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WSPÓŁCZESNE TENDENCJE TWORZENIA,  
DYFUZJI I WYKORZYSTANIA WIEDZY 

 
THE PRESENT TENDENCIES OF CREATING, 

DIFFUSION AND UTILIZATION OF THE KNOWLEDGE 
 
 

Barbara Antczak 
 

Wyższa Szkoła Gospodarki Euroregionalnej 
im. Alcide De Gasperi 

w Józefowie 
 
 
 

Wiedza nie opiera się wyłącznie na prawdzie;  
także na błędach. 

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 21st 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 problemów XXI wieku 

Główne kierunki zmian ekonomicznych, społecznych i kulturalnych spowodo-
wane szybkim rozwojem gospodarki, którego rezultatem jest zanikanie jednych  
i pojawianie się innych zawodów, powodują wzrost zapotrzebowania na pracowni-
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Urzeczywistnienie tych wizji w Polsce, według Cz. Kupisiewicza i Cz. Bana-
cha wymaga:  

• różnorodności ofert edukacyjnych oraz otwartości na zmieniające się 
potrzeby społeczne, gospodarcze i kulturalne; 

• indywidualizowania dróg edukacyjnych poprzez różnicowanie form, 
treści i metod zinstytucjonalizowanego kształcenia i dokształcania 
ogólnego i zawodowego w systemie oświaty szkolnej i pozaszkolnej, 
drożnych w układzie pionowym i poziomym; 

• ścisłego powiązania szkoły z placówkami oświaty dorosłych, w tym  
z takimi, jakie – obok metod konwencjonalnych – stosują metody naj-
nowsze, kształcą np. na odległość; 

• zbudowania sieci poradni psychologicznych i pedagogicznych, które 
pomogłyby zainteresowanym osobom w wyborze właściwego kierun-
ku nauki lub pracy zawodowej, a także przekwalifikowaniu się [2]. 

Nowe myślenie o edukacji musi być umiejscowione w szerokim kontekście 
wyzwań współczesnego świata – w skali makro, jednocześnie skierowane  
na aspekty podmiotowe – jakość człowieka, a więc w skali mikro. Są to zatem 
dwie istotne i zupełnie nowe kategorie: 

• kompleksowość w podejściu do uwarunkowań i funkcji edukacji  
w skali globalnej; 

• mikropedagogika, nawiązująca do personalizmu, ustawicznego samo-
kształcenia każdej jednostki ludzkiej. 

Samą ideę edukacji można określić nie tylko jako strukturę wkomponowa-
ną w określony system przygotowania ludzi do pełnienia różnych funkcji i ról,  
ale również jako ruch wartości przepływających w dwie strony: 

życie społeczne                             ludzie 

W takim ujęciu nakładają się na siebie oba wspomniane spojrzenia: w skali mikro  
i makro.  

W krajach wysoko rozwiniętych za najwyżej ceniony kapitał uznaje się wy-
kształcenie społeczeństwa, poziom jego wiedzy i umiejętności, a inwestycje na te 
cele mają najwyższe priorytety. Należałoby zatem przedstawić kilka charaktery-
stycznych cech systemu kształcenia czołówki krajów rozwiniętych (jednocześnie 
dostrzegając różnice w stosunku do Polski): 

• powszechność średniego wykształcenia, które przekracza 80 proc.;  
w Polsce około 56 proc. każdego rocznika; 

• powszechność wyższego wykształcenia; około ⅓ każdego rocznika 
młodzieży powinna podejmować studia;  

• rozmaitość i popularność form wyższego, pozauniwersyteckiego wy-
kształcenia, z którego korzysta ⅓ absolwentów szkół średnich;  

• popularność kontynuacji i uzupełniania wykształcenia uniwersyteckie-
go na studiach doktoranckich, podyplomowych, uzupełniających  
na innym kierunku; 
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w systemach kształcenia, modelach życia i stylach pracy. Przez dwa ostatnie stule-
cia ekonomiści głosili, że gospodarka funkcjonuje dzięki czynnikom produkcji 
(surowcom, pracy, kapitałowi, ziemi i technologii) [3].  

Obecnie mówi się właśnie o gospodarce opartej na wiedzy (knowledge-based 
economy), co oznacza, że produktywność, konkurencyjność i efektywność zależą 
od stanu wiedzy technicznej, ekonomicznej, organizacyjnej. W tych społeczeń-
stwach najwyżej cenione są aktualne informacje, wiedza i umiejętności. Najbar-
dziej liczy się zdolność ludzi do efektywnego działania oraz korzystania z wiedzy 
w procesie ciągłych zmian. 

Gospodarka oparta na wiedzy – szanse i wyzwania 

Próby definicji gospodarki opartej na wiedzy, w ujęciu makroekonomicznym, 
podjęły OECD i Bank Światowy, twierdząc, że jest ona gospodarką, „(…) w której 
wiedza jest tworzona, przyswajana, przekazywana i wykorzystana bardziej efek-
tywnie przez przedsiębiorstwa, organizacje, osoby fizyczne i społeczności, sprzyja-
jąc szybkiemu rozwojowi gospodarki i społeczeństwa”. Natomiast definicja w uję-
ciu mikroekonomicznym została sformułowana przez A. Koźmińskiego, jako „(…) 
gospodarka, w której działa wiele przedsiębiorstw, które o wiedzę opierają swoją 
przewagę konkurencyjną” [3]. Dalsze rozwinięcie tej definicji wprowadza elemen-
ty makroekonomiczne, twierdząc, że „(…) wiedza to jest ten nieuchwytny i trudny 
do skopiowania zasób firmy, na który składają się wszelkiego rodzaju użyteczne 
informacje, których inni nie posiadają i nie potrafią użytkować. Wiedza jest wyni-
kiem potencjału intelektualnego, a zatem przez budowanie gospodarki opartej na 
wiedzy będę tu rozumiał tworzenie warunków sprzyjających powstawaniu i sukce-
sowi przedsiębiorstw, które opierają na wiedzy swoją przewagę konkurencyjną” 
[4]. 

 W teorii rozróżnia się następujące rodzaje wiedzy [5]: 
• encyklopedyczną, obejmującą informacje o faktach (know-what); 
• kodyfikowaną, opisującą naukowo rozpoznane współzależności (know- 

-why); 
• praktyczną, dotyczącą umiejętności manipulowania rzeczywistością 

(know-how); 
• społeczną, dotyczącą rozkładu kompetencji (know-who). 
Każda z nich ma inną specyfikę, ze względu na wymiar publiczny i prywatny, 

a co za tym idzie, interesy ogółu (reprezentowane przez rząd, jak również organi-
zacje pozarządowe) oraz firm są przeważnie sprzeczne, jeśli chodzi o dostęp  
do wiedzy. W odróżnieniu od towarów materialnych wiedza nie zużywa się, a po-
zostaje własnością zbywającego, zaś jej wytworzenie może być bardzo drogie, 
natomiast jej powielenie i udostępnienie kosztuje niewiele (np. programy kompute-
rowe). Ze względu na swoją specyfikę, wiedza wymaga szczególnej ochrony, rów-
nież prawnej. 

Z punktu widzenia organizacji, a w szczególności współczesnego przedsiębior-
stwa działającego w warunkach globalizacji, podstawowym problemem, według  
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nia się komputerem, a nie do dźwigania 50-funtowych worków. Obecnie liczy się 
szybka wymiana myśli, ciągłe szukanie nowych rozwiązań i elastyczne reagowanie 
na sytuację na rynku. Wiedza ludzi zatrudnionych w firmie staje się nieoceniona. 
Jest ona rozumiana dość rewolucyjnie, ponieważ to już nie tylko posiadanie infor-
macji i właściwych kompetencji oraz ich wykorzystanie i rozwijanie w odpowied-
nim czasie, ale także systemy umożliwiające sprawne jej zdobywanie, przetwarza-
nie i skuteczne stosowanie w konkretnej sytuacji w przedsiębiorstwie.  

Produkcja i stosowanie wiedzy (innowacji) wymuszają uczenie się nowych 
umiejętności przez zaangażowanych w te procesy pracowników. W Raporcie 
OECD wyraźnie stwierdza się, że nie ma mowy o nowej, opartej na wiedzy gospo-
darce bez równoczesnego przekształcania jej w gospodarkę ludzi uczących się 
(learning economy) i to ustawicznie (life-long learning), gdyż postęp techniczny 
rozwija się w sposób ciągły i szybki. Zatem społeczeństwo musi być wyposażone 
w takie umiejętności, które pozwolą na sprostanie wyzwaniom technologicznym, 
zarówno w sferze prywatnej, jak i zawodowej. Jak twierdzi S. Kwiatkowski, „(…) 
gospodarka oparta na wiedzy to nie tylko zatrudnienie ludzi z najwyższymi kwali-
fikacjami, ale po prostu upowszechnienie wykształcenia średniego, a następnie 
wyższego, to intelektualizacja nie tylko gospodarki, ale całego społeczeństwa” [8]. 

Przedsiębiorstwa działające w dzisiejszej szybko zmieniającej się gospodarce 
powinny zadbać, by pracownicy nabrali odpowiednich nawyków, zwanych kulturą 
uczenia się. Nie da się tego osiągnąć bez prowokowania ludzi do autorefleksji  
i zastanowienia się nad tym, w jaki sposób wykonują czynności związane z funk-
cją, jaką pełnią w firmie. 

Zdolność błyskawicznego przetwarzania i przekazywania informacji w skali 
globalnej w ostatnich latach jest faktem. Przyczyną tych dramatycznych zmian 
były połączone skutki postępów szybkości przetwarzania (mikroprocesorów), kon-
kurencji, innowacji i obniżenia kosztów w globalnych sieciach telekomunikacyj-
nych. W miarę zmniejszania się przeszkód technicznych (odległość, czynniki geo-
graficzne, koszt), związanych ze zdobyciem i wykorzystaniem wiedzy na temat 
określonego procesu, umiejętności lub rynku, wiedza ta w coraz większym stopniu 
staje się, zarówno globalnie jak i lokalnie, kluczem do konkurencyjności. Równo-
cześnie skuteczniejszy przepływ wiedzy i informacji umożliwia, a nawet czyni 
niezbędnymi, bliższe powiązanie między badaniami czy rozwojem a wdrożeniami  
i innowacjami, szybsze tempo wdrażania innowacji oraz krótszy cykl życia pro-
duktów w wielu istotnych sektorach gospodarki (nawet w sektorach bardziej trady-
cyjnych, takich jak rolnictwo). 

Rozwój gospodarki opartej na wiedzy daje wielkie możliwości, ale też stawia 
wielkie wyzwania. Dotyczy to wszystkich krajów, ale w szczególności tych, które 
nadal walczą z ubóstwem i starają się osiągnąć równoważny rozwój, definitywnie 
odejść od scentralizowanych form organizacji gospodarki. Każdy z tych krajów 
musi osiągnąć trzy trudne cele: 

• opracować wszechstronną, narodową strategię budowy i utrzymania go-
spodarki opartej na wiedzy; 
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Za początek koncepcji zarządzania wiedzą (knowledge management) przyjmuje 
się rok 1987. W Stanach Zjednoczonych doszło do pierwszej konferencji  
„Managing the knowledge assets into 21st century”, zorganizowanej wspólnie przez 
Uniwersytet Purdue oraz firmę DEC, a w Szwecji zawiązała się tzw. grupa Konra-
da, która zainicjowała prace nad „zarządzaniem kapitałem intelektualnym” [8].  
 
Rysunek 2. Kształtowanie się koncepcji zarządzania wiedzą  

 
Źródło: [11] 

 
Według wielu ekspertów z dziedziny zarządzania jedynym słusznym działa-

niem zmierzającym do integracji współczesnych kierunków jest ich dzielenie na te, 
które w swoich działaniach wykorzystują wiedzę (knowledge intensive) i te, które 
się na niej całkowicie opierają (knowledge based) [12].  

G. Gierszewska zauważa, iż w globalizującym się społeczeństwie wiedza jest 
zasobem strategicznym, co oznacza, że należy nauczyć się zarządzać czymś, co jest 
niematerialne [13]. A jeszcze w latach dziewięćdziesiątych ubiegłego wieku wie-
dza była identyfikowana ze sferą badań i rozwoju – wiedzą naukowców, gdy uży-
wano terminów wiedza, informacja czy dane jako synonimów. Dzięki szybkiemu 
rozwojowi baz danych, systemów informatycznych i teletransmisji tak rozumiana 
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pewnego rodzaju inwentaryzacji cech charakterystycznych co pozwala sformuło-
wać ważne wnioski nie tylko dla Polski, ale i innych krajów postsocjalistycznych. 
A brzmią one następująco [14]: 

1. Wysoki udział zatrudnionych z wyższym wykształceniem w gospodar-
ce. Dolną granicę można przyjąć na poziomie 20 proc.. Takimi krajami 
są: USA, Holandia, Japonia. Jeżeli wskaźnik ten obniżyć do 15 proc., 
to do listy dochodzi Kanada, Norwegia i Dania (Polska 12 proc.). 

2. Na „gospodarkę opartą na wiedzy” należy spojrzeć z szerszej perspek-
tywy (nie tylko gospodarki i techniki) – z punktu widzenia cywilizacji. 

3. Z powyższym wiąże się poziom rozwoju, mierzony wielkością PKB na 
1 mieszkańca. Jeśli za wielkość graniczną przyjmie się 20 tys. USD, to 
w 2009 r. owego pułapu nie przekroczyło żadne z państw Europy 
Środkowo-Wschodniej. 

4. Nakłady na badania i rozwój (B+R) muszą przekraczać 2 proc. PKB. 
W krajach takich jak Japonia nakłady na B+R wynoszą 3,4 proc. PKB, 
w USA 2,7 proc., Szwecji 3,6 proc., a w Polsce jedynie 0,6 proc. 

5. Zmiana w strukturze zatrudnienia i tworzeniu produktu krajowego 
brutto. W przeszłości dominujące znaczenia miał przemysł (głównie 
górnictwo, przemysł przetwórczy i rolnictwo), obecnie zaś usługi.  
W krajach najbardziej rozwiniętych udział usług w tworzeniu PKB 
kształtuje się w granicach 65−75 proc., w Polsce 55 proc. 

6. Gwałtownie skraca się życie produktu na rynku, a także często zmie-
niamy zawód w czasie życia produkcyjnego. 

7. Powstało wiele nowych zawodów, głównie związanych z nośnikami 
GOW. 

8. Wyższe uczelnie, podobnie jak przedsiębiorstwa, muszą być nastawio-
ne na innowacyjność. Czołowe miejsce pod względem wynalazków 
zajmuje Japonia, USA i Niemcy. 

9. GOW musi być gospodarką otwartą, poddaną wpływom i konkurencji 
międzynarodowej (wiedza staje się uniwersalna), co jest konsekwencją 
globalizacji. 

10. Informacja staje się szybsza i tańsza (głównie dzięki Internetowi). 
11. GOW jest produktem współdziałania wielu dyscyplin i licznych na-

ukowców, co powoduje ograniczenie indywidualizmu. 
Bardzo istotne wydaje się określenie potrzeb, których spełnienie warunkuje 

przejście do stadium społeczeństwa wiedzy. Najistotniejsze to: 
• rewolucja edukacyjna (nowe techniki i metody nauczania i uczenia się, 

internetyzacja szkół, rozwijanie teleedukacji); 
• umasowienie aspiracji społeczeństwa w zakresie wiedzy. 

Rewolucja intelektualna, edukacyjna i aksjologiczna (humanistyczna) to głów-
ne, przełomowe cechy społeczeństwa wiedzy.  
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gospodarki, życia społecznego, kultury i edukacji. Obserwuje się bezprecedensowe 
łączenie techniki i technologii z automatyzacją i komputeryzacją we wszystkich 
dziedzinach aktywności człowieka. 

Następna znacząca zmiana w otaczającym świecie to rozbudowa środków ma-
sowej komunikacji społecznej. Daje to możliwość bezpośredniej obserwacji istot-
nych wydarzeń politycznych, społecznych, naukowych i kulturalnych. Wiąże się  
to z takimi zjawiskami i procesami, jak popularyzacja poglądów i kryteriów ich 
oceny, oddziaływanie opiniotwórcze na społeczeństwo, rozbudowanie rozmaitych 
form kształcenia na odległość. To wszystko jest realizowane dzięki umożliwieniu 
szerokim rzeszom ludzi dostępu do radia, telewizji, komputerów osobistych,  
a przede wszystkim Internetu. Jak już wspomniano, bardzo istotne dla zdobywają-
cych wiedzę (niezależnie, w jakim są wieku) jest, aby mogli uczyć się, czego chcą, 
gdzie chcą, kiedy chcą, tego, czego pragną, w tempie, jakie im odpowiada. Ocze-
kiwania te spełnia nauczanie na odległość (distance learning). Są to formy ucze-
nia się bez stałego i natychmiastowego nadzoru nauczyciela, z których jednak 
uczący się czerpią korzyści dzięki temu, że pewna organizacja edukacyjna zapla-
nowała dany kurs, wspomaga i ukierunkowuje ich w kształceniu. Nauczanie  
na odległość polega, przede wszystkim, na dużej autonomii i samodzielności uczą-
cego się i w związku z tym dużą rolę odgrywa jakość przygotowanych materiałów 
dydaktycznych. 

Nauczanie na odległość nie jest zjawiskiem nowym, gdyż już w 1728 roku  
w Stanach Zjednoczonych pojawiły się w prasie ogłoszenia o nauczaniu korespon-
dencyjnym. Istotną formą nauczania na odległość są uniwersytety otwarte, a naj-
starszy z nich to brytyjski Uniwersytet Otwarty (Open University), który rozpoczął 
działalność dopiero w 1969 roku, kiedy pozwolił na to rozwój infrastruktury tele-
komunikacyjnej. Od 1992 roku Uniwersytet ten jest dostępny dla studentów z całej 
Europy i obecnie jest największą instytucją edukacyjną w Europie.  

Stosuje się w nim różnorodne formy kontaktu: 
• pocztowy, 
• telewizyjny, 
• elektroniczny, 
• konferencyjny, 
• internetowy. 

Uniwersytet otwarty jest stosunkowo tanią formą szerokiego dokształcania 
obywateli w różnym wieku, z różnym doświadczeniem zawodowym, z różnym 
wykształceniem formalnym. Ważną, a może nawet decydującą rolę w realizacji 
zadań tego Uniwersytetu musi spełnić przede wszystkim Internet, w którym: 

• umieszcza się materiały dydaktyczne, testy egzaminacyjne; 
• wykorzystuje się pocztę elektroniczną do bezpośredniego komuniko-

wania się ze słuchaczami; 
• wprowadza się nowe formy wykładów w postaci telekonferencji i wi-

deo konferencji. 

25





cych się w świecie i u nas, rozwój nauki jako czynnika warunkującego 
właściwą realizację pozostałych celów, intensywny rozwój systemów 
kształcenia ustawicznego. 

Rysunek 3. Struktura uczniów w szkolnictwie średnim w Polsce 
 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie [17, 18] 
 

 
Proces istotnych zmian w systemach edukacji większości państw europejskich 

zapoczątkowała Deklaracja Bolońska podpisana dnia 19 czerwca 1999 roku. Pro-
ces ten nazywany Procesem Bolońskim, w wyniku którego powstały ogólne zasady 
organizacji kształcenia – Europejskiej Przestrzeni Szkolnictwa Wyższego (Euro-
pean Higher Education Area). Działania te są elementem szerszego procesu zmie-
rzającego do realizacji wizji Europy Wiedzy (Europe of Knowledge). Deklarację 
Bolońską podpisało 29 krajów (w tym Polska), natomiast we wrześniu 2003 roku 
lista państw zwiększyła się do 40 (Komunikat Berliński). 

Najwyższy współczynnik skolaryzacji brutto w 2007 roku (93 proc.), jak rów-
nież najwyższy przyrost w badanym okresie osiągnęła Finlandia. W Stanach Zjed-
noczonych wskaźnik ten utrzymuje się 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 Środkowo-Wschodniej osiągnęły zdecydo-
wanie niższe wskaźniki. Trzeba jednak zaznaczyć, że w roku akademickim 
1995/1996 w Polsce wynosił 22 proc., a w 2006/2007 już 51 proc. 
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Rysunek 5. Współczynnik skolaryzacji brutto dla studentów szkół wyższych  
w wybranych krajach 
 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie [24, 25] 
 

Wychodząc naprzeciw nowym oczekiwaniom i walcząc ze słabościami, jakie 
można zaobserwować w szkole i w najbliższym jej otoczeniu, trzeba zmienić spo-
sób podejścia do niej – jako instytucji usługowej. Należy zacząć stosować różnego 
rodzaju nowoczesne narzędzia ekonomiczno-organizacyjne, w tym dobór takich 
instrumentów, które umożliwią funkcjonowanie w nowych warunkach i osiąganie 
sukcesu na konkurencyjnym rynku usług edukacyjnych [26]. 
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niem, o reformach oświatowych decyduje filozofia edukacyjna, zmiana sposobu 
myślenia w naukach pedagogicznych. Przemiany społeczne i polityczne nie powo-
dują w prostej linii zmian edukacyjnych, ale mogą je w jakiejś mierze stymulować 
i wpływać na nie pośrednio. Nowa sytuacja polityczna może dawać impulsy  
i przyzwolenie dla innego sposobu myślenia pedagogicznego. 

Od pewnego czasu jesteśmy świadkami ścierania się w naukach o wychowaniu 
dwóch antropologicznych koncepcji, dotyczących osobowej i społecznej tożsamo-
ści człowieka. Dziś kładzie się nacisk na osobową tożsamość człowieka.  

Obecnie mówimy, że celem kształcenia ogólnego jest wspomaganie i ukierun-
kowanie rozwoju człowieka, jako osoby funkcjonującej w odniesieniu do wybra-
nego przez siebie systemu wartości i zdolnej do życia w zmieniających się warun-
kach ustrojowych, ekonomicznych i cywilizacyjnych. Chodzi tu o rozwój osoby,  
a nie tylko o rozwój człowieka ograniczony wyłącznie do wymiaru wiedzy i opa-
nowania możliwie dużego zasobu umiejętności. Bo pedagogika należy do tych 
nauk, które obejmują wiele obszarów istnienia [1, 2]. 

To, że proponuje się tu kategorię „osoby”, wynika z określonego sposobu my-
ślenia w naukach o wychowaniu. Ma to swoją przyczynę i swoje uzasadnienie  
w filozofii personalistycznej [1]. Co do samego pojęcia „osoby”, to zdaniem 
przedstawicieli tej filozofii, osoba to istnienie uformowane wewnętrznie, twórcze, 
jeśli jest w sobie i dysponuje sobą [3]. 

Filozofia personalistyczna wywołuje na całym świecie żywe zainteresowanie 
wielu pedagogów – zarówno teoretyków, jak i praktyków. Personalizm ma wiele 
odmian i nurtów. Wspólną cechą wszystkich jego odmian jest zainteresowanie 
sprawami wychowania. Personalizm stał się impulsem dla wielu przemian koncep-
cji szkoły oraz opracowań dotyczących procesu kształcenia i wychowania.  

Obecną reformę edukacyjną w Polsce rozpoczęto właśnie od nowego określe-
nia podstawy antropologicznej szkoły. Pociągnęło to za sobą zmianę założeń 
kształcenia i otworzyło nowe perspektywy rozwiązania sprzeczności tkwiących  
w poprzednim systemie edukacyjnym.  

Pragnę przypomnieć, że filozofia ta podkreśla autonomiczną wartość człowieka 
jako osoby, postuluje jej pełną afirmację. Stawia wartość osoby ludzkiej ponad 
wszelką racją stanu, interesem państwa i instytucjami zbiorowości. Pozwala za-
chować intymność, wartość i wyjątkowość wolności osobistej oraz szacunek dla 
człowieka. Głosi niesprowadzalność osoby do jej funkcji w państwie. Pozwala 
człowiekowi być samym sobą [4]. Personalizm zakłada suwerenność poznawczą, 
decyzyjną i emocjonalną człowieka oraz suwerenne uczestnictwo w wartościach 
społecznych, kulturowych i absolutnych. Można powiedzieć, że personalizm jest 
zachwytem nad nieskończoną wartością i godnością człowieka. To nadają osobie 
wewnętrzności i immanencji [5]. 

Będąc osobą, człowiek jest kimś jedynym na tej ziemi, kto jest powołany  
do życia we wspólnocie osób, czyli do istnienia i spotykania się z samym sobą  
i z innymi osobami w sposób świadomy i wolny. 
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sonalistycznym ucznia uważa się za pierwszy i podstawowy cel w procesie wy-
chowania. 

Można tu dla ozdoby przywołać poglądy greckiego filozofa – Protagorasa  
(z V w. p.n.e.), ojca antropocentryzmu, który mówił, że „człowiek jest miarą 
wszechrzeczy”. Odnosząc tę maksymę, wypowiedzianą przez starożytnego filozofa 
w nieco innym kontekście, do dzisiejszej rzeczywistości szkolnej, można powie-
dzieć, że uczeń jest miarą wszystkich rzeczy, które istnieją w szkole – programów, 
ustroju szkolnego, treści i metod nauczania, infrastruktury, wszystkiego,  
co w szkole istnieje, bo to istnieje dla niego. 

Pedagogika personalistyczna wymaga od nauczyciela poszanowania godności  
i intymności ucznia. Uczeń jest zamkniętą jednością, która otwiera się sama.  
Ma godność i − jak to już zostało wcześniej powiedziane − jest wartością wynie-
sioną ponad wszystko. Poniżanie lub zagłębianie się w osobowość ucznia wbrew 
jego woli jest nieetyczne.  

Uczeń nie może być użyty jako środek do czegokolwiek, do realizacji abstrak-
cyjnego programu, to program powinien być dla ucznia, a nie uczeń dla programu. 
Wychowanek nie może też być kształtowany na obraz i zamówienie jakiejkolwiek 
ideologii. Tak oto w dużym skrócie przedstawiają się założenia koncepcji persona-
listycznej w pedagogice. 

Istotą kształcenia ogólnego, w nowym rozumieniu, jest wspomaganie rozwoju 
jednostki ludzkiej w kierunku coraz głębszej jej personalizacji. Personalizacja, 
czyli stawanie się osobą, oznacza tu przede wszystkim rozwijanie podmiotowości 
wychowanka [6].  

Podmiotowość to:  
– umiejętność i możliwość kierowania sobą, ciągłe tworzenie siebie, związane  

z głęboką świadomością odpowiedzialności za siebie, za własne życie i zdrowie,  
za rozwój, za każdy swój czyn;  

– umiejętność dokonywania samodzielnych wyborów i przyjmowanie odpo-
wiedzialności za swój wybór;  

– przekonanie ucznia o jego zdolności do bycia niezależnym;  
– autonomia w działaniu i w wyborze wartości;  
– świadomość potencjalnych możliwości twórczych tkwiących w nim samym;  
– poczucie własnej godności, i potrzeby sensu godnego życia. 
Współczesna antropologia zakłada, że jednym z istotnych atrybutów dojrzało-

ści człowieka jest zdolność do odpowiedniego podejmowania decyzji, czyli doko-
nywania samodzielnego wyboru, bez przymusu i że w tę umiejętność trzeba czło-
wieka (ucznia) wprowadzić już od bardzo wczesnego wieku. Dąży się do tego, 
żeby szkoła nie tylko deklaratywnie uwzględniała te zagadnienia i stwarzała ku 
temu odpowiednie warunki.  

Piszę o tym dlatego, żeby uzasadnić sens wprowadzenia w szkole zajęć o cha-
rakterze fakultatywnym, dających uczniowi możliwość wolnego wyboru i przygo-
towujących go do samodzielnego podejmowania decyzji i przyjmowania odpowie-
dzialności za siebie i za to, co robi.  
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człowieka do prawidłowego rozpoznania tych wartości, które są akceptowane 
przez ogół ludzi. 

W związku z tym szkoła powinna: 
– uświadomić swoim wychowankom potrzebę i możliwości ich rozwoju; 
– wskazać na znaczenie takich wartości, jak: zdrowie, wiedza, wysoka spraw-

ność fizyczna, estetyczna budowa ciała – wartości witalnych, bardzo ważnych dla 
każdego człowieka i zachęcić ucznia do realizowania bądź zachowania tych warto-
ści; wychowanie jest swoistym wprowadzaniem wychowanka w świat wartości  
i wzbudzaniem wrażliwości na wartości; 

– uświadomić konsekwencje, jakie uczeń może ponieść w wyniku zaniedbań  
w tym zakresie; 

– wyposażyć ucznia w środki i informacje, które mu ten rozwój i starania  
o zdrowie ułatwią; 

– wyrabiać krytycyzm i potrzebę ostrożnego obcowania z informacjami, ide-
ami, narzuconymi upodobaniami i propozycjami innych; 

– respektować prawo wolnego wyboru wartości przez ucznia; 
– udzielać stałej pomocy uczniom w ich rozwoju, poprzez organizowanie  

i prowadzenie zajęć dydaktycznych, lekcyjnych i pozalekcyjnych. 
Nauczyciel powinien przyjąć w procesie pedagogicznym rolę osoby życzliwej 

względem ucznia i z pełnym szacunkiem towarzyszącej uczniowi i wspomagającej 
go w dążeniu do osiągnięcia celów edukacyjnych, a także rolę osoby modelującej 
własnym przykładem swojego wychowanka [7–11]. 
Wnioski dla praktyki wynikające z zarysowanej wyżej koncepcji pedagogiki: 

– nauczyciel powinien dostrzegać w uczniu podstawową i naczelną wartość, 
wyrażać dla niego uznanie i szacunek należne mu jako „osobie ludzkiej”; 

– traktować go podmiotowo, a nie instrumentalnie, nie redukować do roli 
przedmiotu, zaspokajania osobistych zainteresowań, osiągania własnych korzyści, 
nie poddawać go urzeczowieniu; 

– stwarzać mu w procesie kształcenia i wychowania możliwości bycia podmio-
tem – dokonywania samodzielnych wyborów zgodnie ze swoimi zainteresowania-
mi i dobrem osobistym, do decydowania o sobie i przyjmowania odpowiedzialno-
ści za siebie; 

– nie odmawiać mu prawa do szacunku, wyrażania własnych myśli i uczuć; 
– dawać mu do zrozumienia, że jako osoba nie jest też pozbawiony powinno-

ści, jakie ma do spełnienia wobec innych osób; 
– prowokować ucznia do stawiania sobie pytań, jak postępować, aby realizo-

wać się jak najpełniej, i jakie ograniczenia sobie narzucić, aby innym było z nim 
dobrze [12]; 

– wysoko cenić w uczniu nie tylko wartości witalne, lecz także rozwój moralny 
i duchowy, uznawać prymat „być” przed „mieć” – osoby przed rzeczą, etyki przed 
techniką, miłosierdzia przed sprawiedliwością. 

 Zakłada się, że w tak zreformowanej szkole nastąpi większe upodmiotowienie 
ucznia i nauczyciela. Nauczyciel będzie się czuł bardziej odpowiedzialny za swoje 
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Wprowadzenie 

Obraz, jaki budujemy w świadomości innych za pośrednictwem naszych reak-
cji i sposobów komunikacji werbalnej i niewerbalnej, rzutuje na nasze relacje  
z nimi. Spostrzeganie społeczne nie jest wolne od różnego rodzaju błędów, uprosz-
czeń, stereotypów, ale nie wolno nam zaniedbać tego, na co my sami mamy 
wpływ. Wizerunek należy do tych zasobów osobistych jednostki, który w relacjach 
społecznych decyduje często o ich jakości. Cały system szkolny to splot relacji, 
które zachodzą na różnych poziomach, w różnych kierunkach między wszystkimi 
uczestnikami społeczności. Pedagog szkolny jest częścią tego systemu, współtwo-
rzy tę sieć relacji, wpływa na jej zasięg i jakość poprzez swoje kompetencje zawo-
dowe i osobiste [1].  

Pedagog szkolny to stanowisko nauczyciela powołanego do sprawowania 
opieki wychowawczej nad młodzieżą w szkole i poza szkołą, oraz do koordynowa-
nia współpracy szkoły z domem rodzinnym dziecka. W Polsce to stanowisko 
wprowadzone zostało w 1975 roku. Do szczególnych zadań pedagoga szkolnego 
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– umiejętności badania problemów i współpracy z innymi przy ich rozwiązywa 
  niu; 

– umiejętność słuchania; 
– podchodzenie do problemów z różnych perspektyw; 
– zdolność do przenoszenia pomysłów i doświadczeń z jednej sytuacji na dru-

gą. 
 Takt i powaga w nawiązywaniu bliższych kontaktów nie tylko z uczniami,  

ale także z rodzicami i nauczycielami, gwarantuje osiąganie założonych celów  
w pracy pedagoga. Każdy pedagog powinien potrafić utrzymać dyscyplinę w pracy  
z uczniami. Określenie to dotyczy nie tylko utrzymania porządku podczas zajęć, 
ale też dyscypliny w organizacji własnej pracy i konsekwencji w realizowaniu 
określonego planu pracy pedagogicznej. Pedagog szkolny to osoba, która wielo-
krotnie bywa koordynatorem wielu działań, musi organizować rozmaite spotkania, 
kontaktować się z wieloma osobami, instytucjami i zabiegać o różne formy pomo-
cy dla uczniów. Wiele dzieci trafiających pod opiekę pedagoga szkolnego to dzieci 
z problemami, których zdiagnozowanie i rozwiązywanie zależy od wiedzy i umie-
jętności pedagoga, często wyniesionych ze studiów i popartych doświadczeniem  
w pracy. Pedagog powinien mieć wiedzę i umiejętności niezbędne do prowadzenia 
szkoleń dla rodziców i nauczycieli, prowadzenia terapii i mediacji. Na dowód 
sprawnego prowadzenia swojej pracy pedagog szkolny musi rzetelnie dokumento-
wać swoje działania [2]. 

Umiejętność rozumienia ludzi i radzenia sobie z nimi jest następstwem mądre-
go postępowania w kontaktach społecznych. Zdolność do postrzegania emocji wła-
snych i cudzych, rozumienie tych emocji, słabych i mocnych stron swoich i cu-
dzych – te cechy inteligencji emocjonalnej nierozerwalnie łączą się z cechami po-
żądanymi u pedagogów szkolnych. Informacje pozyskane tą drogą przez pedagoga 
szkolnego posłużą mu do kierowania własnym myśleniem i działaniem. Również 
przewidywanie emocji ucznia przez pedagoga pozwoli na skuteczną pracę i sku-
teczne zmiany na lepsze dzieci nie radzących sobie w sytuacjach rodzinnych  
i szkolnych.  

Inteligencja emocjonalna pozwala pedagogom lepiej radzić sobie z wymogami 
i naciskami środowiska. Z drugiej strony dzieci i młodzież w kontakcie z pedago-
giem mogą uczyć się nabywać umiejętności unikania zagrożeń związanych z emo-
cjami, z nietrafnym rozpoznawaniem emocji. Problemy wieku dorastania, niepo-
wodzenia szkolne, brak wiary w siebie, zawody miłosne – na konsekwencje tych 
trudności narażeni są młodzi ludzie w wieku szkolnym. Mądry, inteligentny emo-
cjonalnie pedagog, pomaga radzić sobie skutecznie w tych sytuacjach.  

Spośród wymienionych cech najistotniejsze w pracy pedagoga to osobowość, 
wiedza i umiejętności nabywane wraz z wiedzą w toku różnych praktyk, a także 
systematycznie gromadzone doświadczenia. Niezbędny w pracy pedagoga jest 
zawsze zapał i twórczy entuzjazm. Pedagog szkolny o pisanej wcześniej osobowo-
ści, przy wykorzystaniu niezbędnych pomocy dydaktycznych i technicznych, może 
w odpowiedni i skuteczny sposób oddziaływać na dzieci i młodzież.  
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i połączone z przygotowaniem do pracy. Pedagog stale doskonali się  
i w swojej pracy stara się upowszechniać nowoczesne metody i pomoce. 

2. Koncepcja pracy uwypuklająca działalność interwencyjną, środowiskową  
i socjalną. Przy takim ukierunkowaniu na pomoc pedagog przede 
wszystkim załatwia w szkole wiele spraw związanych z sytuacja bytową, 
wychowawczą  
i społeczną swoich podopiecznych, aranżując w tym celu spotkania  
z rodzicami, zarówno w szkole, jaki i w domu. Pedagog bada warunki 
nauki dziecka w domu, interesuje się, czy dziecko jest właściwie 
odżywiane a w domu jest właściwa atmosfera wychowawcza. Bada, jaki 
jest stosunek rodziców do dziecka, a dziecka do rodziców. Stara się 
doradzać rodzicom, jak postępować z trudnym dzieckiem, jak lepiej  
i skuteczniej wpływać na jego wychowanie i rozwój. Zabiega o środki 
materialne na pomoc swoim podopiecznym, organizuje dopłaty  
do dożywiania, szuka tanich miejsc na koloniach i obozach dla swoich 
wychowanków i stara się o dofinansowanie wszelkich świadczeń 
socjalnych. W tym celu aktywnie współpracuje z instytucjami  
i organizacjami, które służą pomocy dziecku i rodzinie, utrzymuje ścisłe 
kontakty z sądem rodzinnym i policją, oraz z wszelkimi możliwymi 
placówkami opiekuńczo-wychowawczymi, profilaktyczno-leczniczymi  
i resocjalizacyjnymi. 

3. Koncepcja pracy polegająca na przyjmowaniu roli koordynatora  
i mediatora w sprawach związanych z nauką i wychowaniem, 
organizowanie masowej działalności profilaktycznej i terapeutycznej. 
Dokonując wyboru takiego sposobu pracy, pedagog szkolny nastawia się 
na szybkie ujawnienie i rozpoznanie sytuacji zagrażających dziecku  
w prawidłowym rozwoju, tkwiących w samym uczniu, jego rodzinie czy 
wynikających z zaburzeń kontaktów rówieśniczych – stawia diagnozę  
i organizuje wstępną pomoc. Pedagog koordynuje całość zabiegów 
społeczno-wychowawczych, w niektórych przypadkach sam podejmuje 
działania, a w innych jest tylko koordynatorem całości poczynań zespołu 
ludzi. Pedagog szkolny, decydując się na taki model pracy, musi też 
inicjować i sam wprowadzać w życie nowoczesne metody profilaktyki 
masowej. W szczególności profilaktyki uzależnień i AIDS, warsztatowe 
metody wychowania prorodzinnego i seksualnego, przeciwdziałania 
wszelkim zjawiskom patologii społecznej [2]. 

Te trzy podstawowe koncepcje mogą w praktyce występować w rozmaitych 
wariantach i kombinacjach. Podstawowe grupy zadań ulegają wtedy przemieszcza-
niu i wzajemnemu przenikaniu. Najczęściej spotyka się w pracy pedagoga szkol-
nego wariant uniwersalny. Oznacza to, że pedagog szkolny zajmuje się wszystkim, 
ale za to w ograniczonym zakresie. W konsekwencji tego pedagog szkolny pomaga 
niektórym uczniom w nauce, wobec innych interweniuje w środowisku, a przy tym 
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logiczno-pedagogicznymi, w tym poradniami specjalistycznymi, innymi szkołami  
i podmiotami działającymi na rzecz dzieci, młodzieży i rodziny [2].  

Na czym polega pomoc psychologiczno-pedagogiczna? 
Pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest szczególnym rodzajem wzajemnego 

oddziaływania osoby pomagającej i wspomaganej. W systemie oświaty pomoc 
psychologiczno-pedagogiczna udzielana jest w przedszkolach, szkołach, porad-
niach psychologiczno-pedagogicznych i placówkach. Korzystać z niej mogą 
uczniowie, wychowankowie i ich rodzice, a także, w pewnym stopniu, nauczyciele. 
Polega ona, najogólniej mówiąc, na wspieraniu w rozwiązywaniu problemów 
związanych z rozwojem dzieci i młodzieży oraz ich edukacją i wychowaniem [4].  

Proces wspomagania obejmuje następujące po sobie trzy etapy: 
− diagnozę problemu; 
− ustalenie programu pomocy zmierzającego do rozwiązania problemu; 
− realizację propozycji naprawczych. 
Pomoc psychologiczno-pedagogiczna zakłada wykorzystanie interdyscyplinar-

nej wiedzy dotyczącej człowieka, a więc psychologicznej, pedagogicznej, a także 
lingwistycznej, logopedycznej, medycznej, prawnej, socjologicznej. Wiedza  
ta służy wszechstronnemu rozpoznaniu sytuacji problemowej i udzieleniu ade-
kwatnej pomocy. Profesjonalną pomoc psychologiczno-pedagogiczną świadczą 
osoby, które ukończyły studia z zakresu psychologii, pedagogiki, logopedii, socjo-
logii, rehabilitacji i resocjalizacji, zatrudnione w różnych resortowych instytucjach 
oraz organizacjach pozarządowych [4]. 

W oświacie działania pomocowe podejmowane są przez: 
 nauczycieli i wychowawców – wspierających ucznia w rozwoju  

i udzielających mu pomocy w przypadku trudności w nauce; 
     psychologów i pedagogów zatrudnionych w przedszkolach, szkołach, 

poradniach psychologiczno-pedagogicznych i placówkach – 
wspierających wychowawcze działania nauczycieli i rodziców, 
organizujących oraz wdrażających rozmaite formy pomocy 
psychologiczno-pedagogicznej dla uczniów, podejmujących sprawach; 

    logopedów zatrudnionych w przedszkolach, szkołach, poradniach 
psychologiczno-pedagogicznych i placówkach prowadzących diagnozę 
oraz terapię dzieci i młodzieży z zaburzeniami mowy; 

     innych specjalistów, jak na przykład doradców zawodowych, lekarzy 
czy pracowników socjalnych, zatrudnionych w poradniach. 

Wymienieni wyżej specjaliści organizują i prowadzą na terenie szkół, przed-
szkoli i poradni psychologiczno-pedagogicznych różne formy pomocy, takie jak: 

• wspomaganie wychowawczej funkcji rodziny; 
• terapię zaburzeń rozwojowych i zachowań dysfunkcyjnych; 
• profilaktykę problemów dzieci i młodzieży; 
• wspomaganie efektywności uczenia się; 
• rozwijanie umiejętności związanych z komunikacją społeczną; 
• prowadzenie edukacji prozdrowotnej; 
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12) wspieraniu rodziców i nauczycieli w rozwiązywaniu problemów 
wychowawczych; 

13) umożliwianiu rozwijania umiejętności wychowawczych rodziców  
i nauczycieli; 

14) podejmowaniu działań mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach 
kryzysowych. 

Ponadto rozporządzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu obliguje 
pedagoga szkolnego do współorganizowania zajęć dydaktycznych prowadzonych 
przez nauczycieli nauczania specjalnego dla uczniów niepełnosprawnych w szko-
łach ogólnodostępnych oraz do udzielania różnych form pomocy psychologicznej  
i pedagogicznej uczniom realizującym indywidualny program nauki lub tok nauki 
[3]. Dwa ostatnie zadania dotyczą szkół, w których wymienione formy nauczania 
występują. Natomiast bezwzględnie wszyscy pedagodzy powinni zwracać szcze-
gólną uwagę na przestrzeganie przez szkołę lub placówkę postanowień zawartych 
w „Konwencji o Prawach Dziecka” [5].  

Pomocne w pracy pedagoga szkolnego mogą i powinny być wytyczne w spra-
wie pracy nauczyciela – pedagoga szkolnego [4]. Wytyczne te ujmują szczegółowe 
zadania pedagoga szkolnego w zakresie zadań ogólnowychowawczych, profilakty-
ki wychowawczej, pracy korekcyjno-wychowawczej, indywidualnej opieki peda-
gogiczno-psychologicznej oraz pomocy materialnej. Pedagodzy szkolni w swych 
planach pracy wychowawczej uwzględniają dbanie o realizację obowiązku szkol-
nego przez uczniów. Frekwencja szkolna w sposób istotny wpływa na opanowanie 
przez ucznia podstawy programowej, a może również być podstawą do nieklasyfi-
kowania ucznia [6].  

W swoich planach pracy pedagodzy zawierają rozpoznawanie trudności wy-
chowawczych i dydaktycznych uczniów i roztaczanie opieki nad uczniami trudny-
mi, niedostosowanymi społecznie, zagrożonymi negatywnym działaniem środowi-
ska. W celu realizacji tych zadań podejmują działania zapobiegające niedostoso-
waniu uczniów poprzez wykrywanie niekorzystnych zachowań i zmian rozwojo-
wych i negatywnych czynników wychowawczych w środowisku lokalnym 
uczniów. Jest to możliwe dzięki systematycznym konsultacjom z wychowawcami 
klas uczniów przejawiających różnorakie zaburzenia i natychmiastowe podejmo-
wanie wszelkich działań o charakterze interwencyjnym. Ważna jest też praca in-
dywidualna z uczniem trudnym, zagrożonym i niedostosowanym społecznie. Przy-
nosi ona spodziewane efekty, jeśli jest poprzedzona rzetelną diagnozą i współpracą 
z rodzicami poprzez kontakty z domem rodzinnym ucznia. Rodzice muszą być 
zaangażowani w ten proces, powinni brać udział w spotkaniach z pedagogiem, 
bywać na wywiadówkach i spotkaniach indywidualnych. 

Pedagog w swoim planie pracy uwzględnia współpracę z organami szkoły – 
dyrektorem, radą pedagogiczną, radą rodziców i samorządem szkolnym. Powinien 
też uwzględnić współpracę z instytucjami wspomagającymi, z metodykiem peda-
gogów szkolnych, współpracę z innymi pedagogami. Istotnym elementem planu 

47





 

i to w większym stopniu, na zmianę postaw, korygowanie systemu wartości czy 
zmianę obrazu własnej osoby [7]. Zachowanie się jest wtórne do zmian, jakie 
chcemy wywołać w postawach i systemie wartości dzieci i młodzieży. Rolą peda-
goga jest dokonanie takiej zmiany, co wiąże się z długą pracą z dzieckiem popartą 
trafnym diagnozowaniem i stosowaniem odpowiednich metod pracy. Zdobycie 
zaufania przez pedagoga jest najważniejszą i pierwszoplanową kwestią, ponieważ 
bez tego wszelkie efekty pracy będą jedynie powierzchowne. Dziecko nieufne nie 
zrozumie motywów działania pedagoga, nie będzie współpracowało i dążyło do 
zmiany zachowań, a problem pozostanie nierozwiązany, a co gorsza, może zostać 
przesłonięty pozorną zmianą zachowań i postaw dzieci.  

Podsumowanie 

W procesie resocjalizacji w sposób szczególny zaznacza się wpływ cech oso-
bowościowych pedagoga. Jego wiedza merytoryczna jest niezmiernie ważna, ale 
to, jak on tę wiedzę w procesie resocjalizacji wykorzysta, zależy tylko od jego pre-
dyspozycji osobowościowych. 

Od pierwszych chwil po zdiagnozowaniu problemu do całego procesu resocja-
lizacji, do skutków tej resocjalizacji włącznie, zadaniem pedagoga jest doprowa-
dzić do pozytywnej zmiany w myśleniu i zachowaniu swoich podopiecznych. Czę-
ste spotkania z rodzicami, szczere rozmowy, budowanie zaufania, wspierają proces 
resocjalizacji. Środowisko domowe powinno wspólnie z pedagogiem oddziaływać 
na dziecko. Jednak nie w każdym domu czekają na dziecko wyrozumiali rodzice, 
nie każde dziecko ma tych rodziców. Przeważnie problemy dotyczą rodzin trud-
nych, gdzie proces resocjalizacji musi przebiegać w oderwaniu od środowiska do-
mowego, aby mógł być skuteczny. Pedagog zdany jest wówczas jedynie na swoją 
wiedzę i umiejętności. Stworzenie atmosfery zaufania i systematyczna praca do-
prowadza często do pełnego sukcesu – dziecko pokonuje swoje słabości, przyjmuje 
inny system wartości, postrzega świat oczami optymisty i buduje mocne poczucie 
swojej wartości. Taka jest właśnie rola pedagoga szkolnego w procesie resocjaliza-
cji, gdzie wartością najwyższą jest dobro dziecka.  
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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. 
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Wprowadzenie 
Wychowanie jest procesem integracji człowieka do wartości. W edukacji war-

tości tworzą system norm rzutujących na postępowanie zarówno uczniów, jak  
i wychowawców. Waga i ciężar odpowiedzialności wynikający z kierowania się 
nimi w szkole jest nie do przecenienia, bowiem taka będzie jakość wychowania, 
jakie wartości będą przekazywane w treściach, celach i ideałach wychowawczych 
[1]. 

Zagadnienie wartości, wartościowania i wychowania aksjologicznego stanowi-
ło i wciąż stanowi przedmiot zainteresowań wielu naukowców z różnych dziedzin 
nauki. 
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lub „odnaleźć siebie”. William James, wprowadzając pojęcie „jaźni”, dokonał roz-
różnienia na „Ja” − poznające i „Ja”– empiryczne. Pomiędzy nimi dochodzi  
do ciągłego napięcia, co prowokuje osobę do autorefleksji, a w dalszej mierze  
do stworzenia własnej koncepcji siebie [6]. 

Zdolność do autorefleksji, rozpatrywana z punktu rozwojowego, jest decydują-
cym osiągnięciem okresu adolescencji. Młoda osoba zyskuje uświadomioną infor-
mację na swój temat, czyli „Ja zreflektowane” na drodze samowiedzy i samooceny, 
zna bowiem siebie lepiej, dogłębniej niż inni. W oparciu o własne spostrzeżenia 
oraz społeczny przekaz w stosunku do siebie, jednostka tworzy schematy poznaw-
cze odnoszące się do różnych sfer życia. Powstaje hierarchiczna struktura „Ja” 
jeszcze niedopracowana i surowa, oparta na niekiedy sprzecznych przekazach  
i opiniach. Działanie podmiotu w tym wieku jest chwiejne i niespójne, zależy bo-
wiem, oprócz uwarunkowań hormonalnych, od przejawianej aktywności przyjmo-
wanych ról społecznych oraz dokonywania wolnych wyborów [6]. 

Drugim charakterystycznym zjawiskiem rozwojowym w okresie dojrzewania 
jest wzrost idealizmu młodzieńczego, zwanego w teorii self „Ja idealnym”. Zacho-
dzi rozbieżność między „Ja realnym” i „Ja idealnym”, a swego rodzaju konflikt 
występujący na tym podłożu jest naturalnym procesem rozwojowym. Natomiast  
w stosunku do postrzegania własnej przyszłości jednostka posiada w sobie „Ja 
pożądane i „Ja niepożądane”, czyli wyobrażenie o sobie w kontekście akceptowa-
nia lub nieakceptowania własnej osoby [6]. 

Poszerzanie się funkcji „Ja” wśród młodzieży jest możliwe ze względu na 
umiejętność abstrakcyjnego myślenia. Daje to poczucie oderwania się od rzeczywi-
stości i przebywania w świecie marzeń, imaginacji o sobie, pozwala formułować 
odległe plany życiowe, również na temat przyszłego zawodu. To „Ja możliwe” 
motywuje młodą osobę do działania, spełniania własnych pragnień, a także unika-
nia sytuacji niesprzyjających [6]. Młodzieńcze marzenia są nierzadko górnolotne, 
nieosadzone w podstawach swoich możliwości, ale niewątpliwie nadają charakte-
rystyczny romantyczno-refleksyjny charakter okresu dojrzewania. 

Kontynuację teorii self stanowi koncepcja narracyjnej tożsamości Dana  
P. McAdamsa, psychologa osobowości, który mówi, że w okresie adolescencji 
formuje się tożsamość podmiotu poprzez nadawanie sensu własnym dotychczaso-
wym przeżyciom w postaci narracji. Opis tych doświadczeń może przebiegać  
w tonie optymistycznym, gdy osoba wychowywała się w rodzinie pełnej miłości 
akceptacji ze strony rodziców, lub w tonie pesymistyczno-krytycznym w stosunku 
do swojej biografii. Do pełni narracji należy jeszcze dodać wpływy właściwości 
biologicznych jednostki, oddziaływania środowiska społecznego (rodziny, przyja-
ciół i rówieśników, szkoły) i kulturowego (religii, wartości, etyki, obyczajów). 
Zebrany materiał służy młodej osobie do ustalenia istotnych, zwrotnych punktów 
jej życia w celu ich zrozumienia. Pojawiają się podstawowe pytania typu: „Kim 
jestem?”, „Kim się staję?”, „Jaki sens ma życie i śmierć?”, „Czym jest dobro  
i zło?”, „Czym jest prawda?” Podmiot, dokonując autorefleksji za pomocą operacji 
formalnych, tworzy osobiste przekonania i system wartości. Z biegiem czasu nar-
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kształtuje się zdolność do refleksyjnego spojrzenia na przeszłe i aktualne doświad-
czenia, a w szerszej perspektywie na to, czym jest dobro i zło. 

Zachodzi potrzeba bliskich kontaktów z przyjaciółmi, kontaktów heterosek-
sualnych i miłości altruistycznej. Lęk nierzadko utrudnia wejście w sferę intymno-
ści i przeważając nad ciekawością izoluje jednostkę, gdzie niespełnione pragnienia 
zostają zepchnięte w sferę miłości altruistycznej. 

Planowanie działań i odległych celów, do których młodzież jest zdolna wy-
trwale dążyć, potrafi już formować własną wizję przyszłości. Z narcystycznego 
dziecka jednostka zaczyna przekształcać się powoli w osobę dorosłą uwzględniają-
cą wymogi rzeczywistości. Młodzi ludzie stają przed wyborem kariery, która bę-
dzie zgodna z ich powołaniem i pozwoli na zaspokojenie potrzeb i odkrywanie 
własnego twórczego potencjału. 

Poprzez kształtowanie osobistych przekonań i systemu wartości jednostka do-
chodzi do krystalizacji własnej samooceny na podstawie samowiedzy o sobie, 
zyskuje wgląd w indywidualne możliwości i ograniczenia, jednak przekonania  
o własnej skuteczności nie zawsze są trafne. W związku z tym pewne punkty od-
niesienia w stosunku do siebie bywają niekorzystne, inne podtrzymują wizerunek 
własnej wartości poprzez uczestnictwo w życiu rodzinnym i zadania akceptowane 
społecznie [6].  

Rozwój społeczny 
Rozwijają się kontakty z rówieśnikami i z płcią przeciwną, które przybierają 

charakter trwałych relacji interpersonalnych, w tym pierwszych kontaktów seksu-
alnych. Młodzi konfrontują zdobytą wiedzę o wybranym obiekcie idealnym z rze-
czywistym. Kształtuje się światopogląd obejmujący swym zasięgiem działalność 
ekonomiczną i polityczną obowiązującą w kraju oraz obraz samego siebie wraz  
z funkcjonowaniem w rodzinie i odgrywaniem ról społecznych. Młodzież poznaje 
wartość pieniądza, korzysta z dóbr cywilizacyjnych. Nabywają takich kompetencji 
społecznych: współdziałania, współdecydowania, współodpowiedzialności, tole-
rancji wobec grup mniejszościowych. To także czas, w którym uczą się samodziel-
ności i włączają się w życie społeczne w swoim kraju [10]. 

Ważnym uzupełnieniem przedstawionej charakterystyki funkcji psychicznych 
jest fakt, że rozwój człowieka w ciągu jego życia ma charakter indywidualny  
oraz że jest modyfikowany różnymi czynnikami: 

– biologicznymi (stanem neurofizjogicznym i wyposażeniem genetycznym 
osoby), – osobowymi (doświadczeniami i aktywnością osoby);  

– środowiskowymi (oddziaływaniem rodziny, rówieśników, szkoły, Kościoła).  
Również tempo rozwoju poszczególnych stadiów bywa zróżnicowane, a w ko-

lejnych okresach życia jednostki zachodzi ich zindywidualizowanie. Konkludując, 
można powiedzieć, że rozwój funkcji psychicznych w okresie adolescencji prze-
biega według pewnych określonych faz, ale jest modyfikowany czynnikami rozwo-
jowymi mającymi wpływ na indywidualne różnice poszczególnych osób [11]. Nie 
stanowi to jednak wystarczającego materiału, by dokonał się pełny rozwój rozu-
mowania moralnego. Rozwiązywanie realnych problemów moralnych wymaga 
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wienie na otrzymywanie aprobaty poprzez bycie „dobrym”, okazywanie zaintere-
sowania i troski o innych, wzajemne kierowanie się zaufaniem i szacunkiem. Sta-
dium „spełniania obowiązków” mówi o postawie szanowania autorytetów, wypeł-
nianiu obowiązków i powinności płynących prosto z sumienia lub ich konieczno-
ści. Wartościowe jest to wszystko, co służy innym, czyli społeczeństwu, instytu-
cjom czy grupie bliskich [13]. 

Podobnie ujmuje to zagadnienie trójwarstwowa społeczna koncepcja wycho-
wania Sergiusza Hessena, rosyjskiego teoretyka wychowania, który wyróżnił war-
stwy: anomiczną, heteronomiczną i autonomiczną, zwaną również duchową, jako 
kolejne stopnie moralnego rozwoju człowieka. To właśnie w drugiej warstwie – 
heteronomicznej, charakterystycznej dla okresu adolescencji, dominuje urabianie 
młodej osoby na podobieństwo innych członków grupy. Postawa konformizmu 
uzewnętrznia się poprzez przejęcie języka, zwyczajów, nawyków w celu funkcjo-
nowania w danym środowisku [14].  

W świetle opisanych koncepcji rozwoju moralnego właściwe wychowanie ak-
sjologiczne jest długim „procesem wrastania w świat (…) wartości, odnalezienia 
własnej jaźni jako osobowości” [14]. Dla utrzymania funkcji fizycznych i trwania 
ludzkiego życia, wartości nie są bezwzglednie konieczne, ale dla jego zdrowego 
stawania, dojrzewania i ukonstytuowania się są absolutnie niezbędne. Bez nich nie 
jest możliwe rozwijanie pełni ludzkiej egzystencji [2]. 

Wartości podstawą aksjologicznego programu wychowania w szkole 

Ponieważ młodzież nie posiada jeszcze wykształconej własnej autonomii, 
podmiotowości i poczucia samostanowienia, nie może być pozostawiona samej 
sobie bez wzoru do naśladowania w życiu. Wypływa stąd potrzeba przekazywania 
treści prawdziwych, wypróbowanych i przetestowanych. Jest to główne zadanie 
szkoły, która powinna propagować jasno określone zasady, przekonania i wartości 
tak, aby młodzież mogła wzrastać osobowo i rozwijać swoje człowieczeństwo.  
W Podstawie Programowej kształcenia ogólnego dla szkół podstawowych i gimna-
zjów z 23 grudnia 2008 roku (Dz.U. z 2009 roku Nr 4, poz. 17 ) znajduje się zapis: 
„Nauczyciele w swojej pracy wychowawczej, wspierając w tym zakresie obowiąz-
ki rodziców, zmierzają do tego, aby uczniowie w szczególności: 1. znajdowali  
w szkole środowisko wszechstronnego rozwoju osobowego (w wymiarze intelek-
tualnym, psychicznym, społecznym, zdrowotnym, estetycznym, moralnym, du-
chowym), 2. rozwijali w sobie dociekliwość poznawczą, ukierunkowaną na poszu-
kiwanie prawdy, dobra i piękna w świecie (…) przygotowywali się do rozpoznania 
wartości moralnych, dokonywania wyborów i hierarchizacji wartości oraz mieli 
możliwość doskonalenia się” [15].  

W związku z tym istotne jest pytanie – jakie wartości powinny stanowić pod-
stawę aksjologicznego programu wychowania w szkole? Wydaje się słuszne,  
aby w podstawie aksjologicznej znalazły się wartości o charakterze uniwersalnym, 
do których zalicza się altruizm, tolerancję, odpowiedzialność, wolność i sprawie-
dliwość. Dodatkowo w procesie wychowania należy zabiegać o internalizację ta-
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i kształtowania światopoglądu młodych ludzi, a „nauczyciel przedmiotu staje się 
wychowawcą w każdym momencie procesu dydaktycznego” [5].  

Dla przykładu ukazano treści aksjologiczne, które można realizować na lek-
cjach biologii, chemii czy historii w II klasie gimnazjum. Z analizy programu wy-
chowawczego języka polskiego dla gimnazjum wynika, że zawiera on najszersze 
spektrum wartości i realizuje je adekwatnie do potrzeb.  

 W dalszej części przedstawiono własną interpretację idei wychowania ku war-
tościom w oparciu o program wychowawczy przedmiotów nauczania Krystyny 
Chałas [5].  

Tabela 1. Chemia 

CHEMIA temat: Zastosowania chlorków i azotanów 
Wartości i aspekty aksjolo-

giczne do realizacji  
przez nauczyciela  
przedmiotowego 

Przewidywany efekt  
w postawie ucznia 

Narzędzia realizacji 
zadania 

dbałość o własne zdrowie, 
uczciwość, odpowiedzial-
ność, prawa człowieka, 
oszczędność, funkcjonalność, 
pożyteczność, wygoda, za-
chwyt nad postępową myślą 
techniczną człowieka, bezin-
teresowność, sumienie  
ludzkie. 

wzbudzenie postawy eko-
logicznej, dostrzeganie 
niszczycielskiej działalno-
ści człowieka, dostrzeganie 
krótkowzroczności  
w stosowaniu nawozów 
sztucznych, zwracanie 
uwagi na informacje 
umieszczone na etykietach 
o stosowanych środkach 
chemicznych  
w uprawach roślin 

rozmowa, wymiana 
obserwacji i doświad-
czeń uczniów na ten 
temat, odwołanie się 
do ostatnich doniesień  
z mediów, dyskusja 
mająca na celu uświa-
domienie praw czło-
wieka do jawności 
wiedzy o użyciu pe-
stycydów w uprawach  

Źródło: Opracowanie własne w oparciu o podręcznik dla gimnazjum dla klasy 2, Kulawik 
J., Kulawik T., Litwin M., Chemia Nowej Ery, Wydawnictwo Nowa Era, Warszawa 2010 
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Tabela 3. Historia 

HISTORIA temat: Nowe wyznania w Europie 

Wartości i aspekty aksjolo-
giczne do realizacji  
przez nauczyciela  
przedmiotowego 

Przewidywany efekt  
w postawie ucznia 

Narzędzia realizacji 
zadania 

zagadnienie tolerancji i nieto-
lerancji w stosunku do od-
miennych wierzeń religijnych, 
praworządność, życie w 
prawdzie, walka ideowa, 
uczciwość, mniejszości wy-
znaniowe, prześladowania 
zwolenników danego odłamu 
religijnego, kara i nagroda, 
posłuszenstwo, pokora i bunt, 
wierność poglądom, równość 
wyzn,aniowa 

wzbudzenie ciekawości  
w stosunku do odmien-
nych religii, ukazanie 
różnorodności poglądów 
w obrębie danego tematu, 
przekonanie o słuszności 
zrozumienia racji wszyst-
kich stron konfliktu, uru-
chomienie otwartej i za-
razem refleksyjnej po-
stawy wśród młodzieży 
nad wartościami płyną-
cymi z innych religii, 
skłonienie do krytycznej 
wizji na aktualne proble-
my nietolerancji w świe-
cie, poszerzenie świato-
poglądu młodych osób, 
chęć tworzenia lepszej 
przyszłości poprzez zada-
nie pytania: „Jak można 
to osiągnąć?” 

rozmowa, wymiana 
obserwacji i doświad-
czeń uczniów na ten 
temat, odwołanie się 
do ostatnich doniesień 
z mediów, filmy, dys-
kusja na temat równo-
ści wyznaniowej, tole-
rancji i przejawach 
nietolerancji również  
w innych aspektach 

Źródło: Opracowanie własne w oparciu o podręcznik do gimnazjum dla klasy 2, S. Roszak, 
Śladami przeszłośc, Wydawnictwo Nowa Era, Warszawa 2010 
 

 W skład następnych narzędzi sprzyjających internalizacji wartości u młodzie-
ży wchodzi program wychowawczy szkoły i klasy, program profilaktyczny i oferta 
zajęć pozaszkolnych. Program wychowawczy w całej swej rozciągłości ma za za-
danie integrować treści, metody i zadania wychowawcze z preferowanymi warto-
ściami zapisanymi w statucie, misji i wizji placówki w formie filarów tworzących 
jego strukturę. Każdy program składa się bowiem z elementów podsystemowych:  
o wąskim spektrum tematycznym, ścieżek edukacyjnych, przedmiotów nauczania, 
ważnych wydarzeń w życiu klasy i szkoły, organizacji szkolnych [5]. 

Gimnazjum jest szkołą, która realizuje szczególnie istotne zadania wychowaw-
cze ze wględu na zgrupowanie w niej młodzieży młodszej będącej w trudnym 
okresie dojrzewania. Do priorytetów wychowawczych zaliczany jest rozwój mo-
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O odpowiedzialności nauczyciela w sposobie przekazywania wartości 

Odpowiedzialność powszechnie rozumianą jako „gotowość do ponoszenia 
konsekwencji za słowa, czyny i działanie” widzimy w aspekcie sytuacyjnym, gdzie 
nauczyciel na co dzień w swej pracy podejmuje interwencję pedagogiczną [22]. 
Ale odpowiedzialność ma również aspekt aksjologiczny, gdyż omawiana wartość 
łączy się z rzetelnością, obowiązkowością, sumiennością i solidnością. Są to wła-
ściwości osobowości człowieka, który kierując się nimi w życiu, urzeczywistnia je, 
a nie tylko składa deklarację ich potrzeby zaistnienia. Połączenie tych dwóch 
aspektów ukazuje strukturę wartości, jaką jest odpowiedzialność. Zwiększona 
wrażliwość moralna w zawodzie nauczyciela nie wystarczy, potrzebna jest auten-
tyczna wiedza o wartościach oraz zamiana jej w kompetencje aksjologiczne „nie-
zbędne do wydawania ocen, formułowania norm i rozstrzygania sporów” [22]. 

Wobec tego ważny jest odpowiedni dobór zadań lekcyjnych i prac domowych, 
w których zawarte będą cele wychowania ku wartościom. Jest to zadanie prioryte-
towe dla nauczycieli, aby troskliwie dobierali materiał służący do przekazu warto-
ści uczniom. 

O roli języka w przekazie wiedzy o wartościach 

 Treści aksjologiczne nie należą do łatwych w przekazie. Proces introcepcji 
wartości w dużej mierze zależy najpierw od ich zrozumienia, uwrażliwienia oso-
bowości jednostki. Dzieje się to na drodze werbalizacji, podczas budowania dialo-
gu nauczyciela z uczniem. Doświadczony wychowawca wie, że aby nawiązać kon-
takt ze swoimi wychowankami, powinien mówić językiem naturalnym, zrozumia-
łym dla odbiorcy. Zadaniem nauczyciela jest umiejętne przełożenie, „przerobienie 
podawanego materiału na strukturę duchową wychowanka” [23]. W tym krótkim 
zdaniu, wypowiedzianym przez Bogdana Nawroczyńskiego, zawiera się całkowita 
powinność działalności wychowawczo-aksjologicznej nauczyciela. Jego zadaniem 
jest, po pierwsze, przełożenie wiedzy z języka podręcznikowego na język naturalny 
używany powszechnie przez uczniów oraz, po drugie, elastyczne dostosowanie się 
do rozwoju wszystkich funkcji psychicznych wychowanków, czyli do ich rozwoju 
poznawczego, emocjonalnego, społecznego i osobowości. Jest to zadanie, które od 
nauczycieli wymaga wiedzy i zrozumienia młodzieży w jej trudnym okresie doj-
rzewania przypadającym na czas edukacji gimnazjalnej. Natomiast najczęstszym 
błędem związanym z rolą języka w procesie wychowania jest przekazywanie wie-
dzy o wartościach w sposób arbirtalny jako o normach obowiązujących w społe-
czeństwie bez dostatecznego zaspokojenia ciekawości młodych odbiorców.  
W okresie adolescencji u większości młodzieży taka postawa kojarzy się z urabia-
niem i budzi naturalny sprzeciw w postaci negacji obowiązujących norm społecz-
nych. Prowadzenie dialogu, dyskusji z młodzieżą wymaga umiejętnego używania 
języka, który może wyrażać treści zadaniowe zarówno jako polecenia, instrukcje, 
nakazy, oraz jako prośby, wskazówki czy propozycje. Innymi słowy, zadanie  
do wykonania może stać się zachętą lub przymusem [24]. Nasuwa się wniosek,  
że w aksjologicznej działalności wychowawczej wyróżniają się dwa typy wycho-
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Podsumowanie 

Zagadnienie dotyczące kształcenia aksjologicznego młodzieży gimnazjalnej 
jest bardzo rozległym i bogatym treściowo, stąd niepodobna go opisać w sposób 
wyczerpujący ze względu na ograniczoną objętość niniejszej publikacji. To, co 
warte podkreślenia, zawiera się w zadaniu skierowanym do nauczycieli, by rzetel-
nie tłumaczyli istotę wszelkich wartości, z jakimi młodzież spotyka się na co dzień. 
Przekaz ten powinien być precyzyjny i jednoznaczny, ma stanowić opozycję  
w świecie przepełnionym relatywizmem, gdzie wszystko może być względne, 
również uznawane wartości. Najlepiej cel ten można osiągnąć ucząc według zasa-
dy Bogdana Nawroczyńskiego, aby umiejętnie „przerobić podawany materiał na 
strukturę duchową wychowanków”.  

Mając to na uwadze, wszyscy nauczyciele powinni realizować wychowanie ak-
sjologiczne wspierające pełny rozwój człowieczeństwa ucznia. W tym celu należy 
wykorzystać nie tylko godziny wychowawcze, lekcje religii czy etyki, ale wszyst-
kie zajęcia edukacyjne, zwłaszcza język polski, historię, geografię czy biologię. 
Wyrazem tego zaangażowania jest dawanie dobrego przykładu poprzez własne 
postępowanie. Można ująć to zagadnienie w ten sposób, zgodnie ze stanowiskiem 
M. Łobockiego, „iż koniecznym warunkiem skutecznego wychowania moralnego 
w szkole są nie tyle słowa, ile czyny nauczycieli zgodne z obowiązującymi warto-
ściami i normami moralnymi” [26]. 

Praca wychowawcza rozpatrywana w aspekcie rozwoju osobowej hierarchii 
wartości młodzieży w tym trudnym dla niej okresie wzrastania jest nie lada zada-
niem dla pedagogów. Normy społeczne osłabiane są dodatkowo współczenym 
liberalnym podejściem rodziców w kwestii wychowania swoich dzieci oraz relaty-
wizmem obyczajowym promowanym przez kulturę masową w mediach [20]. Indy-
ferentyzm wobec wartości staje w opozycji do procesu introcepcji wartości mło-
dzieży poprzez zamazywanie jej wzorców do naśladowania w życiu. Stąd zasad-
nym jest zintensyfikowanie działań o charakterze aksjologicznym i czynne jego 
wsparcie ze strony nauczycieli i wychowawców. 

 W świetle przedstawionej tematyki wychowanie ku wartościom staje się cen-
nym zadaniem i wyzwaniem dla współczesnej edukacji. Przede wszystkim pomaga 
młodej osobie w jej rozwoju osobistym, kształtuje w niej postawę „być” zamiast 
„mieć”, jak również przeciwdziała kryzysom tożsamości i poniżaniu godności 
ludzkiej. 
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do młodzieży zaliczymy. Zenon Klemensiewicz, wybitny językoznawca, w 1969 r. 
napisał: „Ubóstwo słownikowe, prymitywizm i brutalność mowy młodego pokole-
nia Polaków nie stanowią siły wyrazu języka, lecz jedynie wyrażają jego słabość, 
dlatego nie mogą być w żadnym wypadku społecznie akceptowane” [1]. Mimo iż 
słowa te zapisano ponad 40 lat temu, z pewnością podpisałoby się pod nimi wielu 
rodziców, nauczycieli i wychowawców mających codzienny kontakt z młodzieżą. 
Głosom krytycznym towarzyszą postulaty dbałości o rozwój i kulturę języka mło-
dzieży, gdyż jest on doskonałym narzędziem wartościowania i wprowadzania  
w świat wartości. 

Druga wymieniona perspektywa dotyczy badania języka młodzieży. W prakty-
ce jednak często opis odnosi się tylko do pewnej jego części – gwary młodzieżo-
wej, czyli komunikacji pomiędzy rówieśnikami z elementami tajności w stosunku 
do niewtajemniczonych – dorosłych lub osób spoza określonej grupy rówieśniczej. 
Gwara młodzieżowa to mniej lub bardziej rozpowszechniony – w zależności  
od środowiska, ale jednak zawsze obecny – sposób komunikowania się młodzieży 
– niezależnie od czasu i miejsca. Stanowi ona niewątpliwie jedno z barwniejszych  
i najbardziej dynamicznych zjawisk we współczesnej polszczyźnie. Mimo iż opi-
sywana była już wielokrotnie, ciągle zaskakuje, a opis nadal wydaje się niepełny  
i – najczęściej – już w chwili jego zakończenia nie do końca aktualny. Język ten 
ulega nieustannym, dynamicznym przemianom, bardzo nie lubi stagnacji i chyba 
też nie lubi kodyfikacji. Opisanie słów i zwrotów charakterystycznych dla stylu 
komunikowania się młodzieży sprawia, że tracą one dla niej na atrakcyjności  
i stopniowo przestają funkcjonować w młodzieżowym obiegu. Gwara młodzieżo-
wa zawiera dwie ważne cechy, jest kreatywna i ekspansywna. O jej kreatywności 
świadczy chociażby fakt liczebności słownictwa. Opracowany przez Halinę  
Zgółkową Nowy słownik gwary uczniowskiej zawiera aż 17 tysięcy haseł, lecz nie 
ma w nim najnowszych, bo po prostu nie można nadążyć za jej twórcami [2]. Jest 
to język ekspansywny, gdyż daje się zauważyć zjawisko przenikania wielu słów  
i sformułowań o młodzieżowej proweniencji do społecznego uzusu. Niektóre  
z nich przejmują nawet osoby o kilkadziesiąt lat starsze od nastolatków. Chociaż  
to ciekawy badawczo i atrakcyjny dla młodzieży sposób użycia języka, to jednak  
z całą pewnością nie wyczerpuje całości komunikacji młodzieży i jej umiejętności 
językowych, a z czasem – wraz z osiąganiem dorosłości – blednie i pozostaje tylko 
wspomnieniem spełniającego pewne funkcje etapu rozwoju kompetencji języko-
wych i komunikacyjnych.  

W niniejszym artykule chciałabym potraktować umiejętności językowe mło-
dzieży jako narzędzie i szansę edukacyjną oraz klucz do wartościowych kontaktów 
kulturalnych w aktualnym i dorosłym życiu. Wysoka kompetencja językowa sta-
nowi doskonałą podstawę odbioru tekstów kultury. Poczucie zrozumienia przeka-
zywanych treści jest ważnym kryterium zainteresowania tematem przez młodego 
człowieka, czy to w zakresie stricte szkolnym – edukacyjnym, czy też w zakresie 
rozwijania różnorodnych zainteresowań kulturalnych.  

69





 

40 krajów, które wzięły udział w badaniu, znalazła się również i Polska. Przedmio-
tem pomiaru było czytanie dla doświadczenia literackiego (teksty literackie)  
oraz czytanie w celu uzyskania informacji (teksty użytkowe). W trakcie badania 
uczniowie rozwiązywali test składający się z dwóch części, odpowiadających 
dwóm wymienionym wyżej rodzajom czytania. W raporcie z badania PIRLS 2006 
Krzysztof Konarzewski podkreśla, iż dziewczęta przewyższają chłopców w obu 
rodzajach czytania, przy czym ta różnica jest większa, jeśli chodzi o czytanie zwią-
zane z przeżyciem literackim [3].  

Przewaga dziewcząt w stosunku do chłopców dotyczy również tych aktywno-
ści, w których kluczowe znaczenie mają umiejętności związane z językiem. Przy-
kładem może być czytelnictwo dziewcząt i chłopców. Badania dotyczące zakresu  
i stopnia zainteresowań czytelniczych wykazują zdecydowanie mniejszą aktyw-
ność chłopców w stosunku do rówieśniczek. Utrwalanie się postawy wycofania  
w zakresie umiejętności językowych chłopców może znacznie obniżać ich per-
spektywy edukacyjne i aktywność kulturalną, a w skrajnym przypadku prowadzić 
do wykluczenia w obcowaniu z wysokimi treściami kultury. Odpowiednio ukształ-
towany język jest przecież niezbędnym narzędziem w tych kontaktach kultural-
nych. Czy odrębne kształcenie chłopców i dziewcząt stanowi historyczny, za-
mknięty etap, czy też jest realizacją nowoczesnych sposobów skutecznego przeka-
zywania wiedzy? Czy szkoły zróżnicowane ze względu na płeć pomagają chłop-
com rozwinąć skrzydła w zakresie kompetencji językowych, a dziewczętom – dy-
namicznie doskonalić naturalne predyspozycje?  

Język jako narzędzie edukacji i aktywności kulturalnej a sytuacja komunika-
cyjna współczesnej młodzieży 

Wysoka kompetencja językowa i komunikacyjna jest docenianą umiejętnością 
we współczesnym życiu społecznym – ułatwia uprawianie wielu zawodów, stano-
wi istotny element autoprezentacji, poszerza horyzonty myślowe oraz pozwala 
pełniej korzystać z dziedzictwa kulturowego [4]. Jedno z praktycznych jej zasto-
sowań wiąże się wykorzystaniem jako narzędzia edukacji i aktywności kulturalnej 
aktualnie i w dorosłym życiu. 

Każdy żywy język jest niejednolity i dynamiczny. Niejednolity, gdyż składa się 
z wielu wariantów, a dynamiczny, ponieważ ulega przekształceniom w czasie. 
Powstało dotąd wiele typologii odmian współczesnej polszczyzny, wśród podsta-
wowych odmian wyróżnianych przez większość autorów możemy przywołać: od-
mianę ustną i pisaną, odmianę potoczną i oficjalną, staranną i swobodną, artystycz-
ną, naukową i urzędową oraz różne style funkcjonalne [5–8]. Kompetencja komu-
nikacyjna obejmuje następujące umiejętności: korzystanie z wersji zarówno mó-
wionej, jak i pisanej języka, swobodne posługiwanie się językiem potocznym  
i oficjalnym, bogactwo słownictwa, dostosowanie sposobu komunikowania  
do sytuacji komunikacyjnej, odczytywanie intencji nadawcy komunikatu, odczy-
tywanie tekstów kultury. Rozwój i poszerzanie się zakresu sprawnego użycia ko-
lejnych odmian języka umożliwia pełne uczestnictwo w komunikacji społecznej  
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sem kształcenia jego umiejętności językowych. Jego kompetencja komunikacyjna 
będzie wykraczała wówczas poza obszar potocznej polszczyzny. 

Wychowanie młodego człowieka, również w zakresie nabywania i kształcenia 
języka oraz kompetencji komunikacyjnej, leży na przecięciu się trzech ważnych 
rodzajów kontaktów – rodziny i środowiska rówieśniczego, szkoły oraz pośred-
nich, do których należą środki masowego komunikowania. Stają się one coraz 
istotniejszym i powszechniejszym w tej grupie wiekowej narzędziem komunikacji, 
z czasem wypierającym wiele różnorodnych kontaktów „w realu”. Niekiedy wyda-
je się, że bez dostępu do Internetu albo telefonu komórkowego w ręku młodym 
ludziom trudno nawiązać i utrzymać przyjaźń. Ten rosnący obszar komunikacji 
przyzwyczaja młodzież do określonego typu komunikacji, ze swoistymi jej cecha-
mi: lapidarnością oraz preferowaniem mówionej, a nie pisanej polszczyzny. Umie-
jętność rozumienia i posługiwania się językiem w różnych jego wariantach umoż-
liwia korzystanie z dziedzictwa kulturowego, dla którego właśnie język jest „pa-
sem transmisyjnym”. Z powodu ubóstwa języka, braku umiejętności posługiwania 
się np. językiem oficjalnym albo wersją pisaną języka, z wszystkimi jej cechami, 
można być pozbawionym kontaktu ze znaczną częścią dziedzictwa kulturowego, 
dla którego pismo stanowi podstawowe narzędzie. Jeśli młody człowiek nie potrafi 
operować kodem rozwiniętym języka czy – dostatecznie sprawnie – językiem pisa-
nym, może pozostać na marginesie komunikacji zakorzenionej w tradycji kulturo-
wej.  

Podsumowując, język współczesnego młodego człowieka jest z jednej strony 
emocjonalny, nie do końca jeszcze ukształtowany, często świadomie burzący nor-
my komunikacyjne, z drugiej strony – kształtowany przez częste, wypierające inne 
formy kontaktu, korzystanie z nowoczesnych środków komunikacji zwykle ograni-
czonej do prostej, potocznej polszczyzny. Nastolatek ma się nauczyć  
i rozwinąć narzędzia umożliwiające wartościowe kontakty kulturalne. Jednym  
z podstawowych jest nauczenie odpowiedniego języka, dzięki któremu można 
swobodnie odbierać, rozumieć i interpretować dzieła sztuki. Inaczej pozostaną one 
niedostępne.  

Umiejętności językowe dziewcząt i chłopców 

We współczesnym społeczeństwie powszechnie stosowaną praktyką poznania 
poziomu wiedzy i umiejętności jest sprawdzanie jej za pomocą standaryzowanych 
testów. Ciekawych spostrzeżeń dostarcza analiza corocznych obligatoryjnych 
sprawdzianów uczniów kończących szkołę podstawową, która wykazuje znaczną 
przewagę wyższych wyników wśród dziewcząt.  

Wykres 1, przedstawiający wyniki sprawdzianu dla chłopców i dziewcząt z lat 
2002–2008, pokazuje, jaki przeciętny dystans dzieli osiągnięcia dziewcząt i chłop-
ców. 
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Chłopcy są więc – jak wynika z raportu – szczególnie zagrożeni trudnościami 
w nauce czytania. Zaznaczono również, iż większość krajów europejskich ma 
obecnie sformułowaną politykę dotyczącą promocji czytania, ale kierowana jest 
ona do ogółu społeczeństwa i często brakuje w niej konkretnych rozwiązań prze-
znaczonych dla grup z trudnościami w czytaniu. Postuluje się więc specjalne 
wsparcie w nauce i doskonaleniu umiejętności czytania chłopców.  

Tempo rozwoju języka u dziewcząt i chłopców różni się. Dziewczynki zwykle 
zaczynają mówić wcześniej od chłopców, około 2. roku życia. Zazwyczaj posiada-
ją większy zasób słów, częściej używają bardziej skomplikowanych konstrukcji 
językowych. Problemy logopedyczne częściej występują u chłopców niż u dziew-
cząt. Wyraźną różnicę można zauważyć podczas pierwszych lat nauki w szkole.  
W klasach I–III nauczyciele dużą wagę przywiązują do nabycia przez uczniów 
różnorodnych umiejętności związanych z rozwojem kompetencji językowej i ko-
munikacyjnej – rozpoczyna się nauka czytania, pisania, poprawnego wypowiadania 
się, opisu, konstruowania wypowiedzi, mówienia pełnymi zdaniami. Niemal regułą 
jest, że w tych dziedzinach dziewczęta osiągają znacznie lepsze wyniki od swoich 
kolegów z klasy. Należy przyznać, że nauczyciele mają trudne zadanie prowadze-
nia zajęć dla uczniów o bardzo różnym poziomie umiejętności w tym zakresie. 
Praktyka pokazuje, że albo poświęcają więcej uwagi chłopcom, aby i oni jak naj-
szybciej nabyli wymagane umiejętności, przez co dziewczynki nie korzystają  
w pełni z czasu lekcji, albo nauczyciel skupia się na rozwijaniu umiejętności naj-
lepszych uczniów (najczęściej jednak uczennic), przez co chłopcy coraz bardziej 
pozostają w tyle. Nie jest to też sytuacja motywująca chłopców do dalszej nauki. 
Znajdują się właśnie w wieku antagonizmu między dziewczętami a chłopcami. 
Jeśli więc chłopcy wyraźnie widzą, że w stosunku do dziewcząt pozostają w tyle  
i właściwie ich edukacja w tej dziedzinie rozpoczyna się od reedukacji, niechętnie 
nadrabiają zaległości, wycofują się. U progu życia szkolnego bardzo potrzebują 
sukcesu. Jeżeli zdają sobie sprawę ze swoich niższych w stosunku do koleżanek 
umiejętności językowych, na które nauczyciele w pierwszych latach nauki kładą 
nacisk, łatwo mogą dojść do wniosku, że sukces szkolny nie jest dla nich. 

W następnych latach edukacji w szkole, zdawałoby się, poziom umiejętności 
językowych między dziewczętami a chłopcami wyrównuje się. Chłopcy, podobnie 
jak ich koleżanki, czytają, piszą, konstruują coraz bardziej skomplikowane wypo-
wiedzi, jednak chłopcy i dziewczęta różnią się samym podejściem do komunikacji. 
Dziewczynki właściwie już od pierwszych lat nauki w szkole potrafią rozmawiać 
ze sobą całymi godzinami, przez co szlifują umiejętności wyrażania własnych my-
śli, opinii, sądów, wrażeń, pragnień. Rozmowa jest sposobem nawiązania i pod-
trzymania relacji. Jest to dla nich atrakcyjny sposób spędzenia czasu, podczas  
gdy chłopców w tym wieku zajmuje raczej aktywność fizyczna. Komunikacja  
ma tu znaczenie pomocnicze, służy różnorodnym grom i zabawie, np. ustaleniu ich 
reguł. Ma więc znaczenie funkcjonalne. 

Kompetencja językowa dziewcząt i chłopców wydaje się odpowiadać aktyw-
ności kulturalnej ściśle związanej z umiejętnościami w tym zakresie. Chodzi  
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prezentatywnej próbie 1468 gimnazjalistów (15- i 16-latków) z 70 szkół w całej 
Polsce. Tak jak i we wspomnianych badaniach sprzed kilkunastu lat, daje się za-
uważyć dużą różnicę w aktywności czytelniczej pomiędzy dziewczętami i chłop-
cami. 

Codziennie lub kilka razy w tygodniu książki czyta 40 proc. dziewcząt  
a 20 proc. chłopców, natomiast kilka razy w roku lub rzadziej czyta 21 proc. 
dziewcząt i aż 45 proc. chłopców. Czytanie książek jako swoje hobby traktuje  
3 proc. chłopców i 10 proc. dziewcząt. W czasie wolnym czyta książki 81 proc. 
dziewcząt i 56 proc. chłopców. Lektury szkolne czyta 64 proc. chłopców i 85 proc. 
dziewcząt. Wśród gimnazjalistów, którzy w trzeciej klasie poza lekturą nie czytali 
żadnych książek w czasie wolnym i z obowiązku szkolnego jest 4 proc. dziewcząt  
i 23 proc. chłopców. I wreszcie odpowiedź na pytanie, które częściowo tłumaczy  
tę dysproporcję – na pytanie: „Czy lubisz czytać?” – „Tak” odpowiedziało 63 proc. 
dziewcząt i 30 proc. chłopców. Jeśli weźmiemy pod uwagę fakt, że znacznie ła-
twiej znaleźć czas na lubiane aktywności, nie dziwi różnica w poziomie czytelnic-
twa dziewcząt i chłopców. Warto przyjrzeć się wykresom 2, 3 oraz 4. 

Wyższa aktywność czytelnicza dziewcząt idzie w parze z ich wyższymi kom-
petencjami językowymi. Czytanie książek te umiejętności doskonali, pokazuje 
nowe perspektywy i spełnia funkcje edukacyjne. Z raportu badań PIRLS 2006 wy-
nika, że dziewczynki wyprzedzają chłopców pod względem rozwoju mowy i czy-
tania [16]. W prawie wszystkich krajach objętych badaniem PIRLS uzyskały one 
przewagę, tylko w Luksemburgu i Hiszpanii przewaga ta nie osiągnęła istotności 
statystycznej.  

Skoro w klasach szkolnych, prawie zawsze koedukacyjnych, funkcjonują gene-
ralnie dwie grupy o różnym poziomie umiejętności w zakresie kompetencji języ-
kowych, to pojawia się pytanie, czy odrębne kształcenie dziewcząt i chłopców 
pozwoliłoby na dynamiczne doskonalenie tychże kompetencji? Biorąc pod uwagę 
postulaty możliwie jednolitych grup w celu zapewnienia skuteczności przekazu, 
edukacja zróżnicowana ze względu na płeć mogłaby stanowić realizację nowocze-
snych sposobów efektywnego przekazywania wiedzy.  

Umiejętności językowe uczniów szkół zróżnicowanych ze względu na płeć 

Jak wyglądają umiejętności językowe uczniów szkół zróżnicowanych? 
Czy edukacja w nich pomaga chłopcom rozwinąć skrzydła, a dziewczętom 
dynamicznie doskonalić ich naturalne predyspozycje? Czy kontakt w szkole 
z jednolitym pod względem płci środowiskiem rozwija te ważne umiejętno-
ści? W tle pojawia się wreszcie ważne pytanie, na ile wyniki te są konse-
kwencją edukacji zróżnicowanej ze względu na płeć, a jakie w tym wzglę-
dzie znaczenie mają inne czynniki, np. indywidualne zdolności, niepublicz-
na edukacja, środowisko domowe, kontakty kulturalne uczniów, dostęp do 
mediów czy sposób spędzania wolnego czasu? 
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Wykres 4. Płeć i miejsce zamieszkania gimnazjalistów a przyjemność czytania 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Źródło: www.bn.org.pl     
 
Korzystając z analizowanych danych, nie jest możliwe udzielenie jednoznacz-

nej odpowiedzi na to pytanie, gdyż poza obszarem danych pozostają ważne czyn-
niki, jak sytuacja społeczno-kulturalna badanych i ich szeroko rozumiane kontakty 
kulturalne. Zagadnienie to jest jednak niezwykle ciekawe i rodzi nowe perspekty-
wy badawcze. 

Próby analizy umiejętności językowych uczniów postaram się dokonać, powo-
łując się na wyniki sprawdzianu szóstoklasisty z trzech ostatnich lat – 2009, 2010  
i 2011, uzyskane przez uczennice szkoły dla dziewcząt „Strumienie” oraz uczniów 
szkoły dla chłopców „Żagle”. Pomimo różnych pytań i wątpliwości związanych  
z testami, korzystam z ich wyników, gdyż są to jedyne obligatoryjne, ogólnopol-
skie testy sprawdzające wiedzę i umiejętności uczniów na tym poziomie wieko-
wym, dzięki czemu można usytuować wyniki dziewcząt i chłopców na tle osią-
gnięć większej populacji uczniów. Dla lepszego zobrazowania przedstawię wyniki 
testów uczennic „Strumieni” i uczniów „Żagli”, zestawiając je odpowiednio z wy-
nikami uzyskanymi przez dziewczęta oraz chłopców, a także wynikami uzyskany-
mi przez uczniów szkół niepublicznych, gdyż wymienione szkoły zróżnicowane  
ze względu na płeć są właśnie szkołami niepublicznymi założonymi i prowadzo-
nymi przez Stowarzyszenie Wspierania Edukacji i Rodziny STERNIK. W woje-
wództwie mazowieckim, w którym działają te placówki, szkoły niepubliczne sta-
nowią około 3,8 proc. wszystkich szkół na tym obszarze. Jak zostanie to przedsta-
wione na wykresach, co roku uczniowie klas szóstych szkół niepublicznych osiąga-
ją lepsze wyniki od uczniów uczęszczających do szkół publicznych. Centralna 
Komisja Egzaminacyjna podaje, że sytuacja ta jest spowodowana między innymi 
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Wykres 5. Wynik ogólny sprawdzianu szóstoklasisty uzyskany przez uczennice 
„Strumieni” 

 

 
Źródło: Opracowanie własne  
 
Na 40 możliwych do uzyskania punktów uczennice „Strumieni” otrzymały 

wyniki sytuujące je bardzo wysoko. W każdym z tych zestawień wypadają bardzo 
dobrze, uzyskując punktową przewagę w odniesieniu do ogółu zdających dziew-
cząt oraz uczniów szkół niepublicznych (od stosunkowo niewielkiej – 1 pkt – szko-
ły niepubliczne – 2011 r., poprzez 7 pkt w stosunku do szkół niepublicznych  
w latach 2010 i 2009, aż do 11 pkt w stosunku do ogółu zdających dziewcząt  
w latach 2010 i 2009). W zakres wyniku ogólnego wchodzi: czytanie, pisanie, ro-
zumowanie, korzystanie z informacji oraz wykorzystanie wiedzy w praktyce. War-
te odnotowania są wyraźnie wysokie wyniki uzyskane przez dziewczęta ze szkoły 
zróżnicowanej ze względu na płeć. Jak zatem przedstawiają się osiągnięcia chłop-
ców? 
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Wykres 7. Czytanie, analiza i interpretacja tekstów kultury – wyniki uczennic 
„Strumieni”  

 

Źródło: Opracowanie własne  
 
Szczególną uwagę należy zwrócić na wyniki uzyskane przez uczennice „Stru-

mieni” (średnia punktów od 9,35 do 9,64) w stosunku do maksymalnej liczby 
punktów możliwej do uzyskania – 10. Wynik ten pokazuje bardzo dobre opanowa-
nie sprawdzanej umiejętności. W zakresie badanych tu umiejętności widać również 
w ciągu tych trzech lat przewagę punktową uczennic szkoły dla dziewcząt w od-
niesieniu do średniej liczby punktów uzyskanej przez wszystkie zdające dziewczę-
ta oraz uczniów szkół niepublicznych. 
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Wykres 9. Tworzenie własnych tekstów – wyniki uczennic „Strumieni” 
 

Źródło: Opracowanie własne 
 
Wyniki dziewcząt na przestrzeni ostatnich trzech lat w zakresie pisania i two-

rzenia własnych tekstów należy uznać za zróżnicowane (od 5,6 do 9,43 pkt). Śred-
nia punktów w zakresie tworzenia własnych tekstów uzyskana przez uczennice 
„Strumieni” w 2011 r. to jedyny ze wszystkich przywoływanych tu wyników, 
gdzie uczniowie szkół zróżnicowanych sytuują się poniżej średniej punktów 
uczniów szkół niepublicznych, a nawet nieco poniżej wyników ogółu zdających 
dziewcząt (dokładnie taki wynik średniej punktów – 5,6 – uzyskali uczniowie koń-
czący szkołę podstawową w województwie mazowieckim), co z pewnością poka-
zuje potrzebę doskonalenia tej umiejętności. Trzeba też dodać, że wskaźnik śred-
niej liczby punktów jest wskaźnikiem bardzo wrażliwym na wyniki skrajne, 
zwłaszcza dotyczy to stosunkowo niewielkiej grupy. Wystarczą dwa lub trzy niż-
sze wyniki, a wówczas średnia punktów dla całej grupy znacznie się obniża. Jed-
nak bardzo dobre usytuowanie się wyników uzyskanych w sprawdzianie szóstokla-
sisty na tle zastawionych wyników innych uczniów jest domeną dziewcząt i chłop-
ców ze szkół zróżnicowanych ze względu na płeć. Z drugiej strony widać też zna-
czącą przewagę – prawie 4 lub 3 pkt odpowiednio w stosunku do wszystkich zda-
jących dziewcząt oraz uczniów szkół niepublicznych w 2009 r., a także sporą 
przewagę (4 i 2 pkt) w 2010 r. Pisanie jest dla szóstoklasistów umiejętnością dużo 
trudniejszą niż czytanie i analiza tekstów kultury. Głębsza analiza poszczególnych 
zadań wchodzących w zakres badanej umiejętności przez dziewczęta w 2009 r. 
pokazuje, że istotne umiejętności – pisanie tekstu na zadany temat i użycie do tego 
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Podsumowanie 

Podsumowując przedstawione wyniki, można zauważyć, że dziewczęta  
i chłopcy uczęszczający do szkół zróżnicowanych ze względu na płeć uzyskują 
dobre wyniki w sprawdzianach uczniów kończących szkołę podstawową w zakre-
sie zadań badających ich umiejętności językowe. W większości zadań zbliżają się 
do maksymalnej liczby punktów, jaką można uzyskać w zakresie danej umiejętno-
ści. Wyniki również bardzo dobrze sytuują się na tle osiągnięć ogółu zdających 
dziewcząt lub chłopców oraz uczniów szkół niepublicznych, którzy w testach zwy-
kle wypadają lepiej niż uczniowie uczęszczający do szkół publicznych. Czy wyniki 
te uczniowie zawdzięczają edukacji w oddzielnych szkołach dla dziewcząt i chłop-
ców? Jednoznacznie pozytywna podpowiedź byłaby nadużyciem, niemniej jednak 
przedstawione wyniki z pewnością w dobrym świetle stawiają ten model kształce-
nia. Brak selekcji uczniów ze względu na zdolności i posiadane umiejętności po-
woduje, że nie jest to szczególna, wybrana pod tym względem grupa, a ewentualne 
uzdolnienia byłyby kwestią przypadkową, gdyż podstawowy nabór do szkół prze-
biega właściwie już na poziomie trzylatków, które trafiają do przedszkola prowa-
dzonego również przez Stowarzyszenie Wspierania Edukacji i Rodziny STERNIK, 
a później stają się uczniami szkół. Jeśli chodzi o umiejętności językowe dzieci, 
duże znaczenie ma sytuacja społeczno-ekonomiczno-kulturalna rodziców, która 
wydaje się być tu podobna jak w większości szkół niepublicznych, choć ta kwestia 
wymagałaby osobnych badań. Przedstawioną w artykule analizę należy potrakto-
wać jako początek badania zależności pomiędzy umiejętnościami językowymi 
młodzieży a typem szkoły, do jakiej uczęszczają dziewczęta i chłopcy. Aby można 
było wysnuć rzetelne wnioski, potrzebne byłyby dokładniejsze analizy. Ważne 
mogłyby okazać się analizy regresji, przy kontroli zmiennych statusowych, zarów-
no w szkołach publicznych, jak i niepublicznych, dokonane na większych próbach. 
Jest to jednak temat wart badawczego zainteresowania, gdyż jest istotny z punktu 
widzenia umożliwienia młodzieży optymalnych warunków doskonalenia różno-
rodnych kompetencji. 

 Odpowiednio rozwinięte umiejętności językowe mogą być ważnym czynni-
kiem rozwoju, a nawet sukcesu – najpierw szkolnego, a potem zawodowego. Dzię-
ki nim młody człowiek może się kształcić, rozwijać swoje pasje, aktywnie uczest-
nicząc w życiu kulturalnym, wreszcie merytorycznie i atrakcyjnie prezentować 
swoją wiedzę, pracę i umiejętności. Poszukiwanie rozwiązań, które ten rozwój 
wspierają, stanowi ważny motyw proedukacyjnego wyboru rodziców. Za jeden z 
jego elementów można uznać obecnie w Polsce decyzję o posłaniu dziecka do 
szkoły zróżnicowanej ze względu na płeć, która jest niszowa na polskiej scenie 
edukacyjnej, jest dość wyjątkowa i – jak zdają się pokazywać przedstawione dane 
– skuteczna. 
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[17] Dziurzyński K., Results of the Test Following 6th Grade as an Exam-
ple of the Practical Diagnosis of the Student Competences, paper prepared 
for Educational Meeting in Presov (Slovakia). 
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W artykule tym zwrócimy uwagę na problemy związane z efektywnością na-
uczania, które dostrzega się w motywacji nauczycieli do pracy. Postaramy się 
zwrócić uwagę na możliwości dyrektora szkoły w zakresie motywowania nauczy-
cieli do pracy. Przytoczymy wyniki badań, które ukazują potrzeby i oczekiwania 
polskich nauczycieli w przedmiotowym zakresie. Kwestia jakości nauczania, po-
ziomu zaangażowania nauczycieli w proces przekazywania wiedzy, ale także  
w diagnozowanie trudności w nauczaniu ma niebagatelne znaczenie dla poziomu 
wiedzy oraz umiejętności uczniów. Przyczynia się do pokonywania zjawiska nie-
powodzeń szkolnych, objawiających się drugorocznością. Drugoroczność w Pol-
sce, w świetle statystyk oświatowych, jest zjawiskiem o mniejszym nasileniu niż  
w innych krajach Unii Europejskiej, lecz nie wynika to z wysokiego poziomu za-
spokajania potrzeb uczniów w tym obszarze a raczej z pewnych działań organiza-
cyjno-administracyjnych poszczególnych szkół. Wyniki międzynarodowych badań 
PISA czy egzaminów końcowych po 6. klasie szkoły podstawowej lub 3. klasie 
gimnazjum pokazują stale obniżający się poziom nauczania. Stąd nasze zaintere-
sowanie nauczycielem jako kluczową osobą w konstruowaniu uczniowskiej wie-
dzy. Mamy nadzieję, że postawienie pytań o motywacje nauczycieli oraz zarządza-
nie ich rozwojem zawodowym pozwoli nam odtworzyć choćby fragmentu skom-
plikowanej mozaiki trudnych relacji w polskiej szkole. 

Znaczenie motywacji do pracy nauczycieli dla powodzenia szkolnego uczniów 

Na przełomie lat 60. i 70. XX wieku UNESCO uznało niepowodzenia szkolne 
za problem światowy (M. Remfeld, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, 
<http://www.awans.net/strony/dydaktyka/remfeld/remfeld1.html>. Data dostępu: 
30.09.2012). W latach 90. nastąpił w naszym kraju wzrost zainteresowań tą pro-
blematyką, a w szczególności przyczynami ekonomicznymi i społecznymi tego 
zjawiska (H. Czajkowska-Kilianek, Kilianek, 1985). 

Niepowodzenia szkolne to „proces pojawiania się braków w wymaganych 
przez szkolę wiadomościach i umiejętnościach ucznia oraz negatywnego stosunku 
wobec tych wymagań” (Okoń, 1975; 194).  

Na niepowodzenia szkoły wskazują opublikowane w styczniu 2007 r. wyniki 
Najwyższej Izby Kontroli dotyczące realizacji zadań szkoły w zakresie opieki nad 
uczniami szczególnie uzdolnionymi. Stwierdzono coroczny spadek liczby uczniów, 
którym udzielono wsparcia w postaci specjalistycznych form kształcenia lub po-
mocy stypendialnej, w celu rozwinięcia posianych przez nich zdolności intelektu-
alnych. W 57 szkołach (77 proc.) stwierdzono nieprawidłowości polegające na: 
braku systemowych działań w zakresie opieki i kształcenia tych uczniów, niewyko-
rzystaniu środków finansowych jakie na te cele zostały zapewnione a także nie-
upowszechnianiu istniejących instrumentów. Powyższe wyniki stanowią negatyw-
ną ocenę realizacji zadań przez szkoły w zakresie opieki nad uczniami szczególnie 
uzdolnionymi (Raport NIK o wynikach kontroli opieki nad uczniami szczególnie 
uzdolnionymi, <http://www.nik.gov.pl/kontrole/wyniki-kontroli-nik/kontrole,930. 
html>. Data dostępu: 30.09.2011).  
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Szkół Ponadgimnazjalnych, zwraca uwagę, że głównym wyznacznikiem w kształ-
towaniu polityki personalnej jest Karta Nauczyciela oraz stosowne rozporządzenia. 
Sekuła zauważa, że, „największą samodzielność ma szkoła w planowaniu doskona-
lenia nauczycieli”. Jednakże, jak podkreśla autorka, „bardzo dużym ograniczeniem 
jest budżet szkoły i możliwości finansowania szkoleń, na które można przeznaczyć 
tylko 1% środków na wynagrodzenia” (Sekuła, 2008; 275). 

W systemie oświaty publicznej osobą uprawnioną do dokonywania czynności 
przysługujących pracodawcy jest dyrektor. Uprawnienie to określa art. 36 ust. 1 
Ustawy o systemie oświaty, w myśl którego „Szkołą lub placówką kieruje nauczy-
ciel mianowany lub dyplomowany, któremu powierzono stanowisko dyrektora”,  
a za zgodą kuratora oświaty (ust. 2), stanowisko to może być również powierzone 
osobie niebędącej nauczycielem, powołanej przez organ prowadzący. W rozporzą-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 października 2009 r. w sprawie 
wymagań, jakim powinna odpowiadać osoba zajmująca stanowisko dyrektora oraz 
inne stanowisko kierownicze w poszczególnych typach szkół, określono warunki, 
jakie musi spełniać osoba kandydująca na stanowisko dyrektora placówki. Kandy-
dat m.in. musi mieć ukończone studia podyplomowe w zakresie zarządzania lub 
kurs zarządzania oświatą prowadzony przez zakład kształcenia nauczycieli (Adam-
czyk, Matczak, Gęsicki, 2001; 26).  

Dyrektor, oprócz pełnienia funkcji wynikających z zajmowanego stanowiska, 
musi również „pełnić rolę lidera, menedżera, kreatywnego doradcy i dobrego ne-
gocjatora” (Kosińska 1999; 19). Życie organizacji, jak zaznacza Christopher Day, 
nie ogranicza się wyłącznie do narzędzi, procedur i wyników. Uważa on,  
że „prawdziwy lider potrafi tchnąć życie w miejsce pracy, napawać ludzi energią  
i determinacją. Jest gospodarzem i przewodnikiem, który podbudowuje ludzi i ich 
poczucie własnej wartości. Jego wiarygodność wywodzi się ze spójnej osobowości 
i wierności wyznawanym wartościom” (2008, s. 174). Lech H. Haber do zakresu 
obowiązków menedżera zalicza m.in. planowanie i organizowanie pracy, kierowa-
nie podległym personelem, obsada stanowisk, rotacja, podnoszenie kwalifikacji, 
ocena, awans, prowadzenie działalności motywacyjnej, kontrola i podejmowanie 
działań korekcyjnych (1998, s. 27).  

Funkcja motywacyjna jest nałożona na dyrektorów szkół na podstawie art. 7 
ust. 2 Ustawy – Karta Nauczyciela, zgodnie z którym „dyrektor szkoły odpowie-
dzialny jest w szczególności za:  

– dydaktyczny i wychowawczy poziom szkoły;  
– realizację zadań zgodnie z uchwałami rady pedagogicznej i rady szkoły,  
– podjętymi w ramach ich kompetencji stanowiących, oraz zarządzeniami or-

ganów nadzorujących szkołę;  
– tworzenie warunków do rozwijania samorządnej i samodzielnej pracy 

uczniów i wychowanków;  
– zapewnienie pomocy nauczycielom w realizacji ich zadań i ich doskonaleniu 

zawodowym;  
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trzeb uczestniczą przełożeni, dyrektorzy, poprzez dostarczanie podwładnym wyra-
zów uznania, zwiększanie ich poczucia własnej wartości, zaspakajając ich ambicje 
zawodowe, umożliwiając dostrzeżenia wymiernych efektów ich pracy i zachęcając 
do rozwoju np. podnoszenia kwalifikacji (2010; 24). Dyrektor szkoły musi stwa-
rzać takie sytuacje, które motywują do lepszej pracy, ale jednocześnie dają satys-
fakcję i zadowolenie z dobrze wykonywanych zadań (Kotusiewicz, Koć-Seniuch, 
Niemiec, 1997; 129−139). 

Czynniki mające wpływ na motywację do pracy nauczycieli 

Każdy człowiek, jak zauważają A. Czermiński i M. Grzybowski, ma „podobny 
zestaw potrzeb, różni się jednak od drugiego częstotliwością i siłą ich występowa-
nia”. Autorzy podkreślają, że w podobnych sytuacjach, podobne potrzeby są za-
spakajane przez różne osoby w różnym stopniu (Czermiński, Grzybowski, 1996; 
152). Według nich, jednostka działa nie tylko pod wpływem potrzeb, ujmowanych 
w sposób uproszczony, ale również istotnym czynnikiem motywacyjnym są prefe-
rowane przez nią wartości. Wartości te mają wymiar materialny lub niematerialny, 
w zależności od indywidualnych oczekiwań i sytuacji. Przy czym autorzy zwracają 
uwagę, iż „często zdarza się, że dobra atmosfera pracy, uznanie grupy społecznej, 
czy możliwość samorealizacji są przedkładane nad lepsze wynagrodzenie w śro-
dowisku niekoleżeńskim i organizacji nieudolnie kierowanej. Taki stan jest także 
wynikiem odmienności kulturowych, a także usytuowania w hierarchii organiza-
cyjnej. Dlatego dobierając bodźce w kierowaniu podwładnymi, trzeba uwzględniać 
zbiorowe i indywidualne preferencje w postaci wartości kulturowych ukształtowa-
nych przez środowisko społeczne pracownika” (Czermiński, Grzybowski, 1996; 
153). 

Zofia Sekuła zwróciła uwagę, że w Karcie Nauczyciela przewiduje się stoso-
wanie następujących bodźców ekonomicznych dla nauczycieli: 

 – wynagrodzenie zasadnicze; 
– dodatki np. za wysługę lat, motywacyjny, funkcyjny i za uciążliwe warunki 
pracy oraz dodatek specjalny; 
– wynagrodzenie za godziny ponadwymiarowe i zastępstwa; 
– nagrody, takie jak nagroda jubileuszowa, nagrody okolicznościowe; 
– Fundusz Świadczeń Socjalnych (Sekuła, 2008; 276). 
Sprawa wpływu wysokości wynagrodzenia na wzrost motywacji do pracy jest 

dyskusyjna. Adama Sarapata rozprawia się ze stwierdzeniem mówiącym,  
że „bodźce ekonomiczne nie są ważne dla pracowników”. Określa je jako mit,  
a tym samym podważa ówcześnie przeprowadzone socjologiczne badania, na pod-
stawie których ukształtowało się jego zdaniem błędne przekonanie (Sarapata, 1977; 
99). Podobnego zdania odnośnie do wpływu płacy zasadniczej na motywację jest  
H. Hamer, która twierdzi, że choć większość nauczycieli, z którymi rozmawiała, 
jest zdania, że podwyższenie zarobków znacznie zwiększyłoby ich motywację do 
pracy, to jednak badania nie potwierdzają takiej hipotezy. Wyjaśnienia tego stanu 
rzeczy Hamer poszukuje w teorii Maslowa, wskazując, że pieniądze zaspakajają 
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wykazała, że zaledwie 7,3 proc. badanych nauczycieli zostało poddanych specjali-
stycznym szkoleniom umożliwiającym realizacje przedmiotowych celów, nato-
miast 78,3 proc. ankietowanych nauczycieli podało, że nigdy w swojej praktyce 
zawodowej nie realizowało indywidualnego programu nauczania (Raport NIK, 
2007; 5). 

W latach 2007−2008 zostały przeprowadzone międzynarodowe badania Orga-
nizacji Współpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) na temat nauczania, uczenia 
się i zdobywania wiedzy. Badania zrealizowano na próbie 90 tys. nauczycieli,  
z czego w Polsce zbadano 3184 nauczycieli (TALIS Nauczanie-Wyniki badań 2008. 
Polska na tle międzynarodowym. MEN, IBE, Warszawa 2008, s. 7). Wyniki badań 
opublikowane w raporcie TALIS wskazują, że prawie 55 proc. (w Polsce około  
44 proc.) badanych nauczycieli skarżyło się, na niezaspokojone potrzeby w zakre-
sie doskonalenia zawodowego (TALIS 2008; 21). W świetle przeprowadzonych 
badań tylko 44 proc., nauczycieli w Polsce jest zwolnionych z opłat w tym zakre-
sie, natomiast ponad połowa nauczycieli w Polsce pokrywa koszty szkoleniowe  
z własnych środków (TALIS 2008; 22). 

W opinii nauczycieli 23 krajów, najczęstszą przyczyną nieuczestniczenia  
w rozwoju zawodowym jest:  

• brak możliwości pogodzenia rozkładu pracy w szkole z zajęciami do-
skonalącymi (47 proc.);  

• brak w ofercie odpowiednich szkoleń (42 proc.);  
• obowiązki rodzinne (30 proc.); 
• szkolenia są zbyt kosztowne (28 proc.);  
• brak wsparcia ze strony pracodawcy (1 proc.) (TALIS 2008; 25).  

Jak wynika z raportu, polscy nauczyciele uważają, że główną przeszkodą nie-
uczestniczenia w większej liczbie szkoleń jest przekonanie, iż działania doskonalą-
ce są zbyt kosztowne (51 proc. wskazań, najwyższy wskaźnik w porównaniu  
z pozostałymi krajami). Następnymi utrudnieniami były:  

• niemożność pogodzenia z planem pracy (41 proc.);  
• brak odpowiednich szkoleń (39 proc.);  
• obowiązki rodzinne (33 proc.);  
• brak wsparcia ze strony pracoawcy (12 proc.).  

W każdym kraju wystąpiła prawidłowość, polegająca na tym, że nauczyciele, 
którzy uważali, iż oferta szkoleń, doskonalenia jest nieodpowiednia, byli na ogół 
tymi, którzy na rozwój zawodowy poświęcali mniej czasu (mniej dni) (TALIS, 
2008; 25). 

Wnioski z raportu TALIS wskazują ponadto, że pozytywny wpływ na pracę 
nauczycieli ma ocena i informacja zwrotna otrzymana od szefa. Im większy nacisk 
kładziony jest na ocenianie konkretnych umiejętności nauczyciel, tym częściej 
podejmuje on czynności związane z tymi umiejętnościami (TALIS, 2008; 43). 

Jak wynika z raportu tylko 47 proc. nauczycieli w Polsce uważa, że innowa-
cyjność w nauczaniu będzie im wynagrodzona, natomiast ponad połowa nauczycie-
li nie spodziewa się żadnej nagrody w przypadku podwyższenia przez nich jakości 
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na merytokratycznych i efektywnościowych przesłankach. Jednym z jego elemen-
tów powinien być system doskonalenia zawodowego organizowany przy udziale 
szkół wyższych i opłacany przez państwo ze specjalnego funduszu rozwoju oświa-
ty. 
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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 
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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. 
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wielokulturowości europejskiej, podręczniki do nauki języka niemacierzystego 
oraz wiedzy o społeczeństwie, wiedzy obywatelskiej. Zamieszcza się w nich więcej 
treści światopoglądowych, tożsamościowych, socjalizacyjno-wychowawczych, 
takich jak: wartości, normy, symbole kulturowe, wzory postępowania, wytwory 
kulturowe, postacie czy wzory osobowe. Według Leona Dyczewskiego w podręcz-
nikach szkolnych „każde społeczeństwo zamieszcza sylwetki osób najbardziej 
znaczących, jedne z nich podając młodemu pokoleniu jako wzorce do naśladowa-
nia, inne zaś jako przykład, czego nie powinno się czynić” [9]. Ponadto usystema-
tyzowana wiedza podręcznikowa zaznajamia młodego człowieka nie tylko z dzie-
jami i cennymi wytworami własnej grupy, ale ukazuje również wiedzę o innych 
kulturach, narodach, o mniejszościach narodowych, a raczej sposób interpretacji 
roli innych społeczeństw i ich dziedzictwa kulturowego. Przywołany tu „sposób 
interpretacji” jest bardzo ważny wśród wytycznych ministerialnych, które  
w wielu państwach nakreślają ramy programowe, niezbędne dla obudów podręcz-
nikowych. Jak wskazuje Jerzy Nikitorowicz, jasne określenie kierunków polityki 
edukacyjnej w zakresie programów nauczania oraz treści podręcznikowych stano-
wi niezbędny aspekt dla edukacji wielokulturowej w promowaniu postaw tolerancji 
i akceptacji [10]. 

Na kartkach podręczników różnych przedmiotów mogą być lansowane nega-
tywne stereotypy, uprzedzenia, wzajemne wrogie obrazy. Przenoszone do głów  
i serc młodych ludzi – umacniają się przez pokolenia i implikują powstawanie, 
funkcjonowanie, a często usztywnianie się barier we wzajemnych kontaktach mię-
dzykulturowych. Dla przykładu, Ewa Nasalska na podstawie analizy zawartości 
wybranych polskich i niemieckich podręczników do historii najnowszej, dowiodła, 
że specyfika przekazu w obydwu typach podręczników stanowi ogromną barierę, 
ponieważ w przekazie pamięci przeszłości akcentowane są przez każdą ze stron 
krzywdy własnego narodu doznane od strony przeciwnej [11]. Różnorodność ba-
rier międzykulturowych, a także możliwość ich przekraczania, dostrzegli badacze  
z Międzynarodowego Instytutu Badań nad Podręcznikiem Szkolnym w Brunszwi-
ku (GEI) i zainspirowali prace badawcze nad programami szkolnymi w różnych 
krajach. Ta intuicja przerodziła się w poszukiwanie i ustalanie wzajemnej kompe-
tencji międzykulturowej na bazie wspólnych zaleceń podręcznikowych, na począt-
ku poprzez spotkania bilateralne, następnie wielostronne.  

Określenie kompetencji międzykulturowej i jej znaczenie w badaniach pod-
ręcznikowych 

Komunikacja międzykulturowa (komunikowanie międzykulturowe) odsyła do 
faktu porozumiewania się przedstawicieli odmiennych kultur, przy czym zarówno 
odmienność, jak i sam akt porozumiewania można pojmować bardzo szeroko [12]. 
W niniejszym wystąpieniu odwołuję się do klasycznego rozumienia, odnosząc ten 
rodzaj komunikacji społecznej do problematyki narodowej i etnicznej, a przez 
wzgląd na taką formę przekazu, jak podręcznik zarówno do procesu komunikowa-
nia interpersonalnego, jak i masowego. Grupy i przedstawiciele różnych grup kul-
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kraju, mogą doświadczać takiego samego bądź podobnego zachwytu, choć mogą  
te dzieła interpretować inaczej, nadawać im inne znaczenia. Mogą podzielić się 
wrażeniami, wspólnie spróbować odpowiedzieć na pytanie: dlaczego się zachwy-
cam danym obiektem kultury artystycznej i dlaczego chcę go chronić? Doskona-
łym przykładem tego typu zachowań są wszystkie krajowe i międzynarodowe 
agendy zajmujące się ochroną obiektów kultury i zabytków. Najbardziej znaną  
o zasięgu światowym jest UNESCO. W wymiarze kultury uniwersalnej stanowią 
one dorobek i „majątek” wielu pokoleń. Spełniają funkcję integrującą przeszłość  
z teraźniejszością i przyszłością nie tylko w obrębie pamięci społecznej danej gru-
py narodowej, ale również innych grup. Choć oczywiście grupie, która je wytwo-
rzyła, są najbardziej bliskie i zrozumiałe. 

Jednakże podręczniki mogą być nosicielami treści nasyconych negatywnie,  
a także błędnych stereotypów i atrybucji. Ich treści domagają się w wysokim stop-
niu monitorowania. Od lat trwają wysiłki i współpraca różnych komisji do opraco-
wywania podstawowych zaleceń w tym obszarze. Zapewne, gdyby nie istniała taka 
potrzeba, nie organizowano by spotkań, konferencji i wzajemnych trudnych pro-
jektów badawczych. 

Ustalanie kompetencji międzykulturowej w ramach dwustronnych komisji 
podręcznikowych 

W ramach Międzynarodowego Instytutu Badań nad Podręcznikiem Szkolnym 
(GEI) od lat 50. XX wieku, powołanych zostało wiele dwustronnych form współ-
pracy. Trzy projekty zostały już zakończone: niemiecko-francuski (I), niemiecko- 
-japoński i niemiecko-holenderski. Natomiast pięć z nich działa dotychczas.  
W celu ukazania ich osiągnięć w obszarze działań wielokulturowych, zostaną scha-
rakteryzowane w dalszej części opracowania.  

Pierwszy z nich to aktualny niemiecko-francuski dialog podręcznikowy (II) 
[6]. Jest on niejako kontynuacją klasycznego projektu, zapoczątkowanego w 1951 
roku (niemiecko-francuski projekt dotyczący podręczników I). Ideą przewodnią 
tych spotkań było wzajemne poznanie się oraz poszukiwanie dróg porozumienia, 
poprzez wyjaśnianie we wzajemnych stosunkach antypatii, konfliktów, nieufności, 
będących rezultatem trzech wzajemnych wojen. Był to z pewnością długofalowy 
program formułowania i realizacji. Począwszy od ekspertów i specjalistów, którzy 
wzajemnie poznawali się dzięki kontaktowi bezpośredniemu, byli twórcami tak 
zwanej „trzeciej kultury”, kończąc na młodych pokoleniach, które w trakcie socja-
lizacji historycznej, dzięki treściom edukacyjnym, w sposób usystematyzowany 
nabywały wzajemną wiedzę wolną od stereotypów ideologiczno-propagandowych 
[17]. Rezultatem niniejszej pracy była więc zmiana wzajemnych międzykulturo-
wych odniesień. Obecnie, według badaczy wzajemnych relacji francusko- 
-niemieckich panuje przekonanie, że Francuzi i Niemcy posiadają wiele pozytyw-
nych stereotypów na swój temat. Jednak tak na prawdę niewiele o sobie wiedzą.  
W latach 80. XX wieku zapoczątkowano nową serię spotkań niemiecko- 
-francuskich. Obrazowi Francuzów i Niemców postrzeganych medialnie, przez 
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stali się bardziej otwarci. Odrzucono historię w jej ortodoksyjnej wersji marksi-
stowsko-leniowskiej oraz pojawiły się dążenia do badania i ujawniania prawdy 
historycznej (skrywane i tajemnicze kulisy paktu Hitler–Stalin i jego dodatkowy 
protokół Ribbentrop–Mołotow). Od końca lat 90. XX wieku dotychczas wzajemna 
współpraca skupia się na problematyce socjalizmu (w swej narodowej i realnej 
wersji) i jego obrazowi w podręcznikach rosyjskich i niemieckich, ale także innych 
państw. Jest to kwestia o tyle zasadnicza, bo wiąże się z totalitaryzmem dwudzie-
stowiecznym. W odmiennej wersji pojawił się on właśnie w obydwu tych pań-
stwach.  

 Dzięki Instytutowi Georga Eckerta w latach 50. XX wieku bilateralną współ-
pracę podjęli przedstawiciele strony niemieckiej oraz japońskiej (Niemiecko- 
-Japoński Projekt dotyczący Podręczników). Powodem były względy ideologiczne, 
związane z okresem Zimnej Wojny. Niniejsza współpraca nie jest aż tak ścisła, jak 
w przypadku wcześniej omówionych partnerstw. Jednak na początku lat 90.  
XX wieku odbyły się dwie konferencje, poświęcone problematyce modernizacji  
i industrializacji oraz ich wpływowi na środowisko, w podręcznikach historycz-
nych i geograficznych. W latach 50. XX wieku nieformalnie podjęto komunikację 
wzajemną pomiędzy stroną niemiecką oraz holenderską. W latach dziewięćdziesią-
tych opracowano i prowadzono wzajemny projekt (Niemiecko-Holenderski Projekt 
dotyczący Podręczników). Powodem były badania ankietowe, które ukazały nega-
tywny obraz Niemiec wśród holenderskiej młodzieży. W 1997 roku program ten 
zakończono, a jego osiągnięcia omawiane były w ramach dwóch konferencji. 
Pierwsza z nich poświęcona była merytorycznym uwagom, omawiano stereotypy  
i uprzedzenia oraz negatywny obraz Niemiec w holenderskich podręcznikach. 
Druga stawiała sobie cele bardziej pragmatyczne i dotyczyła metodyki badań pod-
ręcznikowych.  

Ostatnia przedstawiana tu inicjatywa zalicza się już do działań XXI wieku. 
Mam na myśli Niemiecko-Białoruski Projekt ds. Podręczników. Jest to wyzwanie, 
przede wszystkim dla białoruskich naukowców i historyków. Białoruś ze swoją 
młodą państwowością, nie posiada własnych podręczników historycznych,  
ani nawet tradycji historiograficznej. Wspólny projekt, afiliowany również przez 
GEI, pozwala na stworzenia nowoczesnego podręcznika historycznego. Projekt jest 
inspirowany przez pedagogiczne wytyczne sformułowane przez UNESCO oraz 
Radę Europy, a uwzględniające następujące postulaty: budowa wzajemnego zaufa-
nia pomiędzy narodami, ochrona mniejszości, unikanie wrogich obrazów, umac-
nianie pokoju. 

Zatem, jak ukazują przykłady, ideą przewodnią tych spotkań od zawsze było 
wzajemne poznanie się oraz poszukiwanie dróg porozumienia, poprzez wyjaśnia-
nie we wzajemnych stosunkach antypatii, konfliktów, nieufności, będących rezul-
tatem różnych nieporozumień i dalszych animozji. Niniejsze kwestie przywoływa-
ne były podczas częstych konferencji, w których uczestniczyły obydwie strony [6]. 
Był to z pewnością długofalowy program formułowania, realizacji oraz rewizji 
treści podręcznikowych. Począwszy od ekspertów i specjalistów, którzy wzajemnie 
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lub wspierane merytorycznie przez GEI, natomiast przedstawiciele i badacze  
z poszczególnych regionów podejmują samodzielne kroki w obszarach edukacyj-
nych, przy ustalaniu głównych ścieżek i treści podręcznikowych. Jedną z nich była 
inicjatywa podjęta i realizowana w latach 1997–2000 przez GEI, współfinansowa-
na przez Fundację Volkswagena. Dotyczyła nowych ustaleń dla podręczników 
historycznych, geograficznych i wiedzy o społeczeństwie w byłych państwach 
ZSRR. Podjęto tu szeroką współpracę z naukowcami, autorami podręczników  
i politykami z takich państw jak: Ukraina, Białoruś, Mołdawia, Gruzja i Azerbej-
dżan. Innym przykładem może być powstanie Centrum Podręczników w Wilnie, 
wspierane przez GEI oraz Fundację Roberta Boscha. Jest to miejsce międzykultu-
rowych spotkań oraz integracji pomysłów badawczych w krajach Regionu Bałtyc-
kiego oraz sąsiadujących. W celu poznania i zrozumienia rozbieżności we wza-
jemnych obrazach, zorganizowano wiele międzykulturowych spotkań, poświęco-
nych analizie potencjalnych wątków spornych w ramach systemów edukacyjnych 
Europy południowowschodniej. W ramach programu uczestniczyli przedstawiciele 
z: Albanii, Bośni-Hercegowiny, Bułgarii, Chorwacji, Kosowa, Macedonii, Rumu-
nii, Serbii i Czarnogóry oraz Słowenii. Wspólnie z Radą Europy prowadzony jest 
projekt o nazwie: „Obraz innych – odmiennych w ramach historycznych zajęć lek-
cyjnych”. Obejmuje on następujące cele: po pierwsze uwzględnienie  
w programach szkolnych zróżnicowania kulturowego i religijnego europejskich 
społeczeństw. Po drugie poprzez popieranie takich wartości, jak tolerancja, otwar-
tość, prawa człowieka i demokrację dążyć do wzajemnego zrozumienia oraz wzro-
stu zaufania pomiędzy odmiennymi kulturami („Wiele obrazów jeden los?” –  
w jaki sposób uczyć historii w wielokulturowych społeczeństwach. 2. Obrazy ob-
cości i własne obrazy społeczeństw w kontekście globalizacji 3. Obraz innych  
w sytuacjach konfliktowych).  

W ostatnich dziesięcioleciach istotną problematyką, również na gruncie euro-
pejskim, stały się migracje ludności. Ten fakt akcentuje wagę wielokulturowości, 
migracji, tożsamości, edukacji i komunikacji międzykulturowej w codziennych 
zmaganiach wielu społeczeństw oraz jednostek, którym przyszło funkcjonować  
w odmiennych, czasem zupełnie nieznanych im systemach społeczno-kulturowych. 
W porównaniu do typowych imigracyjnych społeczeństw, takich jak: USA, Kana-
da, Australia, na kontynencie europejskim, gdzie długa jest tradycja państw naro-
dowych trudno jest budzić świadomość odmienności, odrębności i wielokulturo-
wości w pozytywnym, budującym świetle. Jest to proces trudny i żmudny, ale jak 
pokazują działania przywoływanego tu Instytutu wspólnie, na bazie wzajemnej 
międzykulturowej współpracy możliwe jest opracowanie i stosowanie wzajemnej 
kompetencji międzykulturowej w interesującym obszarze.  

Obecny profil Instytutu Georga Eckerta nie ogranicza się tylko do spraw euro-
pejskich oraz najbliższego sąsiedztwa, ale określa również sąsiedztwo dalsze,  
to znaczy sąsiedztwo kontynentów. W ramach tej placówki podejmuje się swoiste 
próby właściwego zrozumienia wzajemnych obrazów i ich przedstawień w szkol-
nych materiałach, właśnie w odniesieniu do kontynentów. Jest to o tyle trudne,  
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Podsumowanie 

Wielokulturowość to istotna cecha współczesnych społeczeństw, która wyma-
ga stałej współpracy instytucji, elit, specjalistów i wszystkich osób zainteresowa-
nych ustaleniem efektywnej kompetencji międzykulturowej. Szczególnego znacze-
nia nabierają tu społeczne i kulturowe badania przekazów podręcznikowych z róż-
nych systemów społeczno-kulturowych. Niniejsze zagadnienie, niestety zbyt rzad-
ko jest przywoływane w literaturze naukowej oraz publicystyce. Jednak zmiany  
i procesy we współczesnych społeczeństwach, powodowane przez globalizację  
i wzmożone migracje, umieszczają obecnie podręczniki szkolne oraz ich badania, 
jako istotny element dyskursu europejskiego, a nawet globalnego. Podstawę roz-
ważań wyznacza tu na pewno sporna współcześnie kwestia wspólnych europej-
skich podręczników oraz pytania wokół następujących punktów: Jakie informacje 
powinni posiadać uczniowie na temat historii, geografii, kultury, sztuki, literatury, 
polityki oraz o różnorodnych strukturach Europy? W jaki sposób podczas zajęć 
oraz w podręcznikach przekazywać fakty oraz „wrażliwe”, budzące emocje tema-
ty? Jednoznaczna odpowiedź jest trudna, natomiast z pewnością obecny europejski 
system kształcenia i wychowania nie może pomijać kwestii wielokulturowości tego 
kontynentu. Dlatego ogromne znaczenie należy przypisać tu badaniom porównaw-
czym zawartości podręczników szkolnych niezależnie od ich specyfiki przedmio-
towej. Analizami komparatystycznymi powinny być objęte zarówno podręczniki 
humanistyczne, do nauki języków czy nawet przyrodnicze i matematyczne. Jako że 
jak wykazała socjolog prof. Barbara Szacka, nawet polskie podręczniki z przełomu 
lat siedemdziesiątych i osiemdziesiątych do nauki matematyki w najmłodszych 
klasach szkoły podstawowej zawierały elementy indoktrynacji politycznej [18]. 
Analogicznie takie podręczniki również mogą stanowić źródło stereotypów, uprze-
dzeń oraz innych barier we wzajemnych kontaktach międzykulturowych. Bariery 
tego typu szczególnie trudno jest pokonywać. Jest to proces trudny i żmudny, ale 
jak pokazują działania przywoływanego tu Międzynarodowego Instytutu Badań 
nad Podręcznikiem Szkolnym im. Georga Eckerta w Brunszwiku – na bazie wza-
jemnej międzykulturowej współpracy jest możliwy. Dzięki badaniom przekazów 
podręcznikowych z różnych obszarów kulturowych w ramach tego Instytutu wy-
tworzył się specyficzny model konstruowania kompetencji międzykulturowej. Na-
tomiast działalność badaczy i specjalistów z różnych państw, skupionych wokół 
niego wskazuje, że badania podręcznikowe są niezbędne dla współpracy zmierza-
jącej do określenia efektywnych podstaw edukacji wielokulturowej oraz samej 
komunikacji międzykulturowej. 
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to tworzenie się nowej jakości zachowań i nawyków. Jednocześnie występuje mar-
ginalizacja działań skierowanych na rozwój myślenia krytycznego oraz działań 
skierowanych na sferę moralną uczniów. Może to stworzyć warunki do powstania 
odhumanizowanego środowiska społecznego [1]. Przedstawione zjawiska są też 
przyczyną przeobrażeń zachodzących w procesie kształcenia i wychowania [2]. 
Wobec tych zdarzeń odpowiedzialna praca nauczycieli przedmiotów informatycz-
nych, którzy mają największy wpływ na przysposobienie społeczeństwa do świa-
domego korzystania z nowych technologii jest jednym z najważniejszych wyzwań 
systemu edukacji.  

W prezentowanym artykule przedmiotem analizy jest tożsamość zawodowa 
nauczycieli przedmiotów informatycznych. Celem badań jest ukazanie czynników 
mających wpływ na identyfikację zawodową nauczycieli przedmiotów informa-
tycznych, a w konsekwencji na jakość wykonywanej przez nich pracy. Przyjętą 
metodą badań jest analiza literatury dotyczącej zagadnień, powiązanych z identyfi-
kacją zawodową nauczycieli informatyki.  

Na temat poczucia tożsamości oraz tożsamości nauczyciela powstało wiele in-
teresujących opracowań, żadne z nich jednak nie podejmuje zagadnienia dotyczą-
cego identyfikacji zawodowej nauczyciela przedmiotów informatycznych [3–7]. 
Uzasadnia to realizację badań, dotyczących analizy tego tematu, w tym przybliże-
nie pojęcia identyfikacji zawodowej, środowiska pracy, zadań i obowiązków za-
wodowych nauczycieli przedmiotów informatycznych oraz czynników utożsamia-
nia się z zawodem nauczyciela przedmiotów informatycznych. 

Pojęcie identyfikacji zawodowej 

Identyfikacja zawodowa może być rozumiana jako proces towarzyszący roz-
wojowi człowieka lub jako efekt tego rozwoju w postaci odnalezienia się w roli 
społecznej i zawodowej. Identyfikacja jest „utożsamianiem się danej osoby lub 
grupy społecznej z inną osobą, grupą społeczną albo ideą. Łączy w sobie aspekty 
poznawcze i emocjonalne” [8]. Pozwala na określenie tego, co jest najbardziej 
znaczące dla danej osoby lub grupy oraz umożliwia przedstawienie charakterystyki 
danej osoby lub grupy. Jest procesem, w którym osoba upodabnia się do kogoś 
innego, przejmuje jego cele i zachowania. Identyfikacja pozwala pośrednio na czę-
ściowe zaspokojenie aspiracji zawodowych, szczególnie jeśli mamy do czynienia  
z sytuacją, kiedy występuje znaczna różnica między poziomem tych aspiracji  
a poziomem ich osiągnięć i pojawia się zbyt mało szans na zrealizowanie ważnych 
celów zawodowych.  

Identyfikacja zawodowa ma związek z kwalifikacjami i kompetencjami zawo-
dowymi. Kwalifikacje zawodowe mogą występować na pięciu poziomach, które  
w układzie hierarchicznym prezentują stopień złożoności i trudności zadań zawo-
dowych i związanych z nimi wymagań. Zawód nauczyciela można zaliczyć  
do najwyższego, piątego poziomu kwalifikacji, ponieważ wykonuje on zadania 
złożone oraz podejmuje strategiczne decyzje, związane z pełną odpowiedzialnością 
za pracę i rozwój innych osób, wymagające umiejętności diagnozowania, analizo-
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życia – jednak taka postawa w skrajnym przypadku może się przerodzić w praco-
holizm. Identyfikacja prawidłowa to utożsamianie się z zawodem w wymiarze 
pozwalającym dostrzec inne wartości i uczestniczyć w życiu rodzinnym i społecz-
nym. Identyfikacja częściowa występuje wtedy, gdy nauczyciel traktuje sprawy 
zawodu i szkoły na równi z innymi obszarami swojego życia osobistego. Dotyczy 
sytuacji i zachowań świadomie selekcjonowanych, co oznacza, że nauczyciel  
z pewnymi właściwościami swojej pracy wiąże się silnie, a z pewnymi nie wiąże 
się wcale. Uświadamia on sobie pewne konieczności lub dostosowuje się do więk-
szości. Stopień identyfikacji nauczyciela z zawodem ma wpływ na jego postawę  
i wyraża się w zaangażowaniu emocjonalnym w pracy, uznawaniu celów i zasad 
wspólnego działania, utożsamianiu interesu własnego z interesem szkoły, odpo-
wiedzialności za prawidłowe funkcjonowanie szkoły. Przy pełnej identyfikacji 
nauczyciel troszczy się o jakość pracy i ma poczucie godności zawodowej. Identy-
fikacja częściowa sprawia, że nauczyciel jest dobrym wykonawcą poleceń,  
nie przejawia jednak aktywności i inicjatywy. Brak identyfikacji z zawodem wy-
stępuje wtedy, gdy nauczyciel traktuje wykonywanie zawodu jedynie jako źródło 
dochodu. Sytuacja taka sprawia, że nauczyciel myśli tylko o sobie i unika trudnych 
sytuacji. Jest skłonny do zmiany pracy pod warunkiem, że przyniesie mu ona ko-
rzyści materialne [11].  

Identyfikacja z zawodem zależy od czynników obiektywnych i subiektywnych. 
Należą do nich: przygotowanie zawodowe, zdolności, możliwości wywiązywania 
się z obowiązków, funkcja zajmowana w szkole, organizacja warunków do osiąga-
nia dobrych wyników i zadowolenia z wykonywanej pracy, system wynagradzania 
zgodny z rzeczywistym zaangażowaniem się, stwarzanie szans rozwoju i docho-
dzenia do mistrzostwa. Identyfikacja zawodowa sprzyja stabilizacji zawodowej, 
która w sensie obiektywnym dotyczy sytuacji uznania nauczyciela przez przełożo-
nego za odpowiedniego do pracy w swoim zawodzie; w sensie subiektywnym na-
uczyciel sam uznaje, że wykonywana praca odpowiada jego kwalifikacjom, moż-
liwościom i aspiracjom. Prawidłowa sytuacja jest wtedy, gdy odczucia przełożone-
go i nauczyciela pokrywają się. Stopień identyfikacji z zawodem ma bezpośredni 
wpływ na postawę zawodową nauczyciela, wyrażającą się w utożsamianiu siebie  
z pełnioną funkcją oraz w odpowiedzialności za prawidłowe funkcjonowanie  
i rozwój szkoły, w której pracuje [11].  

Tożsamość zawodowa nauczyciela może być rozumiana jako stan samookre-
ślenia, który jest wypadkową wpływów i oddziaływań środowiska pracy. Na toż-
samość zawodową może wpływać status społeczny zawodu nauczyciela, który 
zależy od tego, czy wiedza dotycząca zakresu zadań i obowiązków zawodowych 
nauczyciela jest powszechnie znana; czy znane są problemy tego zawodu i kon-
tekst pracy. Dlatego warto przeprowadzić analizę środowiska pracy oraz zadań  
i czynności zawodowych, a także wizerunku nauczyciela w społeczeństwie,  
co pozwoli na zrozumienie procesu kształtowania tożsamości zawodowej nauczy-
ciela przedmiotów informatycznych. 
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stycznych pracowniach. Jest to szczególnie ważne, ponieważ nowa podstawa pro-
gramowa nauczania zawiera zapis o obowiązku kształcenia uczniów w zakresie 
pracy z komputerem i stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych  
od I klasy szkoły podstawowej. Po zakończeniu I klasy uczeń posługuje się kom-
puterem w podstawowym zakresie: uruchamia program, korzystając z myszy  
i klawiatury, a także stosuje się do ograniczeń dotyczących korzystania z kompute-
ra, a uczeń klasy III wyszukuje i korzysta z informacji, przegląda strony interneto-
we, tworzy teksty i rysunki, ma świadomość niebezpieczeństw wynikających  
z anonimowości kontaktu i podawania swoich danych [17]. Kolejny etap naucza-
nia, gdzie uczniowie poznają podstawowe zasady posługiwania się komputerem  
i technologią informacyjną to klasy IV–VI. Uczeń wykorzystuje komputer i jego 
oprogramowanie do poszerzenia wiedzy, wspomagania realizacji zagadnień  
z przedmiotów szkolnych i dziedzin wiedzy, posługiwania się Internetem i pocztą 
elektroniczną, rozwijania swoich zainteresowań, przestrzegania zasad etycznych  
i prawnych [17].  

W kolejnych etapach edukacyjnych cele kształcenia informatycznego dotyczą 
bezpiecznego posługiwania się komputerem, korzystania z sieci komputerowej 
oraz komunikowania się. Uczniowie powinni wyszukiwać, gromadzić i przetwa-
rzać informacje z różnych źródeł, opracowywać przy pomocy komputera teksty, 
rysunki, dane liczbowe, motywy, animacje, prezentacje multimedialne. Powinni 
rozwiązywać problemy i podejmować decyzje z wykorzystaniem komputera  
oraz podejścia algorytmicznego. Powinni stosować technologie komputerowe  
do poszerzania wiedzy i umiejętności z różnych dziedzin oraz do rozwijania zainte-
resowań. Powinni też mieć świadomość społecznych aspektów rozwoju i zastoso-
wań informatyki.  

W trzecim etapie edukacyjnym, na poziomie gimnazjum, uczeń przygotowuje 
się do aktywnego i odpowiedzialnego życia w społeczeństwie informacyjnym  
w ramach przedmiotu informatyka. Tworzy prostą stronę internetową zawierającą 
tekst, grafikę czy hiperłącza przy pomocy edytora stron.  

W kolejnym etapie edukacyjnym kształcenie informatyczne realizowane jest 
obecnie na przedmiocie technologia informacyjna, który jest przedmiotem ogólno-
kształcącym, obowiązkowym w każdym typie szkoły ponadgimnazjalnej.  
Po wprowadzeniu nowej podstawy programowej dla szkół ponadgimnazjalnych 
treści te będą realizowane w zakresie podstawowym na przedmiocie informatyka. 
Na tym przedmiocie uczniowie opanowują umiejętność świadomego, sprawnego  
i bezpiecznego posługiwania się komputerem i jego oprogramowaniem oraz przy-
gotowują się do aktywnego stosowania nowych technologii w życiu codziennym.  

W zasadniczej szkole zawodowej obowiązuje podstawa programowa kształce-
nia ogólnego dla szkół ponadgimnazjalnych w zakresie podstawowym [18].  
W zakresie rozszerzonym kształcenie informatyczne realizowane jest na zajęciach 
z informatyki. Uczeń przygotowuje się do świadomego wyboru kierunku i dalsze-
go kształcenia informatycznego oraz zyskuje zdolność do samodzielnego korzysta-
nia z komputera dla realizacji części zadań edukacyjnych oraz innych celów po-
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własną pracą i kształtowanie tożsamości zawodowej. Nauczyciele coraz wyraźniej 
dostrzegają, że ich kwalifikacje uzyskane na studiach stanowią dopiero początek 
drogi prowadzącej do osiągnięcia wysokiej jakości działań dydaktyczno- 
-wychowawczych i rozwoju osobowości zawodowej.  

Jednym z czynników mających wpływ na kształtowanie tożsamości zawodo-
wej jest prestiż zawodu nauczyciela. Ciekawe jest to, że z jednej strony zawód 
nauczyciela od wielu lat cieszy się nieustannie wysokim uznaniem społecznym 
[22], a z drugiej jest obiektem powstawania wielu negatywnych stereotypów. Jed-
nym z nich jest mit krótkiego czasu pracy nauczyciela. To przekonanie powoduje 
powstanie wielu krytycznych ocen, które wynikają głównie z tego, że czas, który 
nauczyciele poświęcają na bezpośrednią pracę z uczniami jest krótszy niż czas 
pracy osób wykonujących inne zawody. W efekcie wywołuje to uprzedzenia i ne-
gatywne emocje, a czasem nawet działania, mające na celu zaszkodzenie nauczy-
cielom. Przy czym nie wszyscy wiedzą, że tygodniowy wymiar pracy nie zawsze 
wynosi 18 godzin i jest różny dla różnych stanowisk nauczycielskich, np. pensum 
nauczycieli bibliotekarzy wynosi 30 godzin tygodniowo, a w Karcie Nauczyciela 
jest zapis mówiący o tym, że czas pracy nauczyciela w pełnym wymiarze godzin 
nie może przekraczać 40 godzin tygodniowo [23]. 

Zdaniem wielu nauczyciele to nieudacznicy, którzy nie potrafią znaleźć sobie 
lepiej płatnej pracy, a z drugiej strony mamy opinie, że i tak zbyt dużo zarabiają. 
Nie sposób też nie zauważać ogólnej krytyki, która odnosi się do wysiłku, jaki 
nauczyciele muszą wkładać w swoją pracę. Powtarzana jest opinia, że nauczyciele 
skończyli łatwiejsze, nauczycielskie lub pedagogiczne kierunki i są niedouczeni.  
W ten sposób ta grupa zawodowa podlega kategoryzacji z całym zestawem nega-
tywnych cech, które automatycznie przypisywane są każdemu nauczycielowi.  

Stereotypy wprowadzają generalizację najważniejszych własności zawodu na-
uczyciela, przez co każdy, kto identyfikuje się z tą grupą zawodową ma przypiętą 
etykietkę i z czasem może zacząć wierzyć, że prezentuje charakterystyczne dla 
stereotypu cechy. Może to skutkować tym, że nauczyciel nie będzie podejmował 
żadnych odważnych działań w celu poprawy warunków pracy, ponieważ będzie 
obawiał się krytyki ze strony uczniów, rodziców, dyrekcji i opinii społecznej. Mo-
że też przynieść efekt w postaci koniunkturalizmu i marazmu całego środowiska 
nauczycielskiego, a w konsekwencji prowadzić do braku refleksji nad własnym 
zawodem. 

Przy analizowaniu warunków pracy nauczyciela należy wspomnieć o stresie, 
który może towarzyszyć nauczycielowi prawie przez cały czas, ponieważ jest to 
praca w warunkach niezwykle trudnych. Nauczyciel jest w sytuacji nieustannego 
poddawania się ocenie ze strony innych i często znajduje się w sytuacjach stano-
wiących wyzwanie dla jego umiejętności, kompetencji, a nawet poglądów i zacho-
wań. Zdarza się, że musi reagować w sytuacji wymagającej podjęcia szybkiej de-
cyzji w wydarzeniach konfliktowych. Ponadto jest stale obciążony wielką liczbą 
informacji, koniecznością bycia aktywnym i jednoczesnym wykonywaniem wielu 
zadań. Wszystkie te sytuacje powodują napięcia, których konsekwencją może być 
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nym dostępem; korzystanie ze współdziałania aplikacji oraz wykorzystanie multi-
mediów; pisanie własnych programów komputerowych.  

Zadania wychowawcze dotyczą zamierzonego i świadomego wpływu na wy-
chowanka podejmowanego w celu jego wszechstronnego rozwoju i przygotowaniu 
go do życia według przyjętych w społeczeństwie wartości, z uwzględnieniem za-
gadnień etycznych, związanych z korzystaniem z technologii informacyjnej. Nale-
żą do nich: przestrzeganie nakazów prawnych i norm moralnych przy korzystaniu 
z nowych technologii; rozpoznanie uzdolnień i zainteresowań uczniów; organizo-
wanie pracy zespołowej przez realizację projektów grupowych; analizowanie ten-
dencji w rozwoju informatyki; dążenie do rozwoju i wzbogacania wiedzy informa-
tycznej; wdrażanie uczniów do wykorzystania wiadomości i umiejętności w sytu-
acjach typowych i wymagających rozwiązywania problemów oraz do radzenia 
sobie w trudnych sytuacjach zawodowych; korzystanie ze środków i narzędzi tech-
nologii informacyjnej w sposób krytyczny i odpowiedzialny; motywowanie 
uczniów do pracy; tworzenie relacji interpersonalnych przez komunikowanie się  
i współpracę w zespole; zdobywanie umiejętności autoprezentacji i nabywanie 
pewności siebie przez prezentowanie wyników własnej pracy; kształtowanie samo-
dzielności, odpowiedzialności i zdyscyplinowania przy wykonywaniu zadań, chęci 
stałego doskonalenia zawodowego oraz dążenia do rozwoju i wzbogacania własnej 
osobowości.  

Zadania opiekuńcze dotyczą dbałości o bezpieczeństwo i higienę pracy przy 
komputerze. Wśród tych zadań można wyróżnić: zapewnienie poczucia bezpie-
czeństwa w czasie lekcji; wyeliminowanie zagrożeń psychicznych i fizycznych  
dla zdrowia, wynikających z nadmiernego lub niewłaściwego korzystania ze sprzę-
tu i oprogramowania.  

Przez cały okres swojej pracy zawodowej nauczyciel realizuje również zadania 
badawcze, dotyczące działań związanych z diagnozą i analizą procesu nauczania –
uczenia się. Można do nich zaliczyć analizę efektów kształcenia oraz frekwencji,  
a także poszukiwanie rozwiązań dydaktycznych, metodycznych, organizacyjnych, 
technicznych. Zadania badawcze jako integralny element pracy nauczyciela obej-
mują między innymi: identyfikację potrzeb i możliwości uczniów – rozpoznanie, 
zaspokajanie i rozwijanie; określanie mocnych i słabych stron swojej pracy; ewalu-
ację zrealizowanych treści programowych; zbieranie informacji dotyczących sku-
teczności metod nauczania i wychowania stosowanych na lekcji; analizę działań 
wychowawczych prowadzonych przez nauczycieli, pedagoga, psychologa  
oraz dyrekcję szkoły; opracowywanie statystyk dotyczących efektów kształcenia 
na tle własnej oraz innych szkół; opracowywanie statystyk dotyczących wyników 
sprawdzianów oraz innych ocen otrzymywanych przez uczniów; analiza postępów  
w nauce u uczniów 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-
miotów informatycznych istotna jest ponadto inwentaryzacja istniejących zasobów 
sprzętu i oprogramowania; poznawanie aktualnych standardów dotyczących sprzę-
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W każdym etapie edukacyjnym nauczyciel powinien posiadać wiadomości  
i umiejętności z zakresu informatyki, w tym związanych z nowymi technologiami 
oraz kierunkami ich rozwoju, wiedzę pedagogiczną i psychologiczną, wiadomości 
z zakresu bhp, organizacji pracy i statystyki, a także znajomość procedur i metod 
pozyskiwania środków na sprzęt i oprogramowanie. Znajomość języka angielskie-
go, który określa wiele pojęć informatycznych, jest niezbędna w wyższych etapach 
edukacyjnych – począwszy od gimnazjum. Kolejne etapy edukacyjne wymagają  
od nauczyciela posiadania coraz większej liczby umiejętności i coraz szerszej wie-
dzy; przy czym wiadomości i umiejętności nauczyciela informatyki w gimnazjum 
są zbliżone do wiadomości i umiejętności nauczyciela informatyki w zasadniczej 
szkole zawodowej. Należy zauważyć, że wiadomości i umiejętności nauczyciela 
informatyki będą ulegały modyfikacji ze względu na szybki rozwój technologii 
komputerowej i komunikacyjnej, w wyniku którego zmieniać się będą treści pro-
gramowe dotyczące nauczania przedmiotów informatycznych.  

Z zawodem nauczyciela wiążą się wielkie oczekiwania społeczne. Przypisuje 
się mu zadania, które „powinno podjąć całe społeczeństwo” [27]. Dlatego istotnym 
zadaniem staje się określenie standardów kwalifikacji zawodowych nauczyciela, 
który w dzisiejszych czasach ma postawione nowe wymagania wynikające  
ze zmieniającej się sytuacji, musi być tłumaczem i przewodnikiem w odniesieniu 
do wiedzy o świecie. Jest skazany na budowanie mądrości rozumienia świata  
i odpowiedzialności za rozwój innych. Pedagog to ten, który ma prowadzić „ku 
wyjściu z siebie do zadań i do innych ludzi, do ich własnej wartościowości po to, 
by zrozumieć świat, odnaleźć miłość i solidarność, umieć kierować sobą” [28]. 
Nauczyciel musi też zmierzyć się z sytuacją zwiększonej mobilności zawodowej  
i z tym, że każdy będzie zmuszony zmieniać lub podwyższać kwalifikacje zawo-
dowe wielokrotnie w ciągu swojego życia zawodowego. Jest to wysiłek ciągłego 
podejmowania nowych wyzwań, odnalezienia się w sytuacji, gdy występują nagłe 
zmiany. Przygotowanie wychowanków do radzenia sobie w zmieniającej się rze-
czywistości jest jednym z najważniejszych zadań w pracy nauczyciela. Aby mógł 
on sprostać tym wyzwaniom, musi być odpowiednio do tego przygotowany i musi 
mieć odpowiednio ukształtowaną własną postawę i tożsamość zawodową. 

Nauczyciel ma wielki wpływ na kształtowanie się osobowości i moralności 
ucznia. Obok zachowań wyuczonych i kontrolowanych przez siebie nauczyciel 
zawsze wywiera wpływ, którego źródłem jest osobowość. Rozwój osobowości 
nauczyciela różni się jednak od rozwoju tych, którzy zawodowo nie zajmują się 
edukacją, gdyż jego stawanie się osobą nie jest wyłącznie czymś prywatnym,  
ale jest czymś, co należy do przygotowania zawodowego [29].  

Nauczyciel powinien być inspiratorem działań społecznych i kulturalnych po-
dejmowanych przez uczniów, dlatego sam musi interesować się wydarzeniami 
kulturalnymi, swobodnie poruszać się po świecie współczesnych wydarzeń, mieć 
jednoznaczną postawę, ale nie hamować kształtowania się własnych opinii  
u uczniów. Jeśli jednym z działań pedagoga wobec wychowanków ma być wdra-
żanie do uczestnictwa w kulturze, to sami pedagodzy muszą być otwarci na to,  
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Efektywne realizowanie różnorodnych zadań i obowiązków jest możliwe przy 
utożsamianiu się z czynnościami zawodowymi, warunkami i kontekstem pracy. 
Identyfikacja zawodowa jest udziałem samego nauczyciela, jego chęci i refleksji 
nad swoją pracą. Wykonywanie zawodu nauczyciela przedmiotów informatycz-
nych wymaga nie tylko wiedzy merytorycznej i metodycznej oraz wielu specjali-
stycznych umiejętności, ale również ukształtowanej tożsamości zawodowej, która 
należy do kompetencji zawodowych nauczyciela i ma zasadniczy wpływ na jakość 
pracy.  

Czynniki utożsamiania się z zawodem nauczyciela przedmiotów informatycz-
nych  

Tożsamość zawodowa nauczyciela kształtuje się w ciągu całego życia zawo-
dowego, dlatego można zastanowić się, kiedy następuje i od czego zależy identyfi-
kacja z zawodem nauczyciela przedmiotów informatycznych. Kompetencje for-
malne, dające uprawnienia do podjęcia pracy zawodowej stanowią podstawę  
do rozpoczęcia kariery zawodowej, ale w tym momencie tożsamość zawodowa nie 
jest jeszcze ukształtowana. Często początkujący nauczyciel mierzy się z sytuacją 
poczucia niekompetencji, a czasami bezradności i przerażenia. W tym okresie we-
ryfikuje wiedzę i umiejętności zdobyte na uczelni z realną pracą w zawodzie. Mi-
mo że formalnie jest nauczycielem przedmiotów informatycznych, zdaje sobie 
sprawę, że w swojej pracy musi zdobyć jeszcze wiele nowych doświadczeń i umie-
jętności. Zarówno rozpoczęcie pracy zawodowej, jak i jej zmiana, np. zmiana szko-
ły, etapu edukacyjnego, a nawet początek roku szkolnego wymagają udzielenia 
odpowiedzi na wiele pytań dotyczących wymiarów aktywności zawodowej. Przede 
wszystkim należy sobie odpowiedzieć na pytania dotyczące posiadanych kompe-
tencji zawodowych. Refleksja powinna dotyczyć zarówno wiedzy, umiejętności, 
jak i cech osobowości oraz postaw. Obowiązki zawodowe nauczyciela przedmio-
tów informatycznych dotyczą głównie pracy z komputerem, która wymaga specja-
listycznych umiejętności, ale też przygotowania teoretycznego z zakresu informa-
tyki. Może okazać się, że wiedza i umiejętności zdobyte podczas studiów nie są 
wystarczające i należy podjąć dodatkowe szkolenia. W pracy nauczyciela bardzo 
ważne są relacje z ludźmi, których spotyka w pracy: nauczycielami, z przełożony-
mi, uczniami i ich rodzicami. Nauczyciel powinien aktywnie wejść w te relacje, 
powinien je współtworzyć i podejmować takie działania, aby zawsze były one jak 
najlepsze. Musi radzić sobie z różnorodnością osobowości i stylów działania, nie 
zatracając własnej autonomii. W pracy nauczyciela przedmiotów informatycznych 
zdarzają się sytuacje, kiedy musi pracować sam, np. przygotowując projekt, pre-
zentację itp., oraz sytuacje, kiedy pracuje w zespole nauczycieli. Trudno sobie wy-
obrazić, że nauczyciel na początku swojej drogi zawodowej nie będzie popełniał 
błędów i doskonale radził sobie z różnymi wydarzeniami w pracy. Aby tak było, 
potrzebny jest czas, doświadczanie różnych sytuacji, podejmowanie wyzwań,  
a przede wszystkim własna aktywność, chęć działania i rozwiązywania proble-
mów. Wynika z tego, że tożsamość zawodowa nauczyciela przedmiotów informa-
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i prawomocne struktury pojęciowe” [33]. W tym przypadku im bardziej zmienia 
się otoczenie pracy nauczyciela, tym bardziej negatywnie podchodzi on do zmian  
i tęskni za ustabilizowaną przeszłością. Jeśli nauczyciel sam podejmuje działania 
prowadzące do zmian i kontroluje przebieg spraw dla siebie ważnych, to nostalgia 
za przeszłością nie ma wpływu na kształtowanie jego tożsamości [33]. Tożsamość 
zdominowaną czasem teraźniejszym, wieloma zdarzeniami życia codziennego 
określa tendencja do zachowania obecnego stanu. Nauczyciel o tym rodzaju toż-
samości nie ma dystansu do zdobytego doświadczenia. Tożsamość wyznaczona 
czasem przyszłym ma charakter perspektywiczny, twórczy i innowacyjny. Dla 
nauczyciela o tym rodzaju tożsamości rzeczywistość pedagogiczna jest światem 
konstruowanym, a nie odtwarzanym [33].  

Silna identyfikacja zawodowa nauczyciela przedmiotów informatycznych jest 
możliwa, jeśli nauczyciel jest związany ze swoją profesją przez całe życie zawo-
dowe, co łączy się ze stabilnym zatrudnieniem i wyznacza perspektywę własnego 
miejsca w zawodzie. Wiąże się to z ustaleniem koncepcji wykonywania zawodu 
nauczyciela przedmiotów informatycznych oraz określeniem możliwości swojego 
rozwoju i rozwoju własnych uczniów.  

Przełomowym etapem w kształtowaniu tożsamości zawodowej nauczyciela są 
sytuacje kryzysu i zobowiązania. Efektem kryzysu jest podejmowanie decyzji,  
a zobowiązanie powoduje realizację podjętego wyboru [3]. Obecność tych elemen-
tów w rozwoju tożsamości nauczyciela jest podstawą do wyodrębnienia rodzajów 
tożsamości. Tożsamość osiągnięta jest efektem wnikliwego rozpoznania przez 
nauczyciela samego siebie, własnych możliwości i warunków działania. Ten typ 
tożsamości jest charakterystyczny dla nauczyciela, który rozwiązał sytuację kryzy-
su, jest zaangażowany w konkretne działania i zna odpowiedź na pytanie: „Kim 
jestem?” Cechą tożsamości moratoryjnej jest długi okres poszukiwania, ekspery-
mentowania, próbowania własnych sił i możliwości. Nauczyciele z taką tożsamo-
ścią nie mogą zdecydować się na dokonanie wyboru, a jeśli podejmą decyzję, naj-
częściej nie dochodzi do jej realizacji. Tacy nauczyciele przechodzą kryzys tożsa-
mości, nie potrafią jednak wyciągnąć konstruktywnych wniosków. Tożsamość 
nadana pojawia się w sytuacji nauczycieli, którzy nie byli zobligowani do podej-
mowania określonych zadań, albo nie miały takiej okazji. Z tego powodu nie poja-
wił się u nich okres sprawdzania swoich możliwości. Nauczyciele z tym typem 
tożsamości identyfikują się z ludźmi mającymi autorytet, ponieważ poprzez utoż-
samianie się z nimi rozwiązują problem odczuwalnego kryzysu tożsamości. Toż-
samość rozproszona kształtuje się wtedy, gdy nauczyciel nie znalazł się w sytuacji 
nacisku zewnętrznego ani wewnętrznego, które zmusiłyby go do podjęcia konkret-
nych wyborów. Tożsamość takich nauczycieli to zbiór różnych i niekoniecznie 
spójnych pomysłów na życie osobiste i zawodowe, które jednak nie zostają zreali-
zowane [3]. 

Najbardziej pożądanym stadium rozwojowym tożsamości zawodowej jest toż-
samość osiągnięta. Nauczyciel przedmiotów informatycznych z tym typem tożsa-
mości jest autonomiczny w działaniu i względnie niezależny od wpływów ze-
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ny rodziny staje się priorytetem samym w sobie. W grę wchodzi tu nastawienie  
na ciągłe poszerzanie stanu posiadania dóbr materialnych i korzystanie z nich  
do granic możliwości. Koncentracja na zabezpieczeniu dobrobytu materialnego 
przyczynia się do utrwalania i poszerzania na coraz szerszą skalę „konsumpcyjne-
go stylu życia” z całą jego hierarchią wartości. 

Współczesna rodzina traci stopniowo wiele funkcji charakterystycznych  
dla rodziny patriarchalnej, wiele z nich podlega przekształceniom. Funkcje opie-
kuńcze, wychowawcze, rozrywkowe przejmują różnorodne instytucje oświatowo–
wychowawcze. 

Określenie funkcji przedszkola wobec rodziców, możliwe do realizacji przez 
nauczycieli, zawarte zostało w koncepcji Danuty Waloszek. 

Pierwszą z nich jest wspomaganie działań wychowawczych rodziców. W za-
kresie tej funkcji Danuta Waloszek wyodrębniła:  

– informowanie rodziców (systematyczne) o zachowaniu się dzieci w przed-
szkolu (osiągnięcia, powodzenia, próby);  

– zbieranie informacji o zachowaniu się dzieci w domu (dominujące zachowa-
nia itp.); 

– przekazywanie wiedzy pedagogicznej dotyczącej, dziecka, jego potrzeb, 
możliwości, powinności.  

Drugą funkcją wyodrębniającą zakres działań przedszkola wobec rodziców jest 
integrowanie zabiegów wychowawczych, a w niej:  

– uzgadnianie sposobów reagowania na bodźce, zadania, wymagania w domu  
i przedszkolu; 

– uzgadnianie rodzaju, kierunku, zakresu działań wychowawczych wspólnie 
realizowanych w przedszkolu i w domu, uzupełnianych w domu; 

– wspólne z rodzicami opracowanie warunków do rozwoju wyobraźni, do eks-
perymentowania, swobodnego doświadczania życia przez dziecko;  

– włączanie rodziców w wychowanie dzieci poza domem (spotkania z dziećmi, 
prezentacje własnych zainteresowań, pasji, zawodu); 

– włączenie rodziców w zagospodarowanie, aranżację wnętrz przedszkola, 
głównie sal i terenu zabaw.  

 Trzecia z funkcji dotyczy wspierania rodziców poszukujących sposobów 
zmiany relacji między dziećmi. Chodzi tu o:  

– zapoznanie z możliwościami współistnienia z dziećmi;  
– informowanie o prawach w dziedzinie oświaty;  
– wspólne i indywidualne działania rodziców, nauczycieli i dzieci;  
– poszukiwania przyczyn „złych zachowań” dzieci i sposobów reagowania  

na nie;  
– organizowanie doradztwa metodycznego, psychologicznego, pedagogicznego 

(w miarę potrzeb).  
Przedstawiony wielopłaszczyznowy i obszerny zakres funkcji postawiony 

przed przedszkolem w jednej tylko dziedzinie jego działalności (współpraca, 
współdziałanie i współistnienie nauczycieli i rodziców dzieci przedszkolnych) daje 
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Wykres 1. Wiek badanych rodziców. Rozkład procentowy 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Źródło: Badania własne 
 
Autorkę pracy interesowała również struktura rodziny rozumiana jako liczba  

i jakość jej członków. Wpływ struktury rodziny na poziom rozwoju dziecka rozpa-
trywano z punktu widzenia wielkości rodziny, liczby rodzeństwa oraz zatrudnienia 
rodziców. W wielu opracowaniach przewija się stwierdzenie, iż koronnym warun-
kiem prawidłowych stosunków w środowisku rodzinnym jest typ rodziny, tzn. czy 
jest to rodzina pełna oraz czy dziecko wychowuje się w rodzinie własnej czy też 
rodzinie zastępczej.  

Przeważająca część badanych zadeklarowała, iż posiada rodzinę pełną, tylko 
10 proc. wskazało na rodzinę niepełną oraz nieco ponad 2 proc. rodzinę zrekon-
struowaną. Analiza danych obrazujących wielkość rodziny wykazała, iż przeważa 
typ rodziny trzyosobowej (2+1) to jest prawie 47 proc., nieco ponad 41 proc. bada-
nych wskazało na rodzinę czteroosobową i tylko 12,19 proc. zadeklarowało rodzi-
nę pięcioosobową (2+3). 

Badanym rodzicom postawiono pytanie: „Jak oceniają swoje warunki ekono-
miczne?” Badani mieli do wyboru pięć odpowiedzi: 

a. bardzo dobre warunki ekonomiczne, 
b. dobre warunki ekonomiczne, 
c. zadowalające warunki ekonomiczne, 
d. słabe warunki ekonomiczne, 
e. zdecydowanie złe warunki ekonomiczne. 

Analiza uzyskanych danych wykazała, że dominują rodziny mające dobre wa-
runki ekonomiczne (49 proc.) oraz zadawalające warunki ekonomiczne (39 proc.). 
Oznacza to, iż w większości przypadków rodzice są w stanie zaspokoić podstawo-
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głownie wyższym wykształceniem. Z jednej strony to rodzice młodzi, z drugiej zaś 
prawie co czwarty badany mieści się w wieku pomiędzy 36. i 40. rokiem życia. Jak 
wynika z literatury przedmiotu, coraz częściej rodzice wychowujący dzieci traktują 
swoje role w sposób bardziej intencjonalny i zasadniczy. Niejednokrotnie także 
mają poczucie sprawstwa podejmowanych działań, nadają im właściwą rangę po-
śród innych ról małżeńskich i rodzinnych. To może oznaczać większą świadomość 
społeczną polskich rodziców. Na potwierdzenie wspomnianej hipotezy można 
przywołać zainicjowaną przez rodziców akcję społeczną przeciwko obniżeniu wie-
ku szkolnego.  

Jak zauważa P. Kowalczuk, oddolne inicjatywy rodziców, wsparte możliwo-
ściami Internetu wykreowały dwa ośrodki informacyjne. Akcja „Ratuj Maluchy” 
zorganizowana przez małżeństwo Elbanowskich z Legionowa i portal „Forum Ro-
dziców”, inicjatorami, którego byli M. Majewska–Kokoszka i S. Matczak [2]. 
Szczegółowe dane na temat priorytetowych funkcji przedszkola przedstawia  
tabela 1. 
 
Tabela 1. Funkcje przedszkola w opinii badanych rodziców. Rozkład liczbowy  
i procentowy 
 

Ogółem 
N =123 

Rodzice jedynaków 
n = 57 

Zadania przedszkola 

Liczbowo % Liczbowo % 
Zapewnia opiekę na czas 
nieobecności rodziców 

84 68,29 36 63,16 

Wspiera rodzinę w wy-
chowaniu dziecka 

45 36,59 30 52,63 

Dostarcza możliwości 
kontaktów z rówieśnikami 

57 46,34 27 47,37 

Przygotowuje do podjęcia 
nauki w szkole 

51 41,46 27 47,37 

Inne 3 2,44 – – 
Żródło: Badania własne 

 
Zgodnie z założeniami niniejszej pracy, traktującymi środowisko wychowaw-

cze w szerokim ujęciu, przedszkole sklasyfikowano jako kluczowy element tego 
środowiska. Oddziaływania przedszkola mają charakter instytucjonalny, podpo-
rządkowany określonym w podstawie programowej priorytetowym celom wycho-
wania przedszkolnego. 

Przedszkole jest zazwyczaj pierwszą instytucją, pod opiekę której rodzice od-
dają swoje dziecko. To także moment, w którym dochodzi do konfrontacji pomię-
dzy dotychczasowym stylem oddziaływań wychowawczych preferowanych przez 
rodziców a modelem pracy dydaktyczno-wychowawczej realizowanej na terenie 
placówki. Niewątpliwie współpraca obu środowisk przyczynia się do tworzenia 
optymalnych warunków do wszechstronnego rozwoju dziecka.  
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Tabela 2. Czy są sytuacje, w których czuje się Pan/Pani bezradny(a) wobec za-
chowania swojego dziecka 

 
Ogółem 
N =123 

Rodzice jedynaków 
n = 57 

Opinie badanych 

Liczbowo % Liczbowo % 
Tak 21 17,07 9 15,79 
Nie 75 60,98 30 52,63 
Trudno powiedzieć 27 21,95 18 31,58 
Żródło: Badania własne 
 

Współpraca środowiska przedszkolnego z rodzinnym może obejmować wielo-
rakie płaszczyzny. Należy zaliczyć do nich zarówno wspomaganie działań wycho-
wawczych rodziców, integrowanie środowisk życia dziecka, jak również wspiera-
nie rodziców poszukujących nowych sposobów komunikacji z własnymi dziećmi. 
Niewątpliwie należy zaznaczyć, iż współcześnie od nauczyciela wymaga się wielu 
często złożonych kompetencji. Z jednej strony funkcje wychowawcze pełnione 
przez nauczyciela wymagają od niego jednoczesnego wykorzystania kompetencji 
poznawczych, krytycznych, interpretacyjnych, decyzyjnych jako ekwiwalentnych 
sobie i jednakowo nieodzownych w prowadzeniu wychowanka, z drugiej zaś stro-
ny nie mogą mieć charakteru statycznego, poddawane są bowiem permanentnym 
transformacjom. Stąd też liczne sytuacje wychowawcze, które mogą być źródłem 
niepewności zawodowej nauczyciela. Z wielu badań prowadzonych przez autorkę 
wynika, że prawie 53 proc. badanych nauczycieli edukacji przedszkolnej i prawie 
39 proc. nauczycieli edukacji szkolnej wskazało kontakty z rodzicami jako czynnik 
niepewności zawodowej! Mimo iż widoczna jest różnica w wyborach pomiędzy 
nauczycielami edukacji przedszkolnej i szkolnej, to jednak niepokoi fakt, iż dla tak 
dużej grupy pedagogów kontakty z rodzicami stanowią kluczowy składnik nie-
pewności zawodowej. Jak zauważa C. Christopher, studentów kierunków pedago-
gicznych uczy się, jak mają pracować z uczniami, ale rzadko się im mówi o pro-
blemach współpracy z rodzicami [4].  

W świetle przytoczonych danych można zatem pokusić się o stwierdzenie,  
że skoro dla tak dużej grupy nauczycieli kontakty z rodzicami są jednym z kluczo-
wych czynników rodzących niepewność, to wychowawcy starają się ograniczyć ten 
obszar pedagogicznej działalności do niezbędnego minimum. Podobne stwierdze-
nia odnajdujemy w pracach M. Mendel. Autorka, diagnozując orientacje przy-
szłych nauczycieli wobec rodziców i członków lokalnej społeczności w Polsce  
i USA, ustaliła, że amerykańscy studenci o wiele łatwiej niż polscy operowali swo-
istą retoryką partnerstwa, sprawniej rysowali schematy współdziałania, powiązań, 
oddające ich teoretyczną i praktyczną wiedzę w tym zakresie [5].  

Zdaniem A. Basińskiej, jednym z wielu czynników warunkujących jakość rela-
cji nauczyciel–rodzic może być dogmatyczne przeświadczenie pedagoga o własnej 
nieomylności, o posiadaniu monopolu na bycie kompetentnym w sprawach eduka-
cji dziecka [6]. 
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d) problemów rodzinnych związanych z zajmowanym przez dziecko miej-
scem w strukturze rodziny, charakterem relacji rodzinnych, jakością funk-
cjonowania rodziny [6]. 

Zdaniem Danuty Waloszek, edukacja dzieje się dzięki działaniu wszystkich 
podmiotów i wszystkiego, co dziecko otacza tu i teraz. Działania te formułują 
człowieka jako osobę i członka wspólnoty [7]. Dlatego też tak ważne staje się py-
tanie o charakter i zakres tych działań. 

Podstawą integracji działań wychowawczych powinna być szeroko rozumiana 
podmiotowość wszystkich członków wspólnoty edukacyjnej, to znaczy podmioto-
wość dziecka, podmiotowość nauczyciela, podmiotowość rodzica. Można by 
przywołać znaną koncepcję dialogu M. Bubera opartą na „otwarciu się na innych”.  

Zdaniem M. Nowickiej-Kozioł, podmiotowość − tożsamość jest tutaj tworzona  
w interakcji, gdyż zachodzi tu autokreacja połączona z kreacją określonych relacji 
dwupodmiotowych. Podstawowym warunkiem prawdziwej rozmowy jest zarówno 
gotowość do otwierania się na partnera oraz akceptacja jego niepowtarzalnej indy-
widualności. Niebagatelnego znaczenia nabiera również szczerość w wypowiada-
niu swych myśli połączona z delikatnością i szacunkiem dla rozmówcy. Kolejnym 
kluczowym warunkiem jest rezygnacja z chęci imponowania, dążenia do efektyw-
nych wypowiedzi, dbałość o formę, a nie o treść [8].  

Poszukując odpowiedzi na pytanie o jakość kontaktów na linii nauczyciele–
rodzice, myślę, że w wielu wypadkach mamy jednak do czynienia wyłącznie  
z przekazywaniem informacji na temat dziecka, a nie z autentycznym dialogiem 
równoprawnych partnerów. I tak moje doświadczenia na linii rodzice–nauczyciele 
wskazują, że kontakty z nauczycielami – w których uczestniczyłam – nade wszyst-
ko odnosiły się 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 działa-
niach ogólnoszkolnych. Dominującą formą kontaktu z rodzicami są niestety zebra-
nia, rzadko spotkania, które ze względu na charakter wyznaczają określony układ 
ról. Z przykrością stwierdzam, iż charakter tych i tak dość mocno sformalizowa-
nych kontaktów w ostatnim czasie osiągnął swoje apogeum. Otóż nauczyciel ogra-
niczył przekaz informacji do rozdania kartek z ocenami dziecka. Następnie oznaj-
mił: „jeżeli ktoś ma jakieś pytania lub problemy to zaprasza do rozmów indywidu-
alnych”. A wymiar dialogu nauczyciela ze mną ograniczył się do lakonicznego 
pytania: „Skończyła już Pani?” I tak zakończyło się zebranie z rodzicami. 

Dobrze zorganizowana współpraca przedszkola z rodzicami sprzyja integracji 
działań wychowawczych. Dzięki niej przedszkole osiąga dobre wyniki w pracy 
wychowawczo-dydaktycznej i opiekuńczej, a rodzina ma wsparcie w rozwiązywa-
niu problemów związanych z wychowaniem dziecka. 

Niewątpliwie także kluczowym zagadnieniem w zakresie jakości oddziaływań 
jest podmiotowość w interakcji nauczyciel–dziecko. Podmiotowość człowieka 
można określić jako pewien system wewnętrznych przekonań i odczuć, uruchamia-
jący szereg mechanizmów regulacyjnych [9]. 
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W celu poznania opinii rodziców na temat współpracy przedszkola ze środowi-
skiem rodzinnym zapytałam badanych o preferowane formy kontaktów.  

Jak wykazała analiza zebranych danych, najbardziej oczekiwaną przez bada-
nych rodziców formą współpracy są kontakty indywidualne z rodzicami, wskazało 
tak prawie 93 proc. badanych rodziców. W dalszej kolejności pojawiły się kontakty 
grupowe, odnotowano prawie 87 proc. odpowiedzi oraz kontakty zbiorowe, wska-
zało tak nieco ponad 68 proc. ogółu badanych.  

Szczegółowa analiza wykazała, iż w zakresie kontaktów indywidualnych ro-
dzice głównie preferują indywidualne rozmowy z nauczycielami w wyznaczone 
dni, nieco ponad 51 proc. badanych oraz codzienne kontakty na terenie przedszko-
la, odpowiedziało tak prawie 49 proc. badanych. Okazuje się, że rodzice nie prefe-
rują kontaktów drogą elektroniczną. Tylko 2 spośród 123 badanych rodziców 
oczekuje takiej formy kontaktów! Równocześnie należy zauważyć, że tylko  
19 proc. badanych wskazało kontakty telefoniczne jako oczekiwaną formę współ-
pracy przedszkola z rodzicami. To może oznaczać, że pomimo ciągłego zabiegania 
i braku czasu rodzice nadal oczekują bezpośrednich kontaktów z nauczycielami. 
Można by także przypuszczać, że w oczekiwaniach rodziców współpraca z na-
uczycielami ma nieco szerszy wymiar aniżeli tylko powiadamianie rodziców  
na temat funkcjonowania ich dziecka.  

Kolejną preferowaną przez respondentów formą kontaktów są kontakty gru-
powe − wskazało tak prawie 87 proc. badanych. Szczegółowa analiza wykazała, że 
w zakresie kontaktów grupowych rodzice najwyżej cenią partnerskie działania na 
rzecz dzieci i przedszkola. Odnotowano prawie 93 proc. takich odpowiedzi!  
W dalszej kolejności zanotowano współudział rodziców w organizowaniu imprez 
okolicznościowych. Odpowiedziało tak prawie 42 proc. rodziców. W obliczu przy-
toczonych danych nasuwa się wręcz pytanie, po co rodzice są w przedszkolu?  

W świetle założeń reformy oświatowej rodzice powinni być współodpowie-
dzialni za przebieg procesu dydaktyczno-wychowwczego. Któż, jak nie oni, najle-
piej znają swoje dzieci, dlatego też stają się pierwszymi, najważniejszymi wycho-
wawcami i równocześnie kompetentnymi specjalistami. Z pedagogicznego punktu 
widzenia wydaje się wręcz nieodzowne rzetelne poznanie możliwości i potrzeb 
dziecka, bowiem tylko takie podejście może przyczynić się do podnoszenia efek-
tywności pracy przedszkola. Tymczasem, jak wykazuje praktyka edukacyjna, ro-
dzice w przedszkolu są włączani głównie w działalność kulturalno-oświatową,  
tzn. udział w spotkaniach okolicznościowych, np. z okazji Dnia Matki, Dnia Babci 
i Dziadka, Dnia Rodziny. Rzadko kiedy udział rodziców w życiu przedszkola ma 
wymiar spontaniczny i bezpośredni. Sami rodzice zwracają uwagę, iż nie zawsze 
ich pomysły związane z aktywnym włączeniem się w codzienną pracę przedszkola 
zyskują akceptację i aprobatę ze strony grona pedagogicznego. Równocześnie war-
to zauważyć, że tylko nieliczni rodzice mają możliwość aktywnego uczestniczenia 
w pracy przedszkola, w tym współdecydowania w sprawach dotyczących rodzaju, 
kierunku, zakresu działań wychowawczych. Z reguły rodzice są informowani  
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niach, które pełnią rolę zebrań organizacyjno-informacyjnych, o tyle można za-
uważyć niewielki udział rodziców w warsztatach lub spotkaniach szkoleniowych. 
Szczegółowe dane na temat preferowanych przez badanych form współpracy 
przedstawia tabela 4.  

Kolejnymi obszarami, które poddałam weryfikacji, była działalność opiekuń-
cza, wychowawcza i dydaktyczna przedszkola oraz opinie rodziców dotyczące 
oczekiwań wobec przedszkola w zakresie realizacji wyżej wymienionych funkcji. 

Jedną z kluczowych funkcji przedszkola jest troska nad zdrowiem, bezpieczeń-
stwem dzieci i przygotowaniem do szkoły oraz pomoc pracującym rodzicom  
w zapewnieniu fachowej opieki nad dzieckiem, na czas ich nieobecności. 

Szczegółowa analiza zebranego materiału badawczego pozwala stwierdzić,  
że zapewnienie bezpieczeństwa oraz fachowa opieka nad dzieckiem stanowi – dla 
ponad 95 proc. ogółu badanych i 100 proc. rodziców z jednym dzieckiem – naj-
ważniejsze zadania przedszkola w ramach realizacji funkcji opiekuńczej. Wobec 
doniesień, jakie płyną z ust wielu wychowawców, zaskakuje, że nikt z badanych 
nie wskazał potrzeby wydłużenia czasu pracy przedszkola. Jednocześnie należy 
zauważyć, że tylko nieco ponad 24 proc. badanych oczekuje od nauczycieli pomo-
cy dla swoich dzieci przy spożywaniu posiłków.  

Ze względu na wyniki badań świadczących o niskim poziomie umiejętności 
samoobsługowych dzieci w wieku przedszkolnym, takie opinie rodziców mogą 
jedynie napawać optymizmem. Szczegółowe dane na temat oczekiwania rodziców 
wobec przedszkola w zakresie realizacji funkcji opiekuńczej przedstawia tabela 5. 

A jakie są oczekiwania badanych rodziców w zakresie realizacji funkcji wy-
chowawczej przez przedszkole? 

Działalność wychowawcza przedszkola ma na uwadze, zdaniem A. Klim-
Klimaszewskiej, wszechstronny rozwój dzieci i przygotowanie do szkoły [14]. Jak 
wynika ze szczegółowej analizy, prawie 61 proc. badanych wskazało na wpajanie 
dziecku zasad i reguł współżycia w grupie społecznej. Jednocześnie należy zwrócić 
uwagę, że prawie 95 proc. rodziców jedynaków wskazało na to zadanie  
przedszkola! 

Zarówno badania empiryczne, jak i typowe obserwacje pedagogiczne potwier-
dzają, że brak rodzeństwa ma niewątpliwie istotny wpływ na rozwój jedynaka.  
K. Litwińska zwraca uwagę, że dominacja kontaktów z dorosłymi nad rówieśni-
kami w okresie wczesnego dzieciństwa może być przyczyną przejmowania zainte-
resowań nieadekwatnych do wieku. Ponadto uważa się, że nadmierna opieka i za-
interesowanie ze strony najbliższych mogą wpływać na specyficzne kontakty jedy-
naka z rówieśnikami, tzn. trudności w umiejętności współżycia, współdziałania czy 
dzielenia się [15].  
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W dalszej kolejności badani wskazali na następujące zadania przedszkola: nie-
co ponad 58 proc. oczekuje od przedszkola wdrażania zasad kulturalnego zacho-
wania się, nieco ponad 51 proc. badanych spodziewa się kształtowania u dzieci 
umiejętności dobrego współdziałania i współpracy w grupie, prawie 37 proc. zwra-
ca uwagę na działania związane z reagowaniem na przejawy agresji. Kolejny raz 
odnotowano niewielką grupę rodziców (nieco ponad 19 proc.), którzy oczekują od 
przedszkola wsparcia w zakresie wychowania dzieci. Zauważono, że badani rodzi-
ce w znikomym stopniu oczekują od przedszkola działań na rzecz kształtowania 
pozytywnego stosunku dzieci do środowiska przyrodniczego. Tylko 12 proc. ogółu 
rodziców wskazało tą odpowiedź oraz nie odnotowano żadnej odpowiedzi w grupie 
rodziców jedynaków!  

Jak zauważa E. Gruszczyk-Kolczyńska, są rodzice, którzy zadziwiająco dobrze 
troszczą się o wszechstronny rozwój swoich pociech, ale niepokojąco zwiększa się 
liczba dzieci, którym rodzice poświęcają zbyt mało czasu. Ponadto rodzice coraz 
mniej uwagi poświęcają na kształtowanie u dzieci nawyków właściwego komuni-
kowania się z innymi oraz zgodnego współdziałania w grupie, dbania o ład i po-
rządek w swoim otoczeniu a także poszanowania przyrody i własności społecznej 
[16]. W świecie zróżnicowanym kulturowo, ekonomicznie, środowiskowo wręcz 
naturalną staje się potrzeba kształtowania postaw tolerancji. „Inność” uznaje się za 
immanentną cechę społeczeństwa XXI wieku. Tymczasem, jak wykazały badania, 
tylko 27 proc. respondentów oczekuje od przedszkola kształtowania postaw tole-
rancji! Szczegółowe dane na temat oczekiwań rodziców wobec przedszkola w za-
kresie realizacji funkcji wychowawczej przedstawia tabela 6. 

Tabela 6. Oczekiwania rodziców wobec przedszkola w zakresie realizacji funkcji 
wychowawczej. Rozkład liczbowy i procentowy 

Ogółem Rodzice jedynaków Zadania przedszkola 

Liczbowo % Liczbowo % 
Wpajanie dziecku zasad i reguł 
współżycia w grupie społecznej 

75 60,98 54 94,74 

Kształtowanie umiejętności do-
brego współdziałania i współpra-
cy w grupie 

63 51,22 30 52,63 

Reagowanie na przejawy agresji 45 36,58 21 36,84 
Kształtowanie postaw tolerancji 33 26,83 12 21,05 
Kreowanie pozytywnego stosun-
ku do środowiska przyrodnicze-
go 

15 12,20 – – 

Wyrabianie samodzielności 42 34,15 24 42,11 
Wdrażanie zasad kulturalnego 
zachowania się 

72 58,54 30 52,63 

Wspieranie rodziców w wycho-
wywaniu dzieci 

24 19,51 15 26,32 

Inne – – – – 
Źródło: Badania własne 
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chodzimy na kolejne etapy naszej drogi edukacyjnej. Kontakty nauczycieli i rodzi-
ców mogą generować wieloraką aktywność zarówno pod względem charakteru, 
orientacji, zasięgu, stopnia natężenia, wymiaru czasowego czy preferencji w zakre-
sie metod i form.  

Analiza przeprowadzonych wyników badań pozwala stwierdzić, że: 
1. Spośród wielu funkcji realizowanych przez współczesne przedszkole 

rodzice najwyżej cenią możliwości zapewnienia specjalistycznej opieki 
na czas nieobecności rodzica; 

2. Kooperacja przedszkola z rodziną w ramach zintegrowanych i skoor-
dynowanych działań wychowawczych powinna mieć profil partnerski  
i nade wszystko powinna bazować na kontaktach indywidualnych na-
uczycieli z rodzicami; 

3. Szczegółowa analiza zebranego materiału badawczego pozwala 
stwierdzić, że zapewnienie bezpieczeństwa oraz fachowa opieka nad 
dzieckiem stanowi , dla ponad 95 proc. ogółu badanych i 100 proc. ro-
dziców z jednym dzieckiem, najważniejsze zadania przedszkola w ra-
mach realizacji funkcji opiekuńczej; 

4. Rodzice oczekują od przedszkola w zakresie realizacji funkcji wycho-
wawczych głównie przygotowania dzieci do właściwego współżycia  
w grupie rówieśniczej poprzez wpajanie zasad i reguł społecznych. 
Jednocześnie należy zwrócić uwagę, iż prawie 95 proc. rodziców jedy-
naków wskazało na to zadanie przedszkola; 

5. Działalność dydaktyczna przedszkola, zdaniem większości badanych, 
powinna być skierowana wokół takiej aktywności, która przyczyni się 
do lepszego przygotowania dzieci do kolejnych etapów edukacji; 

6. Wyniki prowadzonych badań wskazują, że rodzice pozytywnie ocenia-
ją jakość kontaktów z nauczycielami. Więcej niż połowa badanych 
określiła jakość relacji z nauczycielami jako dobre.  
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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. 
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Wprowadzenie  

Funkcjonowanie nauczycieli w Polsce od jakiegoś czasu jest poddawane per-
manentnej dyskusji i analizie. Poszukuje się odpowiedzi na wiele nurtujących py-
tań. Jaki powinien być współczesny nauczyciel? Czy i jak poprawiać edukację 
nauczycielską? O jakie relacje nauczycieli i uczniów powinniśmy zabiegać? Ile 
czasu powinien spędzać nauczyciel w szkole? Czy i jak powinny zmienić umiejęt-
ności i wiedza nauczycieli? Pytań rodzi się coraz więcej, odpowiedzieć na nie jest 
coraz trudniej. Dylemat naczelny to, czy i na ile, w jakim zakresie powinna nastą-
pić modyfikacja funkcjonowania zawodowego i społecznego, nauczycieli oraz czy 
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2. Feminizacja zawodu 
3. Struktura wieku 
4. Wynagrodzenia i czas pracy nauczycieli 
5. Kształcenie nauczycieli w Polsce 
6. Ocena pracy nauczyciela a jakość pracy 
7. Awans zawodowy. 

Czy i jak się zmienia sytuacja nauczycieli w Polsce? Jak jest struktura płci 
i wieku? Ile zarabia nauczyciel i ile czasu spędza z uczniami? Co robi poza godzi-
nami tzw. pensum? Czy zmieniają się warunki pracy nauczycieli? Jaki jest poziom 
wykształcenia współczesnych nauczycieli? Czy widać szczególnie znaczące zmia-
ny w kształceniu nauczycieli? Jak wygląda rekrutacja do zawodu i późniejszy start 
zawodowy nauczycieli? Czy sprawdza się system awansu zawodowego? Odpowie-
dzi na te pytania próbują udzielić autorzy raportu, zastrzegając sobie, iż zebrane 
informacje są przede wszystkim przyczynkiem do podjęcia dyskusji na temat jako-
ści edukacji z punktu widzenia pracy nauczycieli, ich przygotowania do prowadze-
nia nowoczesnej edukacji oraz otwartości na zmiany. 

Liczba nauczycieli 

W Polsce pracuje w systemie oświaty 659,4 tys. osób (rok szkolny 2009/2010). 
W tej liczbie znajdują się też pracownicy kuratoriów, poradni, komisji egzamina-
cyjnych. Ze statystyk wynika, że liczba osób zatrudnionych nieznacznie rośnie. 
Jet to efekt utrzymywania się w aktywności zawodowej tych nauczycieli, którzy 
odeszli w 2008 roku na wcześniejszą  emeryturę.  Liczba uczniów w szkołach  
natomiast systematycznie maleje. W ten sposób mamy jeden z najniższych wskaź-
ników liczby uczniów do liczby nauczycieli – 12.  

Według Raportu – jest to uzależnione od stosunkowo wysokiego wskaźnika 
ludności zamieszkałej na terenach wiejskich, gdzie szkoły są mniejsze, ale o obsa-
dzie kadrowej szkoły decyduje nie liczba uczniów, ale liczba klas. Ciekawą rzeczą 
jest zasygnalizowany w raporcie problem definiowania pojęcia nauczyciela. Trud-
ność polega na uogólnianiu statystycznym pojęcia – do tej grupy zaliczają się 
wszystkie osoby zatrudnione w systemie oświaty, zgodnie z Ustawą – Karta Na-
uczyciela. Autorzy Raportu piszą o potrzebie krytycznej analizy przepisów tego  
dokumentu prawnego o charakterze branżowym: Przepisy KN były wielokrotnie 
nowelizowane, zarówno z powodu konieczności dostosowywania jej do zmian 
ustrojowych, jak i w związku z reformami systemu oświaty. Jednakże kolejne nowe-
lizacje nie doprowadziły do wyłonienia się nowej, całościowej regulacji statusu 
nauczyciela, która byłaby czynnikiem sprzyjającym projakościowej modernizacji 
oświaty, przy równoczesnym zagwarantowaniu nauczycielom odpowiedniego do 
specyfiki tego zawodu statusu. Obecnie KN jest przedmiotem krytyki przede wszyst-
kim ze strony części kadry kierowniczej szkół oraz przedstawicieli samorządu tery-
torialnego jako regulacja przestarzała, która utrudnia prowadzenie racjonalnej 
polityki kadrowej. Z drugiej strony ma ona zagorzałych obrońców – przede wszyst-
kim są nimi nauczycielskie związki zawodowe. Niewątpliwie po upływie blisko 30 
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który uzyskał zatrudnienie na podstawie mianowania, lecz nie wywiązującego się 
należycie ze swoich obowiązków, zaniedbującego swoją pracę lub nawet czasami 
chorób psychicznych czy nałogów bardzo trudno jest „pożegnać się” z takim na-
uczycielem. W przypadku nauczyciela z długim stażem pracy, ale nie wyróżniają-
cego się zbytnio pod względem wyników nauczania i efektywności wychowawczej 
dyrektor nie ma wyboru. Kiedy nadchodzi moment decyzji, którego nauczyciela 
zwolnić z powodu braku godzin dydaktycznych musi zwolnić tego, który dopiero 
zaczął pracować, mimo, że jest to nauczyciel z powołania, pełen zapału i pomy-
słów dydaktycznych i wychowawczych.  

Wynagrodzenie i czas pracy nauczycieli 

Ważnym czynnikiem budującym obraz nauczyciela jako przedstawiciela dużej 
grupy zawodowej jest system wynagradzania – w Polsce powiązany ściśle  
z systemem awansu zawodowego. Zdecydowana większość nauczycieli należy 
według klasyfikacji GUS do grupy tzw. „specjalistów” (24 proc. wszystkich za-
trudnionych). Średnie zarobki tej grupy zatrudnionych wynoszą prawie 4000 zł. 
Przeciętne wynagrodzenie nauczycielskie jest zdecydowanie niższe – wynosi 3100 
zł w większości szkół. Najmniej zarabiają nauczyciele praktycznej nauki zawodu 
(2650 zł), najwięcej – nauczyciele szkół specjalnych (3700 zł). Większe zarobki 
mają kobiety, różnice widoczne są w szkołach prywatnych i publicznych – na ko-
rzyść tych ostatnich. Nauczyciele wyraźnie korzystają na tzw. nadgodzinach – 
zajęciach dydaktycznych wykraczających poza tygodniowe pensum. Stanowią one 
od 8 proc. do 14 proc. płacy brutto, gdy średnia dla ogółu specjalistów wynosi 
niecałe 4 proc. Maksymalne płace osiągają nauczyciele dość późno – po przeszło 
20 latach pracy (ogół specjalistów – po 10-15 latach pracy).  

Struktura wynagrodzeń nauczycielskich jest dość mocno spłaszczona. Rzadko 
który nauczyciel wybija się ponad 150 proc. średniej płacy dla wszystkich specjali-
stów. Niedobrym zjawiskiem jest duże zróżnicowanie płac ze względu na stopień 
awansu zawodowego – nauczyciel stażysta zarabia średnio o połowę mniej niż 
nauczyciel dyplomowany (2011; 188).  Tylko dlatego zatem, że pracuje krócej i ma 
najniższy stopień awansu. W taki sposób szybko pozbędziemy się młodych, zdol-
nych nauczycieli. A ci, którzy marzyli o zawodzie nauczyciela i kształcili się wy-
trwale na uczelniach pedagogicznych nie dlatego, że nie mieli innego wyjścia, ale z 
wyboru – szybko zrezygnują z pomysłu bycia nauczycielem. A to w konsekwencji 
spowoduje w przyszłości znaczne obniżenie jakości edukacji.  

Inny wymiar przybierają wynagrodzenia nauczycielskie w wyniku analizy go-
dzinowych stawek, czyli po przeliczeniu wynagrodzenia i czasu pracy. Analiza ta 
pokazuje, że płace nauczycieli wcale nie kształtują się na najniższym poziomie. 
Zależy to oczywiście od tego, jak mierzony jest czas pracy nauczycieli. Według 
zapisów Karty Nauczyciela przeciętny nauczyciel  powinien wypracować w tygo-
dniu 18 godzin - obowiązkowy wymiar godzin zajęć dydaktycznych, wychowaw-
czych i opiekuńczych prowadzonych bezpośrednio z uczniami lub wychowankami 
albo na ich rzecz (tzw. pensum dydaktyczne). Dodatkowo nauczyciele prowadzą 
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Podczas studiów kandydaci na nauczycieli zdobywają wiedzę kierunkową, na-
uczycielską, uczą się posługiwać technologią informacyjną i językiem obcym oraz 
uczestniczą w praktykach pedagogicznych. Proponowane zmiany doskonalące 
system kształcenia nauczycieli w tym zakresie dotyczą: 

• zwiększenia wymiaru i znaczenia kształcenia praktycznego, 
• zapewnienia drożności pomiędzy studiami licencjackimi i magisterskimi, 
• uczynienia drugiej specjalności fakultatywną, a nie, jak dotychczas, obo-

wiązkową (2011; 190). 
Poziom wykształcenia nauczycieli ma tendencję wzrostową. W ciągu ośmiu lat 

(1992-2000) grupa nauczycieli z wyższym wykształceniem zwiększyła się o pra-
wie 30 proc. Pęd do wiedzy nie ma jednak prostego przełożenia na jakość wy-
kształcenia. Wielu nauczycieli młodych, niedoświadczonych, rozpoczynających 
pracę nie potrafi sobie poradzić z wieloma czynnościami, niezbędnymi w pracy 
nauczyciela, np. kontaktami z rodzicami, pracą z uczniami trudnymi wychowaw-
czo, zdobywaniem i utrzymywaniem autorytetu u uczniów. Dyrektorzy szkół rów-
nież wyrażają najczęściej opinie negatywne na temat przygotowania absolwentów 
uczelni kształcących pedagogów. Należą do nich: 

• niski poziom kształcenia praktycznego (mały wymiar godzin, słabe 
powiązanie z kierunkiem i specjalnością), 

• kłopoty wychowawcze w pracy z uczniami, 
• braki metodyczne, 
• nieznajomość prawa oświatowego, 
• kłopoty z przełożeniem wiedzy ze studiów na pracę w szkole (2011; 

191). 
Autorzy Raportu słusznie zauważają, że istotną cechą zawodu nauczyciela jest 

konieczność stałego uczenia się, w tym do samokształcenia, poszukiwania nowej 
wiedzy i uzupełniania wiedzy już posiadanej. Wykształcenie zdobyte podczas stu-
diów nigdy  nie jest w stanie wyczerpać wielości problemów, które napotka na-
uczyciel podczas pracy w zawodzie. Stąd coraz częściej i mocniej podkreśla się 
konieczność przygotowania nauczycieli do nowych wyzwań i zmian, które są co-
dziennością społeczeństwa opartego na wiedzy. Takie rozumienie drogi rozwoju 
zawodowego nauczyciela nawiązuje do modelu partycypacyjnego J. H. Vonka,  
w którym nauczyciele są postrzegani jako liderzy środowiska edukacyjnego, zdolni 
do przyjęcia odpowiedzialności za kształt swojego rozwoju zawodowego (2011; 
192).  

Nauczyciele rozwijają się zawodowo bardzo intensywnie. 90,4 proc. nauczy-
cieli deklarowało doskonalenie zawodowe. Jednak z danych Systemu Informacji 
Oświaty (SIO) wynika, że jest dużo mniej – 12 proc. Tutaj mamy do czynienia z 
doskonaleniem formalnym. Nauczyciele biorą pod uwagę także samokształcenie i 
konsultacje z innymi nauczycielami.  Te 12 proc. uczestniczy w różnych formach 
przede wszystkim dlatego, iż jest to wymóg awansu zawodowego lub oczekiwania 
społeczne. Własne potrzeby i motywacje nauczycieli są chyba raczej w mniejszo-
ści.  
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ścią. Większość nauczycieli, którzy osiągnęli ten szczebel, chciała dotrzeć do niego 
jak najszybciej i „mieć problem z głowy”. Po uzyskaniu stopnia nauczyciela dy-
plomowanego, szybko stracili motywację do dalszego rozwoju i kreatywnego dzia-
łania. Po 12-15 latach pracy taki nauczyciel, w wieku około 40 lat popada w ruty-
nę, często ulega wypaleniu zawodowemu. Jego kariera zawodowa kończy się, sys-
tem awansu przestaje motywować i pobudzać do aktywności służącej nie tylko 
nauczycielowi, ale przede wszystkim uczniowi. Sam sposób uzyskiwania poszcze-
gólnych stopni też spotyka się z coraz większą krytyką i niezadowoleniem. „Papie-
rologia i biurokracja” – to najczęściej używane słowa, charakteryzujące czynności 
przygotowawcze w procedurze awansu. Chyba rzeczywiście wyczerpała się pewna 
formuła, a awans zawodowy nauczycieli stał się formalnym działaniem, który nie 
premiuje najlepszych, ale jest czystym spełnieniem określonych wymagań. Ich 
weryfikacja okazuje się być mocno utrudniona. Większość nauczycieli ubiegają-
cych się o stopień nauczyciela dyplomowanego – uzyskuje go. Nie ma jednak do-
brego sposobu na obiektywną ocenę (nawet po rozmowie z nauczycielem) dorobku 
zawodowego. Paradoksalnie jedynie w przypadku nauczyciela stażysty, który chce 
zostać nauczycielem kontraktowym, realną jest prawdziwa ocena jego działalności 
w szkole. Dokonuje tego bowiem komisja szkolna, pod przewodnictwem dyrektora 
szkoły, który z założenia ma najlepszą wiedzę i uprawnienia, aby awansować swo-
jego pracownika.  

Wniosek jest taki, że system awansu zawodowego wymaga modernizacji. Na-
leży jak najszybciej zdemitologizować uzyskanie stopnia nauczyciela dyplomowa-
nego jako osiągnięcie mistrzostwa zawodowego, bo to jest tzw. zaklinanie rzeczy-
wistości edukacyjnej. Absolutnie nie służy to podwyższaniu jakości edukacji i 
zwiększaniu prestiżu zawodu nauczycielskiego, to jest procedura umożliwiająca 
jedynie wzrost wynagrodzenia danego nauczyciela i generująca koszty formalności 
z tym związanych.  

Podsumowanie 

Sytuacja zawodowa i społeczna nauczycieli przedstawiona w Raporcie o stanie 
edukacji 2010. Społeczeństwo w drodze do wiedzy zawiera statystyczny obraz,  
w którym podane informacje z pewnością pozwalają na wyciągnięcie pewnych 
wniosków. Określenie jednak stopnia ciągłości i poziomu zmiany okazuje się trud-
ne. Z pewnością można zauważyć występowanie tendencji w funkcjonowaniu za-
wodowym nauczycieli. Nie zmienia się znacznie liczba nauczycieli i zjawisko do-
minacji kobiet wśród pedagogów. Nie zmienia się ocena dosyć niskich wynagro-
dzeń nauczycielskich. Cały czas mamy również do czynienia z przestarzałym sys-
temem kształcenia i doskonalenia nauczycieli. Zreformowany system awansu za-
wodowego powoli wypala się. Generalnego remanentu należy dokonać w mecha-
nizmach oceny pracy nauczycielskiej. Nowoczesny i sprawny dydaktycznie, ale też 
mądry pedagogicznie nauczyciel powinien zyskać szansę na realne wynagrodzenie, 
ale też na obiektywną ocenę pracy i awans nie tylko finansowy, ale równocześnie 
podnoszący prestiż w gronie innych nauczycieli oraz w środowisku lokalnym. Klu-
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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. 
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wychowawcze słusznych sankcji, natomiast przeciwnicy uważają je za przyczynę 
lęków, nerwic, kłamstwa lub agresji u dzieci. Podobnie też brakuje jednolitego 
poglądu na temat roli nagród i nagradzania w kształtowaniu charakteru młodych 
ludzi. Kary w wychowaniu dzieci 

Czym jest kara?  

W szerokim znaczeniu jest wymierzeniem cierpienia psychicznego lub fizycz-
nego, albo pozbawieniem jakiegoś dobra, które ma być konsekwencją za określone 
braki, w celu przywrócenia porządku (moralnego, prawnego lub społecznego).  
W wychowaniu kary należą do emocjonalnej sfery wychowawczej i zaliczane  
są do środków motywujących [3]. Według Wincentego Okonia to sztucznie lub  
w sposób naturalny wywołana sytuacja przykra dla jednostki, mająca zahamować 
ten rodzaj postępowania, który ją wywołał [8]. Można zatem powiedzieć, że jej 
głównym celem jest powstrzymanie niepożądanych zachowań poprzez doświad-
czanie przez karanego przykrych doznań. Chodzi o to, aby wychowanek, dopu-
ściwszy się przewinienia, nie przechodził nad nim do porządku dziennego. 

W powszechnym przekonaniu kara to ważny element w wychowaniu sprzyja-
jący utrzymaniu dyscypliny [9]. Czym zatem jest dyscyplina? Pojęcie to najczę-
ściej kojarzone jest z karą i łączy się z opartymi na surowych rygorach warunkami, 
nie zaś z pozytywnym rozumieniem działań i sytuacji, w których dziecko trakto-
wane jest jako „podmiot oddziaływań wychowawczych” [10].  

W literaturze istnieje wiele typologii kar, które, w opinii psychologów i peda-
gogów, zasługują na aprobatę bądź potępienie. I tak na przykład Irena Jundziłł 
dzieli kary na pedagogiczne i niepedagogiczne. 

Kary pedagogiczne to przede wszystkim kary naturalne, tłumaczenie i wyja-
śnianie dzieciom niewłaściwości ich zachowania, wyrażanie swego smutku, cza-
sowe odebranie przyznanego przywileju i rzeczy, odmawianie dziecku przyjemno-
ści. Ważne, że nie poniżają godności karanego i karzącego, ich jedynym celem jest 
poprawa zachowania dziecka. 

a) Kara naturalna jest bezpośrednim następstwem jakiegoś niewłaściwego 
postępowania. Jest skuteczna, dlatego że karany nie ma żalu i pretensji do rodzi-
ców czy nauczycieli, przeżywa natomiast niezadowolenie i żal do samego siebie. 
Na przykład dziecko, które pomimo upomnień biegało po mieszkaniu i zrobiło 
sobie krzywdę, zostało ukarane w sposób naturalny [11–13]. Doświadczenie uczy, 
że nic tak skutecznie i trwale nie modyfikuje zachowania dziecka, jak stosowanie 
„starych sposobów” typu: „zniszczyłeś – nie będziesz miał”, „nie zrobiłeś tego, 
więc nie masz”, „nie nauczyłeś się – będziesz miał słabą ocenę” itp. Ich dobór musi 
być jednak dostosowany do wieku i możliwości dziecka [14]. 

b) Tłumaczenie i wyjaśnianie jest zabiegiem bardzo skutecznym. Tłumacze-
nie dziecku, że źle postąpiło, wymaga zwrócenia uwagi na następstwa, jakie wy-
wołało (lub mogło wywołać) jego zachowanie. Najważniejszym celem takiego 
podejścia, w przypadku przekroczenia przez nie obowiązujących norm i wymagań, 
jest skłonienie dziecka do autorefleksji nad skutkami lekceważenia przepisów  

165





 

karcą dzieci w sytuacji, gdy ich zachowanie odbiega od przyjętego przez nich ide-
ału, gdy się buntują, nie aprobują stawianych im wymagań lub gdy stawiane wy-
magania przerastają ich możliwości. 

Wielokrotnie też winę za własne niepowodzenia dorośli zrzucają na dzieci, któ-
re jako słabsze nie mogą się przeciwstawić; wymierzają kary, bo brak im cierpli-
wości; nie chcą lub nie potrafią wyjaśnić; doznały przykrości i biorą odwet  
na dziecku; braknie im inicjatywy i pomysłu, by inaczej zorganizować pracę z gru-
pą; są zmęczeni, podenerwowani – chodzi więc o to, by kary były środkiem prze-
myślanym. Posiadając przewagę, narzucają zasady, według których wprowadzają 
karę za niewłaściwe ich zdaniem zachowanie lub przewinienie wychowanka [20]. 

Kara sprawiedliwa powinna być proporcjonalna do przewinienia, że karać na-
leży tylko takie czyny i zachowania, które są zawsze i niezmiennie uważane  
za naganne, bez względu gdzie i w jakich warunkach miały miejsce. Sugerując się 
tą logiką, należy pamiętać, iż za poważniejsze wykroczenia przewidziane kary 
powinny być surowsze. Jest to postulat trudny do spełnienia, gdyż kara sprawie-
dliwa powinna być dostosowana do możliwości psychofizycznych dziecka. 

Jednym z warunków skuteczności jest wymierzanie ich we właściwym czasie. 
Kiedy dziecko zawini, najczęściej reakcja rodzica czy nauczyciela jest natychmia-
stowa i (niestety) proporcjonalna nie do winy, ale do stopnia ich oburzenia. Tym-
czasem kara powinna być tak dobrana, aby kierować uwagę dziecka na sam czyn, 
na przekroczenie przyjętej normy i na skutki takiego postępowania, z nastawie-
niem, że to się nigdy nie powtórzy. Dobrze przemyślana nie tylko zniechęca  
do popełnienia czynów, za które została wymierzona, ale również odstrasza  
od nich osoby, które mając świadomość szkodliwości danego czynu, były świad-
kami jej wymierzania [20]. 

Reasumując, należy stwierdzić, że w wychowaniu nie ma środków uniwersal-
nych, tak jak nie ma dzieci identycznych, dlatego stosowanie kary, choć czasem 
niezbędne i celowe, wymaga poczucia sprawiedliwości, umiejętnego podejścia  
i kultury pedagogicznej połączonej z uczuciem miłości do dziecka i pragnieniem 
jego dobra [21].  

Za pomocą kar nie da się całkowicie wyeliminować niepożądanych zachowań 
u dzieci, lecz co najwyżej można je na pewien okres stłumić. Metoda ta przynosi 
jednak swój pozytywny skutek tylko wtedy, gdy między karanym i wychowawcą 
istnieje więź uczuciowa, przekonanie o życzliwości i zrozumieniu oraz gdy „dole-
gliwości wychowawcze” wymierzane są w atmosferze spokoju, opanowania i roz-
wagi [22]. 

Rola nagrody w wychowaniu  

Według Wincentego Okonia, nagroda jest formą jednostkowej lub zbiorowej 
aprobaty czyjegoś zachowania, sprawiającej osobie nagradzanej satysfakcję i za-
dowolenie oraz zachęcającej do powtarzania podobnych zachowań, a tym samym 
utrwalającej wzory postępowania akceptowane przez środowisko [23]. 

167





 

e) nagrody rzeczowe natomiast należy stosować z ostrożnością i niezbyt czę-
sto [11]. 
Stanisław Kuczkowski zwraca uwagę na nagradzanie uznaniem jako formę 

stosowaną najczęściej. Można ją wyrazić słownie lub pisemnie, w formie wyraźnej 
akceptacji konkretnego zachowania lub wyniku nauki dziecka, poprzez wyrażanie 
podziwu, radości, zachwytu, okazywanie miłości itp. Aprobata jest więc wyrazem 
osobistego potwierdzenia jakiegoś zachowania. Jest zaakcentowanym sygnałem dla 
dziecka, że jego gest lub postępowanie, nawet jeżeli samo w sobie nie jest czymś 
nadzwyczajnym, jest oceniane pozytywnie [26].  

John Robertson podkreśla względną wartość pochwały – zależy od tego, kto jej 
udziela i w jakich okolicznościach. Jest tym cenniejsza, im większym autorytetem 
cieszy się osoba chwaląca u dziecka. Uważa się ponadto, że pochwała podnosi 
samoocenę, wzmacnia zachowania pożądane [27]. 

W grupie nagród, najbardziej pobudzającym środkiem, oprócz pochwały, jest 
zachęcenie. Ten sposób nagradzania, jeśli dodatkowo wyraża wiarę w możliwości 
dziecka, przynosi efekty pozytywne. Zachęty (ukazujące dzieciom możliwość uzy-
skania przyszłych sukcesów) przynoszą efekty wychowawcze o charakterze indy-
widualnym. Bardziej społeczny charakter, w przeciwieństwie do zachęt obiecują-
cych dzieciom to, co bardzo lubią, mają zachęty ukazujące przykład innych, szcze-
gólnie rówieśników. Pobudzają do działań pozytywnych, a zatem ich znaczenie 
wychowawcze można ocenić jako większe od porad i pouczeń [17]. 

Z tak przedstawionego podziału nagród wynika, że metody gratyfikowania 
(poprawnie realizowane) pozwalają osiągnąć dwa cele: utrwalenie tendencji  
do wykonywania pewnych czynności w określonej sytuacji oraz ich intensyfikację. 
Nagradzanie spełnia również dwie zasadnicze funkcje: wzmacniania i zachęty. 
Jako zachęta działa poprzez podniesienie ogólnego poziomu pobudzenia organi-
zmu, co z kolei bezpośrednio wpływa na takie cechy wykonywania czynności, jak 
szybkość, siła czy koordynacja i pośrednio na tempo i poprawność uczenia się [17]. 

Rozpatrując problem nagród (w przedszkolu, szkole i poza nią), trzeba podkre-
ślić, iż największą wartość w wychowaniu i oddziaływaniu pozytywnym na wy-
chowanka mają takie działania, jak: zachęta, uznanie, pochwała i nagroda. Wszyst-
kie te formy pozytywnego odbierania zachowań bardzo silnie oddziałują i stanowią 
bodziec kierujący postępowaniem dziecka. Im wyższy stopień świadomości spo-
łecznej wychowanka, tym większego nabierają one znaczenia. Dlatego w pracy 
wychowawczej nauczyciela powinny dominować takie sposoby oddziaływania  
na postępowanie dziecka, które sprawią mu możliwie dużo przyjemności, dadzą 
poczucie zadowolenia, zmobilizują do pożądanego wychowawczo postępowania  
w poczuciu sprawiedliwej oceny jego postawy wobec wartości wyznaczających 
kryteria tego, co słuszne (a więc zasługującego na akceptację oceniających) [28].  

Karać czy nagradzać? Konsekwencje pedagogiczne  

Nagrody i kary, nawet dokładnie przemyślane, same w sobie nie decydują  
o powodzeniu pracy wychowawczej, stanowią jedynie składnik systemu wycho-
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c) powoduje uczucia przykrość, jeśli nagroda jest źle dobrana lub nieade-
kwatna; 

d) prowadzi do nadmiernego przywiązania do wartości materialnych, 
kształtując postawę interesowności. 

Wynika z tego, że stosowanie nagród wymaga wyczucia, taktu i przemyślane-
go działania wychowawców w zależności od sytuacji [17]. 

Współczesna psychologia stoi na stanowisku, że kara nie powinna być narzę-
dziem w kształtowaniu zachowania, przede wszystkim dlatego, że najczęściej bra-
kuje umiejętności jej stosowania. W efekcie to osoba karząca wyciąga z tego naj-
większe korzyści, chcąc w ten sposób wzmocnić np. swój autorytet. Ponadto każda 
kara wywołuje chęć odwetu lub ucieczki. Wiąże się z pewną represyjnością i ko-
niecznością kontroli wykonania kary oraz sprawdzania pozytywnych efektów jej 
zastosowania, co wydaje się raczej trudne lub wręcz niewykonalne [32]. Jeśli kara 
ma być skuteczna, należy powiązać ją z zachowaniem, które do niej doprowadziło. 
Najlepiej jeśli polega na naprawie spowodowanej szkody oraz takim rozbudzeniu 
świadomości popełnionego zła, które zapobiegałoby podobnym sytuacjom w przy-
szłości [32]. 

 Na uwagę zasługują też sugestie J. Łukasik, która uważa, że można wycho-
wywać bez kar, ale jest to możliwe tylko wtedy, gdy zaistnieją odpowiednie wa-
runki, do których zalicza m.in. konsekwencję w działaniu [30]. Kara jest zawsze 
atakiem na godność drugiego człowieka, a osobie karanej towarzyszy uczucie nie-
sprawiedliwego traktowania, najczęściej dlatego, że nikt wcześniej nie ustalił z nią 
zasad, reguł i konsekwencji wypływających z ich łamania. Mówiąc o konsekwen-
cjach, nie chodzi o pomijanie słowa kara, nie chodzi też o to, aby uczyć dziecko,  
że za łamanie zasad i norm nic mu nie grozi. Konsekwencja, twierdzi J. Łukasik, 
też jest karą, ale jej efekt poprzedzony jest innymi warunkami i relacjami [30]. 
Ponoszenie konsekwencji za złe zachowanie musi wiązać się ze świadomością 
złamania zasad i reguł. Tylko wówczas dziecko może poczuć się odpowiedzialne 
za to, co zrobiło. Aby jednak tak się stało, karany musi wcześniej nabyć pewnej 
wiedzy, którą przyswaja w czasie rozmowy o danym zdarzeniu, odwołaniu się  
do zasad i ustaleniu która z nich została złamana. Tak więc ponoszenie przez kara-
ne dziecko konsekwencji swojego czynu wymaga wspólnego opracowania przez 
strony jasnych zasad i reguł, które mają obowiązywać wskazujących na konkretne 
następstwa nieprzestrzegania ich [30]. 

M. Góra uważa, że usunięcie kary jako środka wychowawczego nie jest moż-
liwe w praktyce [33]. Zwraca natomiast uwagę na pozbawianie kary tego, co czyni 
z niej środek poniżenia i zemsty. Podkreśla również wychowawcze znaczenie kar  
i warunki, jakie przy ich stosowaniu powinny być zachowane. Tak wiec pedago-
gicznym celem kary jest: 

a) uświadomienie wychowankowi winy wynikającej z popełnienia nie-
właściwego czynu; 
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OD PLANU DO RAPORTU – EWALUACJA  
W PRAKTYCE SZKOLNEJ 

 
FROM PLAN TO REPORT – EVALUATION  

IN SCHOOL PRACTICE 
 
 

Bożena Krupa 
 

Wyższa Szkoła Edukacji Zdrowotnej i Nauk Społecznych  
w Łodzi 

 
 
  

Abstract: Due to Minister of Education Ordinance from 7th 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 

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 października 2009 r.  
w sprawie nadzoru pedagogicznego w § 2 precyzuje pojęcie ewaluacji (jednej  
z form nadzoru pedagogicznego obok kontroli i wspomagania) jako praktyczne 
badanie oceniające przeprowadzane w szkole lub placówce (§ 2 ust. 4). W rozpo-
rządzeniu wskazano typy ewaluacji:  

a) zewnętrzna – przeprowadzana przez organ sprawujący nadzór pedago-
giczny;  

b) wewnętrzna – przeprowadzana przez dyrektora szkoły lub placówki; 
c) całościowa – ewaluacja zewnętrzna przeprowadzana w zakresie 

wszystkich obszarów wskazanych w § 7 ust. 1. 
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Rysunek 1. Zmiany w nadzorze pedagogicznym – porównanie rozporządzeń  
z 2006 r. i 2009 r. 

 
 

Źródło: Suckiel, www.cen.edu.pl/cen_serwis/userfiles/file/link6/Planowanie_nadzoru.pdf 
[dostęp 24.09.2011] 

 
Niezależnie od ujęcia definicyjnego ewaluacja nierozłącznie związana jest 

z wprowadzaniem zmian i zarządzaniem nimi, a także z oceną dotychczasowych 
działań. Jedno i drugie wprowadza pewnego rodzaju niepokój wśród grona peda-
gogicznego. Zmiana jest wyzwaniem – może być szansą na rozwój, ale też i zagro-
żeniem. Zmiana wymusza zwiększenia nakładu pracy, wdrażania innowacji, po-
zbycia się znanych i utartych schematów. Wymaga wysiłku, odnalezienia się  
w nowej rzeczywistości, ciągłego poszerzania wiedzy i umiejętności. Zmiana  
to projekt, a projekt to zespół (większość zmian nie jest – i nie może być – prze-
prowadzona jednoosobowo), co wymaga przejścia z poziomu „ja” na poziom 
„my”. Druga kwestia związana jest z oceną, która ma stanowić informację zwrotną 
o wynikach działania i może pełnić rolę gratyfikacji, czyli wzmocnienia pozytyw-
nego lub kary. Mimo iż ocena jest wpisana niejako w każdy zawód i każdą aktyw-
ność, to jest zawsze obarczona pewnym ryzykiem i jest wypadkową niejednokrot-
nie sprzecznych sądów, zarówno tych osobistych, jak i uzyskanych z zewnątrz. 
Dodatkowo w przypadku pedagogów na co dzień posługujących się systemem 
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w zakresie przygotowania narzędzi skutkuje niską ich jakością i często odbierane 
jest przez samych nauczycieli jako nierzetelne i mało adekwatne do założeń.  

Warto dodać, że nauczyciele nie dysponują wystandaryzowanymi testami,  
a możliwość przeprowadzenia w warunkach szkolnych profesjonalnych testów,  
w tym psychologicznych, jest znikoma. Oczywiście nie chcę sugerować, że „od-
górnie” przygotowane narzędzia badawcze rozwiążą problem. Wprost przeciwnie − 
muszą one być zgodne z postawionymi celami, dopasowane do wieku i możliwości 
badanych, wynikające z potrzeb danej szkoły, ale poprawne metodologicznie. 
Niemniej jednak ten krok w ewaluacji, w ocenie nauczycieli, wymaga gruntowne-
go przepracowania i wsparcia ze strony instytucji pracujących na rzecz oświaty.  

Ewaluacja wewnętrzna, w przeciwieństwie do zewnętrznej, która z jednej stro-
ny daje możliwość porównania jakości funkcjonowania szkół i jej oceny w odnie-
sieniu do obowiązujących standardów, ale z drugiej niesie niebezpieczeństwo 
uogólnień w tym dążeniu do porównań, a także niebezpieczeństwo wąskiej per-
spektywy – czyli zwracanie uwagi na cechy wspólne zamiast na wyróżniające, 
stwarza perspektywę lokalną, odzwierciedlającą indywidualne potrzeby szkoły. 
Powinna być elementem codziennej praktyki szkolnej i dostarczać informacji, któ-
re pomogą dyrektorowi i nauczycielom podejmować słuszne i uzasadnione decyzje 
co do swojej pracy oraz działalności całej placówki. Koncepcja przeprowadzania 
ewaluacji wewnętrznej pozostawiona jest decyzji zespołów ewaluacyjnych, co daje 
doskonałą sposobność, by prowadzić ewaluację wewnętrzną w sposób umożliwia-
jący pozyskanie użytecznych informacji oraz wykorzystać ją w doskonaleniu pracy 
szkoły, w obszarach, które takiej poprawy rzeczywiście wymagają. 

Aby jednak ewaluacja przyniosła pożądane rezultaty, muszą być spełnione na-
stępujące warunki: 
1. Jasno określony cel – informacja dla wszystkich uczestników przed rozpoczę-
ciem działań: czemu ewaluacja ma służyć, jakie cele będą realizowane, kto ją ini-
cjuje i czyje interesy są reprezentowane (http://www.pte.org.pl/x.php/1,155/O–
ewaluacji.html [dostęp 23.09.2011]). Według Polskiego Towarzystwa Ewaluacyjnego 
ewaluacja może służyć wielu celom. Najczęściej prowadzona jest w celu: 

a) zbadania potrzeb np. beneficjentów;  
b) określenia kierunków i celów działań; 
c) poprawy przejrzystości podejmowanych działań;  
d) poznawania mechanizmów wdrażania programów i projektów; 
e) zwiększenia skuteczności i efektywności programów/projektów; 
f) wspomagania procesu podejmowania decyzji; 
g) identyfikowania słabych i mocnych stron interwencji;  
h) sygnalizowania pojawiających się problemów;  
i) określania stopnia zgodności z przyjętymi założeniami;  
j) zwiększania profesjonalizmu świadczonych usług; 
k) pogłębiania odpowiedzialności za program/projekt. 

2. Udział wszystkich zainteresowanych – określenie, kogo ewaluacja 
dotyczy, kto poinformuje zainteresowanych o jej przebiegu i wynikach, kto i za co 
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Ewaluacja wewnętrzna jest badaniem wybranego fragmentu działalności szko-
ły, zatem konieczne jest podjęcie decyzji odnośnie do aspektów i wymiarów pod-
dawanych ewaluacji. Pozwala to stwierdzić, jaki rodzaj informacji należy zgroma-
dzić i w jaki sposób ją analizować. Oddanie w ręce dyrektorów i nauczycieli decy-
zji o zakresie i sposobie wdrożenia wniosków z ewaluacji wewnętrznej pozwala 
szkole na wybranie własnej drogi rozwoju. Umożliwia doskonalenie wynikające  
z potrzeb uczniów i lokalnej społeczności.  
 
Rysunek 2. Różnice między monitoringiem a ewaluacją 
 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie: (Worek, Perek-Białas, 2008) 
  

Wykres ukazuje podstawowe różnice między monitoringiem a ewaluacją. Mo-
nitoring to bieżące sprawozdanie z postępów w realizacji planu, ustalenie skutecz-
ności interwencji oraz analiza jej rezultatów. Natomiast ewaluacja jest pojęciem 
szerszym – odnosi się do wszystkich pięciu wskazanych powyżej kryteriów, więc 
ocenia również stopień adekwatności przyjętych celów interwencji z potrzebami 
oraz skutki oddziaływania interwencji, jej konsekwencje społeczne, ekonomiczne 
itp., zarówno te planowane, jak i nieplanowane. 

Za podstawę oceny przebiegu ewaluacji przyjmuje się standardy. Zapewniają 
one optymalną równowagę między: przydatnością – możliwość wykorzystania 
ewaluacji i jej praktyczność, rzetelnością – ewaluacja winna ujawniać i przekazy-
wać informacje technicznie adekwatne, wykonalnością – realizm i rozważność 
ewaluacji oraz przyzwoitością – ewaluacja powinna być przeprowadzona w spo-
sób etyczny i zgodny z prawem (Denek, 2007; 29).  
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Tabela 1. Wymaganie 2.5. Kształtuje się postawy uczniów – charakterystyka wy-
magania  
 

poziom D poziom B 

• Działania wychowawcze 
podejmowane w szkole lub 
placówce są spójne 
i adekwatne do potrzeb 
uczniów. 

• Uczniowie uczestniczą  
w działaniach edukacyjnych 
sprzyjających kształtowaniu 
i uzyskiwaniu pożądanych 
postaw.  

• Działania wychowawcze 
podejmowane w szkole lub placówce 
są planowane i modyfikowane 
zgodnie z potrzebami uczniów oraz  
z ich udziałem. 

• Działania wychowawcze 
podejmowane w szkole lub placówce 
są analizowane i wdrażane są wnioski  
z tych analiz.  

Źródło: Opracowanie własne na podstawie Dz.U. Nr 168, poz. 1324 
 
Ewaluacja jako badanie praktyczne musi służyć rozwojowi szkoły i przynosić 

rozwiązania w drodze dyskusji. Ma być przyczynkiem do poszukiwania odpowie-
dzi na pytania: co dalej, jak lepiej, co zmienić?  
 
Tabela 2. Planowanie i projektowanie ewaluacji – przykładowy arkusz 
 

Konceptualizacja ewaluacji Pytania pomocnicze 

Zdefiniowanie celów ewaluacji 

Jaki problem, istotny dla szkoły, jest do 
rozwiązania? Czym chcemy się zająć? 
Jak można wykorzystać wyniki ewalu-
acji, do czego są potrzebne?  

Określenie adresatów ewaluacji 
Kto ma być odbiorcą wyników ewalu-
acji? Komu, oprócz odbiorców głów-
nych, ewaluacja może być przydatna? 

Określenie zasobów 

Ile czasu potrzeba na przeprowadzenie 
ewaluacji? Kiedy potrzebujemy wyni-
ków ewaluacji? 
Jakie dotychczasowo zgromadzone dane 
są w dyspozycji szkoły? Co wymaga 
aktualizacji? 
Kto i w jakim zakresie może pomóc  
w prowadzeniu ewaluacji? 

Określenie wykonawców Jak będzie wyglądał przydział obowiąz-
ków wewnątrz zespołu ewaluacyjnego? 

Określenie przedmiotu ewaluacji W jakich obszarach będzie prowadzona 
ewaluacja?  

Sformułowanie pytań kluczo- Czego chcemy się dowiedzieć? Jakie 
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Tabela 3. Źródła pozyskiwania danych metodą analizy dokumentów – przykłady  

Typ informacji – wskaźnik Pytania pomocnicze Źródła informacji 

Szkoła posiada program wy-
chowawczy i program profi-
laktyki (uwzględniające mię-
dzy innymi: potrzeby wycho-
wawcze uczniów, uniwersalne 
wartości, wychowanie patrio-
tyczne i obywatelskie, promo-
cję postawy szacunku dla 
innych i samego siebie, samo-
rządność uczniowską, formy 
pomocy psychologiczno- 
-pedagogicznej) 

Czy programy były two-
rzone z udziałem nauczy-
cieli, uczniów i rodziców? 
Czy programy są zatwier-
dzone przez Radę Pedago-
giczną i Radę Rodziców? 
 
Czy program profilaktyki 
został opracowany w opar-
ciu o diagnozę występują-
cych zachowań? 
 
Czy program wychowaw-
czy jest spójny z innymi 
dokumentami szkolnymi? 

 
 
 
Protokoły Rady Pedago-
gicznej/Protokoły z zebrań 
Rady Rodziców 
 
Wyniki diagnozy 
 
 
 
Program rozwoju szkoły, 
statut 

Przyjęte przez szkołę wartości 
wychowawcze, zawarte 
w programie wychowawczym, 
są uzgodnione z rodzicami 
i przez nich akceptowane 

Czy rodzice mieli możli-
wość wnoszenia uwag  
i wniosków do treści pro-
gramu?  

Protokoły z zebrań 

Program wychowawczy szko-
ły jest realizowany we współ-
działaniu z rodzicami oraz 
z uwzględnieniem ich opinii 

Czy rodzice są angażowani 
do działań wychowaw-
czych szkoły? 
Czy szkoła zasięga od 
rodziców opinii i je 
uwzględnia w pracy wy-
chowawczej? 

 
 
Wyniki ankietowania 

W szkole określono spójne  
z przyjętym programem wy-
chowawczym wymagania 
w zakresie zachowania 
i postaw uczniów, które są 
uwzględniane w procesie 
oceniania zachowania 
uczniów 

Czy wymagania w zakresie 
zachowania i postaw 
uczniów są spójne z przy-
jętym programem wycho-
wawczym? 
Czy kryteria i procedury 
oceny zachowania są prze-
strzegane? 
Czy kryteria i procedury są 
akceptowane przez 
uczniów? 

WSO, program wycho-
wawczy 
Wyniki ankietowania 

Przestrzegane są postanowie-
nia statutu szkoły w zakresie 
przyznawania uczniom nagród 
i wymierzania kar 

Czy zapisy statutu jasno  
i czytelnie określają zasady 
przyznawania uczniom 
nagród i udzielania kar? 
Ilu uczniów przyznano 
nagrody/ilu udzielono kar 

Statut 
Protokoły Rady Pedago-
gicznej 
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Typ informacji – wskaźnik Pytania pomocnicze Źródła informacji 

Realizacja programów profi-
laktyki skutecznie przeciw-
działa powstawaniu patologii 
i uzależnień 

Jakie w szkole realizuje się 
programy profilaktyczne 
zapobiegające patologiom 
i uzależnieniom oraz prze-
ciwdziałające agresji? 
Czy dokonywana jest dia-
gnoza występujących zja-
wisk patologicznych  
i uzależnień? 

Dokumentacja pedago-
ga/psychologa szkolnego 
 
 
 
Wyniki diagnozy 

Szkoła udziela uczniom roz-
poczynającym naukę stosow-
nie do potrzeb, odpowiedniej 
opieki i pomocy 

Jakie formy integracji 
podejmowane są w szkole?
Czy uczniowie są zapo-
znawani z dokumentami 
szkoły: WSO, statut, pro-
gramy itp.? 

Wpisy w dziennikach 
lekcyjnych 

W szkole lub placówce są 
tworzone warunki samorząd-
nego działania 

Czy uczniowie mogą swo-
bodnie wypowiadać się  
w sprawach dotyczących 
szkoły? 
Czy SU czynnie uczestni-
czy w życiu szkoły? 

Dokumenty Samorządu  
Uczniowskiego 

Przestrzegane są prawa i eg-
zekwowane obowiązki 
uczniów 

Czy nauczyciele przestrze-
gają praw ucznia?  
Czy wychowawcy i na-
uczyciele konsekwentnie 
egzekwują obowiązki 
ucznia? 

Wyniki ankiet  
Protokoły Rady Pedago-
gicznej 
Dokumentacja Szkolnego 
Rzecznika Praw Ucznia 

Szkoła kształtuje w uczniach 
poczucie odpowiedzialności 
za własną edukację 

Czy analizowana jest fre-
kwencja uczniów na zaję-
ciach szkolnych? 
Czy bada się przyczyny 
absencji? 
Jakie działania podejmuje 
szkoła w celu poprawy 
frekwencji? 
Czy uwzględnia się samo-
ocenę ucznia przy ustala-
niu oceny zachowania? 

Dzienniki lekcyjne, proto-
koły Rady Pedagogicznej 
Protokoły Zespołu Wy-
chowawców 

Uczniowie są motywowani do 
wysiłku intelektualnego 
i pracy nad sobą, a ich starania 
i osiągnięcia są dostrzegane 

Poprzez jakie działania 
nauczyciele motywują 
uczniów do podejmowania 
wysiłku intelektualnego? 
Czy wkład pracy, zaanga-
żowanie i postępy ucznia 
są uwzględniane przy 
ocenie? 

Dokumentacja zespołów 
przedmiotowych, zespołu 
wychowawców  
Wyniki badania „Klimat 
szkoły” 
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Projekt ewaluacji – kształtowane są postawy uczniów 
Cały zespół będzie opracowywał koncepcję ewaluacji  
i zbierał dane ankietowe. Zbieranie danych na podstawie 
dokumentacji – 3 nauczycieli (oprócz pedagoga i koor-
dynatora). Narzędzia w postaci kwestionariuszy ankiet 
opracuje pedagog. Raport zostanie sporządzony przez 
koordynatora.  

Określenie przedmiotu 
ewaluacji 

Szkolny Program Wychowawczy 
Wewnątrzszkolny System Oceniania 

Sformułowanie pytań klu-
czowych 

Czy wszyscy nauczyciele uwzględniają zaplanowane 
działania wychowawcze? 
Czy ocenianie zachowania odbywa się zgodnie z zasa-
dami WSO? 
Czy w szkole jest przyjęty i realizowany, znany uczniom 
i rodzicom model absolwenta? 
Czy wartości wychowawcze zawarte w programie wy-
chowawczym są uzgadniane z uczniami, rodzicami  
i przez nich akceptowane? 
Jakie przedsięwzięcia podejmuje szkoła sprzyjające 
kształtowaniu i uzyskiwaniu właściwych postaw? 
Czy szkolny system oddziaływań wychowawczych jest 
spójny i dostosowany do potrzeb uczniów? 
Czy plan wychowawczy szkoły jest modyfikowany 
zgodnie z potrzebami uczniów? 
Czy i pod jakim kątem analizuje się działania służące 
poprawie pracy szkoły? 

Określenie kryteriów ewa-
luacji 

Spójność działań wychowawczych 
Zgodność oceniania zachowania z WSO 
Trwałość działań wychowawczych 
Skuteczność podejmowanych działań 

Określenie metod ewalu-
acji 

− analiza dokumentów 
− sondaż diagnostyczny z techniką ankietowania 
− próba badawcza:  
− uczniowie klas III liceum – co najmniej 70 proc. 
wszystkich uczniów 
− nauczyciele – co najmniej 60 proc. wszystkich 
nauczycieli 
− rodzice – co najmniej 50 proc. rodziców 

Sporządzenie harmono-
gramu ewaluacji 

II połowa marca– opracowanie koncepcji ewaluacji 
Do połowy kwietnia – opracowanie narzędzi badawczych 
i analiza dokumentacji  
II połowa kwietnia do połowy maja zbieranie danych 
ankietowych od wszystkich respondentów 
II połowa maja – analiza ilościowa danych 
Początek czerwca – wstępny raport i dyskusja nad wnio-
skami wewnątrz zespołu ewaluacyjnego 
Połowa czerwca – raport w wersji końcowej 

Określenie formy raportu  Raport w formacie Word przedstawiony Radzie Pedago-
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Tabela 6. Podskale dla wymagania „Kształtuje się postawy uczniów” 
 

Numery pytań w ankiecie Lp. Podskala uczniowie nauczyciele rodzice 
1 Kształtuje się postawy etyczne 1–7 1–5 1–4 
2 Kształtuje się postawy spo-

łeczno-obywatelskie 8–14 6–10 5–8 

3 Kształtuje się poprawne relacje 
interpersonalne 15–18 11–13 9–11 

4 Kształtuje się kompetencje 
estetyczne 19–21 14–15 12 

5 Kształtuje się postawy proz-
drowotne i proekologiczne 22–23 16–17 13 

6 Umożliwia się uczniom roz-
wój i kształtuje umiejętność 
podejmowania właściwych 
decyzji 

24–25 18–19 14–15 

Źródło: Opracowanie własne 

Wyniki badań ewaluacyjnych 

W roku szkolnym 2010/2011 do klas III uczęszczało 340 uczniów. W bada-
niach wzięło udział 248 uczniów, co stanowi 72,9 proc., 50 nauczycieli (na ogólną 
liczbę 75) – 66,7 proc. oraz 209 rodziców 61,4 proc. Wszystkie założenia dotyczą-
ce liczebności grup badawczych zostały spełnione. 

Tabela 7. Porównanie wyników ankiet 
Podskala Ucz Poz Naucz Poz Rodzice Poz 

Kształtuje się posta-
wy etyczne 3,93 W 4,47 BW 4,45 BW 

(neg) Kształtuje się 
postawy etyczne 1,87 N 1,68 BN 1,84 N 

Kształtuje się posta-
wy społeczno- 
-obywatelskie 

3,76 W 4,70 BW 3,84 W 

Kształtuje się po-
prawne relacje inter-
personalne 

3,32 S 4,30 BW 3,70 W 

Kształtuje się kompe-
tencje estetyczne 4,50 BW 4,88 BW 4,42 BW 

Kształtuje się posta-
wy prozdrowotne  3,85 W 4,64 BW 4,18 W 
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przeprowadzenie w klasach pierwszych ankiet na ten temat, a Rada Pedagogiczna 
powinna określić dziedziny i możliwości rozwijania uczniów w szkole poprzez 
zajęcia dodatkowe. 

Zauważalna jest wyższa ocena wszystkich badanych elementów przez nauczy-
cieli, a najniższa przez uczniów, co może wynikać z lepszej znajomości kryteriów 
pracy szkoły przez nauczycieli, trudności z przypomnieniem sobie konkretnych 
działań w czasie wypełniania ankiety przez uczniów albo pewnej przekory mło-
dzieży. 

Analiza dokumentacji – wyniki 

Szkoła posiada aktualny statut, w którym zostały zawarte zarówno prawa,  
jak i obowiązki ucznia oraz prawa dziecka. W pracy szkoły przykłada się dużą 
wagę zarówno do przestrzegania praw ucznia, jak i egzekwowania obowiązków.  
W szkole działa samorząd uczniowski wybierany w sposób demokratyczny zgod-
nie z zasadami określonymi w statucie. Samorząd uczniowski pracujący pod kie-
runkiem dwóch opiekunów, zgodnie z przyjętym przez siebie planem pracy, pro-
wadzi wiele działań wskazujących na aktywność uczniów jako organizatorów ży-
cia szkolnego. Szczególną wagę przywiązuje się do kształtowania wrażliwości 
uczniów na potrzeby chorych, starszych i słabszych. Samorząd wspólnie z klubem 
wolontariusza organizuje w szkole akcje charytatywne na rzecz potrzebujących.  

Ważne jest zaangażowanie rodziców i ich współudział w życiu szkoły, zwłasz-
cza w zakresie organizacji wspólnych imprez i uroczystości oraz pomocy 
w organizacji i nadzorowaniu zabaw i wycieczek.  

Program wychowawczy placówki jest w pełni akceptowany zarówno przez 
wszystkich pracowników szkoły, jak również rodziców, ponieważ był tworzony 
przy ich udziale oraz jest stale konsultowany.  

Po przeprowadzeniu analizy wpisów do dzienników tematów godzin wycho-
wawczych należy stwierdzić, że nauczyciele promują postawy obywatelskie, tole-
rancji, szacunku dla innych ludzi i kultur, proekologiczne i prozdrowotne. Zauwa-
żalne jest to, że szkoła kultywuje własne tradycje i kształtuje postawy patriotyczne 
poprzez organizowanie uroczystości szkolnych oraz udział w uroczystościach pań-
stwowych (analiza zapisu wydarzeń klasowych). Ponadto kształtowane są postawy 
altruistyczne poprzez zachęcanie uczniów do udziału w organizacjach charytatyw-
nych (analiza zapisu wydarzeń klasowych i tematów godzin wychowawczych). 
Nauczyciele dostosowują tematykę godzin wychowawczych do potrzeb uczniów. 
Nauczyciele rzetelnie wywiązują się z realizacji zadań wychowawczych. 

Dużą wagę w placówce przykłada się do badania frekwencji uczniów w szkole 
(postawa wobec nauki). Problem ten jest na bieżąco monitorowany zarówno przez 
wychowawców klas, jak również przez innych nauczycieli, w razie potrzeby inter-
weniuje pedagog szkolny i dyrektor.  
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dialogiczności. Tak rozumiana ewaluacja może nabrać cech animacji, być wezwa-
niem do działania poprzez umiejętną analizę, interpretację oraz pobudzanie zaso-
bów, jakimi dysponują ludzie, proces i program kształcenia. 
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новой стадии социального развития, так, наряду с понятием «инфо-
рмационное общество» используется довольно широкий спектр эпитетов: 
«сверхиндустриальная цивилизация» (О. Тоффлер), «технотронное 
общество» (З. Бжезинский) и другие (Bell, 1973; 454). Как правило, для 
обозначения нового общества употребляются термины, содержащие 
приставку «пост» – это во многом обусловлено тем, что оно (определение) 
находится еще в стадии становления, и у теоретиков в полной мере не 
сложился его цельный системный образ, позволивший бы им оперировать 
более содержательными понятиями. «Понятие информационного общества 
выглядит предпочтительнее общества постмодернистского, ибо указывает 
принцип, вокруг которого организовано сообщество, а не только лишь на то, 
за какой социальной формой оно следует – отмечает С. Лэш – Термины 
«постмодернити» или «поздняя модернити» представляются мне излишне 
аморфными, в отличие от термина «информация» (Lash, 2002; 1–2). 
Естественное стремление в науке выразить сущность нового 
информационного века вылилось в целый спектр определений. Дж. Литхайм 
говорит о постбуржуазном обществе, С. Алстром – постпротестантском, Г. 
Кан – постэкономическом, Р. Сейденберг – постисторическом, Р. Барнет 
вносит в этот калейдоскоп определений прагматическую нотку, предлагая 
термин «постнефтяное общество», понятно, что  
в основе всех дефиниций – понятие «постиндустриальное общество», попу-
ляризованное Д. Беллом. Общая приставка этих терминов, по мнению Дайз-
арда, отдает каким-то осенним чувством увядания, свойственным нашему 
веку – ощущением конца (заканчивается определенная историческая эпоха). 
Это связано с «концом гиперрассказа», где текст утрачивает свой смысл, вп-
рочем, как и все социально-экономические понятия и категории. 

В своей основе данные теории носят скорее образный, метафорический, 
чем строго научный системный характер и отображают, как правило, лишь 
одну из граней новой, пока еще не интеллигибельной, социальной конструк-
ции. Хотя понятно, что в принципе любые теории в современной науке – это 
только метафоры, но речь идет в данном случае не об описательной стороне 
процесса познания (Hutton, 1956; 278–284). Так, в определении С. Алстрома 
«постпротестантское» упор делается на смену трудовой протестантской эт-
ики на гедонистическую. При этом, игнорируется, что помимо М. Вебера, 
есть концепция католической этики труда (В. Зомбарт), православной (С. 
Булгаков), исламской (М. Абдо) и т.д. Понятия «постнефтяное» (Р. Барнет), 
«постэкономическое» (Г. Кан) и др. также отдают «однониточностью» (терм-
ин Б. Хазанова), где теория рождается как частная, периферийная, иногда 
маргинальная идея, а затем начинает претендовать на всеобщую «философию 
Цезарей и Чингисханов» (Х. Ортега-и-Гассет). Перечисленные определения, 
на наш взгляд, не являются полными и системными, выполняют лишь част-
ную функцию социальной маркировки, но не раскрытия сущностных механи-
змов развития. Авторы более склонны именовать грядущее как общество 
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Если Маркс в XIX в. увидел данное системное противоречие в единстве 
общественного способа производства и частного способа присвоения,  
то современный кризис в силу интенсивности обнаружил еще большее 
обострение. В первую очередь, наверное, это цивилизационный кризис 
обострения напряженности между человеком и человечеством. Этот 
общецивилизационный тренд, получивший экспоненциальное значение  
в последнее время, приводит к отчуждению человека в том числе и от 
достижений человеческого Разума. Поток информации, ее агрессивность  
и всеохватность поневоле «рационализируют человека», заставляют его 
выстраивать защитные барьеры, искать «иные лагуны» и заводи для 
собственного уединенного бытия. 

Следующая группа противоречий вытекает из единства противоположных 
всеобъемлющих трендов: глобализация и регионализация, универсализация  
и дискретность, всеобщность и лоскутность. Вследствие этого, глобализация 
производства, в том числе и научной продукции, и архаичный (частный) 
способ получения прибыли. Подавляющее большинство (если не все) 
научных и производственных инноваций были, в основном, 
профинансированы государством, затем они (инновации) уже в готовой 
форме используются частными фирмами в виде приобретенной  
и закрепленной интеллектуальной собственности. К тому же, государство  
в новых условиях выполняет, казалось бы, несистемную в рыночных 
условиях функцию страховки на случай кризиса и основного антикризисного 
спасителя. Но при этом, форма собственности, а следовательно, и механизм 
распределения благ остается прежним. Опыт современного кризисного поля 
показал, что предприниматель в классическом смысле, с его постоянным 
риском, ответственностью, что было зафиксировано в европейской мысли 
XVII века, определенной аскетичной этикой, инициативой, сменяется 
довольно узким и закрытым кланом, для которого важнее непотические  
и личные связи с чиновниками, а не риск и инновации. Соответственно,  
и рекрутмент в данный класс возможен по совершенно иным правилам,  
а именно непрозрачным и коррумпированным, т.е. теряется сама суть 
предпринимательства, ее статусность и социальная роль, престиж и функции. 

Исходя из данного, основного, на наш взгляд, противоречия современного 
общества вытекают и производные, как-то общественный способ 
производства научных знаний и частный способ присвоения результатов 
научной деятельности, в том числе и в форме выпускников учебных 
заведений на рынке труда. Далее, современный труд и инновационное 
производство характеризуются небывалой степенью глобализации  
и обобществления, а субстрат труда, его носитель и конечная цель – 
воспроизводство человека – все более архаизируется и маргинализируется. 
Воспроизводство совокупного работника в современной социальной системе 
передается в частную сферу и удивительно, несистемно увязывается  
с закрытием детских садов и школ, уходом государства из социальной сферы, 
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– минимизация сельского хозяйства; 
– разрушение пенсионной системы; 
– усиление иммиграции; 
– минимизация ручного труда (Друкер, 2007). 
Важно отметить приоритет и доминанту образования, которое Друкер 

выделяет особо. Образование, безусловно, является основным фактором 
формирования социального капитала и обратной связи в социальных 
институтах. Возрастает важность непрерывного процесса повышения 
квалификации.  

Новые средства производства очень компактны и могут легко 
перемещаться. Интеллектуальные работники своим трудом обеспечивают 
корпорации «капитал» в том же объеме, что и владельцы–инвесторы 
корпорации. Стороны зависят друг от друга в равной степени. Теперь 
интеллектуальные работники не собственность корпорации, а полноценные 
равноправные партнеры (Елизаров, 2000). 

Поэтому, корпоративный рынок профессионалов весьма далек от 
патерналистского традиционного управления кадрами. Главное отличие  
в том, что сотрудники выстраивают свою карьеру и несут за нее 
персональную ответственность. По сути, каждый сотрудник – это лидер, это 
проект. Опережающий рост происходит в сфере интеллектуальных 
технических специалистов: компьютерщиков, разработчиков компьютерных 
программ, аналитиков, промышленных технологов и новаторов, эти люди  
в равной мере, в силу характера работы, являются работниками как 
физического, так и умственного труда. В основе их физического труда лежат 
глубокие теоретические познания, которые может дать только серьезное 
специальное образование, что отмечалось ранее. 

Человек рационален и иррационален одновременно. Знание является 
неотъемлемым элементом бинарной цепи «знание–незнание». Уже  
в произведениях Н. Кузанского, Р. Декарта, Канта, Гегеля и других 
постулируется диалектическая взаимообусловленность знания и незнания; 
соразмерность знания и незнания (Р. Декарт), вещь-в-себе (И. Кант), 
циклическое движение от известного к неизвестному (Гегель), здесь же «круг 
непотаенности» (М. Хайдеггер) (Новиков, 2003; 6–8). Известный историк Дж. 
Коллингвуд постулировал, что незнание есть объект и стимул поисковой 
деятельности, «наука начинается со знания нашего собственного незнания – 
не незнания всего, а незнания какой-то определенной вещи» (Коллингвуд, 
1980, c. 12). Любое знание открывает не менее широкий пласт незнания, как 
отмечал М. Мамардашвили, «в области знания как события и незнания есть 
действующая причина» (Мамардашвили, 1994, c. 75). Тем самым, усложня–
ется процесс социального познания, социальное прогнозирование. 
Становление современных социальных конструкций является эволюционным 
(естественным) феноменом и политическим намерением. Поэтому, 
становление нового общества, да и любое социальное воспроизводство имеет 
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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 doświadczenie informuje nas, że w świecie zachodzą różnorodne 
zmiany. Starożytny filozof Heraklit, analizując naturę rzeczywistości, doszedł  
do wniosku, że jej stałym elementem jest to, iż nic nie jest stałe. Wszystko bo-
wiem, podobnie jak nurt wzburzonej rzeki, przeobraża się, porusza, powstaje  
i ginie. Również myśliciele XX i XXI wieku, opisując kondycję współczesnej cy-
wilizacji, zwrócili uwagę na jej wyjątkową płynność [1]. Sytuacja współczesnego 
świata została przez nich porównana do kalejdoskopu, którego elementy się rozsy-
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celów, treści i metod nauczania. Ważnym etapem ulepszania systemu oświaty jest 
też doskonalenie nauczycieli, w których kształtowana jest nowa tożsamość na mia-
rę pedagogiki czasu przemian [9]. Poszukiwany jest również nowy model relacji 
pomiędzy nauczycielem a uczniem oraz sposób oceniania zdobywanych przez nie-
go wiedzy i umiejętności [10]. Jak informują raporty o stanie współczesnej eduka-
cji, przebudowa procesu nauczania – uczenia się oraz dostosowanie go do zmienia-
jących się warunków życia stała się koniecznością [11–13].  

Zmiany w procesie nauczania – uczenia się. Rozwiązania praktyczne 

Metoda projektów 

Jedną z wielu prób dostosowania działań nauczyciela do ponowoczesnej nie-
pewności jest wprowadzenie do procesu nauczania – uczenia się „metody projek-
tów”. Metoda ta polega na zorganizowanym działaniu uczniów, którzy przy pomo-
cy nauczyciela, w małych grupach, w określonym czasie (tydzień lub miesiąc) 
wykonują różnorodne zadania. Nauczyciel, ustalając formy aktywności uczniów, 
bierze pod uwagę nie tylko treści programowe, lecz także zainteresowania swoich 
podopiecznych, konsultuje z nimi wybór tematu – problemu oraz ustala listę czyn-
ności mających doprowadzić do jego rozwiązania. Nauczyciel dobiera również 
odpowiednie metody oraz środki dydaktyczne. Przed przystąpieniem do pracy za-
poznaje uczniów z zadaniem, przydziela materiały edukacyjne oraz wyjaśnia istotę 
podejmowanych działań (np. na czym polega przeprowadzenie wywiadu, wykona-
nie gazetki, przedstawienie sztuki teatralnej). Zasadniczym etapem metody projek-
tów jest praca w grupach oraz przygotowanie i prezentacja wyników. Do niezbęd-
nych elementów tej metody należy refleksja uczniów nad sposobami realizacji 
projektu oraz związanymi z nimi trudnościami, ocena pracy uczniów oraz ewalu-
acja ich działań. 

Celem udziału w projekcie jest nie tylko zdobycie nowej wiedzy, ale przede 
wszystkim wyćwiczenie umiejętności jej wykorzystania. Korzystając z różnorod-
nych źródeł informacji (biblioteka, wywiad z ekspertem, wycieczka, film, sztuka 
teatralna itp.), uczeń ma okazję, aby je odpowiednio uporządkować, wyselekcjo-
nować, przekształcić oraz zaprezentować. Udział w projekcie rozwija samodziel-
ność, systematyczność i pomysłowość uczniów, a także uczy planowania działań  
i dociekliwości w rozwiązywaniu problemów. Praca w grupie natomiast powinna 
sprzyjać współdziałaniu członków grupy, przyczynić się do podejmowania przez 
nich różnorodnych decyzji oraz dostarczyć okazji do uczenia się od siebie. Istot-
nym elementem tej metody jest zagospodarowanie przestrzeni sali szkolnej, którą 
dostosowuje się do tego sposobu pracy (np. umożliwiając uczniom swobodne po-
ruszanie się i odpowiednio rozkładając materiały dydaktyczne). Wystrój klasy po-
winien też nawiązywać do tematu, którym zajmują się uczniowie.  

Metoda projektu to interaktywny i elastyczny model uczenia się i nauczania. 
Integruje bowiem różne dziedziny wiedzy, pozwalając na współdziałanie uczniów 
z nauczycielem. Uczniowie mają wpływ na wybór zadań oraz planowanie etapów 
ich realizacji. Uczą się we własnym tempie i zgodnie z indywidualnymi możliwo-
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jest; czy świat ma jakiś sens; co jest dobre, a co złe [20]. Po lekturze tekstu 
uczniowie formułują oraz zapisują na tablicy pytania, dotyczące tego, co w danym 
tekście było ciekawe lub niezrozumiałe. Następnie spośród nich wybierają jedno – 
ich zdaniem – najbardziej interesujące. Wybrane pytanie stanowi temat wszech-
stronnej rozmowy, czyli filozoficznych dociekań. Przebiegiem dialogu kieruje 
nauczyciel, który dba o to, aby uczniowie (w miarę możliwości) zachowywali po-
prawność wnioskowania i uzasadniali swoje opinie. Do ważnych elementów pro-
gramu „Filozofia dla dzieci” należy gromadzenie „materialnych śladów” filozo-
ficznych rozmów, np. w postaci „filoteczek” (zbioru prac pisemnych i rysunków) 
oraz „filozeszytów”, w których uczeń zapisuje pytania oraz własne komentarze. 
Międzynarodowym efektem filozoficznych dociekań dzieci jest „Filozoficzna Eu-
ropejska Gazeta Dzieci „100” wydawana w latach 1996–2002 [21]. W Polsce zaś 
ukazuje się Mazowiecka Filozoficzna Gazeta Dzieci – „Filozofik” [22]. Kontynu-
acją owych filozoficznych dociekań jest twórczość podejmowana przez dzieci  
w formie warsztatów, klubów dyskusyjnych, konkursów literackich czy przedsta-
wień teatralnych.  

Innym rodzajem edukacji filozoficznej, uznanym w Polsce za innowację peda-
gogiczną, jest projekt „Lego – Logos” – opracowany przez Jarosława M. Spychałę 
na Uniwersytecie Mikołaja Kopernika w Toruniu. W tym przypadku filozoficznym 
przemyśleniom służą klocki lego. Uczestnicy zajęć bowiem po zapoznaniu się  
z wybranym fragmentem tekstu filozoficznego (Platona, Arystotelesa lub Cycero-
na) układają z klocków dowolną budowlę, której struktura ma wyrażać sens owego 
tekstu. 

Uniwersytet Dziecięcy 

Propozycją zmiany w tradycyjnym procesie nauczania – uczenia się, jest też 
działalność Uniwersytetów Dzieci. Uniwersytety te od kilku lat funkcjonują  
na uczelniach w Niemczech i Austrii. W Polsce działają od 2007 roku w Warsza-
wie, Wrocławiu, Krakowie i Olsztynie. Zajęcia dla najmłodszych prowadzą rów-
nież wykładowcy Politechniki Łódzkiej oraz Uniwersytetu Śląskiego w Katowi-
cach. Studentami uniwersytetu są dzieci od 5 do 12 lat, podzielone na grupy wie-
kowe, realizujące program edukacyjny dostosowany do ich zainteresowań i możli-
wości. Dzieci biorą tu udział w wykładach i warsztatach poświęconych różnorod-
nym tematom z zakresu nauk humanistycznych, artystycznych, przyrodniczych, 
społecznych lub politechnicznych. W trakcie zajęć dowiadują się np. dlaczego 
samolot lata, odkrywają sekrety myślenia, bajkowy świat lalek lub zapoznają się  
ze wiatem pod naszymi stopami. Mali studenci mogą też kształcić umiejętności 
sportowe lub manualne [23–26]. Różnorodność oferty edukacyjnej pozwala zatem 
każdemu dziecku podtrzymać naturalną ciekawość poznawczą, rozwinąć zaintere-
sowania i odkryć wrodzone talenty. 
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(metoda projektów). Według opisanych wcześniej zmian nauczanie powinno zatem 
być syntezą wszelkich form edukacji: formalnej (w szkole), nieformalnej (poza 
szkołą), przemiennej (w szkole i w czasie wycieczki) oraz na odległość. Uczeń ma 
więc mieć dostęp do wielu źródeł wiedzy, dostarczanej przez różnorodne podmio-
ty, a zadania, które wykonuje, powinny obejmować wiadomości i umiejętności  
z różnych dziedzin życia [33]. 

Tego typu nauczanie jest już możliwe na skutek intensywnego rozwoju multi-
medialnych i interaktywnych technologii komputerowych. Wykorzystanie ich  
w edukacji wprowadziło ją do przestrzeni wirtualnej. Nastąpiła „materialna deloka-
lizacja wiedzy”, a świat przekształcił się w „bezkresną”, „niematerialną bibliotekę” 
[33]. Z powodu tego zniesienia barier w dostępie do wiedzy szkoła nie jest już 
uprzywilejowanym miejscem edukacji. Współcześnie niejako cały świat pełni rolę 
jednej, szkolnej klasy bez ścian, w której każdy uczeń ma dostęp do encyklopedii, 
zbiorów muzealnych, galerii sztuki, gier edukacyjnych, portali społecznościowych 
lub tekstów literackich w każdym miejscu i czasie. Różnorodne formy informacji 
(dźwięk, obraz, tekst) mogą być przy tym połączone w jednym nośniku, przetwo-
rzone i natychmiast rozpowszechnione w sieci oraz wykorzystane przez nieograni-
czoną liczbę uczestników [6, 34]. 

W procesie nauczania – uczenia się istotne miejsce zajęła również edukacja 
nieformalna, przebiegająca poza szkołą. Każde bowiem życiowe doświadczenie 
czegoś uczy, wzbogaca oraz weryfikuje nabytą w szkole wiedzę, pomagając uzy-
skać lepsze wyniki w szkolnych sytuacjach edukacyjnych [35]. Nowe metody na-
uczania i uczenia się uwzględniają również edukację przemienną, odbywającą się 
zarówno w placówce oświatowej, jak i w zakładzie pracy, gdzie uczniowie mogą 
zetknąć się z rzeczywistymi problemami, co przygotuje ich do życia w realnym 
świecie. Teoretycznym założeniem zmian w edukacji jest bowiem zasada, iż należy 
uczyć się w świecie i poprzez świat [6]. 

Kolejnym założeniem współczesnej edukacji jest to, aby dostęp do wiedzy był 
możliwy „dla wszystkich w ciągu całego życia”. Edukację należy przecież rozu-
mieć „nie jako naukę [odbywającą się] w ograniczonym czasie, ale jako proces 
trwający całe życie” [33]. Jak zauważył F. Mayor, autor raportu o przyszłości edu-
kacji, zadaniem współczesnej szkoły jest przygotowanie uczniów do zmiany spe-
cjalizacji w sytuacji szybkiej „przemijalności” różnych profesji oraz związanej  
z tym zjawiskiem utraty kwalifikacji zawodowych [33]. Permanentnej aktualizacji 
kompetencji zawodowych ma służyć rezygnacja z gromadzenia informacji, które, 
w płynnej nowoczesności, ulegają szybkiemu „starzeniu się”. Dlatego też uczeń nie 
powinien przyswajać wiedzy, ale „uczyć się, jak się uczyć” [36]. Dziś mniej chodzi 
o to, co człowiek wie, ale czy potrafi myśleć. Dzięki tej umiejętności bowiem bę-
dzie mógł twórczo rozwiązywać różnorodne problemy pojawiające się w zmiennej, 
niedookreślonej rzeczywistości. I jako już człowiek dorosły zostanie „samodziel-
nym menedżerem swojej przyszłości” [6]. Celem nowej edukacji jest zatem „wy-
kształcenie kreatywnych myślicieli” [37]. 
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je i dotyka. „Nie ma przecież niczego w umyśle, czego nie byłoby w zmyśle” (Ary-
stoteles). 

Uczniowie reprezentują nie tylko różne inteligencje, ale też odmienne style 
myślenia. I tak jedni preferują myślenie analityczne, inni twórcze lub praktyczne.  
Z tego powodu kolejnym teoretycznym założeniem zmian w procesie nauczania – 
uczenia się jest pogląd głoszący, iż szkoła powinna zapewnić równowagę pomię-
dzy wiedzą a jej zastosowaniem w praktyce. Uznaje się zatem, że dla ucznia,  
który przygotowuje się do życia w „płynnej nowoczesności” ważne powinno być 
nie to, co wie, lecz to, w jaki sposób potrafi posiadaną wiedzę wykorzystać. Umie-
jętność ta pozwoli uczniowi nie tylko badać, wyjaśniać czy porównywać teorie,  
ale też poddać je krytyce oraz opracować własną koncepcję i sposób jej wykorzy-
stania do rozwiązania konkretnych problemów [6, 40].  

Posiadane przez uczniów różne style uczenia się i myślenia wymagają jednak 
doboru odpowiednich metod pracy. Jedną z nich jest wspominana już metoda pro-
jektów, która stanowi praktyczne zastosowanie teorii wielorakich inteligencji  
i odmian myślenia. I tak np. projekt, w ramach którego uczeń przedstawia historię  
i współczesność Warszawy, zakłada przeprowadzenie wywiadu, reportażu, napisa-
nie naukowej notatki lub zorganizowanie wystawy fotograficznej. Wykonanie tych 
zadań wymaga korzystania z różnorodnych inteligencji i stylów myślenia. Uczeń 
zatem, realizując projekt, ma szansę posłużyć się własnym stylem myślenia i ucze-
nia się, rozwinąć go lub odkryć nowe jego odmiany. Każdy bowiem, chociaż  
w różnym stopniu, posiada wszystkie rodzaje inteligencji oraz posługuje się trzema 
stylami myślenia. Do ich rozwoju służą również zajęcia na Uniwersytecie Dzieci 
[41, 6]. 

Uwzględnieniem jednostkowej tożsamości ucznia są również Indywidualne 
Karty Potrzeb (KIP) oraz program terapeutyczny dostosowany do jego potrzeb  
i uzdolnień. Ich opracowaniem mają zająć się specjalne zespoły tworzone na tere-
nie szkoły przez nauczycieli, rodziców i specjalistów (np. logopedę i pedagoga) 
[42, 43]. 

Potrzebą każdego dziecka jest również chęć zadawania pytań. I tak dzieci „sa-
me z siebie” (nikt ich przecież tego nie uczył) często pytają dorosłych: „co to 
jest?”, „skąd to jest?” i „dlaczego?” Trud odpowiedzi na owe pytania nie jest jed-
nak zawsze podejmowany. Często bowiem tego typu pytania wydają się natrętne  
i kłopotliwe, budzą zdumienie i wywołują uśmiech. Rodzice i nauczyciele na ogół 
nie traktują dziecięcych pytań z należytą powagą, lecz odnoszą się do nich  
z „przymrużeniem oka”. Dlatego też odpowiedzi dorosłych są zazwyczaj nieprze-
myślane, zbywające i „byle jakie”. Dziecko, którego pytania zostają zignorowane, 
nabywa przeświadczenia, iż nie należy ich zadawać. W ten zaś sposób „uczy się 
nie uczyć”. Nie uzyskując odpowiedzi, traci zatem okazję do zdobycia wiedzy  
i zrozumienia świata [6]. Jest tak dlatego iż, jak zauważył J. Korczak, dziecko to 
cudzoziemiec nieznający języka, kierunku ulic, praw i obyczajów. Niekiedy samo 
rozejrzeć się woli, lecz gdy jest mu trudno, prosi o wskazówkę i radę. Wtedy po-
trzebny jest mu przewodnik, który udzieli odpowiedzi na jego pytanie [44]. Jeśli 
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fery wspólnych poszukiwań poprzez, z jednej strony, rezygnację z narzucania je-
dynego, słusznego rozwiązania; z drugiej zaś strony poprzez wskazywanie na pro-
blematyczność wiedzy, co pozostawia uczniom wolność wyboru. Dostosowując 
treści i cele do indywidualnych potrzeb ucznia, nauczyciel jest także bardziej kre-
atorem autorskiego projektu edukacyjnego niż sprawnym realizatorem narzucone-
go odgórnie programu nauczania. Bowiem w nowym ujęciu program nabiera 
kształtu (jest tym, co się staje) w interakcji z uczniami, rodzicami oraz wiedzą  
i doświadczeniem zawodowym nauczyciela, który we współczesnej szkole „nie 
wypełnia zadanej mu roli społecznej, lecz ją współtworzy” [33, 47–49]. 

Filozoficzny kontekst zmian w procesie nauczania – uczenia się 

 Teoretyczne założenia zmian procesu nauczania – uczenia się stanowią od-
zwierciedlenie różnorodnych koncepcji filozoficznych. „Zarówno systemy oświa-
towe, jak i poszczególne typy instytucji szkolnych, (...) dobór treści w programach 
nauczania, jak i metody stosowane w szkołach są wyrazem określonych rozstrzy-
gnięć filozoficznych i to nawet wówczas, gdy się tych tez nie przedstawia jawnie” 
[50]. Pedagogika jest bowiem związana z takimi naukami filozoficznymi jak an-
tropologia i etyka. Antropologia wskazuje bowiem na to, „co” w człowieku wy-
chowujemy. Etyka wyjaśnia to, do „czego” wychowujemy, wyznaczając cel czyn-
ności pedagogicznych. Pedagogika natomiast, która została uznana za filozofię 
stosowaną, ukazuje, „jak” wprowadzić zalecenia obu tych nauk [52].  

Zasady kształtujące styl edukacji XXI wieku pochodzą przede wszystkim z fi-
lozofii pragmatyzmu, przemyśleń egzystencjalistów oraz z założeń postmoderni-
zmu.  

Pragmatyzm 

Pragmatyzm, nazywany filozofią działania (z języka greckiego – pragma – 
czynność), powstał w połowie XIX wieku w Stanach Zjednoczonych. Od lat 30. 
XX wieku stał się popularny również w Europie. Założeniem pragmatyzmu jest 
pogląd, iż kryterium prawdziwości wiedzy może być tylko jej użyteczność.  
Na podstawie tej teorii John Dewey stwierdził, iż poznawanie (myślenie) to jedynie 
instrument, czyli narzędzie służące do rozwiązywania konkretnych problemów. 
Poznawanie nie jest bowiem odizolowane od doświadczenia, będącego ciągiem 
sytuacji problemowych pojawiających się w zmiennej rzeczywistości. Człowiek 
musi zatem nieustannie rozwiązywać coraz to nowe problemy społeczne, wycho-
wawcze lub moralne. Narzędziem służącym do tego celu jest myślenie (połączone 
nierozdzielnie z działaniem). Myślenie będzie zresztą niepełne, jeśli nie zostanie 
przetestowane za pomocą sytuacji problemowej. Rozwiązanie problemu jest też 
okazją do wzbogacenia wiedzy, którą można wykorzystać do rozstrzygnięcia na-
stępnego problemu. Dlatego też poszczególne doświadczenia należy oceniać we-
dług tego, w jakim stopniu stymulują zdobywanie nowych doświadczeń. Rozwią-
zywanie problemów jest przy tym procesem społecznym. Tylko w grupie bowiem, 
dzięki współpracy, może dojść do wymiany doświadczeń [31]. Zadaniem myślenia 
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i kompilacji uwag, których nie trzeba uprawomocnić w postaci jednolitego wykła-
du [54, 55].  

Postmodernistyczne rozumienie prawdy zostało odzwierciedlone w sposobie 
edukacji filozoficznej opartej na programie „Filozofa dla dzieci” Lipmana. W toku 
filozoficznych dociekań każdą odpowiedź, która wydaje się ostateczną, trzeba bo-
wiem „opatrzyć znakiem zapytania”, gdyż „zawsze powinno być coś, co nigdy nie 
zostaje wyjaśnione ani jasno wyrażone” [56]. Dialog prowadzi tu do ukazania wie-
loznaczności prawdy, a nawet do rezygnacji z jej poszukiwania. Postmodernistycz-
na rezygnacja z poszukiwania prawdy obiektywnej wpłynęła również na rozumie-
nie roli nauczyciela. Nauczyciel przestał być zatem „depozytariuszem wiedzy” czy 
„ekspertem”, stając się menedżerem zarządzającym procesem uczenia się. Plura-
lizm wartości i stylów życia, znoszący podział na lepsze lub gorsze decyzje i wy-
bory, nie wymaga przecież przewodnika wskazującego drogę do istniejącego 
obiektywnie celu (prawdy). Jeśli bowiem nie ma prawdy, to nie jest już potrzebny 
ktoś, kto do niej prowadzi. O wyborze celu (swojej prawdy) każdy ma decydować 
indywidualnie. Dokonany wybór, bez względu na treść, jest przy tym jednakowo 
ważny. W postmodernizmie bowiem nastąpiło „odrzucenie rozumnego wyboru  
na rzecz samego wyboru”. W tej sytuacji nauczyciel, który będzie wskazywał  
na prawdę obiektywną, zostanie uznany za uzurpatora ograniczającego wolność 
uczniów [57, 58]. 

Egzystencjalizm 

Kategoria wolności to z kolei istotny temat przemyśleń egzystencjalistów, któ-
rzy uważają, iż człowiek jest totalnie wolny, a nawet skazany na wolność. Wolność 
to z jednej strony konieczność, z drugiej zaś szansa dla samorozwoju. Poprzez 
wolność (poszczególne, swobodne wybory) człowiek tworzy samego siebie, stając 
się tym, czym pragnie być. Człowiek pierwotnie jest przecież niczym. Nie mając 
określonej natury, stanowi pewien projekt, który należy dopiero zrealizować po-
przez sumę aktów, decyzji i działań. Człowiek (uczeń) będzie zatem tym, czym 
sam siebie uczyni [59]. W celu poprawy jakości kształcenia i wychowania egzy-
stencjaliści proponują „otwarte uczenie się”, które pozwoli uczniom swobodnie 
wybierać treść i sposób realizacji szkolnych zadań. Zasada „otwartego uczenia się” 
została wprowadzona do pracy szkolnej metodą projektów. Jest również jednym  
z założeń „planu daltońskiego”. 

Podsumowanie 

Kontekstem modyfikacji procesu nauczania – uczenia się jest świat gwałtow-
nych przemian cywilizacyjnych. Jak zauważył Bernie Neville, za duchowego pa-
trona tego czasu transformacji można uznać Hermesa – greckiego boga podróżni-
ków, „który nosi wiadomości na uskrzydlonych stopach, prowadzi handel wy-
mienny, oszukuje i robi magiczne sztuczki (...), jest zainteresowany tylko nawią-
zywaniem nowych, korzystnych kontaktów, zawsze wychodzi na swoje, nie popa-
dając w konflikty” [60]. Owa „hermesowa świadomość” przejawia się w sposobie 
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demokracji. Przy tak zawężonym celu edukacji można zatem postawić postulat 
przebudowy procesu nauczania – uczenia się w świetle filozofii, której zasady po-
służą do tego, iż człowiek będzie „bardziej człowiekiem”, a nie tylko producentem 
i konsumentem dóbr materialnych oraz uczestnikiem liberalnego modelu życia. 
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lęki egzystencjalne, których głównego źródła nie podobna zlokalizować. Z drugiej 
zaś strony niejednoznaczność może okazać się inspirująca do krytycznego myśle-
nia, do poszukiwania „mielizn”, „pęknięć” w ogólnie dostępnej i zróżnicowanej 
współczesnej ofercie kulturowej.  

Ludzkość od wieków czyni zabiegi ładotwórcze, które mają na celu uporząd-
kowanie otaczającej człowieka chaotycznej przestrzeni, zaprowadzenie ładu,  
a przez to uczynienie jej przewidywalną, harmonijną, zrozumiałą. Tymczasem  
„w harmonijnym ładzie (…) nie ma miejsca na ambiwalencję poznawczą. Łado-
twórstwo musi więc być wojną na wyniszczenie, toczoną przeciw ambiwalencji” 
(Bauman, 2000; 37). 

Ambiwalencja, główny przedmiot niniejszych rozważań, jest kategorią od dość 
dawna atakowaną przez pedagogikę tradycyjną. Tych, którzy podkreślają jej nie-
odzowność we współczesnym dyskursie pedagogicznym, posądza się o postmo-
dernistyczny bełkot. Zarzuca się im nihilizm, indyferentyzm, a także to, że „zrze-
kają się odpowiedzialności za nasz wspólny świat” (Folkierska, 2007). Ich „wy-
wrotowe” poglądy są gwałtem na tradycyjnym sposobie myślenia o edukacji sku-
pionej wokół „centrum”, opartej na „tym, co słuszne”, propagującej jedynie wła-
ściwy, kanoniczny model. W myśleniu potocznym ambiwalencja także „kojarzy się 
jedynie źle (…), jako coś dotyczącego podejrzanej zawsze dwuznaczności moral-
nej, zasługującej z góry na potępienie albo jako jawnie niekorzystny, wręcz patolo-
giczny stan niezdecydowania, wahania, niedookreślenia (…), stan chorobowy (…), 
prowadzący do absurdów i bezsensu prób poważnego myślenia. Jeszcze gorzej, 
gdy kojarzy się ona z postmodernizmem i to traktowanym jako źródło niemal 
wszelkiego zła, nie tylko intelektualnego” (Folkierska, 2007; 10).  

Przyczyną tak rzadkiej obecności kategorii ambiwalencji w pedagogice czy so-
cjologii jest przeświadczenie o tym, że sprzeczności, dysonanse, antynomie w pra-
widłowo funkcjonującym systemie ulegają redukcji, w przeciwnym razie należy  
go uznać za dysfunkcjonalny. W praktyce badawczej także dość rzadko postrzega 
się przedmiot badania poprzez pryzmat nieprzejrzystości, niedookreślenia, anty-
nomii. Wydaje się to sprzeczne z faktem, że jednostka jest wręcz skazana na oscy-
lację oraz uczestniczenie w sytuacjach wieloznacznych, których poddanie jedno-
stronnej ocenie jest najczęściej niemożliwe. Skutkiem odczuwanej ambiwalencji 
jest narastanie napięcia, często postrzeganego jako wyraz niedojrzałości, niekom-
petencji. Tymczasem „właśnie dojrzałość może (…) nakazywać uwzględnianie 
także drugiej strony bez popadania w jednostronne redukcje. (…) Brak uwzględ-
niania oscylacji wiąże się z jednoznacznościami jako redukcjami, czyli wysiłkiem 
redukowania zjawiska do jakiejś fałszywej jednostronności” (Witkowski, 2007; 
254). 

Dlatego też reinterpretacja kategorii ambiwalencji, jaka od pewnego czasu za 
sprawą jej zwolenników dokonuje się w naukach społecznych (tak więc i w eduka-
cji), wydaje się słuszna. Świadomość o jej nieusuwalności z życia zatacza coraz 
szersze kręgi. Ontyczna złożoność współczesnej rzeczywistości nie pozostaje bo-
wiem bez wpływu na życie codzienne jednostki i niejako wymusza podejmowanie 
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Podobnie nauczyciel z natury rzeczy skazany jest na uczestnictwo w zdarze-
niach wywołujących doznania ambiwalentne. Ambiwalencja jest zatem niezbywal-
nym elementem kultury intelektualnej nauczyciela, wobec którego formułowane 
wymagania, oczekiwania, polecenia nie bez przyczyny wydają się sprzeczne. I tak 
oto oczekuje się, że pedagog, będąc empatycznym i wrażliwym na cierpienie inne-
go, okaże się jednocześnie zdystansowanym wobec świata cudzych przeżyć. Wy-
każe się otwartością na ludzi przy jednoczesnym zamknięciu na nich. Skoncentruje 
się na potrzebach podmiotu, nie pomijając własnych pragnień. Zwerbalizuje wobec 
wychowanka stanowcze i czytelne wymagania, co w żaden sposób nie wykluczy 
życzliwości dla niego (Kwiatkowska, 1997). Ma więc być chłodny i zaangażowany 
jednocześnie, przy czym oscylowanie pomiędzy skrajnie różnymi postawami daje 
wyraz dojrzałości w wypełnianiu roli zawodowej. 

Napięcie towarzyszące nieodłącznie ambiwalencji ulega natężeniu, przez  
co rozdarcie między koniecznością adaptacji a potrzebą emancypacji w zawodzie 
nauczyciela tylko się nasila. Nauczyciel jest „stale i mocno naciskany przez różno-
rodne wymogi społeczne, polityczne, ekonomiczne, a równocześnie zaangażowany 
w sprawę własnej emancypacji oraz współtworzenia (…) rozwoju swego pod-
opiecznego. W tym skonfliktowaniu wymagań stawianych przez społeczeństwo 
(…), zobowiązań wobec siebie, można dostrzec ambiwalencję i nieuchronny tra-
gizm losu nauczyciela. Idzie bowiem o to, na ile owe plany emancypacyjne mają 
szansę krystalizowania się i realizowania w sytuacji przemożnego nacisku stawia-
jącej własne cele instytucji (…)” (Lewartowska-Zychowicz, 2009; 187).  

Zdaniem Henryki Kwiatkowskiej w kształceniu nauczycieli ważność kategorii 
ambiwalencji jest niekwestionowana (Kwiatkowska, 1997; 130). Badaczka podkre-
śla, że poważnym problemem edukacji przyszłych pedagogów jest banalizacja 
procesu ich kształcenia. Przejawia się to w przygotowywaniu adeptów profesji 
nauczycielskiej do działania w środowisku szkolnym, w którym nie występuje 
opór, konflikt, przymus, a pedagog bez przeszkód może spełniać misję, jaka wpi-
sana jest w jego zawód (Kwiatkowska, 2008; 148). 

Tymczasem natura działania nauczycielskiego wymusza działanie w niedo-
określeniu. Dlatego też „przyszłym nauczycielom należałoby ukazywać zawód  
nie tylko od strony zdarzeń satysfakcjonujących (…), lecz także przez skompliko-
wane zdarzenia codziennego działania i utrudnienia w pracy” (Kwiatkowska 2008; 
149). Redukcja wszelkiej ambiwalencji jest zatem równoznaczna z „redukcją zło-
żoności (oglądu) sytuacji, czyli obniżaniem własnej wrażliwości moralnej i wni-
kliwości poznawczej”, na co współczesny pedagog nie może sobie pozwolić (Wit-
kowski, 2007c; 92). 

Dubito ergo sum – o korzyściach płynących z wątpliwości 

Perspektywa postmodernistyczna, która jest próbą życia z ambiwalencją, na-
pięciem, niestałością, wielością perspektyw czy wreszcie nieprzewidywalnością, 
nakazuje spojrzeć na otaczającą rzeczywistość przez pryzmat ryzyka, które towa-
rzyszyło ludzkości od zarania dziejów. W rzeczywistości modernistycznej „ryzyko 
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nie tyle sztywnym trzymaniem się zakazów i kodeksów (…), ile wyznacza ją pe-
wien szczególny poziom wrażliwości i wyobraźni moralnej, dający o sobie znać  
w zdolności do refleksji, która nie zamyka oczu na ambiwalentny charakter istnie-
nia samego świata z nieredukowalną sprzecznością dążeń, intencji i skutków (…)” 
(Witkowski, 2007; 152). 

Ku decentrowaniu słuszności w edukacji 

Zważywszy na to, że każdy adept zawodu nauczycielskiego jest niepowtarzal-
ny, również kształcenie przyszłych nauczycieli nie powinno nosić znamion unifi-
kacji. Powinno raczej zmierzać ono do uwypuklania różnic i kłaść nacisk na ich 
pomnażanie (Kwiatkowska, 2008; 36). Wydaje się to całkowicie spójne z eduka-
cyjną funkcją nauczyciela, jaką pełni on najlepiej wtedy, gdy w procesie kształce-
nia rezygnuje z pozycji arbitra. Nie tylko nie przesądza wówczas o słuszności cze-
gokolwiek, ale unaocznia istnienie wielu skrajnych i wewnętrznie zróżnicowanych 
światopoglądów. Co ważne, konfrontuje je ze sobą, „by zaktywizować wzajemnie 
ich głębię myślowego przenikania i dookreślania siebie wzajemnie” (Witkowski, 
2007b; 85).  

Jak podkreśla L. Witkowski, wszelkiego rodzaju indoktrynacja, konsekwentne 
podważanie słuszności cudzych poglądów, nawracanie zbłądzonych na właściwą 
drogę to zjawiska w dalszym ciągu powszechne w edukacji, i niestety „nagminnie 
obecne źródła klęsk i patologii edukacyjnych i wychowawczych” (Witkowski, 
2007b; 80). W dalszym ciągu aberracją w przestrzeni edukacyjnej wydaje się to,  
co niespójne, niejednoznaczne lub sprzeczne z treściami i wartościami preferowa-
nymi przez kanon kształcenia. Pedagog, który dyskwalifikuje pewne wartości, 
jednocześnie przedkładając nad nie inne, przyjmuje, że każdy dyskurs powinien 
kończyć się uspójnieniem stanowisk. Ma wypracować on jakąś słuszność po to,  
by uchronić podmiot kształcenia przed zbłądzeniem. Taka postawa zdecydowanie 
nie sprzyja podtrzymywaniu przy życiu tego, co odmienne i wieloznaczne, a co za 
tym idzie, uniemożliwia spełnianie jednej z podstawowych funkcji, jaką ma pełnić 
edukacja – wdrażanie do uczestnictwa w spluralizowanej kulturze.  

Od takiej wizji dyskursu można przejść do zupełnie odmiennej. Ta druga jest 
otwarta na różnorodność, co „nie oznacza już (…) prawa do jej korygowania,  
do traktowania jej jako przedmiotu własnej manipulacji” (Witkowski, 2007; 45). 
Istotne wydaje się zatem, aby aksjologiczną ofertę edukacji uczynić polifoniczną – 
bogatszą o głosy innych kultur i światopoglądów. Nie jest to, jakby się mogło wy-
dawać, jednoznaczne ze skrajną, pozbawioną krytycyzmu tolerancją. Idzie tu raczej 
o życiodajny i twórczy kontakt z innym, który zawsze może skłaniać do refleksji. 
Oznacza to także, że »ścieranie się« z innym powinno inspirować do ujawniania 
osobistej odrębności i budowania własnej tożsamości. W zderzeniu z wieloznacz-
nością, innością, niepewnością jednostka ma szansę na wydobycie ożywczych  
dla siebie impulsów. 

Zdolność postrzegania świata przez pryzmat dominującej w różnych jego ob-
szarach ambiwalencji wynika między innymi z umiejętności dzielenia przez jed-
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stionowaniu uznanych autorytetów (Witkowski, 2007b; 92). I tak przeciwwagą  
dla teocentrycznych idei średniowiecza był okres karnawału. Parodiowano w tym 
czasie wszystko, co łączyło się ze sferą sacrum. Triumfowała wówczas brzydota, 
obsceniczność i śmiech, a tradycyjny porządek i aprobatę dla hierarchii odrzucano. 
Kpiny z diabłów, mąk piekielnych, sądu ostatecznego były sposobem na pokonanie 
lęku przed śmiercią, jaki determinował życie ludzi wieków średnich. Co więcej, 
powtarzając za U. Eco, „można by powiedzieć, paradoksalnie, że powaga i smutek 
były udziałem tego, kto kierował się świętym optymizmem (trzeba cierpieć,  
ale potem czeka nas wieczna chwała), podczas gdy śmiech był lekarstwem pesymi-
sty wiodącego życie trudne i nieszczęśliwe” (Eco 2007; 140).  

Nie sposób nie zauważyć zatem widocznej analogii, jaka zachodzi pomiędzy 
rolą odgrywaną przez śmiech w kulturze średniowiecza, a tą w przestrzeni eduka-
cyjnej.  

W obydwu przypadkach jest to śmiech wieloznaczny, ambiwalentny, oscylują-
cy między gorzką ironią a niepohamowaną, szczerą radością. Za jego pomocą 
można bowiem wykpić, zanegować, ale także oswoić świat, dać wyraz jego uwiel-
bieniu. 

Niejednoznaczność uczniowskiego śmiechu unaocznia się także w jego funkcji 
segregacyjnej i wyzwalającej. Jak podkreśla M. Dudzikowa, „śmiech konstytuuje 
uczniowskie My i wyłania resztę, czyli obcych, o których mówi się Oni. Są nimi 
przede wszystkim nauczyciele, z których wspólnota się »nabija«, szydzi tym czę-
ściej, im częściej chcą wymusić posłuszeństwo dla siebie lub zanudzają nadętą 
powagą, ceremoniałem i celebrowaniem własnej osoby (…)” (Dudzikowa 2007; 
241). Śmiech z obcych (w tym przypadku z nauczycieli) daje poczucie solidarności  
i zaznacza wyższość nad nimi. Poza tym odgrywa rolę tarczy ochronnej, rozluźnia, 
uwalnia od napięć. Nie popadnie się zatem w przesadę, gdy (powołując się  
na określenie Bachtina) określi się szkołę mianem „obszaru panowania śmiechu” – 
śmiechu uwikłanego w ambiwalencję.  

Podsumowanie 

Jaki wpływ na kształt i jakość edukacji ma zatem spluralizowany i ambiwa-
lentny układ świata? Czy niepewność, wieloznaczność, kalejdoskopowa zmienność 
rzeczywistości odciskają się piętnem na relacjach nauczyciel – uczeń? Pytania  
te nasuwają się wszystkim tym, dla których refleksja pedagogiczna stanowi nieod-
łączny element pracy nauczyciela. A bezdyskusyjne wydaje się, że takie właściwo-
ści świata, jak jego płynność i zmienność, nie mogą pozostać bez wpływu na prze-
bieg i organizację procesu kształcenia. Cały dotychczasowy porządek, oparty  
na tradycyjnych, zuniwersalizowanych wartościach, jest systematycznie kwestio-
nowany. Brakuje stałego punktu oparcia, przez co jednostka czuje się zagubiona  
i nieporadna. Nie ma już wartości fundamentalnych, jest natomiast obszerna oferta 
różnych wartości, spośród których można wybrać te dowolne, uznane za najatrak-
cyjniejsze.  
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Następnie autor stwierdza, że znamienne pod tym względem są wypowiedze-
nia sławnego headmaster’a wielkiej szkoły w Rugby, jednej z najwyżej wartościo-
wanych tradycyjnych szkół angielskich, doktora Arnolda, który zwracał uwagę  
na następujące założenia doboru personelu nauczycielskiego: „potrzebuję człowie-
ka, który jest (...) dżentelmenem, człowieka czynnego, mającego zdrowy sens  
i rozumiejącego chłopców. Nie zależy mi tyle na jego wykształceniu... choć  
na dalszym planie rzecz to bardzo ważna...  

„Jednak, jeżeli mam przyznać pierwszeństwo jednej z tych kwalifikacyj,  
to wolę ruchliwość umysłową i zainteresowanie swym zawodem od wyższego 
wykształcenia, gdyż to da się daleko łatwiej uzyskać niż tamto... Staram się bardzo 
o to, by mieć zespół ludzi aktywnych, inteligentnych i dżentelmenów, którzyby 
mogli zawsze podtrzymywać charakter szkoły” (Jan St. Bystroń, 1930; 306).   

W kontekście pedeutologicznym ważna jest również interpretacja kultury 
przedstawiona przez W. Tatarkiewicza, że kulturę „rozumiemy jako stan subiek-
tywny, psychiczny, wewnętrzny, indywidualny, dla każdego różny, choć wielorako 
podobny u różnych ludzi, zwłaszcza żyjących jednocześnie i blisko siebie. Wedle 
sformułowania znanego słownika filozoficznego, jest to „właściwość osoby wy-
kształconej, która przez to wykształcenie rozwinęła swój smak, zmysł krytyczny  
i sąd” (1986; 150). 

Jest to bardzo interesująca interpretacja dla naszych rozważań, bowiem zawie-
ra w swej treści wyraźne odniesienie do taktu, jako zagadnienia bardzo problema-
tycznego w stosunkach międzyludzkich, jak też wskazuje na potrzebę samodzielnej 
i wnikliwej analizy intelektualnych i moralnych osiągnięć. Przecież praca nauczy-
ciela jest ukierunkowana właśnie na te obszary, które nie mogą być traktowane 
nigdy indyferentnie. Wydaje się również, że takie podejście może mieć swą łącz-
ność z eutyfroniką, co w dobie dynamicznych przemian jest interesującym zapro-
szeniem do refleksji nad człowiekiem, jego edukacją i przyszłością. 

Warto wobec tego podkreślić, że chodzi również o „podnoszenie jakości pracy 
uczniów i pracy szkół, o wdrażanie w szkołach kultury powszechnej jakości TQM, 
o kierowanie pracą uczniów przez cele. Eksponując kierownicze umiejętności na-
uczyciela, należy pamiętać, aby nie naruszać tego, co nauczanie czyni sztuką, czyli 
twórczości i spontaniczności nauczyciela” (Nowacki, Jeruszka, 2004; 47). 

Biorąc pod uwagę powyższe uzasadnienia teoretyczne, wydaje się, że są wy-
starczające dla potrzeby rozpatrzenia głównego zagadnienia artykułu – kultury 
zawodowej nauczyciela. 

Zasadne jest tu przypomnieć pierwotne używanie terminu „kultura” w odnie-
sieniu do uprawy roli (do dzisiaj zresztą mówi się i pisze o „kulturze rolnej”), który 
z czasem zaczęto odnosić również do wielu innych dziedzin zbiorowej działalności 
ludzi. 

W kontekście omawianej tematyki jest to bardzo ważne, gdyż wyeksponowane 
są nie tylko określone efekty dostrzegalne wzrokowo czy odczuwane fizycznie, ale 
również efekty działalności rozumiane jako bardziej abstrakcyjne. Jak twierdzi 
Leszek Kołakowski, dziś można kupować  i sprzedawać impulsy elektryczne, spe-
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scowienie się w tych obszarach współczesności. 
Według stanowiska I. Zjaziuna „zaszczytne miano „nauczyciel” nabiera swego 

prawdziwego zdarzenia tylko wtedy, gdy występuje nierozerwalnie z pojęciem 
„kultura”, co jest oznaką wysokiego poziomu ogólnego i zawodowego rozwoju 
osobowości, jej duchowego potencjału. Treść kultury wpływa nie tylko na tempo 
działania, przyspieszając i spowalniając je, ale także określa orientację jej treści. 
Myśli, poglądy, decyzje, które warunkują istnienie różnych sfer praktyki 
społecznej, podtrzymywane są przez logikę kultury. Zdobycze kultury w szerokim 
rozumieniu tego słowa (kultura zawodowa, kultura intelektualna, kultura uczuć, 
kultura zachowania, kultura życia, kultura języka i inne) o wiele szerzej 
wykorzystywane są ogólnie w przygotowaniu zawodowym a szczególnie 
pedagogicznym (za: Chomicz, 2009). 

Warto zatem odnieść kulturę zawodową nauczyciela do tezy, że jest to pojęcie 
zdecydowanie szersze od kultury pracy zawodowej, ponieważ cały kompleks cech 
osobowości, szczególnie moralno-duchowych, ujawnia się u nauczyciela także 
poza granicami działalności zawodowej (Kolomijec, Kademia, 2010). 

Jest to bardzo ważna kwestia, gdyż kultura pracy zawodowej ma swoją specy-
fikę w odniesieniu do przestrzeni kształtującej jej społeczno-zawodowy charakter, 
zaś kultura zawodowa odnosi się do perspektywy zawodowej i pozazawodowej. 
Mogą się zarazem przenikać i mieć swój wysoki poziom. Wyobraźmy sobie,  
że tworzymy swoją rzeczywistość, która staje się kulturą i nakreślamy jej główne 
determinanty. Mogą być osiągalne, nieosiągalne, bliższe i dalsze, ale najważniejsze 
w tym procesie jest to, żeby były uświadomione przez tworzenie jej interpretacji 
przez nas samych, bo w istocie chodzi przecież o nasze zachowanie społeczne. 
Zatem warto być zainteresowanym kulturą! Jej ujęcie „zawodowe” wcale w tym 
nie przeszkadza, a wręcz przeciwnie, pozwala na osiągnięcie pełnego zadowolenia 
z tego, że pracujemy jako tokarz, lekarz czy nauczyciel w przestrzeni społecznej. 

Właśnie kultura zawodowa wzmacnia obecność nauczyciela w obszarach 
edukacyjnych. Jak twierdzą A. Kołomijec i M. Kademia, kultura zawodowa 
nauczyciela „to uniwersalna charakterystyka rzeczywistości pedagogicznej, 
zintegrowany efekt kreatywności społeczno-psychologicznej, który określa 
kierunki światopoglądu, postawy wartościujące, ogólną koncepcję dążeń i postaw 
życiowych” (2009; 139). 

Można również tę kwestię odnieść do kultury pedagogicznej, która zdaniem  
A. Janowskiego jest „umiejętnością szybkiego zauważania najistotniejszych aspek-
tów złożonego zjawiska wychowawczego i zdolnością intuicyjnego podejmowania 
właściwych decyzji pedagogicznych” (1999; 4). 

Wydaje się, że te ujęcia mogą się dopełniać, a tym samym tworzyć bardzo in-
teresujący obraz działalności nauczycieli. 

Właśnie rozwój społeczeństwa coraz bardziej wyznacza nauczycielom nowe 
wymagania. Jest to istotna kwestia dla założeń programowych kształcenia 
nauczycieli na studiach wyższych, jak też dla dokształcania i doskonalenia 
zawodowego nauczycieli. 
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jest efektem harmonii, piękna i doskonałości. Zatem można włączyć do struktury 
kultury duchowej nauczyciela nie tylko kulturę etyczną, ale też ekologiczną, 
przyjmując do rozważań, że w systemie kultury czynniki ekologiczne i estetyczne 
są do siebie bardzo zbliżone. 

Niezwykłe znaczenie ma również kultura filozoficzno-światopoglądowa na-
uczyciela. Pedagogika zwracała się do filozofii, aby zrozumieć głębię istoty ludz-
kiej i ukazać prawidłowości jej rozwoju. Kultura ta jest potrzebna nauczycielowi 
do rozwiązywania problemów zawodowych, kształtowania poglądów filozoficz-
nych i przekonań odnośnie do świata i samego siebie, co daje możliwość samo-
określenia życiowego i zawodowego. 

Ze względu na potrzebę wzrostu ról społecznych nauczycieli i tworzenia spo-
łeczeństwa obywatelskiego, ważna jest również kultura polityczna. To integralna 
cecha nauczyciela, która zapewnia wysokie rezultaty u uczniów i skierowana jest 
na kształtowanie obywatelskości; zawiera komponenty moralne, socjalne, poglądy 
i odczucia zawodowe, siłę woli i intelektu, doświadczenie w działalności pedago-
gicznej, zainteresowanie wychowaniem obywatelskim i jakościowy charakter 
umiejętności praktycznych. Ta strona osobowości zawodowej nauczyciela pozo-
stawia wiele miejsca do działania dla badaczy-pedeutologów. Po części lukę  
tę wypełnia Krzysztof Dziurzyński (2008; 137-152). 

Nauczyciel w toku działalności zawodowej pracuje z uczniami, którzy jakże 
często różnią się pod względem swoich możliwości, cech osobowościowych czy 
zachowania w klasie szkolnej. Dlatego mówiąc o kulturze zawodowej nauczyciela, 
nie można pominąć jego kultury psychologicznej. Nauczyciel codziennie powoły-
wany jest do tworzenia przyjemnego klimatu szkoły, zapobiegania konfliktom, 
wywoływania autentycznego zainteresowania rzeczywistością, wiedzą i współpra-
cą między podmiotami życia szkolnego i pozaszkolnego. Najwyższy poziom kultu-
ry psychologicznej, co podkreśla W. Rybałka, może być osiągany nie tylko przez 
dobrze przygotowanego zawodowo psychologa, ale też przez każdą osobowość 
twórczą, lidera w danej działalności zawodowej. Ze względu na to, że cechy oso-
bowościowe nabierają w miarę rozwoju cywilizacji ciągle rosnącej wartości, feno-
men kultury psychologicznej postrzegany jest jako niezbędny element kultury za-
wodowej nauczyciela. 

Uwzględniając wymagania społeczeństwa informatycznego wobec przygoto-
wania zawodowego nauczycieli, co jest związane z umiejętnością odnajdywania 
niezbędnych informacji i wprowadzaniem do procesu kształcenia technologii kom-
puterowych, nauczycielom potrzebny jest nie tylko poziom kompetencji informa-
cyjnych, ale wysoki poziom kultury informacyjnej.  

Człowiekowi coraz bardziej potrzebna jest wiedza współgrająca z szybko 
zmieniającym się środowiskiem informacyjnym i umiejętność wykorzystania stwo-
rzonych przez nie możliwości. Dlatego też prawidłowością jest przygotowanie 
nauczycieli do pracy z osobami „żyjącymi informatycznie”, co jest obecnie charak-
terystyczną cechą rzeczywistości. 

Można zatem powiedzieć, że dla nauczyciela o wysokim poziomie kultury za-

235





 

W badaniach nad instytucją szkoły nacisk na kulturę oznacza zmianę para-
dygmatu badawczego. Zwiastuje skupienie się na wewnętrznym systemie wartości, 
na znaczeniu nadawanym przez jednostkę wykonywanej pracy i aspektom organi-
zacyjnego życia, ale także na znaczeniach, wartościach i przekonaniach podziela-
nych z innymi członkami organizacji. Oznacza odejście od badań, jak się działa,  
na rzecz badań, dlaczego tak się działa. W badaniach tych wychodzi się poza wi-
dzialne symbole i aspekty organizacyjne i próbuje zrozumieć założenia i wartości, 
z których dane aspekty organizacji biorą swój kształt. 

Wszechobecność czynników kulturowych w szkole zwraca uwagę. Każda 
szkoła pod pewnymi względami jest taka sama jak pozostałe, pod innymi taka sa-
ma, jak niektóre, a pod jeszcze innymi różna od wszystkich szkół. W tym, jak po-
strzegamy wszystkie szkoły, jest zawsze coś wspólnego, ale jednocześnie każda 
szkoła stanowi niepowtarzalny konglomerat wartości i założeń. 

Do szkoły jako systemu stosuje się termin kultura organizacji (kultura organi-
zacyjna), definiowany jako: wzorzec podstawowych założeń – wymyślonych, roz-
winiętych lub odkrytych przez daną grupę w trakcie uczenia się, jak radzić sobie  
z zadaniami zewnętrznej adaptacji i wewnętrznej integracji – sprawdzonych  
w działaniu na tyle, by uznać je za odpowiednie, a tym samym przekazywanych 
nowym członkom jako właściwy sposób postrzegania, myślenia i odczuwania  
w przypadku napotkania owych zadań (Schein, 1990, za: Tuohy, 2002). 

Definicja ta podkreśla konfiguracyjny i niematerialny charakter kultury orga-
nizacji. To coś, co rozwija się na podłożu znaczeń podzielanych przez daną grupę, 
ukształtowanych przez historię i cele grupy. W miarę czasu ów wzorzec kształtuje 
się, pozostając pod wpływem dwóch czynników. Po pierwsze, grupa dokonuje 
swobodnych wyborów spośród licznych możliwości i w ten sposób wybiera sobie 
zadania i ukierunkowuje przyszły rozwój. Po drugie, grupa reaguje na siły oddzia-
łujące z zewnątrz i na okoliczności od siebie niezależne. Te reakcje są weryfiko-
wane i uznawane za trafne, jeśli przynoszą grupie zadowolenie. Aby utrzymać 
wysoki poziom satysfakcji z tego, jak grupa reaguje, na reakcje te patrzy ona przez 
pryzmat zwyczaju, zwyczaju wspólnego, przekazywanego innym, zwłaszcza no-
wym członkom, bo „tak tutaj się robi”. Tak więc założenia występujące w kulturze 
organizacji obejmują wiedzę, emocje, przekonania i postawy. Dokonywana przez 
wynalazki, doskonalenie i odkrycia ewolucja kultury zakłada dynamiczną wymianę 
między wiedzą teoretyczną a praktyczną, między idealnym a osiągalnym, między 
strategicznym planowaniem a taktyką realizacji (Tuohy, 2002). 

Jest również w literaturze interpretacja kultury szkoły bardziej skoncentrowa-
na na specyfice środowiskowej, jako: zbiór wartości, wzorów zachowań, norm, 
tradycji i rytuałów szkolnych, charakterystyczny dla danej placówki (K. Polak, 
2007). 
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Wprowadzenie 

Jednym z gorąco dyskutowanych obecnie problemów są skutki decyzji MEN  
o obniżeniu wieku szkolnego. Jak 6-latki będą funkcjonować w nowej rzeczywi-
stości szkolnej? 

Problem jest złożony pedagogicznie, socjologicznie, organizacyjnie. Celem ar-
tykułu jest analiza podręczników do edukacji matematycznej, które mają być uży-
wane w klasie I i w następnych przez obecne i przyszłe 6-latki. W artykule tym 
wykorzystuję materiały, które przygotowałem w 2009 r. w ramach projektu ba-
dawczego kierowanego przez prof. Z. Marciniaka (Strategia nauczania matematyki  
w Polsce, 2011; 143-144). Koncentruję się tu na klasie I, w której niepożądane 
zjawiska są szczególnie widoczne. W innych artykułach sygnalizuję bardzo po-
ważne problemy, które się pojawią około roku 2016, gdy ta fala 6-latków dojdzie 
do klasy IV (Semadeni 2012a oraz Semadeni 2012b). 

Jakość podręczników dostępnych na rynku pozostawia wiele do życzenia.  
W pracy tej analizujemy niedobre tendencje ujawniające się w części podręczni-
ków. 

Analiza obecnych polskich podręczników do klasy I prowadzona jest z dwóch 
punktów widzenia: 

 – zgodności tych podręczników ze stanem wiedzy psychologicznej dotyczą-
cych rozwoju pojęć matematycznych u dzieci w wieku 6−9 lat i wiedzy dydaktycz-
nej dotyczącej edukacji matematycznej wczesnoszkolnej; 

– zgodności tych podręczników z podstawą programową obowiązującą w mo-
mencie ich dopuszczania przez MEN. 

W latach 1999–2008 w nauczaniu początkowym dominowało hasło integracji 
przedmiotowej, nieraz opacznie rozumianej (Jaroni, 2008; Klus-Stańska, Nowicka, 
2009). Obecnie wróciła tendencja, by matematyczne części podręczników do I 
klasy były drukowane w samodzielnych książeczkach, oddzielone od części prze-
znaczonych do edukacji polonistyczno-społecznej. Mają one na ogół postać zeszy-
tów ćwiczeń, w których uczeń pisze i rysuje. 

Zgodnie z nową podstawą programową, „dzieci mogą korzystać z zeszytów 
ćwiczeń najwyżej przez jedną czwartą czasu przeznaczonego na edukację matema-
tyczną”. Pozostała część powinna być przeznaczona na zabawy, gry  
i sytuacje zadaniowe, w których dzieci manipulują klockami, żetonami i innymi 
pomocami. 

W prezentowanej tu analizie podręczniki, z których zaczerpnięto rozpatrywane 
przykłady, pozostają anonimowe. Ich autorzy i wydawcy nie są wymienieni. Celem 
tej pracy nic jest bowiem krytykowanie poszczególnych podręczników, lecz zasy-
gnalizowanie pewnych niepokojących, ogólnych zjawisk. 

Należy tu wyraźnie zastrzec, że nie analizuje się tu rozmaitych niefortunnych 
(jakkolwiek licznych), semantycznie źle dobranych sytuacji zadaniowych ani poje-
dynczych przypadków niezrozumiale sformułowanych poleceń. Przedmiotem ana-
lizy są zjawiska, które dotyczą wielu polskich podręczników i są odbiciem sła-
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Dla ułatwienia wyboru podręczników przez nauczycieli i rodziców umieszcze-
nie logo reformy jest dozwolone jedynie na podręcznikach dopuszczonych przez 
MEN, uwzględniających nową podstawę programową. Jednakże czy to logo rze-
czywiście gwarantuje, że podręcznik realizuje założenia reformy? 

Celem prowadzonej tu analizy jest próba odpowiedzi na pytania: 
1. Do jakiego stopnia uzasadniona jest obawa, wyrażana po opublikowa-

niu nowej podstawy w grudniu 2008 r., że w nowych podręcznikach, 
reklamowanych jako dostosowane do reformy i do obniżonego wieku 
szkolnego, pojawią się treści i formy niedostosowane do naturalnego 
rozwoju 6-latków? 

2. Co można zrobić, aby minimalizować efekty tego zagrożenia? 
3. Czy nauczyciele i rodzice mogą mieć zaufanie, że podręcznik dopusz-

czony przez MEN jest rzeczywiście zgodny z podstawą programową? 
4. Czy podręcznik może zawierać nieoznakowane treści, które wyraźnie 

wykraczają poza wymagania sformułowane w podstawie (w szczegól-
ności treści wymienione w podstawie dla następnych klas)? 

5. Do jakiego stopnia podręcznik powinien uwzględniać ogólne założenia 
reformy i w jaki sposób można to obiektywnie stwierdzić? 

Pytania te są zasadne, bowiem część obecnie funkcjonujących na rynku, do-
puszczonych przez MEN podręczników dla uczniów klasy I nie spełnia tych oczy-
wistych, zdawałoby się, wymagań. 

Analizowane podręczniki różnią się znacznie pod względem ich jakości dydak-
tycznej. Niektórych z nich dalsze uwagi dotyczą w niewielkim stopniu, w innych 
natomiast widać znaczne nagromadzenie usterek czy nawet wyraźnych błędów 
dydaktycznych. 

Oprócz podręczników przedmiotem badania były też towarzyszące im zeszyty 
ćwiczeń, również te, które nie mają statusu środka dopuszczonego przez MEN,  
ale znajdują się w jednym pakiecie z podręcznikiem dopuszczonym i traktowane są 
przez nauczyciela jako integralna część pakietu. Wydawcy umieszczają zresztą 
zdania typu „zeszyt zintegrowany z podręcznikiem dopuszczonym...” lub „karty 
pracy do podręcznika dopuszczonego...”, co bez uważnego wczytania się można 
odebrać jako informację o dopuszczeniu tego zeszytu. 

Słowo „zintegrowany” w tytułach niektórych podręczników sygnalizuje,  
że ta część pakietu dotyczy (szeroko rozumianego) języka polskiego, a treści ma-
tematyczne prezentowane są w innej części pakietu, na której nie ma już słowa 
„zintegrowany”. 

Może się zdarzyć, że dopuszczenie MEN dotyczy tylko „podręcznika zinte-
growanego”, który zawiera niewiele matematyki, a ćwiczenia matematyczne znaj-
dują się głównie w nieopiniowanym „zeszycie”. Prezentowana tu analiza pokazuje 
jednak, że nawet w recenzowanych częściach wielu pakietów można znaleźć nie-
dopuszczalną liczbę dydaktycznie niewłaściwych zadań. Recenzowanie nie jest 
wystarczającą gwarancją jakości podręcznika. 
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Mazowiecka i Pojezierze Wielkopolskie (takie mapy, na poziomie trudności klas 
IV–VI znalazłem w podręcznikach do klasy I aż trzech wydawnictw: w jednym  
z nich na mapie dla 6-latków naliczyłem 60 wydrukowanych nazw geograficznych, 
w tym takie szczegóły, jak rzeka Barycz). W paru podręcznikach dla I klasy można 
znaleźć mapę polityczną Europy (z napisami np. „Luksemburg”, a nawet zdarza się 
„Bośnia i Hercegowina”). Rodzice kupujący taki podręcznik nie są zapewne świa-
domi, że map (ani podobnych kwestii) nie ma w ogóle w Podstawie Programowej 
dla klasy I i dla klas II–III. Znajdują się dopiero w podstawie dla klas IV–VI. 

Główne wady 

Niezależnie od istotnych różnic zakresu treści, badane podręczniki mają 
wspólną cechę: są typowymi przykładami tego, co prof. E. Gruszczyk-Kolczyńska 
nazywa „papierowym sposobem prowadzenia edukacji matematycznej” (Grusz-
czyk-Kolczyńska, 2009). Opisuje ona trafnie podstawową wadę takiego podejścia: 
to, co powinno być aktywnością dziecka na prawdziwych konkretach (patyczki, 
klocki itp.), zostaje zastąpione – wbrew temu, co wiadomo ze współczesnej psy-
chologii rozwojowej – przez oglądanie statycznych rysunków i uzupełnianie abs-
trakcyjnych schematów na poziomie symbolicznym (standardowych, np. okienek, 
grafów itp. lub wymyślonych przez autorów). 

Następne wady, które będziemy omawiać, to: 
– niezgodność z podstawą programową klasy I; 
– przedwczesne wprowadzanie pewnych pojęć; 
– brak dostatecznej liczby powtórzeń; 
– zbyt wczesne przechodzenie do złożonych operacji umysłowych; 
– zbyt wczesne przechodzenie do działań odwrotnych; 
– przedwczesne wprowadzanie nowych symboli; 
– niepotrzebnie wprowadzane, sporadycznie wykorzystywane schematy gra-

ficzne; 
– zmiany reprezentacji pojęć arytmetycznych utrudniające ich zrozumienie, 

m.in. nadużywanie strzałek; 
– grafy działań wprowadzane jako nowy system symboliczny bez żadnej mo-

tywacji wywodzącej się z konkretnych, sensownych czynności dzieci; 
– chybione upoglądowienia i pseudoczynnościowe zadania; 
– usiłowanie pokazania na rysunkach tego, czego nie da się przedstawić  
   rysunkowo; 
– zbyt wczesne stosowanie zaawansowanego szyku prostokątnego; 
– pułapka ogólnych poleceń; 
– niezrozumiałe polecenia. 
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Wymaganie w klasie I treści, które znajdują się w podstawie programowej  
dla klas II−III 

Zgodnie z zasadą wprowadzoną przez reformę z 1999 r., nauczyciel ma prawo 
uczyć na lekcjach więcej, niż jest podane w podstawie. Mogą więc takie treści po-
jawić się też w podręczniku. Nie jest jednak niestety uregulowana przez MEN 
kwestia, czy takie nadobowiązkowe treści powinny być w podręczniku jasno ozna-
kowane. W przeciwnym razie odbierane są przez nauczyciela i rodziców jako ko-
nieczne do opanowania, uważają oni bowiem, że rzeczoznawcy sprawdzili zgod-
ność podręcznika z podstawą programową. 

Wszystkie badane podręczniki do klasy I umieszczają symbole < oraz >, któ-
rych nie ma wśród wymagań po tej klasie (a są wymienione w podstawie dla klas 
II–III). Często te znaki wprowadza się bardzo wcześnie, gdy uczeń już poznał do-
piero parę liczb. 

Wprowadzenie znaku < ma sens najwcześniej wtedy, gdy uczeń zna już zapis 
wszystkich liczb do 10, a jeszcze lepiej, gdy uczeń poznaje liczby do 100. Przecież 
każde dziecko wie, że pięć to mniej niż osiem, niepotrzebny jest mu do tego nowy, 
trudny do zapamiętania znak. Natomiast znak ten spełni swoją rolę przy rozstrzy-
ganiu, co np. jest większe: 47 czy 74, 98 czy 102. 

W jednym z dopuszczonych podręczników do klasy I znajduje się u góry stro-
ny polecenie: „Napisz w okienku taką liczbę, aby zdanie było prawdziwe”,  
po czym uczeń widzi taki schemat: 

 
 
 
 
 
Jest to zadanie na porównywanie różnicowe, jeden z najtrudniejszych typów 

zadań z programu dawnej II klasy (czyli po obniżeniu wieku szkolnego powinno to 
przejść do III klasy). Na czym polega specyfika zadań na porównywanie różnico-
we? Co powoduje, że są one znacznie trudniejsze niż zwykłe zadania odpowiadają-
ce tym samym działaniom arytmetycznym? Otóż ich genezą nie są czynności 
dziecka lub obserwacja jakichś zmian konkretnych obiektów, jak w przypadku 
zwykłych zdań na dodawanie i odejmowanie, lecz werbalna informacja o relacji 
między liczbami. 

W przytoczonym tu zadaniu informacja podana jest w jeszcze trudniejszej wer-
sji niż standardowe zadania na porównywanie różnicowe w klasie II, a mianowicie 
słowa połączone są tu z nowym dla dziecka schematem graficznym. 

Ponadto zadanie to nie dotyczy sytuacji z życia, lecz wyimaginowanej konwer-
sacji dwóch liczb, w której „jedna liczba mówi do drugiej”. Jest to dalekie echo 
kontrowersyjnej metody wprowadzonej ponad 30 lat temu w pewnych ekspery-
mentach edukacyjnych przez belgijską matematyczkę Frédérique Papy-Lenger. 
Jednakże w jej ujęciu tego typu sytuacja była poprzedzona serią przygotowaw-
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W polskich podręcznikach dla klas I–III widocznych wiele jest przypadków 
wymagania od ucznia przechodzenia od jednej reprezentacji jakiegoś oblicze-
nia do innej, w szczególności: 

– wymaganie przejścia od grafów do działań zapisanych w zwykły sposób  
i odwrotnie: od zwykłego zapisu do grafów; 

– wymaganie przejścia od zwyczajnie zapisanych działań złożonych do tych 
samych działań zapisanych w języku drzew i przejścia odwrotnego, od drzew  
do zwykłego zapisu. 

Kryje się za tym mniemanie, że takie przechodzenie pogłębia rozumienie dzia-
łań przez ucznia. Byłoby to słuszne, gdyby nie jedno zasadnicze zastrzeżenie: takie 
przechodzenie jest dla dzieci bardzo trudne i wymaga dość dobrego już pojmowa-
nia obu typów reprezentacji danych działań. Nakazywanie więc takich zmian re-
prezentacji w początkowej fazie nauki jest nadmiernie trudne i szkodliwe. 

Brak należytego odstępu między różnymi zadaniami lub częściami zadania 

Podręczniki do klasy I drukowane są na ogół dużą czcionką i w pierwszej 
chwili wydaje się, że są czytelne. Jednakże nieraz zdarzają się nadmiernie zapcha-
ne fragmenty. Bywa, że między kolejnymi formułami matematycznymi bądź 
schematycznymi rysunkami zostawiono tak mało miejsca, że wprawdzie nauczy-
ciel bez trudu rozpozna, gdzie kończy się jedno zadanie, a zaczyna drugie, ale dla 
ucznia tworzy się w ten sposób bardziej złożony twór, z którego ma wyłuskać po-
szczególne zadania. 

Przykład bezsensownego schematu z okienkami i strzałkami z podręcznika 
szkolnego podają Klus-Stańska i Nowicka (Klus-Stańska, Nowicka 2009; 138). 

Nawet stosunkowo proste zadania mogą stać się w oczach ucznia bardzo trud-
ne, gdy koniec jednego jest wizualnie zbyt blisko początku następnego. Jako ilu-
strację rozważmy następujący przykład: 

        � + 5 = 9�+ 3 = 8�+ 2 = 10 

Tekst ten, wydrukowany dużą czcionką, może wydać się dobrze czytelny dla 
ucznia I klasy. Jednakże, jeśli nawet uczeń potrafi już rozwiązać pojedyncze rów-
nanie �+5=9, to – zobaczywszy takie trzy równania wydrukowane w ciągu – mo-
że nie być w stanie wyodrębnić w nim pojedynczych równań i w efekcie nie da 
sobie rady. Warto zwrócić uwagę, że nie jest tak ważne, by między kolejnymi zna-
kami �, +, 5, = , 9 były spore odstępy. Mogą być trochę niniejsze. Natomiast klu-
czowe są odstępy między równaniami. Porównajmy poprzednie równania z poniż-
szymi, złożonymi takimi samymi czcionkami, ale z mniejszymi odstępami we-
wnątrz równania, przez co zrobiło się więcej miejsca między równaniami: 

�+5=9 �+3=8 �+2=10 
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sprzyjających ukształtowaniu się pojęcia dodawania, uczeń musi borykać się  
z rozkodowaniem sensu tego, co widzi w podręczniku. 

Gdy (z wydatną pomocą nauczyciela) lepszy uczeń przebrnie przez obie części 
zadania, podręcznik nie daje mu już więcej okazji do wykorzystania tego poprzez 
wielokrotne powtórzenie podobnych czynności i jego wysiłek zostaje zmarnowany. 
Słabszy zaś uczeń w ogóle nie pojmie, czego się od niego wymaga w tym zadaniu,  
i pozostanie z uczuciem nieporozumienia. 

Efektem pokazanego tu zabiegu dydaktycznego autorów było to, że łatwe, od-
powiednie na początku szkoły dodawanie 3+1 zostało zamienione na zawikłane 
zadanie, w którym nawet dorosły długo musi się zastanawiać, o co tu chodzi. Gdy-
by chcieć dostosować to ćwiczenie do możliwości uczniów, należałoby wyrzucić 
znaczną część tego, co zostało tu wydrukowane, i ograniczyć się do tego, co istot-
ne, a mianowicie zostawić jedynie: 

 
 
 
Oczywiście uczeń musiałby dostać całą serię takich zadań, nie tylko jedno. 
Dlaczego aż tyle miejsca poświęcam tutaj na omówienie jednego chybionego 

zadania? Otóż jest to dobry przykład, ukazujący jasno podstawową wadę wielu 
podręczników, mającą swe źródło w oparciu się na zadrukowanym papierze jako 
przekaźniku wiedzy matematycznej. W zadaniu tym wymaga się od ucznia przejścia 
od jednej reprezentacji działania dodawania (za pomocą małych kwadracików) do 
drugiej (za pomocą cyfr), w sytuacji gdy działanie to nie jest jeszcze wystarczająco 
opanowane. 

Takich przykładów źle pomyślanego upoglądowienia arytmetyki można zna-
leźć w polskich podręcznikach wiele, zbyt wiele. Ma to niewątpliwie negatywny 
wpływ na jakość kształcenia. 

Pułapka ogólnych poleceń 

Zeszyty ćwiczeń Zofii Cydzik wprowadziły w 1980 r. nową jakość do polskich 
podręczników do klasy I (Cydzik 1980). Była to próba czynnościowego nauczania 
opartego na uzupełnianiu przez uczniów tekstu i rysunków w wydrukowanej, od-
powiednio metodycznie opracowanej publikacji. Z czasem przerodziło się to  
w „papierową matematykę”. Przeanalizujemy tu pewne specyficzne cechy wpro-
wadzonego wówczas stylu pisania zeszytu ćwiczeń, co bywa wzorcem dla dzisiej-
szych zeszytów. Charakterystyczną cechą stylu Cydzik było dążenie do zwięzłych, 
możliwie jednozdaniowych, ogólnych poleceń. Intencją jej było takie formułowanie 
każdego polecenia, aby objęło ono kilka (czasem kilkanaście) przypadków szcze-
gólnych, wydrukowanych pod poleceniem. Wszystkie te przypadki mają wspólny 
schemat, różnią się zaś doborem danych (liczbami, kolorami, kształtem itp.). Jed-
nakże efektem takich sformułowań często bywają trudne do zrozumienia konstruk-
cje myślowe i gramatyczne, przekraczające możliwości większości uczniów  
(a czasem też niezrozumiale dla dorosłego). 
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9 + 10 = 9 + l + 9 = 10 + 9 = 19, 

gdy oczywiście nie ma co tu obliczać, bo uczeń powinien od razu wiedzieć,  
że 9 i 10 to 19, bez takich sztucznych obliczeń. 

Takich szablonów obliczeń bywa wiele. Wiele dzieci obecnie uczy się w II lub 
III klasie schematu: 

8.5 = (4 + 4) .5 = 4.5 + 4.5 = 20 + 20 = 40. 

Często takich sztywnych obliczeń wymaga się również od uczniów, który już wie-
dzą, że 8.5 = 40.  

W skrajnym, nonsensownym przypadku przybiera to postać: 

6.10 = 6. (5 + 5) = 6.5 + 6.5 = 30 + 30 = 60, 
w których ucznia zmusza się do obliczania oczywistego iloczynu 6.10 za pomocą 
trudnych przekształceń. 

Grafy 

W nauczaniu początkowym przez termin „graf” rozumie się graf skierowany, 
w którym wierzchołkami są liczby (dane lub niewiadome), a strzałkom przypisane 
są działania arytmetyczne, interpretowane jako funkcje jednej zmiennej, np. dzia-
łania „+7” lub „–2” są rozumiane jako przyporządkowanie x    x+7  
lub  x           x – 2. 

Od ponad 30 lat grafy są modne w polskim nauczaniu początkowym. Jednakże 
poza szkołą podstawową (a nawet poza klasami początkowymi) środek ten jest 
rzadko używany. Wypiera go symbolika algebry, która jest uniwersalnym narzę-
dziem matematyki. Grafy, na które poświęca się sporo czasu w klasach I–III, nie są 
potrzebne ani w dalszej nauce matematyki, ani w życiu codziennym. Wobec tego 
mają one rację bytu jedynie w takim zakresie, w jakim ułatwiają uczniom opano-
wanie arytmetyki. Warto je stosować, gdy są użyteczne i stanowią składnik metody 
ułatwiającej nauczanie. 

Grafy można znaleźć w większości badanych podręczników do klasy pierw-
szej, jednakże na ogół nie są one wprowadzane w sposób zgodny z naczelną 
zasadą dydaktyki wczesnoszkolnej, wymagającej, by wszelkie nowe pojęcia 
matematyczne były wywodzone z przykładów zrozumiałych dla dzieci i po-
wiązanych z manipulowaniem na konkretach. 

Niestety często wprowadza się w podręczniku grafy jako nowy system zna-
ków. Jest to system mający formalną składnię i ściśle określone reguły syntaktycz-
ne. Odróżniające, grafy poprawnie narysowane od niepoprawnych. Dominującą  
w Polsce tendencją jest przedstawianie grafów właśnie jako formalny system,  
na zasadzie: „Strzałki rysuje się tak a tak”. Nauczyciel mówi uczniom, jak należy 
rysować strzałki i znaki działań przy nich, a dzieci mają się stosować do tych in-
strukcji. 

Tak wprowadzane grafy nie są bynajmniej ułatwieniem dla uczniów. Dla wielu 
z nich to utrudnienie, a nawet zapora trudna do przejścia i zniechęcająca do mate-
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Jest to jaskrawy dowód na niedobrą tendencję zbyt wczesnego wymagania  
od dzieci przejścia od naturalnego dla nich poziomu czynności na konkretach  
i słownego ich opisywania do nowych dla nich abstrakcyjnych symboli. 

Niezrozumiałe polecenia 

Zdarzają się polecenia tak sformułowane, że nie jest jasne, co uczeń ma zrobić. 
Oto przykłady: 

„Otocz pętlą trzecie i dziesiąte jabłko. Co musisz ustalić?” 

Można się domyślić, że autor chce, by uczeń ustalił, od której strony będzie li-
czył. Ale – oprócz niezrozumiałego pytania – stwierdzić można, że uczeń spotkał 
wcześniej tylko jedno zadanie w tym podręczniku, w którym użyte były liczby 
porządkowe i wtedy akurat należało liczyć od lewej strony. 

„Dopasuj filiżanki do talerzyków. Jaką zasadą będziesz się kierował?” 

Co ma na to odpowiedzieć 6-latek? Czy autor oczekuje, że dziecko powie: 
„Będę się kierował zasadą odpowiedniości wzajemnie jednoznacznej? Wypowiedzi 
dzieci odnoszące się do wykonywanych czynności są ważnym elementem kształ-
cenia, ale muszą to być ich refleksje, wyrażone w ich języku, odpowiadające ich 
sposobowi myślenia. Dzieci 6-letnie nie myślą w kategoriach „zasad, którymi mia-
łyby się kierować”. Ponadto oczekuje się, że ich wypowiedzi są w naturalny spo-
sób ukierunkowane przez nauczyciela, dostosowane do tego, co się dzieje  
w klasie, związane z ujawnionymi lub przewidywanymi wątpliwościami dzieci. 
Pytania takie są skuteczne, gdy zadaje się je w odpowiednich momentach. Powinny 
być sformułowane bardziej konkretnie i odnosić się do tego, co dzieci robią,  
co widzą, co o tym myślą. 

Również słowo „dopasuj” jest niezrozumiałe. Gdyby to były prawdziwe lub 
zabawowe filiżanki i talerzyki, uczeń mógłby kierować się podobieństwem deseniu 
i postawić filiżanki na spodeczkach. Jak to jednak ma zrobić w podręczniku? Czy 
ma to zrobić werbalnie? Czy ma rysować strzałki (byłby ich gąszcz)? 

Nadużywanie strzałek 

Nawet w konwencji papierowej matematyki można znacznie lepiej przedsta-
wiać ćwiczenia uczniom. Większość z dopuszczonych przez MEN publikacji nad-
używa mieszanki najprzeróżniejszych umownych środków graficznych, z reguły 
nie objaśniając ich dzieciom i wymagając, by domyśliły się ich sensu. Niektóre  
z tych graficznych pomysłów są użyte tylko w jednym zadaniu, inne pojawiają się 
więcej razy. 

Szczególnie często używane są strzałki, traktowane tak, jak gdyby każdorazo-
wo sam fakt ich narysowania wyjaśniał dziecku ich sens. Sens ten zresztą nieraz się 
zmienia (bez żadnego uprzedzenia czy wyjaśnienia). W jednym z podręczników 
strzałka może mieć aż 6 różnych znaczeń: 
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Oto kolejne utrudnione zadanie, w którym jeden schemat graficzny zawiera 
dwa różne równania. 

 
(*)  
 
 
 
Powyższe zadanie — po domyśleniu się, że skośna strzałka oznacza teraz znak 

równości - to po prostu dwa zwykłe równania z okienkami: 
(**) �–4=2  i  7–�=2, 

które są matematycznie tym samym zadaniem co (*), ale zapisanym normalnie, 
prostszym, bardziej zrozumiałym, mniej udziwnionym. Postać (*) znacznie pod-
niosła poziom operacyjności zadania. Dwa pojedyncze równania (**) mogą być 
rozpatrywane przez ucznia sekwencyjnie, rozwiązywane po kolei, jedno po dru-
gim, podczas gdy postać (*) tworzy z nich nową, złożoną strukturę. 

Jeszcze inną postać równań przedstawia rysunek w podręczniku, na którym 
uczeń widzi oś liczbową, nad nią 7 pętli, a w każdej pętli znajduje się wyrażenie 
postaci 

(***)   
 
Każda z tych 7 pętli połączona jest krętą strzałką z punktem na osi, np. pętla 

otaczająca wyrażenie (***) połączona jest z punktem 1. Uczeń ma tu zinterpreto-
wać strzałkę jako znak równości, otrzymując w ten sposób równanie � - � = l. 
Rozwiązanie tego równania ma wpisać w kratkę w pętli. Tym razem zamiast poje-
dynczego okienka uczeń ma cztery okienka tworzące jedną kratkę. Kratka ta jest 
zapewne pomyślana jako ułatwienie dla ucznia, który wszak uczęszcza do I klasy i 
powinien jeszcze pisać cyfry w takich kratkach. Przedtem jednak w tym samym 
podręczniku niewiadomą uczeń miał wpisywać w pojedyncze okienka. 

Brak dostatecznej liczby powtórzeń 

Wiele schematów rachunkowo-rysunkowych pojawia się w podręcznikach tyl-
ko raz. Wysiłek ucznia włożony w zrozumienie, co autor miał na myśli, nie zostaje 
spożytkowany do lepszego opanowania czegoś istotnego. Jeśli taki schemat nie jest 
wart co najmniej kilkunastu powtórzeń, to nie warto go pokazywać nawet raz. 

Innym, bardzo poważnym zarzutem pod adresem większości podręczników 
jest to, że serie zadań mających na celu osiągnięcie jakiegoś celu edukacyjnego  
są często zbyt krótkie, niekonsekwentne, urywają się wkrótce po ich zaczęciu,  
by ewentualnie znów kiedyś na chwilę pojawić się wiele stron dalej (co może od-
zwierciedlać niewłaściwie realizowaną zasadę spiralności nauczania). 

Ukształtowanie jakiegokolwiek pojęcia czy umiejętności wymaga odpowiednio 
pomyślanej serii zabiegów dydaktycznych, przy stopniowym odrywaniu się  
od konkretu i umiarkowanym podnoszeniu trudności zadań. Należy to kończyć 
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Materiały metodyczne  

Do wielu podręczników wydawcy przygotowali osobne książeczki dla nauczy-
cieli, czasem nawet kilka do jednej serii dla ucznia. Niewiele jest tam jednak in-
formacji dotyczących edukacji matematycznej. Bywają tam programy, rozkłady 
materiału, czasem propozycje sprawdzianów, jednak z reguły, gdy tekst w pod-
ręczniku jest zbyt trudny lub nie jest zrozumiały, w materiałach metodycznych nie 
znajduje się żadnego wyjaśnienia. Nauczyciele (a także uczniowie i rodzice) zdani 
są więc jedynie na to, co widzą w podręczniku (lub zeszycie ćwiczeń). 

3. Podręczniki do klas II−III 
Omówimy w skrócie główne trudności ujawniające się w niektórych z dopusz-

czonych podręczników. 

Porównywanie ilorazowe 

Jest to wstęp do stosunków i proporcji. Był to jeden z najtrudniejszych tema-
tów dotychczasowej klasy III. Od 2008 roku jest w Podstawie Programowej klas 
IV–VI (i dalej rozwijane jest w gimnazjum). 

Pomimo to w obecnie używanych podręcznikach można znaleźć porównywa-
nie ilorazowe już w klasie II bez żadnej informacji, że jest to materiał trudny i wy-
kraczający poza podstawę programową. 

Zbyt wczesne stosowanie zaawansowanego szyku prostokątnego 

Szyk taki jest widoczny w układzie kafelków (który może być interpretowany 
jako fragment sieci kwadratowej), a także w układzie dowolnych elementów, takim 
jak na poniższych rysunkach: 

 
 
 
 
 
 
Wiele podręczników dla klas I i II zakłada, że dla ucznia takie układy są oczy-

wiste. Faktem jest, że dzieci stale się z nimi spotykają, widzą je i znają, ale rozpo-
znają je całościowo (w sensie Gestalt). Podręczniki wymagają jednak od dzieci 
umiejętności wzrokowej analizy takich szyków i wykorzystanie tej analizy  
do obliczeń. 

Wiadomo, że znaczna część dzieci w wieku 6–8 lat nie ma jeszcze ukształto-
wanych tych schematów umysłowych, które są niezbędne do zrozumienia złożonej 
struktury szyku prostokątnego (Rożek, 1997). Składają się na nią: struktura pozio-
mych rzędów, struktura pionowych rzędów i rozmaite związki je łączące, np. to,  
że licząc od góry do dołu z lewej strony pojedyncze elementy (pojedyncze kafelki, 
serduszka), liczymy zarazem, ile jest poziomych rzędów. Istotą trudności jest to,  
że dziecko widzi wprawdzie pojedyncze kafelki czy pojedyncze serduszka, ale nie 

259





 

Wprowadzanie pojęć i jednostek związanych z czasem oraz z ważeniem bez 
przygotowania na konkretach 

W wielu podręcznikach pojęcia te wprowadzane są na obrazkach, które mają 
zastąpić dzieciom zdobywanie niezbędnych doświadczeń przez obserwacje i wy-
konywanie pomiarów. Ważenie ilustruje się na rysunkach wag szalkowych, któ-
rych od lat nie ma w użyciu i uczeń mógł nigdy ich nie widzieć. 

Ponadto jednostki miar wprowadza się formalnie, podając formuły do przeli-
czania jednych na drugie. 

Niewłaściwe objaśnienia i niewłaściwe symbole 

Zacytujemy jedynie dwa przykłady, których dydaktyczna niefortunność jest 
oczywista i szczególnie rzuca się w oczy. 

Oto wprowadzenie do jednego z podstawowych pojęć geometrycznych: Od 
punktu przy uczniu w klasie poprowadź w myśli prostą drogę. Narysuj to  
w zeszycie. Narysowałeś odcinek. 

A oto „upoglądowienie” mnożenia, niezgodne z matematycznym sensem 
pierwszego czynnika w mnożeniu i merytorycznie nieakceptowalne: 

 

 

 

4. Podsumowanie 

Porównując nowe podręczniki do klas I–III z tymi, które dopuszczone były 
przed 2008 r., odnotować można − średnio biorąc − pewien postęp. Mniej jest 
przykładów nieprzemyślanych schematów graficznych, które miały niby upoglą-
dowić nauczanie, a w rzeczywistości stanowiły dużą, niepotrzebną, dodatkową 
trudność dla uczniów. 

Jednak nadal zbyt wiele podręczników zatwierdzonych przez MEN nie 
jest dostosowanych do naturalnego rozwoju intelektualnego uczniów. Zawie-
rają zbyt abstrakcyjnie (a czasem też nonsensownie) sformułowane zadania  
i wyjaśnienia. 

Po obniżeniu wieku uczniów wszelkie opisane wcześniej niepokojące zja-
wiska stają się jeszcze poważniejszym zagrożeniem. 

Oto najważniejsze wnioski wypływające z prezentowanej tu analizy: 
– należy zmierzać do tego, by w świadomości nauczycieli, metodyków, auto-

rów podręczników, rzeczoznawców, osób zajmujących się kształceniem i doskona-
leniem nauczycieli oraz rodziców i opinii publicznej ukształtować właściwe ro-
zumienie źródeł trudności, jakie dzieci mają z matematyką. Wiele podstawo-
wych informacji z tego zakresu zawierają prace Gruszczyk-Kolczyńskiej (Grusz-
czyk-Kolczyńska, 1985, 1986, 2009). 
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AGRESJA I PRZEMOC  
WŚRÓD MŁODZIEŻY SZKOLNEJ 

 
AGGRESSION AND  VIOLENCE  

AMONGST SCHOOL YOUTH  
 
 

Jolanta Skubisz 
 

Szkoła 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 i przemoc jest zjawiskiem złożonym. Na agresywne zachowania  
u dzieci i młodzieży wpływ ma wiele czynników o charakterze zewnętrznym  
i wewnętrznym. Na zachowanie wpływają też inne osoby. Oprócz rodziców wpły-
wa na zachowanie mają także inni ważni dorośli, do których zaliczają się pozostali 
członkowie rodziny, osoby z bezpośredniego bądź dalszego otoczenia a także na-
uczyciele. Literatura pedagogiczna przedstawia wiele badań, gdzie nauczyciel jest 
ukazywany jako osoba mająca ogromny wpływ na zjawisko agresji i przemocy  
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– uzależnienia uczniów, używanie i nadużywanie środków psychoaktywnych –  
         nie tylko na terenie szkoły; 

– brak autorytetów; 
– brak tolerancji dla odmienności innych ludzi; 
– agresja jako pomysł na dobra zabawę (…) 
– wpływ mediów (…) 
– nie utożsamianie się ze wspólnotą szkolną (…) 
– potrzeba zwrócenia na siebie uwagi 
– zaburzenia rozwojowe psychiczne.” (Pietruszyńska, 2004; 132-135).  
Każdy z wymienionych powodów może być pretekstem lub uzasadnieniem dla 

zachowania agresywnego. 
Analizując agresję w szkole można dostrzec, iż w szkole dominuje przemoc 

psychiczna nad innymi formami występującej przemocy m.in. fizycznej, struktu-
ralnej, seksualnej. Dla określenia powtarzających się aktów fizycznego  
lub psychicznego znęcania się nad słabszymi uczniami w szkole pojawił się w lite-
raturze termin bullying (tyranizowanie, dokuczanie, dręczenie). Badania pokazują, 
że około 5 proc. dzieci co roku doświadcza w szkole groźnego zjawiska bullyingu. 
Cechy tego zjawiska są następujące: 

• fizyczny, werbalny lub psychologiczny atak na osobę,  
• dysproporcja siły między sprawcą a ofiarą,  
• bezpodstawne nękanie (dręczenie),  
• powtarzalność aktów agresji,  
• wyraźny zamiar wywołania strachu lub chęć skrzywdzenia kogoś, 
• zachowania tego typu sprawiają sprawcy wyraźną przyjemność.  

Formami bullyingu mogą być: oczernianie, ignorowanie, odrzucenie, zastra-
szanie dokonywane  najczęściej w szatni lub toalecie szkolnej, bądź też przed bu-
dynkiem szkoły.  Uczniowie dręczeni raczej nie mają przyjaciół, są outsiderami,  
z zasady nie opuszczają lekcji, są oczytani. Dręczycielami są zarówno chłopcy jak  
i dziewczęta, którzy u uważają, że dręczenie jest zabawne (Pufal-Struzik 2007; 12). 

Grażyna Mikołajewska-Olejniczak badająca problem zachowań agresywnych 
doszła do wniosku, że większość jej badanych jest wychowywana w pełnych ro-
dzinach, a ich rodzicie posiadają zawodowe lub średnie wykształcenie (aż 72 proc,) 
a tylko niewielka grupa rodziców posiada wyższe wykształcenie (11 proc.). Głów-
nym problemem badanych uczniów jest alkoholizm w rodzinie – (34 proc.) oraz 
nikła ilość czasu poświęcanego dziecku i brak konsekwencji w kształtowaniu oso-
bowości (1998; 2002). W domach badanych często dochodziło do ostrej wymiany 
zdań i awantur podczas, których używane było wulgarne słownictwo i zwroty. 
Tylko 25 proc. badanych dorastała w korzystnych warunkach wychowawczych.  

Jak zauważa R. Portman „agresja u nas (ludzi przyp. Autorka] nie rodzi się  
z niczego. Z reguły nie zdarza się, aby napadała nas bez żadnej przyczyny. Na na-
sze zachowania i działania zawsze wpływają konkretne motywy. Złość, wściekłość 
i agresja u dzieci i  młodzieży rodzą się najczęściej wtedy gdy ich potrzeby nie są 
zaspokajane, ich oczekiwania nie zostały spełnione, a cele nieosiągnięte. Może 
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− wraca do domu w podartych lub w pobrudzonych ubraniach, ma zniszczo-
ne podręczniki; 

− ma siniaki, zadrapania, których nie potrafi wytłumaczyć w sposób wiary-
godny; 

2. oznaki drugorzędne, gdzie uczeń: 
− rzadko jest zapraszany na imprezy do kolegów i nie jest zainteresowany 

ich organizowaniem w domu; 
− często nie ma przyjaciela, z którym mógłby spędzać wolny czas, bawić się, 

uprawiać sport; 
− nie odwiedzają go koledzy, nie chodzi do ich domu, nie przebywa na po-

dwórku; 
− nie lubi bądź boi się chodzić do szkoły, rano odczuwa różnorodne dolegli-

wości; 
− do i ze szkoły często idzie dłuższą drogą; 
− ma kłopoty ze snem, koszmarne sny, płacze w nocy; 
− maleje jego zainteresowanie szkołą; 
− sprawia wrażenie osoby smutnej, w depresji, często ma napady złości, 

zmienne nastroje; 
− prosi rodziców o pieniądze bądź je kradnie, by podobać się prześladowcom 

(Olweus, 1998). 

Przeciwdziałanie przemocy wśród uczniów – zadanie rodziców i nauczycieli 

Przeciwdziałanie przemocy wśród uczniów jest bardzo trudnym i złożonym 
procesem. Jest wiele propozycji i programów wdrażanych w wielu szkołach,  
w niektórych nawet przeciwdziałanie przemocy jest elementem szkolnego progra-
mu profilaktyki.  

Ofiary i sprawcy przemocy w szkole stanowią grupę ryzyka zaburzeń zdrowia 
psychiczno-społecznego, dlatego tacy uczniowie powinni być obiektem zaintere-
sowania nauczycieli i pedagoga szkolnego. Rolą ich powinna być identyfikacja 
uczniów, u których występują wspomniane oznaki. 

Przemoc jest określona warunkami społecznymi, w jakich kształtowali się lu-
dzie. Ludzie stają się agresywni, jeżeli sami wzrastali w warunkach niesprzyjają-
cych ich rozwojowi społecznemu, jeżeli w dzieciństwie nie byli akceptowani przez 
rodziców, byli traktowani jako istoty niechciane, bite oraz poniewierane. Przemoc 
doświadczana w rodzinie staje się inspiracją do przemocy przejawianej w później-
szym życiu. Tak więc agresji człowiek możne nauczyć się przez modelowanie. 
Agresywni rodzice, stosujący techniki wychowania oparte na przemocy, mają 
agresywnych rodziców i dzieci, które później upodabniają się do nich samych.  

W takim przypadku mówi się o wtórnie utrwalonej agresywnej motywacji,  
tzn. działa mechanizm błędnego koła. 

Przemoc nasilana jest przez występowanie takich zjawisk patologicznych, jak: 
alkoholizm, narkomania, przestępczość. Mimo że przemoc występuje we wszyst-
kich klasach społecznych, to jej poziom wzrasta w rodzinach zdezintegrowanych  
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Z podstawowego celu zasad współpracy rodziny i szkoły wynikają cele szcze-
gółowe: 

 dążenie do usprawnienia pracy wychowawczej z uczniami. Postulat ten do-
tyczy nie tylko uczniów sprawiających trudności wychowawcze czy dy-
daktyczne, ale wszystkich wychowanków i codziennych oddziaływań wy-
chowawczych szkoły i domu rodzinnego;  

 lepsze poznanie przez nauczycieli i rodziców poszczególnych uczniów; ich 
funkcjonowania w środowisku domowym i szkolnym. Jest to konieczny 
warunek wszelkiej działalności wychowawczej, gdyż niedostateczne po-
znanie ucznia prowadzi do popełniania poważnych błędów wychowaw-
czych: wywiera się wówczas oddziaływania nieodpowiednie dla konkret-
nego wychowanka, niedostosowane do jego indywidualnych możliwości. 
Takie działania nie tylko nie stymulują jego rozwoju, ale mogą mieć na 
niego nawet negatywny, hamujący wpływ; 

 wzajemne poznanie i rozumienie się rodziców i nauczycieli. Cel ten wa-
runkuje powstanie atmosfery zaufania we wzajemnych kontaktach; 

 zjednywanie rodziców do ogółu uczniów. 
Z zaprezentowanych celów współpracy rodziny i szkoły wynikają obopólne 

korzyści. W wyniku tej współpracy następuje usprawnienie oddziaływań wycho-
wawczych szkoły i rodziny, a to zawsze służy wychowankowi, na którego te dzia-
łania są ukierunkowane. Aby jednak wspólnie wypracowane przez rodziców  
i szkołę cele mogły być osiągnięte, w toku ich realizacji należy przestrzegać pew-
nych zasad. Te ogólne dyrektywy wskazują, w jaki sposób realizować należy sku-
teczne współdziałanie rodziców i nauczycieli, a zaliczamy do nich: 

 zasadę pozytywnej motywacji; 
 zasadę partnerstwa; 
 zasadę wielostronnego przepływu informacji; 
 zasadę jedności oddziaływań;  
 zasadę aktywnej i systematycznej współpracy.  

Formułując zasadę partnerstwa w stosunkach między rodziną a szkołą Mieczysław 
Łobocki, stawia te dwa podmioty wychowawcze na równi ze sobą (1985). Wydaje 
się jednak, że któraś ze stron powinna mieć głos decydujący np. dotyczący celów 
wychowania. Stroną tą powinna być rodzina. Wiele racji mają ci, którzy uważają, 
że szkoła nie może zastąpić rodziny w wychowaniu dziecka i powinna ona docho-
dzić do porozumienia z rodziną w kwestii ustalenia celów i ideałów wychowaw-
czych. 

Współpraca szkoły i rodziców wymaga uwzględnienia również określonych 
warunków, od których zależy jej skuteczność. Są to:  
– odpowiednia częstotliwość kontaktów między rodzicami a szkołą; 
– włączenie rodziny do realizacji zadań całościowych, związanych z realizacją 
programowych zadań szkoły, a nie tylko jednostkowych i doraźnych a które mają 
zapewnić odpowiedni klimat współpracy oraz warunki organizacyjno-materialne. 
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czyźnie. Współpraca rodziny i szkoły jest warunkiem sine qua non powodzenia  
w walce z agresją i przemocą uczniowską. 

Proces kształcenia i wychowania młodego człowieka musi być stale dostoso-
wywany do jego aktualnego stanu rozwoju psychofizycznego, ponieważ każdy 
okres rozwojowy niesie ze sobą nowe możliwości. Konsekwencją tego jest poja-
wienie się nowych zadań wychowawczych i dydaktycznych, na które powinni od-
powiednio zareagować wychowawcy obu tych środowisk wychowawczych. Ujęcie 
współpracy domu ze szkołą w aspekcie zmian rozwojowych, jakie zachodzą  
w wychowanku w toku jego nauki w szkole podstawowej, jest ujęciem dynamicz-
nym.  

W kolejnych etapach kształcenia dziecka pojawiają się specyficzne problemy 
związane z jego wychowaniem, kształceniem, które powinny się stać przedmiotem 
współpracy rodziców i szkoły. Obecnie szkoła podstawowa dzieli się na dwa okre-
sy:  

– młodszy wiek szkolny: I−III klasa; 
– starszy wiek szkolny: IV−VI klasa. 
Jak tego doświadczamy okres nauczania zintegrowanego w klasach I–III od-

grywa istotną rolę w dalszej karierze szkolnej i życiowej dziecka. Wynika to z jego 
dużej plastyczności psychiki, podatności na wpływy zewnętrzne oraz naturalnej 
chęci poznawania i doświadczania. Wskutek tego pierwszoklasista przyjmuje na 
ogół postawę pozytywną względem szkoły, jednak funkcjonowanie w niej może 
sprawiać mu pewne specyficzne trudności. Należy wobec tego umożliwić dziecku 
stopniową adaptację do warunków życia i działalności na terenie szkoły. Uczeń 
zatem musi najpierw zapoznać się z nowymi zadaniami i obowiązkami, jakie sta-
wia przed nim szkoła, następnie należy go przygotować do wejścia w struktury 
formalne i nieformalne grupy społecznej funkcjonującej w szkole, podjęcia no-
wych ról społecznych, szczególnie roli ucznia. Ta tematyka będzie dominowała we 
współpracy nauczycieli z rodzicami. Należy dodać, że istotnym warunkiem po-
myślnego przebiegu procesu adaptacji dziecka w klasach początkowych szkoły 
podstawowej jest zainicjowanie ścisłego i stałego współdziałania domu ze szkołą, 
w toku którego nauczyciele zdobywają cenne informacje o indywidualnym stanie 
rozwoju uczniów, ich środowisku rodzinnym, a także jest to doskonały moment na 
pozyskanie rodziców jako aktywnych partnerów w procesie nauczania i wychowa-
nia dziecka. 

Jeśli chodzi o drugą grupę dzieci, to ich cechą charakterystyczną jest aktywne 
włączanie się w grupy rówieśnicze, z drugiej zaś strony coraz luźniejsze więzi  
z dotychczas dominującymi w ich życiu osobami dorosłymi. Zmienia się tutaj rola 
dorosłych, którzy powinni zacząć oddziaływać i kształtować grupy dziecięce, 
wpływając poprzez nie na pojedyncze jednostki. Jest to pośredni wpływ wychowa-
nia domu i szkoły, wymagający od tych środowisk wychowawczych skoordyno-
wania swych działań. Współpraca rodziny i szkoły w tym okresie koncentruje się 
na organizacji prawidłowego, zespołowego życia społeczności szkolnej, klasowej, 
która doprowadzi do ukształtowania grup rówieśniczych pozytywnie stymulują-
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