o Julke, to nauczy-
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cielka nr 1 okreslita ja jako dziecko z pogranicza ryzyka, za$ rodzice z brakiem
ryzyka.

35
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Dziecko

Wykres 6. Porownanie wynikow przeliczeniowych SRD dla dzieci nauczycielki nr
1 i rodzicow.

Zastanawiajace jest zréznicowanie wynikow u Macka L., nauczycielka nr 1
wykazata, iz jest to chtopiec wysokiego ryzyka dysleksji, natomiast wedtug wyni-
koéw rodzicoOw jest on z pogranicza ryzyka. Rdznice wystepuja takze w przypadku
Piotrka G. nauczycielka nr 1 uwaza, ze jest to dziecko wysokiego ryzyka dysleks;ji,
natomiast rodzice wykazali u niego umiarkowane ryzyko. Generalnie zauwazalna
jest bardziej liberalna ocena ferowana przez rodzicow

Takze pomig¢dzy nauczycielkg nr 2 a rodzicami zauwazono zréznicowanie wy-
nikow: nauczycielka okreslita poziom Agnieszki jako umiarkowane ryzyko dyslek-
sji, natomiast wedlug rodzicéw ta sama osoba znajduje si¢ na pograniczu ryzyka.
U Sylwii nauczycielka nie odnotowata ryzyka dysleksji, natomiast rodzice podob-
nie jak nauczycielka nr 1 okreslili jej poziom jako pogranicze ryzyka. Julka jest
postrzegana przez nauczycielke jako z pogranicza ryzyka, natomiast wedtug rodzi-
cow z brakiem ryzyka. Powtarza si¢ rowniez sytuacja dotyczaca Macka L.
i Piotrka G. Nauczycielka nr 2, jak podobnie jak nauczycielka nr 1 uwazajg chtop-
cOw za dzieci z wysokim stopniem ryzyka, za$ rodzice Macka L. uwazajg go za
dziecko z pogranicza ryzyka, a rodzice Piotrka G. z umiarkowanym ryzykiem.
Wynika to ze $wiadomosci rodzicow i braku ich samokrytyki oraz adekwatnej
oceny do wilasnego dziecka. Wyniki u pozostatych dzieci pokrywaja si¢. Dwoch
chlopcow jest postrzeganych zar6wno przez obie nauczycielki, a takze przez rodzi-
coOw jako dzieci wysokiego stopnia ryzyka dysleksji. Dzigki tej $wiadomosci
chlopcy majg wigksze szanse na wczesniejsze zastosowanie odpowiedniej terapii,
gdyz spostrzezenia rodzicow i1 nauczycielek pokrywaja si¢. Mysle, ze warto zwrd-
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ci¢ uwage na zgodnos$¢ nauczycielek i rodzicow wobec trzech dziewczynek: Do-
miniki, Joli i Asi, ktorych poziom wszyscy okreslili jako z umiarkowanego ryzyka.
Roéwniez te dzieci zostaly objete odpowiednia terapia pedagogiczna.
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Dzieci

Wykres 7. Porownanie wynikow przeliczeniowych SRD dla dzieci nauczycielki nr
2 i rodzicow.

Na podstawie przedstawionych wynikow nalezy stwierdzi¢, ze $wiadomos¢ ro-
dzicow jest dos¢ wysoka. Tylko w dwoch przypadkach, gdzie nauczycielki zgodnie
dostrzegly wysokie ryzyko dysleksji, rodzice mieli odmienne zdanie. Przypadki te
sa rowniez niepokojace. Wynika to z tego, ze rodzice nie dopuszczaja negatyw-
nych opinii w przypadku dysfunkcji lub brakow u swoich dzieci. Rodzice z otrzy-
manych informacji zwrotnych dowiedzieli si¢, na co szczegdlnie muszg zwrocic
uwagg. Przeprowadzone badania miaty na celu okreslenie poziomu $wiadomosci
rodzicow 1 nauczycieli, a takze poziomu stopnia ryzyka dysleksji dzieci sze$ciolet-
nich objetych nauka w zeréwce przedszkolne;.

Cwiczenia stosowane w terapii dzieci z ryzyka dysleksji z zaburzonymi funk-
cjami wzrokowymi

Po przeprowadzeniu badan, podzielono chtopcow na podgrupy, w ktérych mie-
li by¢ objeci terapig. Pierwsza podgrupe tworzyli Damian i Maciek L., u ktérych
problemem byto wysokie ryzyko funkcji wzrokowych. Do drugiej podgrupy weszli
Mateusz D. i Piotrek G., w ich przypadku wystgpowalo zaburzenie funkcji jezyko-
wych.

W oparciu o wyniki badan, obserwacje oraz rozmowy z rodzicami postano-
wiono, ze terapia bedzie wszechstronna, z naciskiem na ¢wiczenia usprawniajgce
zaburzenia.
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W pracy wykorzystano r6zne metody terapeutyczne:
1. metode symboli dzwigkowych,

2. metode percepcyjno-motoryczna N. C. Kepharta,
3. metoda Dobrego Startu.

Praca z Damianem i Mackiem L.

U Damiana i Macka L. zastosowano ¢wiczenia usprawniajgce analizg i synteze
wzrokowa oraz orientacj¢ przestrzenng:
1. Cwiczenia na materiale bezliterowym
— dobieranie par jednakowych obrazkéw, figur geometrycznych, od-
twarzanie z pamigci przedmiotéw, ukladanie obrazkéw wedtug in-
strukcji stownej (po lewej, po prawej, na gorze, na dole, za, przed
itp.), uktadanie obrazkéw z cze$ci, r6znorodnych kompozycji, uzu-
pehianie obrazkowe, niedokonczonych rysunkow i figur geome-
trycznych (dorysowywanie brakujacych elementow lub czesci);

Rysunek 1. Dorysowywanie brakujacych czgsci

— wyszukiwanie roéznic i podobienstw mi¢dzy obrazkami;

Rysunek 2. Znajdowanie roéznic
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— dobieranie zbiorow liczbowych w tym samym uktadzie (domino,
kostki do gier).

Rysunek 3. Domino obrazkowe
2. Cwiczenia na materiale literowym — wyszukiwanie i segregowanie takich
samych liter, sylab, wyrazow, uzupetnianie liter w wyrazie, tworzenie no-
wych wyrazoéw przez dodawanie lub odjecie litery, wyszukiwanie wyra-
z6w ukrytych w wyrazach podstawowych np.: listopad (list, lis, to, stop,
stopa).
W pracy zastosowano réwniez szereg ¢wiczen pochodzacych z programu M. Fro-
stig, oto kilka z nich:
1. Koordynacja wzrokowo-ruchowa. Kalkowanie — dziecko ma za zadanie
pokolorowa¢ maty trojkat bialy nie rysujac po szarym (rysunek 4).

Rysunek 4. Figura do kalkowania — ekierka
Koordynacja wzrokowo-ruchowa. Rysowanie w ograniczonym polu — dziecko

prowadzi lini¢ trasy biegngcego chtopca po kwiatek, pitke do wozka (rysunek
5).

LS @
& 5
P N

Rysunek 5. Rysowanie w ograniczonym polu
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2. Stato$¢ spostrzegania. Stato$¢ ksztattu — dziecko szuka trojkatow ukrytych
wsrod trzech kaczek po odnalezieniu otacza figury czerwona linig (rysunek
6).

Rysunek 6. Statos¢ spostrzegania

3. Spostrzeganie figury i tta. Ukryte figury — dziecko obrysowuje kotko
umieszczone u gory kartki, nastgpnie wyszukuje kotka znajdujace sie
na rysunku dziecka obrysowuje je kolorowa linig (rysunek 7) (Frostig,
Horne, 1989; 19).

Rysunek 7. Figury i tto

Praca z Mateuszem D. i Piotrkiem G.

W pracy z Mateuszem D. i Piotrkiem G. przewazaly ¢wiczenia usprawniajace
funkcje jezykowe.
1. Swobodne wypowiedzi na temat znanych bajek — opowiadanie tre$ci ob-
razkow, zabawa kartami typu ,,Piotrus” (rysunek 8).

Rysunek 8. Karty typu ,,Piotrus” pomd?préy zabawie w swobodne wypowiedzi
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2. Cwiczenia percepcji stuchowej polegajace na wyrdznianiu w naglosie sa-
mogtosek.
3. Cwiczenia koordynacji stuchowo-wzrokowej poprzez odtwarzanie graficz-
ne uktadow dzwigkow:
linia ciggta — dzwiek ciagly,
linia przerywana — dzwigk przerywany,
tuki wysokie — dzwieki wysokie,
tuki niskie — dzwieki niskie,
dzwigk dhugi i krotki,
dzwigk glosny i cichy,
dzwigki ciagte i przerywane,
dzwigki krotkie i diugie.
Rodzaje éwiczen przeprowadzonych w badanej grupie dzieci w przedszkolu
iwdomu

Przedstawione w dalszej czgsci zestawy Cwiczen uwzgledniajace wszystkie
aspekty procesu spostrzegania, ktore odgrywaja istotng role w czynno$ciach przy-
gotowania do czytania i pisania zostaly zaproponowane do realizowania zarowno
w przedszkolu jak 1 w domu rodzinnym dzieci. W poszczegolnych rodzajach zajec
¢wiczono nastepujace umiejetnosci:

— umiejetnos¢ szybkiego rozpoznawania obrazkéw wzrokowych,

— umiejetnos¢ roznicowania bardzo podobnych obrazéw wzrokowych,

— umiejetno$¢ ujmowania zalezno$ci migdzy catoscig obrazu i jego ele-

mentami sktadowymi,

— orientacje w kierunkach (strona lewa, gora, dot),

— mnawyki §ledzenia poziomych szeregdw od strony lewej do prawej

— pami¢¢ wzrokowa,

— koordynacj¢ wzrokowo-ruchows.
U wielu dzieci zaburzenia spostrzegania moga zupelnie nie wystgpowaé w zakresie
spostrzegania przedmiotow i ich obrazéw graficznych, a takze obrazow zwierzat,
ro$lin i ludzi (czyli obrazow dobrze znanych dziecku z do$wiadczenia codzienne-
g0). Trudno$ci mogg dotyczy¢ tylko spostrzegania form abstrakcyjnych, a ponie-
waz pismo sktada si¢ z takich umownych abstrakcyjnych znakow, dziecko ma po-
wazne problemy w nauce czytania i pisania (Jurewicz, 2008). Latwiejszym mate-
riatem sg wigc obrazy przedmiotow, roslin, zwierzat, trudniejszym sg figury geo-
metryczne. Najpierw wiec prowadzimy ¢wiczenia na obrazach przedmiotow,
a dopiero potem na formach geometrycznych. W wielu rodzajach ¢wiczen stopien
trudno$ci zwigksza si¢ w miar¢ zwigkszania si¢ liczby elementow w poszczegdl-
nych obrazkach i gdy si¢ zwigksza ilos¢ ukazywanych przedmiotéw. Odleglose,
z jakiej dziecko oglada dany obraz, powinna by¢ dostosowana do wielko$ci danego
obrazu (im wigkszy obraz tym wigksza odleglos¢). Spostrzeganie materiatu jest
fatwiejsze, gdy jest on nieruchomy, niz gdy porusza si¢. Ma to szczego6lne znacze-
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nie przy eksponowaniu obrazkoéw bardzo krotko. Rozpoznawanie i1 zapamigtywanie
obrazkow wzrokowych jest tatwiejsze, gdy mozna na nie patrze¢ dowolnie dtugo,
niz gdy ograniczony jest czas eksponowania.

Po nawigzaniu kontaktu z rodzicami Damiana i Macka L. przedstawiono pro-
pozycje ¢wiczen do pracy w domu i w przedszkolu, usprawniajacych percepcje
wzrokowa (Bogdanowicz, 2005; 98). Oto niektore z nich:

1.

PR

10.

11.

12.

Rozpoznawanie tresci obrazkow ukazywanych w krotkich ekspozycjach.
Do ¢wiczen przygotowujemy zestaw obrazkow przedstawiajacych przed-
mioty, rosliny, zwierzgta. Obrazek kladziemy na stole zastaniajac go dtonia
lub kartonowa przestona. Na chwile podnosimy przestong i opuszczamy ja.
Uktadanie obrazkéw w szeregu wg kolejnosci, w jakiej byly podane.
Do ¢wiczenia uzywamy dowolnego zestawu obrazkow przedstawiajgcych
pojedyncze przedmioty. Pokazujemy kilka obrazkow, jeden po drugim.
Zadaniem dziecka jest uwaznie patrze¢ i zapamigtac, jakie obrazki kolejno
beda si¢ ukazywac.

Uktadanie obrazka z cze¢$ci. Dzieci losuja koperty, w ktorych znajdujg si¢
pociete obrazki przedstawiajace pory roku. Ich zadanie to ulozenie je w ca-
1os¢ 1 nazwac utozong pore roku.

Konczenie zaczgtych rysunkoéw. Do zajecia przygotowujemy dziecku kart-
ke z rozpoczgtym rysunkiem. Czg$¢ rysunku moze by¢ wykonana ciagla,
peina linig, czg§¢ zaznaczona przerywanymi liniami lub kropkami.
Rysowanie kompozycji geometrycznych wedlug wzoru.

Rysowanie w pamigci obserwacji uktadu kropek, figur, kresek.
Wyszukiwanie podobienstw w parach przedmiotéw i obrazkow.
Wyszukiwanie takich samych liter i ich segregowanie. Dajemy dziecku
duzy karton z napisang litera oraz kilka matych kartonikéw z wypisanymi
na nich r6znymi pojedynczymi literami. Zadanie dziecka polega na znale-
zieniu takiej samej litery, ktora jest przedstawiona na duzym kartoniku.
Poszukaj literki potrzebnej do napisania tego wyrazu.

LAS TOEALSC
ALA COTLAEA

Loteryjki sylabowe. Na matych karteczkach wypisujemy rozne sylaby,
sposrdd ktorych dziecko wybiera wskazane przez nauczyciela sylaby.
Dziecko pisze tylko najprostsze elementy wyrazy — wybrang liter¢. Pisze
jedynie litere ,,a”, resztg zastepuje kreskami.

Mak -a-

Las -a-
Odszukiwanie w szeregu roznych stow takiego samego jak we wzorze.

Lis los lis las les
Ola Ula Ela Ola Ala
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

290

Odtwarzanie z pamigci uprzednio widzianych liter. Pokazujemy dziecku
tablice z r6znymi wzorami geometrycznymi i polecamy narysowaé zapa-
migtane pary figur sasiadujacych ze soba.

Dziecko ma przed soba nastepujace wyrazy i sylaby. Przygladajac sie¢ wy-
razom ma dopisa¢ do sylaby w kolumnie we wiasciwym miegjscu sylabe
brakujaca.

Tamta nuta noga wata nora data mata mowa rano

No ta
No ta
No ta

Utworzy¢ wyrazy za pomocg liter naprowadzajacych:

Omd wyraz zaczyna si¢ od D
Olpe druga litera wyrazu jest O
Otkek wyraz konczy sie na K

Przyporzadkowanie wyrazom oznaczajacych nazwy ludzi wyrazom ozna-
czajacych czynnosc:

Inka piecze
Piekarz rysuje
Nauczyciel uczy

Uporzadkuj liczby od 1 do 12 i odczytaj:
5-k 7-a 10—z 11-w 9-y 1I-F 4-¢ 6-m2-e 12-y 3-1 8-t
(Felek ma lyzwy)

Utrwalanie sylaby ,,po”.

a) Wyszukiwanie obrazkow, ktérych nazwa zaczyna si¢ od zgloski ,,po”

b) Podpisywanie obrazkéw wyrazami (napisy wczesniej przygotowane
wyroézniona kolorem litera ,,p”).

c) Przepisywanie wyrazéw, wyrdznianie kolorem litery ,,p”.

d) Uzupetnianie wyrazow brakujacymi literami ,,p”.

S odek ka cie _alto
e) Tworzenie wyrazdw rozpoczynajacych si¢ na dang sylabe:

=jac = lewa
pa = rasol po = maga
=tyk = daje

Odtwarzanie wyrazéw majacych ,,b, d, g”, czytanie ich.
Porzadkowanie wyrazéw wg grup z literg ,,b, d, g”
Odczytywanie wyrazow



p=Db d=b g=d

pole= boli domy= pitka gora = domek
bal= pal lody=ryba glos = druty

Rodzice Damiana i Macka bardzo chetnie ¢wiczyli w domu, dzieci przynosily
rozwigzane ¢wiczenia, chetnie dzielity si¢ wrazeniami z pracy w domu. Byt to tez
jeden z powodéw, dla ktérego rodzice dostrzegli potrzebe pracy z dzie¢mi. Wcze-
$niejsze kontakty dzieci z rodzicami ograniczaly si¢ do wspolnego ogladania pro-
gramow telewizyjnych. Efekty wspotpracy z rodzicami dostrzegly réwniez na-
uczycielki, dzieci systematycznie ¢wiczylty zardowno w przedszkolu, jak i w domu,
co pozwolito przyspieszy¢ proces usprawniania zaburzonej funkcji.

Cwiczenia usprawniajace percepcje stuchowa, zaproponowane rodzicom Ma-
teusza D. i1 Piotrka G. wygladaty nastepujaco:

1.

Reagowanie na wyraz zaczynajacy si¢ na okre§long gloske. Nauczyciel
méwi rézne wyrazy i wymaga reagowania sygnatem, np. klaskanie, pod-
niesienie reki do gory, tylko wtedy gdy dziecko usltyszy wyraz zawierajacy
umowiong gloske.

Réznicowanie shluchowe wyrazow za pomoca rozsypanki obrazkowe;j.
Rozwijanie zdolnosci réznicowania wyrazow o podobnym brzmieniu np.

Bak — pak mlot — plot rak — mak sanki — pisanki osa — kosa

3. Dobieranie liter do styszanych glosek.

Dzieci otrzymuja kartoniki z napisanymi literami p-b, t-d, g-k, d—g, m—w, z—s,
wymieniamy wyrazy np.: ptak, bak, dziecko musi wybra¢ odpowiedni kartonik,
tzn. p-b.

4. Rozpoznawanie sylab w ustyszanych stowach. Nauczyciel przygotowuje ze-

staw stow, w ktorych zawarta jest okre§lona sylaba. Dzieci otrzymuja be-
benki z paleczkami. Prowadzacy wolno i wyraznie wypowiada stowa
a dziecko wystukuje sylaby. ,,Poszty kaczki na wycieczke, by nacieszy¢ sig¢
stoneczkiem. Szly szeregiem drogg polna, jak to kaczki strasznie wolno
jedna niosta namiot, druga z koszem drepcze za nig ta parasol wielki tasz-
czy, ta od deszczu osiem plaszczy” (dzieci wystukuja sylaby szly, szer,
strasz, szem, desz, ptasz, resz, sze).

Uktadanie nowych wyrazéw z pierwszych glosek podanych przez nauczy-
ciela wyrazow.

Prowadzacy wypowiada stowa np.: las, auto, teczka, echo, motyl.

Dzieci wyodrebniaja gloski 1, a, t, e, m zapisuja je na kartkach i tacza
W wyraz

LATEM

serce, taka, owoc, moc, kamien, ogorek <stonko>
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$pioch, woz, igla, ekran, cebula, indyk /Swieci/
wazon, ekierka, samolot, orzech, fawka, osa / wesoto/
Lacza wszystkie wyrazy i powstaje zdanie

SEONKO SWIECI WESOLO

6. Dyktujemy dziecku wyrazy, a ono ma za zadanie narysowac tyle wyrazow
ile zapamigtato: kreda, bat, mis$ , tort, dom, lampa, kot, wazon.

7. Rozroznianie tekstu przyswajanie i wykrywanie uzyskanych informacji. Za-
daniem dziecka jest dobra¢ odpowiedni do tresci zagadki obrazek, a na-
stepnie zapisac ten wyraz w zeszycie:

Stoi chatka kolorowa Przychodzi do nas z dala
niewielkiego jest rozmiaru Gwiazdy na niebie zapala.
Ale mieszka w niej krolowa I z krolowga caty narod

8. Wybieranie obrazkéw, ktorych nazwy koncza sie okre§lona gloska. Przygo-
towujemy zestaw obrazkow, na ktorych czes¢ przedstawia przedmioty
o nazwach konczacych sie na te gloske, ktéra dziecko ma rozpoznac.

0] I E A
AUTO MAKI OWOCE WAGA
OKNO DRZWI SERCE RYBA
UCHO GESI SPODNIE ZEBRA

9. Roznicowanie glosek. Dziecko dzieli obrazki na dwie grupy zaleznie od te-
g0, jaka z podanych glosek znajduje si¢ w ich nazwach:

Cebula = czapka
Cytryna = czosnek

10. Rozpoznawanie gloski powtarzajacej si¢ w wyrazie.

A 0 E
ADAPTER OKNO EKIERKA
ANTENA OKO LEJEK
WAGA OWOCE ZEGAREK

11. Rozsypanki wyrazowo-zdaniowe. Dzieci z rozsypanki wyrazow maja
utworzy¢ zdanie i przyklei¢ je wedlug wzoru.

Ten kot ma w koszu kolorowy koc

ko/lo/ro/wy/ Ten ko/szu/ ma koc w kot

6 1 5 3 7 4 2



Cwiczenia usprawniajace funkcje motoryczne zostaly zaproponowane rodzicom
wszystkich chlopcow.

1. Koordynacja stuchowo-ruchowa w zakresie prawej i lewej rgki. Nauczy-
ciel demonstruje dzieciom prawa i lewg rekg. Prosi o podniesienie naj-
pierw prawej, a nastepnie lewej reki. Na jedno uderzenie w bebenek dzieci
beda podnosi¢ prawa reke do gory, na dwa uderzenia — lewa reke.

2. Koordynacja stuchowo-ruchowa w zakresie palcow reki prawej i lewe;.
Przygotowujemy zestaw przedmiotow, ktore po uderzeniu pateczka wydaja
dos¢ glosny dzwiek np.: dzwigk bebenka, szklanki, butelki, miska. Wydaja
one rézne dzwigki, ktére przyporzadkowujemy poszczegdlnym palcom
u ragk. Dzwigk bebenka przyporzadkowujemy kciukowi, dzwiek szklanki —
palcowi wskazujacemu, dzwigk miski — palcowi serdecznemu itp. Gdy na-
uczyciel stuknie w miske to dzieci wskazujg palec serdeczny.

3. Cwiczenia orientacji w schemacie wlasnego ciala, rozréznianie kierunkow
1 orientacji przestrzennej.

—  Potoz pitke za sobag;
— Potoz pitke przed soba;
— Pokaz mi swoja prawa reke;
— Pokaz mi swoja lewa reke.
Zamaluj na czerwono balonik, ktory jest najnizej, a na niebiesko ten, ktory jest

najwyze;j.

4. Wewnatrz kota narysuj 2 kropki, a na zewnatrz 1 kropkg.

O

5. Przed domem narysuj kwiatek a za domem drzewo.
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6. Usprawnianie reki dominujgce;j.
a) kreslenie form falistych i kolistych

AN
CAANAND

b) szlak przechodzacy do potaczonych liter E

e s

c) otwarte luki

VYOOV A a'aVal

7. Zakreslanie konturéw rysunkow.
Na papierze rysujemy kontury figur geometrycznych. Zadaniem dziecka jest
wypetnienie tych konturéow kreskami poziomymi, pionowymi liniami, $limakami.

S

Z perspektywy czasu nalezy stwierdzi¢, ze ¢wiczenia zaproponowane chtop-
com do pracy w przedszkolu i w domu byly trafnie dobrane i wspomogly rozwoj
dzieci. To co jest bardzo istotne dla pracy dziecka — rodzice zainteresowali si¢
wspolpracg i zaangazowali si¢ w nig. Mimo iz mingt krotki okres od momentu
rozpoczgcia pracy wyrdOwnawczej mozna zauwazy¢ poprawe. Dzigki zastosowaniu
tych ¢wiczen dzieci mialy wigksza szanse na lepszy start w szkole.
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Podsumowanie

Przeprowadzone badania diagnostyczne z zastosowanie Skali Ryzyka Dyslek-
sji pokazaty, ktére z funkcji u badanych dzieci rozwijaja sie z opdznieniem
i w jakim stopniu.

Jeden z chtopcow Mateusz D. byl na poziomie umiarkowanego ryzyka dyslek-
sji jesli chodzi o sprawnos$¢ funkcji wzrokowych. Funkcje jezykowe z zakresu per-
cepcji 1 ekspresji sg na poziomie wysokiego ryzyka dysleksji. Damian miat naj-
wieksze problemy z funkcjami wzrokowymi.

Maciek L. byt dzieckiem o wysokim ryzyku dysleksji. Poziom jego funkcji
wzrokowych mozna zaliczy¢é do wysokiego stopnia ryzyka, problemami sg tez
funkcje jezykowe — percepcja i uwaga.

Piotrek G. byt w stopniu umiarkowanego ryzyka jesli chodzi o funkcje wzro-
kowe, za$ funkcje z zakresu percepcji i jezykowe ma na poziomie wysokiego ryzy-
ka. Dziatania prowadzone przez nauczyciela i rodzicow zmierzaja do usprawnienia
tych funkcji. Wyniki uzyskane dzieki badaniom moga by¢ podstawa skierowania
dziecka do poradni psychologiczno-pedagogicznej na poglebione badania diagno-
styczne i na ¢wiczenia korekcyjno-kompensacyjne.

W pracy wyréwnawczej niezbgdna jest pomoc i wspdtpraca rodzicow. Naj-
wazniejszg sprawa w terapii jest to, aby rodzice zrozumieli konieczno$¢ stosowania
dodatkowych ¢wiczen wykonywanych przez dziecko. Rodzice, ktorym zlecano
takie ¢wiczenia ch¢tnie wykonywali je z dzieémi w domu. Okazuje si¢, ze byli oni
przekonani o skutecznos$ci terapii. Dzigki odpowiednio wysokiemu poziomowi
swiadomosci nauczycieli, rodzicéw i samych dzieci odno$nie do potrzeb edukacyj-
nych swoich dzieci cierpliwie i systematycznie uczestniczyli we wspolnych zaje-
ciach ze swoimi dzie¢mi.

Z badan wynika, ze postawiona hipoteza potwierdzila si¢, Swiadomo$¢ nauczy-
cieli byta wigksza w pigciu przypadkach, a w pozostatych 18 jest na takim samym
poziomie jak u rodzicow. Myslimy, Ze jest to dobry wynik i potwierdza on pomoc-
no$¢ 1 skuteczno$¢ rozmow z rodzicami prowadzonymi na temat zagrozenia dys-
leksja.

Wspdlnie z dyrektor przedszkola, w ktorym przeprowadzono badanie, i rada
pedagogiczna, podjeto decyzje o dalszej pedagogizacji rodzicow. Wydaje sie,
ze zaprezentowane badania mialy efekt edukacyjny — przyczynity si¢ do podniesie-
nia poziomu $wiadomosci rodzicow jak i nauczycieli. O potrzebie rozwijania §wia-
domosci nauczycieli wlasnie w obszarze specjalnych potrzeb edukacyjnych pisze
si¢ coraz wigcej. Jednym z ciekawszych opracowan na ten temat jest artykut Moni-
ki Jurewicz traktujacy o miejscu ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w szkole (Jurewicz, 2011).

Niestety zaprezentowany artykul nie referuje wynikow badan dotyczacych sku-
teczno$ci stosowanej terapii. Nie bylo to bowiem zamierzonym celem. Innym
aspektem niejako utrudniajacym to zamierzenie byt czas realizacji projektu. Byt
zbyt krotki by moéc uchwycié¢ zmiany i ich charakter. W $wietle dotychczasowych
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doswiadczen wydaje si¢ niezbgdnym zaplanowanie i przeprowadzenie takich badan
pod koniec drugiego potrocza, kiedy terapia jest w toku.

Jednego natomiast jesteSmy pewni ponad wszelka miar¢ — Skala Ryzyka Dys-
leksji pozwala wykry¢ objawy ryzyka dysleksji u dzieci. Analiza uzyskanych wy-
nikow pozwolita odpowiedzie¢ na pytania, ktore funkcje i w jakim stopniu u bada-
nego dziecka rozwijajq si¢ stabiej, a takze w stosunku do ktorych rodzicow nalezy
podjqc¢ dziatania pedagogizujgce. W obszarze praktycznego dziatania terapeutycz-
nego badanie i uzyskane dzigki niemu wyniki pozwolity do zastosowanie wobec
dzieci dotknigtych problemem ryzyka dysleksji wielu ¢wiczen majacych na celu
usprawnienie zaburzonych funkcji. Niektore z nich przedstawiono w pracy.

Konczac, pragniemy zaapelowa¢ do wszystkich, ktoérym los dzieci jest bliski:
pamigtajmy, ze dziecko ryzyka dysleksji nie musi stac¢ si¢ dzieckiem dyslektycz-
nym, a od nas wszystkich zalezy, jak szybko problem ten zostanie zidentyfikowany
i poddany korekcie.
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KONIEC MITU WIELOKULTUROWOSCI?
END OF THE MYTH OF MULTICULTURALISM?

Janusz Tomilo
Uniwersytet Jana Kochanowskiego
w Kielcach
Filia w Piotrkowie Trybunalskim

Abstract: In the second half of the twentieth century, multiculturalism was seen as a
remedy for xenophobia, intolerance and stereotypes, which in the past led to open
international conflicts. Multicultural education was prepared society for the coexistence of
groups and individuals from different cultural backgrounds. At the end of the first decade
of the twenty — first century, announced the end of the project of multiculturalism, which
has not granted hopes placed upon it, mainly by politicians. It turned out that this is not the
origin and culture but level of prosperity and a sense of security led to polarization of
human society that nobody wants to be politically correct, when a stranger living in his
country may be a potential terrorist or only aspirant to participate in the distribution of
wealth. Remained the hope that this situation can repair multicultural education.

KeyWOI‘dS: multiculturalism, multicultural education, intercultural education

Wprowadzenie

Wielokulturowos¢ w II potowie XX wieku byta postrzegana jako remedium na
ksenofobig, nietolerancje i stereotypy, ktore w przesztosci prowadzity do otwartych
konfliktow migdzynarodowych. Edukacja wielokulturowa miata przygotowac spo-
teczenstwa do wspdtistnienia grup i jednostek wywodzacych si¢ z réznych kregow
kulturowych. Pod koniec I dekady XXI wieku ogloszono jednak koniec projektu
wielokulturowosci, ktora nie spetnita poktadanych w niej, gtdéwnie przez polity-
kéw, nadziei. Okazato sie, ze to nie pochodzenie i kultura a poziom dobrobytu
i poczucia bezpieczenstwa doprowadzity do polaryzacji spoleczenstwa ludzkiego,
ze nikt juz nie chce by¢ poprawny politycznie, kiedy obcy mieszkajacy w jego
kraju moze by¢ potencjalnym terrorysta lub tylko aspirantem do uczestnictwa
w podziale bogactwa. Pozostata nadzieja, ze t¢ sytuacj¢ moze naprawic¢ edukacja
miedzykulturowa. Celem opracowania jest proba udzielenia odpowiedzi na pytania
o przyczyny konca edukacji wielokulturowej i wielokulturowosci w Polsce i Euro-
pie oraz o szanse powodzenia edukacji miedzykulturowej. Podstawe stanowi anali-
za wydarzen i sytuacji w Europie w pierwszej dekadzie XXI wieku. W dostepne;j
literaturze zwraca si¢ uwage na teoretyczne aspekty oraz metodyke edukacji wielo-
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kulturowej i migdzykulturowej, traktowanej jako aksjomat, usankcjonowany do-
kumentami wykonawczymi Rady Europy i Unii Europejskiej. Brak natomiast reak-
cji na praktyke, szczegolnie ogloszony i faktyczny koniec wielokulturowosci.

Wielokulturowos$é — problem polityczny czy pedagogiczny?

Diagnoza rzeczywistosci, w jakiej zyje wspotczesny cztowiek, od wielu juz lat
si¢ nie zmienia. W 1993 roku Czestaw Banach (Banach, 1993) pisal: ,,Dzisiejsza
rzeczywistos$¢ cechuje duza roznorodnos$¢ i ztozonos$¢. Na §wiecie odczuwa sig
permanentny postep naukowo-techniczny, rosngce aspiracje cztowieka, aby zy¢
w lepszych warunkach, zardwno materialnych, jak i ustrojowo-politycznych.
W wielu panstwach i spolecznosciach obserwuje si¢ tesknote za poziomem zycia
i demokracji najbardziej rozwinietych panstw $wiata. Dazy si¢ rowniez do uzyska-
nia stalego pokoju i dobrobytu w obecnej sytuacji, petnej nierozwigzanych proble-
moéw 1 zagrozen, ktore dotycza wszystkich narodow i1 spoteczenstw Swiata”.
U progu drugiego dziesigciolecia XXI wieku, po doswiadczeniach wielu zama-
chow terrorystycznych i przynajmniej dwoch istotnych dla zachodniego $wiata
wojen w Iraku i Afganistanie, po wydarzeniach w Afryce Potnocnej i na Potwyspie
Arabskim, czeSciej styszy sie o zderzeniu dwoch cywilizacji: zachodniej 1 islam-
skiej niz o potrzebie budowy zrownowazonego $wiata ludzi wszystkich kolorow
skory 1 wyznan.

Rozwoj cywilizacji, dotychczas rozumianej jako ,,typ kultury charakterystycz-
nej dla spoleczenstw o ztozonej hierarchii i organizacji politycznej, zaawansowa-
nych pod wzgledem materialnym i ideologicznym, z rozbudowanymi systemami
prawa i religii oraz wysoko rozwinieta literatura, sztuka, nauka i technikg (Banach,
1993), coraz czgSciej postrzegany jest przez pryzmat zagrozen, do ktorych zalicza
si¢ m.in.: dysproporcje pomiedzy liczbg ludzi zyjacych na obszarach stabo rozwi-
nigtych a liczba ludzi zyjacych w panstwach bogatych; zagrozenia ekologiczne
i grozbe regionalnych konfliktéw zbrojnych; narastajaca dysproporcje pomig¢dzy
nierdwnomiernym przyrostem ludzi na ziemskim globie a ilo$cig malejacych nie-
odnawialnych zasobow (surowce naturalne); demoralizacj¢ jako zjawisko spolecz-
ne polegajace na lekcewazeniu uniwersalnych wartosci ludzkich; przestepczosc
potegowang wzrostem kregoéw ludzi nieuznajgcych wartosci pracy, cudzej wartosci
i zycia ludzkiego (zjawisko nasilajgce si¢ wsrod dzieci i mtodziezy); role srodkow
masowego przekazu, ktore pelnigc m.in. funkcj¢ ksztalcaca i stwarzajac szanse
rozwoju osobowosci cztowieka, moga by¢ roéwniez narzedziem manipulacji w re-
kach r6znych sit politycznych”.

Nieufnos$¢, z jaka cztowiek traktuje wytwory wlasnego geniuszu, wydaje si¢
paradoksem wspodtczesnosci: oto bowiem z jednej strony brnie on w coraz to nowe
rozwigzania roznych kwestii technicznych, gospodarczych i spotecznych, z drugiej
za$ po niewczasie dostrzega w nich zagrozenia wlasnego bytu. Tak si¢ dzieje
w ochronie $rodowiska naturalnego, w rozwoju nowoczesnych technologii infor-
macyjnych, ale tez w ksztaltowaniu relacji miedzyludzkich, migdzycywilizacyj-
nych i migdzykulturowych.
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To problemy, ktérych rozwigzanie powinno leze¢ w interesie nie tylko spote-
czenstwa, lecz takze autorow owych rozwiazan. Jesli np. konstruktor opracowuje
nowy model urzadzenia informatycznego o niegraniczonych wrgcz mozliwo$ciach
jego wykorzystania, powinien przewidzie¢, ze tylko czes¢ jego funkcji powinna
by¢ dostepna dzieciom i mtodziezy, poniewaz z racji niedojrzatosci wykorzystujac
je, naraza oni siebie i innych na rézne niebezpieczenstwa. Tymczasem urzadzenie
pojawia si¢ na rynku bez zadnych zabezpieczen, cho¢by w postaci sugestii, ze po-
winno by¢ dostgpne osobom od okreslonego wieku i trafia w rece tych, ktorzy
jeszcze nie powinni po nie siggaé. W ten sposob rodzi si¢ potrzeba przygotowania
mtodych ludzi do korzystania z tego typu urzadzen, najczeséciej wyrazona w postaci
zadania pedagogicznego, jakiejs nowej edukacji do czegos. H.M. Griese (Griese,
2002; 79) trochg prowokacyjnie nazywa to pedagogizacja ,,probleméw i konflik-
tow spotecznych, tzn. natury ekonomicznej, politycznej, ekologicznej czy spotecz-
nej”. Pisze: ,,Pedagogizacja jest zawsze takze odpolitycznieniem, bowiem: w kaz-
dym z tych ,,wyzwan pedagogicznych” chodzi — w innej, alternatywnej perspekty-
wie — o zaniedbania w niepedagogicznym zakresie spoteczenstwa, w polityce, go-
spodarce, ekologii, produkcji przemystowe;j, sferze socjalnej itd. Przede wszystkim
obowiazuje zasada: kiedy polityka zawodzi, spowodowany tym problem musi sta¢
si¢ przedmiotem wychowania/pedagogiki” (Griese, 2002; 80).

Tak stato si¢ i w przypadku wielokulturowosci. ,,W latach siedemdziesiatych,
kiedy w Europie zrodzity si¢ problemy zwigzane z obecno$cig w szkotach dzieci
imigrantow, rozpoczeto wprowadzanie nowych programow nauczania zajmujgcych
si¢ roznorodnoscig religijng i kulturowa spoteczenstwa, co dato poczatek pedago-
gice wielokulturowosci. Koncentrowano si¢ gldownie na nowych emigrantach, po-
mijajac mniejszosci lokalne, etniczne, religijne 1 kulturowe, dla ktorych Europa
byla miejscem zamieszkania od §redniowiecza. Prace Rady Europy nad nowa kon-
cepcja edukacji — nazywana »interkulturowa« — zainspirowato dopiero stwierdze-
nie Claude’a Levi-Straussa: »Odkrywanie innych jest odkrywaniem relacji, nie
barier«. Stosunkowo niedawno odwazono si¢ gtosno powiedzie¢, ze spoteczenstwa
w Europie sg wiclokulturowe, zas demokracja zaktada pluralizm, ktérego celem
jest docenianie roznorodnosci” (Griese, 2002; 80).

Problem w istocie polityczny, spoteczny, kulturowy i gospodarczy zostal — jak
to okresla Griese — przedefiniowany na zagadnienie pedagogiczne, bez zadania
sobie, zapewne takze prowokacyjnego, pytania: co wspolnego ma réznorodno$¢
kulturowa spoteczenstw Europy z pedagogika, jesli pedagogika nie ma wptywu na
sktad etniczny i1 kulturowy spoteczenstw europejskich? Funkcja pedagogiki — zno-
wu powolam si¢ na H.M. Griese’a — jest zaznajamianie dzieci i mlodziezy ze
zmianami 1 réznorodnoscig spoleczenstwa, przygotowanie jej do wspotzycia z in-
nymi. O wielokulturowo$ci mozna mowi¢ w ramach nauczania historii, historii
literatury, geografii, wiedzy o wspotczesnym spoteczenstwie itp. Tworzenie nowej
dyscypliny pedagogicznej stuzy tylko atomizacji pedagogiki, a takze odwracaniu
uwagi od oso6b 1 instytucji odpowiedzialnych za polityke w tej dziedzinie. Osta-
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tecznie, jak si¢ okazalo, to nie pedagodzy oglosili fiasko polityki i edukacji wielo-
kulturowej. Cisng si¢ jednak na usta kolejne ,,prowokacyjne” pytania.

Wielokulturowo$¢é — nieudany projekt?

Wydaje sig, ze ogloszony niedawno przez Angele Merkel koniec ,,multikulti”
swiadczy o moze zbyt pospiesznym, bo wywolanym w gruncie rzeczy ekonomicz-
nymi konsekwencjami programu, zrezygnowaniu z wielokulturowosci realizowa-
nej w Niemczech od ponad trzydziestu lat. Mozna odnie$¢ wrazenie, Ze istotg pro-
blemu byto rézne rozumienie idei wielokulturowosci. W odniesieniu do duzej gru-
py Turkéw osiadtych w Niemczech, jak mozna sadzi¢ na podstawie wypowiedzi
politykow i niektorych myslicieli, chodzito o asymilacje¢. Kultywowanie przez nich
wiasnych tradycji, trwanie przy zwyczajach i obyczajach a gtdéwnie nierespektowa-
nie zasad, na jakich zorganizowane jest i funkcjonuje spoteczenstwo niemieckie,
stato si¢ powodem rozczarowania przede wszystkim politykow, ktorzy liczyli, ze
spoleczno$¢ turecka stanie si¢ immanentna cze$cia spoteczenstwa niemieckiego
oraz przyczyni si¢ do wzrostu gospodarczego panstwa a nie tylko przyrostu natu-
ralnego.

Kiedy kilka lata temu na przedmieSciach wielkich francuskich miast ptonety
samochody i niszczono infrastrukture, wiadze orzekly, ze przyczyng zamieszek jest
niski poziom wyksztalcenia i przygotowania zawodowego zamieszkujacej je kolo-
rowej ludnosci sprawiajacy, ze poziom jej zycia znacznie odbiega od przecietnego
poziomu zycia rodowitych Francuzéw. Tu takze oceniono, ze polityka wielokultu-
rowosci poniosta fiasko, ze w istocie imigranci sg obcigzeniem dla budzetu, nie
przyczyniaja si¢ do pomnazania bogactwa spoleczenstwa. Che¢ zachowania po-
prawnosci politycznej popchnety politykéw francuskich do stworzenia prawa du-
chem osadzonego w skompromitowanej teorii konwergencji kulturowej — do
wprowadzenia zakazu noszenia zewngtrznych oznak przynaleznosci do okres$lone;j
grupy etnicznej czy wyznaniowej. To takze byt koniec ,,multikulti”.

Dziatania podjete przez wiladze jednych z najwigkszych i o bogatych trady-
cjach wielokulturowosci panstw europejskich (abstrahujac od brunatnej przesztosci
Niemiec) mogg niepokoi¢, ukazuja jednak problem, ktéry od wiekdw jest postulo-
wany acz nierozwigzany — Europy jako projektu, bowiem jak pisze Zygmunt Bau-
man (Bauman, 2005; 7): ,,Europa jest misjg — czyms$, co nalezy dopiero stworzy¢,
powota¢ do istnienia, zbudowaé. W tym projekcie powinno si¢ znalez¢ miejsce dla
ludzi wielu kultur, ktore tak jak przed wiekami $wiadczg o bogactwie i rd6znorod-
nosci spoteczenstw europejskich. Ten typ wielokulturowosci zasadza si¢ na sytu-
acji, w ktorej (...) ludzie roznych kultur tworzg na jakims$ terytorium grupy kultu-
rowe, ktore mogg réwniez ze sobg wspotistnie¢, wystepujac wtedy nie jako jed-
nostki, lecz jako »czastki« swoich grup kulturowych, etnicznych” (Rosot,
2006/2007; 23). Francja ze swoja polityka naturalizacji oséb urodzonych w jej
dawnych koloniach miata wszelkie dane ku temu, aby poradzi¢ sobie z problemem
imigrantow w inny sposob, wybrata najmniej zgodny z ideatami, o ktore walczyta
ponad dwiescie lat temu. By¢ moze zawazyta na tym asymilacja, jakiej bez oporu

301



poddawali si¢ kolejni imigranci, ktorzy na oltarzu bezpieczenstwa i dobrobytu
poswigcali swoja tozsamos$¢ etniczng i kulturowa, a czgsto i religijng.

W odmiennej sytuacji znalazty si¢ Niemcy: Turcy jako ludzie nalezacy do kul-
tury innej niz dominujgca instytucjonalnie, stworzyli odrebne wspolnoty, w ramach
ktérych utrzymuja wilasng odrebnos¢ kulturowa (Rosot, 2006/2007). Poniewaz
jednak gldéwnym powodem emigracji Turkéw byla cheé poprawienia wiasnego
bytu, dla Niemiec za$ stanowili oni tanig sit¢ robocza, nie istniala Zzadna racjonalna
przestanka do asymilacji lub przynajmniej akceptacji zastanej kultury i koegzy-
stencji z rdzennymi mieszkancami kraju. Niemcy nie byly traktowane jako kraj
docelowy, raczej jako miejsce zarabiania pieniedzy transferowanych pozniej do
ojczystego kraju. Mimo zasiedzenia i obywatelstwa niemieckiego wielu Turkow
nadal zyje troche tu, troche tu. W ostatnich latach, przy pogarszajacej si¢ atmosfe-
rze wokol wyznawcow islamu, proces integracji kultur zmierzajacy do wielokultu-
rowosci spoleczenstwa niemieckiego zostat zahamowany.

Na marginesie: wydaje sie, ze jest to specyficzna cecha wspotczesnej emigracji
europejskiej, w gruncie rzeczy ekonomicznej, niechetnie integrujacej si¢ ze spote-
czenstwami panstw, w ktorych rezyduje. Rezydenci — to okreslenie chyba najlepie;j
oddaje charakter wspodtczesnych imigrantow.

Budowanie europejskiego panstwa wielokulturowego, takiego jak Stany Zjed-
noczone, nie wydaje si¢ by¢ mozliwe w sytuacji istnienia egoizméw narodowych
i etnicznych, z ktorymi Europa zmaga si¢ ze szczegdlnym natgzeniem od prawie
dwudziestu lat. Rozpad Jugostawii na wiele skonfliktowanych i wcigz jeszcze zan-
tagonizowanych panstw jest dobitnym tego przyktadem. Podobnie rozpad Zwigzku
Radzieckiego wyzwolit sity od$rodkowe, zmierzajgce do tworzenia wtasnych pan-
Stwowosci.

A przeciez proces ten jeszcze si¢ nie zakonczyl, weiaz tli si¢ zarzewie konfliktu
wokot dazen Baskow w Hiszpanii czy Kurdéw na pograniczu turecko-irackim do
powolania wlasnej panstwowosci. Nie zakonczyl si¢ takze proces migracji ze
wschodu na zachdd, nie tylko w poszukiwaniu dobrobytu lecz takze bezpieczen-
stwa. Migracje zresztg przebiegajg dzisiaj we wszystkie strony, czego przyktadem
jest ucieczka kilkudziesieciu tysigcy mtodych Tunezyjczykow do Europy: na wio-
skiej wyspie Lampedusa zatrzymato si¢ ich dziesi¢¢ razy wigcej niz wynosi jej
ludnos¢.

W drugiej potowie XX wieku, szczegolnie po doswiadczeniach Il wojny §wia-
towej, dominowala tendencja do powstawania i umacniania si¢ panstw narodo-
wych, jednolitych kulturowo. Tam, gdzie w lonie jednego panstwa bylo wigcej
narodow i kultur, robiono wszystko, aby nie dopusci¢ do ich umocnienia si¢. W ten
sposob ,,zlikwidowany zostat problem” Lemkow w Polsce, Tatarow czy Czecze-
now w Rosji. U schytku XX wieku ta tendencja nasilila si¢ za sprawg ruchow
emancypacyjnych réznych narodow, wykorzystujacych rozpad wielonarodowych
panstw. Nie wszedzie jednak doprowadzilo to do powstania panstw jednolitych
narodowo i kulturowo. W wigkszo$ci panstw europejskich, glownie w wyniku
migracji zarobkowej, mozna mowic o istnieniu wielokulturowosci jako ,,wspotwy-
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stepowaniu w przestrzeni fizycznej i spolecznej jednostek lub grup spotecznych
o odmiennej kulturze etnicznych” (Rosot, 2006/2007; 22). Wspotwystepowanie
zaklada wszakze istnienie obok siebie, a nie razem. Potwierdza to zawarta w do-
kumentach Rady Europy i Komisji Europejskiej definicja spoleczenstwa wielokul-
turowego, rozumianego jako ,,(...) spoleczenstwo, w ktérym rézne kultury, grupy
narodowos$ciowe 1 inne grupy wspotistnieja obok siebie, nie nawiazujac jednak ze
soba konstruktywnych i prawdziwych kontaktéw. W takich spoleczenstwach réz-
norodnos$¢ postrzega si¢ jako zagrozenie, a na tym tle rodza si¢ uprzedzenia, rasizm
i inne formy dyskryminacji” (Uczenie si¢ miedzykulturowe 2000; 98). Stad strategia
czy tez program wielokulturowosci, realizowany zwlaszcza przez panstwa z duzy-
mi grupami etnicznymi i kulturowymi, opierat si¢ na dgzeniu do asymilacji mniej-
szo$ci przez jej podporzadkowanie grupie dominujacej w celu utrzymania status
quo (Grzybowski, 2007). Deklaracje o koncu ,,multikulti” to potwierdzaja.

Wielokulturowos¢, jak sie¢ wydaje, jako wielki i wazny projekt spoteczny,
nie mogta si¢ uda¢, poniewaz zarowno w teorii, jak i praktyce u jej podstaw legta
specyficzna political correctness 1 falszywe przekonanie, ze wystarczy pozwoli¢
Innym by¢ soba, aby wszyscy byli zadowoleni. W praktyce w wielu przypadkach
cieniem na niej potozyla si¢ niczym niepowsciggana sktonno$¢ do konwergencji
kulturowej (vide wspomniane francuskie zakazy noszenia zewngtrznych oznak
przynaleznos$ci narodowej i religijnej), asymilacji. Wraz z wzrastajacg liczbg przy-
byszow rosta skala problemu, szczeg6lnie ze nie osiagnieto sukcesu w edukacji do
wielokulturowo$ci, w mentalnym przygotowaniu spoleczenstw do wspotzycia
z innymi. To ze inni stawali si¢ obiektem ataku miejscowych populistow, jak np.
w Austrii czy ostatnio w Holandii, byto takze wynikiem, jak sadzg, stabosci eduka-
cji wielokulturowej a przede wszystkim btedow w jej zatozeniach. Wielokulturo-
wos$¢ bowiem ma sens w spoteczenstwach rownouprawnionych, spoleczenstwach
ludzi zyjacych na jednym poziomie cywilizacyjnym, w tym ekonomicznym, wol-
nych od ksenofobii, stereotypow i uprzedzen.

Problemem wspotczesnego $wiata i Europy jest nie tyle proces emancypacji
i rownouprawnienia narodow, ile redystrybucja bogactw, nieréwnos¢ w dostepie
do podstawowych $rodkoéw do zycia, gwarantujagcych minimum bezpieczenstwa.
Jesli 80 proc. dobr ludzkos$ci znajduje si¢ w rekach 20 proc. mieszkancow globu,
trudno mowi¢ o rownym do nich dostepie. Dlatego najwazniejszym zadaniem jest
walka o zmniejszanie dysproporcji mi¢dzy bogata pdétnocg a biednym potudniem.
Jak piszg autorzy Raportu Delorsa: ,,Nierbwnosci te sg coraz wyrazniej odczuwane
wraz z rozwojem srodkow informacji i komunikacji. Obraz, czgsto zyczliwy, spo-
sobow zycia i konsumpcji spoteczenstw uprzywilejowanych, jaki oferuja media,
wywoluje uczucie niecheci i frustracji, nieraz wrogosci i odrzucenia” (Edukacja
jest w niej ukryty skarb, 1998; 43). Tunezyjczycy z narazeniem zycia przebijajacy
si¢ do Wtoch, by potem stamtad uda¢ si¢ do Francji, jako powdd swojej desperacji
wskazywali brak perspektyw rozwojowych we wlasnym kraju, niewiar¢ w jego
demokratyczny i gospodarczy rozwoj. W sytuacji kiedy po kilku miesigcach ko-
czowania w obozach przejsciowych zostali, jak to okre$lono, repatriowani do swo-
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jego kraju, postulat komisji Delorsa, aby kraje bogate nie uchylaty si¢ ,,(...) od
nakazu aktywnej solidarno$ci migdzynarodowej, majacej na celu zapewnienie
wspolnej przysziosci poprzez stopniowe budowanie $wiata bardziej sprawiedliwe-
g0”, wydaje si¢ naiwny i nie do zrealizowania, szczegdlnie w warunkach coraz
mocniej odczuwanego $wiatowego kryzysu gospodarczego (Edukacja jest w niej
ukryty skarb, 1998; 43). Wprawdzie nawotuje si¢ do solidarnosci miedzynarodo-
wej, ale dotyczy ona najbogatszych dotknigetych widmem bankructwa. Ubozsi mu-
sza poczeka¢ w kolejce do dobrobytu.

Edukacja wielokulturowa czy mi¢dzykulturowa?

Sformutowana pod koniec XX wieku idea edukacji jako narzedzia znoszenia
dysproporcji w rozwoju, przezwyci¢zania sprzecznosci migdzy tym, co globalne
a tym co lokalne, migdzy tym, co uniwersalne, a tym, co jednostkowe, miedzy
tradycja a nowoczesnoscig, miedzy dzialaniami perspektywicznymi a dziataniem
doraznym, migdzy niezwyklym rozwojem wiedzy a zdolno$cig przyswojenia jej
sobie przez cztowieka, w kwestii r6znorodnosci kulturowej stawia na $wiadoma
solidarnos¢ w skali globalnej, zaktadajacej ,,(...) przezwyciezenie tendencji do
zamykania si¢ w sferze wilasnej tozsamos$ci na rzecz zrozumienia innych, opartego
na poszanowaniu roznic. (...) edukacja powinna dazy¢ do us§wiadomienia jednostce
jej korzeni, aby mogta mie¢ punkt odniesienia pozwalajacy usytuowac si¢ w Swie-
cie, a jednoczesnie do uczenia szacunku dla innych kultur” (Edukacja jest w niej
ukryty skarb, 1998; 12 i nast.).

Zadanie to powierzono edukacji wielokulturowej rozumianej jako ,,proces
oswiatowo-wychowawczy, ktorego celem jest ksztaltowanie rozumienia odmien-
nosci kulturowych — od subkultur we wtasnej spotecznosci poczawszy, az po kultu-
ry odlegtych przestrzennie spoteczenstw — oraz przygotowanie dialogowych inte-
rakcji z przedstawicielami innych kultur. Prowadzi¢ to ma, droga krytycznej re-
fleksji, ku wzmocnieniu wilasnej tozsamosci kulturowej” (Markowska, 1990; 109).
Po wielu latach jej praktykowania okazato si¢, Ze w niczym nie poprawia ona sytu-
acji imigrantow, ktorzy mieli by¢ gtéwnymi beneficjentami programu. Realizacja
edukacji wielokulturowej wymagata bowiem od systemow edukacji wigkszej ela-
styczno$ci 1 pomystowosci w zapewnieniu rownowagi mi¢dzy ideg a praktyka spo-
teczna, niewolng od stereotypow i uprzedzen. Tym bardziej ze systemy edukacyjne
sa pochodng polityki, w tym takze polityki edukacyjnej realizowanej w poszcze-
golnych krajach, za§ upowszechniane w nich tre$ci muszg uwzglednia¢ biezacy
kontekst polityczno-historyczny. Oczywiscie, o ile nie tkwig one w przesztosci, jak
ma to miejsce w przypadku treSci podrecznikéw brytyjskich, upowszechniajacych
wizj¢ Polski pochodzaca sprzed kilkudziesigciu lat: zacofanej, o strukturze agrarne;j
itp. Mozna modernizowac tresci, wykorzystujac media, ale do tego potrzebna jest
dobra wola, a przede wszystkim informacja, Zze to prezentowany przez nie obraz
jest prawdziwy, a nie ten, przedstawiany w podrecznikach.

Narastajace w wielu panstwach europejskich, jesli nie konflikty, to przynajm-
niej niepokoje na tle etnicznym, nacjonalistycznym lub szowinistycznym majg swe
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zrodlo najczesciej w leku przed obcym, ktorego nie chcemy zrozumieé, ztosci
o inny system wartosci i styl zycia, a przede wszystkim niecheci do dzielenia si¢
z innymi, nie zawsze przeciez duzym bogactwem narodowym. Latwiej, jak si¢
wydaje, przychodzi dzielenie si¢ biedg niz chocby namiastkag dobrobytu. W tle
jednak jest nietolerancja, stereotypy i1 uprzedzenia oraz brak rzetelnej wiedzy
0 obcym lub tylko innym.

Po 11 wrzesénia 2001 r. znacznie trudniej jest przekonywaé do tolerancji i za-
ufania do obcych, skoro stali si¢ oni przyczyna strachu przed terroryzmem, jak
miecz Damoklesa wiszacym nad zachodnim §wiatem. Fakt, ze sprawcy zamachow
terrorystycznych w Londynie przez wiele miesiecy przed ich dokonaniem mieszka-
li i zyli jak gdyby nigdy nic obok przysztych ofiar, moze budzi¢ nieufnos¢ wobec
innych, podejrzliwo$¢ wobec 0sdb o innej karnacji skory czy innym wyznaniu.
Jednak prawo, ktore zabrania kobietom noszenia zgodnych z wyznawanymi warto-
$ciami nakry¢ glowy lub publicznego odmawiania modlitwy, tworzone zar6wno
z checi totalnej unifikacji spoteczenstwa, jak i w przekonaniu, ze tylko petna asy-
milacja jest gwarantem bezpieczenstwa, uwolnienia od grozby zamachu terrory-
stycznego, w rzeczywistosci daje kolejny powod do walki o odrebnos$¢ kulturowa i
etniczng, ktora przedstawiciele danej nacji chcg realizowa¢ w warunkach dostat-
niego panstwa demokratycznego.

Wielokulturowo$¢ wspotczesnego zglobalizowanego spoleczenstwa jest fak-
tem, z ktorym nalezy si¢ oswoi¢, do ktorego trzeba przygotowywa¢ mtode pokole-
nia. Sktada si¢ na nig dorobek wielu kultur, z ktorych kazda — jak pisze Michat
Jagietto ,,(...) to organiczny proces przechowywania tradycji i tworzenia nowych
wartosci. (...) Kazda kultura ma co najmniej trzy »ojczyzny«: ludzko$¢ i jej uni-
wersalny dorobek, kulture danego narodu oraz konkretng osob¢ przechowujacg i
tworzaca swojg wersj¢ kultury” (Jagietto, 2000; 57). W swej istocie ,,(...) poszcze-
golna kultura wytwarza tylko 10 proc. swojego dziedzictwa kulturowego, pozostate
90 proc. zapozycza z innych kultur, przetwarza i wkomponowuje we wlasng kultu-
r¢ poprzez ustawiczny dialog wewnetrzny i zewnetrzny” (Nikitorowicz, 2002; 34).
Na dorobek i dziedzictwo kultury narodowej sktada si¢ bowiem dziedzictwo kultu-
ralne poszczegdlnych jednostek, stanowigcych ten nardd, zas na kulture uniwersal-
ng dorobek catej ludzkosci, a zatem zarowno catych narodow, jak i jednostek.

Mysle, ze wzajemne oddziatywanie kultur, wymiana i zapozyczenia, sg zjawi-
skiem spontanicznym i tak naturalnym, ze prawie nieodczuwalnym, zaréwno
w skali makro, catego globu ziemskiego, jak i w skali mikro, pomig¢dzy jednostka-
mi. Wymiana ma miejsce zarowno na poziomie semantycznym i symbolicznym,
jak i czysto materialnym. Nie wdajgc si¢ w rozwazania na temat wktadu poszcze-
golnych kultur do kultury ogélnoswiatowej, uniwersalnej, co mogloby prowadzi¢
do niepotrzebnej ich ewaluacji (jaka bowiem miarka mierzy¢ udzial poszczegol-
nych kultur, jaki wzorzec przyktada¢ do jej wytwordéw, wreszcie jak to wszystko
zrobi¢, aby nie wpedzi¢ w megalomani¢ jednych i kompleksy drugich, skonflikto-
wac, co juz si¢ przeciez i tak stato, od kiedy kultura zachodnia uznaje si¢ za waz-
niejsza 1 bardziej znaczacg od innych; na marginesie — terroryzm jest w jakims
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stopniu walkg dwoch kultur, zachodniej i wschodniej, arabskiej i muzulmanskiej, o
czym $wiadczy np. oburzenie islamistow na wypowiedz Benedykta XVI, w ktorej
zacytowat niezbyt pochlebne zdanie o Mahomecie, wypowiedziane jeszcze w §re-
dniowieczu), mozna skonstatowaé, ze w kontekScie powyzszego wielokulturowosé
jest immanentng cechg kazdej kultury (Tomito, 2005/2007; 50-51).

Jesli edukacja wielokulturowa nie sprawdzita si¢, miedzy innymi ze wskaza-
nych tutaj powodow, moze szansg naprawy relacji miedzyludzkich i migedzykultu-
rowych jest edukacja migdzykulturowa? Oczywiscie przy zatozeniu, ze pedagogika
nie wyrecza nikogo w dziele ukladania relacji miedzy jednostkami i grupami et-
nicznymi i kulturowymi. Zdaniem P. Grzybowskiego ,,W przeciwienstwie do edu-
kacji wielokulturowej zmierzajacej ku asymilacji mniejszosci poprzez jej podpo-
rzagdkowanie grupie dominujgcej i utrzymaniu statycznego status quo, skutkiem
edukacji migdzykulturowej ma by¢ integracja i dynamizacja spoteczno-kulturowa
roznych kregow spotecznych, oparta na wzajemnym zblizeniu ich czlonkow
(Grzybowski, 2007; 39). J. Nikitorowicz wyjasnia to nast¢pujaco: Edukacja mig-
dzykulturowa opowiada si¢ za wzajemnym wzbogacaniem si¢ r6znych kultur, od-
rzucajac sterowanie i kontrole istnienia obok siebie. Celem jej jest wnikanie
w istot¢ kultur i wzajemne poréwnywanie i odnoszenie, co wzmacnia wlasng toz-
samo$¢ 1 pozwala na ksztaltowanie umiejetnosci odpowiedzialnego tworzenia
i modelowania wlasnej kultury z jednoczesnym nabywaniem postawy tolerancji
i uznania dla innych kultur” (Nikitorowicz, 1995; 121). Jego zdaniem zadania edu-
kacji wielokulturowej wynikaja z potrzeby dostosowania szkolnictwa do zjawiska
wielokulturowosci, a zadania edukacji miedzykulturowej polegaja na wychowaniu
do wielokulturowosci (Nikitorowicz, 1995). Kluczem jest zrozumienie idei spote-
czenstwa mi¢dzykulturowego ,,(...) jako spoleczenstwa, w ktorym réznorodnosc
traktuje si¢ jako jeden z pozytywnych »aktywow« stuzacych rozwojowi spotecz-
nemu, politycznemu i gospodarczemu. Spoteczenstwo, ktore cechuje wysoki po-
ziom interakcji spotecznej i wzajemne poszanowanie warto$ci, tradycji 1 norm”
(Uczenie si¢ miedzykulturowe 2000; 98).

W Polsce problem wielokulturowosci dopiero nabiera znaczenia, chyba naj-
bardziej za sprawa m.in. Ruchu Autonomii Slaska. Zanim znane beda wyniki spisu
powszechnego, szacuje si¢, ze narodowos$¢ $laska zadeklaruje ok. 500 tys. osob. Za
nimi zapewne pojda Kaszubi. Wydaje sie, ze dotychczas wigkszos¢ spoteczenstwa
polskiego przekonana byta o jego jednolitosci kulturowej. Ostatecznie przez dtugie
lata na polskich ulicach rzadko widywano ludzi o innym kolorze skory, zas przed-
stawiciele innych narodowosci 1 kultur wtopili si¢ w spotecznos$¢ polskg, nie wy-
roézniajgc si¢ zen nawet jezykiem. Po 1990 roku nagle okazato sig, ze Polske za-
mieszkujg Tatarzy, Litwini, Ukraificy, Biatorusini, Niemcy, Romowie. Wkrotce
pojawili si¢ imigranci z Azji i Kaukazu. W szkolnych tawkach zasiadty kolorowe
dzieci z mieszanych matzenstw Polek lub Polakéw z przedstawicielami innych ras.

Liczebno$¢ najwigkszych grup etnicznych, np. Wietnamczykow, oceniana jest
na co najmniej 50 tys. osob. W Polsce z kartami stalego pobytu przebywajg obywa-
tele 172 panstw. Sg wsrod nich osoby ze statusem uchodzcy, prawem do pobytu
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chronionego (do roku moga korzysta¢ z opieki spotecznej); maja zgode na osiedle-
nie sie, prawa rezydenta dlugoterminowego, korzystaja z pobytu tolerowanego lub
zgody na zamieszkanie na czas okreslony. Wedtug Urzedu do Spraw Cudzoziem-
coOw w 2009 r. mieszkato ich w Polsce legalnie ponad 92 tys., wydano prawie
30 tys. zezwolen na pracg. Ale i tak wigkszo$¢ z powodu nielegalnego statusu pra-
cuje na czarno. Ukraincy — najwigksza grupa przybyszow (tych z kartg statego
pobytu jest ponad 26 tys., okresowo moze ich mieszka¢ w Polsce nawet do 300
tys.) — pracuja sezonowo u rolnikow, kobiety sa chetnie zatrudniane jako pomoce
domowe. Podobnie Biatorusini (legalnie w Polsce 8,5 tys.). W handlu i gastronomii
specjalizuja si¢ Wietnamczycy (8,2 tys. osob z legalnym statusem) i Chinczycy
(2,6 tys.). Czeczeni dorabiaja na budowach, Bulgarzy handluja sprzgtem elektro-
nicznym w matych miejscowosciach, Ormianie — pirackimi ptytami, przybysze
z Afryki — podrobkami markowych ubran i butow.

»Stalismy si¢ nagle krajem, na ktdrego ziemie przybywajg inni, ze swoimi od-
miennymi kulturami, ktérzy swoja obcoscia wygladow, zwyczajow, religii i warto-
$ci zadziwiaja, czasem powoduja wzrost poczucia zagrozenia, ze nasza tozsamosc¢
zostanie przyémiona innymi narodami, zniknie gdzie§ pomiedzy domagajacymi si¢
swych praw mniejszosciami narodowymi a imigrantami z Wietnamu”
(www.polityka.pl/spoleczenstwo/reportaze/1506994,1,jak-sie-zyje-cudzoziemcom-
w-polsce.read, [29.09.2011]).

Zamiast zakonczenia

Realistyczne spojrzenie na edukacje miedzykulturowa kaze zwrdci¢ uwage na
jej podstawowy cel — bezpieczenstwo jednostek 1 grup kulturowych, zarowno
w wymiarze materialnym, fizycznym, jak i duchowym, pozwalajace z jednej strony
zachowac¢ wlasng tozsamo$¢ kulturows, z drugiej zas§ w pelni uczestniczy¢ w kultu-
rze wspélnej dla wszystkich. Bezpieczenstwo materialne, fizyczne to brak zagro-
zen dla zycia i zdrowia jednostki, ale tez jego dobr materialnych, to brak ryzyka
utraty czegos$ dla czlowieka bardzo cennego. Bezpieczenstwo duchowe to brak
zagrozen dla duchowego rozwoju jednostki czy grup kulturowych, mozliwos¢ kul-
tywowania tradycji, jezyka, poszanowanie dla zwyczajow 1 obyczajow, wyznawa-
nych warto$ci, w tym takze religii, wreszcie brak nietolerancji dla odmiennego
koloru skory, ubioru czy preferencji w zyciu osobistym i spotecznym.

Edukacja wielokulturowa miala przygotowaé, zwtaszcza mtode pokolenia, do
korzystania z zapisanych w artykule 14 Konwencji o ochronie praw cziowieka
i podstawowych wolnosci ,|(...) bez dyskryminacji wynikajacej z takich powodow,
jak ple¢, rasa, kolor skory, jezyk, religia, przekonania polityczne i inne, pochodze-
nie narodowe lub spoleczne, przynalezno$¢ do mniejszosci narodowej, majatek,
urodzenie badz z jakichkolwiek innych przyczyn”. Nie przygotowata, stad koniecz-
no$¢ przedefiniowania zadan w tym zakresie i zwrocenie si¢ ku edukacji miedzy-
kulturowej. Czy jej si¢ to uda? Mysle, ze — jak juz wspomnialem — dopdki nie zo-
stang zniesione dysproporcje w cywilizacyjnym rozwoju spoleczenstw ludzkich,
a edukacji nie wesprze praktyka spoteczna, polegajaca na bezposrednim kontakcie
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ludzi roznych kultur, przyjazna koegzystencja, dopoty o edukacji migdzykulturowej
bedziemy mowili i traktowali ja tak, jak kazda inng edukacj¢ — jako alibi dla poli-
tykow, ze przeciez nie zostawili tej dziedziny Zycia spotecznego samej sobie. Edu-
kacja miedzykulturowa bedzie takim samym listkiem figowym, jak dziatalnos¢
prokuratury, ktoéra uznata, ze transparent z hastem ,,dzihad legia" wywieszony na
stadionie podczas meczu druzyny polskiej i izraelskiej nie narusza prawa. Rozu-
mienia kontekstow sytuacji migdzykulturowych uczy bowiem praktyka spoteczna
i polityczna a nie szkota. Wielka w tym ,,zastuga” mediow.

Nad edukacja miedzykulturowa wisi jeszcze jedno zagrozenie: widmo terrory-
zmu. Przyjety przez spoteczno$¢ migdzynarodowa aksjomat, ze zrédlem terrory-
zmu i osig zta jest okreslony region $wiata i dominujgca w nim religia determinuje
myslenie wielu ludzi o istocie wojny z terroryzmem. Tymczasem zatozenie to jest
co najmniej dyskusyjne. Nie do konca jest prawda, ze korzenie terroryzmu znajdu-
ja sie¢ w krajach arabskich oraz ze nalezy walczy¢ z terroryzmem. Pod koniec XX
wieku spoteczenstwo amerykanskie przezyto szok, kiedy okazato sie, ze spektaku-
larnych zamachow terrorystycznych, w ktorych zgineto wielu niewinnych ludzi
dokonali jedni z nich: Timothy James McVeigh czy Ted Kaczynski. Zamachowcy
z 11 wrze$nia 2001 roku przez kilka miesiecy szkolili si¢ w USA. Dlatego hastem
do mobilizacji spotecznosci migdzynarodowej powinno by¢ nie walka z terrory-
zmem a z terrorystami. W ten sposob latwiej bedzie prowadzi¢ edukacje miedzy-
kulturowsa, poniewaz zostanie uwolniona od grzechu pierworodnego edukacji wie-
lokulturowej — stereotypow i uprzedzen.
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PEDAGOG SPECJALNY - ZBEDNY LUKSUS
CZY NIEZBEDNY SPECJALISTA?

SPECIAL EDUCATOR -
— UNNECESSARY LUXURY OR NEED A SPECIALIST?

Agnieszka Woroniecka-Borowska
Szkota Wyzsza im. Pawta Wtodkowica
w Plocku

Abstract: The article contains arguments for recruiting teachers in special educational
institutions. Pointed out certain tasks, which may take a special educator because of their
qualifications. Noted positive systemic efforts to disseminate knowledge among teachers
and the skills of special education.

KeyWOI‘dS: special educator, disability, school integration, inclusion, separation

Wprowadzenie

Wraz z wejSciem w zycie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z 18 stycznia 2005 r. zapewniono dzieciom niepelnosprawnym mozliwos¢
pobierania nauki wraz z petlnosprawnymi réwiesnikami poprzez tworzenie klas
integracyjnych w szkotach masowych oraz szkotach integracyjnych [1]. Uznano
tym samym konieczno$¢ szerokiego wlgczania w zycie spoteczne dzieci, ktore
do tej pory, z braku innych mozliwosci, a wskutek swej niepetnosprawnosci, kie-
rowano do szkoét specjalnych lub obejmowano nauczaniem indywidualnym.

Kolejnym dokumentem uprawniajacym dzieci z niepelnosprawnosciami do
pobierania nauki w szkotach wspolnie ze swymi pelnosprawnymi réwie$nikami
jest ,,Karta Praw Osob Niepetnosprawnych”, uchwalona przez Sejm RP 1 sierpnia
1997 r. [2]. Opisane rozwigzania prawne sa ukoronowaniem staran m.in. pedago-
gow, ktorzy przez lata podkreslali pozytywny wptyw wspolnej nauki dzieci i mto-
dziezy petnosprawnej i niepelnosprawnej na prawidtowy rozwdj spoleczny i emo-
cjonalny obu grup uczniow. Wsrod zalet wymieniali mozliwo$¢ wspoldzialania
dzieci z niepetnosprawnos$ciami z petnosprawnymi réwie$nikami podczas pobiera-
nia nauki w szkole masowej, zdobywanie doswiadczen, ktore bedg moglty wyko-
rzysta¢ w doroslym Zzyciu — m.in. w pracy w grupie, nauce samodzielnosci i zasad
zycia wsrod ludzi oraz oddziatywaé mobilizujaco na wspotzawodnictwo i rywali-
zacj¢. Dzieci niepetnosprawne, wchodzac do placowek integracyjnych, wniosty
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nowe wartosci w zycie klasy, a same szkoty staly si¢ miejscami, w ktorych, moga
osiggnac sukcesy i pochwali¢ si¢ swoimi umiej¢tnosciami.

Naturalnos¢, z jaka dzieci petnosprawne przyjmuja i traktujg swoich niepetno-
sprawnych kolegdéw, jest przenoszona w doroste zycie. Dzieci pelnosprawne
uczeszezajace do szkol integracyjnych uczg si¢ empatii, zrozumienia, wyrozumia-
tosci. W ich $wiecie znajdzie si¢ miejsce dla ludzi z r6znymi mozliwo$ciami inte-
lektualnymi i fizycznymi, réznych ras, wyznan i przekonan. Tolerancja jest dla
nich wartos$cia, ktora beda sie kierowa¢ w dorostym zyciu. Wymienione korzysci
to tylko niektore z diugiej listy, jakie wnosi w zycie poszczeg6lnych ucznidow oraz
catego spoteczenstwa integracyjny system ksztalcenia.

Pamigtajmy, ze w przypadku dzieci z niepelnosprawno$ciami zdobycie kolej-
nych umiejetnosci okupione jest duzo wigkszym wysitkiem niz w przypadku dzieci
zdrowych. Wynika to z ich mozliwo$ci psychofizycznych zwigzanych z okreslo-
nym rodzajem i stopniem niepelnosprawnosci. Wydawatoby sie, ze preferowana
w szkotach aktywno§¢ umystowa nie daje szansy wszystkim dzieciom niepeino-
sprawnym na osiaganie sukcesow. Okazuje si¢, ze rOwniez one, wlasciwie zmoty-
wowane, majg okazj¢ uzyska¢ wyniki porownywalne z petnosprawnymi rowiesni-
kami. Osiagane przez nie sukcesy dziataja mobilizujaco, zwigkszaja poczucie wila-
snej wartosci, pozwalajag zdoby¢ szacunek i uznanie kolegdw oraz nauczycieli.
Niejednokrotnie spotkatam si¢ z sytuacjami, w ktorych dzieci niepetnosprawne
byty filarami klasowych druzyn — tenisowych, futbolowych, szachowych itp. Gros
moich ucznidéw z niepetnosprawno$ciami dzigki wlasciwej opiece, rehabilitacji
i nowoczesnemu oprotezowaniu, jest obecnie pelnosprawnymi studentami,
a w przysztosci wlaczy si¢ w zycie spoteczne, jako samodzielni ludzie. Jeszcze raz
podkresle, ze uprawnienie do aktywnego zycia jest niezbywalnym prawem kazdej
jednostki, w tym rowniez osoby z niepelnosprawno$cia. Zapewnia to przywotana
wczesniej uchwata z dnia 1 sierpnia 1997 roku, ktéra dotyczy takze dzieci z nie-
petnosprawnos$ciami [2]. Wspomnianym uczniom pozwolono skorzysta¢ z tego
prawa, dzigki czemu osiagnety najwyzszy z mozliwych poziom rozwoju intelektu-
alnego, fizycznego i spotecznego.

Podstawowa forma aktywnosci mtodego cztowieka, w tym niepetnosprawnego,
zapewniajagcg mu zdobycie optymalnego wyksztatcenia, powinna by¢ nauka. Na-
uka odbywajaca si¢ w specjalnie zorganizowanych warunkach i z wykorzystaniem
odpowiednich metod. W mysl ,,Karty Praw Osob Niepelnosprawnych”, osoba nie-
petosprawna moze liczy¢é na pomoc psychologiczna, pedagogiczng i specjali-
styczng umozliwiajacg rozwoj, zdobycie lub podniesienie kwalifikacji ogdlnych
i zawodowych [2]. Dziecku niepelnosprawnemu witgczonemu w system ksztalcenia
integracyjnego przystuguje wigc odpowiednie wsparcie. Do tej pory w praktyce
realizowane bylo ono przez pedagoga specjalnego.

W rozporzadzeniu czytamy: ,,w przedszkolach i szkotach, o ktéorych mowa
w § 1 pkt 2 i 3, zatrudnia si¢ dodatkowo nauczycieli posiadajgcych kwalifikacje
wymagane do zajmowania stanowiska nauczyciela w odpowiednich typach i rodza-
jach specjalnych przedszkoli i szkot oraz odpowiednich specjalistow, w celu
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wspoétorganizowania ksztatcenia integracyjnego” [1]. Praktyka pedagogiczna poka-
zuje, ze szukajac oszczednosci, organy prowadzace szkoty lub klasy integracyjne
uwazaja, ze nie majg obowiazku zatrudniania pedagogoéw specjalnych — przywota-
ny fragment nie naklada na nie takiego obowiazku. W efekcie otwiera si¢ klasy
integracyjne, w ktérych uczniowie z niepetnosprawnosciami nie moga liczy¢ na
pomoc wyspecjalizowanych pedagogdéw. Latwosé, z jaka zrezygnowano z zatrud-
niania pedagogéw specjalnych, spotegowal brak zrozumienia roli pedagoga spe-
cjalnego. Niestety nagminnie sprowadzano ja do osoby, ktéra powinna dbac o to,
aby uczen niepelnosprawny mial pelne i rzetelne notatki z lekcji. A przeciez
w dobie komputeryzacji zadanie to nalezy ,,powierzy¢” urzadzeniom elektronicz-
nym. Pedagog specjalny, specjalista w dziedzinie nauczania 0séb niepelnospraw-
nych, nie moze spetnia¢ roli sekretarki swojego podopiecznego. Jego zadania sa
znacznie szersze. Chcae udowodnié, ze zatrudnianie w edukacyjnych placéwkach
integracyjnych oraz masowych pedagogéw specjalnych, nie jest zbednym luksu-
sem, przedstawig jego najistotniejsze obowiazki.

Liczba dzieci niepelnosprawnych wzrasta z kazdym rokiem. Sktadajg si¢ na to
osiagniecia w dziedzinie nauki, medycyny i techniki oraz wzrost przemystu (glow-
nie samochodowego). Do szkét masowych trafiaja dzieci z réznymi niepelno-
sprawno$ciami. W jednej klasie uczg si¢ dzieci z dysfunkcjami narzadu ruchu,
uposledzeniami sensorycznymi, zaburzeniami emocjonalnymi i zachowania, defi-
cytami rozwojowymi. Ponadto wcigz rosnie liczba ucznidéw, ktorzy nie posiadaja
orzeczenia o niepelnosprawnosci, ale u ktérych stwierdzono szczegolne potrzeby
(na podstawie opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej lub na podstawie
informacji przekazanych dyrektorowi szkoly przez nauczycieli i specjalistow)
i dlatego wymagaja dodatkowego wsparcia w procesie edukacji. Kwalifikacje do
udzielenia specjalistycznej pomocy oraz kierowania zespotem terapeutycznym
zajmujacym si¢ uczniami z obydwu grup posiada witasnie pedagog specjalny. Bez
wzgledu na forme ksztatcenia, pomocy uczniom z obu grup udziela si¢ w oparciu
o przygotowywany na poczatku kazdego roku szkolnego plan.

W przypadku dzieci posiadajacych odpowiednie orzeczenie zespodt terapeu-
tyczny dziatajacy w placowce oswiatowe] konstruuje IPET, czyli indywidualne
programy edukacyjno-terapeutyczne. Programy sg efektem pracy zespotu specjali-
stow, pod ktorego opieka jest dane dziecko w placowce edukacyjnej. Indywidual-
nego programu edukacyjno-terapeutycznego nie nalezy utozsamia¢ z programem
nauczania. Zawieraja one diagnoze potrzeb ucznia, wykaz skoordynowanych dzia-
tan rewalidacyjnych oraz przewidywanych efektow pracy. Specyfika ksztalcenia
dziecka z niepelnosprawnos$cig polega na kompleksowym oddziatywaniu rewalida-
cyjnym, w ktorego zakres wchodza wychowanie, nauczanie, integracja spoleczna
oraz rehabilitacja. Zadaniem szkoty w tym przypadku jest stworzenie warunkow do
prowadzenia zajg¢¢ terapeutycznych o charakterze korekcyjnym, kompensacyjnym,
usprawniajacym i stymulujagcym w zaleznosci od indywidualnych potrzeb i mozli-
wosci danego dziecka. Glowna role w zespole opracowujacym indywidualny pro-
gram edukacyjno-terapeutyczny winien petni¢ wilasnie pedagog specjalny, gdyz
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obok odpowiednich kwalifikacji to on przebywa z uczniem z niepelnosprawnoscia
na wiekszosci lekcji oraz ma bezposredni kontakt ze wszystkimi nauczycielami
i terapeutami, pod ktorych opieka znajduje si¢ dziecko [3].

Obecnie obowiazek tworzenia i realizowania indywidualnych programéw edu-
kacyjno-terapeutycznych dotyczy réwniez ucznidw z orzeczeniami uczeszczaja-
cych do ogoblnodostgpnych przedszkoli i szkét, a nie jak byto do niedawna do od-
dziatéw integracyjnych lub specjalnych [4, 5]. Jednak pedagodzy pracujacy w pla-
cowkach masowych, ksztalceni zgodnie z dotychczasowymi zasadami, nie posiada-
ja odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci do diagnozowania, opracowywania progra-
moéw 1 prowadzenia specjalistycznych zaje¢ w odniesieniu do dzieci z niepeino-
sprawnosciami. W programach studiow pedagogika specjalna zajmuje marginalna
pozycje i zazwyczaj sprowadza si¢ do zaje¢ prowadzonych przez jeden semestr.
Jest to jeden z powoddw postrzeganie przez nauczyciela ucznia niepelnosprawnego
przez pryzmat jego ograniczen, a nie mozliwosci. Pedagodzy dostrzegaja przede
wszystkim to, czego podopieczny nie moze, nie jest w stanie si¢ nauczy¢ lub wy-
kona¢. W zwiazku z tym oceniajg dziecko, bioragc pod uwagg to, czego ono si¢ nie
nauczylo. Wiedzy na temat mozliwosci uczniow niepelnosprawnych nie da si¢
przekaza¢ w ciggu jednego semestru. Tak jak nie wystarczy wyposazy¢ dziecka
z wada stuchu w aparat stuchowy, aby zaczgto stysze¢, gdyz potrzebny jest dtugo-
trwaty proces rehabilitacyjny, tak nie wystarczy wprowadzi¢ dziecka niepeino-
sprawnego do szkoty masowej bez odpowiedniego przygotowania kadry pedago-
gicznej. Uczen z niepetnosprawno$cia moze pracowac na miar¢ swych mozliwos$ci
tylko pod opieka dobrze przygotowanych pedagogéw, czyli m.in. wyposazonych
w wiedze dotyczaca specyfiki rozwoju i funkcjonowania dzieci z niepelnospraw-
no$ciami. Dopiero projekt zarzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela zaktada natozenie na uczelnie obowigzku wprowadzenia do programu
studiow 350 godzin, podczas ktorych studenci nabeda wiedzg i praktyczne umie-
jetnosci z zakresu pedagogiki specjalnej [6]. Jednakze do czasu wyksztatcenia ka-
dry pedagogicznej zgodnie z proponowanymi przez MNiSW standardami, osobg ze
wszech miar najodpowiedniejsza do koordynowania i nadzorowania prac zespotu
terapeutycznego konstruujgcego IPET pozostaje pedagog specjalny. Pozwoli to na
indywidualizacj¢ nauczania dziecka niepetnosprawnego i pelne wykorzystanie jego
mozliwosci 1 talentéw w toku nauczania. Tego rodzaju dzialania skutkowa¢ beda
zdobywaniem pozytywnych wynikow w nauce przez dzieci niepelnosprawne na
réowni ze zdrowymi rowie$nikami.

Coraz liczniejsza grupe uczniéw stanowia dzieci, ktore nie posiadajg orzecze-
nia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, jednak u ktorych zauwazono specyficzne
trudnosci. W takim przypadku zespot terapeutyczny dzialajacy w danej placowce
edukacyjnej winien opracowa¢ plan dzialan wspierajacych oraz prowadzi¢ karte
indywidualnych potrzeb podopiecznego [3]. Pomoc pedagogiczno-psychologiczna
polega wowczas na zdiagnozowaniu oraz zaspokojeniu indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych ucznia, a takze na rozpoznaniu jego mozliwosci psy-
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chofizycznych. Rowniez w odniesieniu do wskazanego tutaj wsparcia, osoba po-
siadajaca odpowiednie kwalifikacje jest pedagog specjalny.

Omawiajac zadania, jakie spoczywaja na pedagogu specjalnym, nie mozna za-
pomnie¢ o organizacji pracy w grupie integracyjnej. W wyniku codziennej wspot-
pracy nauczycieli i pedagoga specjalnego mozliwe jest nie tylko opracowanie ra-
mowego planu terapeutycznego, ale rowniez wzajemne uzupetnianie si¢ podczas
lekcji. Idealnym rozwigzaniem bylaby mozliwo$¢ konsultowania si¢ w czasie
przygotowywania zaje¢. Wiem z doswiadczenia, iz wspodlne przygotowywanie
wszystkich lekcji z wszystkich przedmiotéw jest niemozliwe. Ogranicza je czas
i liczba uczniéw bedacych pod opieka pedagogoéw. Dlatego bardzo wazne i przyno-
szace pozytywne efekty jest okresowe konsultowanie dziatan. Pozwala to na wy-
znaczenie ogolnych zatozen edukacyjnych na krotki okres czasu i omdwienie do-
tychczasowych osiagnie¢ zgodnie z zasadami pracy rewalidacyjnej, ktora zaktada
wyznaczanie zadan krotkoterminowych. Jednak efektywna wspoipraca pedagoga
specjalnego z nauczycielem ma miejsce tyko wtedy, gdy dochodzi do wspdlnego
przygotowywania odpowiednich pomocy dydaktycznych do kolejnych lekcji.

W porozumieniu, dzielac si¢ tym obowigzkiem i wymieniajac spostrzezeniami,
umozliwiaja w ten sposob uczniowi niepelnosprawnemu petne uczestnictwo
w lekcji. Dziecko wynosi wowczas z zaje¢ wiele istotnych informacji niezbednych
do opanowania przerabianych zagadnien.

Nieswiadomo$¢ potrzeb i mozliwosci edukacyjnych dzieci z niepelnosprawno-
$ciami, bedaca skutkiem niewystarczajacego wyksztatcenia, moze skutkowaé
krzywdzacymi postawami nauczycieli wobec ucznidow niepetnosprawnych. Mozli-
we jest np. stawianie zbyt niskich wymagan, pobtazanie, thumaczenie niewykona-
nia zadanej pracy brakiem mozliwosci psychofizycznych. W swej praktyce spotka-
fam si¢ rowniez z nie§wiadomymi przejawami dyskryminacji przez nauczycieli
uczniow niepetnosprawnych. Z braku przygotowania podwazali oni prawo do ko-
rzystania z nauki w szkole masowej dzieci niepelnosprawnych o nizszych mozli-
wosciach intelektualnych, uwazajac, iz wlasciwymi sg w tych przypadkach szkoty
specjalne. Szczegdlnie trudno akceptowane sg dzieci z niewidocznymi dysfunk-
cjami (sensorycznymi, intelektualnymi, emocjonalnymi, itp.). Do ulomnosci fi-
zycznych juz si¢ przyzwyczajono. Wiadomo, ze dzieci niepelnosprawne ruchowo
maja okreslone ograniczenia: wolniej chodza, pisza niewyraznie, potrzebuja wiecej
czasu na wypowiedz z racji znieksztatcen aparatu artykulacyjnego. Nie daje si¢
jednoczesnie prawa obejrzenia z bliska mapy dziecku z wada wzroku. Nie dopusz-
cza mozliwo$ci wyjscia takiego ucznia z tawki i podejscia do mapy, argumentujac,
ze wprowadza to rozprezenia w klasie. Innym przyktadem moze by¢ niezyczliwa
uwaga skierowana do ucznia gleboko niedoslyszacego, ktory niepoprawnie prze-
czytal nowy dla niego wyraz pochodzenia obcego. Rola pedagoga specjalnego
w takich przypadkach polega na przekazaniu nauczycielowi jak najwickszej liczby
wskazowek dotyczacych zasad skutecznej wspotpracy z uczniem z niepetnospraw-
noscia.
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Liczba godzin, podczas ktorych pedagog specjalny towarzyszy podopiecznym
w ciggu tygodnia, nie pokrywa si¢ z tygodniowym planem zajg¢ uczniéw. W roku
2003 zredukowano liczbe godzin dydaktycznych pedagogéw z 21 do 18. Ograni-
czyto to tym samym mozliwo$¢ swiadczenia efektywnej pomocy dzieciom niepet-
nosprawnym. W klasach IV-VI szkoty podstawowej tygodniowy plan zaktadat
wowczas 28 godzin lekcyjnych, podczas gdy pedagog specjalny obowiazany byt
do 18 godzin, z czego od 2 do 3 lekcji zwykle przeznaczal na zajecia wyrownaw-
cze. Pedagog specjalny wpisywat wigc w swoj plan zajec te lekcje, na ktérych jego
zdaniem byt najbardziej potrzebny. Niestety czes$¢ lekcji nauczyciele przedmiotowi
byli zmuszeni prowadzi¢ samodzielnie. Z konieczno$ci pomijali potrzeby dzieci
niepetnosprawnych. Nauczyciel dostosowywatl zajecia do mozliwosci percepcyj-
nych wigkszosci klasy. Dzieci niepetnosprawne musiaty nierzadko uzupetia¢ ma-
teriat z takiej lekcji w domu, przepisywac notatki od kolegdw, angazowaé¢ w uzu-
petianie rodzicéw. Podobna sytuacja, niekorzystna dla uczniéow z niepelnospraw-
no$ciami, ma miejsce w placowkach, w ktérych zrezygnowano z zatrudnienia pe-
dagoga specjalnego.

Pedagog specjalny jest odpowiedzialny za stworzenie przyjaznej atmosfery
w klasie. Dobrym rozwigzaniem jest polaczenie funkcji pedagoga specjalnego
z wychowawca klasy. Moze on dzigki temu ksztattowaé postawy uczniow. Jego
dziatania skupiajg si¢ w tym przypadku na poglebianiu integracji zespotu klasowe-
go ze szczegdlnym uwzglednieniem roli, jaka odgrywaja w nim dzieci niepelno-
sprawne. Stworzenie pelnej zrozumienia i tolerancji dla mozliwosci i potrzeb dzie-
ci niepelnosprawnych atmosfery to zadanie nadrz¢gdne pracy wychowawczej
w klasie integracyjnej. Podstawa takiego dziatania powinna by¢ zasada, iz dzieci
petnosprawne i niepetnosprawne majg zarowno obowiazki, jak i przywileje, jednak
sa z nich rozliczane w rézny sposdb ze wzgledu na rdézne mozliwosci psychofi-
zyczne.

Jak wiadomo, acznikiem pomi¢dzy poszczegdlnymi nauczycielami a rodzica-
mi w klasie integracyjnej jest pedagog specjalny. Uczestniczac w wigkszosci lekcji
w klasie, pedagog obserwuje zachowania dzieci, mobilizuje do dziatania nie tylko
uczniéw niepetnosprawnych, ale rowniez stabszych. Pomaga, wspiera, doradza
wszystkim uczniom. Dla dobrego pedagoga specjalnego nie istnieja zamknigte
ramy dziatania. Nie ogranicza si¢ on do pracy wylacznie z dzie¢mi posiadajacymi
orzeczenia. Analizuje on wszystkie problemy pedagogiczne i wychowawcze
w zespole klasowym. Dobiera odpowiednie metody, korzystajac z bogactwa peda-
gogiki rewalidacyjnej, dla skutecznego rozwigzania zaistniatego problemu. Stad
tak chetnie do klas integracyjnych posytane sg dzieci z trudnosciami rdéznej natury
np. zaburzeniami emocjonalnymi, klopotami z zachowaniem itp. Rodzice tych
dzieci stusznie oczekujg na fachowg pomoc ze strony pedagoga specjalnego. Klasy
integracyjne sg liczebnie mniejsze. Liczba uczniow powinna wynosi¢ od 15 do 20,
w tym od 3 do 5 ucznidéw niepetnosprawnych [1]. Rodzice wychodzg ze stusznego
zatozenia, ze dwoch specjalistow opiekujacych si¢ ich dzieckiem podczas lekcji
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jest w stanie przekaza¢ wiedze 1 umiejetno$ci w sposob petniejszy i dostosowany
do mozliwos$ci i umiejetnosci kazdego ucznia.

Reasumujac, uwazam, ze zatrudnianie pedagogoéw specjalnych w grupach
i klasach, do ktérych uczgszczaja dzieci z niepetnosprawnosciami jest konieczno-
$cig i nalezy do obowiazkow organow prowadzacych placowki edukacyjne. Wy-
kwalifikowana pomoc, ktora jest w stanie §wiadczy¢ pedagog specjalny, powinna
by¢ réwniez wykorzystana w pracy z dzie¢mi ze specyficznymi problemami. Jak
pokazuja przyktady, dziecko z niepetnosprawnos$cia wyrosnie na pelnosprawnego
cztonka spoteczenstwa tylko wowczas, gdy zostanie mu zapewnione odpowiednie
kompleksowe wsparcie pedagogiczno — psychologiczne. Do nadzorowania i koor-
dynowania dziatan w odniesieniu do ucznidow z niepelnosprawnosciami oraz ze
specyficznymi trudno$ciami odpowiednio przygotowany jest wiasnie pedagog
specjalny.
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