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ZAMIAST WSTEPU
Rozwazania nad kontekstami
wspotczesnej edukacji

Wspé’rczesno edukacja to obszar wielu catkowicie nieznanych dotqd wy-
zwan. Obok zadan dobrze juz znanych, zwigzanych z realizacjg postu-
latéw dotyczqcych wychowania i ksztatcenia, pojawity sie ptaszczyzny wyni-
kajqgce z przemian cywilizacyjnych i sSwiadomosciowych. Zmiany te wiqzq sie
z kryzysem pewnych wartosci, ktory dotyka wielu sfer Zycia, takze obszaru
pedagogiki, ksztatcenia oraz edukacji i ich wzajemnych relacji. Nie ma tez
dzis jednej tylko pedagogiki systematycznej, lecz uprawiane sq jej rézne od-
miany. Stqd tez koniecznosciq staje sie uwzglednienie réznych perspektyw
poznawczych i wytyczenie nowych szlakéw edukacyjnych. Stanowiq je odmie-
nione koncepcje z przesztosci lub wspdtczesne orientacje naukowe siegajgce
do filozofii, socjologii, psychologii i wszelkich odmian myslenia o nich. Czesto
podkresla sie réwniez, ze pedagogika jako nauka powinna obejmowad wszel-
kie okolicznosci procesu wychowania i ksztatcenia. Oznacza to, ze wszyst-
kie fakty i zjawiska nalezy postrzega¢ w sposob globalny i wieloaspektowy.
W takim chocby ujeciu pedagogika sktada sie z szeregu dyscyplin naukowych,
dzieki ktorym lepiej dociera i rozumie podmiot oraz przedmiot swoich zain-
teresowan, poszukujqc zrodet w perspektywie filozoficzno-antropologicznej.
Nurt ten wskazuje na podstawy edukacji, ktére stanowiq podejscia: ontolo-
giczne, antropologiczne, aksjologiczne, spoteczne oraz analiza poréwnawcza
istniejgcych w teorii wizji ksztatcenia i wychowania. Bywa tez, ze sq to préby
budowania pedagogiki jako dyscypliny praktycznej. Wyraznie takze podkre-
Sla sie wsrdd sposobdéw myslenia o pedagogice nurt postmodernistyczny,
w ktérym akcentowana jest réznorodnosé, tolerancja dla odmiennosci oraz
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relatywizm poznawczy. Pedagogika wspétczesna staje réwniez wobec szcze-
gdlnego zadania, polegajgcego na uczynieniu z dziatan edukacyjnych zdo-
rzenia o znaczqgcym i wymownym charakterze. Jest to zbiezne z czynieniem
edukacji faktem kategorialnym.

Myslenie pedagogiczne, ktérego obiektem jest wychowanie, musi by¢ zo-
tem mysleniem filozoficznym, zmierzajgcym do poznania naukowego, ktére-
mu towarzyszqg w obrebie pedagogiki metody fenomenologiczne, logiczno-lin-
gwistyczne, a takze akcenty hermeneutyczne. Ta metanaukowosc pedagogiki
ma stuzy¢ ekspiacji sensu twierdzen formutowanych na gruncie subdyscyplin
pedagogicznych. Istotng role odgrywa tu umiejetnos¢ przewidywania konse-
kwencji ich rozwoju i dalszej dyferencjacji, a takze konstruowania oraz oceny
argumentéw, odnoszqcych sie do zjawisk wychowania i edukacji w najszer-
szym ujeciu. Ten metanaukowy charakter pedagogiki stuzy konstruowaniu
réznych teorii, stanowigcych mniej lub bardziej skomplikowane narzedzia po-
znania wychowania. W przypadku budowania teorii empirycznych w obrebie
szczegotowych subdyscyplin nauk pedagogicznych na pierwszy plan wysu-
wa sie problem dookreslenia przedmiotu ich poznania. Przyjmujac zatozenie,
ze pedagogika powinna gwarantowac poprawnosé metodologiczng, nalezy
oczekiwad, ze spetni ona w ten sposéb swojq funkcje eksplanacyjng i heury-
stycznq.

Nowe myslenie o edukacji i pedagogice daje sie tez zauwazy¢é w dwdch
komplementarnych kierunkach badawczych. Jednym z nich jest orientacja
w strone kompleksowosci, ku przechodzeniu od wiedzy monocentrycznej do
wielostronnej, otwieranie sie na nowosci oraz réznorodnosé i wieloaspekto-
wos¢ zjawisk w skali globalnej. Druga orientacja to mikropedagogika, ktdrej
filar stanowi badanie ludzkiej podmiotowosci, poszukiwanie tego, co kryje sie
za czyms$ konkretnym i postrzegalnym. Obszary zainteresowan takiego my-
Slenia o pedagogice obejmujq nie tylko czas i przestrzen, ale réwniez konteks-
ty zycia codziennego oraz wielorakosc¢ ludzkich sytuacii.

Wydaje sie, iz odpowiedniq propozycjq ksztatcenia ucznidw, a wezesniejich
nauczycieli, w Swietle zaprezentowanych wyzej edukacyjnych wyzwan wspot-
czesnosci, mogtaby by¢ pedagogika integralna. Obejmuje ona bowiem kom-
pleksowq wiedze, ktéra potrafi objasnic fenomen cztowieka, jego zdolnosé do
samorealizacji i catosciowego rozwoju w roznych dziedzinach zycia. Na kon-
cu tak pojmowanej edukacji mamy szanse zobaczy¢ refleksyjnego i tworcze-
go cztowieka, bedgcego niepowtarzalng indywidualnoscig. Ten nowoczesny
i dobrze wyksztatcony uczen potrafi skutecznie komunikowaé sie z otocze-
niem, odpowiedzialnie przyjq¢ na siebie réznorodne role spoteczne oraz efek-
tywnie pokonywac wystepujqgce bariery i ograniczenia. Istotnym zadaniem
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tak rozumianej edukacji jest pogtebianie wiedzy o sobie oraz o mozliwosciach
wiasnego wszechstronnego rozwoju. Jest to niezbedny warunek poznania sie-
bie, stworzenia wewnetrznego fadu, nabycia umiejetnosci uwalniania lekéw,
a takze traktowania innych jako cztonkéw grupy, z ktérq warto wspétdziatac
i wspottworzyc. Kompetencje te wyzwalajq ponadto poszanowanie dla innych
i ich wytwordw, tolerancje dla odmiennosci, a takze pogtebiajg orientacje
ekologiczng. Tak postrzegana pedagogika bytaby rodzajem wiedzy stwarza-
jacej nowq jakos¢ edukacyjna. Podejscie to wychodzi naprzeciw swiadomym
swej wiedzy i mozliwosci nauczycielom, ktérzy poszukujg wtasnego sposobu
na wychowanie nowoczesnego ucznia w swiecie petnym trudnych wymagan
i oczekiwan. Nieodzownym elementem sprawnego funkcjonowania tak wska-
zanej koncepcji musi by¢ jednak, obok modyfikacji programéw ksztatcenia
wspdtczesnych pedagogdw, istotna modernizacja systemu selekeji do zawo-
du nauczyciela. Nie moze przeciez byc tak, ze mniej czy bardziej Swiadomie,
organizuje sie przestrzen dla przypadkowych ludzi tam, gdzie ksztattuje sie
osobowos¢ dzieci i mtodziezy, oczekujgcych autentycznej i profesjonalne] po-
mocy nauczycieli-mistrzow.

Programy ksztatcenia nauczycieli niemal zawsze zawierajq cztery podsta-
wowe komponenty, ktére stanowig: ogdlna wiedza o edukacji, specyficzna
wiedza pedagogiczna, wiedza z zakresu nauczanego przedmiotu oraz reflek-
syjne doswiadczenie praktyczne. Ogdlna i bardziej obszerna wiedza o eduka-
¢ji pozwala nauczycielowi zobaczy¢ wiecej mozliwych drég przekazania ucz-
niom tresci zwigzanych z tematem lub omawianym zagadnieniem. Wysoki
stopien wiedzy jest tez pozqdany dlatego, ze najwazniejszq troskq ksztatce-
nia nauczycieli jest umozliwienie dokonywania modyfikacji przekonan i zo-
miaréw w sposéb racjonalny. Wiedza faktograficzna nie jest jednak wystar-
czajqca. Nauczyciel musi wiedzie¢, w jaki sposéb przekazywane informacje
pasujqg do siebie, i umied te powigzania pokazac¢ swoim uczniom. Tam, gdzie
to tylko mozliwe, nalezy dostrzegaé zwiqzki wiedzy nauczanej z wiedzq juz
posiadang. Nie mniej istotna w wyksztatceniu nauczyciela jest wiedza profe-
sjonalna. Jej niezbednym sktadnikiem jest zasdb tresci o tym, jakie dziatania
wywotuje proces uczenia sie uczniéw. Ta wiedza otwiera przed twérczym no-
uczycielem miliony sposobdw i mozliwosci organizowania procesu ksztatce-
nia. W umiejetnym wykorzystywaniu wiedzy profesjonalnej wspiera nauczy-
ciela refleksyjne doswiadczanie praktyki zawodowej. Koniecznosciq uczelni
ksztatcqcych nauczycieli jest wprowadzenie do programu studidw nie tylko
praktyk zawodowych, ale réwniez, a moze przede wszystkim, ukazanie zalet
refleksyjnego doswiadczenia praktycznego. Nauczyciel, ktéry posiada umie-
jetnosc indukgji, dedukeji, analizy i syntezy, a jednoczesnie konceptualizagji
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i autorefleksji nad wtasnym dziataniem, potrafi radzi¢ sobie z sytuacjg prob-
lemowq poprzez uruchomienie wiedzy i doswiadczenia potrzebnych do roz
wigzania problemu. Refleksji tej nalezy poszukiwac w opisie fenomenologicz-
nym i metodzie hermeneutycznej. Pedagog jest bowiem tym, ktéry poszukuje
waznych i koniecznych kryteriéw do zastosowania ich w konkretnych sytuo-
cjach pedagogicznych.

Zmieniajqce sie wyzwania edukacyjne, wytonione wraz z nimi tendencje
i dgzenia oraz zainteresowanie problemami ksztatcenia i wychowania spra-
wito, ze niniejsza publikacja zgromadzita wielu pedagogéw zaangazowanych
w przedsiewziecia tworzqgce nowq jakos¢ edukacji. Projekt ten zainteresowat
wielu nauczycieli akademickich. Dzigki znakomitemu gremium, ktére tworzy-
li pracownicy réznych uczelni wyzszych w kraju i za granicg, opracowanie to
stato sie okazjq do dyskusji oraz wypracowania wspdlnych kierunkéw nowo-
czesnego systemu ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli oraz podjecia dzio-
tan zmierzajqcych do nadania uniwersalnosci programom ksztatcenia i wy-
chowania w swiecie.

Wymiana pogladéw przebiegata w nadziei, ze uda sie pogtebié rozwa-
zania nad aktualnymi problemami o$wiaty. Byta to jednoczesnie okazja do
analizy procesu przemian rzeczywistosci pedagogicznej. Wszedzie tam, gdzie
trwajq zmagania o nowy tad spoteczny i fad edukacyjny, przybywa dobrych
i ztych doswiadczen. Ponizsza publikacja koncentruje sie na dylematach
wspotczesnego wychowania i edukacji. Zagadnienia te od wielu lat stanowig
obszar, w ktérym polaryzujq sie poglady, a w ofercie rozwiqzan pojawiajaq
sie czesto odmienne wizje. Stusznie, bo przeciez jedynie przez podejmowanie
trudnych i ztoZonych problemdw, szczerq dyskusje nad nimi, naukowe uzasad-
nienie prezentowanych hipotez i tez, a takze otwarto$¢ na argumenty innych,
mozna dochodzi¢ do konkluzji i tworzy¢ nowe wartosci.

W zarysowujgcych sie w odmiennym ksztatcie wyzwaniach i tendencjach
nowej ery pojawia sie miejsce na inne oblicze edukacji. Z takich zatozer wy-
szli réwniez autorzy prac, ktore sktadajqg sie na niniejszy zbior. Ich troska o wy-
sokq jakos¢ programowo-koncepcyjng procesu edukacji wyraza sie w przeko-
naniu, ze wspotczesnej szkole na kazdym szczeblu potrzebna jest pogtebiona
refleksja koncepcyjna, merytoryczna i metodyczna.

Ponizsze teksty w duzej czesci poswiecone sq kontekstom koncepcyjnym
programoéw pedagogicznych i dziatan oswiatowych. Podejmujq one zagadnie-
nia edukacyjne w sposéb niekonwencjonalny. Niekonwencjonalny jest zardw-
no jezyk, ktérym postugujq sie poszczegdlni autorzy, jak i pryzmaty, przez kté-
re starajq sie oni widzie¢ sygnalizowang problematyke. W prezentowanych
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artykutach autorzy siegajq czesto po wiedze wykraczajgcq poza obszar pedo-
gogicznych dociekan, co umozliwia ujecie problemow z réznych perspektyw
myslowych i punktéw edukacyjnych.

Opublikowane teksty obejmujg zaréwno wypowiedzi o bardzo wysokim
poziomie uogdlnienia, abstrakgji i nowatorskiej wartosci poznawczej, jak i do-
niesienia o charakterze bardziej praktycznym. Odnalez¢ w nich mozna tak-
ze znamiona refleksji osobistych. Takie zestawienie uwazam za zasadne,
gdyz w poszukiwaniu modelu nowoczesnej edukacji liczy sie przede wszyst-
kim trafnos¢ ocen i przewidywan, zweryfikowana przez realia dokonanych
przeksztatcer spotecznych oraz gospodarczych, przyjetych preferencji i wie-
lowymiarowych konstelacji spotecznych. Taki wtasnie edukacyjny bilans sta-
nowi nie tylko ilustracje pogladdw, akcentujgc pozytywne i stabe strony prze-
mian, ale takze wywiera wptyw na kolejne dziatania, wymuszajgc wrecz
ich podjecie. Cechq charakterystyczng zebranych materiatow jest odej-
scie od dominagji jednego paradygmatu na rzecz wielu odmian myslenia
o edukacji i wychowaniu.

Tematyka tomu koncentruje sie wokdt kluczowych probleméw wspét-
czesnej o$wiaty i efektywnych sposobdw ich przezwyciezania. Autorzy pod-
jeli problemy dotyczqce zagadnien metodologicznych, kontekstéw wycho-
wania szkolnego, dydaktyki szkoty wyzszej, pedagogiki rodziny, ksztatcenia
nauczycieli oraz zagadnieh zwigzanych z ttem spotecznym i politycznym
edukacji, a takze uwarunkowaniami wspdtczesnej edukacji. Dyskutowano
tez kwestie teleologii edukacji, okreslania jej celéw ogdlnych, posrednich,
szczegdtowych i operacyjnych. Wymiana poglgdéw objeta rowniez prob-
lematyke trwajgcych przemian merytorycznych i reform strukturalnych
w niektérych systemach oswiatowych. Realizowana w wielu krajach refor-
ma systemu edukacyjnego stwarza szanse i nadzieje, ale rodzi réwniez nie-
pokoje i zagrozenia, co uniemozliwia dokonanie jej oceny oraz sporzqdze-
nie precyzyjnego bilansu kosztow, strat i zyskéw. Doswiadczenia pedagogéw
z sqsiednich panstw, w ktérych do ksztatcenia podchodzi sie innowacyjnie
i pragmatycznie, okazaty sie bardzo interesujqce. Przedstawione przez auto-
réw réznorodne aspekty procesu demokratyzacji i reform szkolnictwa nale-
zy postrzegac integralnie. W zagadnieniach dotyczqcych przeobrazen me-
rytorycznych wskazywano dylematy procesu bolonskiego oraz podnoszono
kwestie monitorowania jakosci procesu ksztatcenia. Wiele miejsca zajety tez
rozwazania nad edukacjq Srodowiska rodzinnego oraz postulat silnego eks-
ponowania kwestii aksjologicznych i teleologicznych. W tych dyskusjach zna-
lazty sie problemy synchronizacji edukacji oraz umiejetnosci pokonywania ba-
rier i réznic w relacjach miedzy ludzmi. Wsréd zagadnien pedagogiki rodziny
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uwypuklono miedzy innymi nurt dziatan szkét rodzenia jako przyktadu pedo-
gogizacji rodzicow. Podjeto tez problem $wiata zglobalizowanego w zyciu ro-
dzinnym jako jedno z wyzwan nowoczesnej edukagji.

Prowadzona dyskusja objeta takze zasadnicze problemy wychowania
szkolnego. Wskazano w nich strategie wychowania obywatelskiego, zdrowot-
nego, tworczego oraz technik pracy z tekstem. Zaprezentowano tez spojrze-
nie na wolnosc jako wartos¢ dla ucznidw szkét srednich. Podkreslono réwniez
znaczenie kompetencji w zakresie edukacji o tworczosci i dla twdrczosci. Wie-
le miejsca zajety problemy ewaluacji, jej procedury oraz korzysci ptyngce ze
sprawnego postugiwania sie technikami ewaluacyjnymi. Jednoznacznie pod-
kreslono, ze ewaluacja jest warunkiem permanentnego doskonalenia proce-
su nauczania i wychowania, umozliwiajqc racjonalne dostosowywanie tresci
programowych do potrzeb wspdtczesnosci, z uwzglednieniem uzdolnien i zo-
interesowan ucznidéw. Ewaluacja to réwniez dobra, profesjonalna diagnoza.
Zagadnienia diagnozy i diagnostyki podjeto takze w czesci metodologiczne;
niniejszego opracowania. Pozwolity one na rozwinigcie tego problemu w kon-
tekscie metod, technik i narzedzi badawczych, warunkujgcych wszechstronne
zbieranie informacji o uczniu. Tak kompleksowo i rzetelnie rozumiana diag-
noza umozliwia podjecie dziatan nie tylko o charakterze terapii, ale réwniez
zachowan prewencyjnych i rozwigzan modelowych. Wéréd zagadnien wycho-
wania szkolnego wiele cennych uwag skierowano pod adresem placéwek
edukacyjnych, ich wspétpracy, alternatyw w dziataniu oraz wariantéw wspdl-
nego rozwigzywania dylematéw wychowawczych w srodowisku szkolnym
i rodzinnym. Wskazano tu réwniez na problem zagrozen, dysfunkcjonalnosci
i patologii. Filarem dyskusji o dylematach wspdtczesnego wychowania i edu-
kacji staty sie kwestie wiedzy, zmiany i jakosci nowoczesnej szkoty. Wskazano
tez na integracyjny kontekst wychowania i nauczania we wspdtczesnej szkole,
a takze na zagadnienia prawne i organizacyjne szkolnictwa dla mniejszosci.

Autorzy tekstow w niniejszej publikacji, a jednoczesnie badacze zjawisk
edukacyjnych, koncentrowali sie réwniez na dziataniach w systemie ksztat-
cenia i doskonalenia kadry pedagogicznej. Gtéwne zarzuty kierowane pod
adresem tej przestrzeni edukacyjnej to rozbieznosci miedzy akademickim wy-
ksztatceniem nauczycieli a wymogami ich przysztej pracy zawodowej. Zesta-
wienie réznych koncepgji i wizji edukacji nauczycielskiej pozwolito rozpoznaé
niezwykle bogatq oferte aktualnych orientacji ksztatcenia nauczycieli. Prowa-
dzona dyskusja dowiodta ponadto, ze w tych odmiennych czesto koncepcjach
istniejg wspdlne ogniwa. Dotyczg one miedzy innymi edukacji humanistycz-
nej, wielostronnej, zapewniajqcej profesjonalne kompetencje, kulture peda-
gogicznq i etyke zawodowq. Oczekiwania Srodowiskowe wskazujg na model
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nowoczesnego nauczyciela, podkreslajqc, ze profesjonalizm i kompetencje
nauczyciela to nie tylko zakres jego wiedzy i umiejetnosci niezbednych do od-
powiedzialnego wykonywania zawodu, ale réwniez kultura interpersonalng,
ze wskazaniem na kompetencje komunikacyjne, kooperacyjne, interakcyjne,
interpretacyjne, negocjacyjne i asertywne oraz umiejetnosci dotyczqce au-
torefleksji i antycypacji. Wsrdd kompetencji interpersonalnych podkresla sie
umiejetnosci zwigzane z organizowaniem zespotu, wykrywaniem i zapobiega-
niem ewentualnym konfliktom na jego terenie. Coraz wyrazniej wskazuje sie
tez potrzebe zdolnosci tworzenia bliskich wiezi miedzy ludZmi, polegajqgcych
na wzajemnym zaufaniu, zdolnosci analizowania oraz oceniania sytuacji edu-
kacyjnych. Niezbedne kompetencje nauczyciela nowej ery to, jak podkreslano
wielokrotnie w ztozonych do druku tekstach, umiejetnosci stanowiqgce ptasz-
czyzne humanizmu, zaangazowania i odpowiedzialnosci w dziataniach. Ak-
centowano tez zdolnosci krytycznego myslenia, ktére sprzyjajq uksztattowo-
niu takich cech nauczyciela, jak: otwarto$¢ na potrzeby cztowieka, aktywnosé
w podejmowaniu dziatan zmierzajgcych do samodoskonalenia, respektowao-
nie zasad tolerancji i demokracji w stosunkach miedzyludzkich. Nowoczesna
edukacja, zdaniem uczestnikéw konferencji, powinna by¢ przeciwna wszelkim
nurtom i ruchom, stanowigcym zagrozenia wobec réznorodnosci kultur Swiao-
ta i ich autentycznej swoistosci. Perspektywq swiata godng akceptacji i two-
rzenia moze byc¢ i powinna by¢ - jako rozsqdna alternatywa - cywilizacja hu-
manistyczna w catej jej wielobarwnosci i historycznosci. Wymiana poglgdéw
podczas dyskusji dowiodta istnienia poteznej aprobaty dla idei humanizmu
w swiecie edukacji. Akcentowany wielokrotnie w opiniach uczestnikéw opty-
mizm i nadzieja na trwaty, jakosciowy rozwdj cztowieka, stwarza ogromne
szanse na taki wiasnie kierunek dziatan edukacyjnych. Omawianym aspek-
tem umiejetnosci nauczycielskich byt tez problem nauczania holistycznego,
ktére daje szanse samodzielnego planowania i rozwigzywania problemdw
przez ucznidw w sposéb kreatywny, zrozumiaty, rozwijajgcy myslenie synte-
tyczne, analityczne i tworcze. Przedmiotem dyskusji stat sie réwniez problem
doskonalenia umiejetnosci nauczycieli w zakresie postugiwania sie technolo-
giami informacyjno-komunikacyjnymi i edukacji medialnej. Wskazano tez na
nowe oczekiwania ucznidw i studentéw w zakresie przygotowania do poszu-
kiwania ofert pracy, petnienia rél zawodowych, reorientacji zawodowej, opa-
nowania profesjonalnego jezyka, kompetencji pisarskich, umiejetnosci w za-
kresie rozwiqzywania konfliktéw miedzy pracodawcami a pracownikami oraz
tworzenia nowego rynku pracy. Zaprezentowane materiaty wskazaty nie tylko
na oczekiwania uczniéw, ale réwniez na problemy zwigzane z realizacjq tych
nadziei. Ztozong w tym procesie sytuacje nauczyciela dodatkowo kompliku-
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je jego niefatwa pozycja, ktéra nie zapewnia mu autorytetu, gdyz ptaszczy-
zna spotkan z uczniami jest odgrodzona od zwyktego zycia. Ponadto burzliwe
przemiany, ktére dokonaty sie w polskiej szkole, spowodowaty, ze uczniowie
majq coraz wiecej praw, a nauczyciele coraz czesciej konfrontujq sie z od-
miennymi oczekiwaniami uczniéw i ich rodzicéw. Muszqg oni niekiedy praco-
waé z trudnymi, a nawet agresywnymi uczniami i wspétdziatac z rodzicami,
ktdrzy sq swiadomi swej sity i majq czesto roszczeniowe nastawienie.

Teksty sktadajgce sie na zawartos¢ tej publikacji tqczy troska o to, aby
odbiorca poczut sie zaproszony do pogtebiania refleksji na rézne obszo-
ry dziatalnosci edukacyjnej. Wskazane aspekty otwierajq przestrzen dla wie-
lu przemyslen, pomystéw i modyfikacji programéw. Analiza opublikowanych
w niniejszym zbiorze tekstéw pozwala na konstatacje, iz zachodzgce w Swie-
cie edukacji przemiany generujq niezwyktg ztozonos¢ oraz wieloaspekto-
wos¢ zycia codziennego. Zmiany te implikujq jednoczesnie liczne zagrozenia,
utrudniajgce optymistyczne postrzeganie indywidualnych trudnosci ucznia
w procesie ewolucyjnej adaptacji do zycia w zmienionych warunkach i wsréd
nowych wyzwan cywilizacyjnych. Nowatorstwo tresci, udokumentowane liczny-
mi wynikami badan, statystykq oraz mnogosciq odsytaczy do literatury przed-
miotu, daje poszukujgcemu czytelnikowi narzedzie kreatywnej pracy i alternc-
tywne sposoby podejmowania dziatan edukacyjnych. Wyrazam nadzieje, ze to
twérceze forum wymiany pogladéw oraz prezentacja stanowisk w zakresie fun-
damentalnych problemdéw wspdtczesnej edukacji wystarczajgco przekonuje o
koniecznosci ustawicznej modyfikacji systemu edukacji i wychowania.

Pragne bardzo serdecznie podziekowac wszystkim Autorom tekstéw za
udziat w tym przedsiewzieciu oraz trud intelektualny wtozony w przygoto-
wanie i prezentowanie mysli. Ciesze sie, ze publikacja stata sie okazjq do
ukazania szans edukacji na synchronizacje, pokonywanie barier i trudnosci,
wywotanych tempem zmian i rozwoju cywilizacyjnego. Wyrazam jednoczes-
nie nadzieje, ze problemy wskazane w tym opracowaniu bedq analizowane,
a wzajemne kontakty umozliwig intensyfikacje wspdtpracy pedagogdw nawet
z najbardziej odlegtych osrodkéw akademickich i innych placéwek oswiato-
wych, ktérych pracownicy chetnie podejmujq trud promocji nowoczesnej edu-
kacji, zgodnej z wyzwaniami nowej epoki. Mam tez nadzieje, ze proponowa-
ny czytelnikom zbidr rozpraw przyblizy problemy wspétczesnego wychowania
i - choc nie daje gotowych odpowiedzi i rozwigzan - przyczyni sie do wzmo-
zenia dyskusji na temat dylematéw wspdtczesnego wychowania oraz roli edu-
kacji w zmieniajqcej sie rzeczywistosci.

Anna Koztowska
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Wiedza — zmiana — jakos¢ w polskiej
szkole poczatku XXI wieku

WIEDZA

Réznorakie przeksztatcenia dokonujgce sie w gospodarce swiatowej poczat-
ku XXI stulecia nazywane sq transformacjq ukierunkowang na gospodarke
opartg na wiedzy. Wspodtczesna szkota bedzie zmuszona do odnalezienia sie
w nowej roli. W dobie Internetu szkota nie bedzie jedynym zrédtem wiedzy
- stanie sie miejscem uczenia sie.

Proces ksztatcenia odnosi sie do trzech rodzajéw aktywnosci cztowieka:

. intelektualnej(przyswajaniewiedzy:faktow, pojec, teorii, prawzpomocq
nauczyciela, czesciowo zas samodzielnie),

. emocjonalnej (poznanie dzieki wiedzy Swiata wartosci),

. praktycznej(aktywnosépraktyczna,czyliumiejetnoscioréznymcharakterze).

Rozwdj kazdego z powyzszych rodzajow aktywnosci opiera sie na wiedzy.
Wiedza to informacje podmiotu o rzeczywistosci selektywnie przyjmowane,
poszukiwane i utrwalone w pamieci oraz przeksztatcone, wzbogacane i wyko-
rzystywane przez cztowieka w jego zyciu, dziataniu i rozwoju’.

Gospodarka oparta na wiedzy stanowi nowg koncepcje rozwoju gospo-
darczego, a wiedza jest traktowana jako pewnego rodzaju surowiec strate-

giczny.

TW. Goriszowski, P. Kowolik, Wprowadzenie do teorii naukowej wiedzy pojeciowej czfowieka, ,Res Hu-
manae” 2000, nr 8, s. 53.
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Bank Swiatowy wyodrebnit cztery filary wspétczesnej gospodarki, od kté-
rych zalezny jest rozwdj gospodarki opartej na wiedzy:

. edukacjaiszkolenia(wyksztatcone i wykwalifikowane spoteczenstwo),
. infrastruktura informatyczna (radio, telewizja, Internet),

. bodzceekonomiczneiwarunkiinstytucjonalne(wiedza,inwestycje, przed-
siebiorczosc),

. system innowadji (o$rodki badawcze, uniwersytety)”.

Zdolno$¢ uczenia sie stata sie warunkiem sukcesu ludzi i organizacji. Ucze-
nie sie to tworzenie wiedzy. Uczen jest wspottworeq wiedzy. Od niego i od ro-
dzaju Srodowiska, w jakim zyje, od wartosci i form myslenia grup, w jakich
uczestniczy, zalezy ksztatt zdobywanej przez niego wiedzy”.

Tadeusz Tomaszewski wyréznia wiedze jako zjawisko spoteczno-kulturowe,
a wiec wszystko to, co jest juz wiadome ludzkosci, co pokolenia minione usto-
lity oraz wiedze jako zjawisko indywidualne, jako sume WiedzyjednostkIA.

Jozef Pieter wyréznia wiedze obiektywna, ktdra juz istnieje o Swiecie i spo-
teczenstwie, oraz wiedze osobistq - czes¢ wiedzy obiektywnej, ktérg jednost-
ka zdotata opanowad, utrwali¢ w swojej pamieci dzieki pracy mézgu5.

Innego podziatu dokonuje Admir J. Fazlagic, wyrdzniajgc wiedze:

. profesjonalng-odnosisiedoprofesjinauczycielaijestzawartawprogra-
mach nauczania; wiedza przedmiotowa, na przyktad biologia, gramatyka
jezyka angielskiego;

. organizacyjng- stanowipewnegorodzajuotoczkedlawiedzyprofesjonal-
nej; dotyczy podstawowych umiejetnosci administrowania szkotg;
. marketingowq-znajdujqcgsienaobrzezachustugi,czyliwiedzyprofesjo-

nalnej, oraz obszar, ktdry stanowi rozwinigcie wiedzy organizacyjnej”.

Ponadto wyréznia sie gtéwne cechy wiedzy:

. wiedzawystepujewformieukrytej,tj.wiemyojejistnieniu,aleniemozemy
wyrazic jej stowami;

. wiedza jest zorientowana na dziatanie;

. wiedza wystepuje wraz z zasadami postepowonio7.

2 Bank Swiatowy (online), dostepny na: http//www.worldbank.org.

3 J. Koztowski, Problem popularyzacji nauki, ,Zagadnienia Naukoznawstwa” 2001, nr 2, s. 228.
4T. Tomaszewski, Slady i wzorce, Warszawa 1984.

5 J. Pieter, Nauka i wiedza, Warszawa 1967.

6 AJ. Fazlagié, Marketingowe zarzqdzanie szkotq, Warszawa 2003, s. 22-23.

7 Ibidem.
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ZMIANA

Nalezatoby sie zastanowi¢ nad tym, co mozna i nalezy zmieni¢ w szkole. To,
ze szkota musi sie ciggle zmieniad, aby mdc spetniac poktadane w niej oczeki-
wania srodowiska spotecznego, nikogo nie dziwi. Problemem staje sie jednak
- jakg postawe przyjq¢ wobec zmian, ktére mamy uznac za swoje.

Pojecie zmiana doczekato sie wielu odpowiednikoéw. W pracy szkoty mowi-
my o zmianach edukacyjnych, okreslajqc je jako: reformy, nowatorstwo, inno-
wacje, modyfikacje, usprawnienia. Zmiana to adaptacja rozwigzania juz reo-
lizowanego gdzie indziej, w innych sytuacjach lub kreowanie czegos nowego,
nieznanego. Sam termin ,zmiana” ma wiele znaczen. Nas interesowad bedg
zmiany w zakresie systemu edukacji, czyli szkoty, placéwki oswiatowo-wycho-
wawczej, nauczyciela, ucznia, klasy.

Kierowanie zmiang bedziemy okreslac jako przedsiewziecia uwzglednio-
jqce etapy:

. przygotowaniazmiany,czyliinicjacji(poleganazaplanowaniudziatan,
ktére nalezy wykonad, jak réwniez jest to wiele analiz i ocen oraz wybdr
najwiasciwszej z wielu ofert. Przygotowujgc zmiane, nalezy brac pod uwage
zaréwno czynniki napedzajqce, jak i hamujgce. To sami nauczyciele i inni
pracownicy szkoty mogq wspiera¢ zmiane albo tez jq utrudniac),

. wdrazaniazmiany(implementacji)dotyczyzjawiskaoporuzestronynauczy-
cieli majgcych wdraza¢ zmiany. Wobec powyzszego nalezy wyjasniac idee
zmiany, wigczy¢ uczestnikéw do ich projektowania, wspierania, negocjowania,
,pozytywnego manipulowania”, a w ostatecznosci wyraznego lub ukrytego
wymuszania, co w efekcie koricowym ma wprowadzi¢ zmiane w postawach
i wartosciach i stac sie samo w sobie procesem twérczym)g,

. ocenyefektywnosciinstytucjonalizacji(utrwalanialubodrzucenia)(po-
lega na poddawaniu zmian procesowi ewaluacji w trakcie ich wdrazania
poprzez monitoring, ktéry pozwala na systematyczne korekty w sytuacji od-
biegania od zatozonego celu)’.

Postawmy pytanie, z jakich elementéw sktada sie proces zmiany? W sktad
zmiany wchodzi wiele elementow.

- Potrzeba zmiany - moze by¢ wywotana wieloma czynnikami, na przyktad
powierzeniem funkgji wicedyrektora; trudnosciami w radzeniu sobie z utrzy-

8 D. Elsner, Doskonalenie kierowania placowkq oswiatowq. Wokdt nowych pojec i znaczeri, Chorzéw
1999, s. 42-48; oraz D. Elsner, K. Knafel, Jak organizowac Wewnqtrzszkolne Doskonalenie Nauczyciel,

Chorzéw 2000, s. 160-170.
9 Szerzej na ten temat: J.A.F. Stoner, Ch. Wankel, Kierowanie, Warszawa 1992, s. 308.
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maniem dyscypliny; oceng dorobku zawodowego w zwigzku z ubieganiem sie
o stopier awansu zawodowego .

- Cele zmiany - winny by¢ poprawnie sformutowane, zgodnie z technikg
MOTTO:

M - mierzalne,

O - (z)operacjonalizowane,

T - trafnie okreslone (czyli wynikajace z potrzeb),

T - terminowe (okreslajgce date konca realizagji),

O - osiggalne,
na przyktad w roku szkolnym 2006/2007 rozpoczynamy wspotprace z zagra-
nicg, ktéra pozwoli naszym uczniom doskonali¢ postugiwanie sie jezykiem an-
gielskim. Pamietac nalezy, okreslajqc cele zmiany, o horyzoncie czasu, w ktérym
te cele mogqg by¢ realizowane: krétkookresowe - semestr, rok szkolny, sred-
niookresowe - etap ksztatcenia, dtugookresowe - kadencja na stanowisku dy-
rektora. Cele zmian winny by¢ uwzglednione w réznych planach pracy szkoty,
na przyktad w wieloletnim planie doskonalenia nauczycieli, programie rozwoju
szkoty, indywidualnych planach rozwoju nauczycieli. Okresli¢ nalezy priorytety
i te uwazad za wazne i pierwszoplanowe.

- Zakres zmiany - moze by¢ zwigzany z catq szkotq, na przyktad wprowa-
dzenie nowych zasad wspdtpracy i wspdtdziatania z rodzicami, nowego sto-
tutu szkoty; z poszczegdlnymi klasami, przyktadowo: utrzymanie porzqdku,
tadu i dyscypliny w czasie lekgji; moze dotyczy¢ okreslonego obszaru zmia-
ny, na przyktad odnosic sie do kategorii nauczycieli, tj. nauczycieli stazystow,
mianowanych.

- Poziom zmiany - to nic innego jak uswiadomienie komus koniecznosci
zmiany poprzez: wskazanie literatury fachowej, prezentacje wynikéw badan
na interesujqcy temat (problem) itp. Poziom zmiany to opanowanie wiedzy
i umiejetnosci oraz pogtebione zrozumienie i zastosowanie w praktyce, na
przyktad aktualizacja wiedzy metodycznej, opanowanie nowych metod kie-
rowania klasq, negocjowanie z rodzicami, poprawa komunikacji spoteczne;
z rodzicami.

- Kontekst zmiany - dotyczy misji'!, czyli okreslenia tozsamosci i gtéw-
nego celu istnienia organizacji, na przyktad szkoty. Przybiera forme pisem-
ng i musi odpowiadac na pytania: po co jestesmy, dla kogo istniejemy, co
chcemy robi¢, kto jest naszym klientem, czego on potrzebuje i co chcemy
mu zaoferowad? Dotyczy réwniez wizji'’, czyli opisu stanu i dziatania szkoty

10 L. Gawrecki, Kompetencje menedzera oswiaty, Poznari 2003, s. 116-128.
1. Pielachowski, Sto spraw szkoty. Miniencyklopedia prawnoorganizacyjna, Poznari 2003, s. 23.
12 |bidem, s. 55.
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w mniej lub bardziej okreslonej przysztosci. Wizja ma walory motywacyjne
i bazuje na wyobrazni, kreatywnosci, dalekowzrocznosci, odwadze i wiedzy.
Kontekst zmiany dotyczy réwniez kultury szkoty oraz jej zasobow: ludzkich,
materialnych, czasowych itp., a ponadto sit inspirujgcych, wspierajqcych,
m.in. innowacje pedagogiczne, sity utrudniajgce i hamujgeych zmiany.

- Ludzie zmiany (kadra kierownicza, nauczyciele, pracownicy niepedago-
giczni, rodzice, uczniowie, nadzér pedagogiczny, samorzad lokalny, ktérym
np. zalezy na okresleniu systemu wartosci w wychowaniu szkolnym za pomo-
cq form pisemnych lub ustnych, indywidualnie lub zbiorowo poprzez: rozmo-
wy, ulotki, zebrania, pedagogizacje rodzicéw, listy, szkolne strony www)".

- Przywddca zmiany, czyli lider - moze nim by¢ osoba lub grupa oséb,
dzieki ktérym dochodzi do zmiany. Przywddcq (liderem) moze by¢ dyrektor
szkoty, ktéry, dzieki swoim uprawnieniom decyzyjnym, jest w stanie tworzyc
warunki sprzyjajgce zmianie. Moze to by¢ 2-4 nauczycieli, grupa rodzicéw,
grupa uczniow.

- Nastawienie do zmian - pozytywne, czyli akceptujgce zmiany, nega-
tywne, czyli oporne wobec zmiany, i obojetne, czyli objawiajqgce sie brakiem
zaangazowania.

- Uwarunkowania zmiany - skupione powinny by¢ na rozwoju ucznidw,
poniewaz jest on podstawowym zadaniem szkoty i uczniowie robig znaczqce
postepy w nauce, sq bardziej tolerancyjni, rzadziej wagarujq. Sukces zmiany
zalezy od wszystkich partneréw.

- Inicjacja zmiany - uzalezniona jest miedzy innymi od posiadanej wie-
dzy, umiejetnosci komunikowania spotecznego, przydzielaniu zadan i upraw-
nien, wywieraniu presji.

- Wdrozenie zmiany - czyli wizualizacja zmiany, ktéra moze dokonac sie
przez: prezentowanie osiggnie¢ na biezqco, stworzenie logo oddajgcego isto-
te zmiany, nagtosnienie sprawy w mass mediach. Wdrazanie zmiany winno
nastepowad poprzez réznorodne strategie.

- Utrwalenie zmiany - to nic innego jak zmiana struktury, ktéra moze do-
tyczy¢ szkoty lub pewnych jej obszaréw, nauczycieli, zespotow rodzicow itp.

- Ewaluacja zmiany - zwigzana jest z uzasadnieniem zmiany (sukces czy
porazka). Jest mozliwa, gdy cele zmiany sq formutowane w sposéb zoperacjo-
nalizowany. Ewaluacje nalezy odnies¢ do jej metod, tj. jakosciowych i iloscio-
wych, subiektywnych i obiektywnych)'*.

13 Poprawa jakosci pracy szkoty, red. W. Kruszwicki, K. Symela, Warszawa 1999, s. 64.
14 D. Elsner, Kierowanie zmianq w szkole. Nowy sposcb myslenia i dziatania, Warszawa 2005, s. 91-95.
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Zmiana jest pojeciem ogdlnym i oznacza planowanie i brak planowanig,
pozqdane i niepozgdane zdarzenia oraz procesy. Najnowsze tendencje w or-
ganizacji i kierowaniu wskazujg na koniecznos¢ tworzenia klimatu dla wpro-
wadzania zmian i kultury organizacyjnej. Istotq tego podejscia jest wspdlna
wizja przysztosci szkoty, ktora postrzegana jest jako uczgca sie organizacja,
czyli organizacja dgzgcea do realizacji wizji poprzez planowanie, wdrazanie
zmian i ocenianie ich rezultatéw.

Kazda zmiana odznaczaé winna sie nastepujgcymi cechami:

- gotowosciq do wprowadzenia zmiany, gdy w szkole istnieje odpowiedni
potencjat wiedzy i umiejetnosci, wtasciwy klimat organizacyjny;

- adekwatnosciq, czyli wiedzq wszystkich jej realizatoréw, na czym ma
ona polegad, jaka jest jej przydatnosé (uzytecznosé), wiarg w jej powodzenie
i ze warto sie wysili¢;

- zapleczem (zasobami) materialnym, wsparciem i podtrzymywaniem.

Zmiana powinna by¢ skoncentrowana na:

- wiasnej osobie (jakie bedq skutki zmiany dla mnie, co zyskam lub strace?);
- zadaniu (jaka bedzie moja rola, czy potrafie to zrobic?);
- skutkach (jakie bedq skutki tej zmiany dla jej odbiorcéw?) .

Sukces szkoty zalezy od umiejetnosci dostosowania sie do zmieniaja-
cych sie warunkéw zewnetrznych, co wigze sie bezposrednio z koniecznoscig
wprowadzenia zmian, jak réwniez z koniecznosciq przewidywania potrzeby
ich wprowadzenia i umiejetnosciami w zakresie kierowania ludZmi w czasie
wdrazania zmian.

Kierujac zmiang poprawnie, nalezy bra¢ pod uwage wszystkie okolicz-
nosci i nie spodziewac sie, ze wszystko pojdzie prosto i bez oporu. Znajgc
zrédta i formy pewnego oporu (sprzeciwu) przeciwko zmianom, nalezy te
wiedze wykorzysta¢ do zniwelowania sit oporu. Zdaniem Romana Schul-
za: inicjowanie zmian istotnych, wymagajqgcych od ludzi znaczgcego od-
stepstwa od uksztattowanych i aprobowanych przez nich wzoréw zachowa-
nia, spotyka sie najczesciej z reakcjq sprzeciwu, mniej czy bardziej otwartg
i bezposredniqg

Dorota Ekiert-Oldroyd wymienia kilka typowych zrédet oporu wobec
zmian: braki w przeptywie informacji; poczucie zagrozenia, niepewnosc; brak
wspdlnego systemu wartosci; niedostateczne zaufanie do inicjatoréw zmian

15 D. Ekiert-Oldroyd, Kierowanie zmianq w szkole: szkota ,przyjazna zmianom”, [w:] Vademecum me-
nedzera oswiaty, red. Cz. Plewka, H. Bednarczyk, Radom 2000, s. 91.
16 R. Schulz, Opdr wobec zmiany, ,Dyrektor Szkoty” 1994, nr 11.
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oraz nacisk na szybkie wprowadzenie zmian; niewielkie wsparcie czynnikow
zewnetrznych; brak $rodkéw koniecznych do wprowadzenia zmian'”,

Jednym z elementdéw szkoty, ktéry scisle wigze sie ze zmiang, jest klimat
szkoty. Klimat szkoty jest zmienng spoteczno-psychologiczng, ktéra wyraza ja-
kos¢ relacji interpersonalnych i proceséw spotecznych funkcjonujgcych w do-
nej szkole w sposdb, w jaki sq one oceniane, odbierane i przezywane przez
nauczycieli, uczniéw, ewentualnie pracownikéw szkoty'®.

Klimat szkoty jest w zasadzie tym, co przezywajq wszyscy ci, ktorzy sq
zwigzani z dang szkotq, dlatego poznanie klimatu wspomaga formowao-
nie jego pozytywnego i motywujgcego charakteru. Wptywa na zachowanie
wszystkich, ktérzy sq zwigzani ze szkotq.

JAKOSC

Jakosc jest spetnieniem wymagan, w nastepstwie tego zarzqdzanie jakos-
cig nie jest niczym innym jak ksztattowaniem tworzenia danej organizacji oraz
jej rozbudowy i dziatania w taki sposdb, aby wymagania te mogty by¢ w aspek-
cie gospodarczym i spotecznym w petni zrealizowane

W literaturze mozemy spotkac sie z pojeciem jakosci pracy w ujeciu nor-
matywnym: uzyskiwanie produktu pracy zgodnego z okreslonym wzorcem
przez odpowiednio wykonanq prace w sferze projektowania, w projekcie wy-
twarzania oraz w sferze konsumpcji wyrobu (...). Praca jakosciowo lepsza to
taka, ktorej rezultaty pefniej zaspokajajq wymagania odbiorcéw?®

Réznorodnos¢ form organizacyjnych, metod edukacji powoduje ko-
nieczno$¢ uregulowan w zakresie jakosci ustug edukacyjnych. Jakosc¢ pra-
cy w edukacji to: realizacja takiego poziomu jej funkcjonowania i wynikéw,
ktére zadowalajg zaréwno gtéwnych klientéw szkoty (uczniéw i ich rodzi-
cow), jak i lokalng spotecznosé, a takze uwzgledniajg interes parnstwa
w obszarze edukacji. Jakos¢ pracy szkoty wyznaczajq standardy i wskaz-
niki jakosci®'.

Problem jakosci w edukacji od wielu lat byt i jest przedmiotem troski
wszystkich nauczycieli. Do tej pory zajmowano sie egzaminami, oceng kadry

17 Wspdtczesne tendencje w kierowaniu zmianq edukacyjng, red. D. Ekiert-Grabowska, Warszawa
1997; D. Ekiert-Grabowska, D. Oldroyd, Kierowanie zmiang, Radom 1997; Zmiana edukacyjna sitq nape-
dowq doskonalenia jakosci pracy szkoty, red. R. Schollaert, D. Elsner, Chorzéw 2006.

18 E. Petldk, Klimat szkoty, klimat klasy, Warszawa 2007, s. 19.

19 B. Bartz, Model systemu zapewniania jakosci w szkolnictwie niemieckim, [w:] Nauczyciele akade-
miccy w procesie ksztatcenia pedagogow, red. K. Duraj-Nowakowa, Krakéw-towicz 1999, s. 171.

20 Encyklopedia organizagji i zarzqdzania, red. L. Pasieczny, Warszawa 1982, s. 82.

21, Pielachowski, Sto spraw..., op. cit., Poznari 2003, s. 18.
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kierowniczej, procesem nauczania - uczenia sie itp. Nowym wyzwaniem dla
szkot jest rzetelna i kompleksowa ocena ich pracy.

Dotyczy ona:

a) systemow kierowania jakosciq w edukacji;

b) ksztatcenia na zasadach ustugowych;

c) okreslenia kryteridw oceny i mierzenia jakosci ksztatcenia (pracy);

d) przyznawania znakéw jakosci, tj. akredytacji jednostkom edukacyjnym
- czyli formalnego uznania kompetencji danych szkét nauczycieli do wykony-
wania okreslonych zadan.

Jakos¢ w edukacji powinna by¢ ksztattowana poprzez badanie rynku.
Winna by¢ planowana, sterowana i weryfikowana w catym procesie ksztat-
cenia. Interdyscyplinarny charakter norm 1SO 9000 (International Stan-
darisation Organisation - Miedzynarodowa Organizacja Standaryzacji),
dotyczqcych zapewnienia jakosci i zarzqdzania jakoscig, pozwala na zasto-
sowanie ich w dziatalnosci edukacyjnej. Odnoszq sie do doskonalenia orga-
nizacji, a nie do parametréw technicznych wyrobu lub ustugi. Normy 1SO
9000 z uwagi na swoj prewencyjny charakter (zapobiegania btedom) oka-
zujq sie bardzo przydatne w edukacji. Stosowanie sie do ich wymagan, do-
stosowanych do potrzeb edukacji, pozwoli na maksymalne eliminowanie:
nietrafionych programéw nauczania i nieefektywnych metod ksztatcenig,
jak réwniez pozwoli na angazowanie do proceséw nauczania wtasciwie do-
branych fachowcéw i $rodkéw materialnych?.

Jakosé w edukacji powinna by¢ powiqzana z wartosciami, celami i zado-
niami: uczniow, spoteczenstwa i rynku pracy. Cele mogq by¢ wspdlne dla po-
wyzszych grup i konsekwentnie winny tworzy¢ standard - czyli by¢ miarq jo-
kosci.

Realizacja celdw jakosci powinna byé sprawdzona w czterech wymiarach,
ktére tworzq gtéwne kryteria i wskazniki jakosci. Sq to wymiary:

. wejscie-kwalifikacjeimotywacjazaangazowanychoséborazzasobyin-
stytucji szkoleniowych;

. proces-cele,strukturaitresciszkolenia, planyiprocesnauczanianauczy-
ciela, warunki uczenia sie, system kierowania instytucjami szkoleniowymi;

. wynik-ztozoneegzaminy,ogdine,zawodoweiosobistekompetencjeabsol-
wentow szkdt, liczba oséb, ktdre ukonczyty kursy;

. efekty-uzyskaniezatrudnienia,zdolnosciinnowacyjne, konkurencyjnosc,
zaangazowanie spoteczne.

22 k. Gozlifska, F. Szlosek, Podreczny sfownik nauczyciela ksztatcenia zawodowego, Radom 1997, s. 47.
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Jakosé to pewna doskonatosé, jest tym, co zadowala. O jakosci w edukagji
decyduje przede wszystkim program (planowanie i realizacja); proces, za po-
mocq ktérego nauczyciele oceniajq funkcjonowanie szkoty (placéwki); kompe-
tencje i zaangazowanie nauczycieli; organizacja szkoty (placéwki); wysokosé
ponoszonych naktadéw, efektywne wykorzystanie kadry i jej stabilnos¢ oraz
bazy; strategie ustawicznego doskonalenia nauczycieli; wysoki stopien zaan-
gazowania i pomocy rodzicdw; dqznos¢ do utrwalenia wspdlnych wartosci
szkolnych; skuteczne wykorzystanie czasu uczenia sie; pomoc i wsparcie szko-
ty przez wtadze oswiatowe réznych szczebli.

Gwarantowanie jakosci w edukacji to proces ciqgty, ktory odbywa sie zgod-
nie z cyklem Edwarda Deminga®

- plan dziatania (oczekiwanie efektéw, to co pragniemy osiggnaé, jak
i w jakim terminie mozemy to zrealizowa¢ oraz jaki powinien by¢ podziat pracy);

- wdrozenie planu dziatania (realizacja poszczegdlnych dyspozycji pracy);

- badanie efektéw i ich zgodnosci z oczekiwaniami (jakie osiggnelismy wy-
niki, jaka jest jakos¢ naszego dziatania);

- rezultaty badan wykorzystujemy do wprowadzenia niezbednych korekt;

- modyfikacja lub opracowanie nowego planu dziatania.

Jaki cel przyswieca pomiarowi jakosci pracy szkoty? Gtéwnym celem mierzenia
jakosci edukacji winno by¢ umozliwienie dokonania przez szkoty autooceny swojej
efektywnosci w poréwnaniu z innymi dziatajgcymi w podobnych warunkach i re-
alizujgcymi podobne cele oraz dostarczenie zainteresowanym ofertq edukacyjng
danej szkoty rzetelnej informacji na ten temat, w celu utatwienia wyboru bqdz zo-
interesowania potrzebg wsparcia lub niezbednej zmiany w danej szkole.

Dla uzyskania petnej i wieloaspektowej informacji przydatnymi technikami
i narzedziami, ktére mozna wykorzystac¢ do mierzenia jakosci pracy szkoty, sq:

- badania ankietowe ucznidw, nauczycieli i rodzicow;

- rozmowy kierowane z nauczycielami, rodzicami i dziemi - indywidual-
ne i zespotowe;

- zajecia warsztatowe;

- obserwacja, na przyktad aktywnosci dzieci;

- dyskusje problemowe;
analiza dokumentdéw, na przyktad prac dzieci;
analiza kwestionariuszy testéw oraz celowosci ich przeprowadzanic;

- badania statystyczne i analiza danych;
arkusz organizacyjny szkoty.

23 D. Elsner, Stwdrzmy wspaniate przedszkole, Chorzéw 1997, s. 102.
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Powyzsze procedury badawcze, techniki i narzedzia stuzq do dokonywao-
nia pomiaru zewnetrznego. Jednak czes¢ z nich mozna wykorzysta¢ do po-
miaru wewnetrznego przeprowadzonego przez dyrektora. Rozporzqdzenie
MEN dotyczqgce nadzoru pedagogicznego zobowiqzuje dyrektora oraz no-
uczycieli zajmujqcych stanowiska kierownicze do aktywnego uczestniczenia
w procesie mierzenia jakosci. Do zadan tych nalezy miedzy innymi ustalenie
sposobu przeprowadzania pomiaru, dokumentowania i wykorzystywania wy-
nikdw, przygotowanie i przekazywanie raportu o jakosci pracy szkoty radzie
pedagogicznej, radzie rodzicéw i radzie uczniowskiej; hospitowanie zajec dy-
daktycznych, gtéwnie w kontekscie wiedzy, umiejetnosci i postaw ucznidw;
przeprowadzenie pomiaru jakosci pracy szkoty w zakresie i zgodnie ze wska-
zaniami kuratorium oswiaty. Jako$¢ edukacji tworzy sie wewngtrz szkoty. Nie
moze ona by¢ narzucona przez wtadze oswiatowe. Aby osiggng¢ prawidto-
wq jako$¢ dziatania, wszyscy partnerzy procesu dydaktyczno-wychowawcze-
go szkoty (dyrektor, nauczyciele, pracownicy administracji i obstugi, rodzice)
muszq znac i akceptowac filozofie jakosci. Zapewnienie jakosci musi by¢ po-
wiqzane z wizjq i perspektywicznym planem rozwoju szkoer2 .

W rozporzqdzeniu tym czytamy, ze mierzenie jakosci pracy szkoty to dziato-
nie polegajqce na zorganizowanym i systematycznym analizowaniu i ocenianiu
stopnia spetniania przez szkote wymagan wynikajgeych z jej zadan, z uwzgled-
nieniem opinii uczniéw, rodzicéw i nauczycieli

Natomiast nowe Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu®®
mowi, ze pojecie mierzenia jakosci pracy szkét nalezy rozumiec jako zespét
zorganizowanych i systematycznych dziatan organdéw sprawujgcych nadzér
pedagogiczny, stuzqcy ocenie stanu, warunkéw i efektéw pracy dydaktycznej,
wychowawczej i opiekuriczej oraz innej dziatalnosci statutowej szkét, a takze
ocenianie postepu w tym zakresie.

Wyrdznia sie zewnetrzne mierzenie jakosci, prowadzone przez kuratora
oswiaty i jego agendy, z wyjatkiem dyrektora szkoty, i wewnetrzne mierzenie,
prowadzone przez dyrektora szkoty.

24 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 13 sierpnia 1999 r. w sprawie szczegdtowych
zasad sprawowania nadzoru pedagogicznego, wykazu stanowisk wymagajqcych kwalifikacji pedagogicz-
nych, kwalifikacji niezbednych do sprawowania nadzoru pedagogicznego, a takze kwalifikacji oséb, ktorym
mozna zlecaé prowadzenie badan i opracowywanie ekspertyz; Dz.U. 1999, nr 67, poz. 759.

25 |bidem.

26 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 23 kwietnia 2004 r. w sprawie szcze-
g6towych zasad sprawowania nadzoru pedagogicznego, wykazu stanowisk wymaganych kwalifikacji pe-
dagogicznych, a takze kwalifikacji 0sob, ktérym mozna zlecac prowadzenie badan i opracowywanie eks-
pertyz; Dz.U. 2004, nr 89, poz. 845.
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Stuzgce do korygowania jakosci dziatania wymagajg starannego proce-
su planistycznego, ktéry nalezy poprzedzi¢ odpowiedniq diagnozg, tzn. mie-
rzeniem jakosci. Diagnoza, badanie i mierzenie pracy szkoty winno unaocz-
ni¢ mocne i stabe strony. Wnioski wynikajgce z mierzenia jakosci pracy szkoty
muszq byc oparte na przekonujgcych dowodach, a samo mierzenie musi by¢
przeprowadzone za pomocq odpowiednio przygotowanych i sprawdzonych
narzedzi.

Efektem dobrej edukacji jest petny rozwdj jednostki i wyposazenie absolwen-
téw w wiedze i umiejetnosci niezbedne do uczestnictwa w zmiennym i konku-
rencyjnym rynku pracy. Oba te cele wymagajq zapewnienia odpowiedniej jako-
sci systemu edukacyjnego, miedzy innymi poprzez regularne i czeste ocenianie
osigganego postepu oraz wskazywanie silnych i stabych stron organizacji pro-
cesu nauczania. Tylko rzetelna informacja na ten temat pozwala wyznaczy¢ kie-
runek rozwoju szkoty. Najwazniejszym dowodem jakosci pracy szkoty jest suk-
ces ucznia.

SONDAZ

W 2007 roku przeprowadzono sondaz diagnostyczny wsréd 260 dyrek-
toréw i wicedyrektoréw szkét podstawowych i gimnazjalnych z wojewddztwa
$lgskiego. Uzyskano informacje o formach mierzenia jakosci szkdt, wsréd kté-
rych ankietowani wymienili w grupie:

. tzw. podstovvowych:monitorin927(7 2,5%),pomiardydaktyczny(68,1%),
diagnozowanie wybranych obszaréw (67,8%), hospitowanie (43,2%), ewa-
luacje (41,3%);

. tzw.wspomagajqcych:ankietowanie(64,2 %),analizedokumnentow(63,7 %),
prowadzenie wywiadéw (54,9%), pozyskiwanie opinii ze szkét wyzszego
szczebla edukacyjnego (51,3 %).

Z badan przeprowadzonych w szkotach, ktére swiadczg ustugi edukacyj-
ne, wynika niezbicie, ze sposrdéd pieciu wymiaréw jakosci ustug klienci najbar-
dziej ceniq sobie:

. rzetelno$¢, doktadne swiadczenie ustugi zgodnie z umowgq (32%);

. zdolnosc¢reagowania,cheépomocywsytuacjach,gdyuczen, rodzicemajg
problemy (25%);

. empatie (15%);

27 Monitoring to systematyczne i zorganizowane obserwowanie osiqganej jakosci pracy szkoty.
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. pewnosc (20%);
. elementymaterialne:wyglgdbudynku,wystréjwnetrz, wyposazenie, ubiér
pracownikéw (33 %).

Rozpatrujgc tzw. materialnosé, ankietowani uwazali, ze wiasciwa i sku-
teczna promocja szkoty moze stanowic o jej jakosci. Zaliczyli do niej: logo
szkoty w odpowiednich kolorach; reklama profesjonalna (w prasie, radiu i te-
lewizji); rekloma szeptana, Internet (strona internetowa prezentujgca: sylwet-
ki nauczycieli, gazetki szkolne, biblioteke, ranking szkoty, kronike szkoty, gietde
porad); targi edukacyjne i festyny; zwiedzanie szkoty; ulotki reklamowe; tzw.
drzwi otwarte; plebiscyty, na przyktad ,Nauczyciel idealny”, ,Szkota z klasq”,
infolinia; plakaty”,

O potrzebie prowadzenia prac w zakresie podnoszenia jakosci w eduka-
¢ji $wiadczq zdania zawarte w Biafej Ksiedze: W catej Europie sq widocz-
ne znaczne przeobrazenia. Systemy edukacyjne dqzq do rozwijania jakosci,
do przeobrazania systemu ksztatcenia, do kontynuowania ksztatcenia i do-
skonalenia w ciqgu catego Zycia, do polepszenia kondycji finansowej, oraz:
Problem procesu otrzymania certyfikatu i rozpoznania zdobytych kompeten-
¢ji, szczegolnie tych nabytych w trakcie pracy, znajduje sie w centrum rozwa-
Zan panstw czfonkowskich. Procesy tradycyjne wydajq sie bowiem czesto zbyt
formalne i sztywne®
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ELZBIETA GORLOFF
Uwarunkowania regionalne a rozwoj

szkolnictwa zawodowego na Pomorzu
Srodkowym w latach 1945-1989

Termin ,Pomorze Srodkowe” jest pojeciem stosunkowo mfodym. Pojawia sie
coraz czesciej od potowy lat szesédziesigtych XX wieku w réznego rodzaju
badaniach naukowych, publicystyce, zyciu gospodarczym'. W systematyce
regionalnej termin ten wyodrebnia obszary bytych wojewddztw koszalin-
skiego oraz stupskiego, obejmujgc swym zasiegiem Srodkowq czes¢ Pobrze-
za Potudniowobattyckiego oraz pétnocnq czesé Pojezierza Pomorskiego’.
Znaczne podobienstwo tego obszaru wynika z uwarunkowan srodowiska
geograficznego, a takze ze wspdlnej przesztosci historycznej. Istotne znao-
czenie dla omawianego regionu ma jego wielowiekowa przynaleznosé do
panstwa pruskiego, a nastepnie niemieckiego. Duzy wptyw na losy Pomorza
Srodkowego wywart podziat administracyjny Prus dokonany na podstawie
reformy z 1815 roku. W jego wyniku w ramach prowincji Pomorze Zachodnie
wydzielono trzy rejencje: strzatkowskq, szczecinskq i koszalinskq, z ktérych
kazda ze wzgledu na odrebne drogi rozwoju historycznego uksztattowata
swoje specyficzne wiasciwosci ekonomiczne, etniczne i kulturalne. W sktad
rejencji koszalinskiej wchodzity powiaty: Drawsko, Szczecinek, Ksiestwo,
Biatogard, Stawno, Stupsk, Miastko, Lebork, Bytéw oraz Swidwin®. Mozna

T H. Porozyriski, Funkcje spofeczne szkolnictwa na Pomorzu Srodkowym w latach 1945-1975, [w:]
,Stupskie Prace Humanistyczne” 1994, nr 12 b, s. 75.

2 J. Kondracki, Geografia Polski. Makroregiony fizycznogeograficzne, Warszawa 1994, s. 50-55.

3 K. Trzebiatowski, Oswiata i szkolnictwo polskie na Pomorzu Zachodnim w pierwszej potowie XX wie-
ku, Poznan 1961, s. 11; Podziaty administracyjne Pomorza Zachodniego w latach 1800-1970, red. T. Bia-
tecki, Szczecin 1970, s. 242.
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zatem stwierdzié, iz juz w poczqtkach XIX wieku obszar Pomorza Srodkowe-
go stanowit jedng wyodrebniong administracyjnie i gospodarczo jednostke.
Istotng ceche tej prowincji stanowit charakter stosunkéw spoteczno-gospo-
darczych. Byta to bowiem stabo uprzemystowiona kraina wielkiej wtasnosci
ziemskiej (tzw. junkierstw). Ta struktura agrarna w niewielkim tylko stopniu
zmieniata sie do zakoriczenia Il wojny Swiatowej. Ponadto podkresli¢ nalezy,
iz obszar ten w wiekszosci zamieszkiwali Niemcy. W rejencji koszalinskiej
ostojq polskosci byt powiat bytowski, gdzie wedtug danych z 1925 roku Po-
lacy stanowili okoto 10% ogétu ludnosci®. Réwniez o$wiata polska na tych
ziemiach praktycznie nie istniata. W 1926 roku w rejencji koszalinskiej nie
byto ani jednej szkoty polskiej. Pomimo staran ludnosci polskiej o wprowa-
dzenie do szkét jezyka polskiego, nie nauczano go takze w ani jednej szkole
niemieckiej. Sytuacja nieznacznie zmienita sie dopiero po 1928 roku, kiedy
to na mocy tzw. Ordynocji5 w rejencji koszalinskiej powotano cztery polskie
szkoty®. Zasadnicze zmiany na Pomorzu Srodkowym przyniosto zakoriczenie
[l wojny swiatowej i nowy podziat Europy, ktére sprawity, iz ziemie te weszty
w sktad nowo tworzonego panstwa polskiego.

Po zakoriczeniu Il wojny swiatowej, przystepujqc do zasiedlania i odbudo-
wy gospodarczej ziem Pomorza Srodkowego, organizowano tu jednoczesnie
szkolnictwo. Jednakze w tym przypadku, poza matymi wyjgtkami, w zakresie
szkolnictwa nie mozna stosowac pojecia ,odbudowa”, bardziej trafne i uzo-
sadnione jest okreslenie ,budowa od podstaw”, bowiem odbudowywac nie
byto czego’. Tworzenie szkdt byto tez jednym z elementéw stymulujgcych pro-
ces zasiedlania i zagospodarowywania tych terendw, jak réwniez przejawem
normalizacji zycia spotecznego. Wtadze postawity tu przed oswiatg cele wy-
kraczajgce poza dydaktyke i wychowanie. Szkota miata zatem wptywac na
tworzenie sie jednolitego spoteczeristwa, podniesienie poziomu kulturalnego
regionu, zajqc sie repolonizacjq i polonizacjq ludnosci rodzimej, a takze inte-
growac przejete tereny z pozostatq czesciq Polski®.

W latach 1945-89, w umownym okresie PRL-u, na rozwdj szkolnictwa
zasadniczy wptyw miaty uwarunkowania ogdlnopolskie, do ktérych nalezy
zaliczy¢ koncepcje dziatalnosci szkét poszczegdlnych szczebli wypracowane
przez rzqd w odniesieniu do warunkéw politycznych, spotecznych i ekono-

4 K. Trzebiatowski, Oswiata i szkolnictwo..., op. cit., s. 54.

5 Rozporzqdzenie dotyczqce uregulowania szkolnictwa mniejszosci polskiej z dnia 31.12.1928 roku.

6 K. Trzebiatowski, Oswiata i szkolnictwo..., op. cit., s. 84-85.

7 B. Potyrata, W. Szlufik, Szkolnictwo ogdlnoksztatcqee na Ziemiach Zachodnich i Pétnocnych w latach
1945-1970, Wroctaw 1972, s. 356.

8 Cz. Osekowski, Spofeczeristwo Polski zachodniej i potnocnej w latach 1945-1956, Zielona Géra
1994, 5. 195-198.

34



Uwarunkowania regionalne a rozwoj szkolnictwa zawodowego..

micznych Polski po 1945 roku oraz do zmieniajgcych sie potrzeb oswiato-
wych kraju w kolejnych latach. Jednakze nie bez znaczenia, w szczegdlnosci
w odniesieniu do szkolnictwa zawodowego, byty uwarunkowania regionalne
zwigzane ze specyfikq danego obszaru. Na plan pierwszy wysuwaty sie tu
uwarunkowania spoteczno-demograficzne - kolejne wyze i nize demogro-
ficzne, oraz ruchy migracyjne, uwarunkowania historyczne i gospodarcze -
miedzy innymi tworzenie nowych zaktadéw pracy.

W okresie powojennym rozwdj szkolnictwa zawodowego byt scisle zwig-
zany z przeobrazeniami spoteczno-ekonomicznymi zachodzqcymi na catym
Pomorzu Srodkowym, a tym samym w powiecie leborskim i samym miescie.
Jako tzw. Ziemie Odzyskane teren ten stat sie obszarem akgji osiedlenczej
ludnosci z centralne] Polski oraz przesiedlencéw z obszaréw wschodnich
[l Rzeczypospolitej, ktdrzy systematycznie przejmowali gospodarstwa stop-
niowo wysiedlanych Niemcoéw. Nalezy nadmieni¢, iz w latach 1945-50
dokonata sie tu prawie catkowita wymiana ludnosci. Procesowi temu to-
warzyszyty réwniez przeobrazenia w jej strukturze. Nastepowato szybkie
przesuwanie sie ludnosci polskiej z osciennych wojewddztw, a takze Pol-
ski centralnej. Z przeprowadzonych w 1950 roku badan wynika, iz w za-
siedlaniu Pomorza Srodkowego odgrywaty role dwie grupy ludnosci: osad-
nicza z Polski centralnej (63 %) oraz naptywowa z zagranicy (24,3 %), w tym
ponad 23% z bytych terenéw ZSRR®. Podobnymi cechami charakteryzowat
sie sktad regionalny mieszkarncéw powiatu leborskiego. Narodowy spis po-
wszechny z 1950 roku wykazat, iz na tym obszarze okoto 92% mieszkaricow
tworzyta ludnos¢ naptywowa. Charakterystyczng cechq sktadu regionalne-
go mieszkancéw powiatu leborskiego byt niewielki odsetek autochtonow
(7,4%), ktorzy mieszkali przede wszystkim na wsi (65%). Wsréd ludnosci no-
ptywowej najwiecej byto imigrantéw z ziem dawnych wojewdédztwa gdan-
skiego (29,4%) oraz przesiedlencéw z Polski centralnej - 21,6%. Kolejng
grupe stanowili repatrianci z ZSRR (17%), ktérzy osiedlili sie przede wszyst-
kim w Leborkum.

Okres powojenny to takze przemiany gospodarcze, ktére bardzo intensyw-
nie wptywaty na rozwdj szkolnictwa zawodowego na Pomorzu Srodkowym.
Nalezy jednak zaznaczyé, iz proces industrializacji na tych ziemiach przebie-
gat odmiennie niz w innych regionach kraju. Warunki ekonomiczne i ubogie
zasoby mineralne przesqdzity, iz rolnictwo byto tu podstawowym dziatem go-

9 E. Rydz, Przemiany struktur spoteczno-gospodarczych w okresie transformagji systemowej na Pomo-
rzu frodkowym, Stupsk 2006, s. 75.

10 B. Maryniuk, Z zagadnieri ludnosciowych powiatu leborskiego, ,Gdariskie Zeszyty Humanistycz-
ne” 1973, nr 2, s. 36.

35



Elzbieta Gorloff

spodarki®?. Réwniez powiat leborski zdominowaty gospodarstwa rolne, na-
tomiast w samym miescie postepowata odbudowa i przystosowanie do pro-
dukgji istniejgcego juz przemystu. W pierwszej kolejnosci uruchamiano zatem
zaktady bazujgce na lokalnych surowcach (drewno, len) oraz zaktady spo-
zywcze". Poniewaz wéréd ludnosci naptywowej duzy odsetek stanowili ludzie
mifodzi, czesto bez zawodu i wyksztatcenia, nalezato zapewni¢ im warunki
do nauki i pracy. Trzeba réwniez uwypukli¢, iz wielu mieszkarncéw przybywa-
jacych na teren miasta swoje osiedlenie uzalezniato od uruchomienia szkét
ponadpodstawowych (w tym i zawodowych). Zatem juz w 1946 roku w Le-
borku powotano do zycia dwie szkoty zawodowe. Byty to: Powiatowa Szko-
ta Gospodarstwa Wiejskiego i Publiczna Szkota Doksztatcajgca Zawodowa
dla mtodziezy pracujqcej. W ramach tworzonej Powiatowej Szkoty Gospodar-
stwa Wiejskiego, we wrzesniu 1946 roku, rozpoczeto dziatalnosé Koeduko-
cyjne Gimnazjum Gospodarstwa Wiejskiego. Z uwagi na trwajgce ruchy mi-
gracyjne, w pierwszym roku dziatalnosci szkoty te w swych murach skupiaty
zaledwie 111 uczniéw"

W latach piecdziesigtych XX wieku, kiedy to ustaty ruchy migracyjne spo-
wodowane akcjq przesiedlefczq, wzrost liczby mieszkaricéw Pomorza Srod-
kowego byt niebywale szybki i wynikat z imigracyjnej genezy ludnosci, ktérg
charakteryzowata niezwykta preznosé biologiczna. Najwyzszy wskaznik wzro-
stu ludnosci zanotowano w dziesiecioleciu 1950-60. Takze w Leborku i catym
powiecie leborskim w okresie tym systematycznie wzrastata liczba mieszkan-
cow. W 1956 roku przekroczyta ona stan przedwojenny i wynosita 19 800.
W przekroju catego powiatu leborskiego, mimo iz znacznie szybciej wzrastata
liczba mieszkarcow miast niz wsi, przewazata tu ludnosé wiejska'™.

W latach piecdziesigtych przeksztatcenia nastgpity rowniez w wielu gate-
ziach gospodarki. Na obszarze powiatu leborskiego dominowaty Panstwowe
Gospodarstwa Rolne, kétka rolnicze oraz zwigzane z ich dziatalnoscig Pan-
stwowe Osrodki Maszynowe. W miescie rozwingt sie przemyst materiatéw bu-
dowlanych. Drugq znaczqcq gatezig byto przetwdrstwo torfowe. Istotng role

1T E. Rydz, Przemiany struktur..., op. cit, s.155-156.

12T Machura, Zycie gospodarcze, [w:] Dzigje Leborka, red. J. Lindmajer, T. Machura, Poznari 1982, s. 220-
226.

13 Archiwum PaRstwowe w Gdarisku (dalej: APG), Urzqad Wojewddzki (dalej: UW) w Gdansku 1945-54,
Sprawozdania sytuacyjne z powiatow wojewddztwa gdanskiego 1945 roku, Wykaz szkét rolniczych czynnych
w wojewddztwie gdariskim na dzien 01.11.1946 roku, sygn. 1498; Archiwum Zespotu Szkét Gospodarki Zyw-
nosciowej i Agrobiznesu w Leborku (dalej: AZSGZIA w Leborku), Dziennik lekcyjny klasy | Gimnazjum Gospo-
darstw Wiejskich za rok szkolny 1946/47. APG, Kuratorium Okregu Szkolnego Gdanskiego (dalej: KOSG)
1945-50, Statystyka 1946-47, Sprawozdanie kwartalne szkoty zawodowej w Leborku w dniu 01.04.1947
roku, sygn. 90.

14 E. Kal, Lebork, Wroctaw-Warszawa-Krakéw 1993, s. 46-47.
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odgrywat tez przemyst drzewny. Rozbudowano réwniez Leborskie Zaktady Ro-
szarnicze, ktére bazowaty na licznych w okregu leborskim uprawach Inu. W po-
wiecie natomiast intensywnie rozwijat sie przemyst spoZywczyw.

Przeobrazenia te wywarty niebagatelny wptyw na rozwdj i organizacje
szkolnictwa zawodowego w Leborku. Zapotrzebowanie na pracownikéw rol-
nych o kwalifikacjach na poziomie szkoty zawodowej i Sredniej stato sie zao-
tem bezposrednim impulsem do tworzenia w Leborku przede wszystkim szkot
i specjalnosci zwigzanych z rolnictwem.

W roku szkolnym 1949/50 na bazie istniejgcego Gimnazjum i Liceum Go-
spodarstwa Wiejskiego rozpoczeto nabdr do klas pierwszych Liceum Rolnicze-
go. Z uwagi na duze zapotrzebowanie okolicznych PGR-6w - zajmujgcych sie
hodowlqg bydta i trzody chlewnej - na pracownikéw weterynaryjnych, 1 wrzes-
nia 1951 roku leborskie Liceum Rolnicze przeksztatcono w 4-letnie Technikum
Weterynaryjne. Placéwka ta swym zasiegiem obejmowata nie tylko Lebork i po-
wiat leborski, ale takze powiaty oraz wojewddztwa oscienne, gdyz to rowniez
z nich rekrutowali sie uczniowie tej szko’ryw. W zwigzku z trudnosciami ujawnia-
jacymi sie w dziatalnosci Technikum Weterynaryjnego w Leborku, a wynikajg-
cymi miedzy innymi z braku fachowe] kadry pedagogicznej (na przyktad lekarzy
weterynarii) oraz ujawniajgcym sie zapotrzebowaniem na pracownikéw dziatu
ekonomicznego w sektorze rolnym w roku szkolnym 1957/58 dokonano reor-
ganizagji tejze szkoty. Powotano Technikum Rachunkowosci Rolnej z 5-letnim cy-
klem nauczania

Kolejng szkotq bezposrednio zwigzang z gospodarkq rolng byta powota-
na w roku szkolnym 1954/55 2-letnia Zasadnicza Szkota Mechanizacji Rolni-
ctwa (ZSMR) ze specjalnosciami: traktorzysta-mechanik, slusarz maszyn rol-
niczych i mechanik maszyn rolniczych. Jej zadaniem byto przygotowac kadry
wykwalifikowanych robotnikéw dla okolicznych PGR-6w i SKR-6w'®. W latach
piecdziesigtych szkolnictwo zawodowe w Leborku na poziomie zasadniczym
uzupetniaty jeszcze dwie placéwki. Byty to: powotana we wrzesniu 1958 roku
przy ZSMR w Leborku Zasadnicza Szkota Doksztatcajgca dla Mtodocianych
Pracownikéw'® i powstata rok pézniej Zasadnicza Szkota Zawodowa dla Pra-

15 H. Krynski, Wojewadztwo gdariskie, studium gospodarcze, Gdarisk 1961, s. 274; A. Dubiel, Ziemia
Leborska 1945-1975, Lebork 1982, s. 88-90.

16 7. Sikora, Szkolnictwo zawodowe w wojewddztwie gdariskim w latach 1945-1965, Gdansk 1966,
s. 94; AZSGZE_A w Leborku, Gtéwna ksiega ewidencji uczniow.

17 AZSGZiA w Leborku, Plany organizacji roku szkolnego za lata 1956-63, Plan organizacji roku szkol-
nego 1957/58.

18 Archiwum Zespotu Szkét Ponadgimnazjalnych nr 1 w Leborku (dalej: AZSP nr 1), teczka 1/44, Sprao-
wozdania GUS 1950-72, Analiza opisowa do sprawozdania za rok szkolny 1954/55.

19 Archiwum Parstwowe w Koszalinie, oddziat w Stupsku (dalej: APK o/Stupsk), Spis zdawczo-odbiorczy
akt nr 2 Kuratorium Oswiaty w Stupsku, Akty zatozycielskie szkét - decyzje kuratora 1963-88, Zarzqdzenie

37



Elzbieta Gorloff

cujgcych o specjalnosciach: piekarz, fryzjer, krawiec, metalowiec, radioelek-
tronik i zegarmistrz

W latach szesédziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku na Pororzu Srod-
kowym obok dalszego rozwoju rolnictwa nastgpit réwniez wyrazny wzrost po-
tencjatu produkeyjnego, wynikajacy z oddania do uzytku wielu nowych zo-
ktadéw produkeyjnych. Szczegdlng role w procesie industrializacji odegrat
przemyst: drzewny, elektroniczny, skérzany, maszynowy i spozywczy. W okre-
sie tym wraz z dynamicznym rozwojem przemystowym zaznaczyta sie row-
niez znaczna urbanizacja osrodkéw miejskich. W 1960 roku miasta Pomorza
grodkowego zamieszkiwato 44,8% ludnosci, a w roku 1980 juz 56,8%21.

Konsekwencjq procesu industrializacji i urbanizacji tego regionu byt rozwdj
na jego terenie szkolnictwa przygotowujqcego kadry kwalifikowanych pracow-
nikéw dla przemystu. Wsréd wielu réznych typow zasadniczych szkét zawodo-
wych wyodrebnito sie osiem grup ksztatcenia zwigzanych z lokalnym przemy-
stem. Wsrdd nich dominowaty kierunki: drzewny, elektryczny, mechaniczny
i skérzany. Srednie szkoty zawodowe przygotowywaty znaczng liczbe pracow-
nikéw znajdujgcych zatrudnienie w dozorze technicznym zaktadéw przemy-
stowych. Dla upowszechniania wiedzy rolniczej i technologii produkeyjnych
na catym obszarze Pomorza Srodkowego otwierano réwniez nowe szkoty rol-
nicze i reorganizowano te juz istniejgce. Oddziatywanie przemystu na szkolni-
ctwo nie ograniczato sig do szkdt srednich i zasadniczych zawodowych. Zapo-
trzebowanie gospodarki regionu na wysoko wykwalifikowanych pracownikéw
przyczynito sie do rozwoju szkolnictwa wyzszego. W 1963 roku utworzono
w Koszalinie punkt konsultacyjny Wyzszej Szkoty Rolniczej w Szczecinie o kie-
runkach rolniczym i zootechnicznym. Pie¢ lat pézniej powotano Wyzszqg Szkote
Inzynieryjng z dwoma kierunkami: mechanicznym i budowlanym®

W omawianym okresie réwniez w samym Leborku znaczqco wzrosta licz-
ba zaktadéw przemystowych. Powstaty gatezie przemystu oparte na nowych
technologiach. Z konicem 1960 roku uruchomiono Zaktady Wytwéreze Apara-
tury Rozdzielczej ZWAR, ktére w potowie lat siedemdziesigtych staty sie naj-

Kuratorium Okregu Szkolnego Gdanskiego z dnia 21.11.1967 roku w sprawie dekretu otwarcia Wydzia-
tu Zasadniczej Szkoty Zawodowej dla Pracujgeych Mtodocianych (Doksztatcajgcej) Miedzyzaktadowej przy
ZSZ w Leborku, ul. Warszawska 18, sygn. 2/30.

20 AZSP nr 1w Leborku, teczka 02 1, Organizacja wiasnej jednostki, Pismo KOSG z dnia 15.05.1963 roku
do Ministerstwa O$wiaty, Departament Szkét Zawodowych w Warszawie w sprawie dokumentagji istnienia
szkoty. AZSP nr 1 w Leborku, Teczka 1/44, Sprawozdania GUS 1950-1972, Sprawozdanie opisowe z wyni-
kéw nauczania rocznej pracy szkoty za rok szkolny 1959/60.

21 &, Rydz, Przemiany struktur..., op. cit.,s. 156-157. )

22 A, Suszyriski, Funkgie podstawowe w rozwoju spofeczno-gospodarczym Pomorza Srodkowego, Szcze-
cin 1993, 5.91, 115; T. Szubka, Szkolnictwo koszalinskie w latach 1945-1974, [w:] Dorobek i perspektywy
regionow i oswiaty, red. W. Pomykato, Warszawa 1974, s. 135-137.
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wiekszym zaktadem w Leborku pod wzgledem zatrudnienia i wartosci pro-
dukgji. W 1973 roku produkeje rozpoczeto kolejne duze przedsiebiorstwo
- Zaktad Remontowy Maszyn Budowlanych ZREMB, bedqcy filig gdariskich
Zaktadéw Remontowych Maszyn Budowlanych. Zmodernizowano tez i rozbu-
dowano produkcje w wiekszosci juz istniejgcych przedsiebiorstw. Zrealizowo-
no réwniez wiele inwestycji w handlu®.

W zwigzku z tymi zmianami wyraznie wzrosto zapotrzebowanie lokalnej go-
spodarki na pracownikéw réznych specjalnosci. Ponadto w okresie tym do szkét
ponadpodstawowych dotgczyli uczniowie z wyzu demograficznego. Zatem
w mys| zatozen wtadz wojewddzkich i powiatowych postanowiono skupic w Le-
borku szeroki wachlarz szkét zawodowych zwigzanych z kierunkami rozwijajg-
cego sie przemystu. Miato to gwarantowac mozliwos¢ odbywania praktyk za-
wodowych przez ucznidw, a w dalszej perspektywie umozliwi¢c zatrudnienie
absolwentéw*. Zatem charakterystycznym zjawiskiem z poczqtku lat szesé-
dziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku, zaréwno dla catego Pomorza Srod-
kowego, jak i Leborka, stato sie powotywanie nowych szkét zawodowych oraz
rozwijanie juz istniejgcych. Zatozenia wtadz o$wiatowych i politycznych przybie-
raty czesto postac inicjatyw lokalnych. Na przyktad we wrzesniu 1961 roku na
whniosek dyrektorki Liceum Ogélnoksztatcgcego w Leborku w szkole tej utworzo-
no pierwszq klase technikum ekonomicznego oraz pierwszq klase zasadnicze;
szkoty handlowej”. Powotanie tych klas byto zapowiedzig utworzenia szkoty eko-
nomicznej. Formalnie dziatalnos¢ Technikum Ekonomicznego w Leborku zostata
zatwierdzona zarzqdzeniem ministra oswiaty z dnia 22 grudnia 1961 roku, ze
wstecznq datq otwarcia szkoty 1 wrzesnia 1961 roku®®. W tym samym roku roz-
poczeta dziatalnos¢ kolejna szkota zawodowa. Byta to 2-letnia Zasadnicza Szko-
ta Medyczna Asystentek Pielegniarek PCK*’. Natomiast dwa lata pézniej istnie-
jacq Zasadniczq Szkote Mechanizacji Rolnictwa przemianowano na Zasadniczg
Szkote ZowodoquS. W nastepnych latach powotano: Zasadniczg Szkote Zawo-

23 Album Ziemi Leborskiej, red. A. Dubiela, Gdansk 1986, s. 59-68; T. Machura, Zycie gospodarcze,
op. cit., s. 243-245.

24 Archiwum Akt Nowych (dalej: AAN), Min. O$w., DPiF, Szkoty zawodowe Ministerstwa O$wiaty wo-
jewddztwa gdanskiego w latach 1966-70, Rozbudowa sieci szkét zawodowych Ministerstwa Oswiaty wo-
jewddztwa gdanskiego w latach 1966-70, sygn. 7891.

25 Archiwum Zespotu Szkét Ogdlnoksztateqeych nr 1 w Leborku (dalej AZSO nr 1 w Leborku), Ksiegi
PRP za lata 1960-61, sygn. 3/74.

26 APK o/Stupsk, Spis zdawczo-odbiorczy akt nr 2 Kuratorium Os$wiaty w Stupsku, Akty zatozycielskie
szkot - decyzje kuratora 1963-88, Zarzqdzenie Ministra Oswiaty z dnia 22.12.1961 roku w sprawie ot-
warcia Technikum Ekonomicznego w Leborku, sygn. 2/30.

27 AAN, Min. Osw., DPIF, Szkoty zawodowe wojewddztwa gdariskiego, stan 1963 roku, Analiza profilu
i sieci szkét zawodowych wojewodztwa gdanskiego w 1963 roku, sygn. 7890.

28 AZSP nr 1 w Leborku, teczka 021, Organizacja wiasnej jednostki, Zarzqdzenie Ministra Oswiaty
z dnia 12.09.1963 roku. Nr SZ 1-11/53/63.

39



Elzbieta Gorloff

dowg Maszynistek Biurowych, Liceum Ekonomiki i Organizacji Przedsigbiorstw,
Technikum Ekonomiczne dla Pracujacych®. Ponadto w roku szkolnym 1965/66
przy leborskiej Zasadniczej Szkole Zawodowej utworzono klase pierwszg Techni-
kum Mechanicznego o specjalnosci obrébka skrawaniem. W tym samym roku
szkolnym, z inicjatywy wtadz lokalnych oraz przy duzym zaangazowaniu dy-
rektora Przedsiebiorstwa Budownictwa Rolniczego w Leborku powotano dwie
pierwsze klasy Szkoty Rzemiost Budowlanych ze specjalnosciami ksztatcenia:
zbrojarz-betoniarz i murarztynkarz dla mtodziezy pracujqcej i niepracujqcej,
ksztatcgce robotnikéw budowlanych. Szkota ta byta bazq dla powotanej w 1967
roku Zasadniczej Szkoty Budowlanej’®. W tymze roku w leborskich szkotach za-
wodowych nauke podjeto 1475 ucznidéw, z czego do szkét Srednich uczeszczato
647, zas zasadnicze szkoty zawodowe skupiaty 828 uczniéw’'.

Dalszy intensywny rozwodj szkolnictwa zawodowego w Leborku nastgpit
w drugiej potowie lat siedemdziesigtych i byt konsekwencjg rozwoju zaktaddw
produkeyjnych. Dziatato wéwczas w miescie piec srednich szkét zawodowych,
wsrod ktérych najwieksze byto Technikum Rachunkowosci Rolnej z 338 uczniami.
Nastepnie zas w kolejnosci byto Technikum Mechaniczne (208 ucznidw) i Liceum
Ekonomiczne (168 uczniéw) oraz dwa licea zawodowe. W sumie w roku szkolnym
1978/79 w leborskich srednich szkotach zawodowych dla mtodziezy niepracu-
jacej ksztatcito sie 952 uczniéw. Jednakze wsréd szkét zawodowych nieznaczng
przewagq pod wzgledem liczebnosci uczniéw wyrdzniaty sie zasadnicze szkoty
zawodowe, gdzie w roku szkolnym 1978/79 uczyto sie¢ 1057 uczniow. Szkoty te
w wiekszosci oferowaty specjalnosci ksztatcenia zwigzane z budownictwem i rolni-
ctwem. Nalezy réwniez nadmienic, iz w omawianym okresie obok szkét dla mto-
dziezy niepracujqcej réwnie preznie rozwijaty sie szkoty dla pracujgcych. Z kon-
cem lat siedemdziesigtych w Leborku funkcjonowaty cztery szkoty srednie tego
typu (Technikum Mechaniczne, Technikum Budowlane i Technikum Ekonomiczne)
oraz trzy zasadnicze szkoty zawodowe™”.

Narastajqcy w latach osiemdziesigtych XX wieku kryzys spoteczny, gospo-
darczy i polityczny wyraZnie ograniczyt role przemystu w regionie Pomorza

29 Archiwum Zespotu Szkét Ekonomiczno-Handlowych w Leborku (dalej: AZSEH w Leborku), teczka
1/003, Ksiegi PRP TE i ZSH za lata 1963-75, PRP z dnia 18.11.1964 roku; AZSEH w Leborku, teczka
1/003, Ksiegi PRP TE i ZSH za lata 1963-75.

30 APK o/Stupsk, Spis zdawczo-odbiorczy akt nr 2 Kuratorium Os$wiaty w Stupsku, Akty zatozyciel-
skie szkét - decyzje kuratora 1963-88, Zarzqdzenie Kuratorium Okregu Szkolnego Gdanskiego z dnia
12.12.1967 roku w sprawie dekretu otwarcia Zasadniczej Szkoty Budowlanej w Leborku ul. I Armii Woj-
ska Polskiego 10, sygn. 2/30.

31 E. Gorloff, Szkolnictwo w Leborku w latach 1945-1989, Gdarisk 2006, s. 90, 263 (praca doktor-
ska napisana pod kierunkiem dr. hab. prof. UG R. Grzybowskiego na Wydziale Nauk Spotecznych Uniwer-
sytetu Gdanskiego).

32 Ibidem, s. 91-92, 263.
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Srodkowego. Regres objat przemyst elektroniczny, drzewny i budownictwo. Przy-
czynit sie tez do zatamania przemystu przetwérczego. Podejmowane dziatania
zmierzajqce do zmiany profilu produkeji tylko w minimalnym stopniu przyno-
sity zamierzone efekty. Ogromne trudnosci dotknety réwniez rolnictwo, w tym
gtéwnie uspotecznione, co zasadniczo wptyneto na stan spoteczno-gospodar-
czy regionu. Zatamanie przemystu i rolnictwa przyczynito si¢ do wzrostu bez-
robocia. Jak wykazujq badania, najbardziej dotkneto ono jednak osrodki mief-
skie™. Proces stagnacji wywotanej kryzysem gospodarczym i politycznym objat
rowniez szkolnictwo zawodowe. W tych trudnych warunkach leborskie szkoty
zawodowe staraty sie rozwijac swojq oferte edukacyjng, stwarzajgc uczniom
mozliwos¢ wyboru sposrod wielu zawoddw i specjalnosci ksztatcenia o réznym
czasie trwania nauki. Musiaty one réwniez sprostac sukcesywnie wzrastajqcej
liczbie ucznidw z kolejnego wyzu demograficznego. Dos¢ intensywnie rozwija-
ty sie srednie szkoty zawodowe, ktdre skupiaty coraz wiekszq liczbe mtodziezy.
Szeroki profil ksztatcenia zapewniaty nadal srednie szkoty rolnicze (Technikum
Rachunkowosci Rolnej, Technikum Rolnicze i Technikum Hodowlane), w ktérych
w roku szkolnym 1988/89 uczyto sie 600 uczniow. W sumie do leborskich sred-
nich szkét zawodowych w tymze roku uczeszczato 1089 uczniow. Nadal jednak
przewazato ksztatcenie na poziomie zasadniczym zawodowym. W roku szkol-
nym 1988/89 w Leborku dziatato az osiem zasadniczych szkét zawodowych
o roznych specjalnosciach ksztatcenia. Wsréd nich ciggle dominowaty kierun-
ki: mechanik maszyn rolniczych, rolnik, murarz, stolarz, sprzedawca. tqcznie
do placéwek tych uczeszczato 1404 uczniéw™. Zmiany organizacyjne w lebor-
skich szkotach zawodowych nie byty jednakze na tyle dynamiczne, by sprostac
wymogom tych trudnych czaséw i uchroni¢ absolwentéw przed zasilaniem sze-
regow bezrobotnych.

go w latach 1945-89, zaréwno na Pomorzu Srodkowym, jak i w Leborku, byly
organicznie zwigzane z zatozeniami polityki gospodarczej i spotecznej PRL-u.
Okreslaty je kolejne plany gospodarcze oraz polityka oswiatowa wtadz central-
nych, uznajqce rozwdj szkét zawodowych, a w szczegdlnosci zasadniczych szkét
zawodowych, za priorytet w dziedzinie edukacji. Doprowadzito to do sytuadji,
w ktorej w latach osiemdziesigtych XX wieku w strukturze szkolnictwa ponad-
podstawowego dominowaty zasadnicze szkoty zawodowe majgce wiele wad or-
ganizacyjnych i programowych. Swiadczy o tym opinia ekspertéw przedstawio-
na w raporcie pt. Edukacja narodowym priorytetem, w ktérym czytamy:

33 A, Suszynski, Funkcje podstawowe..., op. cit., s. 119.
34 E. Gorloff, Szkolnictwo w Leborku, op. cit., s. 94, 263.
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Zasadnicze szkoty zawodowe byty, i wciqz jeszcze sq, podstawowym zrod-
fem wykwalifikowanych robotnikow dla gospodarki narodowej. Nie sq jed-
nak pozbawione dosc licznych wad, ktore stanowiq o koniecznosci ich mo-
dernizagji [...]. Do podstawowych wad zasadniczych szkot zawodowych w ich
obecnym ksztafcie programowo-organizacyjnym zaliczyc nalezy m.in.: a) Zbyt
wqsko sprofilowane ksztatcenie, co sprawia, Ze trudno jest zharmonizowac
liczbe absolwentow z liczbq migjsc pracy, a takze przekwalifikowac sie ab-

solwentom do innego zawodu niz wyuczony |...]. b) Skromny program ksztat-
cenia ogolnego, obejmujqcy niecate 30% wymiaru godzin nauczania |...]. ¢)

Przestarzate w wiekszosci przypadkow wyposazenie warsztatow |...] .

Wraz z upadkiem systemu, tworzeniem sie nowego ustroju i nowych za-
sad funkcjonowania gospodarki struktura oswiatowa, zwtaszcza szkolnictwa
zawodowego, okazata si¢ niewydolna. Efektem jej niedostosowania do no-
wych warunkéw gospodarczych byt wysoki odsetek absolwentéw zasadni-
czych szkét zawodowych w grupie bezrobotnych®,
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ROMUALD GRZYBOWSKI
Edukacyjne przestanki osiagniec
gospodarczych i kulturalnych
spoteczenstwa polskiego Pomorza
Nadwislanskiego w okresie niewoli
narodowej

Pomorze Nadwislarskie, funkcjonujgce w historiografii polskiej jako Pomo-
rze Gdanskie lub Pomorze Wschodnie, zostato oderwane od Rzeczpospo-
litej i wigczone w sktad panstwa pruskiego juz w 1772 roku, w ramach
pierwszego rozbioru Polski. W latach zaboréw stanowito jednostke admi-
nistracyjnq nazywanq Prusami Zachodnimi'. Wezesniejsze oderwanie Po-
morza Nadwislanskiego od macierzy wptywato negatywnie na sytuacje
ludnosci polskiej Pomorza w okresie zaboréw. Nie mogta ono na przyktad
korzysta¢ ze wzglednie liberalnych postanowien patentu okupacyjnego
(z 15 maja 1815 roku) kréla pruskiego, gwarantujgcego ludnosci polskie;]
zamieszkujqcej Wielkopolske poszanowanie narodowosci i jezyka polskiegoz.
Wspomniane gwarancje nie obejmowaty jednak ludnosci Pomorza Gdanskie-
go’. Zaborca traktowat teren Pomorza jako dawng whasnosé krzyzackg, wro-
cajgcq po wiekach do panstwa pruskiego. Stqd tez wtadze pruskie podjety
dziatania majqce na celu szybkqg i catkowitq germanizacje ludnosci polskiej

1 Por.: T. Cieslak, Pomorze Wschodnie w XIX i XX wieku ze specjalnym uwzglednieniem podziatow ad-

ministracyjnych, Olsztyn 1996, s. 8.
2 Sz. Wierzchostawski, Polski ruch narodowy w Prusach Zachodnich w latach 1860-1914, Wroctaw

1980, s. 11.
3 T. Cieslak, Pomorze Wschodnie..., op. cit., s. 20.

45



Romuald Grzybowski

Pomorza Gdanskiego. Zadanie to wydawato sie tym tatwiejsze, ze szkolnictwo
pomorskie nie zostato objete reformami Komisji Edukacji Narodowej’. W na-
stepstwie tego jezyk polski nie stat sie jezykiem wyktadowym szkét srednich
na Pomorzu.

Sytuacje Polakéw dodatkowo komplikowaty stosunki narodowosciowe na
Pomorzu Nadwislanskim. Osadnictwo niemieckie na tych terenach, siegaja-
ce jeszcze czasow krzyzackich, sprawito, ze obok ludnosci polskiej rozwineta
sie spotecznosc niemiecka. Wzajemne relacje miedzy nimi uktadaty sie w spo-
s6b zréznicowany: o ile w okresie | Rzeczpospolitej byty one poprawne, o tyle
w wieku XIX, zwtaszcza po Wiosnie Ludéw, wyraznie sie pogorszyty. W rezul-
tacie w drugiej potowie XIX wieku i pierwszych dziesiecioleciach XX wieku sto-
sunki polsko-niemieckie cechowata wzajemna wrogo$é i rywalizacja®. Innym
wyznacznikiem sytuacji spoteczno-politycznej na Pomorzu Nadwislariskim byt
podziat ludnosci na trzy wspélnoty religijne: katolickg, ewangelickg i mojze-
szowq. Mimo iz w grupie katolikow pomorskich znaczny odsetek stanowili
Niemcy, takze na tym terenie powszechny byt stereotyp: Polak-katolik. Hasta
tego uzywano czesto jako sloganu politycznego”.

W XIX wieku ludnosé polska byta mniejszosciq wsrdd ogdtu mieszkarncow
Pomorza Nadwislanskiego. Przyktadowo mozna podag, ze o ile w roku 1842
Polacy stanowili 429% mieszkarcow, to juz w 1861 roku tylko 34% ogdtu lud-
nosci Pomorza’. Co gorsza, niekorzystna byta takze struktura ludnosci pol-
skiej zamieszkujqcej te tereny: stabe i nieliczne byto ziemiaAstwo i mieszczan-
stwo polskie; dopiero w drugiej potowie XIX wieku zaczeta sie ksztattowac
inteligencja polska, jednak dominujacq grupe wsréd Polakéw tworzyli chtopi
i robotnicy rolni. Ludnos¢ niemiecka nie tylko przewazata w miastach pomor-
skich, ale stanowita w nich element silniejszy ekonomicznie. Niemcéw byto
tez wiecej wsrod wielkich posiadaczy ziemskich®.

Niekorzystne uwarunkowania rozwoju spotecznosci polskiej na Pomorzu
Nadwislariskim spotegowane zostaty przez agresywng polityke gospodarczg
i kulturalng wtadz pruskich. Jej celem byta petna germanizacja ludnosci tych
terenéw oraz pozbawienie Polakéw podstaw rozwoju ekonomicznego. W tym
celu z jednej strony intensyfikowano akeje kolonizacyjng, z drugiej zas mnozo-
no ograniczenia administracyjne przed Polakami, szczegdlnie przed chtopa-

4 J. Szews, Jezyk polski w szkolnictwie srednim Pomorza Gdarskiego w latach 1815-1920, Gdarisk
1975, s.13.

5 J. Borzyszkowski, Inteligencja polska w Prusach Zachodnich 1848-1920, Gdaisk 1986, s. 21.

6 Ibidem, s. 15-17.

7 R. Szymanski, Statystyka ludnosci polskiej w zaborze pruskim, Poznan 1874,s. 10-11. Cyt. za: J. Bo-
rzyszkowski, Inteligencja polska..., op. cit., s. 15.

8 Sz. Wierzchostawski, Polski ruch..., op. cit., s. 19.
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mi i rzemiesInikami, majgce zmusic ich do rezygnacji z zakupu ziemi, budowy
domu, zatozenia sklepu czy zaktadu rzemieslniczego.

Polacy pomorscy, a zwtaszcza wywodzqcy sie ze szlachty liderzy ludnosci
polskiej dos¢ wezesnie zorientowali sie, jakie sq rzeczywiste intencje wtadz pru-
skich. Chcge im przeciwdziatad, przywédey narodowi, wywodzqcy sie z kregow
patriotycznie nastawionego ziemianstwa polskiego, we wspdtdziataniu z przed-
stawicielami bogatych chtopow, podjeli niezwykle ciekawq i wartosciowq ini-
cjatywe powotania w Toruniu Sejmikéw Gospodarskich’. Inicjatorem ich utwo-
rzenia byt Ignacy tyskowski, znany dziatacz narodowy, pisarz, autor popularne;
encyklopedii Gospodarz, przeznaczonej dla uwtaszczonych chtopdw, uzdol-
niony méwca i gorliwy poset do sejmu pruskiego i parlamentu niemieckiego,
a przy tym wzorowy rolnik-praktyk'®. W mys| jego zamierzer Sejmiki miaty byé
instytucjq wskazujgeq kierunki dziatania i formy obrony ekonomicznej Polakéw
na Pomorzu przed kolonialng agresjq parstwa pruskiego. Ta niezwykle cenng,
oryginalna i pozyteczna inicjatywa Polakdéw pomorskich jest mato znang, stqd
warto poswiecic jej nieco wiecej uwagi.

Sejmiki Gospodarskie rozpoczety dziatalnosé w 1867 roku w Toruniu i funk-
cjonowaty co najmniej do 1903 roku'". W pracach sejmikéw brali udziat Polacy
najbardziej czynni spotecznie na Pomorzu Nadwislarskim - wydawcy gazet, -
teraci, dziatacze narodowi, Swiatli chtopi, a przede wszystkim ziemianie. Sejmiki
odbywaty sie corocznie w Toruniu. Obrady trwaty dwa dni. Wieczorem organi-
zowano dla gosci teatr amatorski. Sejmiki przyciggaty wielu chetnych - zaréw-
no z Pomorza, jak i z Wielkopolski oraz innych regionéw dawnej Rzeczpospoli-
tej, w tym z Galicji. Jak podajg sprawozdania, frekwencja podczas obrad byta
duza - przecietnie uczestniczyto w nich ponad 100 oséb. Cel i zadania Sejmi-
kéw ich inicjatorzy odnosili do: ,naszego gospodarstwa spotecznego |[...] a wiec
[...] gospodarstwa wiejskiego, rzemiosta i przemystu, oswiaty i obyczajoéw naro-
dowych”"?. Przedmiotem obrad i ocen tego forum mialy stac sig zatern wszyst-
kie dziedziny zycia spotecznego Polakéw pomorskich. Krytyka dotyka¢ miata bo-
wiem wszystkiego, co w nich ,przestarzate i niedotezne, co zepsute i chore”™.
Jej celem miato by¢ podniesienie na wyzszy poziom realizowanych do tej pory
,prac organicznych” poprzez wtasciwg koordynacje dziatar i ,nadawanie im
kierunku odpowiadajgcego potrzebom chwili”™.

9 Por.: ,Roczniki Sejmikéw Gospodarskich w Toruniu” 1879 (Torur). Od roku 1867 az do roku 1879.

10 A. Bukowski, Program pozytywistyczny Sejmikéw Gospodarskich w Toruniu 1867-1880, ,Rocznik
Gdanski” 1982, z.2,t.42,s. 18.

11 Ibidem, s. 25.

12 |bidem, s. 6.

13 ,Roczniki Sejmikéw...”, s. 4-5.

4 A. Bukowski, Program pozytywistyczny..., op. cit., s. 8.
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Tak sformutowane cele Sejmikéw, koncentrujqgce sie na ,gospodarstwie
spotecznym”, nawigzywaty do mysli Jézefa Supinskiego, autora Szkoty polskiej
gospodarstwa spofecznego'” - ekonomisty i socjologa, prekursora pozytywi-
zmu, ideologa prac organicznych w Polsce. Mys| ta - jak podkreslata Barba-
ra Skarga - stata sie jedng z drég wiodqeych do wolnosci Ojezyzny'®. Poglady
Supinskiego, a tym samym twdrcow Sejmikéw Gospodarskich, opisujq zado-
nia typu: ,dobry byt to oswiata i moralnos¢; tylko materialna potega narodu,
tego zbioru pojedynczych jestestw toruje mu droge do swobdd, oswiaty i nie-
zaleznosci; potegq ludzkiego sSwiata jest wiedza i praca”"’

Przedmiotem szczegdlnej troski uczestnikéw Sejmikéw Gospodarskich
byto rolnictwo, ktére - jak wynika ze stéw miedzy innymi Teodora Donimir-
skiego - jawito sie dwczesnym przywddcom narodu polskiego na Pomorzu
jako najwazniejsza dziedzina ekonomii politycznej, rolnictwo bowiem ,byto
i jest jedynym Zrédtem dochoddéw naszego narodu, a dzisiaj jeszcze w do-
datku cigzy na nas Swiety obowigzek utrzymania tej ziemi, ktéra naszych oj-
cow ZyWiJro”B. W tym kontekscie niepokdj budzit stan gospodarstw chtopskich
(wtoscianskich), znajdujgcych sie w rekach polskich na Pomorzu Nadwislan-
skim. Oceniano, ze ich kondycja w okresie feudalnym oraz w poczgtkowym
okresie po przeprowadzeniu reformy uwtaszczeniowej byta krytyczna. Wiele
gospodarstw upadto z powodu sprzedazy gruntéw za bezcen wiascicielom
miejscowych majatkéw, inne z powodu braku umiejetnosci samodzielnego
gospodarowania przez chtopéw. Generalnie przyczyn kryzysu gospodarstw
chfopskich na Pomorzu Nadwislanskim upatrywano w niedostatku oswiaty
oraz w braku pieniedzy". Obradujqcy uznali, ze srodkiem zaradczym, dajg-
cym nadzieje na poprawe sytuacji gospodarstw chtopskich, mogq stac sie to-
warzystwa rolnicze, zwtaszcza chtopskie, oraz czytelnie ludowe.

Na decydujgcq role towarzystw rolniczych w rozwoju gospodarstw chtop-
skich zwracat uwage zwtaszcza Juliusz Kraziewicz, zamitowany rolnik, twérca
i kierownik zatozonego w Piasecznie pod Gniewem pierwszego w Polsce wios-
cianskiego Towarzystwa Rolniczego. Dzieki dobrej organizacji stato sie ono wzo-
rem dla polskich kétek rolniczych™. Wskazywat on przy tym, iz towarzystwa
odegrajq swojq role tylko wéwczas, gdy chfopi przekonajq sie, ze sq one dla

15 J Supinski, Szkofa polska gospodarstwa spofecznego, t. 2, Lwéw 1865.

16 B, Skarga, Narodziny pozytywizmu polskiego (183 1-1864), Warszawa 1964, s. 325-326.

17" Cyt. za: A. Bukowski, Program pozytywistyczny..., op. cit., s. 11.

8 Wystgpienie T. Donimirskiego, ziemianina z Buchwatdu (Bukowa) pod Sztumem, na Sejmiku
w 1868 roku, ,Roczniki Sejmikéw...”, s. 60-61.

19 A. Bukowski, Program pozytywistyczny..., op. cit., s. 12.

20 Por.: idem, Juliusz Kraziewicz, twdrca pierwowzoru polskich kdtek rolniczych, [w:] Kociewie, red.
W. Malczewska, Gdansk 1969; A. Bukowski, Juliusz Kraziewicz, pionier polskich kotek rolniczych, Gdansk
1978; idem, Program pozytywistyczny..., op. cit., s. 13-14.
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nich korzystne, gdy bedq utatwiaty im sprzedaz produktéw rolnych (zboza lub
zwierzqt rzeznych) oraz zakup po nizszych cenach nasion, narzedzi rolniczych
i innych materiatéw niezbednych w gospodarstwie rolnym. Kraziewicz podkreslat
tez potrzebe zmniejszenia dystansu pomiedzy chtopami a ziemianstwem po to,
by chtop miedzy cztonkami towarzystwa nie widziat réznicy kastowej’'. Najbar-
dziej palgeq kwestig spoteczng ludnosci polskiej na Pomorzu byta w tym okre-
sie tqczona z religiq oswiata ludu. Potrzebe jej szerzenia uzasadniano postepem
cywilizacyjnym, jakiego dokonata ludzkos¢ w XIX wieku, a przede wszystkim wy-
maganiami, jakie stosunki spoteczne i narodowosciowe panujgce na Pomorzu
stawiaty przed Polakami, zaréwno najbogatszymi (ziemianstwem), jak i przed
chtopstwem oraz stojgcymi najnizej w strukturze spotecznej robotnikami rolnymi,
zatrudniajgcymi sie do prac polowych w majqtkach ziemskich. Tworey Sejmikéw
uznali w zwigzku z tym, ze szerzenie oswiaty wsrod ludnosci pomorskiej jest swie-
tym obowigzkiem kazdego swiattego Polaka. Wystosowali tez w 1868 roku apel
do kobiet polskich, gtéwnie z rodzin ziemianskich, by zaktadaty po wsiach czytel-
nie w celu usuniecia ,najciezszej choroby ludu - ciemnoty”””.

Nauczanie dzieci polskich w obcym jezyku i wedtug obcego programu,
nieregularne uczeszczanie do szkét, ubdstwo rodzicéw - to gtéwne przyczy-
ny trudnosci edukacyjnych dzieci polskich na Pomorzu w drugiej potowie XIX
wieku. Poszukujgc sposobdéw zaradzenia tej sytuacji, odwotano sie do ofiarno-
sci spotecznej w gminach, dzieki ktérej mozliwe bytoby dostarczenie dzieciom
z najubozszych rodzin potrzebnych materiatéw naukowych™. Wsréd wnio-
skéw Sejmiku znalazty sie postulaty domagajqce sie szerszego uwzglednienia
jezyka polskiego, tak w szkotach elementarnych, jak i srednich. Zobowigza-
no tez postéw polskich sejmu pruskiego do podjecia staran o utworzenie no-

21 ). Kraziewicz, O stanie obecnym gospodarstw wiosciariskich, ,Roczniki Sejmikéw...”, s. 63-74, por.
takze: A. Bukowski, Program pozytywistyczny..., op. cit., s. 13-14.

22 W catym okresie niewoli narodowej zadanie to tqczono z wychowaniem patriotycznym, przeciw-
stawiajgcym sie inspirowanej przez wiadze pruskie intensywnej germanizacji ludnosci polskiej, realizowa-
nej za posrednictwem szkoty. Pod koniec XIX wieku prasa polska, ukazujgca sie na terenie Pomorza Nad-
wislanskiego, podjefa temat kobiety - matki Polki, skutecznie strzegqcej polskosci we wtasnej rodzinie.
W tym kontekscie duzego znaczenia nabierata kwestia nalezytego wychowania dziewczqt polskich. Por.
m.in.: ,Gazeta Grudziqdzka” z 4 lutego 1902 roku oraz z 29 lipca 1897 roku. Por. takze: R. Grzybowski,
Problem oswiaty wsi na tamach ,Gazety Grudziqdzkiej” w latach 1894-1918, ,Zeszyty Naukowe Wydzia-
tu Humanistycznego Uniwersytetu Gdanskiego, Pedagogika, Historia Wychowania” 1982, nr 12, s. 139-
144.

23 Co ciekawe, Sejmik odrzucit propozycje przedstawiciela Galigji F. Trzecieskiego, dotyczqcq popar-
cia dla jego wydawnictwa Dzief tanich i pozytecznych, oraz przystgpienia Pomorza do Towarzystwa Przy-
jaciot Oswiaty w Krakowie. Uzasadniajqc to, I. tyskowski podkreslit, ze w zakresie oswiaty ludowej Pomo-
rze jest dalej od Galicji, a z Zrodet zacofanych czerpac nie potrzebujemy. Odwotat sie tez do tak waznego
na Pomorzu solidaryzmu spotecznego Polakdw, stwierdzajqc posiadamy wiasne ksiegarnie, wiasne drukar-
nie, ktore przed innymi popierac jest naszym obowiqzkiem. Cyt. za: A. Bukowski, Program pozytywistycz-
ny..., op. cit., s. 15.
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wych gimnazjéw dla powiatéw brodnickiego i lubawskiego. Spodziewano sie
bowiem, iz nowe gimnazja utatwig nauke mtodziezy polskiej, a tym samym
wzmocniq szeregi inteligencji polskiej.

Nalezy podkresli¢, iz Sejmiki Gospodarskie, uchwalajgc kolejne wnioski
i wytyczajgc wazkie cele spoteczne zmierzajgce do podniesienia poziomu
os$wiaty ludowej, zaktadaty, iz jest to jedna z najpewniejszych drég do podnie-
sienia stanu ,gospodarstwa spotecznego” i zamoznosci kraju, a tym samym
zamoznosci Polakéw pomorskich. Poniewaz kwestia oswiaty ludowe] uczest-
nikom Sejmikéw wydawata sie tak wazna, a przy tym byta tak zaniedbana,
w 1868 roku postanowiono powotac specjalng komisje Sejmiku, ktérej zado-
niem bytoby catosciowe rozwiqzanie tego problemu™. W rezultacie podjetych
prac wspomniana Komisja na Sejmiku w 1869 roku zaproponowata zawig-
zanie odrebnego towarzystwa pod nazwg Towarzystwo Moralnych Intereséw
Ludnosci Polskiej pod Panowaniem Pruskim. Tak tez sie stato: zostato ono po-
wotane do zycia 24 lutego 1869 roku w Toruniu®. W zebraniu zatozyciel-
skim wzieli udziat miedzy innymi przedstawiciele ziemian, duchowienstwa,
chtopdéw i rzemieslnikéw, takze spoza terenu Pomorza Nadwislanskiego. For-
malnie celem Towarzystwa Moralnych Intereséw miata by¢ troska o sprawy
religii, wychowania, o$wiaty powszechnej oraz o sztuki piekne”™. W rzeczywi-
stosci organizacja miata stuzy¢ realizacji celu gtéwnego, ktérym byta obrona
narodu polskiego przed germanizacjq.

Przedmiotem troski uczestnikéw Sejmikéw staty sie takze pozostate klo-
sy spoteczne spoteczenstwa polskiego na Pomorzu. Niepokéj budzit stan go-
spodarstw dworskich, ktére - podobnie jak gospodarstwa chtopskie - nie
byty przygotowane do konkurowania z niemieckimi majgtkami ziemskimi. Jak
wskazywat |. tyskowski (wzorowy gospodarz), takze w tym segmencie nie-
zbedne byto unowoczesnienie i intensyfikacja produkcji rolnej. Potrzebna byta
takze radykalna zmiana zasad gospodarowania po zniesieniu panszczyzny,
w wyniku czego miejsce tradycyjnego gospodarza szlachcica zajgt gospodarz
- przedsiebiorca”. W odczuciu Ignacego tyskowskiego wielu ziemian tego
nie rozumiato, nie czyniqc zas zados¢ ,wymaganiom dzisiejszego gospodar-
stwa”, nie wytrzymywato konkurencji i upadato. Przed tq klasq spoteczng sta-

24 Do Komisji powotano m.in.: I. tyskowskiego, M. tyskowskiego, H. Jackowskiego, S. Radkiewicza
i T. Donimirskiego. Por.: ,Roczniki Sejmikéw...”, s. 110-118.

25 Sz. Wierzchostawski, Polski ruch..., op. cit., s. 49.

26 Wymienione dziedziny opatrywano wspdlnym mianem ,intereséw moralnych” narodu polskiego,
obok ktérych dostrzegano takze interesy materialne, takie jak: produkeja, konsumpcja, podatki, rolnictwo,
handel i finanse. Por.: ibidem, s. 49.

27 1. tyskowski, O warunkach pomysinosci w gospodarstwie dworskim, czyli folwarcznym, ,Roczniki
Sejmikow...”, s. 26-34
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neta zatem alternatywa: albo nauka nowoczesnego gospodarowania, aby
majqtek ziemski przynosit zysk, albo tradycyjne ,liche gospodarzenie i upa-
dek”, a nastepnie catkowite zubozenie.

Utrate majqtku I. tyskowski, a za nim inni uczestnicy Sejmikéw, postrzegali nie
tylko w kategoriach nieszczescia osobistego czy rodzinnego. W utrzymaniu folwar-
ku w rekach polskich widziano tez spetnienie waznej misji politycznej: posiadfo-
Sci ziemskie na Pomorzu traktowano bowiem jako kresowe, wysuniete posterunki,
ktrych nie wolno opuszczaé pod karg niestawy®®. Wsréd warunkéw pomysinego
rozwoju gospodarstw dworskich |. tyskowski wymieniat: wiedze fachowg i umie-
jetnosci gospodarowania, prace i rachunkowosé, a takze racjonalnosé, ktéra -
jak uzasadniat - umozliwiata osigganie wigkszych zyskéw mniejszym kosztem.
Racjonalnosé zas tqczyt z naukq, ale naukg sprawdzong w doéwiadczeniu®. Tak
wiec droga do sukceséw materialnych i spotecznych ziemianstwa pomorskiego,
podobnie zresztq jak i chtopdw pomorskich, w odczuciu twércdw Sejmikéw, a za-
razem lideréw spofecznosci polskiej na Pomorzu Nadwislariskim, wiodta przez
edukacje. Tego wymagaty zasady gospodarowania w panstwie pruskim, gospo-
darowania, w ktérym coraz wiekszq role odgrywaty pienigdz i kredyt. Pieniqdz
juz w drugiej potowie XIX wieku postrzegany byt jako najpotezniejszy Srodek nie-
ustannego pomnazania produkeji. Wskazywali na to uczestniczqcy w Sejmikach
przedstawiciele sektora bankowego®®. Akcentowali tez znaczenie kredytu w no-
woczesnej gospodarce rolnej. Postulowali zatem podjecie dziatar majgcych na
celu utatwienie dostepu do kredytu poprzez rozbudowe sieci bankéw oraz spétek
pozyczkowych, ktére - jak glosit z trybuny Sejmiku Mieczystaw tyskowski - ,po-
winni$my nie na dziesiqtki, ale na setki liczy¢”".

Watki edukacyjne pojawiaty sie z réznym natezeniem podczas obrad wie-
lu Sejmikéw Gospodarskich. Koncentrowaty sie one wokét kwestii dotyczg-
cych gospodarki rolnej, takich jak hodowla bydta i owiec, problemy zwigzane
z produkcjq pasz dla zwierzqt hodowlanych, a takze mechanizacja rolnictwa.
Wszystkie z wymienionych zagadnien miaty duze znaczenie dla stanu ,gospo-
darstwa spotecznego” Polakéw pomorskich, wszystkie wigzaty sie z koniecz-
nosciq uczenia sie nowych sposobdéw zaréwno gospodarowania, jak i funkcjo-
nowania spotecznego w warunkach panstwa zaborczego.

28 |bidem.

29 |. kyskowski, Racjonalnosci w gospodarstwie dworskim, ,Roczniki Sejmikéw...”, s. 76-87.

30 Problem ten podczas obrad przedstawit Mieczystaw tyskowski, brat stryjeczny Ignacego, dyrek-
tor Banku Torunskiego. Por.: M. tyskowski, O stosunkach naszych kredytowych, ,Roczniki Sejmikéw...",
s. 119-131.

31 M. tyskowski postulowat takze utworzenie Centralnego Banku Hipotecznego, ktérego zadaniem
bytoby uregulowanie dtugéw hipotecznych ziemian, a przez to wzmocnienie Polakéw - wtascicieli ziem-
skich na Pomorzu Nadwislanskim.
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Twérey i uczestnicy Sejmikéw dostrzegali tez zagrozenia spoteczne ptyng-
ce z trudnej sytuacji materialnej robotnikéw rolnych na Pomorzu. Pomimo ze
na tle pozostatych zaboréw sytuacje tej grupy spotecznej oceniano jako ko-
rzystnq, dostrzegano tez ryzyko rewolucji socjalnej*’. Wskazywano, ze robot-
nicy rolni sq niezadowoleni ze swego potozenia materialnego, a réwnoczes-
nie zaniedbani moralnie, zacofani umystowo, nieufni wobec swoich pandéw.
W odniesieniu do witascicieli folwarkéw byli oni ubodzy, a réwnoczesnie mato
staranni w pracy. Wsréd wnioskéw przyjetych podczas obrad Sejmikéw w sto-
sunku do tej kategorii spotecznej na pierwszym miejscu pojawit sie takze po-
stulat natury edukacyjnej: podniesé wyksztatcenie robotnika rolnego™. Nie
wskazano natomiast sposobu na ograniczenie niekorzystnego z punktu wi-
dzenia narodowosci polskiej wychodZstwa ludnosci polskiej z zaboru pruskie-
go, zwtaszcza w gtgb Niemiec.

Program Sejmikéw Gospodarskich w Toruniu, grupujgcych elite ludnosci pol-
skiej na Pomorzu (,trzezwych entuzjastéw” - jak to okreslit profesor Andrzej
Bukowski), stat sie programem zywym, autentycznym, realizowanym przez Po-
lakéw pomorskich. Przybierajqgcej na sile w drugiej potowie XIX wieku akeji ger-
manizacyjnej ludnosé polska przeciwstawita solidaryzm spoteczny, zaufanie do
Kosciota katolickiego oraz dobrg organizacje wewnetrzng. U podstaw podej-
mowanych przez niq przedsiewzie¢ obronnych legta jednak dziatalnos¢ edu-
kacyjna, realizowana na wielu ptaszczyznach. Umacnianie polskosci nastepo-
wato miedzy innymi dzieki temu, ze mtodziez polska coraz liczniej zapetniata
tawy gimnazjéw (klasycznych i realnych) oraz seminariéw nauczycielskich, funk-
cjonujagcych w miastach Pomorza Nodwiélorﬁskiego“. Zjawisko to miato swojq
specyfike, zalezng miedzy innymi od charakteru szkoty oraz sytuacji spoteczno-
-politycznej w danym okresie. Gimnazja klasyczne, zlokalizowane w wigkszych
miastach Pomorza, byty z reguty zaktadami luterarskimi, w ktérych uczniowie
narodowosci niemieckiej stanowili przyttaczajacq wiekszosé. Jednak odsetek
uczqeych sie w nich Polakéw wykazywat z reguty tendencje wzrostowq™”.

32 A. Donimirski, Kwestia robotnikéw rolnych i jej rozwiqzanie, ,Roczniki Sejmikéw...”, s. 232-249.

33 Ponadto Sejmiki zalecaty: wykonywad roboty na akord, dawaé dzienng ptace w pienigdzach i zbo-
zu, udoskonali¢ narzedzia pracy, wprowadza¢ maszyny rolnicze, ubezpieczac ruchomosci robotnikéw od
ognia i starac sie o polepszenie mieszkan robotnikéw. Por.: ,Roczniki Sejmikéw...”, s. 232-249.

34 Jako pierwsza szkota Srednia na Pomorzu powstato, po upadku kolegium jezuickiego, gimnazjum
w Chojnicach, utworzone w 1815 roku. Polacy poczgtkowo stanowili tu nawet wiekszos¢ uczniéw. Za najbar-
dziej ,polskie” uchodzito gimnazjum w Chetmnie, utworzone po dtugich staraniach w 1837 roku. Por.: J. Bo-
rzyszkowski, Inteligencja polska..., op. cit., s. 21.

35 Mozna to potwierdzié na przyktadzie Gimnazjum Toruriskiego. Byto ono w sensie organizacyjnym
kontynuatorem szkoty zatozonej jeszcze w okresie | Rzeczypospolitej (1568), a nastepnie przeksztatconej
w 1594 roku w Torunskie Gimnazjum Akademickie. Z ustaler J. Szewsa wynika, ze w latach 1877-86 Pola-
cy stanowili 11,4% uczniow tej szkoty; w kolejnym dziesiecioleciu odsetek Polakéw wzrdst do 12%, a w latach
1897-1905 Polacy stanowili 13,5% spotecznosci uczniowskiej. W roku 1912 katolicy (w zdecydowanej wiek-
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Poprzez ksztatcenie mtodziezy w gimnazjach, a w dalszej kolejnosci w uni-
wersytetach, spotecznosc polska dorabiata sie wtasnej inteligencji, ktéra, po-
czqwszy od przetomu XIX i XX wieku, przewodzita jej miedzy innymi w trud-
nych momentach konfrontacji z panstwem pruskim. Wielkq role w dziele
tym odegrato Pomorskie Towarzystwo Pomocy Naukowej (TPN), utworzone
w 1848 roku przez ziemian polskich na Pomorzu Nadwislarskim®®. Celem
TPN byto wyksztatcenie inteligencji polskiej, wywodzqcej sie ze srodowiska po-
morskiego, rozumiejqcej jego specyfike i potrzeby, a przy tym zwigzanej emo-
cjonalnie z tym regionem®’. W tym celu TPN stworzyto system stypendiow,
kt6ry umozliwiat wielu mtodym Polakom ukoriczenie studiéw wyzszych®®.

Na drugim biegunie znajdowata sie edukacja ludu. Chodzi tu gtéwnie
o nauke czytania i pisania w jezyku polskim, organizowang w warunkach
domowych z wykorzystaniem wydawanych miedzy innymi przez prase pol-
skq elementarzy®. Kolejnym krokiem byto ksztattowanie postaw patriotycz-
nych mtodych Polakéw pomorskich. W tym dziele wybitng role odegraty tajne
zwiqzki mtodziezy polskiej uczqcej sie w pruskich gimnazjach na Pomorzu (Fi-
lomaci Pomorscy), a takze czytelnie, biblioteki ludowe oraz prasa pomorska,
zwtaszcza wielkonaktadowa (,Gazeta Torunska”, ,Gazeta Gdarnska”, ,Piel-
grzym” oraz najpopularniejsza z nich ,Gazeta Grudzigdzka”). Wychowaniu
patriotycznemu stuzyty zaréwno teksty zamieszczane na famach gazet, jaok
i specjalne dodatki dla dzieci i mtodziezy, bedqce odpowiednikiem dzisiejszej
prasy mfodziezowej. Adresatem, a zarazem $wiattym partnerem w procesie
realizacji wspomnianego programu przetrwania narodu polskiego na Pomo-
rzu Nadwislanskim w warunkach niewoli narodowej byta rodzina polska. To
w rodzinach ksztattowato sie poczucie przynaleznosci narodowej mtodych Po-
lakéw pomorskich®.

szo$ci Polacy) stanowili 20,8% uczniow omawianej placowki. Por.: J. Szews, Filomaci Pomorscy. Tajne zwiqzki
mfodziezy polskiej na Pomorzu Gdanskim w latach 1830-1920, Warszawa 1992, s. 130.

36 B. Osmdlska-Piskorska, Pomorskie Towarzystwo pomocy Naukowej. Pot wieku istnienie i dziatalno-
sci 1848-1898, ,Roczniki Towarzystwa Naukowego w Toruniu” 1948, R. 52, z. 1.

37 J. Borzyszkowski, Inteligencja polska..., op. cit., s. 25.

38 Dzieki stypendiom TPN w latach 1848-1948 wyksztatcono co najmniej 95 lekarzy, 82 ksiezy, 54
nauczycieli, 22 adwokatéw, 10 weterynarzy, 9 sedzidw, 9 urzednikéw, 6 adwokatéw, 3 malarzy plastykéw,
3 inzynierdw, 2 lesnikéw, 1 agronoma. Prawdopodobnie jednak rzeczywista liczba stypendystéw-absol-
wentéw uczelni wyzszych z terenu Pomorza byta znacznie wieksza. Por.: J. Borzyszkowski, Inteligencja pol-
ska..., op. cit., s. 27.

39 Por.: R. Grzybowski, Udziat prasy w nauczaniu domowym dzieci na Pomorzu Nadwislariskim w dru-
giej potowie XIX i w pierwszych latach XX wieku, [w:] Nauczanie domowe dzieci polskich od XVIII do XX
wieku, red. K. Jakubiaka, A. Winiarz, Bydgoszcz 2004, s. 275-287.

40 | Burzynska, Wychowanie w rodzinach polskich a postawy dzieci i rodzicow wobec kwestii jezyka
polskiego w dobie strajkow szkolnych w latach 1906-1907 w Prusach Zachodnich, [w:] Rodzina jako sro-
dowisko wychowawcze w czasach nowozytnych, red. K. Jakubiak, Bydgoszcz 1995, s. 133-138; R. Grzy-
bowski, Zadania wychowawcze rodziny polskiej na Pomorzu Nadwislanskim w ujeciu Gazety Grudziqdz-
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Prasa uczestniczyta tez czynnie w edukacji ekonomicznej, rolniczej i spotecz-
nej dorostych Polakéw - mieszkancoéw Pomorza. Wazng role odgrywaty popu-
larne na Pomorzu kétka rolnicze, ktére - podobnie jak inne organizacje gospo-
darcze - staty sie swoistym forum dyskusyjnym na interesujgce ich cztonkow
tematy spoteczne i polityczne. Jak wynika z zachowanych zrédet, chtopi pomor-
scy - czfonkowie kétek i organizacji rolniczych, ,nauczyli sie czytac prase fo-
chowq, doksztatcaé i dziataé w celu utrzymania ziemi”*'. Podnoszenie pozio-
mu swiadomosci gospodarczej, budowanie wiedzy z zakresu poszczegdlnych
sektoréw gospodarki utatwiato Polakom konkurowanie z osadnikami niemie-
ckimi. Przesqdzato tez o konkurencyjnosci produkgji rolnej, o zyskownosci ich
gospodarstw. Tym samym pozwalato praktycznie urzeczywistniac¢ hasto ,Nie
puszczac ziemi z rgk”, lansowane zaréwno przez wspomniane Sejmiki Gospo-
darskie, jak i prase pomorskq. Sie¢ bankéw lokalnych i towarzystw pozyczko-
wych sprawita, ze spoteczenstwo polskie z dobrym skutkiem opierato sie zaku-
som panstwa pruskiego. W pewnym momencie zaczeto nawet wygrywac walke
o ziemie z niemieckg Komisjq Kolonizacyjng. Okazato sie bowiem, ze to wias-
nie Polacy, korzystajqcy z kredytow bankéw polskich, wykupywali znaczng czesé
dziatek rolniczych z parcelowanych majqgtkéw pomorskich®’. Wiadze pruskie,
oceniajqc te sytuacje jako dalece niekorzystng dla intereséw niemieckich na
tych terenach, na mocy noweli do ustawy osadniczej z 1904 roku, postanowi-
ty uderzy¢ w drobnych chtopdw i robotnikéw rolnych, nabywajgcych nowe par-
cele. Konsekwentnie odmawiaty w zwigzku z tym zgody na budowe budynkéow
mieszkalnych na nowo nabytych parcelach®. W odpowiedzi chiopi polscy po-
dejmowali préby zamieszkania w wozach, a takze w ziemiankach™.

Podsumowujqgc, mozna stwierdzi¢, Zze spoteczenstwo polskie Pomorza Nad-
wislanskiego, zmagajqc sie przez 146 lat z panstwem pruskim, nie tylko mu nie
ulegto, ale wyszto z tego okresu wzmocnione, stosunkowo dobrze wyksztatcone,

kiej z lat 1894-1914, [w:] Wychowanie w rodzinie od starozytnosci po wiek XX, red. J. Jundzitto, Bydgoszcz
1994, s.291-302.

41 Sz. Wierzchostawski, Polski ruch..., op. cit., s. 192.

42 Przyktadowo mozna podad, ze tylko w 1900 roku Bank Parcelacyjny w Poznaniu wykupit z rak nie-
mieckich ponad 7 tys. morgdw w powiatach tczewskim i Gdarsk Wyzynny. Spétka parcelacyjna w Koscie-
rzynie i spotki ziemskie w Toruniu i Tucholi zakupity w 1906 roku 1163 ha ziemi z rgk niemieckich. Podobna
sytuacja miata miejsce w innych powiatach. Por.: Sz. Wierzchostawski, Polski ruch..., op. cit., s. 188.

43 Symbolem nieustepliwosci Polakéw w walce z bezduszng administracjq pruskq stat sie co prawda
Drzymata, ale podobne przypadki wezesniej miaty miejsce takze na Pomorzu Nadwislafskim.

44 Przyktadem moze by¢ mieszkaniec Btqdzimia, niejaki Gackowski, ktéry z powodu uporczywego od-
mawiania przez wtadze pruskie wydania pozwolenia na budowe domu na zakupionej ziemi przez kilka lat
mieszkat w wozie, tak jak legendarny Drzymata. Zdarzenie to szeroko opisywata prasa polska na Pomo-
rzu Nadwislanskim, m.in. ,Gazeta Grudzigdzka” w numerach z listopada 1909 roku. Por.: R. Grzybowski,
Zadania wychowawcze rodziny polskiej na Pomorzu Nadwislarnskim w ujeciu ,Gazety Grudziqdzkiej” z lat
1894-1914, [w:] Wychowanie w rodzinie..., op. cit., s. 291-302.
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a jednoczesnie spragnione niepodlegtosci. Byto ono przy tym spoteczeristwem
stosunkowo nowoczesnym, o dobrej infrastrukturze spotecznej i wysoko pro-
dukeyjnych gospodarstwach rolnych. Od wielu lat obcy mu byt analfabetyzm.
Posiadato tez wtasng inteligencje, ktéra w niektdrych zawodach (na przyktad
lekarza) zaspokajata jego potrzeby w pierwszych latach wigczenia Pomorza
Nadwislanskiego do Polski. Podstawq tych osiggniec stata sie przede wszystkim
szeroko rozumiana edukacja.






CZESC L
Zagadnienia wychowania
szkolnego
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Strategie pracy z tekstem stosowane
przez uczniow w srednim wieku
szkolnym

WPROWADZENIE

Obecnie w psychologii wyrézni¢ mozna trzy podstawowe kierunki badan do-
tyczqce réznych aspektéw recepcji tekstow. W ramach jednego z nich kon-
struowane sq stosowne pojecia oraz teoretyczne modele operacji umystowych
aktywizowanych w czasie czytania. Niektdrzy teoretycy z tego obszaru badan
zastanawiajg sie nad tym, jakie struktury umystowe ksztattujq sie w czasie
analizowania poszczegdlnych stéw tekstu, innych natomiast interesujq bardziej
ztozone konstrukty umystowe, jakie - ich zdaniem - czytelnicy ,narzucajq”
tekstom w czasie ich recepcji (np. van Dijk, Kintsch,1983; Jonhson-Laird, 1983;
Kintsch, 1988; przeglqd teoretycznych modeli czytania ze zrozumieniem patrz:
Klis, 2004). W drugim obszarze badar poszukuje sie fizjologicznych korelatéw
procesu czytania i rozumienia tekstu. W znacznej mierze poszukiwania te doty-
czq zwiqzkéw, jakie zachodzg pomiedzy wzorcami ruchéw oczu wykonywanych
w czasie czytania a rozumieniem tekstu (np. Pollatsek, Rayner, 1990). Trzeci ob-
szar badan dotyczy czytania traktowanego jako zadanie, ktdre formutuje sobie
czytelnik, i dgzgc do zrealizowania tego zadania, poszukuje strategii czytania
najbardziej adekwatnych do rodzaju czytanego tekstu, np. wnikliwej analizy
jego tresci w sytuacji recepgji trudnego akademickiego podrecznika w odréz-
nieniu od przeglgdania ilustrowanych czasopism (np. Harri-Augstein, Smith,
Thomas, 1982, s. 148, 152; Czerniawska, 1999, 2003).
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Rozwazania zaprezentowane w artykule pozostajg w obszarze badan do-
tyczqcych strategii przetwarzania informacji zawartych w tekscie, w szczegdl-
nosci specyfiki tego rodzaju strategii podejmowanych przez mtodszych oraz
starszych uczniow w srednim wieku szkolnym.

Strategie opracowywania informacji to specyficzne sposoby myslenia oraz
réznorodne formy zachowania aktywizowane w celu utatwienia sobie zrozu-
mienia, nauczenia sie i zapamietania przyswajanych informacji (np. O'Malley
i Chamot, za: Franczak, 2005). Aktywne strategie uczenia sie na podstawie
tekstu polegajg na dokonywaniu réznorodnych przeksztatcen nauczanego
materiaty, jego analizy myslowej, opracowywaniu go pod wzgledem seman-
tycznym (Franczak, 2005). Procesom tym towarzyszq zazwyczaj strategie ak-
tywizowania wczesniej juz przyswojonej przez czytelnika wiedzy, wsréd kté-
rych jako istotne Czerniawska (1999) identyfikuje miedzy innymi: odtwarzanie
kolejnych krokéw rozumowania, powracanie myslg do sytuacji wczesniej zao-
pamietanych, poszukiwanie réznorodnych skojarzen. Zauwazy¢ nalezy, ze
w badaniu strategii opracowywania informacji zawartych w tekscie napoty-
kamy trudnosci metodologiczne wynikajqgce z tego, ze ptynne, realizowane
bez trudu czytanie jest procesem przebiegajgcym w sposéb w znacznej mie-
rze zautomatyzowany i w zwigzku z tym wiele operacji umystowych aktywizo-
wanych w tym czasie pozostaje niedostepnych dla naszej swiadomosci. Pré-
by przezwyciezenia tej trudnosci polegajq zazwyczaj na konfrontowaniu oséb
badanych z jakims zadaniem problemowym, ktérego rozwigzywanie powo-
duje, ze procesy poznawcze, zazwyczaj niedostepne swiadomosci badanych,
stajq sie bardziej Swiadome w trakcie rozwigzywania tego rodzaju zadan.

Przekonanie badaczy o mozliwosci rozwijania strategii przetwarzania in-
formacji zawartych w tekscie w procesie edukacyjnym stanowi wazny mo-
tyw podejmowania badan w tym zakresie. Przekonanie to nabiera istotnego
znaczenia woéwczas, gdy dostrzegamy, ze w czasie pracy z tekstem ucznio-
wie funkcjonujg czesto w niedogodnych dla siebie warunkach. Dzieje sie tak
z kilku powoddw, np. z uwagi na ograniczony zaséb wiedzy, jakg mogqg dys-
ponowac¢ w odniesieniu do problematyki zaprezentowanej im w tekscie, lub
zupetnej nieznajomosci zaprezentowanego w tekscie tematu czy tez stabego
rozeznania co do rodzaju lub gatunku literackiego czytanego tekstu. W tao-
kich sytuacjach uczniowie nie aktywizujq w petni lub tez nie aktywizujq wcale
schematow wiedzy przedmiotowej ani schematéw wiedzy dotyczqcej struktu-
ry dyskursu, utatwiajgcych zazwyczaj organizowanie naptywajgcych z teks-
tu informacji w czasie ich magazynowania w pamieci czytelnika. W zwigzku
z tym nie odnoszq wiekszych korzysci z zapoznawania sie z tekstem, nie po-
szerzajq swej wiedzy w oparciu na czytanym tekscie. W tego rodzaju sytua-
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cjach, ktdre sq raczej typowe niz wyjgtkowe, w ramach uczniowskiej pracy
z tekstem, aby odnosi¢ sukcesy, uczniowie powinni dysponowaé szczegdlnie
skutecznymi strategiami pracy z nim. W zwigzku z tym istotnego znaczenia
nabiera doktadne rozeznanie strategii opracowywania informacji zawartych
w tekscie faktycznie stosowanych przez uczniéw oraz orientacja w tym, na
ile te strategie mogq by¢ skuteczne. Rozeznanie to moze utatwi¢ wypracowa-
nie skutecznych metod instruowania uczniéw na temat sposobdw nabywania
efektywnych strategii pracy z tekstem.

EMPIRYCZNE BADANIA STRATEGII PRZETWARZANIA
INFORMAC]I ZAWARTYCH W TEKSCIE

W badaniach dotyczgeych przetwarzania informacji zawartych w tekscie, jakie
podejmowano w psychologii, poszukiwano przede wszystkim réznic indywidual-
nych w zakresie stosowanych strategii. Starano sie tez okresli¢ sposoby doboru
szczegotowych strategii w zaleznosci od rodzaju czytanego tekstu. W Polsce
szeroko zakrojone badania i wieloaspektowqg analize zachowan strategicznych
aktywizowanych w czasie uczenia sie tekstow podrecznikowych przeprowadzita
Czerniawska (1999). Autorka wykazata, ze aktywnos¢ strategiczna wzbudza-
na w tego rodzaju sytuacji powinna byé rozpatrywana w ujeciu dynamicznym,
uwzgledniajgcym zmiany intrasytuacyjne i intersytuacyjne tej aktywnosci, a tak-
Ze zmiany interprzedmiotowe, rozwojowe i zréznicowania indywidualne uczg-
cych sie (Czerniawska, 1999, s. 187). Zazwyczaj jednak badaniom tego rodzaju
poddawane byty osoby biegle czytajqgce. Strategie pracy z tekstem mtodszych
oraz gorzej czytajgcych uczniow okreslano najczesciej poprzez wyliczanie bro-
kéw i niedostatkéw w zakresie stosowanych przez nich strategii w poréwnaniu
ze strategiami stosowanymi przez czytelniczych ekspertow. Wytania sie zatem
pytanie, czy mfodsi oraz mniej sprawni czytelnicy znajq i stosujq, w sposob nie-
co utomny, wytqcznie takie strategie, do jakich odwotujq sie biegle czytajqcy,
czy tez dysponujq specyficznymi dla nich strategiami opracowywania informao-
cji zawartych w tekscie.

W literaturze odnalezé mozna opisy badan dotyczqcych tego zagadnie-
nia. Przyktadowo Markman (1979), analizujgc protokoty ,gtosnego myslenia”
aktywizowanego w czasie recepcji tekstu, wyréznia dwie strategie przetwo-
rzania informacji zawartych w tekscie przez uczniéw w srednim wieku szkol-
nym. Strategie te polegaty na:

a) interpretowaniu szczegdtéw zawartych w tekscie w sposdb sekwencyjny,
element po elemencie, bez préb odnoszenia ich do innych szczegétéw zawar-
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tych w tekscie lub do bardziej ogdlnych tresci tekstu. Do tej kategorii interpre-
tacyjnej autor zaliczyt rowniez wypowiedzi uczniéw zawierajgce sformutowao-
ne przez nich wnioski, wéwczas gdy dotyczyty one poszczegdlnych elementéw
tekstu potgczonych referencjalnie z wiedzq uczniéw dotyczqeq Swiatg;

b) formutowaniu stwierdzen dotyczqcych zwigzkdéw zachodzgeych pomiedzy
poszczegdlnymi elementami informacji zawartymi w tekscie lub pomiedzy in-
formacjami szczegdtowymi a istotng trescig catego tekstu lub tez na wyszuki-
waniu tych relacji zachodzqcych pomiedzy informacjami zawartymi w tekscie,
ktore wskazywaty na intencje autora tekstu.

Rozpatrujgc wymienione strategie interpretacyjne w ramach teorii rozu-
mienia tekstu sformutowanej przez van Dijka (1980), Kintscha (1988; 1998)
oraz obydwu tych autoréw (van Dijk i Kintsch, 1978; 1983), mozna stwier-
dzi¢, Zze przejawiajg one pewne podobienstwo do strategii budowania mi-
krosqdéw oraz makrosqddéw dotyczgcych informacji zawartych w czytanym
tekscie, postulowanych przez wspomnianych autoréw. Okazato sie, ze ucznio-
wie z obydwu badanych przez Markman grup, w wieku 12 i 16 lat, najczes-
ciej interpretowali szczegdty zawarte w tekscie, z tym ze uczniowie mtodsi
dokonywali tego rodzaju interpretacji czesciej w poréwnaniu z uczniami star-
szymi. Uczniowie starsi natomiast skonstruowali czterokrotnie wiecej makro-
interpretacji czytanego tekstu w poréwnaniu z uczniami mtodszymi. Takze
z badan prowadzonych przez Brown i Day (1985) wynika, ze mtodsi ucznio-
wie, podejmujgc préby interpretowania informacji zawartych w tekscie, ogro-
niczali sie do ich analizy sekwencyjnej, tzn. analizowali element po elemen-
cie, podczas gdy starsi uczniowie poréwnywali szczegdty zawarte w tekscie
oraz odnosili szczegétowe informacje zawarte w tekscie do jego ogdlnej tre-
sci. W odniesieniu do teorii rozumienia dyskursu sformutowanej przez van Dij-
ka i Kintscha (1983) mozna uznad, ze mtodsi uczniowie interpretujq teksty na
poziomie ich mikrostruktur i nie dokonujg zadnych lub tez dokonujq jedynie
fragmentarycznych interpretacji na poziomie makrostruktury tekstu. Wspo-
mniane badania wykazaty réwniez, ze mtodsi uczniowie sledzq teksty, porow-
nujqc poszczegdlne elementy zawartych w nich informacji ze swq dotychczo-
sowq wiedzq o Swiecie. W sytuacji gdy jakis element informacji wydaje sie
im niespdjny z innym elementem informacji zawartym w tekscie, aktywizujq
procesy wnioskowania, jednak wéwczas gdy nie zdotajq dostrzec braku spdj-
nosci informacji zawartych w tekscie, nie aktywizujq proceséw wnioskowa-
nia. Co wiecej, mtodsi uczniowie, analizujqc stopien prawdziwosci poszcze-
gdlnych twierdzen zaprezentowanych w tekscie, nie biorqg pod uwage relagji
zachodzgcych pomiedzy tymi twierdzeniami. W zwigzku z tym nie dostrzega-
jq istotnej, ogdlnej tresci czytanego tekstu.

62



Strategie pracy z tekstem stosowane przez uczniow..

Jak juz wspomniano, uczniowskie strategie interpretowania tekstu mozna
poddac analizie w kontekscie teoretycznego modelu rozumienia dyskursu zo-
proponowanego przez van Dijka i Kintscha (1978; 1983). W ramach tego mo-
delu rozumienie tekstu okreslone zostato jako cykliczny proces umystowy obej-
mujqcy selekcje sqdéw zawartych w tekscie, wytqczanie z budowanej w umysle
czytelnika reprezentacji tego tekstu sqdéw zbyt szczegdtowych oraz konstruo-
wanie nowych sqdéw z wytqgczonych uprzednio szczegétowych informacji. Zda-
niem autoréw wspomnianej koncepgji procesy takie aktywizowane sq w kaz-
dym cyklu rozumienia. Badania empiryczne Scardamalia i Bereiter (1984),
ktérych autorzy odwotali sie do teoretycznych zatozen van Dijka i Kintscha, wy-
kazaty, ze protokoty gtosnego myslenia formutowane przez starszych uczniow
w czasie odczytywania przez nich tekstu byty spéjne z cyklicznym modelem ro-
zumienia tekstu, natomiast protokoty mtodszych uczniéw wykazaty inng struk-
ture. Stwierdzono bowiem, ze w przypadku starszych uczniéw proces rozumie-
nia tekstu okazat sie czyms wiecej niz prostq sekwencjq pojedynczych krokéw
prowadzqcych do przytqczania szczegdtowych informacji zawartych w tekscie
do zasobdw juz posiadanej przez uczniéw wiedzy. Proces rozumienia tekstu re-
alizowany przez tych uczniéw zawierat takze element oceniania naptywajgcych
z tekstu informacji pod wzgledem stopnia ich waznosci oraz stopnia prawdzi-
wosci tych informacji. Ostatecznie stwierdzono, ze jakkolwiek reguty interpre-
towania tekstu stosowane przez mtodszych czytelnikow byty takie same jak te,
ktére stosowali uczniowie starsi, to jednak mtodsi uczniowie ujawnili tenden-
cje stosowania poszczegdlnych regut jako jedynych w procesie interpretowao-
nia wszystkich rodzajow znaczen zawartych w tekscie oraz stosowali te reguty
w zgodzie z sekwencjq informacji zamieszczonych w tekscie. W zwigzku z tym,
proces interpretowania tekstu w przypadku tych ucznidw nie przebiegat nigdy
w sposob cykliczny.

Poczynajgc od lat osiemdziesigtych XX wieku, w badaniach dotyczgeych
recepcji tekstu poszukiwano réwniez odpowiedzi na pytanie, czy mtodsi ucz
niowie potrafiq dostrzec brak spdjnosci informacji zawartych w tekscie i czy
potrafig wykry¢ ogdlne znaczenie zawarte w prezentowanych im tekstach.
Zagadnienia te badano najczesciej w taki sposdb, ze prezentowano uczniom
szeregi niepowigzanych logicznie zdan i proszono ich o takie uporzadkowao-
nie tych zdan, aby stworzyty one spéjne logicznie opowiadanie. Autorzy tego
typu badan sqdzili, ze uporzqdkowanie niepowigzanych logicznie zdan w taki
sposob, aby stworzyty spéjne opowiadanie, wymaga od badanego zaango-
zowania tych samych proceséw umystowych, jakie angazowane sq w natural-
nych sytuacjach odczytywania trudnych tekstow. W szczegdlnosci sqdzili, ze
w procesie rozumienia trudnego tekstu poprawne zinterpretowanie jakiegos
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zdania wymaga czesto od czytelnika umiejetnosci odwotania sie do innych
zdan zamieszczonych w czytanym tekscie w celu ustanowienia wtasciwego
referenta kilku zdan lub ustanowienia stosownego dla nich kontekstu seman-
tycznego. Sqdzili takze, ze poczgtkowa hipoteza, dotyczqca znaczenia tekstu,
formutowana zazwyczaj przez czytajgcego okazuje sie czesto nieadekwatna
w Swietle nowych, naptywajqgcych z tekstu informacji.

W efekcie wielu przeprowadzonych badan (patrz np.: Scardamalia, Bere-
iter, 1984) stwierdzono, ze starsi uczniowie dokonywali wiecej niz mtodsi ru-
chow kartkami, na ktérych zapisane byty pojedyncze zdania, prowadzgcych
do wtqczenia tych zdan do juz uporzgdkowanego logicznie szeregu zdan.
Réznice w tym zakresie pomiedzy grupami 12-i 16-letnich uczniéw okazaty
sie istotne statystycznie. Mtodsi uczniowie wykazywali rowniez tendencje do
porzgdkowania zdan wedtug zasady ,co jakis czas dotqczam jedno zdanie do
grupy uporzqdkowanych zdan”, podczas gdy starsi uczniowie korzystali czes-
ciej z dokonanego przez siebie wstepnego uszeregowania tych zdan, czesciej
tez rewidowali swoje decyzje dotyczqce wiqczania nowych zdan do juz upo-
rzqdkowanego szeregu zdan.

W celu uzyskania blizszych informacji o procesach intelektualnych zaan-
gazowanych w czynnos$¢ aranzowania logicznego uktadu zdan, analizowano
globalne strategie czytania zaangazowane w czynnos¢ uktadania rozsypo-
nych zdan w logiczng catos¢ oraz uzasadnienia formutowane przez badanych
uczniéw, dotyczqce umiejscawiania poszczegdlnych zdarn w aranzowanym
przez nich, logicznym uktadzie zdan. Najwieksze réznice wynikéw uzyskanych
przez uczniéw z obydwu badanych grup wiekowych stwierdzono w zakresie
czestosci formutowania podsumowarn (streszczen) uporzqdkowanych przez
uczniéw zdan. Okazato sie, ze wiecej tego rodzaju podsumowan formutowali
uczniowie starsi, streszczenia pojawiaty sie tez czesciej w sytuacji aranzowa-
nia tekstéw opisowych niz narracyjnych.

Analizujgc wyniki uzyskane w opisanych powyzej badaniach, mozna
stwierdzi¢, ze ujawnity one pewnq tendencje rozwojowq, dotyczqcq strate-
gii przetwarzania informacji zawartych w tekscie, stosowanych przez bado-
nych uczniéw. Polegata ona na wyksztatceniu sie u starszych uczniéw zdolno-
sci do operowania porzqgdkiem zdan poprzez chwilowe grupowanie tych zdan
w pewne logiczne catosci oraz na chwilowym umieszczaniu zdania w szere-
gu zdan ustanowionym w efekcie ponownego odczytania tresci uporzqdko-
wanych zdan, a takze na analizowaniu nowo powstatych, w efekcie dokono-
nego porzgdkowania zdan, znaczen i na formutowaniu podsumowar tych
fragmentdéw tekstu, ktére zostaty zaaranzowane w efekcie dokonanego przez
ucznia ugrupowania szeregu zdan.

64



Strategie pracy z tekstem stosowane przez uczniow..

Starsi uczniowie realizowali te zadania w sposéb analogiczny do postu-
lowanego przez Kintscha i van Dijka (1978; 1983) procesu konstruowania
w umysle istotnej, przewodniej mysli (tresci) tekstu (ang. the gist). Natomiast
miodsi czytelnicy ujawnili tendencje do konstruowania uktadu zdan w sposéb
sekwencyjny: element po elemencie. Co ciekawe, okazato sig, ze mtodsi ucz-
niowie wykonywali nieomal tyle samo co starsi analiz tresciowej zawartosci
zdan, odczytywali tez z wyprzedzeniem kolejno pojawiajqce sie zdania teks-
tu. Czynili tak jednak z uwagi na podejmowane przez nich rozwazania doty-
czqce tresci kolejno pojawiajqcych sie w tekscie zdan. Przeprowadzone bado-
nia sugerujq, ze przeglgdanie tresci zdan, dokonywane przez uczniéw, miato
na celu albo wyszukiwanie tematéw wspdlnych, tgczgeych analizowane zdeo-
nia w pewne tematyczne catosci, czy tez poszukiwanie tematu gtéwnego dla
budowanego przez ucznidéw uktadu zdan, lub tez przeciwnie, mogto zawieraé
jedynie seryjnie przebiegajqce rozwazania dotyczqce alternatywnych zdan,
analizowanych pod kgtem ich umiejscowienia w aranzowanym przez ucznia
szeregu zdan.

W podsumowaniu zaprezentowanych wynikéw badan mozna stwierdzic,
ze zdolnos¢ dokonania makrointerpretacji przedstawionego uczniom frag-
mentu tekstu, ujawniona we wczesniej omdwionych badaniach, zdaje sie
wspdtwystepowad ze zdolnosciq do dokonywania uogdlnien (podsumowan)
tresci zaprezentowanych uczniom zdan, przejawianej w czasie aranzowania
uktadu logicznie powigzanych zdan ze zdan logicznie nieuporzgdkowanych
oraz ze zdolnoscig do formutowania uzasadnien ustalonego przez ucznia po-
rzqdku zdan. Mozna zatem twierdzi¢, ze interpretowanie tekstu na poziomie
jego makrostruktury, w sytuacji zwyczajowego odczytywania tekstu, pozo-
staje w zwiqzku z najbardziej oczywistym odpowiednikiem tej strategii, jakim
wydaje sie nadawanie znaczenia strukturze porzqdkowanych zdan, w sytuo-
¢ji aranzowania ich logicznego uktadu.

A zatem dokonywanie makrointerpretacji paragraféw zaprezentowanego
uczniom tekstu w eksperymencie, jaki przeprowadzit Markman (1979), wy-
daje sie wspotwystepowac ze zdolnosciq do konstruowania znaczenia szere-
gu zdan porzgdkowanych pod wzgledem logicznym, realizowanego w bado-
niach, jakie przeprowadzili Scardamalia i Bereiter (1984). Te ostatnie badania
ujawnity réwniez cechy charakterystyczne dla strategii opracowywania infor-
macji zawartych w tekscie stosowane przez mniej biegtych czytelnikéw. Oka-
zato sie, ze strategie mtodszych, mniej sprawnie czytajgcych uczniéw cechuje:
linearny ukfad interpretowanych zdan z niewielkimi mozliwosciami modyfi-
kowania tej strategii, nieliczne przypadki ponownego odczytywania i spraw-
dzania sensu porzgdkowanych zdan, brak zdolnosci formutowania streszczen
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uszeregowanych logicznie zdan oraz taka forma uzasadniania dokonanego
uszeregowania zaprezentowanych uczniom zdan, ktéra polegata albo na bro-
ku sformutowania tego uzasadnienia lub tez na formutowaniu uzasadnien
w terminach zachodzqcych na siebie argumentdéw (ang. overlap) (za: Scardo-
malia i Bereiter, 1984). Wymienione wtasciwosci strategii opracowywania in-
formacji zawartych w tekscie stosowane przez mtodszych uczniéw zdajq sie
wspotwystepowad ze stosowanymi przez nich strategiami w sytuacji budo-
wania szeregu logicznie uporzgdkowanych zdar ze zdan niepowigzanych lo-
gicznie. Mfodsi uczniowie realizowali to zadanie, pomijajgc ogdlne znaczenie
aranzowanego w ten sposéb tekstu. Takie zachowanie mtodszych czytelni-
kéw okazato sie spdjne z przejawianym przez nich sposobem interpretowa-
nia tekstu w sposdb sekwencyjny, tj. element po elemencie, bez analizowania
znaczenia kolejnych elementéw tekstu w odniesieniu do nowych informagji
naptywajgcych z tekstu.

Okazato sie wiec, ze w czasie porzgdkowania zdan niepowigzanych w lo-
giczne catosci uczniowie prezentujq zréznicowane, z uwagi na ich wiek, strate-
gie rozwigzywania tego zadania. Starsi uczniowie, bardziej doswiadczeni w pra-
cy z tekstem, ujawnili strategie, co do ktorych Kintsch i van Dijk (1978, 1983)
zaktadajq, ze sq to strategie realizowane w umystach odbiorcow tekstu w spo-
sob nieuswiadomiony i zautomatyzowany. Dla bardziej doswiadczonych czytel-
nikéw charakterystyczne okazato sie réwniez to, ze aranzowanie tekstu z nie-
powigzanych logicznie zdan sprowadzato sie w ich przypadku do budowania
umystowego modelu znaczenia aranzowanego przez nich tekstu, czemu towa-
rzyszyly operacje umystowe aktualizowane zazwyczaj w czasie odczytywania
tekstu w naturalnych, zwyczajowych sytuacjach czytania. Natomiast mniej do-
Swiadczeni czytelnicy nie podejmowali wysitku dostrzezenia ogdlnego znacze-
nia aranzowanego przez nich tekstu, a gtéwnym kryterium, jakim kierowali sie,
dokonujgc aranzacji tekstu, byto ogdlne czy wrecz ogdlnikowe wrazenie, jakie
wywierat na nich zaaranzowany ukfad zdan.

Bartlett juz w 1932 roku (za: Sternberg, 2001) zwrdcit uwage na fakt, ze
uczniowie w srednim wieku szkolnym potrafig dostrzec btedne sformutowa-
nia zamieszczone w paragrafach tekstu, nie potrafiq jednak jeszcze okresli¢
zrédet takich btedéw. Obecnie istniejq empiryczne dowody ilustrujqce fakt, ze
podczas gdy mtodsi uczniowie kierujq sie ogdlnym wrazeniem, jakie wywiera
na nich aranzowany przez nich tekst, to bardziej dojrzali czytelnicy aktywizu-
jq strategie wnioskowania dotyczqce znaczenia zdan oraz dostrzegajg zwiqz-
ki, jakie zachodzg pomiedzy informacjami zawartymi w tekscie. Te, jak sie wy-
daje, dosy¢ dobrze rozwiniete uczniowskie strategie przetwarzania informagji
zawartych w tekscie sugerujq, ze mikrooperacje, ktérych realizacje van Dijk
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i Kintsch (1983) postrzegajq jako niezbedng do zbudowania w umysle czy-
telnika spdjnego zakresu sqdéw zamieszczonych w tekscie, stanowiq istotng
czes¢ uczniowskiego repertuaru pracy z tekstem. Ponadto, starsi uczniowie
obok umiejetnosci uogdlniania znaczen kilku zdan, potrafig takze identyfiko-
waé powtarzajqce sie w tekscie argumenty, jako wskazujqce na gtéwny temat
paragrafu zamieszczonego w tekscie.

Ostatecznie, przedstawione wyniki badan zdajqg sie sugerowac, ze strategie
etapu przejsciowego, pojawiajqce sie pomiedzy niskim a bardziej rozwinietym
poziomem zdolnosci przetwarzania informacji zawartych w tekscie, wskazujg
na proces rozwoju coraz to bardziej dojrzatych strategii pracy z tekstem, takich,
ktére obejmujqg nie tylko zdolnos¢ do przyswojenia sobie poszczegdlnych ma-
kroregut rzadzqcych pracq z tekstem, lecz takze zdolnos$¢ do rozwijania struk-
tur wykonawczych, w zakresie ktdrych reguty te mogaq by¢ efektywnie wykorzy-
stywane.

Wydaje sie tez, ze opisane wyniki, uzyskane w badaniach eksperymental-
nych, mogq stanowic wskazniki zmian rozwojowych w zakresie ksztattowania
sie strategii czytania, stosowanych przez uczniéw w naturalnych okolicznos-
ciach recepcji tekstu, w celu rozwigzania problemu niespdjnosci informagji
zawartych w tekscie.

Charakterystyka bardziej rozwinietych strategii pracy z tekstem, jaka
wytania sie na podstawie przeprowadzonych badan, sugeruje, ze zaréwno
w czasie zapoznawania sie z tekstem w sytuacjach naturalnych, jak tez sze-
regowania nieuporzqdkowanych logicznie zdan w sytuacjach eksperymental-
nych, uczniowie bardziej doswiadczeni w pracy z tekstem konstruujg w swej
swiadomosci konkretny temat, dotyczqcy informacji zawartych w tekscie. Po-
nadto, w tego typu sytuacjach starsi uczniowie aktywizujq procesy wniosko-
wania nie tylko wéwczas, gdy zaistnieje brak spdjnosc informacji zawartych
w tekscie z posiadang przez nich wiedzq o Swiecie, lecz réwniez wtedy, gdy
pojawiajq sie trudnosci w zakresie tqczenia, syntetyzowania informacji zawar-
tych w czytanym tekscie.

Na podstawie zaprezentowanych wynikéw badan wydaje sie rowniez, ze
kompetencje poznawcze opisane w modelu rozumienia tekstu zaproponowa-
nym przez van Dijka i Kintscha (1978, 1983), nie stanowiq zdolnosci wrodzo-
nych w zakresie przetwarzania informacji zawartych w tekscie, lecz sq one
nabywane w procesie uczenia sie. Z przeprowadzonych badan wynika réw-
niez, ze mtodsi uczniowie prezentujq znacznie mniejszg aktywnos¢ w zakre-
sie konstruowania makrosqdéw, tj. dokonujg mniej podsumowan oraz stresz-
czen czytanego tekstu, natomiast czesciej odczytujg ponownie analizowane
przez siebie zdania, rzadziej tez weryfikujq znaczenia odczytywanych zdan,
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formutujg mniej pytan dotyczqcych sposobdw tqczenia informacji zawartych
w tekscie oraz wyprowadzajq mniej wnioskdw tqczqcych szczegdtowe infor-
macje zawarte w odczytywanym przez nich tekscie oraz wnioskdw tqczgeych
informacje naptywajqce z tekstu z juz posiadang przez ucznidéw wiedzq.

Wydaje sie, ze odwotywanie sie wytqcznie do tych strategii opracowy-
wania informacji zawartych w tekscie, jakimi dysponujg mtodsi uczniowie,
ktérym brak umiejetnosci stosowania takich strategii, jakimi postugujg sie
uczniowie starsi, utrudnia mniej biegtym czytelnikom poprawne zrozumie-
nie odczytywanych przez nich tekstéw. W zwiqzku z tym nasuwa sie suge-
stia dotyczgca celowosci nauczania mtodszych oraz mniej sprawnych czytel-
nikéw postugiwania sie takimi strategiami pracy z tekstem, jakimi postugujg
sie starsi uczniowie, w celu utatwienia im lepszego rozumienia analizowanych
przez nich tekstow.

UCZNIOWSKIE STRATEGIE PRZETWARZANIA INFORMAC]I
ZAWARTYCH W TEKSCIE

Proba krétkiej charakterystyki strategii opracowywania informacji zawar-
tych w tekscie przez uczniéw w srednim wieku szkolnym zaprezentowana zosto-
ta w odniesieniu do teoretycznego modelu rozumienia tekstu sformutowanego
przez Kintscha i van Dijka (1978; 1983). Autorzy tego modelu, a w szczegdlno-
sci van Dijk (2001), sqdzq, ze umystowa reprezentacja w petni zrozumianego
przez czytelnika tekstu sktada sie z hierarchicznie uporzqdkowanych sqdéw, jo-
kie czytelnik konstruuje w swoim umysle w czasie recepcji tekstu. U wierzchotka
konstruowanej hierarchii sqdéw znajduje sie temat zaprezentowany w tekscie,
czyli sqd zawierajqcy to, o czym mowi interpretowany tekst. Na nizszych pozio-
mach tej hierarchii budowane sq tzw. makrosqdy zawierajgce podsumowania
gtéwnych, istotnych mysli zawartych w tekscie. Zdaniem Kintscha i van Dijka
(1978; 1983), konstruowanie tego rodzaju makrosqdéw wymaga od czytelni-
ka aktywizowania wielu réznych operacji umystowych. Na najnizszym poziomie
hierarchii sqdéw zawartych w umystowej reprezentacji czytanego tekstu znajf-
dujq sie mikrosqdy okreslajqgce szczegdtowe tresci zawarte w tekscie. Wydaje
sie, ze opisane powyzej, nie w petni jeszcze rozwiniete strategie przetwarzania
informacji zawartych w tekscie stosowane przez mtodszych uczniéw szkolnych,
umozliwiajg im generowanie takich sqddw, ktére okreslajq to, ,0 czym jest czy-
tany tekst”. Sqdy te mogq by¢ formutowane w oparciu na analizie argumentéw
zachodzqcych na siebie (ang. overlap). Zdolnos¢ dokonywania tego typu ana-
lizy tekstu stwierdzono juz u mtodszych, 12-letnich uczniéw. Jednakze tego ro-
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dzaju strategie przetwarzania informacji zawartych w tekscie nie prowadzg
do wygenerowania makrosqdéw typu: ,co ma nam do przekazania ten tekst”.
Dlatego tez w streszczeniach formutowanych przez mtodszych uczniéw Brown
i Day (1983) nie wykryli sqdéw podsumowujgcych ogdlng tres¢ czytanego
przez ucznidw tekstu.

Ostatecznie wydaje sig, ze umystowa reprezentacja czytanego tekstu po-
winna sktadad sie z sqdéw zawartych w tekscie, uksztattowanych na wysokim
poziomie przetwarzania informacji, reprezentujgcych gtéwny temat czytanego
tekstu, powigzanych w bezposredni sposéb z sqdami powstatymi na nizszych
poziomach przetwarzania informacji, reprezentujgcymi bardziej szczegétowe
tresci zawarte w tekscie. Pomijanie pewnych informacji z tekstu powinno by¢
realizowane na posrednim poziomie budowania hierarchii informacji, czyli na
poziomie budowania w umysle makrosqgdéw zawartych w tekscie. Takie pomi-
janie zbyt szczegdtowych, zbednych informacji ,destyluje” umystowq reprezen-
tacje czytanego tekstu, nadaje jej zwartq, logiczng forme. Jednakze, ksztattu-
jgca sie w procesie uczenia sie w oparciu na tekscie, umystowa reprezentacja
tekstu typu: temat tekstu plus jego tresci szczegétowe, moze by¢ w pewnym
stopniu niedoskonata z uwagi na mozliwos¢ pozyskania petnego wglgdu w zno-
czenie czytanego tekstu. Wiadomo bowiem, ze znaczna czes¢ wiedzy zawar-
tej w tekstach opisowych oraz wyjasniajqgcych ksztattuje sie w umysle czytelnika
w formie makrosqddw typu: ,0 czym ten tekst méwi”, a nie: ,co nam ten tekst
ma do przekazania”. A na tym poziomie hierarchii sqdéw kodowane sq infor-
macje przede wszystkim o samym tekscie, a nie o Swiecie opisywanym przez
ten tekst. Ten fakt moze ograniczaé, w pewnym stopniu, wartos¢ poznawczg
czytanego tekstu dla ucznia analizujgcego jego tresci.

ZAKONCZENIE

W podsumowaniu przedstawionych rozwazan mozna stwierdzié, ze zapre-
zentowana w artykule struktura informacji zawartych w tekscie, jaka zdaje
sie ksztattowaé w umysle czytelnika tekstu pozostajgcego w srednim wieku
szkolnym, zostata odniesiona do teoretycznego modelu rozumienia tekstu zo-
proponowanego przez Kintscha i van Dijka (1978; 1983). Istniejg empiryczne
dowody wskazujgce na to, ze pewien typ strategii umystowego opracowy-
wania informacji zawartych w tekscie, jaki prezentujq uczniowie w Srednim
wieku szkolnym, polega na interpretowaniu tych informacji w sposéb sukce-
sywny, element po elemencie, co mozna poréwnac do strategii budowania
mikrosqdéw zawartych w tekscie zgodnie z koncepcjg wymienionych auto-
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row. Okazuje sie, ze stosowanie wytqcznie tego typu strategii moze prowadzi¢
do stabo uksztattowanej struktury umystowe] reprezentacji czytanego tekstu,
co stanowi podstawe niedojrzatego opracowania analizowanego tekstu i gor-
szego jego zrozumienia.

Wydaje sie wiec, ze obok préb nauczania uczniéw stosownych regut i pro-
cedur opracowywania informacji zawartych w tekscie zachodzi tez potrzeba
pomagania im w modyfikowaniu juz wyksztatconych przez nich struktur wyko-
nawczych, kontrolujgcych opracowywanie tekstu. W tym wspomaganiu ucz-
niéw przydatne mogq by¢ rézne sposoby sprzyjajgce podtrzymywaniu bar-
dziej ztozonych uczniowskich procedur pracy z tekstem, np. takie jak dyskusja
podjeta w klasie nad czytanym tekstem. Ponadto rodzaj pomocy w recepgji
tekstu udzielanej uczniowi powinien zaleze¢ od tych szczegdtowych procedur
przetwarzania informacji, jakie dany uczen zdotat juz sobie przyswoié.

Nade wszystko istotne wydaje sie to, ze niedojrzate strategie przetwarzo-
nia informacji zawartych w tekscie mozna postrzegac jako strategie niepetne-
go opracowania czytanego tekstu. Poziom jego opracowania moze od wielu
roznych sposobéw szkolnego nauczania. Ogdlnie rzecz ujmujgc, w nauczaniu
tym, w przypadku uczniow bedgcych w srednim wieku szkolnym, powinnismy
zmierza¢ do rozwijania zdolnosci tych uczniéw do opracowywania szczegé-
téw analizowanego tekstu oraz scalania tych szczegotéw w budowang w umy-
Sle ucznia strukture makrosqdéw dotyczgcych czytanego tekstu, takg, ktéra
mogtaby zosta¢ wigczona do struktury ogdlnej wiedzy o Swiecie ucznia.
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ALICJA KOMOROWSKA-ZIELONY

Tworczosc jako srodek i cel w edukagji

Pojecie twdrczosci pojawito sie pod koniec okresu starozytnosci w teologii jako
atrybut boski. Stowo twérca odnosito sie wytqcznie do Boga, a przede wszyst-
kim do Jego dziatalnosci, nieustannego tworzenia $wiata ex nihilo. Wiek XIX
utozsamit twérce z artystq, utalentowanq jednostkq tworzqcg wiersze powie-
sci, obrazy, rzezby. Wspétczesne pojecie twdrczosci uksztattowato sie w XX
wieku, kiedy to uznano, ze twércami mogq byc¢ ludzie dziatajgcy w réznych
dziedzinach. Mianem tworcy zaczeto okresla¢ ,normalnego cztowieka”. Czto-
wiek jest tworczy, gdy nie ogranicza sie do stwierdzenia, powtarzania, nasla-
dowania, gdy daje cos z siebie'.

Eskalacja nieustannych i radykalnych zmian we wszystkich sferach Zycia
wymaga od ludzi ciggtej aktywnosci, umiejetnosci modyfikowania zachowan.
Cyprian K. Norwid pisat, iz postep to przesztosc i cos wiecej. Wtasnie to ,cos
wiecej”, wyrastajqce z przesztosci, stanowi istote twdrczosci. Wszystko to, co
nowe, nigdy nie jest nowosciq absolutng, ale stanowi jedno z ogniw dtugiego
tancucha rozwoju. Tworczos¢ jest zalezna od doswiadczen cztowieka, a isto-
ta procesu twérczego polega na stwarzaniu nowych zestawien w oparciu na
elementach poprzedniego doswiadczenia.

Twoérczos¢ staje sie nieodfgcznym elementem zycia cztowieka; nie z racji
swych immanentnych wtasciwosci, ale dlatego, Ze jest zgodna z wymaganiami
zycia spotecznego. Staje sie takze nowym wymiarem w systemie wartosci. Kon-
cepcja zycia ludzkiego ujmowana i realizowana w aspekcie tworczosci pozwala
przekraczac granice, ktdre narzuca cztowiekowi postawa konsumpcyjna.

Pojawiajqce sie w Swiecie raporty, dotyczqace problemu edukacji w skali
ogdlnoswiatowej, podkreslajq role i znaczenie wychowania i ksztatcenia czto-

T'W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu pojec, Warszawa 1976, s. 306.
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wieka twdrczego. Zmieniajq sie filozoficzne i psychologiczne koncepcje cztowie-
ka. Akcentuje sie nastawienie na cztowieka transgresyjnego, zwycieza poglqd,
ze kazdy moze byc twéreq we wszystkich okresach Zycia i zasadniczo w kazdej
dziedzinie. Staje sie to szansq dla twdrczosci w edukacji, takiej, ktéra ukierun-
kuje sie na uruchamianie twdrczej aktywnosci i potencjatu cztowieka. Wiele za-
lezy od celdw, zadan, ideatdw, ktdre stawiane sq przed edukacjq, poniewaz -
wedtug Edgara Faure - wychowanie posiada dwojakq site: moze rozwijac lub
zabijac tworczosé’.

Wielu autoréw zauwaza, iz cechq charakterystyczng naszych czaséw jest
tendencja wzrostowa elementéw twdrczych, kreatywnych w pracy nauczy-
ciela. Jezeli w edukacji przyjete zostajq cele wychowania i ksztatcenia zwig-
zane z tworczosciq, to nauczycielom przypada szczegdlna rola. Nauczyciel
powinien by¢ aktywny, otwarty, myslgcy niestereotypowo, dziatajgcy niekon-
wencjonalnie. Powinien posiadac¢ wiedze merytoryczng i umiejetnosci pedo-
gogiczne. Taki nauczyciel w swej pracy dydaktyczno-wychowawczej winien
wyzwalac i rozwijac¢ u swoich uczniéw postawe twodrczq. Jej ksztattowanie
oparte jest przede wszystkim na rozwijaniu i kultywowaniu przez nauczyciela
wyobrazni uczniow i roznych rodzajow myslenia tworczego, jak dywergencyj-
ne, metaforyczne, intuicyjne, wieloptaszczyznowe itp. oraz takich cech umy-
stowych jak dociekliwosc, pomystowosc, inicjatywa®.

Zmiany systemu oswiatowego wraz ze zmianami jego otoczenia spotecz-
no-kulturowego, transformacja warunkéw realizacyjnych celéw edukacji i cele
spoteczenstwa przysztosci - to wszystko sprzyja ewolucji pracy pedagogicznej
nauczyciela wtasnie w kierunku twérczosci. Ta ewolucja jest mozliwa, pozgda-
na, a nawet konieczna. Przygotowanie cztowieka juz od dziecka do wspéttwo-
rzenia tychze zmian, zwtaszcza takich, ktére bedq korzystne dla jego rozwo-
ju, to zadanie wspétczesnego wychowania na wszystkich szczeblach edukacji.
Szczegdlnie jednak wazne jest rozbudzanie i ksztattowanie twdrczej postawy
w okresie przedszkolnym i wezesnoszkolnym. Dziecko nierozbudzone nie roz-
winie swoich zdolnosci, a schematyzm ksztatcenia moze zahamowad inwen-
cje tworczq i doprowadzi¢ do kryzysu twdrczosci. Whasciwosci rozwoju psy-
chofizycznego dzieci w tym okresie sq szczegdlne, wtedy wiasnie istniejq duze
mozliwosci oddziatywania na umyst, wole i motywacje.

Dla pedagogiki twdrczosci ogromne znaczenie ma rozréznienie Joy
P. Guilforda® wsréd operacji intelektualnych myslenia konwergencyjnego i my-
Slenia dywergencyjnego (zdolnos¢ takiego myslenia uwazana jest za najwaz-

2 E. Faure, Uczy< sig, aby by¢, Warszawa 1975, s. 287.
3 W. Dobrofowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, Krakéw 1995.
4J.P. Guilford, Natura inteligencji cztowieka, Warszawa 1978.
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niejszy czynnik twérczosci). Myslenie konwergencyjne to operacje umystowe,
ktére zwiqzane sq z sytuacjq problemowg, majqgcq jedno poprawne rozwig-
zanie. Taki charakter ma wigkszos¢ zadan stawianych przed uczniami w szko-
le. Natomiast myslenie dywergencyjne to operacje umystowe wykonywane
w sytuacjach problemowych, ktére majq wiele mozliwosci rozwigzania. Guil-
ford uznat je za najwazniejsze czynniki twdrczosci, za podstawowy kompo-
nent zdolnosci tworczych. Zaznaczat jednak, ze nie nalezy odrzucac innych
zdolnosci poznawczych, jak pamiec czy uwaga. Myslenie dywergencyjne cha-
rakteryzuje’: plynnosé, gietkosé, opracowanie i oryginalnosé. Twérezosé czto-
wieka spetnia sie réwniez w moralnej, etycznej sferze jego zycia. Cokolwiek
realizuje sie, na przyktad w procesach wychowania, nalezy to czyni¢ w zgo-
dzie z prawdq i podstawowymi wartosciami etycznymi.

Wspétczesna pedagogika powinna ukazac nauczycielom sposoby cato-
Sciowego ujmowania zjawiska twoérczosci w edukacji®, uwzgledniajgc wszyst-
kie wymienione aspekty jego poznawania. Wszystkie osoby zaangazowane
w organizowanie edukacji, zwtaszcza tej na pierwszym etapie ksztatcenia,
klasy I-11I szkoty podstawowej, powinny korzystaé z osiagniec pedagogiki
twdrczosci i uwzgledniad jg w swoich dziataniach.

Wspdlne dla wszystkich czynnikéw warunkujgeych proces tworzenia jest
uznanie za stuszny poglgd o mozliwosciach ksztattowania tworczosci. Poten-
cjat twdrczy stanowi punkt wyjscia do uzasadnienia istnienia szans wyzwalo-
nia twoérczosci w kazdym z nas. Jesli bowiem przyjmuje sie, ze kazdy cztowiek
posiada potencjat tworczy, to w konsekwencji nalezy uznad, ze Srodowisko
musi dac sposobnosé rozwijania twérczosci i stymulowania tego rozwoju tak
jak wszystko, co potencjalne’.

Nie tylko cwiczenia, ale i postawy ludzi wptywajg na rozwdj myslenia
tworczego. Poglgd taki wyrazat ponad dwadziescia lat temu Ludwik Bandura,
a wyniki prowadzonych pod jego kierunkiem badan sqd ten potwierdzity. Po-
kazaty, ze wptyw nauczania szkolnego na rozwoj myslenia tworczego dzieci
i miodziezy moze by¢ dos¢ znaczny®. Twérczosé jawi sie w pedagogice jako
szeroko pojmowane pojecie. Sktania to do utozsamiania twdrczosci z pewng
postawq wobec $wiata, z pewnym stylem zycia pokonujgcym rutyne, nawy-
ki, schematy.

5J. Sotowiej, Psychologia twdrczosci, Gdansk 1997.

6 J. Kujawinski, Metody edukacyjne nauczania i wspierania w klasach poczqtkowych, Poznan 1998,
s. 78.

7 E. Hurlock, Rozwdj dziecka, Warszawa 1985.

8 L. Bandura, Préba rozwijania myslenia tworczego w szkole podstawowej, ,Kwartalnik Pedagogicz-
ny” 1975, nr 3.
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Pedagodzy, méwigc o twdrczosci, przywotujq rézne koncepcje. Mozna jed-
nak skonstatowad, iz w pedagogice twérczos¢ moze byc:

a) celem, gdy chce sie uksztattowac postawy twércze ucznidéw; w pedago-
gice polskiej m.in. Bogdan Suchodolski i Irena Wojnar gtosili idee wychowa-
nia do twérczosci i przez twérczosé’. Obecnie idee te coraz czesciej pojawia-
jq sie w statutach szkét spotecznych i panstwowych, programach nauczania,
planach wychowawczych. Dla moich badan najistotniejsze bedzie sprawdze-
nie, czy w szkolnych dokumentach dziatania zawarte sq idee wychowania do
tworczosci i przez twdrczosé oraz sposob okreslenia przez szkoty, co rozumie-
jq przez pojecie twérczosci;

b) warunkiem (srodkiem) wychowawczym. Kiedy zamierza sie stworzy¢
warunki stymulowania postaw kreatywnych ucznidw; drugi z wymienionych
aspektéw twdrczosci znajduje najwiecej miejsca w literaturze pedagogicz-
nej'. Podejmowane rozwazania teoretyczne czy badania sq natury ogélnej,
w niewielkim stopniu odnoszq sie do nauczania konkretnych przedmiotéw
czy etapow;

c) wytworem, przejawem dziatalnosci; przyjmuje, ze zaréwno ucznidw, jak
i nauczycieli.

Warto réwniez pokresli¢, ze twdrczosc jest celem ksztatcenia, ale i jedno-
czesnie moze by¢ jego srodkiem, co podkreslajg autorzy treningéw twdrczo-
Sci - Andrzej Géralski i Edward Necka.

Okreslajgc tworczos¢ jako srodek czy tez cel wychowania lub nauczania,
nalezy pamietaé o tym, ze niezaprzeczalnie prawdziwe jest stwierdzenie, iz
tworczos¢ oddziatuje na przebieg rozwoju dziecka w réznych jego sferach.
Stan wiedzy o tym, jakq funkcje petni szeroko pojeta twérczos¢ w rozwoju
cztowieka, jest jednak niekonkretny i naukowo niesyntetyczny.

Czy jednak dzisiejsza szkota wpisuje sie¢ w ,dydaktyczng” twdrczosc? Py-
tanie wazne, zwiaszcza ze elastycznosé wspotczesnego systemu szkolnego
umozliwia wykorzystanie psychopedagogiki twérczosci w szerokim znaczeniu
- jako styl pracy czy cechy postawy nauczyciela, oraz w wezszym - jako sto-
sowanie konkretnych metod uruchamiajgcych kreatywnos¢ uczniow.

Celem edukacji, jak podaje R. E. Biernacka'!, powinno by¢ pobudzanie
u uczniéw ciekawosci, uwagi, aktywnosci, ekspresji, ducha krytycyzmu, a tak-

9 Pedagogika, red. B. Suchodolski, Warszawa 1985.

10 J. Gérniewicz, K. Rubacha, Samorealizacja a uzdolnienia twdrcze mfodziezy, Torun 1993; A. Nala-
skowski, Spoteczne uwarunkowania tworczego rozwoju jednostki, Torun 1989.

1T R.E. Biernacka, Konformisci i nonkonformisci w szkole, [w:] Dydaktyka twdrczosci, red. K. Szmidt,
Krakéw 2003, s. 275.
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ze ksztattowanie umiejetnosci wytwarzania nowych informacji, samodzielno-
sci myslenia. Postulat ten jest zapewne znany wszystkim nauczycielom. Dla-
czego jednak pozostaje w sferze deklaracji? Surowa krytyka szkoty pojawiata
sie na poczatku XX wieku, szkota stata sie wtedy przedmiotem atakéw ze stro-
ny przedstawicieli nurtu ,nowego wychowania”.

Projektowanie okazji edukc:cyjnych12 stymuluje ,percepcyjno-wyjasniajqcy”
sposob uczenia sie dzieci, ktéry zaktada rozwigzywanie probleméw otwartych.
Najwazniejsze bedg w tych sytuacjach pytania typu: ,dlaczego?”, ,co by sie
stato, gdyby?”, ,co nalezy zrobi¢, aby?”. Przyswojone w ten sposéb informacje
bedq wykorzystane przez dzieci w rozwigzywaniu problemdw, a nie jedynie do
odtwarzania.

Dla rozwoju twdrczosci szczegdlnie cenne bedzie inspirowanie i wspiera-
nie edukacyjne, co pocigga za sobg formutowanie pytan i tworzenie polecen,
ktére nie sq stawiane w sposdb bezposredni uczniom, oraz wykorzystanie nao-
turalnych i stwarzanie pozgdanych sytuacji edukacyjnych, ktére sprzyjajq for-
mutowaniu pytan réwniez przez uczniéw. To wiasnie uczniowie powinni tak-
ze stawiac pytania, zwtaszcza otwarte. Wymaga to jednak przygotowania
ze strony nauczyciela, a przede wszystkim dopuszczenia do sytuacji, w ktdrej
mogq powstac pytania uczniow. Nauczyciel moze tutaj wykorzystac natural-
ng u dziecka ciekawos¢ swiata.

W ksztatceniu zintegrowanym, zgodnie z ideq edukagji dla twdrczosci, prefero-
wac nalezy pytania otwarte, na ktére mozliwych jest wiele lub nieskonczenie wie-
le trafnych odpowiedzi. Szczegdlnie cenne stajq sie pytania typu ,co by byto, gdy-
by”, ktére pozwalajq stymulowad, a jednoczesnie badad takie zdolnosci myslenia
tworczego, jak: ptynnos¢, gietkosc i oryginalnos¢ ideacyjng czy antycypacyjna.

Praca nauczyciela powinna podlegad ciggtym udoskonaleniom, a wiec po-
winna zmienia¢ sie takze forma komunikacji z uczniami, a co za tym idzie
- pytania przez nas formutowane i zadawane podopiecznym. Niech bedg
one takie, aby ciggle stymulowaty aktywnos¢ uczniow. Muszg wiec dotyczy¢
takich sfer, jak: poréwnywanie, podsumowywanie, obserwacja, klasyfikacja,
przewidywanie, interpretacja, krytykowanie, stawianie hipotez, wysuwanie
pomystéw, ocenianie. Pytania mogg motywowac dzieci przez pokazywanie
im réznych aspektéw jakiegos zagadnienia. Ukazujg dziecku, co trzeba zro-
bi¢ i czy to jest dobrze zrobione. Sumujq to, co zostato zrobione. Pomagajg
im w dostrzeganiu nowych relacji, w réznicowaniu pomystéw. Stymulujg my-
Slenie krytyczne i pomagajq w formutowaniu pytan. Pobudzajg do poszuki-
wania nowych informacji. Pozwalajg zweryfikowad, czy cele zostaty osiggnie-

12 R. Wieckowski, Pedagogika wezesnoszkolna, Warszawa 1995, s. 79.
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te. Okreslajg nasze intencje i zyczenia. Sq niejako przettumaczeniem tego,
jak spostrzegany jest przez nas swiat. Prowadzq dzieci przez rézne etapy
czy kroki rozwigzywania problemdw, wyrazania siebie i wtasnych mozliwosci
oraz pomagajg w ustaleniu drogi myslenia i dziatania. | w koncu kierujq i uta-
twiajq oraz podtrzymujqg dyskusje. Pytania wiec determinujg w znacznej mie-
rze funkcjonowanie umystowe dzieci i kierunek ich dziatania. Jezeli w taki spo-
s6b nauczyciel bedzie postugiwat sie pytaniami, praca bedzie efektywniejsza,
a umiejetnosci i zaséb wiedzy uczniéw znacznie wzrosng.

Prawidtowe stawianie pytan jest wiec jednym z gtéwnych czynnikéw sty-
mulujgcych dziatanie ucznia na lekeji, a przez to jego rozwdj. Jest takze zréd-
tem efektywnego nauczania, ktére Hanna Hamer okresla tak: Za efektywne
nauczanie przyjmuje wzrost lub utrzymanie sie na wysokim poziomie checi
(czyli motywacji) do nauki, zarowno pod kierunkiem nauczyciela, jak i samo-
dzielnej, oraz wzrost kompetencji uczniéw"

Wedtug R. Michalak™, wspotczesny nauczyciel powinien, odpowiadajge
na aktualne tendencje, interesowac sie wiedzq, ktérq juz posiada uczen, ak-
ceptowac i pogtebiaé autonomie wychowankdéw, a takze pozwalac uczniom
na podejmowanie odpowiedzialnosci za wiasne uczenie sie. Wskazuje row-
niez, ze do zadar tego nauczyciela nalezy inspirowanie uczniéw poprzez sto-
wianie pytan otwartych, a nawet wprowadzanie w swiat sprzecznosci, jak tez
pielegnowanie naturalnej ciekawosci.

W takim kontekscie pojawia sie pytanie o szkote jako przestrzen, ktdra pod-
trzymuje, wygasza lub rozwija mozliwosci wychowanka. Panujgcemu przekona-
niu, iz szkota nieuchronnie musi ,produkowac” ludzi stereotypowych, przeciw-
stawia sie idee edukacji dla twérczosci, o tworczosci i przez tworczosc. Krytyka
szkoty, zwigzana z tym, ze niewiele czyni sie w zakresie ksztattowania umiejet-
nosci i postaw tworczych, przybierata nawet formy oskarzania instytucji szko-
ty jako miejsca, w ktérym zahamowany zostaje rozwdj potencjalnych zdolnosci
tworcezych. Szkota przekazuje wiedze zamknietq i juz sprawdzong. Nie inspiru-
je wiec uczniéw do rozwijania postawy twdrczej, wyobrazni, krytycznej refleksji.
Szkota stawia sobie za cel wyposazenie dziecka w wiedzeg i umiejetnosci zgod-
nie z tym, co uznaje sie, ze powinno ono wiedziec. Aby to zadanie zrealizowa,
nauke podzielono na czgstki, ktdrych pewna ilos¢ zostaje wchfonieta kazdego
roku, podczas catego toku nauczania szkolnego.

Dziecko przychodzi do szkoty petne inicjatywy, dociekliwosci, zadaje wie-
le pytan. Niestety, wystarczy nawet krotkotrwaty pobyt w szkole, aby nabrato

13 H. Hamer, Klucz do efektywnego nauczania, Warszawa 1994, s. 37.
14 R, Michalak, Kompetencje nauczyciela wspomagajqcego rozwdj matego ucznia, [w:] Edukacja ele-
mentarna, red. H. Sowinska, R. Michalak, Krakéw 2004, s. 206-208.
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ono fatszywego przekonania, ze na kazde pytanie jest tylko jedna prawidtowa
odpowiedz, ze wszystko zostato juz odkryte i poznane.

Idea edukacji dla twdrczosci ma przyczynic sie do zmiany tych warunkéw,
tak aby zadania rozwijania pomystowosci, ptynnosci, gietkosci i oryginalno-
sci myslenia byty realizowane we wszystkich obszarach pracy szkoty. Potrzeba
takich zadan zwiqzana jest réwniez z dqzeniem do spetnienia europejskiego
wymiaru edukacji. Wsrdd priorytetéw w polityce oswiatowej Unii Europejskiej
znajduje sie modelowanie nowoczesnego systemu ksztatcenia, ktérego pod-
stawe stanowi twdrcza, innowacyjna postawa podmiotdw procesu nauczania
i uczenia siew.

Wspdtczesna szkota najczesciej pojmuje twdrczosé jako zjawisko w pew-
nym sensie nadzwyczajne, bedqce rezultatem wyjgtkowych uzdolnien i inteli-
gencji. Nauczyciele nie dostrzegajq istotnych uwarunkowan osobowosciowych
ani tez mozliwosci oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych w kierunku roz-
wijania twdrczosci ucznia. Szkota czesto nastawiona jest na edukacje, ktéra
jest zwigzana ze stuchaniem, zapamietywaniem, powtarzaniem, bez uwzgled-
niania pomystéw samych ucznidw, bez odstepstwa od narzuconego schema-
tu. Zdaniem Jerzego Kujawinskiego wychowanie ludzi twérczych, przygoto-
wanych do tworzenia spotecznie oczekiwanych nowosci oraz do odkrywania
tajemnic $wiata, nie moze opierac sie na tradycyjnej dydaktyce, preferujqcej
aktywnosé nasladowezq, opartq na znanych regutach dziatania®.

B. Pierscienicka proponuje polskiej szkole stosowanie w kazdym momen-
cie zasady niehamowania proceséw tworczych, wtasciwych wszystkim lu-
dziom. Zasada ta wynika z twierdzen psychologéw, m.in. Carla Rogersa.

. Niemusimybycuczeni,jakmyslectwoérczo.Myslenietwdrczejestautoma-
tyczne, gdy nie jest hamowane.

. Niemalwkazdejjednostceprocesytwdrczezostatypowaznieznieksztatco-
ne lub zablokowane.

. Musimystaraésieuwolni¢procesypodswiadomeodnarzuconychnanie
ograniczen.

. Mozemynauczycsie,jakniezaktécadwrodzonejzdolnoscidotwdrczego
myslenia’.

Stwarzanie w szkole sytuacji pozwalajgcej na ujawnienie zdolnosci twor-
czych ucznia i mozliwosci wyrazania samego siebie sprzyja ksztattowaniu

15 D. Dziewulak, Systemy szkolne Unii Europejskiej, Warszawa 1997.

16 J. Kujawiriski, Rozwijanie aktywnosci uczniow klas poczqtkowych, Warszawa 1990, s. 5.

17 B. Pierscienicka, O dwdch sposobach wyzwalania postaw nauczycieli, ,Problemy Opiekunczo-Wy-
chowawcze” 1991, nr 3, s. 139.
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tworczej oryginalnosci wychowanka. Najistotniejszym zadaniem wychowaw-
czym jest przygotowanie ucznia do twérczego stylu zycia. Do zrealizowania
tego zadania konieczne jest zerwanie z niektdérymi sposobami nauczania
i wychowywania, a skoncentrowanie sie na takich wartosciach, jak: innowacja,
oryginalne pomysty, badanie rzeczywistosci. Istotne jest, aby zdobywaniu wie-
dzy i umiejetnosci nie towarzyszyt klimat leku i napiec, gdyz jest on przyczyng
zahamowania entuzjazmu, zapatu i spontanicznosci dziecka. We wspédtczesnej
szkole obowigzywac powinno respektowanie uniwersalnej zasady podmiotowo-
Sci ucznia. Tylko stosunki w petni demokratyczne i zyczliwa atmosfera sprzyjajq
aktywnosci poznawczej, emocjonalnej oraz tworczej uczniow.

Z punktu widzenia psychologii twdérczosci wazne jest, aby dziecko mo-
gto rozwijac¢ swojq wrazliwosé na problemy. Utatwiajq to sytuacje pozwalo-
jace na odkrywanie niezwyktosci w rzeczach zwyktych i problemow, jakie sie
w nich pojawiajq. Swobodne rozwijanie swoich mysli jest mozliwe dzieki roz-
wigqzywaniu probleméw w warunkach, ktére sprzyjajq poszukiwaniom, ekspe-
rymentom, doswiadczeniom i samodzielnemu dochodzeniu do rozwigzan na
drodze prob i btedéw. Poczucie satysfakeji z samodzielnie osiggnietych rezul-
tatow jest najskuteczniejszym wzmocnieniem rozbudzajgcym gtéd indywidu-
alnych poszukiwan. Porazka, podobnie jak i doswiadczenie odkrycia, sukcesu,
zwyciestwa, moze byc tworcza, jesli przyjeta zostanie w atmosferze akcepto-
¢ji i zrozumienia, wolnosci i szacunku dla wysitku ucznia'®

E.P. Torrance na podstawie badan dotyczgcych warunkéw dydaktyczno-
-wychowawczych, sprzyjajqcych rozwijaniu twoérczosci, sformutowat pie¢ po-
wodow, dla ktérych szkota powinna rozwija¢ myslenie tworcze.

1. Twérczosc jest nieodtqcznym sktadnikiem zdrowia psychicznego.

2. Stanowi ona jeden ze sposobdw samorealizacji, pomaga rozwijac tkwig-
ce w jednostce mozliwosci tworcze.

3. Sprzyja osigganiu lepszych wynikéw w procesie ksztatcenia.

4. Twérczosé jest warunkiem sukceséw zawodowych nawet w najprost-
szych zawodach.

5. Twérczosé odgrywa wielkq role w rozwoju spoteczno-gospodarczym'”.

Szkota niewgtpliwie moze i powinna by¢ miejscem, w ktérym uczniowie
bedq doskonalili i wykorzystywali w praktyce umiejetnos¢ twdrczego rozwig-
zywania probleméw. Konieczne jest jednak, aby spetniata ona pewne warun-
ki. W szkole nalezy stwarzac sytuacje umozliwiajgce dzieciom dostrzeganie

18 M. Biegajto, Wychowanie do twdrczosci, ,Psychologia Wychowawcza” 2000, nr 1,'s. 32.
19 D. Czelakowska, Tworczosc a ksztafcenie jezyka dzieci w wieku wezesnoszkolnym, Krakéw 1996,
s. 12
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i formutowanie problemdw, przy jednoczesnej akceptacji i zachecie nauczy-
ciela do przejawiania aktywnosci ucznia.

Dziecko powinno by¢ wprowadzone wczesnie i tak czesto jak to mozliwe
w sytuacje rozwigzywania probleméw. Chodzi réwniez o to, aby poznato wspa-
niate poczucie wtasnej wartosci odczuwane po dobrym rozwigzaniu problemu,
aby odczuto satysfakcje z wiasnej pracy i trudu. Wezesnie, to znaczy w klasach
[-11l, czyli na etapie ksztatcenia zintegrowanego, powinnismy zaczqé od stawia-
nia prostych problemdw, z ktdrymi poradzi sobie siedmiolatek. Doskonale neo-
daje sie do tego kazda dziedzina edukacji przewidziana w podstawach progro-
mowych dla tego etapu ksztatcenia szkoty podstawowej. Mogq to by¢ zadania
matematyczne, problemy srodowiska spoteczno-przyrodniczego czy tez ogrom-
ny obszar wychowania, na przyktad ksztattowanie postaw prospotecznych. Kaz-
de dziecko - jak podaje Jerome S. Bruner - mozna efektywnie uczyc kazdego
przedmiotu podawanego w okreslonej formie, rzetelnej pod wzgledem intelek-
tualnym™

We wszystkich krajach przyjmowane sq ogdlne cele wychowania zwiqzo-
ne z tworczosciq, zaangazowaniem spotecznym, samorealizacjq. Szczegdlna
rola przypada nauczycielom, gdyz - jak twierdzi Teresa Giza - zadania, ktére
majq wykonywad, nie sq tak jasno okreslone, jak to miato miejsce w przeszto-
sci, ani tak powszechnie uznawane

Role szkoty w edukacji dla twdrczosci mozna okresli¢ jako poszukiwanie
w nauczaniu wiasciwej motywacji dla potrzeb twdrczej praktyki u ucznia
i okreslenie roli pedagoga. Powinnosciqg szkoty jest tworzenie odpowiedniego
srodowiska informatycznego, wspieranie procesu przetwarzania informacji.
Idea edukacji dla twérczosci jest takze protestem przeciwko pedagogice uro-
biania, na korzys¢ dziatan wspierajgcych rozwdj ucznia. Nauczyciel interpre-
tuje, a nie realizuje program nauczania®, a wszyscy organizujqcy proces edu-
kacyjny przyjmujq zatozenie, iz kazda jednostka jest twércza.

Zadaniem edukacji jest rozwijanie zdolnosci do dokonywania zmian
w obszarze whasnej osobowosci, jak pisze Andrzej J. de Tehorzewski®, zaréw-
no ucznia, jak i nauczyciela. Dlaczego warto rozwija¢ naturalng twoérczosé
dziecka? To pytanie podstawowe, ktére powinni postawic sobie i szkota, i no-
uczyciel. Miedzy innymi dlatego, ze zycie cztowieka twérczego jest petniejsze
i ciekawsze, a kreatywnosc, prowadzgea do samorealizacji, przynosi istotne
wartosci w sensie jednostkowym i spotecznym. Do takiego wniosku doszedt

20 J.S. Bruner, Proces ksztatcenia, Warszawa 1964, s. 37.

21 7. Giza, Pedagogika twérczosci w pracy nauczycielskiej, Kielce 1998.

22 R. Wieckowski, Pedagogika wezesnoszkolna, Warszawa 1995.

23 Wychowanie w kontekscie teoretycznym, red. AJ. de Tchorzewski, Bydgoszcz 1993.
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na podstawie badarn Abraham Maslow: Osoby samorealizujqce sie majq wy-
raznq tendencje do tqczenia egoizmu i bezinteresownosci w jednq catosc wyz-
szego rzedu. Praca dqzy do tego, aby stac sie tym samym co zabawa. Kie-
dy obowiqzek jest przyjemny, a przyjemnosc rowna sie spetfnieniu obowiqzku,
tracq one oddzielnos¢ i przeciwstawnosé™. Osoba, ktéra opanowata sztuke
tworczego myslenia, potrafi ,bawic sie” problemem, rozwigzywac go na wie-
le sposobdw, weryfikowad rozwiazania i wybiera¢ najodpowiedniejsze. Roz-
wijanie twdrczego myslenia w szkole pozwala na odejscie od pamieciowego
przyswajania wiadomosci na rzecz badania rzeczywistosci. Jezeli dodatkowo
uczen bedzie miat Swiadomosc, ze nauczyciel jest jego przyjacielem, ktéry
wraz z nim pokonuje trudnosci, wraz z nim cieszy sie z kazdego sukcesu i zo-
checa do dziatania, bedzie czut sie w szkole pewnie i bezpiecznie. Taka wizja
szkoty i nauczyciela moze by¢ szansq na zmiane poglqdu, ze nauka jest nud-
na i przykra, a nauczyciele majg wygérowane wymagania i tylko czekajq na
potkniecie ucznia, by negatywnie go ocenic, skrytykowac bgdz ponizyc.

Efektem procesu twdrczego, jakim jest myslenie tworcze, jest zawsze cos
nowego. Proces uczenia si¢ jest rowniez zwigzany z nowosciq, w jego wyni-
ku opanowane zostajq nowe wiadomosci, nieznane dotqd umiejetnosci™. Za-
tem przy poréwnywaniu rezultatéw proceséw twdrczego myslenia i uczenia
sie psychologowie ujawniajg pewien zwigzek. Jego istnienie juz Torrance ttu-
maczyt mozliwosciq opierania uczenia sie i nauczania na mysleniu twérczym.
Nasycanie procesu dydaktycznego intelektualng aktywnoscig twérczq z jed-
nej strony skutecznie umotywuje dzieci do uczenia sie i pozwoli na uksztatto-
wanie jednostki konstruktywnej, gietkiej w sposobie myslenia i jednoczesnie
niezaleznej, nonkonformistycznej, jednostki akceptujqcej zmiennosc otocze-
nia i uczestniczqcej w jego przeksztatcaniu, czyli dobrze przygotowanej do Zy-
cia w przysztosci’®, co stanowi cel edukacji. Z drugiej strony oparcie systemu
ksztatcenia na procesie twérczym jest takze korzystne dla nauczyciela, choé-
by z uwagi na rozwoj jego potencjatu tworczego.

Nauczyciel, ktéry inspiruje i stymuluje ten typ uczenia sie, stosuje tworcze
nauczanie. Realizuje je poprzez stwarzanie warunkéw do pojawienia sie czyn-
nosci rozwiqzywania probleméw otwartych czy tez poprzez stymulowanie
czynnikéw wchodzgeych w zakres myslenia twérczego. Zdaniem Torrance’a
tworcze nauczanie wymaga od nauczyciela szczegdlnego zaangazowania sie
w proces ksztatcenia. Nauczyciel powinien by¢ wrazliwy na potrzeby i odczu-
cia ucznidw. Powinien by¢ gietki w sposobie dziatania i myslenia, aby méc

24 E. Marchwicka, Myslenie twdrcze jako cel wspdtczesnej edukacji, ,Nowa Szkota” 1998, nr 9, s. 5.
25 J. Sotowiej, Koncepcje ksztafcenia C. Rogersa i E.P. Torrance’a, Gdarisk 1988.
26 [bidem.
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sprostac nieprzewidzianym sytuacjom w klasie czy dac sobie rade z nieoczeki-
wanymi pytaniami uczniow. Nauczyciela powinna cechowac tez oryginalnoscé
przejawiajqca sie przede wszystkim w sposobie przekazywania wiadomosci,
sposobie prowadzenia zajec. Sposob ten powinien byc czyms wyjqtkowym,
niepowtarzalnym, dostosowanym do danego zespotu uczniowskiego™'.

W takim spojrzeniu na twdrcze uczenie sie - nauczanie dostrzegam dia-
lektyczny zwigzek pomiedzy twdrczym mysleniem i twdrczym stylem zycig,
a szansg na zmiane polskiej edukacji stanie sie wskazanie Torrance’a Cen
tworcze myslenie; nie narzucaj sztywnych schematow; ucz dzieci, by cenity
swe twdrcze myslenie”.
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JOANNA AKSMAN
Znaczenie pedagogii we wspotczesnym
ksztatceniu nauczycieli edukacii
medialnej

W 1995 roku Teresa Hejnicka-Bezwinska', dokonujgc demistyfikacji pojecia
nauka w odniesieniu do pedagogiki, zaznaczata, iz w Polsce problem peda-
gogii w pedagogice jeszcze jest stosunkowo mato obecny. Przypomniata, ze
prébe rozwigzania tego problemu dostrzec mozna juz w pracy Kazimierza
Soénickiegoz, wydanej w 1949 roku. W publikacji tej autor proponowat od-
dzielenie myslenia o wychowaniu i zarezerwowanie dla niego nazwy pedago-
gika od wykonywania czynnosci wychowawczych, tzw. praktyk edukacyjnych,
co nazwat pedagogiq’.

Do tej propozycji wrécono w polskiej pedagogice dopiero po okoto czter-
dziestu latach. Stato sie to szczegdlnie widoczne w pracach zbiorowych pt.: Ku
pedagogii pogranicza® (red. Kwiecifiski, Witkowski 1990) oraz Od pedagogiki
do ,oedagog//'5 (red. Rodziewicz, Szczepska-Pustowska 1993).

1T. Hejnicka-Bezwiriska, Edukacja. Ksztafcenie. Pedagogika, Krakéw 1995, s. 48-49.

2 K. Sosnicki, Pedagogika ogdina, Toruri 1949.

3 Takie rozumienie obu poje¢ odnajdujemy takze w wielu stownikach, na przyktad: ,pedagogia (fr. Pé-
dagogie z gr. paidagogia) - zespdt metod i srodkéw stosowanych w nauczaniu i wychowaniu; pedagogika
(gr. paidagogiké) 1. Dyscyplina zajmujgca sie teoretycznymi podstawami nauczania i wychowania. 2. Me-
todyczne dziatanie wychowawcze”, M. Jarosz, M. Krakowiak, Stownik wyrazow obcych, red. I. Kaminska-
Szmaj, Wroctaw 2002, s. 435. Inna definicja: ,pedagogia: zespot srodkow i metod nauczania, wychowa-
nia; pedagogika: teoria wychowania i nauczania; swiadoma i celowa dziatalnosc¢ wychowawcza”, www.
stownik-online.pl/Kopalirski.

4 7. Kwiecinski, L. Witkowski, Ku pedagogii pogranicza, Torufi 1990.

5 E. Rodziewicz, M. Szczepska-Pustowska, Od pedagogiki do pedagogii, Torun 1993.
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W czasach wspdtczesnych pojecie pedagogia coraz czesciej spotykamy
w tytutach rozpraw naukowych, publikacji w periodykach, tytutach konferengji
naukowych, az wreszcie funkcjonuje takze w ujeciu potocznym6. Ogdlny prze-
glad literatury dotyczqcej problemu pedagogii w pedagogice ukazuje wedtug
autorki dwa nurty, w jakich pedagogia staje sie coraz bardziej obecna. Jest to
nurt swiecki, zwigzany z osrodkami akademickimi i instytucjami pedagogicz-
nymi oraz, o czym nie nalezy takze zapomina¢, nurt religijny. Zaréwno w jed-
nym, jak i drugim nurcie pojawiajg sie nowe publikacje ukazujgce znaczenie
pedagogii w pedagogice” w réznorodnym ujeciu. Termin ten pojawia sie takze
w tytutach niektorych publikacji przeznaczonych dla studentéw (kandydatéw na
nauczycieli) w uczelniach niepedagogicznych. Kompetencje i kwalifikacje nie-
zbedne do nauczania przedmiotu noszq tam na przyktad takie nazwy jak pedo-
gogia wiedzy o spoteczenstwie, pedagogia nauki o przedsiebiorczosci.

Opisane wyzej dwa nurty poruszajgce problem pedagogika-pedagogia
mozna takze dostrzec, analizujgc pojawiajgcq sie w Polsce z roku na rok co-
raz czesciej literature poswiecong mtodej subdyscyplinie pedagogiki: pedago-
gice medialnej. W5réd teoretykéw i metodykéw mediéw® spotykamy czesto
osoby reprezentujqce wyznanie rzymskokatolickie. Publikacje tych badaczy’

6 W Internecie anonimowa postaé notatce Szanowni Paristwo, jutro jedziemy zbierac ziemniaki, wigc
prosze sie stosownie ubrac i zabrac ze sobq prowiant na cafy dzien nadata tytut: Pedagogia Kartoflana
(cyt. za: google.interia.pl).

7 Zadaniem autorki w niniejszym artykule nie jest doktadna analiza bibliograficzna tych pozycji (choé
datoby to ciekawy obraz wspdtczesnego rozumienia pojec pedagogika i pedagogia), dlatego podane zosta-
ng tylko wybrane przyktady. W nurcie swieckim: Natura - edukacja - kultura. Pedagogia zrodet, red. B. Przy-
borowska, Torun 2006 (a te zrédta to m.in.: Swiat naturalny i dzikie zwierzeta, zycie mnichdw i wyciszenie,
zwyczaje zywieniowe, medycyna naturalna, sport, regionalizm, kultura); B. Btahut, Jawna i ukryta pedagogia
w rodzinach wyznania protestanckiego i katolickiego. Studium indywidualnych przypadkow w srodowisku
matego miasta Cieszyna, Wroctaw 2001 (rozprawa doktorska). Termin ten pojawia sie takze w kontekscie
poszukiwan drég pedagogii szkoty, wzorcéw dziatari pedagogicznych inspirujgcych do wiasnych rozwigzan.
W nurcie religijnym: szeroko juz dzi$ opisana i stosowana takze w osrodkach akademickich pedagogia ig-
nacjanska, zalecajgca stosowanie modus parisiensis (uporzadkowanych metod pedagogicznych praktyko-
wanych w Uniwersytecie Paryskim za zycia Ignacego Loyoli), zaktadajqca, oprécz poznania modelu teore-
tycznego, praktyczne 3-4-letnie ksztatcenie personelu pedagogicznego na metodach opisanych w ksigzce
Pedagogia ignacjanska. Podejscie praktyczne (ttum. B. Steczek, red. J. Kotacz, Warszawa 1994); liczne teks-
ty katechetow lub nauczycieli katechetéw, na przyktad: J. Nastalski, Syndromy wspotczesnych katechetow
i wychowawcow a pedagogia Boza. Zamyslenia rekolekcyjne, Krakéw 2005; periodyki, tj.: ,Pedagogia Chri-
stiana”, redagowana przez J. Bagrownicza (wyd. Uniwersytet Mikotaja Kopernika) i inne, konferencje dla
nauczycieli (ODN Poznan 2006) Pedagogia mitosierdzia w praktyce edukacyjnej (realizowanie tej wartosci
w szkotach poznaniskich), konferencja w ramach Spotkan Miast Papieskich (T. Bilicki ,Pedagogia Jana
Pawta Il w dziataniu” - referat z 2007 roku) i inne.

8 Sq to znane juz na tym polu naukowo-badawczym nazwiska m.in.: W. Strykowski, T. Goban-Klas, W. Go-
dzic, J. Koblewska, M. Furmanek, S. Dylak, T. Miczka, J. Gajda, M. Braun-Gatkowska.

9 Wymienié mozna takie nazwiska, jak: bp J. Chrapek, bp A. Lepa, ks. A. Baczyriski, ks. T. Zasepa, a tak-
ze liczne dokumenty koscielne zob.: J. Géral, K. Klauza, Kosciof o srodkach komunikowania mysli, Czestocho-
wa 1997.
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czesto nawiqzujq do wspdtczesnej roli medidw w edukacji i wychowaniu oraz
niejednokrotnie wzbogacajg swoimi pomystami wspoétczesng metodyke pracy
z mediami (nurt ewangelizacja w relacji do mediéw). Wspomnie¢ nalezy, iz
to wtasnie w jednym z pierwszych podrecznikéw omawiajgcych zagadnienia
pedagogiki mass mediéw (Lepa 1998) biskup Adam Lepa, poruszajqc prob-
lem pedagogicznego wymiaru mass medidw, odnosi sie do pedagogii prasy,
filmu, radia i telewizji. Warto to zaznaczyc, bowiem termin pedagogia me-
didw (czyli w rozumieniu wyzej opisanej terminologii metodyka pracy z me-
diami) nie jest jeszcze w pedagogice mediéw pojeciem czesto spotykanym,
mimo ze, jak sie przyjmuje, najwazniejszymi funkcjami pedagogiki medialnej,
obok deskrypcji, eksplikacji i prognostyki probleméw medialnych, jest funkcja
techniczna, praktyczna, czyli pokazanie, jok dziatac z mediami, aby osiqggnaé
konkretne cele.

Terminologia dotyczgca metodyki (pedagogii) medidw nie jest jednoznacz-
na. Najnowsze opracowanie porzqgdkujgce terminologie pedagogii medial-
nej' sytuuje jq badz to w praktycznej odstonie pedagogiki medialnej, czyli
w edukacji medialnej, bqdZz w obszarze mediéw edukacyjnych. Oba obszo-
ry przedstawiajq szeroko stuszne zadania edukacji medialnej'’, opierajqc sie
na opcji humanistycznej, kulturowej. Opcja ta zaktada, ze media sq elemen-
tem kultury wytworzonym przez cztowieka, w zwiqzku z czym przyczyniajq
sie do wytworzenia nowych wartosci przekazywanych nowym pokoleniom .
Stuszne teoretyczne zatozenia mtodej subdyscypliny pedagogiki nie dajq jed-
nak wspotczesnym nauczycielom petnej odpowiedzi, jak praktycznie wykorzy-
stywa¢ media w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Teze te opieram zaréw-
no na przeglqdzie literatury metodycznej z zakresu pedagogiki medialnej, jak
i na zrealizowanych przez autorke badaniach sondazowych przeprowadzo-
nych wsréd nauczycieli nauczajqeych przedmiotéw humanistycznych w szko-
tach podstawowych i gimnazjach.

Wspétczesnie w podejsciach do badan nad mediami w pedagogice ob-
serwuje sie kilka orientacji. Najszerszy jest nurt badan skupiony na tworzeniu
i badaniu instrumentarium teoretycznego i praktycznego w aspekcie celowe-

10W. Osmariska-Furmanek, M. Furmanek, Pedagogika mediow, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademi-
cki, B. Sliwierski, t. 3, Warszawa 2006, s. 295.

11 Zgodne z zatozeniami programowymi edukacji medialnej kreowanej przez UNESCO w 1999 roku
(zob.: ibidem, s. 299), sq to m.in.: przygotowanie do krytycznego odbioru mediéw, do postugiwania sie me-
diami jako narzedziami pracy intelektualnej i zawodowej, do racjonalnego korzystania z medidw jako for-
my rozrywki i zabawy, do korzystania z nich jako narzedzi komunikacji spoteczne;.

12 Podobne stanowisko zajmowali, jeszcze wezesniej niz pojawily sie tezy prezentowane wspétczes-
nie w Polsce, mediolodzy niemieccy; zob.: Kontaktabzug. Medien im Prozess der Bildung, hrsg. KJ. Pazzini,
E. Porath E., S. Gottlob, Wien 2000; R. Merkert, Medien und Erziehung. Einfihrung in pddagogische Fra-
gen des Medienzeitalters, Darmstadt 1992.
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go przygotowania cztowieka do aktywnego i sSwiadomego (krytycznego) od-
bioru przekazéw medialnych oraz tworzenia wtasnych przekazéw. Inna orien-
tacja badawcza kieruje uwage na zagrozenia i niebezpieczeristwa wynikajgce
z kontaktu z mediami (uzaleznienia medialne, agresja i przemoc...). Jeszcze
inny obszar zainteresowan prezentujq badania nad instrumentarium nauczy-
cielo-pedagoga, gdzie najczestszym przedmiotem badan sg media w proce-
sie dydaktycznym, dookreslajqc, badania te dotyczq zastosowania i wykorzy-
stania edukacyjnego mediow.

To wiasnie na gruncie tej ostatniej orientacji badawczej usytuowane sq
wspomniane wczesniej badania autorki. Wybrane wnioski z tych badan postu-
zq do ukazania znaczenia pedagogii medialnej we wspdtczesnym ksztatceniu
nauczycieli nie tylko edukacji medialnej, ale takze nauczycieli przedmiotéw hu-
manistycznych. Warto zaznaczy¢, ze prezentowane badania nalezq do kierun-
ku badan nad mediami, okreslanego w Niemczech jako Mediendidaktik, czy-
li media w dydaktyce, w odrdznieniu od drugiego kierunku Medienerziehung,
czyli media w wychowaniu. Badania autorki, prowadzone metodg sondazo-
waq (ankiety), dotyczyty miedzy innymi wykorzystania programéw telewizyjnych
o sztuce dla dzieci w procesie wychowania estetycznego w opinii nauczycieli
szkét podstawowych. Niektére z pytan ankiety byty zbiezne z pytaniami zada-
nymi nauczycielom przez innego badacza Lechostawa Gawreckiego™ w 1983
roku. Dato to mozliwos¢ poréwnania wynikéw badan autorki i tych uzyskanych
siedemnascie lat wczesniej. Badaniami objeto grupe stu nauczycieli (pracujg-
cych i studiujgeych) szkét podstawowych i gimnazjéw w Krakowie'. W artyku-
le wykorzystane zostanq tylko wybrane zagadnienia pochodzqgce z ankiety skie-
rowanej do nauczycieli. Autorka poruszy problemy: znajomosci metodyki pracy
z mediami (tu z edukacyjnymi programami telewizyjnymi), znajomosci zrédet
metodycznych, trudnosci wystepujqcych - wedtug opinii nauczycieli - w wy-
korzystywaniu mediéw w pracy dydaktycznej oraz czynnikéw efektywniejszego
wykorzystania pomocy medialnych w pracy dydaktycznej.

13 L. Gawrecki, Przygotowanie nauczycieli do pracy z telewizjq oraz moZliwosci jej wykorzystania
w szkofach, ,Chowanna” 1986, nr 3, s. 344-354.

14 Byli to nauczyciele nauczajqcy w klasach 1-3 (50 0séb) oraz wyktadajqcy przedmioty humanistycz-
ne w gimnazjach (50 oséb). Badania zostaty przeprowadzone w lipcu 2000 roku i stanowiq czes¢ szer-
szych badan autorki (obejmujgcych obok ankiety monografie pedagogiczng Telewizji Polskiej SA Oddziat
Krakow, probe eksperymentalng oraz pozostate techniki sondazu diagnostycznego: rozmowy i wywiady
prowadzone w réznych instytucjach), ukazujgeych zasoby telewizyjnych programéw o sztuce dla uczniéw
szkoty podstawowej i sposoby ich wykorzystywania w procesie wychowania estetycznego obecnie i w per-
spektywie zmian.

88



Znaczenie pedagogii we wspotczesnym ksztalceniu nauczycieli..

ZNAJOMOSC METODYKI PRACY Z PROGRAMAMI
TELEWIZYJNYMI

Starajqc sie ukazac stan wykorzystania telewizyjnych programéw o sztuce,
autorka prébowata okresli¢ stopier znajomosci metodyki pracy z tymi pro-
gramami wsréd nauczycieli szkét podstawowych. Odnoszgc sie do badan
Gawreckiego, zadano podobne pytania dotyczqgce miejsca, gdzie takqg edu-
kacje nauczyciele zdobywajq i jakie problemy obejmuje sie z tym wiqzq. No-
uczyciele zaréwno klas I-11li V-V, jak i gimnazjum deklarowali podobnie, iz
w wiekszosci z takg edukacjq nie spotkali sie na swej drodze ksztatcenia (46 %
nauczycieli klas I-111) i (30% nauczycieli klas starszych). Wsréd tych miejsc
edukacji, ktére na edukacje telewizyjng zwracaty uwage, na pierwszym miej-
scu znalazty sie: kursy doskonalgce (16% nauczycieli klas I-111'i 229% nauczy-
cieli klas starszych), a nastepnie wyzsze szkoty pedagogiczne (12% nauczy-
cieli klas I-111'i 20% nauczycieli klas starszych), na przedostatnich miejscach
wsréd wymienionych w jednej i drugiej grupie nauczycieli znalazly sie jeszcze
uniwersytety (10% nauczycieli klas I-111'i 12% nauczycieli klas starszych) oraz
licea pedagogiczne (2% nauczycieli klas I-111'i 4% nauczycieli klas starszych).
Nauczyciele klas starszych wymienili jeszcze takie miejsca, jak: studia pody-
plomowe (14%), studia pedagogiczne (6%) oraz inne instytucje (2%)". Obro-
zowo wyniki powyzsze przedstawia wykres 1.

Poréwnujqc wyniki badar przedstawione przez Gowreckiegom, omawiajqgce
to samo zagadnienie w 1983 roku, stwierdzi¢ mozna, iz pojawiajq sie tu zaréw-
no podobienstwa, jak i réznice. Podobnie jak wtedy najwieksza liczba nauczycie-
li deklarowata, iz z tq problematykg nie miata zadnego kontaktu w trakcie swo-
jego ksztatcenia i doskonalenia zawodowego (30%, w badaniach autorki 38%).
Pozostali nauczyciele w wiekszosci nabyli te wiedze w liceach pedagogicznych
i podczas studiow pedagogicznych (az 60%), a najmniej w tym zakresie przygo-
towywaty nauczycieli uniwersytety (1,7 %) i uczelnie pedagogiczne (2%).

5 Wymieniono tutaj Miedzyzakonny Instytut Katechetyczny Papieskiej Akademii Teologicznej, co przy-
pomina fakt opisywany we wstepie do artykutu, iz instytucje koscielne problemem tym interesujq sie juz od
wielu lat i w tej dziedzinie edukujq takze pedagogdw.

16 L. Gawrecki, Przygotowanie nauczycieli..., op. cit., s. 345-346.
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Wykres 1. Miejsca zapoznawania sie nauczycieli szkét podstawowych z metodykg
nauczania w oparciu o telewizje

Jak wida¢ z powyzszego wykresu, nastgpito odwrdcenie kolejnosci, jesli chodzi
oinstytucje, ktére w badaniach autorki wymieniajg samirespondenci. Wyzsze szko-
ty pedagogiczne (16%) i uniwersytety (11%), cho¢ wcigz w niewielkim zakresie, ale
poruszajq kwestie zwigzane z metodykg pracy z telewizjq. Natomiast zdecydowa-
nie mniej nauczycieli wymienia jako miejsce poznania tej problematyki: studium
nauczycielskie (tylko 3%) czy liceum pedagogiczne (takze tylko 3%). Wiadomym
jest, iz placéwki te juz od dawna nie istniejq, zatem zmniejsza sie liczba nauczyciel,
ktorzy brali udziat w zajeciach prowadzonych przez te instytucje. Jednak, kiedy po-
patrzymy na liczbe wyboréw deklarowanych w 1983 roku przez nauczycieli wska-
zujqeych, iz wiasnie w tych placéwkach dowiadywali sie o metodyce pracy z telewi-
zja(60%), i poréwnamy z dzisiejszymi placéwkami, ktdre marginalnie tq tematykq
sie zajmujq, dodatkowo traktujqc je tacznie (wyzsze szkoty pedagogiczne, uniwer-
sytety i, jak wskazujq badania, kursy doskonalgce - tgcznie 45%), liczba wyboréw
jest zdecydowanie mniejsza. Mozna wiec powtdrzyc wniosek z badan Gawreckie-
go, traktujac go jeszcze bardziej alarmujqgco: Jest to sprawa niewqtpliwie kontro-
wersyjna... nie ulega wqtpliwosci, ze obecny stan nie jest korzystny - uczelnia
w niewielkim stopniu przygotowuje pod wzgledem metodycznym, a me-
todycy i placowki doskonalenia nauczycieli dziatajq pod tym wzgledem
w ograniczonym zakresie' !

17 Ibidem, s. 346.
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Whiosek ten dodatkowo potwierdzajq opinie nauczycieli na temat dwdéch
dalszych kwestii poruszanych w ankiecie, obrazujgcych stopien znajomosci
przez nauczycieli szkét podstawowych metodyki pracy z programami telewi-
zyjnymi i podstawowych zrédet metodycznych.

Nauczyciele pytani o problemy, jakie obejmuje omawiana tu metodyka réw-
nolegle w obu grupach (klas I-11l i IV-VI i gimnazjum), w 84% nie wymienili zad-
nego zagadnienia (wykres 2). Jeszcze wieksza grupa, bo az 95% nauczycieli, nie
wymienita zadnych Zrédet opracowan metodycznych, z ktérych korzysta, przygo-

towujqc lekcje z telewizyjnym programem o sztuce'® (wykres 3).

[ zna zagadnienia

[ nie zna zagadnien

Wykres 2. Znajomos¢ zagadnier metodycznych zwigzanych z wykorzystywaniem
programow telewizyjnych o sztuce wsréd nauczycieli szkét podstawowych

W zna zrodia
| nie zna zrédet

Wykres 3. Znajomos¢ Zrédet metodycznych mozliwych do wykorzystania w konstrukgji

lekeji z edukacyjnym programem telewizyjnym o sztuce (wsréd nauczycieli szkot
podstawowych)

18 Wsrdd tych 5% respondentéw, ktdrzy wymienili rézne tytuty, zaden nie podat Informatora Telewizji Edu-
kacyjnej, co potwierdza stwierdzong we wezesniejszych badaniach autorki niktq jego popularnosé. Wymienio-
no natomiast opisy i komentarze do kaset, recenzje programéw telewizyjnych, przewodniki A. Marzec: Radio
i telewizja na lekcjach jezyka polskiego, O filmie na jezyku polskim - pozycje znane gtéwnie polonistom.
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WSsréd odpowiedzi pozostatych uczqcych, ktérzy wymienili rézne zagad-
nienia, w wiekszosci byty to problemy znane z metodyki pracy z programami
telewizyjnymi, miedzy innymi: metody pracy, organizacja zaje¢, dobdr progra-
mu, przygotowanie do odbioru, rola nauczyciela, tok lekcji. Nawet wérod tej
matej grupy wymieniajacych problemy, o ktére pytano, zdarzaty sie niescis-
tosci; pojawity sie w tych wypowiedziach tresci zwigzane z ogdélng problema-
tykq medialng (na przyktad problemy wychowawcze, problemy dojrzewania,
etyka medidw). Zaréwno zestawienie procentowe, jak i opis problematyki me-
todyki, o ktérej mowa, wskazujq jednoznacznie, ze mamy do czynienia z sy-
tuacjq alarmujqcg - bowiem swiadomos¢ nauczycieli dotyczgea wyboru pro-
gramu, jak i sposobu jego prezentacji oraz wykorzystywania jest minimalna.

CZYNNIKI UTRUDNIAJACE KORZYSTANIE
Z EDUKACYJNYCH PROGRAMOW TELEWIZYJNYCH

Wyniki badan wskazujq, iz w wielu miejscach szkoty podstawowe nadal borykajqg
sie z trudnosciami natury gtéwnie technicznej. Ten problem, nalezqcy takze do za-
gadnien metodycznych (przygotowanie odpowiednich warunkéw technicznych),
pominiety wczesniej przez nauczycieli, teraz w pytaniu o czynniki utrudniajgce
korzystanie z telewizyjnych programéw o sztuce ukazuje skale problemu w obec-
nej sytuacji szkét. Wprawdzie 51% nauczycieli oswiadczyto, ze nie ma zadnych
trudnosci z korzystaniem z programéw telewizyjnych podczas zajec szkolnych,
to jednak pozostaje duza liczba nauczycieli wymieniajqcych réznorodne czynniki
utrudniajqce wykorzystywanie mediéw - 42% " (wykres 4).

O wystepuja

Il nie wystepujq

B3 brak odpowiedzi

Wykres 4. Wystepowanie trudnosci zwigzanych z korzystaniem z edukacyjnych
programow telewizyjnych o sztuce w opinii nauczycieli szkét podstawowych

197% nie odpowiedziato na pytanie.
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Wsrdd tych czynnikéw najczesciej pojawiq sie, jak wczesniej wspomniano,
trudnosci techniczne i organizacyjne (31%) - brak wystarczajqcej liczby telewizo-
row, odtwarzaczy wideo, bazy lokalowej, nieodpowiednia jakos¢ sprzetu. Pozosta-
te czynniki utrudniajgce wymieniane przez nauczycieli to: staba baza dydaktycz-
na w szkole, w szczegdlnosci brak programéw telewizyjnych o sztuce (7%), brak
finanséw na zakup kaset wideo (3%), trudnosci percepcyjne (2%), w szczegdlnosci
duza liczba uczniéw podczas lekeji, niekorzystny rozktad zajec w szkole (1%).

Poréwnujqc te wyniki z wnioskami badar Gawreckiego™, warto zwrdcié
uwage, ze w wypowiedziach nauczycieli catkowicie znikta trudnosé jeszcze
w 1983 roku najczesciej wymieniana: niedostosowanie planu lekeji do godzin
nadawania teleprograméw (wymieniato jg wtedy 44% nauczycieli). Obecnie
nikta liczba respondentéw korzysta z programéw edukacyjnych nadawanych
na zywo i brak korelacji nie stanowi juz przeszkody w korzystaniu z prograo-
mow telewizyjnych. Mozna wiec wysung¢ wniosek, iz w Swiadomosci nauczy-
cieli telewizja stata sie bardziej edukacyjna niz dydaktyczna - tak jak zresz-
tq chcieli decydenci Telewizji Edukacyjnej dziatajacej przy telewizji publiczne;.
W odpowiedziach nauczycieli dotyczgeych okolicznosci utrudniajgeych im ko-
rzystanie z programéw telewizyjnych zachowaty sie jednak pewne podobien-
stwa. Niewiele wieksza liczba nauczycieli w badaniach z 1983 roku (okoto
40%), jak i w tych prowadzonych przez autorke (31%) jako przeszkode wymie-
nia zty stan techniczny odbiornikéw, zbyt matq ich liczbe i inne powody natu-
ry technicznej i organizacyjnej. Pomimo kilkunastu lat dzielgcych te badania
przeszkoda ta w opinii nauczycieli stanowi weigz utrudnienie w systematycz-
nym korzystaniu z programéw telewizyjnych (wykres 5).

Konkludujqc, autorka pragnie zada¢ pytanie podstawowe, jakie wynika
z tych badan. Jesli wigkszos¢ nauczycieli twierdzi, ze w szkotach nie ma trud-
nosci z korzystaniem z edukacyjnych programéw telewizyjnych i zdecydowa-
na ich wiekszos¢ utrzymuje, ze sq w szkotach edukacyjne programy telewizyj-
ne’', to dlaczego wszyscy ci, ktérzy tak twierdzq, nie korzystajq z nich”?

Odpowiadajqc na to pytanie, na podstawie wynikéw badan autorki, trzeba
przyznaé, ze w zdecydowanej wiekszosci wnioski pokrywajq sie z postulatami
wysunietymi przez Gawreckiego - do tej pory, jak wynika z wypowiedzi nauczy-
cieli, nie zostaty one spefnione.

20 | Gawrecki, Przygotowanie nauczyciell..., op. cit., s. 348.

21 To wnioski z zagadnien, ktére nie zostaty zaprezentowane w niniejszym artykule, ale pochodzg
z wezesniejszych pytan tej samej ankiety do nauczycieli.

22 Mielismy tego obraz przy prosbie o wymienienie tytutéw programéw czy pakietéw, z ktdrych nauczy-
ciele korzystajg w procesie dydaktycznym (az 76% nauczycieli nie umie wymienic tytutu programu, z ktére-
go korzysta na zajeciach szkolnych).
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Wykres 5. Czynniki utrudniajqce korzystanie z telewizyjnych programéw o sztuce w opinii
nauczycieli szkét podstawowych

Sytuacja ta wedtug autorki wynika stqd, iz:

. nadalistniejgczynnikinaturyorganizacyjnejitechnicznej, utrudniajgceko-
rzystanie z programow telewizyjnych;

. poprawitasiedostepnoscinformacjioedukacyjnychprogramachtelewizyj-
nych, ich tresciach i mozliwym przeznaczeniu;

. zainteresowanienauczycielitelewizjq(tylko4 % deklaruje, ze niekorzysta
z programow telewizyjnych podczas zajec szkolnych) w niktym zakresie zao-
szczepity wyzsze uczelnie i inne instytucje, ktére powinny zaznajamiac ich
z metodykq pracy z edukacyjnymi programami telewizyjnymi, a szczegdlnie
z nowymi programami z tzw. neotelewizji °

. istniejerazqcybrakprogramowtelewizyjnychosztuce, mozliwychdowyko-
rzystania w edukacji szkoty podstawoweyj;
. nauczycielewprzewazajgcejmierzezdaninawtasnewyczucie(boniesq

edukowani w tym zakresie) i wtasne mozliwosci muszg poszukiwaé i doko-
nywac wyboréw odpowiednich pomocy naukowych w tej dziedzinie - brak
w tej kwestii wspotpracy z placéwkami, ktére w zakresie procesu wycho-
wania estetycznego powinny wspétdziatac, czyli szkét, osrodkéw kultury
i mediéw (szczegdlnie regionalnych).

23 Model neotelewizji coraz czesciej prezentuje takze telewizja polska (takze publiczna). W odréznie-
niu od paleotelewizji (tzw. telewizji edukujqcej) ma on nastepujqce cechy: przestrzer wspdlnego biesiado-
wania, interaktywnosci, codzienna rozmowa obrazuje rytm dnia, najwazniejsze stajq sie programy roz-
rywkowe i magazyny dla catej rodziny; zob. F. Casetti, R. Odin, Od paleo do neo-telewizji. W perspektywie
semiopragmatyki, (w:] Po kinie... Audiowizualnosc w epoce przekaznikow elektronicznych, wybér, wprowa-
dzenie i opracowanie A. Gw6zdz, Krakéw 1994, s. 117-135.
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Na zakonczenie prezentowanej czesci badan diagnostycznych warto do-
dac, iz autorka tych badan jest pozytywnie zaskoczona liczbq i réznorodnos-
ciq czynnikéw-barier, ktére wymienili nauczyciele w drodze do lepszego wyko-
rzystywania pomocy medialnych w szkole. Postulaty te mozna pogrupowac
w odniesieniu do wtadz oswiatowych i do producentéw telewizyjnych progro-

mow edukacyjnych (tabela 1).

Tabela 1. Czynniki stuzqce lepszemu wykorzystywaniu programéw telewizyjnych
0 sztuce - w opinii nauczycieli szkét podstawowych i gimnazjow

Postulaty skierowane do wtadz
oswiatowych

Postulaty skierowane do telewizji

Polepszenie bazy technicznej w szkotach.

Zwiekszenie liczby reklam o programach
dotyczqeych sztuki mozliwych do
wykorzystania w szkole.

Wieksze srodki finansowe na pomoce
naukowe dla szkét.

Bogatsza oferta programéw i pakietéw
edukacyjnych o sztuce.

Zwiekszenie zrédet informowania nauczycieli
o programach o sztuce.

Umozliwienie dostepu do istniejgcego
dorobku programéw o sztuce, zaréwno
archiwalnych, jak i biezgeych.

Polepszenie dostepu do programdw o sztuce
w placéwkach oswiatowych.

Przy tworzeniu programu zwracanie uwagi
na tgcznosc doboru tresci programu
telewizyjnego z tresciami programu szkolnego.

Motywowanie nauczycieli do wykorzystywania
tych pomocy dydaktycznych, ksztattowanie
kreatywnosci nauczycieli w tym zakresie.

Czestsza emisja tych programdéw w telewizji
publicznej.

Stworzenie mozliwosci ksztatcenia nauczycieli
w kwestii metodyki pracy z telewizjq.

Poprawa jakosci programéw edukacyjnych
0 sztuce.

Zwiekszenie liczby godzin z przedmiotow
humanistycznych (zwtaszcza zajec
plastycznych w klasach [-111'i sztuki w klasach
starszych).

Darmowy dostep do programéw telewizji
publicznej wykorzystywanych dla celéw
edukacyjnych.

Poprawa pracy placéwek oswiatowych
w kwestii ksztatcenia nauczycieli

i udostepnianie istniejgcych programow
telewizyjnych.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Diagnoza znajomosci zagadnien metodycznych zwigzanych z efektywnym
wykorzystaniem pomocy medialnych (tu programu telewizyjnego) w procesie
dydaktyczno-wychowawczym wsrdd nauczycieli szkdt podstawowych i gimno-
zjow potwierdzita sformutowang na wstepie artykutu teze o widocznych zo-
niedbaniach w pedagogii medidéw wsréd wspdtczesnych nauczycieli. Bolestaw
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Niemierko™, opisujqc sytuacje dydaktyczno-wychowawezq ucznia i zmiany,
jakie w tej sytuacji zachodzq pod wptywem oddziatywania pedagogicznego,
podkresla wyraznie, iz wedle wspétczesnych badan, to nie osobowos¢ nauczy-
ciela i nie jego wiedza zapewniajg uczniowi osiggniecia szkolne, lecz to, jak
przebiega praca ucznia nad konkretng tresciq. Niezbedne staje sie wyposa-
zenie wspotczesnych pedagogow takze w zakresie metod pracy z mediami.
Pedagogia medidéw znajduje sie jednak wciqz w fazie tworzenia. Mozna bo-
zowa¢ na tradycyjnych i nowoczesnych metodach wykorzystywanych w pedo-
gogice, nalezy jednak siegac takze do metod wykorzystywanych przez same
media. Wymaga to jednak umiejetnosci krytycznej obserwacji zmieniajgcego
sie charakteru poszczegdlnych mediow, pomystowosci, kreatywnosci, a moze
nawet odwagi pedagogéw’ - i te cechy (jak zresztq zaznaczali to sami na-
uczyciele) powinny by¢ u nauczycieli rozwijane w zakresie edukacji medialne;
(pedagogii medidw). Postulat ten, choc¢ sformutowany do wynikéw badan po-
chodzgeych z 2000 roku, wydaje sie aktualny do dzis.

Z rozméw autorki ze studentami pedagogiki wynika, ze przedmiot media
w edukacji, wprowadzony do programéw ksztatcenia pedagogéw w 2000
roku, daje im ogdlng wiedze o mediach, o istniejqcych teoriach medialnych,
funkcjonowaniu medidw, ich oddziatywaniu itd., ale nie zapewnia im meto-
dycznego przygotowania do prowadzenia zajeé z mediami”®. Badania autorki
i obserwacja wspdtczesnego procesu ksztatcenia pedagogdéw wskazujg wiec
na pedagogie medidw jako kolejny obszar zadan pedagogiki medialne;.

24 B. Niemierko, Diagnostyka dydaktyczno-wychowawcza, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red.
W. Pomykato, Warszawa 1993, s. 96-99.

25 Autorka podejmuje takie proby wraz ze studentami z ramach przedmiotu fakultatywnego: Wyko-
rzystywanie mediéw w pracy profilaktycznej, zastosowanie nowych metod z proweniencjq medialng do
pracy dydaktycznej przynosi obu stronom tego procesu wiele satysfakgji, jest to m.in. metoda lomografii
(pochodzqca z fotografii wspétczesnej) oraz portret w obrazie (pochodzqca z fotografii i historii sztuki).

26 Oczywiscie stwierdzenie to powinno by¢ podparte rzetelnymi badaniami.
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MARIOLA BRZOZA
Catosciowe spojrzenie na wolnosc jako
wartosc dla uczniow szkoty sredniej

WPROWADZENIE

Zyjemy w XXI wieku zdominowanym przez $wiat cyfrowej informacji, ktéry
diametralnie zmienia nasze zycie. Pomimo uptywu lat i zawrotnego tempa
technologii wciqz egzystujemy w Swiecie zagorzatych walk o wolnos¢ pogla-
déw, stowa i mysli. Pragniemy wyzwoli¢ sie od wszelkich ograniczen, manipu-
lacji, schematéw, despotyzmu, zniewazania i odpowiedzialnosci. Z wiekszym
niz kiedykolwiek natezeniem i zapatem poszukujemy wartosci niezbednych
do swiadomego kreowania wtasnej przysztosci, wyznaczajqcych zyciowe wy-
bory i decydujqcych o rozwoju osobowym kazdego z nas. Wartosci te tworzg
podwaliny do przysztego postepowania oraz celu i sensu naszej egzystencji.
Wartosci sq czesciq zycia ludzkiego sktadajqcq sie na catosé jego przekonan,
poglgddw, opinii, idei, wybordw, implikujqc koncepcje zycia. Catosé rozumia-
na jest jako ukfad, ktory podlega prawidfowosciom niedajqcym sie wywnio-
skowac ze znajomosci prawidtowosci, jakim podlega kazdy jego sktadnik
z osobna, z ktorego poszczegolne czesci odznaczajq sie istotnymi wtasnoscia-
mi, okreslonymi przez cechy catego uktadu'. Chce zwrécié uwage, ze w spo-
teczenstwie, otoczeniu, w ktorym ksztattujemy swojq osobowosé, kreowana
jest w mniejszym lub wiekszym stopniu moda na zycie beztroskie, swobodne,
bez zobowigzan. Pozostawia ono, czy tez rodzi, w nieswiadomym lub niedo-
Swiadczonym mtodym umysle mate ziarenko sprzeciwu, chec odrzucenia
wszelkich norm i zasad. Funkcjonowanie ucznia jako sktadnika, elementu czy

1 K. Duraj-Nowakowa, Projekt catosciowego poznania pedagogicznego, ,Edukacja” 2000, nr 3, s. 28.
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tez czesci srodowiska szkolnego i spotecznego koncentruje sie na oddziaty-
waniu na inne cafosciowe kompleksy i inne systemy’. Zwiqzane jest to z tym,
ze mtody cztowiek nie tylko odczuwa wptyw oddziatywar rzeczywistosci na
sobie i otoczenie, ale i sam warunkuje pewne jego przejawy w placéwce, do
ktdrej uczeszcza. Konsekwencjg wolnosci cztowieka jest odpowiedzialnos¢ za
swoje dziatania. Poczucie bycia wolnym nie zawsze bywa doceniane, okazuje
sie, ze czesto jest marnowane lub pozostaje niewykorzystane odpowiednio.
Uczniowie tak naprawde nie wiedzg, co majg z wolnoscig zrobié, jak majq sie
porusza¢ w jej obszarze. Nie umiejq korzysta¢ ze swoich praw do wolnego
wyboru, chociaz wiedzg, ze majq takg mozliwosc.

Fenomen wolnosci to zagadnienie definiowane niejednoznacznie, jego
problematyka jest wieloaspektowa i ztoZzona. Nie ma mowy o precyzji w jego
weryfikacji. W moim referacie nie podejmuje gtebszego dyskursu, a wynika to
ztego, ze nie chce sie przebijac przez ggszcz filozoficznych wizji wolnosci. My-
Sle, ze wolnos¢ ucznia jako istoty spotecznej, ktdra przynalezy do wielu grup
spotecznych i z nimi wspétdziata i wspottworzy koleje swojego losu, winna byc
rozpatrywana wtasnie w aspekcie catosciowym. W refleksji na ten temat od-
niose sie do rozwazenia wolnosci pozytywnej ,do” i negatywnej ,od”. Ogro-
nicze sie do rozwiniecia tezy i postaram sie uzasadni¢ swoje zatozenia przed-
stawione w trzech punktach.

WOLNOSC JAKO WARTOSC POZYTYWNA ,DO’
[ NEGATYWNA ,OD’

Zycie stawia przed nami wymdg ciggtego poszukiwania i odkrywania warto-
Sci tego Swiata, a my staramy sie temu sprostac. Cztowiek nie moégtby istnie¢
w Swiecie pozbawionym wartosci, czyli pustym i chaotycznym, poniewaz sq
one jego czesciq, nie ma petnej osoby ludzkiej bez wartosci, a te z kolei nie
istniejq poza 0sobq”. Wartosci dotykajq spraw niezmiernie istotnych dla czto-
wieka, sq tym, co uwazamy za wazne i cenne z naszego punktu widzenia.
Wartosciami nazywamy idee, zjawiska, materialne i niematerialne podmioty,
stany rzeczy, osoby, grupy itp. dodatnio lub ujemnie oceniane lub aprobowa-
ne czy odrzucane. Wartosci stanowiq jeden z gtownych wyznacznikow i celow
ludzkiego dziatania”. Przejawiajq sie jako cele i dgzenia zyciowe, mobilizujgce
do aktywnosci codziennej, zwtaszcza w sytuacjach trudnych. Sq fundamen-

2 |bidem, s. 23.
3'S. Kowalczyk, Wolnos¢ naturq i prawem czfowieka, Sandomierz 2000, s. 25.
4 Wartosc, [w:] Stownik sogjologiczny, red. K. Olechnicki, P. Zatecki, Torud 1997, s. 239.
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tem ludzkiej egzystencji. Wzbudzajq pozytywne emocje i to od nich zalezqg
ludzkie wybory, cele, dgzenia i dziatania. W wieku szkolnym umiejetnos¢ do-
konywania wtasciwych wybordw jest niezmiernie wazna, poniewaz skutki ich
sq dalekosiezne i zawazajq czasem na catym zyciu. Uscislajac, moge powtd-
rzy¢ za filozofem nauki, ze wolnosc stanowi o ludzkiej egzystencji cztowieka,
poprzez niq i dzieki niej kreuje on rzeczywistosc i przysztosc, tworzy swoj swiat
i siebie samego®. W literaturze przedmiotu mozemy odnaleZé stwierdzenia, iz
wolnosc jest wartosciq podstawowq w Zyciu cztowieka. Cztowiek Zyje w petni,
gdy doswiadcza wolnosci®, czy tez wolnosc jest darem, ktdry otrzymujemy,
aby rozwijac swoje cztowieczeristwo' .

Jednym ze sposobdéw podejscia do zagadnienia wolnosci sq dwie zasadni-
cze koncepcje wolnosci: negatywna ,od” i pozytywna ,do”. Pierwszq mozemy
okresli¢ jako uniezaleznienie sie od czegos, co zawiera sie w pojeciu ,wolnosc¢
od czegos”, drugq jako otwarcie sie na cos, co moze by¢ wybrane, co z kolei
wyraza ,wolnos¢ do czegos”. Przez to, ze zostajg nam zaoferowane wartosci,
mozemy sami w sposob wolny wybierac najkorzystniejsze.

Ze wzgledu na wielos¢ i bogactwo definicji wolnosci wyodrebnitam jej po-
zytywnq i negatywnq warto$c. Te dwie kategorie rozumienia wolnosci moze-
my odnalez¢ w koncepcjach Ericha Fromma czy Isaiaha Berlina. W pierwszym
rozwazaniu wolno$¢ negatywna zwigzana jest z odrzuceniem wszelkich wie-
z6w i ograniczen. Podstawowe przezycie tej wolnosci to ,nie musze”. Najczes-
ciej uznaje sie za przodujgcq wolnos¢ negatywng ,o0d” wyrazajgcq sie w sytu-
acji braku wszelkiego przymusu i mozliwosci podejmowania decyzji w sposéb
absolutnie niezalezny. Okazuje sig, ze cztowiek w wigkszosci sytuacji swego zy-
cia moze powiedziec ,nie” i zanegowac przymus, odmaowic jakiejs przymusza-
jacej go instancji. Jest w ten sposéb wolny - od. Wolnos¢ w rozumieniu pozy-
tywnym unaocznia si¢ w przezyciu ,moge, ale nie musze”. W tym ujeciu to, co
istotne dla wolnosci ludzkiej, to nastawienie woli cztowieka na wartos¢. W dru-
gim zatozeniu wolno$¢ w znaczeniu negatywnym jest zakresem, w jakim nikt
nie ingeruje w naszq dziatalnosé®, czyli stan, w ktérym na jednostke nie dzio-
tajg zadne czynniki zewnetrzne ograniczajgce mozliwosci jej funkcjonowania.
Bycie wolnym zwiqzane jest z brakiem ograniczen zakazéw czy wymuszania
okreslonych korzysci. Jesli stera wolnosci kurczy sie za sprawq innych ludzi po-
nizej pewnego minimum, mozna powiedziec, zZe znajduje sie pod przymusem

5 Wolnosc jako wartosc i problem edukacyjny, red. AM. de Tchorzewski, Bydgoszcz 1999, s. 7.

6 M. Halama, Wolnos¢. Wychowanie do wolnosci w swietle nauki Jana Pawta 11, Krakéw 2000, s. 7.
7 J. tukomski, Proba zbudowania chrzescijariskiej etyki srodowiska naturalnego, Radom 1998, s. 273.
8 1. Berlin, Cztery eseje o wolnosci, Warszawa 1994, s. 182.
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albo, jak kto woli, Ze jest Zniewo/onyg. Powoduje to, ze mtodzi ludzie nie mogq
dokonywac wolnych wyboréw, gtosi¢ swoich poglgdéw, pomimo ze w spote-
czenstwie uznawany jest pluralizm racji, idei czy wartosci. Dochodzi wiec tym
samym do ograniczenia wolnosci negatywnej. Wolnos$¢ pozytywna natomiast
wynika z checi kontroli wtasnego zycia, z pragnienia decydowania o swoim lo-
sie i z przekonania chce byc podmiotem a nie przedmiotem;, kierowac sie wtas-
nymi racjami i zamiarami, a nie ulegac czynnikom sprawczym dziatajgcym na
mnie z zewnqtrz'°., Reasumujqc, stajemy sie wolni, przyjmujqc aktywngq posto-
we, bedgc podmiotem, a nie przedmiotem dziatania. W praktyce okazuje sie,
Ze jest to wolnos¢ znacznie bardziej twdrcza, trudniejsza i wymagajgca od czto-
wieka wiekszego zaangazowania.

Z przeprowadzonych przeze mnie badan, w ktérych staratam sie ustalic,
czym jest wolnos¢ dla mtodziezy licealnej i kiedy uczen czuje sie wolny, jasno
wynika, ze odpowiedzi ukierunkowane byty w strone wartosci, ktorq jest wol-
nos¢ negatywna ,od”. Mtodziez przyznata, ze nie moze robi¢ w szkole tego,
na co ma ochote. Wszedzie sq jakies zakazy i nakazy. Brakuje jej swobody
w kazdej dziedzinie zycia. Uczniowie uskarzajqg sie, ze nie mogq i nie majq
prawa do wolnego wyboru. Wszystko jest z gory okreslone i muszq sie temu
podporzgdkowaé. Cheg, aby nie byty im narzucane poglgdy, mysli i opinie.
Egzemplifikacjq tych spostrzezen sq odpowiedzi kilku ucznidw, ktérzy méwiqg
o wolnosci, ze to stan, w ktorym mozemy swobodnie wyrazac swoje opinie,
nie bojqc sie krytyki i braku akceptacji ze strony innych (L1/3), to swoboda
dziatania kazdego cztowieka (L1/10), swoboda wypowiadania sie, nieprzymu-
szanie i nienakazywanie komus, co ma robic (L2/9, L2/21, T1/2), moZliwosc
méwienia, co mysle, gdzie mi sie podoba (L2/1)"". Maturzysci postrzegajq
wolnos$¢ jako swobode, ktdrej nie mogq osiqgnagc w szkole. Cheq wiedzied, ze
mogq decydowac o sobie. Wybiera¢ przedmioty, ktére ich interesujq i fascy-
nujg. Nie chcq siedzie¢ na nudnych zajeciach, ktére wedtug nich do niczego
im sie nie przydadzg. Chcq gtosi¢ swoje poglady gtosno, ale bojq sie, ze zo-
stang odrzuceni i nie bedq rozumiani. Uczen czuje sie, jakby nie miat zadne-
go wptywu na to, co sie wokot niego dzieje. Szkota w oczach ucznia jest in-
stytucjq, ktéra zmusza go do przyswajania wiedzy z takich dziedzin, ktdre nie
sq interesujgce dla niego, jest przekonany, ze szkota wymaga od niego pod-
porzgdkowania sie i poddania sie jej oddziatywaniom. Uczniowie sq swiado-
mi tego, ze muszq by¢ odpowiedzialni za to, co robig. Muszq ponosic konse-

9 Ibidem.

10 Ibidem, s. 192.

11 M. Brzoza, Swiadomosc¢ sensu zycia w opinii mtodziezy korczqcej Liceum Ogaolnoksztatcqce i Tech-
nikum Elektryczne w Kielcach, Kielce 2006, s. 72 (niepublikowana praca magisterska).
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kwencje swoich decyzji. Nie mozna krzywdzi¢ innych i zachowywac sie, jakby
sie nic nie stato. Wiedzq, Zze sq osobami petnoletnimi i wymaga sie od nich,
aby okazywali szacunek kazdemu cztowiekowi. Okoto potowy (50,8%) matu-
rzystow objetych badaniem stwierdzifo, Ze czuje sie wolnym czfowiekiem wte-
dy, gdy robi to, na co ma ochote i nikt ich do niczego nie zmusza. Wolnosc
w swiadomosci uczniow jawita sie jako swoboda, robienie tego, co maturzysci
cheq i lubig bez odczuwania przymusu i koniecznosci. Nie cheq czuc sie skre-
powani nakazami czy zakazami. Uczniowie (48,2 %) podzielajq tez przekona-
nie, ze byc wolnym czfowiekiem to w sposob odpowiedzialny kierowac swoim
postepowaniem, to szanowac innych, nie krzywdzic ich i liczyc sie z ich zda-
niem. Podejmowac decyzje w sposob odpow/edz/a/nyu.

Okazuje sig, ze wolno$c¢ jest dla miodziezy wazna, ale chyba nieosiggal-
na we wspoétczesnej szkole. Jest troche iluzjq, marzeniem, bo czy mozna sie
uwolnic od przepisdw, zasad i norm szkolnych? Czy one nie sq ustalone po to,
by chroni¢ wolnos¢ ucznia, aby mogt czuc sie pewnie i bezpiecznie. Poczucie
swobody, ktére niczym nie jest ograniczone, otwiera furtke do chaosu celdw,
nieskoordynowanych dqzen, przypadkowych ruchéw ranigcych otoczenie. Sta-
je sie swoistym zaprzeczeniem, patologizuje i hamuje rozwoj cztowieka .

OBSZARY REALIZAC]I WOLNOSCI JAKO WARTOSCI NA
GRUNCIE SZKOLY SREDNIE]J

Refleksja nad wolnoscig moze by¢ uwiktana w rézne konteksty, dla mnie najwaz-
niejsze okazaty sie relacje z nauczycielami. Praca pod ich kierunkiem jest rzeczg
naturalng i wpisang w zycie szkoty. Nauczyciel jako mistrz i przewodnik po drodze
edukacyjnej miodziezy zmierza do przekazania im madrosci, dzieki ktdrej uczen
bedzie mdégt samodzielnie i odpowiedzialnie korzysta¢ z wolnosci. Powszechnie
wiadomo, ze kultura osobista i wiedza pedagogiczna nauczyciela to czynniki
odgrywajgce duzq role w rozwoju ucznia. Stosunek nauczyciela do ucznia, czyli
obszar wzajemnych relacji, powinien by¢ taki, aby uczniowi dat szanse wykazania
tego, co robi najlepiej. Taki powinien by¢, ale czy naprawde tak jest? Okazuje
sie, ze uczniowie sq faworyzowani, ale takze niejednokrotnie osmieszani przez
nauczycieli, co powoduje, ze ich wzajemne stosunki sq bezosobowe i oschte.
Zycie nieustannie niesie i stawia nowe wymagania. Uczeri musi przystoso-
wac sie do zycia w szkole, zrozumiec¢ nauczycieli i ich poglgdy. Ale on sam, tak
jak kazdy cztowiek, ma swoje potrzeby i pragnienia. Przychodzi do szkoty z na-

12 |bidem, s.75
13 Por.: J. Bificzycka, Miedzy swobodq a przemocg w wychowaniu, Krakéw 1999, s. 29.
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stawieniem, ze bedzie mdgt w znacznej czesci tu whasnie je zaspokoic. Dlate-
go potrzebuje maqdrych i wyrozumiatych nauczycieli, ktérzy umiejetnie pomo-
gq dokonywac trudnych wyboréw, podejmowac decyzje, mogace zawazy¢ na
catym jego zyciu. Umiejetnos¢ dokonywania trafnych decyzji uczen zdobywa
i udoskonala w ciggu catego swojego zycia. Im wiecej wiedzy i doswiadcze-
nia, tym wybor jest trafniejszy. Uczniowie potrzebujg nauczycieli, ktorzy doce-
nig ich staranie, pomogq im znalezé wtasng droge, stac sie ludZmi o silnym
poczuciu wiasnej wartosci i umiejgcymi porozumiewac sie i wspotdziatac z in-
nymi oraz nauczq umiejetnie korzystac z wolnosci. Uczen powinien nauczy¢
sie dokonywac samodzielnych wybordw, dzieki czemu moze odczué, ze ma
wptyw na wiasne zycie i uczy sie brac za nie odpowiedzialnos¢. Staje sie $wia-
domy tego, na co moze sobie pozwoli¢, a czego nie moze robié, czfowiek, do-
konujqc wolnego wyboru, uwewnetrznia wartosc wolnosci, a przez swoj wy-
bor staje sie odpowiedzialnym w perspektywie dobra i zfa. Tylko w ten sposob
moZe byc sobq. Zatem, aby samemu byc prawdziwie wolnym, konieczny jest
szacunek wobec cudzej wolnosci'. Okazuje sig, ze niczym nie ograniczona
wolnosc, a wiec dowolny przebieg zdarzen, nie kierowany zadnym celem,
jest w istocie formq zniewolenia przez te zdarzenia'”.

Integralng czesciq nauczania i wychowania w kazdej szkole sq zajecia dy-
daktyczne. Nauczycielowi zostaje powierzony uczen, aby mogt przekaza¢ mu
wiedze bqdZz wskazad, jak jq zdobyc. To nauczyciel odpowiada za to, co sie
w klasie dzieje, a takze od niego w znacznej mierze zalezy, co sie w niej nie wy-
darzy. Niezaleznie od tego czy nauczyciel uswiadamia sobie, czy tez nie, jakie
kierujq nim uczucia w kontaktach pedagogicznych, uczniowie jako dobrzy ob-
serwatorzy odczytujq je doktadnie. Zauwazajq, ze deklaracje nauczycieli nie
znajdujg potwierdzenia w ich postawach i zachowaniu. W efekcie uczniowie
nie wygtaszajq i nie ujawniajg swoich poglgddw, panuje cisza, brak aktywno-
$ci i zaangazowania w czasie lekcji. Pedagodzy zawezajg w ten sposob obszar
wolnosci ucznia w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Prowadzi to do zubozenia
doswiadczen zawodowych nauczycieli i schematyzmu poznawczego mtodziezy.
Utarte przekonania i idee nauczycielskie sprawiajq, ze nie wprowadzajq do no-
uki zadnych nowatorskich zmian. Pozostajq przy tradycyjnych wzorach, utrwala-
jac przekonanie, ze nauczyciel ma zawsze racje, nawet jesli jej nie ma.

Nauczyciel odgrywa duzg role w zyciu mtodego cztowieka. Niewtasci-
we jego postepowanie moze negatywnie wptynaé na rozwdj intelektualny
i emocjonalny ucznia. Pamietac nalezy, ze nauczyciel uczy nie tylko o tym,

14 |bidem, s. 110.
15 K. Obuchowski, Cztowiek intencjonalny, Warszawa 1993, s. 126.
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jaki jest swiat, ale tez, jak w tym sSwiecie funkcjonowac. Powinien dostoso-
wywac swoje dziatania do indywidualnych zdolnosci uczniéw. Dostrzeganie
odmiennosci charakteréw i postaw dzieci, réznosci potrzeb i réznej ich hie-
rarchii u poszczegdlnych wychowankéw sprawia, ze nauczyciel moze wspo-
magad rozwdj ucznidw, inspirowac do podejmowania dziatan, dzieki ktérym
bedq mogty doskonali¢ umiejetnosci oraz pogtebiac swojq wiedze. Dlate-
go nauczyciele powinni by¢ wobec swoich ucznidéw obiektywni, wyrozumiali
i szanowac ich godnosc. Nauczyciel jest odpowiedzialny za wychowanka,
ale i wobec wychowanka, dlatego postawa nauczyciela powinna by¢ od-
zwierciedleniem wypowiadanych przez niego opinii i sqdéw. W swojej oce-
nie powinien by¢ bezstronny i konsekwentny. To, co powie, powinno miec¢
wartosé, a to, jak postepuje, powinno by¢ przyktadem i wzorcem do nasla-
dowania dla ucznia. Nauczyciel powinien ksztattowac wrazliwos¢ uczniow
na krzywde i potrzeby ludzi.

Kiedy relacje z nauczycielami zostajq zaktécone, uczniowie niechetnie
wypowiadajq sie na forum klasy. Brak odwagi i wiary we wtasne sity prowa-
dzi do tego, ze nie konfrontujq z nimi swoich mysli. Nie kazdy uczen czuje
sie dobrze w szkole, do ktérej uczeszcza, i nie zawsze ma on odwage o tym
gtosno méwic. Moze to wynika¢ z niewtasciwego stosunku do wtasnej oso-
by, z nieumiejetnosci wyzbycia sie komplekséw i strachu przed zabieraniem
gtosu. Uczniowie nie chcq zosta¢ osmieszeni i skrytykowani za swoje poglg-
dy. Strach, obawa przed czyms ztym przyjmuje dominujgcq role w ich dzia-
taniach. Sprawia, ze nie chcq, a potem wrecz nie lubig méwic o tym, co my-
slg na dany temat. Zamykajq sie w sobie, stajq sie niesmiali i wolg sie nie
wypowiadad. W szkole sq zestresowani i czujq sie niezrozumiani przez na-
uczycieli. Podjecie jakiejkolwiek préby przekazania odmiennej opinii spra-
wia, ze czujq na sobie ,oddech” nauczyciela. Nie chcq byc przesladowa-
ni, krytykowani i zastraszani. Nauczyciele nie potrafig zrozumie¢ ucznia,
nie potrafiq stucha¢ ani dyskutowac z uczniem. Majq swoje utarte poglqdy
na wszystko i nie chcg, aby uczen cokolwiek zmieniat w tym kierunku. Uwa-
zajq, ze zawsze wiedzq wszystko najlepiej. Krytykuja, ignorujq i lekcewazg
uczniéw. Denerwujq sie, kiedy uczen zadaje pytanie, na ktére nauczyciel
nie jest w stanie udzieli¢ odpowiedzi. Zdarza sieg, ze uczniowie nic nie mé-
wig, bo nie chcq nauczyciela urazic. Uczniowie wiedzg, ze nie mogqg pod-
wazaé wiedzy nauczyciela i powinni przyznawaé mu w kazdej sytuacji ra-
cje. Dlatego starajq sie nie zadawa¢ ktopotliwych pytan, a nauczyciele nie
sq zmuszani do gtebszych przemyslen. Prowadzi to do tego, ze nauczyciele
uwazajq sie za ludzi madrych i przekonujgcych. Czujq sie dowartosciowani
i utwierdza ich to w przekonaniu, ze dobrze wykonujg swojqg prace.
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Jezeli gtoszenie swoich poglgddw jest jednoznaczne z poczuciem wolnosci,
to brak mozliwosci prezentowania ich jest zaprzeczeniem wolnosci. Podmioto-
wos¢ ucznia zostaje naruszona w imie zasad i poglgdow nauczycieli. Ciggta
presja, zaleznos¢ i strach sprawiajq, ze wolnos¢ zostaje zniewolona i zatraco-
na. Uczen boi sie skompromitowac¢ w oczach klasy, nauczyciela i stara sie nie
wyrazac gtosno swoich przekonan. W oczach ucznia wolnos¢ przybiera postac
wolnosci ,0d”, ku ktérej zmierza mtody cztowiek. Pragnie sie uwolni¢ od przy-
muszajqcej go do respektowania prawa instytucji szkolnej. Dgzy do swobody,
niezaleznosci i moznosci podejmowania $wiadomych, madrych i dojrzatych de-
cyzji. Kazdy jako cztowiek wolny powinien mie¢ szanse pokazania, ze jest isto-
tg wartosciowq i godng zaufania, ktéra potrafi i moze ubogacac swéj umyst
przez dokonywanie witasciwych wyboréw. Dla pedagogéw oznacza to, iz po-
winni oni postrzegac | akceptowac swoich wychowankow w catej petni ich egzy-
stenji jako rdwnoprawne im jednostki ludzkie'®. Dajqc im prawo do podejmo-
wania autentycznych wyboréw przy swobodnym wyrazaniu swoich poglgddw,
stwarzajq szanse na owocny dialog i wspdtprace we wzajemnych relacjach. Je-
sli chcemy, by uczniowie nauczyli sie byc¢ wolnymi i odpowiedzialnymi jed-
nostkami, musimy byc jednoczesnie gotowi pozwolic im konfrontowac zycie
i stawaé twarzq w twarz z problemami'’.

UWARUNKOWANIA POCZUCIA WOLNOSCI UCZNIOW

Wolnos¢ ucznia w szkole uwarunkowana jest wieloma czynnikami, sposréd
ktorych do szczegdlnie znaczqeych i rozwazanych przeze mnie zaliczam: oso-
bowos¢ nauczyciela i obowigzki szkolne. Zasieg swoich poszukiwan specjalnie
ograniczytam wiasnie do tych dwdch kategorii czynnikéw, ktére nieodzownie
skupiajg sie wokét zycia szkolnego mtodziezy. Musze podkreslic, ze aspekt
osobowosciowy nauczyciela wiedzie ogromny prymat w pracy z uczniami. Od
nauczyciela bowiem uczniowie oczekujg pomocy w poznawaniu $wiata, przygo-
towania do dalszej nauki i zycia w spoteczenstwie zréznicowanym Swiatopoglg-
dowo i etycznie. Aby sprosta¢ tym wymaganiom, nauczyciel powinien rozwijac
w sobie umiejetnosci komunikacyjne i dydaktyczne, czyli modernizowad i uroz-
maicac metody i Srodki dydaktyczne, starac sie o wtasciwy ich dobdr, tak by byé
modernizatorem i innowatorem zaje¢ dydaktycznych. Niewqtpliwie osobowos¢
nauczyciela determinuje poczucie wolnosci ucznia. Nauczyciel moze zachecac
do pracy, dziatania, ksztattowania swoich zainteresowarn, wygtaszania swoich

16 B. Sliwerski, Wispotczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 2005, s. 161.
17 ). Kostkiewicz, Wychowanie do wolnosci wyboru, Rzeszéw 1998, s. 148.
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pogladdw, co prowadzi do wiary we wiasne sity i utwierdza w przekonaniu, ze
uczniowie nie sq zniewoleni przez utarte wzory nauczania. W literaturze przed-
miotu mozemy sie spotkad z twierdzeniem, ze najistotniejszym warunkiem sprzy-
jajacym wolnosci wychowanka jest wychowawca - facylitator'®. Podstawowymi
cechami tej osoby jest akceptacja (leku, apatii, uczucia itp.) zaufanie i nagradza-
nie oraz empatyczne rozumienie'”. Nauczyciel jawi sie jako osoba godna za-
ufania, sprawiedliwa, kompetentna, pomocna w kazdej sytuacji i rozumiejqca.
Dzieki temu kontakty z nauczycielami wzmacniajg uczniowskg wiare w siebie,
swoje mozliwosci, gtoszone mysli i utatwiajq adaptacje w srodowisku szkolnym.
Uczniowie chcq i starajq sie mqdrze i dojrzale uzasadniac swoje wypowiedzi,
nie tkwigc w poczuciu osaczenia i strachu pod okiem nauczyciela. Aktywnosci
uczniéw sprzyja klimat empatii podmiotowego traktowania mtodych ludzi, rodzi
to w nich poczucie wolnosci w realizacji siebie oraz odpowiedzialnosé za swoje
dziatania. Proces uczenia sie powinien by¢ zywy i aktywny, aby w jego trakcie
uczen magt zmienia¢ i modyfikowac otrzymane informacje, nie zas biernie je
wchtaniac. Z powyzszego wynika, ze pozytywne nastawienie czy tez stosunek
nauczycieli wobec ucznidw eksplikuje ich poczucie wolnosci. Podtrzymuje prze-
konanie, ze mtodziez jest bardziej otwarta w kontaktach z pedagogami, ma
poczucie wptywu na prace samodzielng i grupowq. Praca nauczyciela moze
rowniez wywotywac obawe utraty wolnosci. Szczegdlnie wtedy, gdy komunikaty,
ktére uczen odbiera na zajeciach, sq wyrazem braku akceptacji. A kierowany
w strone ucznia przekaz wiqze sie nie tylko z krytykq, ale ukryta jest w nim
opinia o osobie, do ktdrej jest on kierowany. Wypowiedzi nauczyciela, w ktérych
odnajdujemy grozbe, ironiczne uwagi, osmieszanie, osqdzanie czy wysmiewa-
nie sprawiajq, ze w umysle ucznia tworzy sie uraz, blokada czy tendencja do zo-
mykania sie w swoim swiecie. Nie chcg lub nie odczuwajg potrzeby méwienia
o swoich uczuciach. Towarzyszq im postawy aspoteczne, strach, agresja i che¢
zemsty, a takze klimat chtodu i obcosci w kontaktach z nauczycielami. Zaczy-
najg domniemywac, spekulowac i utwierdzad sie w przekonaniu, ze rola ucznia
polega gtéwnie na biernym wykonywaniu polecen nauczyciela. Wychowanek
jest podporzqdkowany narzuconym wzorcom, normom czy celom, jakie konse-
kwentnie wymusza na nim wychowawca. Swoboda i mozliwo$¢ nieskrepowa-
nej, nieograniczonej wypowiedzi zostaje zablokowana przez apodyktycznego
pedagoga. Powoduje to, ze mtodziez czuje sie skrepowana w dziataniach, ttu-
mi swoje aspiracje, oceny i poglady, ponadto odczuwa nieche¢ do nauczyciela
i wyktadanego przez niego przedmiotu.

18 Wolnos¢ jako..., op. cit., s. 114.
19 Ibidem, s. 112.
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Czynnikiem warunkujgcym wolnos¢ jest réwniez odniesienie do okreslo-
nych przepiséw ukierunkowujgcych zachowanie mtodziezy, mam tu na mysli
obowigzki szkolne. W szkole uczniowie zdobywajq informacje, doswiadczenia
na temat obowigzujgcych w tym Srodowisku norm postepowania, czyli tego,
co wolno robi¢, a co jest postrzegane jako niewtasciwe. W zaleznosci od oso-
by, jedni sie zgadzajqg z obowigzkami, a inni buntujq sie przeciwko nim, ekspo-
nujqc swoj sprzeciw. W szkolnej instytucji ksztattujemy postawy i poglady wo-
bec kodeksu ucznia, a wiec kwestii pisanych i niepisanych norm odnoszgcych
sie do zachowania, przestrzegania regulaminu, obowigzkéw szkolnych; nota
bene do tego, jak wolno i nie wolno postepowac, zeby nie skrzywdzic kolegdw
i innych cztonkéw spotecznosci szkolnej. Znéw pojawia sie zniewolenie i uza-
leznienie ,od”, w tym wypadku od obowigzkow szkolnych. Przejawy braku po-
czucia wolnosci to obowiqzek chodzenia do szkoty, uczestniczenia w lekcjach
nielubianych przedmiotow, obowigzek nauki, zakaz palenia i wychodzenia
w czasie przerwy ze szkoty, nakaz zmiany obuwia i inne. Okazuje sie, ze im
wiecej nakazéw i zakazéw, tym bardziej uczniowie narzekajq, ze szkota dro-
matycznie ogranicza ich prawa. Patrzqc z innej perspektywy, kiedy zniesiemy
dotychczasowe przepisy zawarte w kodeksie, zwiekszymy wolnos¢ ucznia, ale
to moze wprowadzi¢ rozpasanie moralne w ich poglgdach i zachowaniu, brak
odpowiedzialnosci za swoje dziatania i stowa. Przeciez cztowiek akceptujgcy
wtasng wolnosé nie moze obciqzad nikogo wing za przyczyny i skutki wiasne-
go dziatania, wolnosc jednostki musi byc ograniczona do tego stopnia, by nie
sprawiata przykrosci innym’. Kazdy odpowiada za swoje zachowanie nie tyl-
ko przed samym sobq, ale réwniez przed spotecznosciq, w ktorej zyje. Nie-
watpliwie przedstawione powyzej rozwazania mogqg sprawiaé wrazenie, ze
mifodziez pragnie uwolnic¢ sie od przymuszajgcych jg regulamindéw, oséb czy
instytucji. Jednak dyscyplina i porzqdek w szkole sq potrzebne, gdyz uczq od-
powiedzialnosci i okazywania szacunku. Pomimo ze kazdy ma inny charakter,
temperament czy upodobania, powinien nauczyc sie funkcjonowania zgodne-
go z ogolnymi zasadami szkolnymi.

ZAKONCZENIE

Podsumowujqc swoje rozwazania, pragne zachecié wszystkich do refleksji nad
tymi spostrzezeniami. Obserwujgc wspofczesng rzeczywistos¢, mysle, ze ucz-
niowie wyrazajg pozytywny stosunek do zycia i sq z niego zadowoleni. W ich
Swiadomosci sposréd dwdch kategorii wolnosci coraz wiekszy prymat zdobywa

20 J.S. Mill, Utylitaryzm. O wolnosci, ttum. M. Ossowska, Warszawa 1959, s. 197.
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wolnos¢ ,0d”. Uwazam, ze wolnos¢ jest wartosciq, ktéra w procesie ksztatcenia
odgrywa role dominujqcg, dlatego wspdtpraca nauczycieli i ucznidw, zaufanie
i szacunek powinny dac rezultaty niewymierne w pracy pedagogicznej. Poprzez
wzajemne partnerstwo i respektowanie przez uczniéw zasad oraz kanondw
zycia szkolnego mozliwa jest intensyfikacja ich poczucia wolnosci. Musimy pa-
mietac, ze uczen jest czesciq wiekszej rzeczywistosci i poczucie jego wolnosci
wynika z zaleznosci zachodzgcych miedzy jej elementami. Akcentuje przez to
waznos¢ modelu catosciowego, ktdry pozwala na kompleksowq identyfikacje
probleméw i jest podstawq do aktywowania nowych rozwigzan potencjalnych
trudnosci.
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JANUSZ ZIARKO
ldee spotecznego konstruktywizmu
w diagnostyce sytuacji zagrazajacych
bezpieczenstwu uczniow w szkole'

WPROWADZENIE

Podstawowq w rozwazaniach jest teza, iz zycie szkolne postrzegane z per-
spektywy ucznia, nauczyciela czy rodzica jest zbiorem sytuacji, ktére mozna
réznie odczytywacd i ktore sq réznorodnie odczytywane, gdyz nie ma jedne;
prawdziwej bqdZ powszechnie akceptowanej wyktadni, jak to czynié. Sygna-
ty ptynqce z sytuacji, Scierajac sie z poglgdami, wiedzq i doswiadczeniami
odbiorcow, czytane sq przez kazdego z nich na swéj sposéb. Podkresli¢ tez
nalezy, ze ten sam kontekst moze by¢ odmiennie rozpoznawany czy odczy-
tywany przez rézne osoby, a to oznacza, ze sytuacyjne obiekty bedg mio-
ty dla nich rézne znaczenia. To, w jaki sposdb jednostka definiuje sytuacje,
wptynie na jej sposéb doboru znaczen i forme ich realizacji w komunikacyj-
nym zachowaniu’. Dlatego przekazy, zawarte w komunikatach zwigzanych
z sytuacjq, mogq by¢ adaptowane w catosci lub czesciowo, przeksztatcane
w mys| pogladéw i potrzeb wtasnych odbiorcy bqdz catkowicie odrzucane,
a idee przewodnie przekazu czesto takimi przestajq byc. Stqd procesy odko-

T Artykut powstat w ramach projektu badawczego nr 1 HO2D 009 30 - ,Zarzqdzanie wiedzq o za-
grozeniach i bezpieczenstwie uczniéw w rozwijaniu szkolnych systeméw bezpieczerstwa”, finansowanego
przez MNISW ze srodkéw na nauke w latach 2006-08.

2. Bielecka-Prus, Definiowanie sytuacji w procesie komunikowania wedtug Basila Bernsteina a inter-
akcjonizm symboliczny, [w:] Konstruowanie jazni i spoteczenstwa. Europejskie warianty interakcjonizmu
symbolicznego, red. E. Hatas, KT. Konecki, Warszawa 2005, s. 68.
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dowywania sytuacji mogq przebiegad i przebiegajq w rézny sposdb, a wiedza
o szkolnych sytuacjach, gromadzona przez odbiorcéw posiadajqgcych rézne
putapy doswiadczen, stosujqcych odrebne, swoiste strategie i taktyki odbioru
i interpretacji informacji, jest wiedzg emocjonalnie i tresciowo bardzo zrézni-
cowang. Zasadna jest tez teza, ze sytuacje w szkole to aktywne procesy two-
rzenia i wymiany znaczen, realizowane sq przez ucznidw i nauczycieli, przy
wspotudziale podmiotéw spoza szkolnego Srodowiska. Jako takie nigdy nie
mogq by¢ adekwatnie odczytane i opisane w kategoriach i terminach, ktérym
subiektywnie nadajemy pozytywne/negatywne znaczenie.

Poznawanie sytuacji, gromadzenie o nich adekwatnej wiedzy wymaga
rozwijania sposobdw, ktére pozwalajg na okreslenie oddolnych taktyk stoso-
wanych przez uczestnikow sytuacji dla nadawania znaczen sytuacyjnym ele-
mentom i relacjom. Wysitki koncentrowac tutaj powinnismy na poszukiwa-
niach odpowiedzi, juz nie na pytanie: co znaczy?, ale na pytania: jak ludzie
postrzegajq, rozumiejq?, jakie i dlaczego nadajq znaczenia? Jest to podsta-
wowe zagadnienie wymagajqce postepowania badawczego®. Niezaprzeczal-
nym faktem jest, ze zaréwno nadawane, jak i odbierane sygnaty sq petne
luk, nieadekwatnosci, sprzecznosci. Dlatego diagnozowanie szkolnych sytua-
¢ji zagrazajgcych bezpieczenstwu ucznidw wymaga wyposazenia nauczycie-
la w narzedzia diagnostyki, w umiejetnosci ich wykorzystania w rozpoznawa-
niu zagrozen, a takze potrzebne jest wzbogacanie metod diagnostycznych
o elementy wielointeligentne i obupdtkulowe. Przydatne bytyby tu idee spo-
tecznego konstruktywizmu wyrazone kluczowymi pojeciami: wspétuczestni-
ctwo, poczucie przynaleznosci, relacje miedzy ludZmi, komunikacja. Wazne
tez jest, aby w oparciu na tych ideach rozwija¢ metodyki: prowadzenia bo-
dan diagnostycznych, interpretowania wynikéw oraz proponowania rozwig-
zan problemow. Ta sfera dziatalnosci zyskuje na znaczeniu i urasta do rangi
jednej z podstawowych kompetencji zawodowych nauczycieli, w zakresie kté-
rej winni rozwijac¢ swoje umiejetnosci. Jakie przestanki przemawiajq za rozwi-
janiem nauczycielskich kompetencji w zakresie wychowawczej diagnostyki?
Jakie strategie zdobywania informacji o uczniach winni oni poznawac i roz-
wijac? Oto pytania, na ktére odpowiedzi poszukiwac bedziemy w niniejszym
opracowaniu.

3 J. Ryczek, Pigkno w kulturze ponowoczesnej, Krakéw 2006, s. 105-107.
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WYMIARY 1 WY ZNACZNIKI SYTUAC]I ZAGRAZAJACE]
BEZPIECZENSTWU UCZNIA W SZKOLE

Cechq charakterystyczng szkolnego Srodowiska jest jego ztozonos¢ dyna-
miczna, czyli taka: w ktdrych przyczyny i skutki sq subtelne, a efekty dziatan
w czasie nie sq oczywiste, kiedy to samo dziatanie daje zasadniczo odmienne
efekty, tak w krétkim, jok i dtugim okresie, kiedy ta sama akcja powoduje
pewne konsekwencje lokalne i zupetnie inne konsekwencje w innej czesci $ro-
dowiska, kiedy oczywiste dziatania przynoszq nieoczywiste skutki®.

Fragment szkolnego Srodowiska badany przez nauczyciela, z racji rozpo-
znawania tych wszystkich dziatan, proceséw, zjawisk, ocen, relagji, ktérych
nastepstwem jest sytuacja zagrozenia, traktowany winien by¢ dynamicznie
i wieloaspektowo. Powoduje to, iz konieczne jest obserwowanie wyréznionych
jego fragmentéw:

. uwzgledniajgcedynamikeformistnieniasrodowiska,amianowicie:a)form,
ktore istniejq obecnie, czyli zdarzenia zachodzqgce aktualnie, angazujqce za-
soby do walki z przeciwnosciami wytaniajgcymi sie w ,tu i teraz” cztowieka;
b) ktdre istniaty w przesztosci, czyli retrospektywny oglad tego, co sie juz
wydarzyto, a co pozostawito Slady w postaci szkody lub straty i co uposledza
potencjat zaradczy cztowieka i ¢) form, ktére dopiero zaistniejq, czyli zagro-
zenia, ktére mozemy rozpatrywac w perspektywie przysztosci, jako te ktdre
mozemy przewidywad i im przeciwdziatad’;

. realizowanezréznych perspektyw, respektujgceistnieniewieluwarstw,
aspektéw, elementéw srodowiska, ktdre sq ze sobg powigzane réznego ro-
dzaju relacjami, tworzgcymi ,grubsze” warstwy, ,liczniejsze” aspekty, ,wiek-
sze” elementy, ale jednoczesnie zachowujgcymi w pewnym stopniu swojq
odrebnosc; przy wnikliwej obserwacji dociera sie do fragmentdw, ktére
uznajemy za elementarne na przyjetym stopniu ogélnosci®.

Prezentowane tu rozumienie sytuacji wykorzystuje teze, ze cztowiek zo-
wsze zyje i dziata ,w sytuacji”, nie jest izolowany od Swiata bytow, swiata zdo-
rzen - jest elementem catosci ztozonej z wielorakich elementéw. Przyjmujemy
zatem, ze sytuacja zagrozenia ztozona jest z réznorodnych czynnikéw wzo-
jemnie ze sobg powigzanych i na siebie oddziatujgcych, modyfikujgcych sie

4 PM. Senge, Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczqcych sie, Warszawa 1998, s. 80.

5Z. Ratajezak, Oblicza ludzkiej zaradnosci, [w:] Cztowiek w sytuacji zagrozenia. Kryzysy, katastrofy, ka-
taklizmy, red. K. Popiotek, Poznan 2001, s. 17.

6 D. Miller, Wptyw wiedzy projektanta na formutowanie problemu projektowego. Ujecie prakseolo-
giczne, Wroctaw 1990, s. 81.
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i Wspc')JrzoleZnyCh7 oraz ze sytuacje zagrozenia mozna okresla¢ poprzez po-
danie czynnosci, ze wzgledu na ktérg zostata ona wyrdzniona, i tych elemen-
téw, ktére majq dla niej znaczenie®. Sytuacje zagrozenia, jakie obserwujemy
w szkolnych Srodowiskach, to podklasa sytuacji spotecznych. Ich elementami
sq przede wszystkim ludzie: uczniowie, grupy réwiesnicze, kolezenskie, zada-
niowe, nauczyciele, rodzice oraz ich wzajemne relacje, ich czynnosci i wyni-
ki tych czynnosci. Sytuacje takie majq specyficzne cechy, strukture i obszary.
Do gtéwnych wiasciwosci sytuacji zagrozenia zalicza sie jej wzgledng dtugo-
trwatos¢ i w znacznej mierze przymusowos¢ (poszkodowany uczen nie moze
jej uniknagd) oraz czesciowq nieprzewidywalnosé i czesto brak zaplanowania.
Obszar sytuacji zagrozenia nie jest tez ograniczony ,murami szkolnymi”. In-
tegralnymi sktadowymi takich sytuacji sq: rodzina ucznia, specyfika srodowi-
ska klasowego i lokalnego, ktére wielowymiarowo modyfikujg funkcjonowao-
nie ucznia w szkole’. Zaktadamy takze, ze sytuacje zagrozenia i ich konteksty
majq charakter obiektywny i tworzq stymulujgce ucznia dynamiczne polg,
w ktérych on porusza sie, zachowuje, dziata. Na to, jak sie porusza, zacho-
wuje, dziata, wptywajq subiektywne znaczenia, jokie nadaje on elementom
obiektywnej sytuacji. W tym kontek$cie mozna méwic, ze sytuacja ucznia jest
zawsze subiektywna, czyli ze obiektywne z perspektywy zewnetrznej Srodo-
wisko szkolne stanowi dla ucznia zrédto subiektywnych doswiadczen. Waz-
na jest tu Swiadomosc faktu, ze sytuacje zagrozenia oddziatujgce na réznych
uczniéw moggq by¢ - mimo podobierstwa - numerycznie, ilosciowo i akcyden-
talnie rézne. Chociaz uktad zewnetrznych okolicznosci jest dla wielu uczniow
taki sam, jednakze wewnetrzna postawa podmiotu w tej sytuacji wartosciu-
jacego i podejmujgcego decyzje moze by¢ pod wieloma wzgledami rézna’”,
co sprawia, ze w toku tego samego procesu mamy do czynienia z wieloscig
oraz réznorodnosciq sytuacji. Jest to miedzy innymi konsekwencja tego, iz
sam uczen, bedqcy elementem sytuacji, wnosi do niej swoje wtasciwosci no-
tury biologicznej, psychicznej i spotecznej, ktére majg znaczenie selekcjonuja-
ce i modyfikujqce obiektywnie podobne wptywy $srodowiska szkolnego''. Za$
sama sytuacja przeksztatca sie wraz z kazdg zmiang, chociaz jednego z jej
elementdw - co sprawia, ze jedna sytuacja przeksztatca sie w drugqn. Od

/M. Gotaszewska, Estetyka o orientacji empirycznej, [w:] Estetyki filozoficzne XX wieku, red. K. Wilko-
szewska, Krakéw 2000, s. 311.

8 T. Tomaszewski, Glowne idee wspdtczesnej psychologii, Warszawa 1984, s. 224.

9 E. Zwierzynska, Testy w diagnozowaniu sytuagji szkolnej dziecka, [w:] Psychologia praktyczna w sy-
stemie oswiaty, red. K. Ostrowska, Warszawa 1999, s. 183.

10°S. Rosiek, Sytuacjonizm etyczny a chrzescijariska roztropnosc, Poznan 1986, s. 72.

11 E. Zwierzynska, Testy w diagnozowaniu..., op. cit., s. 183.

12 A. Gurycka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego, Warszawa 1979, s. 192-193.
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percepcji elementéw sytuacji i rozumienia ich przez ucznia zalezy to, czy sy-
tuacja nabierze charakteru zadaniowego, w ktérej bedzie realizowat on swo-
je cele, czy tylko reagowat na bodzce.

Wazne tez jest tutaj przeswiadczenie, ze kazda sytuacja, ktéra stwarza zo-
grozenia, a takze jej kontekst zawierajg w sobie zestawy informacji, do kté-
rych trzeba dotrzec, zgromadzic je i zinterpretowac. Dotyczg one:

d zdarzen w sytuacji zaistniatych, ich zakresu, przebiegu, skutkéw bezpo-
Srednich oraz czasowo i przestrzennie oddalonych, ilosci i jakosci zachowan
0s6b w sytuacji uczestniczqcych;

. niektorych uwarunkowan jej rozwoju i oddziatywania - lokalizowanych
w grupach rodzinnych, réwiesniczych, kolezenskich, sasiedzkich, organizao-
cjach mtodziezowych oraz zwigzanych z sytuacyjnymi postawami, motywa-
mi, potrzebami osdb z sytuacjq zwigzanych;

d potencjalnychsposobdwicheliminacjizzyciaszkotyipomocytymuczniom,
ktorzy jej potrzebuja.

Konceptualizujgc sytuacje zagrozenia, nalezy wyodrebni¢ w niej kilka pod-
stawowych elementdw, ktére wptywajq na przebiegajace w sytuacji procesy
i ksztattujq rozgrywajqce sie tam zdarzenia. Elementami tymi sq na przyktad:

. spotecznapozycjaucznia-sprawcyiofiarywstrukturachszkolnychsytuagji,
d pozostajgcedodyspozycjisprawcyiofiarymetodyorazsrodkidziatania,
i wykorzystywanewdziataniachprzezsprawceiofiaresposobypostepowania,
d zewnetrznewobecofiaryobcigzenia,ograniczeniainiedogodnosci, ktdrych

doswiadcza w sytuacji zagrozenia,

. przezyciawewnetrzneofiaryjakoreakcjenadoswiadczanezagrozenia.

Ztozonos$¢ szkolnych sytuacji zagrazajqcych bezpieczerstwu ucznidw wy-
maga od przedstawiajgcych jg modeli takiego zorganizowania wystepujg-
cych w nich elementéw, zeby mozna byto na ich podstawie snuc spéjne opo-
wiesci przedstawiajqgce historie 0sob, szkolnych przesladowcdw i szkolnych
ofiar, ktére rozjasniajq przyczyny problemow i ttumaczg, jak mozna je w trwo-
ty sposéb korygowac. Model tak widzianej sytuacji przedstawiono na rysun-
ku 1. Ztozonos¢ ta sktania takze do zastanowienia sie nad tym, jak organi-
zowaé poznawanie takich sytuacji i jakich obszaréw sytuacji gromadzona
wiedza powinna dotyczy¢? Wazne wiec jest wypracowanie ram diagnostycz-
nego postepowania badawczego, ktére pozwolq":

13 PM. Senge, Pigta dyscyplina, op. cit., Warszawa 1998, s. 134.
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® oceniad i wybierac z sytuacji te jej elementy, ktore sq poznawczo waz-
ne, a odrzucac te, ktére sq mniej istotne;

* dokonac wyboru tych zmiennych, na ktérych skupiac nalezy szczegdlng
uwage oraz tych, na ktére wystarczy rzucic tylko okiem;

® poznawczo ogarngc¢ sytuacje, co przyblizy jednostki i grupy do zrozu-
mienia zwigzanych z sytuacjq problemadw.

KONTEKST SYTUACI > Sele/l(gjonngce i modyfikujqce
wiasciwosci ucznia natury:
Zewnetrzne wobec ofiary : b'°|0§'fzn¢J .
obcigzenia i niedogodnosci, . psy? ologiczne)
ktérych doswiadcza spofeczney

w sytuacji zagrozenia
i podatnosci na nie

Wykorzystywane przez
uczniéw i pozostajgce do ich
dyspozycji sposoby
i srodki dziatania I

Spoteczna pozycja
ucznia w strukturach
szkolnych sytuacji

A
A

v Chec wyrzqdzenia
szkody innemu

i zamiar jej
urzeczywistnienia
wyrazany przez

Przezycia wewnetrzne agresora

ofiary jako reakcja
\ na doswiadczane
Uczestnicy sytuacji i ich zagrozenia

postawy, motywy, wartosci:

* uczniowie Modyfikujgca rola Srodowiskar:
* grupy réwiesnicze * klasowego

* rodzice * szkolnego

* nauczyciele * |lokalnego
* wnikajgcy w sytuacje inni ludzie

Rysunek 1. Model sytuacji zagrozenia

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Tworzone metodyki umozliwia¢ powinny organizowanie poznania w taki
sposéb, by

d dotyczytoonomozliwiewszystkichistotnychsktadnikéwielementéwsytua-
¢ji, waznych z punktu widzenia przebiegu i skutkéw aktywnosci podmiotéw
sytuacji. Aby takie byto rozumienie sytuacyjnych problemdw, musimy chcie¢
i umiec spojrzed szerzej, poza bezposrednio odbierane informacje;

. pozwalatobezznieksztatceninterpretowadistotesytuacyjnychzdarzen,
proceséw, relacji i ich nastepstw; to wymaga rozwijania umiejetnosci wznie-
sienia sie ponad charakterystyki osobowosciowe ludzi i ponad biezgce wy-
darzenia;

d tworzytowiedze adekwatnie opisujgcgiwyjasniajgcgsytuacje napozio-
mach: konkretnym i hierarchicznym; do tego potrzebne jest widzenie pod-
stawowych struktur sytuacji, ktére okreslajq dziatalnos¢ podmiotéw sytuacji
oraz tworzqg warunki, w ktérych okreslone typy zdarzen mogq zaistniec.

Z powyzszego widad, iz diagnozowanie sytuacji zagrozenia jest z zatoze-
nia interdyscyplinarne, gdyz sytuacyjne zjawiska dziejq sie na réznych ptasz
czyznach: kulturowej, spotecznej, psychologicznej, pedagogicznej, rozwazane
sq z réznych perspektyw: otoczenia spotecznego, podmiotéw poznawanych
i poznajgcych i obejmujg rézne, zréznicowane czasowo i przestrzennie ba-
dawcze obszary.

METODYKA DIAGNOZOWANIA SY TUAC]I
ZAGRAZAJACYCH BEZPIECZENSTWU UCZNIA W SZKOLE

Diagnozowanie, rozumiane jako poznawanie sytuacji, zmierza ku wykonaniu
opiséw i dokonaniu wyjasnien sytuacji zagrazajqcej bezpieczenstwu ucznia
z punktu widzenia jej genezy, psychologiczno-spotecznych mechanizmdw
i skutkdw oraz wskazaniu zmian koniecznych, jakich w sytuacjach szkolnych
dokonywac trzeba, zeby zagrozenia z zycia szkoty eliminowac. Poznanie diag-
nostyczne dostarcza¢ ma wiedzy o indywidualnych, grupowych i srodowi-
skowych uwarunkowaniach sytuacji zagrazajgcych bezpieczernstwu ucznia,
poprzez wnikanie w jej gtgb i eksponowanie tych ukrytych, bardziej skompli-
kowanych i trudno dostepnych proceséw, powigzan i zaleznosci. Tworzenie
jej wymaga od diagnosty z jednej strony przetamania utartych sposobéw

14 H. Sek, Orientacja w sytuacjach spofecznych. Studium teoretyczno-kliniczne, Poznan 1980, s. 91,
PM. Senge, Pigta dyscyplina, op. cit., s. 97 i nast.
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myslenia i promowania specyficznych, myslenia heurystycznego i probabili-
stycznego, a z drugiej - nakazuje pokonywanie barier dyscyplinarnych, spo-
strzegawczosci, umiejetnosci komunikacyjnych gier jezykowych, analizowania
i syntetyzowania spostrzezen, podejscia twdrczego polegajgcego na genero-
waniu wiedzy nowej jakosciowo, a takze Swiadomego rezygnowania z tego,
€O uznaje za mnigj wazne'”. Wyznaczenie i poznawanie sytuacji zagrozenia
uzna¢ nalezy za zagadnienie kluczowe dla nauczyciela - diagnosty. Nie jest
to zabieg rutynowy, ale trudne przedsiewziecie, gdyz sytuacje zagrozenia to
twory zbudowane z wielu warstw, aspektéw, elementdw, ktére sq powigzane
réznorodnymi relacjami i poddawane réznego rodzaju spotecznym prakty-
kom, co generuje nowe kombinacje warstw, aspektéw, elementdw; sq wiec to
sytuacje o duzej ztozonosci i niepewnosci.

Model diagnozy znajdujqcy zastosowanie w badaniu sytuacji zagroze-
nia musi zawiera¢ w sobie koncepcyjne propozycje umozliwiajgce wielowy-
miarowy oglgd wszystkich waznych elementéw sytuacji. Propozycje takiego
podejscia, w ktérej wykorzystano zatozenia ,modelu prognozy rozwinietej”
Stefana Ziemskiego'®, ,modelu diagnozy humanistycznej” Antoniego Kepiri-
skiego'” i ,modelu diagnozy optymalizujgco-modyfikujacej” Ireny Obuchow-
skiej"® przedstawiono na rysunkach 2 i 3. Podstawq wyjsciowg modelu jest
propozycja Obuchowskiej, ktéra strukture procesu diagnozowania postrzega
dwuetapowo. Etap pierwszy diagnozy - rozpoznawczy (rysunek 2), to dziato-
nia pozwalajgce zrozumied, na czym polega problem rozgrywajqcy sie w sy-
tuacji zagrozenia - zidentyfikowa¢ go oraz wyjasni¢, jakie sq jego przyczyny,
mechanizmy rozwojowe i konsekwencje dla poszkodowanych.

Ideq tego modelu jest koniecznosc¢ spojrzenia na podmioty sytuacji zagro-
zenia z ich wiasnej perspektywy (subiektywny obraz osoby wtasnej w sytuacji)
i z perspektywy ich otoczenia spoteczno-kulturowego (obiektywny obraz sytu-
acji). Zadanie nauczyciela diagnosty polega na aktywnym i twérczym wytwa-
rzaniu i tqczeniu wiedzy o sytuacji postrzeganej z obu perspektyw. Efekt tego
etapu diagnozy to wiedza wyjasniajgca badang sytuacje (stabe strony pod-
miotéw sytuacji), a wiec zrozumienie, na czym polega problem, wyjasnienie
jego przyczyn, mechanizmow i skutkow. Etap drugi diagnozy - projektujqcy,
rysunek 3, to proces poznawczy zmierzajqcy do okreslenia aktualnych lub po-
tencjalnych wiasciwosci i mozliwosci (mocnych stron) podmiotéw sytuacji.

15 D. Miller, Wplyw wiedzy..., op. cit., s. 30, 59, 60.

16 S, Ziemski, Problemy dobrej diagnozy, Warszawa 1973.

17 Kepiriski A., Czfowiek chory, Warszawa 1989.

18 |. Obuchowska, Dynamika nerwic. Psychologiczne aspekty zaburzen nerwicowych u dzieci i mfo-
dziezy, Warszawa 1983, s. 91-104.
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Obszary

Rysunek 2. Model analizy diagnostycznej rozpoznajqcej sytuacje zagrozenia, etap |
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Rysunek 3. Model analizy diagnostycznej projektujacej sytuacje wychowawcze, etap |l

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dyskusja mocnych i stabych stron sytuacji (najczesciej jest to dyskusja
wewnetrzna) daje nauczycielowi podstawy do wypracowania decyzji op-
tymalizujgco-modyfikujgcych proces dziatania wychowawczego i/lub tera-
peutycznego, a wiec okreslenie tego, co robi¢ i w jaki sposéb robié, aby
moc sytuacje zagrozenia sprawczo kontrolowac. Zawsze efektem konco-
wym catego dwucztonowego procesu diagnozowania powinno by¢ usta-
lenie postepowania majgcego cel wychowawczy i/lub terapeutyczny'”.
W szkole jako placdwcee dydaktyczno-wychowawczej wysitki nauczycieli, szcze-
gdlnie dzisiaj, muszqg koncentrowac sie na zapewnieniu uczniom pozgdanego
poziomu bezpieczenstwa. Wymaga to systematycznego i wielowymiarowego
diagnozowania stanu bezpieczenstwa uczniow, uwzgledniajgcego fakty i opinie
ptyngce ze szkolnego srodowiska, zaktadajgcego dialog nauczyciela z badany-
mi. Potrzebne sq mu informacje i wiedza o rzeczywistych i potencjalnych sytuac-
cjach zagrazajqceych, na bazie ktérych bedzie konstruowat wychowawcze sytu-
acje, sukcesywnie podnoszgce poziom uczniowskiego bezpieczerstwa.

19 |bidem, s. 104.
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PRAKTYKA DIAGNOZOWANIA SYTUAC]I
ZAGRAZAJACYCH BEZPIECZENSTWU UCZNIA

Problemy zwigzane ze ztozonosciq badanych rzeczywistosci, a takze z ich
analitycznym i syntetycznym porzgdkowaniem autorzy wyrazajq w rézny spo-
sob. Z perspektywy modernizmu i strukturalizmu, w mys| ktorych srodowisko
jest aktywnq catosciq, piszqg, ze w poznawaniu tego Srodowiska:

. gtéwngroleodgrywawtasciwadiagnoza, uwzgledniajgcaistnienie po-
wierzchniowych i gtebokich struktur zjawisk oraz podziat jej ztozonosci
na elementy; oparta ona jest na obserwacji cech przedmiotéw czy zda-
rzef oraz ich nasilenia”, sktada sie z opisu stanu rzeczy, jego przyczyn,
znaczenia i etapu rozwoju (aspekt wyjasniajqcy) oraz przewidywania
mozliwosci jego zmiany w kierunku spotecznie pozqdanym (aspekt pro-
gnostyczny)®';

o waznesgczynnoscipolegajgcenaporzqdkowaniuspostrzezenistotnych
dla moZliwie petnego, analitycznego i syntetycznego ujmowania, harmoni-
zowania i oceniania roznych zwiqzkow w coraz bardziej skomplikowanych
sieciach systemowych ksztattujqcych wspdtczesnq rzeczywistosc™;
| istotnajestwnikliwos¢analizy, bowiem ojakosci(wartosci)spostrzega-
nia decydujq z reguty wymagania stabo zaznaczone; spostrzezenia nasze
czesto nie informujg nas o tym, co sie wokdt nas dzieje, gdyz, zaleznie
od kontekstu, zaleznie od naszego stosunku do obserwowanych zjawisk
nadajemy im inne zabarwienie emocjonalne, a takze inng tresé; dlatego
w naszym odbiorze swiata, w naszych relacjach, ogromng role odgrywa
wnikliwe porzgdkowanie i interpretacja spostrzezen, i to, jakie nadajemy
im znaczenie; jest to uwaga znaczqca, poniewaz, zdaniem Z. Wasiutyn-
skiego: schematyzujemy rzeczywistosc. Nie widzqc wszystkiego, ulegamy
ztudzeniu, ze przedmioty ogladane sq ograniczone w cechach tak samo
Jak ich spostrzezenia

Poznanie w tym ujeciu, opierajqce sie gtéwnie na badaniach ilosciowych,
zdaniem wielu nauczycieli praktykéw, wykazuje liczne powazne ograniczenia.
Wskazujg one na potrzebe indywidualizowania perspektywy diagnostycznej
w kontekscie uwzgledniania specyfiki réznorodnych przezy¢ i doswiadczen

20§, Ziemski, Problemy dobrej diagnozy, Warszawa 1973, s. 24 i nast.

21S. Kawula, Cztowiek w relacjach socjopedagogicznych, Toruh 2004, s. 311.

22 W.W. Bojarski, Podstawy analizy i inzynierii systemdw, Warszawa 1984, s. 431.
23 7. Wasiutyriski, Pisma, t. 1, Warszawa 1981, s. 247.
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ucznia i ich charakterystycznego powigzania ze srodowiskiem. Stqd dane ilos-
ciowe uzyskane za pomocq metod obiektywnych muszq by¢ uzupetniane in-
formacjami o charakterze jakosciowym, ktére ukierunkujq i uzupetniq inter-
pretacje ilosciowq.

Z perspektywy postmodernizmu, autorzy o orientacjach konstruktywi-
stycznej lub spoteczno-konstrukcjonistycznej odrzucajq idee obiektywnego
opisu rzeczywistosci i uwazajqg, ze to, co nazywamy rzeczywistoscig, nie jest
doktadnym odwzorowaniem tego, co istnieje, ale zostato skonstruowane spo-
tecznie lub wspélnotowo™. Piszq oni, ze w poznawaniu naszych przekonan,
praw, zwyczajow, nawykdw, sposobéw postepowania - wszystkiego tego, co
tworzy psychologiczng strukture Srodowiska:

d waznejestrozpoznaniespotecznychikulturowychinterakgji,wtokuktérych
sami tworzymy, porzqdkujemy, konstruujemy i nadajemy znaczenie temu,
czego doswiadczamy, |...] kazdy z nas nadaje sens swiatu zewnetrznemu,
opierajqc sie na zywionych wczesniej dominujqcych przekonaniach, ktore
z kolei odzwierciedlajq dominujqce przekonania spofeczeristwa®;

. kluczowgroleodgrywajgbadania-subiektywnychodczué,nadziei,pozg-
dan, namietnosci, ambicji, aspiracji, fantazji, zobowigzan, lekéw i strachdw
- przyczyniajqce sie do powstawania bogatych opiséw, na ktdre sktada sie
wiele starannie przedstawionych jednostkowych czy grupowych historii, wy-
jasniajgcych ludzkie zachowania; historie te nierozerwalnie ztgczone sq ze
wspdlnymi wartosciami i przekonaniami innych®®.

Poznanie z tej perspektywy, ktadqce nacisk na kontekst, wielos¢ perspek-
tyw, na patrzenie z punktu widzenia badanego podmiotu, co jest charaktery-
styczne dla metodologii jakosciowej, nakazuje wkracza¢ w nowe, niedostepne
podejsciu ilosciowemu obszary, poszukiwac subiektywnych, osobistych znao-
czen, ktére kazdy z nas przypisuje temu samemu zdarzeniu, odkrywac gte-
bokie zaleznosci, generowac nowe hipotezy. W badaniach réznych aspektow
szkolnego srodowiska stuszne wydajq sie dzisiaj poglady, ktére zamiast prze-
ciwstawiac sobie metodologie ilosciowe i jakosciowe przyjmuja, ze sq one
komplementarne i odpowiadajg wspdtczesnym potrzebom wiekszej metodo-
logicznej réznorodnosci. Jakosciowe metody badawcze, charakterystyczne
dla postmodernizmu, mogqg by¢ wzbogaceniem, rozszerzeniem i uzupetnie-

24 H.1. Woldenberg, Terapia rodzin, Krakéw 2006, s. 328-329.

25 . Fredman, G. Combs, Narrative therapy: The social construction of preferred realities, New York
1996, za: H.Il. Woldenberg, Terapia rodzin, op. cit., s. 229-330.

26 M. White, Narrativesof therapist’s lives, Adelaide Australia 1997, za: H.I. Woldenberg, Terapia
rodzin, op. cit., s. 349.
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niem tradycyjnych metod ilosciowych, dostarczajgc wynikéw przydatnych zo-
réwno nauczycielom badaczom, jak i nauczycielom praktykom

Antropologia szkoty, a w jej ramach antropologia sytuacji, w Polsce jesz-
cze niedoceniana, daje ogromne mozliwosci dogtebnego poznania i zrozu-
mienia edukacyjnych praktyk, jak tez rozwijajgcych sie w szkolnych srodowi-
skach réznorakich relacji, zaleznosci, postaw, motywdw. W ostatnich latach
obserwujemy znaczqcy rozwdj dyscypliny w kierunku badan praktyk eduko-
cyjnych, poczynajqc od narracji budujgeych obraz funkcjonowania edukacyj-
nych rynkéw po etnografie konkretnych szkét i opowiesci nauczycieli prezen-
tujgcych drogi ich pedagogicznych sukceséw i porazek. Diagnoza sytuacji
zagrozenia wykorzystujqca badania antropologiczne koncentruje sie na zbie-
raniu danych jakosciowych, pozwalajacych na bardziej dogtebne poznawanie
szkolnych sytuacji oraz jednostek i grup w nich funkcjonujgcych z uwzglednie-
niem szerokiego spoteczno-kulturowego kontekstu. Etnografia szkoty, a wiec
i sytuacji, ktére odbierane sq jako zagrazajqce, jest metodologiq, ktora stuzy
badaniu tworzonych przez ludzi sieci dziafan, zwanych organizacjami, widzia-
nych jako kultury®™®. Jaka wiec powinna byé filozofia i sposoby pracy diagno-
stycznej, aby kreujgc prace wychowawczg, najlepiej stuzy¢ uczniom? Odpo-
wiadajqc

a) nie mozemy ignorowad rzeczywistosci konstruowanych przez ucznidw,
choc konstrukeje te mogq by¢ niespdjne, moggq sie rézni¢ pod wzgledem me-
rytorycznym, ontologicznym, stopniem waznosci i szczegétowosci. Cechg
wspdlng wszystkich prezentowanych wizerunkéw sytuacji jest ich powigzanie
z rozwigzywanym problemem zagrozenia i emocjonalne do niego przywiqzo-
nie. Podstawowy warunek skutecznosci pracy wychowawczej to akceptowa-
nie, respektowanie, poznawanie oraz rozumienie uczniowskich wizerunkéw
sytuacji;

b) koniecznym komponentem dziatania diagnostycznego jest ciekawosc
wizerunkéw rzeczywistosci prezentowanych przez uczniéw oraz konwersacyj-
na czy narracyjna pomystowos¢ nauczyciela - diagnosty. Jego zadaniem jest
poszukiwanie powigzan i takie splatanie réznych wizerunkéw, aby w rezul-
tacie mogty one da¢ nowe wzorce, znaczenia, wyniki. Istotne jest to, ze nie
ma tutaj specjalnych wymagan dotyczgeych wyrazania swoich spostrzezen.
Mogq by¢ artykutowane w jezyku potocznym, zargonie obowigzujgcym w do-
nym zespole czy w jezyku réznych dyscyplin wiedzy. W trakcie poznawania

27 C. Willing, Introducing qualitative research in psychology: adventures in theory and method, Lon-
don 2001, za: H.I. Woldenberg, op. cit., Terapia rodzin, s. 384-385.

28 M. Kostera, Antropologia organizacji. Metodologia badari terenowych, Warszawa 2003, s. 15.

29 K.G. Deissler, Terapia systemowa jako dialog. Odkrywanie samego siebie?, Krakéw 1998, s. 22.
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i budowania wspdlnego wizerunku rzeczywistosci mozna dopisywac do niego
nowe fragmenty oraz rezygnowac z tych, ktére okazaty sie mniej wazne, roz-
budowywad je, tworzqc odgatezienia;

c) gtéwnym narzedziem pracy diagnostycznej jest jezyk. Wynika to z za-
tozenia, Ze Zyjemy w nieustannym procesie spotecznego konstruowania, kon-
struowanie realizuje sie przez jezyk, a konstrukcje sq przede wszystkim natury
jezykowej. Sg wytworem wspdlnych kreatywnych dyskursow, dyskusji i wymia-
ny poglgdow.

ZAKONCZENIE

Naszym zdaniem badania diagnostyczne muszq charakteryzowaé sie re-
fleksyjnoscig i niezbedng elastycznosciq. Zamykanie sie w kanonie myslenia
kategoriami jednej metody, czy to wzorowanej na naukach przyrodniczych
(pozytywizm), czy wierne przedstawianie badanego zjawiska (naturalizm), nie
moze by¢ wystarczajgce dla realizacji najwazniejszego celu diagnozy, czyli
wytwarzania adekwatnej wiedzy o zagrozeniu. Konieczne jest dopuszczenie
do gtosu na réwnych prawach wielu koncepcji i perspektyw, gdyz w przeciw-
nym razie bedziemy skazani na jednowymiarowy opis sytuacji, stanowigcy
jedynie niewielki fragment rzeczywistosci. Postulowana tu wielos¢ perspek-
tyw badawczych i podejs¢ do diagnozy sytuacji nie powinna by¢ traktowana
jako skutek braku wspdlnej wizji, ale jako niezbedna badawcza réznorodnos,
stwarzajqgca dobry poznawczy grunt. Wielowymiarowy obraz jest zawsze pet-
niejszy, lepiej ukazuje réznorodnosc i unikalnos¢ kazdej sytuacji. Odmienne
zatozenia ontologiczne i epistemologiczne implikujg tworzenie wielowymio-
rowego obrazu sytuacji, dlatego tez efektem diagnozy nie moze by¢ jedno-
wymiarowy opis sytuacji zagrozenia, ale opis ujmujgcy sytuacje z wielu réz-
nych perspektyw. Uwazamy, ze rozwijanie podejscia wielowymiarowego jest
i bedzie korzystne dla gromadzenia wiedzy o wielorakich uwarunkowaniach
sprzyjajqgcych powstawaniu i oddziatywaniu zagrozen.



Idee spotecznego konstruktywizmu w diagnostyce..

BIBLIOGRAFIA

Bielecka-Prus J., Definiowanie sytuacji w procesie komunikowania wedfug
Basila Bernsteina a interakcjonizm symboliczny, [w:] Konstruowanie jazni i spo-
feczenstwa. Europejskie warianty interakcjonizmu symbolicznego, red. E. Hatas,
K.T. Konecki, Warszawa 2005.

Bojarski W.W., Podstawy analizy i inZynierii systemow, Warszawa 1984.

Deissler K.G., Terapia systemowa jako dialog. Odkrywanie samego sie-
bie?, Krakéw 1998.

Gotaszewska M., Estetyka o orientacji empirycznej, w:] Estetyki filozoficz-
ne XX wieku, red. K. Wilkoszewska, Krakéw 2000.

Gurycka A, Struktura i dynamika procesu wychowawczego, Warszawa 1979.
Kawula S., Cztowiek w relacjach socjopedagogicznych, Torun 2004.
Kepinski A., Czfowiek chory, Warszawa 1989.

Kostera M., Antropologia organizacji. Metodologia badari terenowych,
Warszawa 2003.

Obuchowska I., Dynamika nerwic. Psychologiczne aspekty zaburzer ner-
wicowych u dzieci i mfodzieZy, Warszawa 1983.

Ratajczak Z., Oblicza ludzkiej zaradnosci, [w:] Cztowiek w sytuacji zagro-
Zenia. Kryzysy, katastrofy, kataklizmy, red. K. Popiotek, Poznar 2001.

Rosiek S., Sytuacjonizm etyczny a chrzescijanska roztropnosc, Poznan 1986.
Ryczek J., Piekno w kulturze ponowoczesnej, Krakéw 2006.

Miller D., Wptyw wiedzy projektanta na formutowanie problemu projekto-
wego. Ujecie prakseologiczne, Wroctaw 1990.

Senge PM., Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczqcych sie,
Warszawa 1998.

Sek H., Orientacja w sytuacjach spofecznych. Studium teoretyczno-klinicz-
ne, Poznan 1980.

Tomaszewski T., Gfowne idee wspotczesnej psychologii, Warszawa 1984.
Wasiutynski Z., Pisma, t. 1, Warszawa 1981.

Woldenberg H.I., Terapia rodzin, Krakéw 2006.

Ziemski S., Problemy dobrej diagnozy, Warszawa 1973.

Zwierzynska E., Testy w diagnozowaniu sytuacji szkolnej dziecka, [w:] Psy-
chologia praktyczna w systemie oswiaty, red. K. Ostrowska, Warszawa 1999.






ANNA GAWEL
Zdrowie dzieci i mtodziezy
— wyzwania dla praktyki edukacyjnej

Przedmiotem podejmowanych rozwazan sq aplikacyjne aspekty wspdtczesne;
filozofii zdrowia odnoszone do szkolnej praktyki edukacyjnej. Problematyka ta
wydaje sie wazna przynajmniej z trzech powoddw.

Po pierwsze, zdrowie cztowieka analizowane w kontekscie aksjologicznym
okazuje sie wartosciq instrumentalng w wymiarze jednostkowym i spotecz-
nym. Rozwazania nad zdrowotnymi aspektami oddziatywan edukacyjnych ge-
nerowanych przez szkote wydajq sie wiec mie¢ swoje uzasadnienie w celach
i zadaniach edukacji szkolnej, bowiem powinnoscig szkoty jest nie tylko wypo-
sazenie mtodego cztowieka w wiedze oraz umiejetnosci niezbedne do radze-
nia sobie w réznorodnych kontekstach dynamicznie zmieniajqcej sie rzeczy-
wistosci, ale takze wspomaganie go w tworzeniu wtasnego systemu wartosci.
Nie moze ona pozostawac obojetna wobec obserwowanego dzis powszech-
nie zagubienia cztowieka na ptaszczyznie jego wyboréw aksjologicznych, cze-
go przejawem w interesujqcej tu kwestii jest niejednokrotnie przedktadanie
nad zdrowie wartosci pragmatycznych, prestizowych czy hedonistycznych.
Mozna by w tym miejscu zaryzykowa¢ twierdzenie, ze wyrazne pogarszanie
sie stanu zdrowia populacji w zwigzku z epidemiq chordb cywilizacyjnych, sy-
stematyczny spadek sprawnosci ruchowej, wynikajgcy nie tylko z upowszech-
nienia nowych technologii minimalizujgcych koniecznos¢ podejmowania ak-
tywnosci ruchowej, ale takze z niktego zainteresowania podejmowaniem
staran o utrzymanie kondycji fizycznej, wzrost zapadalnosci na zaburzenia
zdrowia psychicznego, jak réwniez zdynamizowanie probleméw zdrowotnych
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dzieci i mtodziezy oraz niekorzystne trendy w zakresie praktykowanego przez
nich stylu Zycia, to konsekwencje relatywizowania przez wspdtczesnego czto-
wieka wartosci.

Po drugie, teoretyczne zatozenia promocji zdrowia upowazniajg do przy-
jecia tezy, ze zdrowie moze by¢ pozyskiwane w procesie edukacyjnym. Zasad-
niczq determinantq zdrowia jest bowiem styl Zycia cztowieka, ktérego obraz
uformowany w okresie adolescencji jest znaczqeq przestankq zachowar zdro-
wotnych podejmowanych w dorostym zyciu. Osiggniecia wspodtczesnej psy-
chologii zdrowia wskazujg zas na mozliwos¢ ksztattowania czynnikéw pod-
miotowych warunkujgcych aktywnos¢ zdrowotng jednostki, odstaniajgc tym
samym wazny obszar oddziatywan wychowawczych.

Kolejnym uzasadnieniem dla znaczenia podejmowanych analiz jest wresz-
cie uznanie, ze zdrowie i rozwoj cztowieka w okresie adolescencji podlegaja
réznorodnym wptywom, wsréd ktorych szczegdlna rola przypada zorganizo-
wanemu systemowi edukacyjnemu. W szkole bedqgcej jego podstawowq insty-
tucjq uczniowie spedzajq przeciez wiele godzin swojego mfodego zycia.

ZDROWIE W PARADYGMACIE SYSTEMOWYM
[ SALUTOGENETYCZNYM

Uznawany obecnie za obowigzujqgcy, holistyczny model zdrowia ma swoje
teoretyczne ugruntowanie w systemowym traktowaniu natury zywych orgo-
nizméw, nawigzujgcym do tradycyjnej medycyny chifskiej i teorii systemow
ekologicznych. Model ten lokuje sie nadto w paradygmacie salutogenetycz-
nym, ktérego zatozenia wiodq do poszukiwania w otoczeniu cztowieka i w nim
samym zrodet zdrowia.

W ramach podejscia systemowego, rozumianego jako paradygmat po-
znania $wiata i cztowieka', analiza cztowieka jako systemu moze byé dokona-
na z dwojakiej perspektywy: mozna jq przeprowadzi¢ w wymiarze funkcjonal-
nym i strukturalnym. Otéz w opisie funkcjonalnym, zwanym tez zewnetrznym,
zachowanie systemu analizuje sie pod kgtem jego wzajemnego oddziatywao-
nia i wymiany informacji z otoczeniem. Opis wewnetrzny, zwany struktural-
nym, zawiera natomiast charakterystyke wewnetrznej spoistosci systemu
przy uwzglednieniu dynamicznie zmieniajqcych sie jego standw i ich wzao-
jemnych zaleznosci’. Przetozenie koncepcji ujmowania rzeczywistosci w kate-
goriach zintegrowanych catosci na fenomen zdrowia pozwala z jednej stro-

1 K. Duraj-Nowakowa, Teoria systemow a pedagogika, Krakéw 1992, s. 57.
2 M. Stepulak, Podejscie systemowe we wspdtczesnej psychologii polskiej, Lublin 1995, s. 48-53.
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ny na wyréznienie poszczegdlnych jego wymiardw, z drugiej zas na poddanie
go analizie w kontekscie wptywow fizycznego, przyrodniczego i psychospo-
tecznego otoczenia cztowieka. Zdrowie w ujeciu holistycznym nalezy zatem
traktowac jako zintegrowany system obejmujqcy cztery podsystemy: sfere fi-
zyczng (somatyczng), psychiczng, spoteczng i duchowq - tak tez zostato ono
zdefiniowane w klasycznej juz dzisiaj definicji World Health Organization
(WHO), w ktérej na okreslenie zdrowia jako zintegrowanej catosci przyjeto
termin dobrostan (dobre samopoczucie). Uwzglednienie szerokiego ujecia
holizmu pozwala natomiast przyjaé, ze zdrowie jest doznawaniem dobrego
samopoczucia wynikajqcego z rownowagi dynamicznej, obejmujqcej fizycz-
ne i psychiczne aspekty organizmu, jak rowniez jego wspotoddziatywanie ze
srodowiskiem przyrodniczym i spofecznym’®. Analiza funkcjonalna fenome-
nu zdrowia wymaga zatem uwzglednienia fizycznego i psychospotecznego
otoczenia cztowieka. W tak rozumiany srodowiskowy kontekst zdrowia dzieci
i mfodziezy wpisuje sie niewgtpliwie szkota, ktdra wptywajgc na psychospo-
teczng i somatyczng sfere ich zdrowia, uczestniczy w formowaniu go jako zin-
tegrowanej catosci.

Holistyczny model zdrowia, wpisujgc sie w paradygmat salutogenetyczny,
uwzglednia zaproponowangq przez Aarona Antonovsky’ego koncepcje kontinu-
um zdrowie - choroba. Przyjmuje sie tu, ze zdrowie nie stanowi statycznego
stanu przeciwienstwa choroby, ale obejmuje zréznicowane jakosciowo poziomy
hipotetycznego kontinuum zawartego pomiedzy idealnym zdrowiem a zaawan-
sowanym procesem chorobowym. Waznym zatozeniem omawianej koncepgji
jest uznanie, ze zajmowane przez jednostke miejsce na tym kontinuum, czyli ja-
kos¢ jej zdrowia, zwigzane jest z wielkoscig i dostepnosciq jej potencjatu zdro-
wotnego oraz umiejetnosciq jego wykorzystania. Potencjat ten operacjonalizu-
je sie do wyposazenia biologicznego (uwarunkowania genetyczne, odpornosé
fizjologiczna itp.) oraz zasobéw podmiotowych i srodowiskowych. Za podmio-
towe zasoby dla zdrowia uznaje sie swiadomos¢ zdrowotng cztowieka (wiedze
i przekonania zdrowotne), jego styl zycia oraz pewne zmienne osobowosciowe,
zas zasoby srodowiskowe wigze sie z czynnikami spoteczno-kulturowymi oraz
cechami otoczenia fizycznego i przyrodniczego. W omawianym modelu uznaje
sie zatem, ze jakos¢ zdrowia uzalezniona jest nie tylko od dyspozycji biologicz-
nych cztowieka, ale determinujq jg takze czynniki natury pozamedycznej.

Przedstawione zatoZenia staty sie w drugiej potowie XX wieku wazngq prze-
stankq wzrostu zainteresowania problematykq ludzkiego zdrowia ze strony

3 F. Capra, Punkt zwrotny. Nauka, spoteczeristwo, nowa kultura, tum. E. Woydyto, Warszawa 1987,
s. 442,
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nauk spotecznych. Podjety one dynamicznie rozwijane do dnia dzisiejszego
badania nad udziatem czynnikéw podmiotowych i Srodowiskowych w ksztat-
towaniu zdrowia jednostki i spoteczenstwa. Szczegdlna rola w tych poszuki-
waniach przypada naukom o wychowaniu i promocji zdrowia, w ramach kté-
rych poszukuje sie skutecznych metod ksztattowania swiadomosci zdrowotne;
i prozdrowotnego stylu zycia cztowieka oraz organizowania srodowisk wycho-
wawczych sprzyjajgcych zdrowiu. Jednym z nich jest, pozostajgce przedmio-
tem niniejszych analiz, srodowisko szkolne.

ZAGROZENIA DLA ZDROWIA PSYCHOSPOLECZNEGO
DZIECI 1 MEODZIEZY TKWIACE W FUNKCJONOWANIU
SZKOLY

Niewqtpliwie najbardziej namacalne efekty wptywu szkoty na zdrowie
uczniow obserwowac mozna w odniesieniu do jego aspektu fizycznego. Moz
na tu wskazac¢ zardéwno korzysci zwiqzane ze stymulacjg rozwoju fizyczne-
go i sprawnosci ruchowej dzieci i mtodziezy, jok i negatywne konsekwen-
cje somatyczne przebywania ucznidéw w szkole - wady postawy, skrzywienia
kregostupa, wypadki i urazy itp. Niezwykle wazng kwestie stanowi réwniez
problematyka zwigzku miedzy oddziatywaniami generowanymi przez szkote
a zdrowiem psychospotecznym ucznidw.

Przypadajqcy na czas nauki szkolnej okres dorastania nieuchronnie wig-
Ze sie z koniecznosciq rozwiqzywania przez mtodych ludzi psychospotecznych
kryzyséw rozwojowych, ktére sq momentami zwrotnymi w rozwoju o charak-
terze normatywnym i wymagajq podejmowania okreslonych zadan, w reali-
zacji ktérych znaczgcee okazuje sie wsparcie spoteczne udzielane w ramach
roznych srodowisk wychowawczych. Zgodnie z koncepcjq Erika Eriksona na
okres odpowiadajgcy edukacji szkolnej przypada poczgtkowo faza konfliktu
produktywnos¢ - poczucie nizszosci, a bezposrednio po niej mtody cztowiek
doswiadcza kryzysu tozsamosci’. Stawia to rodzicéw i nauczycieli wobec ko-
niecznosci zmagania sie z réznorodnymi problemami wychowawczymi, oni
tez, wraz ze srodowiskiem réwiesniczym, stanowiq podstawowe Zrédta wspar-
cia oraz zagrozen dla pomysinego przebiegu i rozwigzania tych kryzysow.
Z przestanki tej wynika niezbicie, ze instytucje edukacyjne stanowiq znaczqce
odniesienie dla realizacji zadan rozwojowych oraz ksztattowania osobowosci
dzieci i mtodziezy. Jak piszq Krystyna Ostrowska i Janusz Surzykiewicz: Ma-

4 H. Sek, Wprowadzenie do psychologii klinicznej, Warszawa 2003, s. 93-95. (Seria Wykfady z Psy-
chologii, t. 5).
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Jjqc na uwadze aktualne | przyszte konsekwencje, jakie ma system edukacyjny
dla przebiegu drogi Zyciowej poszczegdlnych jednostek, oczekuje sie w pierw-
szym rzedzie, Ze zorganizowany system edukacji nie zaktoci mozliwosci realr-
zagji zadari rozwojowych dziecka. W kontekécie powyzszych ustaleri nalezy
uznad, ze adolescencja jest okresem szczegdlnym dla formowania sie u czto-
wieka potencjatéw jego zdrowia psychospotecznego, zas szkota stanowi waz-
ne Srodowisko realizowania sie tegoz procesu. Okazuje sie jednak, ze jest ona
czestokro¢ zrodtem zagrozen dla zdrowia psychicznego mtodych ludzi.

W. Koztowski, analizujgc przyczyny zagrozen dla zdrowia psychicznego
dzieci i mtodziezy zwigzane z systemem dydaktycznym i wychowawczym
szkoty, zwraca uwage na takie aspekty rzeczywistosci szkolnej, jak:

- obszernosc, zrozumiatosé i ztozonosé programéw nauczania, mogqce
generowad u uczniéw poczucie bezradnosci intelektualnej i bezsensu ucze-
nia sie, co posrednio moze przyczyniac sie do powstawania zaburzen o cho-
rakterze depresyjnym;

- sposob, w jaki dokonywane jest przez nauczycieli ocenianie uczniéw, wy-
wotujgcy u wielu z nich poczucie niesprawiedliwosci i pokrzywdzenig;

- relacje nauczycieli z uczniami, a wsréd nich przemoc fizyczna i emocjo-
nalna, a takze zaniedbywanie polegajqce na niezaspokajaniu podstawowych
potrzeb dziecka®.

Interesujgcych danych na temat generowanych przez szkote zagrozer dla
zdrowia ucznidéw dostarczajq badania przeprowadzone w Polsce w 2002 roku
w ramach programu Health Behaviour in School-Aged Children (HBSC) oraz
najnowsze analizy oparte na wynikach reprezentatywnych badan ankieto-
wych przeprowadzonych w 2005 roku wsrdd ucznidw szkét ponadgimnazjal-
nych’. Wyniki tych badan wyraznie wskazujq, ze zaburzenia zdrowia soma-

5 K. Ostrowska, J. Surzykiewicz, Zachowania agresywne w szkole. Badania pordwnawcze 1997 i 2003,
Warszawa 2005, s. 12.

6 W. Koztowski, System dydaktyczny i wychowawczy jako Zrédfo zagrozen psychicznego zdrowia dzieci
i mtodziezy, [w:] Zdrowie psychiczne. Zagrozenia i promocja, red. J. Czabata, Warszawa 2000, s. 40-58.

7 Badania HBSC wykonywane sq od ponad 20 lat w odstepach czteroletnich w kilkudziesieciu kra-
jach Europy, Kanadzie, USA i Izraelu, a ich gtéwnym koordynatorem jest Swiatowa Organizacja Zdrowia
Biuro Regionalne dla Europy (HBSC - Health Behawiour in School-aged Children: A WHO Collaborative
Cross-national Study). W Polsce badania HBSC przeprowadzono do tej pory czterokrotnie - w latach 1990,
1994, 1998 i 2002. Natomiast w roku 2005 zrealizowane zostaty w Polsce badania ankietowe w ramach
projektu ,Zdrowie subiektywne oraz zadowolenie z zycia i zachowania zdrowotne uczniéw szkét ponadgim-
nazjalnych w Polsce w kontekscie czynnikéw psychospotecznych i ekonomicznych” na ogdlnopolskiej pro-
bie 2893 ucznidw | i lll klas szkét ponadgimnazjalnych réznych typéw. Celem tych badan byto dokonanie
diagnozy zdrowia subiektywnego, zadowolenia z Zycia i zachowan zdrowotnych mfodziezy oraz zbadanie
postrzegania przez nig srodowiska rodzinnego, szkolnego i réwiesniczego, a nastepnie ustalenie zacho-
dzqcych pomiedzy nimi zaleznosci.
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tycznego i psychicznego ucznidéw korelujq z pewnymi aspektami srodowiska
psychospotecznego szkoty, wsrdd ktérych znaczqce okazuje sie odczuwanie
przez dzieci i mfodziez wsparcia ze strony nauczycieli oraz postrzeganie przez
nich wymagan szkolnych. Jednoczesnie te dwa aspekty rzeczywistosci szkol-
nej oceniane sq przez uczniéw w sposdb dosc zréznicowany. Podczas gdy po-
nad potowa ucznidw uwaza, ze moze liczy¢ na dodatkowg pomoc w nauce
od nauczycieli, ktérzy sq dla nich Zyczliwi i wykazujg zainteresowanie swoimi
wychowankami, to jedynie co trzeci uczer uwaza, ze nauczyciele traktujq go
dobrze i sprawiedliwie. W odniesieniu do wymagan szkolnych wigkszos$¢ mto-
dziezy podziela natomiast opinie o przecigzeniu pracq zwigzang ze szkofq,
twierdzqc, ze jest ona trudna i meczgca®.

Postrzeganie przez ucznidéw srodowiska psychospotecznego szkoty w kon-
tekscie jego wptywu na zdrowie jest takze przedmiotem aktualnie prowadzo-
nych badan wtasnych autorki. Dla dopetnienia przedstawionych powyzej ana-
liz zrelacjonuje fragmentaryczne ich wyniki.

MATERIAL I METODA

Badania przeprowadzono w jednym z licedw ogdlnoksztateqcych w mao-
tym miescie w wojewddztwie matopolskim w roku 2006 na grupie dziewied-
dziesieciu uczniéw w wieku 18 lat’. Wykorzystano w nich narzedzie badaw-
cze wtasnej konstrukeji, jakim byta Skala Klimatu Szkoty.

Konstrukcja Skali Klimatu Szkoty oparta zostata na zatozeniu, zgodnie
z ktérym srodowisko psychospoteczne szkoty mozna zoperacjonalizowac do
uczniowskiej percepcji atmosfery panujqcej w szkole. Przyjeto przy tym, ze
w obszar tejze percepcji wpisujq sie cztery zasadnicze wymiary klimatu szko-
ty: edukacyjny, spoteczny, emocjonalny i fizyczny. Do wymiaréw tych dobrano
odpowiednie wskazniki, ktére stanowity merytoryczng podstawe przy formu-
towaniu poszczegdlnych itemow. Skala sktada sie z dwudziestu trzech itemow,
przy czym szes¢ z nich przyporzqdkowano wymiarowi edukacyjnemu klimatu
szkoty, dwanascie - wymiarowi spotecznemu, trzy mierzq percepcje atmosfe-
ry szkolnej w jej wymiarze emocjonalnym, zas dwa stuzg do pomiaru postrze-
gania przez uczniéw Srodowiska fizycznego szkoty. Kazde twierdzenie skali

8 Por.: Srodowisko psychospoteczne szkoly i przystosowanie szkolne a zdrowie i zachowania zdrowotne
uczniow w Polsce, red. B. Woynarowska, Warszawa 2003, s. 112-118; oraz Zdrowie subiektywne, zado-
wolenie z Zycia i zachowania zdrowotne uczniow szkot ponadgimnazjalnych w Polsce w kontekscie czynni-
kow psychospotecznych i ekonomicznych. Raport z badan, red. A. Oblacifska, B. Woynarowska, Warsza-

wa 2006, s. 108, 161.
9 Badania przeprowadzit Wojciech Niznik, student Il roku pedagogiki w WSFP Ignatianum, w ramach

prowadzonego przeze mnie seminarium licencjackiego.
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zaopatrzono w pieciostopniowq kafeterie odpowiedzi: od ,catkowicie sie zgo-
dzam” do ,catkowicie sie nie zgadzam”.

Relacjonowany fragment badan dotyczy postrzegania przez responden-
téw zjawisk mieszczqeych sie w obrebie edukacyjnego i spotecznego wymiaru
klimatu szkoty. W pierwszym przypadku uwzgledniono percepcje wymagan
szkolnych i praktyk w zakresie kontroli postepéw w nauce oraz ocene stopnia
obcigzenia obowigzkami szkolnymi. Sposréd wskaZnikéw postrzegania spo-
tecznego aspektu srodowiska psychospotecznego szkoty przedstawiona zosta-
nie natomiast analiza uczniowskiej oceny wsparcia ze strony nauczycieli.

WYNIKI

Poddani badaniom uczniowie w wiekszosci wskazywali (88,9%), ze majq tak
duzo nauki zwiqzanej ze szkotq, ze pozostaje im niewiele czasu wolnego; bar-
dziej zdecydowane w tych sqdach byty dziewczeta niz chtopcy.

Wiekszo$¢ badanych uczniow (91,1%) podzielata opinie, ze zbyt duze wy-
magania nauczycieli uniemozliwiajq im przygotowanie sie do wszystkich lek-
¢ji. Nieco inaczej wypadta jednak ocena stopnia trudnosci materiatu szkolne-
go. Podczas gdy nieznaczny odsetek badanych (5,6%) w petni identyfikowat
sie z opinig o duzym stopniu trudnosci materiatu szkolnego, a co trzeci zgo-
dzat sie z nig, to wiecej niz co pigty uczen (22,2%) nie miat w tej kwestii jasno
sprecyzowanego zdania (tabela 1).

Analizy postrzegania przez uczniéw stosowanych w ich szkole praktyk nao-
uczycieli w zakresie kontroli postepéw w nauce dokonano na podstawie wyni-
kéw ustosunkowar sie respondentdw do twierdzer dotyczgcych sprawiedliwo-
sci oceniania, nieoczekiwanego wyrywania do odpowiedzi oraz planowania
terminéw sprawdzianéw. Okazuje sie, ze zdecydowana wiekszos¢ ankietowao-
nych (85,6%) krytycznie ocenita sposdb planowania przez nauczycieli klasé-
wek, a ponad potowa wskazata, ze idqc do szkoty, prawie zawsze przezywa
stres zwiqzany z oczekiwaniem, ze zostang wyrwani do odpowiedzi i dosto-
nq jedynke (co pigty badany zdecydowanie zgodzit sie z podanym twierdze-
niem, a co trzeci wybrat odpowiedZ ,zgadzam sie”). Opinie respondentéw
na temat sprawiedliwego ich oceniania przez nauczycieli byty natomiast po-
dzielone, przy czym az 41,1% uczniéw nie miato w tej kwestii sprecyzowane-
go zdania (tabela 2).
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Tabela 1. Postrzeganie przez uczniéw poziomu wymagan szkolnych

Czestotliwo$é wskazan

Catko- Nie | Catko-
wicie si Zgadzam Trudno zga- | M
Tres¢ itemu & gac mi powie- 9 sie nie Razem
zgo- sie daied dzam 2a0-
dzam sie | 4 9
zam

n % [n % |n |% |n|% |n |% [n |%

Nauczyciele
majq

tak duze
wymagania,
ze czesto
nie jestem 34 137,8 |48 53,3 |5 |56 31330 |00 |90 |100,0
w stanie
przygotowad
sie do
wszystkich
lekgji.

Materiat,
ktory

powinienem |5 |56 |60 66,7 |20 22,2 |5]56|0 |00 |90 |100,0
opanowac,
jest trudny.

Zrédto: badania wiasne.

Postrzeganie przez respondentéw wsparcia ze strony nauczycieli ocenio-
no na podstawie ich ustosunkowan do pieciu twierdzen. Zastanawiajqce jest,
ze zaden badany nie zaznaczyt, ze nie ma watpliwosci co do tego, ze wiek-
sz0$¢ nauczycieli traktuje ucznidw zyczliwie, a wiecej niz co trzeci (36,6%) byt
wrecz przeswiadczony, ze nauczyciele nie sq w stosunku do ucznidw zyczli-
wi. Jednoczesnie ponad 85% ankietowanych uznato, ze nauczyciele nie trak-
tujq wszystkich ucznidw jednakowo, wyrdzniajgc tych, ktérych lubig. Nie dzi-
wi zatem, ze jedynie co dziesigty uczen byt przekonany, ze jego nauczyciele
zechcieliby poswieci¢ mu swoj prywatny czas na rozmowe, gdyby ich o to po-
prosit. Co trzeci badany miat w tej kwestii pewne watpliwosci, natomiast az
42,2% respondentdw, wybierajqc odpowiedz ,trudno powiedzie¢” zasygnali-
zowato, ze nie majq pewnosci, czy mogq liczy¢ na ten rodzaj wsparcia ze stro-
ny nauczycieli. Jednoczesnie wiecej niz co szosty uczen uwazat, ze nauczyciele
nie okazaliby mu zainteresowania i nie byliby sktonni do poswiecenia dla nie-
go swojego czasu. Jeszcze wigkszy odsetek badanych twierdzit, ze nie moze
liczy¢ na dodatkowg pomoc nauczyciela w nauce (28,9%), a ponad potowa
(53,3%) nie byta pewna, czy moze takiej pomocy oczekiwad.
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Tabela 2. Postrzeganie przez uczniéw praktyk w zakresie kontroli postepéw w nauce

Tresé itemu

Czestotliwosé wskazan

Catko-

wicie sie

zgo-
dzam

dzam sie

Zgo-

Trud-
no mi
powie-
dzie¢

Nie zga-

dzam

sie

Catkowi-

cie sie nie
zgadzam

n

%

%

n | %

%

n

%

Nauczyciele
w mojej klasie
Zle planujg
terminy
klasowek.

34

37,8

43

47,8

10 [ 11,1

3,3

0 0,0

90

100,0

Gdy ide

do szkoty,

to prawie
zawsze
obawiam sie,
ze zostane
wyrwany do
odpowiedzi

i dostane
jedynke.

19

211

31

34,4

201222

19

211

1,1

90

100,0

Wiekszosé
moich
nauczycieli
stawia
sprawiedliwe
oceny.

56

22

24,4

37|41,

26

28,9

0 0,0

90

100,0

Zrédto: badania whasne.

Ten dos¢ ponury obraz dopetnia fakt, ze chociaz wiekszos¢ ankietowa-
nych nie uznaje sytuacji obrazania uczniéw przez nauczycieli za nagmin-
ne, to jednak az co czwarty respondent twierdzit, Ze stanowig one staty ele-
ment szkolnej rzeczywistosci (tabela 3).




Tabela 3. Postrzeganie przez uczniéw wsparcia ze strony nauczycieli

Tres¢ itemu

Czestotliwos¢ wskazan

Catko-
wicie sie

zgadzam

Zga-
dzam

sie

Trudno
mi po-
wiedzieé¢

Nie

zgadzam

sie

Catko-

wicie

sie nie

zgo-
dzam

%

%

%

n

%

Wiekszosé
nauczycieli
w mojej
szkole
traktuje
uczniow
zyczliwie.

0,0

25

32

35,6

31

34,4

2,2

90

100,0

Po zachowaniu
nauczycieli
bardzo

tatwo jest sie
zorientowac,
ktorych
uczniéw lubig,
a ktérych nie.

33

36,7

44

48,9

11

12,2

2,2

0,0

90

100,0

Jestem
pewien,

ze moj
nauczyciel
znalaztby czas
i chetnie mnie
wystuchat.

10,0

29

32,2

38

42,2

7,8

7,8

90

100,0

Jezeli nie
rozumiem
jakiej$ partii
materiatuy,

to prawie
zawsze moge
liczy¢ na
dodatkowaq
pomoc od
nauczyciela.

2,2

14

15,6

48

53,3

24

26,7

2,2

’

90

100,0

Do wyjqtkow
w mojej
szkole nalezq
takie sytuacje,
kiedy
nauczyciel
obraza
ucznia,
krzyczy na
niego lub go
wyzywa.

10,0

32

35,6

26

28,9

20,0

56

90

100,0

Zrédto: badania whasne.
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WNIOSKI

Relacjonowane badania nie miaty charakteru reprezentatywnego, totez nie
jest uzasadnione poréwnywanie ich wynikéw z przytoczonymi we wczesniej-
szym fragmencie opracowania, warto jednak zauwazyc, ze wiekszosé z nich
potwierdza dostrzezone tam prawidtowosci. Mozna wnioskowaé, ze w podda-
nej badaniu publicznej szkole ponadgimnazjalnej w matym miescie:

- uczniowie odczuwajq niedostatki czasu wolnego w zwiqzku z przecigze-
niem naukgq i koniecznosciq wypetniania w domu szkolnych zobowiqzan;

- uczniowie sq przeswiadczeni, ze nauczyciele zawyzajq wymagania szkol-
ne i krytycznie oceniajq praktykowane przez nich sposoby planowania spraw-
dziandw i klaséwek;

- ponad pofowa uczniéw odczuwa w szkole permanentny stres zwigzany
z mozliwoscig ,wyrwania do odpowiedzi”;

- wiekszos¢ ucznidw postrzega swoich nauczycieli jako niezyczliwych oraz
wyrézniajqcych jedynie lubiane przez siebie osoby, a co czwarty ocenia, ze
obrazanie ucznidéw przez nauczycieli jest statym elementem szkolnej codzien-
nosci;

- wiekszos¢ ucznidw krytycznie postrzega gotowosc nauczycieli do udzie-
lenia dodatkowej pomocy w nauce czy tez emocjonalnego wsparcia.

ZADANIA SZKOLY JAKO SRODOWISKA WSPIERAJACEGO
ZDROWIE UCZNIOW

Jeden ze wspétczesnie uznawanych sposobdw interpretacji pojecia edukacja
wskazuje, ze obejmuje ona ogét réznorodnych dziatar oraz proceséw stuzg-
cych wychowaniu i ksztatceniu cztowieka, bedgeych nieodzownym czynnikiem
ksztattowania sie jego tozsamosci i warunkiem prawidtowego rozwoju'’.
W tak rozumiang edukacje wpisuje sie jej wymiar zdrowotny, ktéry obejmuje
ogot oddziatywan skierowanych na cztowieka we wszystkich fazach jego
zycia, oddziatywan zaréwno intencjonalnych, jak i nieSwiadomych, insty-
tucjonalnych oraz indywidualnych, ktére sprzyjajq jego rozwojowi i budo-
waniu potencjatu zdrowotnego, a tym samym umozliwiajg stawanie sie
$wiadomym kreatorem wtasnego zdrowia. Wychowanie zdrowotne nato-
miast, bedqc elementem sktadowym dziatar edukacyjnych na rzecz zdrowig,
odnosi sie do dziatan intencjonalnych, swiadomych, podejmowanych przez
wychowawce w celu ksztattowania zdrowotnej sfery osobowosci wychowan-

10 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, t. 1, Warszawa 2003, s. 905-906.
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kéw. Niewgtpliwie szkota jest miejscem szczegdlnie predestynowanym do
udziatu w edukacji zdrowotnej dzieci i mtodziezy, bowiem nadrzednym celem
podejmowanych w ramach edukacji szkolnej dziatan jest wielostronny rozwdj
osobowosci uczniéw, a budowaniu ich potencjatu zdrowotnego sprzyja szero-
ka gama wydarzajqcych sie w szkole sytuacji edukacyjnych.

Podstawowym zadaniem szkoty w odniesieniu do pomnazania zasobdw
zdrowotnych ucznidw jest stworzenie im korzystnych warunkéw srodowiska fi-
zycznego. Chodzi tu z jednej strony o zapewnienie wychowankom mozliwo-
sci zaspokajania podstawowych potrzeb - fizjologicznych i bezpieczeristwa fi-
zycznego, z drugiej zas o takg organizacje Srodowiska materialnego, ktéra
wpisuje sie w szeroko rozumiang profilaktyke zaburzern somatycznych przy-
czynowo powigzanych z przebywaniem dziecka w szkole (gtéwnie wad posto-
wy i wad wzroku).

Nie mniej waznym zadaniem szkoty w omawianej kwestii jest ksztattowanie
u dzieci i mtodziezy takich kompetencji mentalnych i behawioralnych, kté-
rych posiadanie rokuje pozytywny ze zdrowotnego punktu widzenia ksztatt
ich stylu zycia. Konkluzja ta wydaje sie oczywistq pedagogiczng implikacjq za-
tozen omowionego wczesniej holistycznego modelu zdrowia. Podejmowane
w szkole dziatania powinny zatem zmierzaé do tego, by wyposazy¢ ucznidw
w niezbednq wiedze oraz ksztattowad ich swiadomos¢ zdrowotng poprzez for-
mowanie przekonar sprzyjajgcych pozytywnej motywacji do podejmowania
zachowan prozdrowotnych i eliminowania szkodzgcych zdrowiu. Legitymizacjg
tych dziatan sq zapisy zawarte w podstawie programowej ksztatcenia ogdlne-
go”, obligujgce nauczycieli do realizacji edukacji zdrowotnej w ramach ksztatce-
nia przedszkolnego i zintegrowanego, a na wyzszych poziomach edukacyjnych
w formie Sciezki edukacyjnej ,edukacja prozdrowotna”. Obserwujqc rzeczywi-
stos¢ szkolng, mozna w tym miejscu zapytac, czy i w jakim stopniu szkoty wy-
wiqzujq sie z obowiqzku realizacji tej sciezki? - udzielenie odpowiedzi na to
pytanie wymagatoby jednak przeprowadzenia stosownych badan. Ksztattowa-
niu $wiadomosci zdrowotnej uczniow niewgtpliwie stuzq réwniez realizowane
w szkotach programy profilaktyczne, ktérych skutecznos¢ jest dos¢ zréznicowa-
na, ale tez wielorako uwarunkowana. Wydaje sie, ze chociaz mozna uznad, iz
szkota uczestniczy we wskazanych powyzej formach edukacji zdrowotnej ucz-
nidw, to jej dziatania w tym zakresie nie sq wystarczajqce.

Wskazujgc na zadania szkoty w zakresie jej udziatu w budowaniu poten-
cjatu zdrowotnego ucznidw, nalezy wreszcie podkresli¢, ze swiadomym od-

11 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podsto-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdélnego w poszczegdlnych typach szkét
(Dz.U., 2002, nr 51, poz. 458).
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dziatywaniom nauczycieli w zakresie ksztattowania zdrowotnej sfery oso-
bowosci uczniéw oraz dziataniom zwigzanym z odpowiedniq organizacjq
srodowiska fizycznego szkoty powinny towarzyszyé pozytywne wplywy ge-
nerowane przez jej Srodowisko psychospoteczne. Biorgc pod uwage zno-
czenie okresu adolescencji dla formowania sie potencjatéw zdrowia psychicz-
nego cztowieka oraz systemowe powigzania wszystkich wymiaréw zdrowig,
wydaje sie, ze wysitki nauczycieli zmierzajgce do ksztattowania korzystne-
go klimatu szkoty powinny sie sta¢ ich zawodowqg powinnosciq. Przywotane
wczesniej wyniki badan nad postrzeganiem przez uczniéw atmosfery panuja-
cej w szkole uprawomocniajq teze, iz podejmowanie tych staran jest niezwy-
kle aktualnym wyzwaniem dla szkolnej praktyki edukacyjnej.

Kazdy uczen ma prawo do zdrowia, zas udziat szkoty w jego ochronie
i promowaniu rozpatrywaé mozna w kategoriach zadan i powinnosci. Nale-
2y podkresli¢, ze osobami wtadnymi do ich realizacji sq nauczyciele i wycho-
wawcy - czy jednak sq oni swiadomi tego, ze to od nich zalezy, czy szkota be-
dzie srodowiskiem wspierajgcym zdrowie dzieci i mtodziezy?
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Ewaluacja rozwigzan prawnych

i organizacyjnych szkolnictwa dla
mniejszosci narodowych i etnicznych
w Polsce

Transformacja ustrojowa w Polsce dokonujgca sie po 1989 roku przyczynita
sie do tworzenia struktur panstwa suwerennego i demokratycznego, rozwijo-
nia gospodarki rynkowej i zmiany doktryny politycznej. Wptyneta réwniez na
jakos¢ zycia spotecznego, w ktdrym uwzglednia sie prawo mniejszosci naro-
dowych i etnicznych do Zycia stowarzyszeniowego, rozwoju wiasnego jezyka,
religii, obyczajow, kultury, wartosci i tradycji.

Jeszcze przed obradami Okrggtego Stotu nauczanie dzieci nalezgeych do
mniejszosci narodowych regulowato zarzgdzenie nr 67 Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 21 grudnia 1988 r. w sprawie organizowania nauki jezyka ojczy-
stego dla dzieci i mfodziezy narodowosci niepolskiej w szkotach podstawowych
i liceach ogdlnoksztateqeych'. W nowej, zmieniajqcej sie rzeczywistosci poli-
tycznej sprawa uregulowan prawnych odnosnie do nauczania mniejszosci na
wszystkich poziomach szkdt, wigcznie z przedszkolami, stata sie priorytetowq.

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty z pdzniejszymi
zmianami stanowi, ze szkota i placéwka publiczna umozliwia uczniom pod-
trzymywanie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej, jezykowej i religijnej,
a w szczegolnosci nauke jezyka oraz wtasnej historii i kultury. Nauka taka na

1 Zarzqdzenie nr 67 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 grudnia 1988 r. w sprawie organizowao-
nia nauki jezyka ojczystego dla dzieci i mtodziezy narodowosci niepolskiej w szkotach podstawowych i lice-
ach ogdlnoksztatcgeych; Dz.Urz. MEN, nr 11, poz. 69.
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whniosek rodzicéw moze by¢ prowadzona w osobnych grupach, oddziatach
lub szkotach, grupach-oddziatach lub szkotach - z dodatkowqg naukq jezyka
oraz whasnej historii i kultury oraz w miedzyszkolnych zespotach nauczania’.
Zapisy te byty bardzo lakoniczne i konieczne stato sie wydanie rozporzqdze-
nia regulujgcego warunki, na ktérych mogq uczy¢ sie uczniowie pochodzgcy
z mniejszosci narodowych w polskim systemie oswiatowym.

W rok po wprowadzeniu nowej ustawy o systemie osSwiaty, ktéra mia-
ta przynies¢ szeroko rozumiang demokracje w polskim szkolnictwie, mini-
sterstwo edukacji wydato rozporzqdzenie w sprawie organizacji ksztatcenia
umozliwiajgcego podtrzymywanie poczucia tozsamosci narodowej, etnicz-
nej i jezykowej uczniéw nalezqeych do mniejszosci narodowych®. Uregulo-
wano w nim kwestie dostepnosci do zajec lekeyjnych i pozalekecyjnych na
zasadzie dobrowolnosci na pisemny wniosek rodzicéw lub prawnych opie-
kunéw dzieci, deklaratywnosc tejze nauki dla uczniow szkét ponadpodsta-
wowych oraz warunki funkcjonowania deklaracji na czas trwania nauki.
Zawarto w nim rowniez zapisy, ze na wniosek rodzicéw dzieci narodowo-
sci niepolskiej pobierajgcych nauke jezyka ojczystego mogty byé zwolnione
z nauki innego, obowigzujgcego jezyka obcego. Rozporzqdzenie utrzy-
mywato w mocy zapis w ustawie o systemie oswiaty z 7 wrzesnia 1991 r.
o formach organizacyjnych nauczania jezyka ojczystego mniejszosci. Wedtug
jego brzmienia, w szkotach i przedszkolach z ojczystym jezykiem nauczania
wszystkie przedmioty z wyjgtkiem jezyka i literatury polskiej oraz historii pro-
wadzone sq w jezyku ojczystym mniejszosci. W przedszkolach wszystkie za-
jecia odbywajq sie w jezyku ojczystym, z wyjqtkiem zaje¢ dla dzieci szescio-
letnich, dla ktérych wprowadza sie nauczanie jezyka polskiego w wymiarze
4 godzin tygodniowo. W wymienionych placéwkach, ktére mogg byc¢ bezo-
obwodowe, jesli posiadajq internat lub organizujg dowdz uczniéw, obowig-
zywaty plany nauczania i minima programowe okreslone w przepisach o ro-
mowych planach nauczania dopuszczone do uzytku szkolnego przez Ministra
Edukacji Narodowej. Dotyczyto to gtdwnie tresci nauczania z zakresu jezy-
ka ojczystego mniejszosci, historii i geografii kraju pochodzenia mniejszosci.
W szkotach tych swiadectwa szkolne miaty by¢ wystawiane w jezyku polskim
i jezyku danej mniejszosci, a absolwenci mieli zagwarantowany swobodny do-
step do polskich szkét wyzszego szezebla.

2 Ustawa o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty; Dz.U.z 1991, nr 95, poz.
425,iDz.U.z 1992 ., nr 26, poz. 113.

3 Rozporzqdzenie MEN z dnia 24 marca 1992 r. w sprawie organizacji ksztatcenia umozliwiajgcego
podtrzymywanie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej ucznidw nalezgeych do mniejszosci
narodowych; Dz.U. z 1992 r,, nr 34, poz. 150.
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W szkotach lub przedszkolach dwujezycznych wprowadzono naucza-
nie w dwéch réwnowaznych jezykach: polskim i ojczystym, a takze elemen-
ty historii i geografii kraju, z ktérego pochodzi mniejszos¢ w ramach obo-
wigqzujgcego wymiaru czasu przeznaczonego na realizacje programu tych
przedmiotéw. Dobér zagadnier poszerzajgcych tresci programowe pozo-
stawiono decyzji rady pedagogicznej kazdej placowki.

Nauczanie jezyka ojczystego mniejszosci moze odbywac sie réwniez w szko-
tach z dodatkowqg naukg tego jezyka. Tu wprowadzono zasade, ze wszystkie
przedmioty nauczania prowadzi sie w jezyku polskim, z wyjqtkiem przedmio-
tu dodatkowego, ktorym jest jezyk danej mniejszosci. Wymiar nauczania tego
przedmiotu wynosi 3 godziny tygodniowo. Wazne jest réwniez to, ze dla ucz
nia zgtaszajqcego sie na nauke jezyka ojczystego jest to przedmiot obowigzko-
wy ze wszystkimi konsekwencjami wynikajgcymi z regulaminu klasyfikowania
i promowania, a w odniesieniu do ucznidw szkét Srednich - takze z regulaminu
egzaminu dojrzatosci.

Rozporzgdzenie reguluje réwniez liczebnosc w szkotach, oddziatach i klasach,
w ktérych uczq sie uczniowie pochodzgcy z mniejszosci. Klasa lub oddziat moze
by¢ zorganizowana wéwczas, gdy na nauke zgfosi sie co najmniej 7 uczniéw
w szkole podstawowej i 14 w szkole ponadpodstawowej. W przypadku gdy liczba
ucznidw jest mniejsza od ustalonej, nauczanie w jezyku mniejszosci organizuje sie
w grupach miedzyoddziatowych lub miedzyklasowych, przy czym: grupa miedzy-
oddziatowa utworzona z ucznidw tej samej klasy nie moze liczy¢ mniej niz 7 oséb,
a grupa miedzyklasowa utworzona z uczniéw réznych klas, pracujgca na zaso-
dach stosowanych w klasach fgczonych, nie powinna liczy¢ mniej niz 3 i wiecej
niz 14 uczniéw. W przypadku zgtoszenia sie na nauke jezyka ojczystego jednego
dziecka, moze sig ono uczy¢ w grupie dwujezycznej lub miedzyklasowe;.

Rozporzqdzenie regulowato réwniez liczebnosé grupy w zespole miedzy-
szkolnym, ktéry organizuje organ prowadzqcy szkote w przypadku braku moz-
liwosci organizowania nauki jezyka ojczystego w danej szkole z powodu zbyt
matej liczby zgtoszonych ucznidw lub w przypadku braku nauczyciela. Liczba
uczniow w zespole miedzyszkolnym nie moze by¢ mniejsza niz 3 i nie wigksza
niz 20 uczniéw. Zgtoszenie sie ucznia na nauke jezyka ojczystego powoduje,
ze przedmiot ten jest traktowany jako obowigzkowy.

W celu realizacji tresci programowych dyrektorzy szkét mogli, w wyjqt-
kowych i uzasadnionych przypadkach, zwiekszy¢ wymiar godzin przeznaczo-
nych na nauke jezyka ojczystego mniejszosci, a takze w miare mozliwosci
lokalowych, kadrowych i finansowych organizowac¢ inne formy zajeé¢ umozli-
wiajgce podtrzymywanie tradycji i kultury mniejszosci narodowych oraz jezy-
ka ojczystego lub dialektu.
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Rozporzqdzenie naktadato réwniez na dyrektoréw szkoty obowigzek wspot-
dziatania z terenowymi ogniwami organizacji spoteczno-kulturalnych mniej-
szosci oraz takq organizacje procesu wychowawczego w szkotach dla mniej-
szosci, aby stuzyta ona poszanowaniu polskiego i Swiatowego dziedzictwa
kulturowego oraz podtrzymaniu tradycji i kultury regionalnej”.

Rozporzqdzenie z 1992 r. zostato zastgpione nowym, ktére weszto w zy-
cie zdniem 1 stycznia 2003 r. W stosunku do poprzedniego, zmienita sie réw-
niez nieznacznie jego tresé’. W nowych zapisach nie przewidziano nauczania
jezyka i historii na poziomie przedszkola, a w szkotach i oddziatach z jezy-
kiem nauczania mniejszosci narodowej lub etnicznej po polsku oprécz jezyka
polskiego i historii dodano jeszcze nauke geografii. Zmiana dotyczy réwniez
nauczania juz nie tylko na podstawie programéw dopuszczonych do uzytku
szkolnego, ale tez podrecznikéw z listy ministerialnej.

Nowoscig jest wprowadzenie zapisu dotyczgcego Romdw i zwigzanego
z nimi ,Programu rzqdowego na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce”. Dla
ucznidw romskich, jesli zaistnieje taka potrzeba, rozporzqdzenie przewidu-
je organizacje dodatkowych zajed, w tym o charakterze wyréwnawczym, po-
mocnych w podtrzymywaniu ich tozsamosci etnicznej.

Znaczqcea réznica polega réwniez na samym sformutowaniu zadan szko-
ty. W poprzednim zapisie rozporzqdzenia ministerialnego przedszkola i szko-
ty ,zapewniaty” uczniom warunki umozliwiajgce podtrzymywanie i rozwijo-
nie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej, jezykowej oraz wiasnej historii
i kultury, w nowym za$ jedynie ,umozliwiajq”.

Nie ma réwniez mozliwosci zwiekszania godzin przeznaczonych na do-
datkowe zajecia z jezyka ojczystego dla dzieci mniejszosci przez organy pro-
wadzqce szkoty. Sporo zamieszania wprowadzit takze zapis o nieobowigz-
kowosci zaje¢ z jezyka mniejszosci. Doprowadzito to do dezorientacji wsrdd
dyrektoréw szkot, ktorzy nie bardzo wiedzieli, czy wraz z nowym zapisem roz-
porzqdzenia zajecia te traktowad joko nadobowiqgzkowe, czy jak byto uprzed-
nio, obowigzkowe. W wyniku tych nieporozumier w wielu przypadkach nie
umieszczano w ogdle tego przedmiotu na swiadectwie szkolnym, co wywoty-
wato oburzenie srodowisk mniejszosciowych.

Rozporzqdzenia ministerialne zostajq z zasady zmieniane po to, by
uwzglednia¢ postulaty dotyczqgce btedéw w realizacji lub innych niedogodno-

4 Ibidem.

5 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowe;j i Sportu z dnia 3 grudnia 2002 r. w sprawie warun-
kéw i sposobu wykonywania przez szkoty i placéwki publiczne organizacji zadan umozliwiajgcych podtrzy-
mywanie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej, jezykowej i religijnej uczniéw nalezqcych do mniejszo-
sci narodowych i grup etnicznych; Dz.U. z 2002 r,, nr 220, poz. 1853.
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Sci, niedociggnie¢ prawnych i organizacyjnych. W tym przypadku nowy zapis
zaprzepascit swobodny rozwdj szkolnictwa, a zwtaszcza przedszkoli, uzalez-
niajqc ich funkcjonowanie od organu prowadzqcego placéwke, ktéry zawsze
moze zrezygnowac z ich organizacji z powodu braku pieniedzy. Oznacza to
réwniez utrate wczesniej zdobytych uprawnien, co mniejszosci mogq odczu-
wac jako dziatania dyskryminacyjne. Wydaje sie rowniez, ze wszelkie niepra-
widtowosci w funkcjonowaniu szkolnictwa dla mniejszosci narodowych i et-
nicznych miaty swoje Zrédta w wydaniu omawianego rozporzgdzenia dopiero
po ponad trzech latach od przeprowadzenia reformy strukturalnej i progro-
mowej w oswiacie oraz w lekcewazeniu stanowiska srodowisk mniejszosci,
ktére sygnalizowaty ministerstwu btedy merytoryczne w jego nowelizacji.

Nie budzi natomiast zadnych zastrzezen u mniejszosci rozwigzanie kwe-
stii nauczania religii w szkolnictwie polskim, poniewaz kwestie te uregulowao-
no w sposéb przemyslany. Zapis o podtrzymywaniu poczucia tozsamosci re-
ligijnej regulujq przepisy o warunkach i sposobie organizowania nauki religii
w publicznych szkotach i przedszkolach. Sprawa nauczania religii, o ktdrej
mowa w art. 12 ust. 1 ustawy o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r.
dotyczgeca organizowania nauczania religii w szkotach, zostata uregulowana
odrebnymi przepisami. W tej kwestii zostato zawarte Porozumienie pomiedzy
Konferencjq Episkopatu Polski oraz ministrem Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 6 wrzesnia 2000 r. w sprawie kwalifikacji wymaganych od nauczy-
cieli religii oraz Porozumienie miedzy Polskq Radg Ekumeniczng oraz Mini-
sterstwem Edukacji Narodowej i Sportu w sprawie kwalifikacji zawodowych
wymaganych od nauczycieli religii kosciotéw zrzeszonych w Polskiej Radzie
Ekumenicznej z dnia 4 lipca 2001 r.

W pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoty publiczne zapewniajg podtrzy-
mywanie kultury i tradycji regionalnej, zas ministerstwo oswiaty deklaruje ze swej
strony wydawanie podrecznikéw szkolnych i ksigzek pomocniczych do ksztatce-
nia uczniow w zakresie niezbednym do podtrzymywania poczucia tozsamosci na-
rodowej, etnicznej i jezykowej poprzez dofinansowanie tych wydawnictw z cze-
sci budzetu przyznawanego ministerstwu, ksztatcenie i doksztatcanie nauczycieli
oraz udostepnia podreczniki szkotom i placéwkom publicznym. Ministerstwo edu-
kacji podejmuje réwniez dziatania popularyzujqce wiedze o kulturze, historii, jezy-
ku i o tradycjach religijnych mnigjszosci narodowych, etnicznych oraz spoteczno-
Sci postugujacych sie jezykiem regionolnyme. Zapisy te jednak pozostawiajq wiele
do zyczenia, bowiem ministerstwo bardzo Zle rozwigzato kwestie nauczania dzie-
ci mniejszosci wobec braku podrecznikéw szkolnych.

6 Dz.U. 22004 r, nr 256, poz. 2572, z pézn. zm.
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Od 1999 do 2004 r. dopuszczono do uzytku szkolnego zaledwie 19 pro-
graméw nauczania jezykdw mniejszosci oraz historii i geografii kraju po-
chodzenia, podczas gdy potrzebnych byto co najmniej 58 programéw nie-
zbednych w kazdym typie szkét, gdzie uczy sie mtodziez mniejszosciowa.
W szkotach nauczyciele postugiwali sie wiec podrecznikami szkolnymi, ktére
nie posiadaty wymaganego dopuszczenia do uzytku szkolnego’.

Rodzi sie zatem pytanie, skad sprowadzane byty podreczniki do naucze-
nia jezyka, historii i geografii kraju pochodzenia mniejszosci narodowych
i etnicznych? Wbrew pozorom ma to istotne znaczenie, poniewaz w kwestii
eliminacji spornych tresci zawartych w podrecznikach do nauki historii i geo-
grafii na Litwie, Ukrainie, w Niemczech i Izraelu, od lat dziewiecdziesigtych
XX wieku dziatajg obustronne komisje podrecznikowe, majqce zapobiegaé
przedstawianiu fatszywych, ktamliwych i interpretacyjnie nieuzasadnionych
tresci. Sposrdd wymienionych krajéw, polsko-niemiecka komisja podreczniko-
wa funkcjonuje juz 35 lat, pozostate od 14 lat probujg uzyskac konsensus
w sprawie prawdy historycznej zawartej w podrecznikach do szkét podstawo-
wych, gimnazjalnych i $rednich. Zwtaszcza trudne zadanie majq w tej kwestii
cztonkowie komisji polsko-ukrainskiej, gdyz w podrecznikach do nauki histo-
rii na Ukrainie Polakéw przedstawia sie jako odwiecznych wrogdw, najezdz-
céw, mordercéw i bandytéw gnebiqgcych od wiekdw ,pracowity i uczciwy no-
réd ukrainski”. Tego typu stereotypéw w podrecznikach ukrairskich jest wiele
i ze zrozumiatych wzgledéw nie mogg one byc¢ uzywane przez nauczycieli
w polskich szkotach®.

Brak programéw nauczania i podrecznikéw, zwtaszcza z zakresu histo-
rii i kraju pochodzenia mniejszosci, moze budzi¢ obawy, czy uczniowie po-
radzq sobie z przygotowaniem, bez podstawowych Zrédet wiedzy, z egzami-
nami zewnetrznymi po szkole podstawowej i gimnazjalnej. Te wqtpliwosci
w 2004 r. niestety nie zostaty rozwiane przez ministerstwo oswiaty, ponie-
waz nie posiadato ono wiedzy, czy szkoty realizujq tresci nauczania jezykdw
zgodnie z podstawq programowq, a takze nie miaty rozeznania, czy tresci
przekazywane w przypadku historii i geografii kraju pochodzenia sq zgod-

7 Najwyzsza Izba Kontroli. Departament Nauki, Oswiaty i Dziedzictwa Narodowego, /nformacja
o wynikach kontroli funkcjonowania szkot mniejszosci narodowych i etnicznych, Warszawa 2004.

8 P. Borek, Druga twarz Ukrainy. (Natalia Jakowenko, Paralelnij swit. Doslidzemaja z istorii ujawjeri ta
idiej w Ukraini XVI-XVII, Kijow 2002), [w:] ,Terminus” 2004, nr 2; B. Hud, Przez poznanie prawdy historii
do porozumienia. Polska i Polacy na stronicach podrecznikow historii Ukrainy XIX i XX w., [w:] Tematy pol-
sko-ukrainskie. Historia. Literatura. Edukacja, red. R. Traba, Olsztyn 2001, s. 322-327; L. Zaszkilnik, Istori-
Jja Polszi ta ukrainsko-polskich widnoctin u widobrazenni suczasnoi ukrainskoi istoriografii (90-ti roki XX st.),
[w:] Polska - Niemcy - Ukraina w Europie. Narodowe identyfikacje i europejskie integracje w przededniu
XXI wieku, red. W. Bonusiak, Rzeszéw 2000, s. 99-120.

146



Ewaluacja rozwiazan prawnych i organizacyjnych szkolnictwa...

ne z ustaleniami komisji dwustronnych ds. programéw nauczania i podrecz-
nikéw szkolnych.

W zakresie finansowania, koordynacji zakupéw podrecznikéw dla ucznidw
mniejszosciowych, a takze ich dystrybucji Najwyzsza Izba Kontroli stwierdzi-
ta liczne uchybienia. Polegaty one gtéwnie na tym, ze resort nie dysponowat
petnymi informacjami o zapasach posiadanych przez wydawnictwa, nie znat
stanu zaspokojenia potrzeb szkdt mniejszosciowych w tym zakresie, nie egze-
kwowat od czesci wydawcdw wymaganych umowami sprawozdar i rozliczen,
a takze nie zqdat od kuratoréw oswiaty informacji na temat zgtaszanych
przez szkoty zamdwien na podreczniki. Nie prowadzono réwniez kontroli nad
stopniem wykorzystywania podrecznikéw w szkotach’.

Wraz z brakiem odpowiedniej liczby podrecznikéw do nauczania jezyka,
geografii i historii kraju pochodzenia, ministerstwo edukacji popetnito jesz-
cze wiele innych bteddw organizacyjnych, ktére wykazujq stabosc nie tylko
szkolnictwa mniejszosciowego, ale i polskiego systemu szkolnego. ,Grzechem
gtéwnym” ministerstwa edukacji narodowej jest brak rozeznania co do licz-
by szkét i ucznidw w szkolnictwie dla mniejszosci. W tej kwestii zupetnie po-
minieto kuratoréw oswiaty i oparto sie na informacjach, ktére sktadane sq
przez dyrektoréw szkét bezposrednio do Gtéwnego Urzedu Statystycznego.
Stamtqd Ministerstwo Edukacji Narodowej czerpie dane liczbowe, ktére, jak
wykazata NIK, sq notorycznie zawyzane w celu wytudzania pieniedzy z pod-
wyzszonej wagi subwencji oswiatowej ogdlnej lub, jak to byto w przypadku
wielu placéwek szkolnych, zmniejszono liczbe ucznidéw poprzez nieprawidto-
we wypetnianie dokumentacji'®. Prosty i zrozumiaty formularz GUS $-15 oka-
zuje sie zbyt trudny do zrozumienia przez dyrektoréw szkét. Kierowanie da-
nych odnosnie do liczby i rodzaju placéwek dla mniejszosci jedynie do GUS
powoduje, ze kuratorzy oswiaty nie posiadajq petnych danych na temat funk-
cjonowania form szkolnictwa dla mniejszosci, a raporty z corocznych planow
wizytacyjnych, chociazby w wojewddztwie pomorskim za 2006 r. wykazujg,
ze tematyka mniejszosciowa jest zupetnie obca obecnemu kuratorowi i kilku
jego poprzednikom''. Do tego dochodzi réwniez niedostateczny nadzér pe-
dagogiczny - od dyrektoréw po kuratoréw wtqgcznie. W wielu wojewédztwach
nie ma do tej pory metodykéw przedmiotowych z zakresu jezyka mniejszosci
narodowych i etnicznych, co znacznie utrudnia prace zwyktym nauczycielom,

9 Najwyzsza Izba Kontroli. Departament Nauki, Oswiaty i Dziedzictwa Narodowego, op. cit.

10 [bidem.

1T Whioski wynikajqgce z mierzenia jakosci pracy szkét i placéwek w wojewddztwie pomorskim w roku
szkolnym 2005/2006. Kuratorium Oswiaty Wojewddztwa Pomorskiego. Gdansk 2006.
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ktérzy nie majq do kogo zwrdcic sie o wsparcie i pomoc. We wspomnianym
wojewodztwie pomorskim nauczyciele radzq sobie sami lub korzystajq z po-
mocy metodyka jezyka ukrainskiego z wojewddztwa kujawsko-pomorskiego
lub zachodniopomorskiego.

Sytuacja ta zostata totalnie skrytykowana przez NIK, zas jej nastep-
stwem byto natozenie przez ministerstwo edukacji na wybranych wizyta-
torow w 2005 r. zadan zwigzanych z monitorowaniem stanu szkolnictwa
dla mniejszosci narodowych i etnicznych w danym wojewddztwie. Nalezy
miec nadzieje, ze te dziatania ministra o$wiaty rozwiqzg nieskutecznosc we-
ryfikacji danych statystycznych, ukrécqg wytudzanie zawyzanych subwengji
oswiatowych, lecz przede wszystkim zapewniq nalezyty nadzér pedagogicz-
ny nad szkotami dla mniejszosci i nad realizacjg zadan na rzecz ucznidéw
mniejszosciowych, bowiem do tej pory byt on niedostateczny. Nalezy miec¢
réwniez nadzieje, ze po kontroli NIK w szkotach uczgeych dzieci i mtodziez
mniejszosciowq bedzie przestrzegad sie obowigzkowego wymiaru godzin
z jezyka, historii i geografii kraju pochodzenia ucznidw. W tej kwestii Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej nie spetnito swego podstawowego obowigzku,
nie udzielito bowiem mniejszosciom wsparcia w zakresie opracowywania
programéw nauczania w stosunku do skali potrzeb i wprowadzonych wymo-
gow, a dyrektorzy szkét zaniedbali problem stymulowania rozwoju edukacji,
majqcej na celu podtrzymanie poczucia tozsamosci narodowej, etniczne;
i jezykowej swych podopiecznych nalezgcych do mniejszosci.

Dyrektorzy szkét wobec braku wypracowania przez ministerstwo proce-
dur organizacji mierzenia jakosci pracy szkoty, a takze wskaznikéw i narzedzi
stuzqcych badaniu dziatan zwigzanych z zachowaniem i rozwijaniem tozso-
mosci narodowej, stosowali tradycyjne metody sprawowania nadzoru peda-
gogicznego nad pracg nauczycieli, zwracajqc uwage jedynie na strone mery-
toryczng ich dziatan. Jak podkresla NIK w swym raporcie pokontrolnym, wielu
dyrektoréw szkét zwracato sie do kuratoréw z prosbg o wsparcie w organizo-
cji mierzenia jakosci pracy nauczycieli w tym zakresie, lecz nie otrzymato go.

Duzym zaniedbaniem ministerstwa edukacji jest rowniez kwestia reali-
zacji ,Rzqdowego Programu na rzecz spotecznosci romskiej w Polsce” na od-
cinku zadan zwigzanych z oswiatq. Ministerstwo wydaje na edukacje Romow
pieniqdze, ktére nie podlegajqg kontroli ani weryfikacji ze strony resortu. Zapi-
sy Programu rzqdowego wyraznie méwig o obowigzkowym monitoringu zo-
dan dotyczgcych projektéw oswiatowych przez kuratoréw oswiaty, lecz tak
sie nie dzieje. Tu z kolei urzedy administracji panstwowej nizszego szczebla
zawyzajq liczbe Romdéw po to, by zasili¢ fundusze organu prowadzgcego plo-
cowke, nie zdajgc sobie sprawy, ze dziatania takie sq bezprawne oraz mogaq
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sprawia¢ wrazenie, ze dziataniem MEN objeto wiekszq liczbe dzieci, niz to
ma miejsce faktycznie. Fatszowanie danych, a tym samym wytudzanie pienie-
dzy jest dziataniem krétkowzrocznym, podlega bowiem ocenie NIK, ktory zo-
powiedziat juz kontrole finansowq w obszarze dziatan edukacyjnych na rzecz
spotecznosci romskiej w Polsce'”.

Po zapoznaniu sie jedynie ze sprawozdaniami z resortu spraw wewnetrz-
nych i administracji wida¢ wyraznie kierunki dziatan na rzecz uczniéw rom-
skich - zamiast wigczania ich do spotecznosci szkolnej, izoluje sie ich i alie-
nuje ze srodowiska réwiesniczego poprzez organizowanie romskich swietlic
socjoterapeutycznych, romskich pracowni komputerowych i innych z tablicz-
kg ,romski” w nazwie'”. Dziatania takie zaprzeczajq idei Programu rzqdo-
wego, z ktérym miat obowiqzek zapoznac sie kazdy organ administracji rza-
dowej, od wéjta po prezydenta miasta witqcznie. To kolejne zte rozwigzanie
organizacyjne wskazuje na lekcewazenie przez resort edukacji mniejszosci
narodowych i etnicznych oraz ich podstawowych potrzeb, a przeciez przed-
stawiciele ministra edukacji majg mozliwos¢ zapoznania sie z wnioskami
i postulatami srodowisk mniejszosciowych w ramach dziatalnosci Podzespo-
tu ds. Edukacji Mniejszosci Narodowych oraz Podzespotu ds. Romskich dzio-
tajacego w ramach Zespotu ds. Mniejszosci Narodowych przy Ministerstwie
Spraw Wewnetrznych i Administracji. Podzespoty te spetniajq bardzo wazng
role, poniewaz do tej pory w ministerstwie edukacji nie wyodrebniono komér-
ki organizacyjnej prowadzqcej sprawy mniejszosci. Za catoksztatt szkolnictwa
mniejszosciowego sq odpowiedzialni urzednicy Departamentu Ksztatcenia
Ogdlnego, Specjalnego i Profilaktyki Spotecznej, a w terenie wyznaczeni wizy-
tatorzy, ktérym okreslono zadania dopiero po druzgocqcej krytyce ze strony
NIK po kontroli w 2004 r.

Na szczegdlng krytyke MEN zastuguje rowniez za brak organizacji dla na-
uczycieli szkdt mniejszosciowych odrebnych form doskonalenia zawodowego
w ramach realizacji wojewddzkich zadan edukacyjnych. W latach 2001-04 re-
sort edukagji nie zlecit zadnych zadan w tej kwestii Centralnemu Osrodkowi Do-
skonalenia Nauczycieli w Warszawie, natomiast placéwki wojewddzkie dosko-
nalenia zawodowego nauczycieli podejmowaly je sporadycznie lub weale™.

Ministerstwo Edukacji Narodowej, pomimo zdecydowanej przewagi za-
stugujgcych na krytyke dziatar na rzecz uczniéw nalezqcych do mniejszosci,

12 Dotyczy to zadan oswiatowych na rzecz dzieci romskich w wojewddztwie pomorskim. Uczniéw ob-
jetych programem jest 107, natomiast ich rzeczywista liczba wynosi jedynie 20 osdb.

13 Sprawozdania MSWIA z wykonania zadan ,Rzqdowego Programu na rzecz spotecznosci romskiej
w Polsce” za lata 2004, 2005, 2006.

4 Najwyzsza Izba Kontroli. Departament Nauki, Oswiaty i Dziedzictwa Narodowego, op. cit.
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stworzyto réwniez podstawy prawne i podjeto dziatania, ktére gwarantujq zo-
bezpieczenie Srodkdw na realizacje zadan oswiatowych jednostkom samorzg-
du terytorialnego - gminom, powiatom, wojewddztwom. W zwigzku z trud-
nosciami w utrzymaniu szkét, w ktérych uczq sie dzieci i mtodziez mniejszosci,
wprowadzono od 2001 r. zwiekszony o 20% algorytm kwoty standardowej
subwencji przypadajqcej na 1 ucznia, zas od 2002 r. uczniom klas/szkét dla
mniejszosci narodowych i grup etnicznych, dla ktérych podstawowym jezy-
kiem nauczania jest jezyk mniejszosci, zwiekszono kwote standardowej sub-
wengji przypadajqcej na jednego ucznia o 50% w szkotach, w ktérych liczba
uczniéw nie przekracza 42 oséb. Od 2003 r. dodatkowq wagq przeliczenio-
wq (P 15) objeto uczniéw pochodzenia romskiego, dla ktérych organizuje sie
dodatkowe zajecia edukocyjne15.

Duze znaczenie dla resortu edukacji miaty dwustronne traktaty
0 przyjazni i wspotpracy ze wszystkimi panstwami sgsiadujacymi z Polskg.
W ich tresci umieszczono klauzule odnoszqgce sie do praw oséb nalezgcych
do mniejszosci narodowych, a takze obowiqgzki, jakie bierze na siebie w zwigz-
ku z tym kazde z panstw. Najwazniejszy jest jednak zapis, ze dziatania na
polu edukacji oparte sq na zasadzie wzajemnosci, co oznacza, ze panstwo
polskie gwarantuje mniejszosciom narodowym tylko tyle, ile otrzymujq Polacy
w kraju ich pochodzenia'®. Dodatkowe dziatania na rzecz wspierania eduko-
cji mniejszosci zalezg wiec od zasobnosci budzetu panstwa kraju macierzy-
stego. Niewgtpliwie zadna z mniejszosci narodowych nie jest w tak komfor-
towej sytuacji jak Niemcy, ktorym rzad RFN, kwotg kilkunastu milionéw euro
rocznie, pomaga w rozwijaniu przedsiebiorczosci, ksztatceniu zawodowym,
jezykowym, wspomaga stypendiami, organizuje zycie kulturalne itp. Pozosta-
te kraje, podobnie jak Polska, dopiero od niedawna kroczg drogg wolnosci
i wciqz sq na etapie przebudowy struktur panstwa, w tym oswiaty, na ktérg
od lat przeznacza sie niskie naktady.

Na tle krytyki dziatarh ministerstwa edukacji za jako$¢ rozwigzan praw-
nych i organizacyjnych, dotyczgcych zadan edukacyjnych odnoszgcych sie do

15 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad podziatu czesci oswiatowej subwen-
cji ogdlnej dla jednostek samorzqdu terytorialnego, odpowiednio: z dnia 29 grudnia 2000 r. - na 2001 .
(Dz.U., nr 122, poz. 1330 ze zm.); z dnia 27 grudnia 2001 r. - na 2002 r. (Dz.U., nr 156, poz. 1822), z dnia
20 grudnia 2002 r. - na 2003 r. (Dz.U., nr 234, poz. 1966), z dnia 22 grudnia 2003 r. - na 2004 r. (Dz.U.,
nr 255, poz. 2231).

16 Biaforus - Polska. Traktat o dobrym sqsiedztwie i przyjaznej wspdfpracy, Warszawa 1992 r. (Dz.U.
21993 r, nr 118, poz. 527); Czechostowacja - Polska. Uktad o dobrym sqsiedztwie, solidarnosci i przyja-
cielskiej wspofpracy, Krakéw 1991 (Dz.U. z 1995 r,, nr 15, poz. 296); Litwa - Polska. Traktat o przyjaznych
stosunkach i dobrosqgsiedzkiej wspotoracy, Wilno 1994 (Dz.U.z 1995 r,, nr 15, poz. 71); RFN - Polska. Trak-
tat o dobrym sqsiedztwie i przyjaznej wspotoracy, Bonn 1991 (Dz.U. z 1992 r,, nr 14, poz. 56); Rosja - Pol-
ska. Traktat o przyjaznej i dobrosgsiedzkiej wspotpracy, Moskwa 1992 (Dz.U.z 1993 r, nr 61, poz. 291).
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mniejszosci narodowych i etnicznych, nalezy zwrécic¢ uwage na inicjatywy be-
dqgce odpowiedzig na szczegdlne potrzeby mniejszosci. Niestety byty one po-
dejmowane dopiero po licznych interwencjach (miedzy innymi: postéw, se-
natoréw, wojewododw, zastepcy przewodniczgcego Sejmu Litwy, Rzecznika
Praw Obywatelskich), co wcigz zZle swiadczy o resorcie edukacji. Chodzi tu
zwtaszcza o wypracowanie strategii oswiatowych, wspdlnie z Ministerstwem
Spraw Wewnetrznych i Administracji, dla mniejszosci romskiej, litewskiej i nie-
mieckiej, a wkrdtce - ukrainskiej.

Na uwage zastugujg réwniez dziatania naprawcze resortu edukacji. Od
roku szkolnego 2004/2005 dokonat on wraz z doradcami metodycznymi
przeglqdu programéw autorskich w celu poddania ich procedurze dopusz
czenia do uzytku szkolnego, druku i dystrybucji; opracowat zasady finansowao-
nia wydania i dystrybucji podrecznikéw szkolnych przeznaczonych dla mniej-
szosci; wprowadzit w zakresie oceny efektywnosci ich wykorzystania bardziej
precyzyjne umowy z wydawcami oraz zobowiqzat kuratoréw oswiaty do mo-
nitorowania dystrybucji podrecznikéw w ramach nadzoru pedagogicznego
sprawowanego nad szkotami dla mniejszosci. Od 2004 r. prowadzone sq tak-
Ze w ministerstwie prace zwigzane z wdrazaniem systemu informacji oswia-
towej, ktory miedzy innymi bedzie gromadzit dane dotyczgce funkcjonowo-
nia szkét mniejszosciowych, prowadzit weryfikacje danych statystycznych
i zestawien zbiorczych. Niezmiernie wazne okazato sie podjecie dwuetapo-
wych dziatar z zakresu nadzoru nad kuratorami o$wiaty, ktorzy systematycz-
nie muszq udziela¢ pomocy merytorycznej wizytatorom sprawujgcym nadzér
nad szkotami mniejszosciowymi oraz zajmq sie ewaluacjq zadan w zakresie
podtrzymywania poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej. Nale-
zy mie¢ nadzieje, ze w najblizszej przysztosci w resorcie edukacji zaczng funk-
cjonowad sprawne rozwigzania systemowe, ktdére przyniosq wiele satysfakgji
mniejszosciom i urzednikom z ministerstwa edukacji.






MPVIHA BBICOTEHKO

O0pa3oBaHue B3POCABIX KaK O0bEKT
COLIMAABHO-TIEAATOTYECKOTO
MCCAEAOBAHMS

B umpoxom cMbicAe ca0Ba 0Opa3oBaHme B3POCABIX OXBATBIBAET BCe BUABL 00pa30-
BATEABHO AESITEAPHOCTH, B KOTOPbIE BKAIOUAETCSI B3POCABIIL

B y3koM cmbIcA€ OHO — 4aCTb CUCTEMbI 0Opa30BaHMs, IPU3BAHHASI OKA3bIBATD
COAEVICTBIE PAZBUTUIO YUEAOBEKA B IIEPUOA €0 CAMOCTOSITEABHON SKI3HH, T.€. [IOCAE
MIOAYUEHMs TOV VIAU MHOW CIIeLMAABHO (ITPOhEeCCHOHAABHO) TOATOTOBKIL

3a4acTyIo 9TAl COLMAABHOIO 1 IPOPECCHOHAABHOTO CAMOOIIPEAEAEHMST HAUM-
HAeTCs AOBOABHO PAHO, €CAM MOAOAOI UYEAOBEK YXOAMT U3 LIKOAbI, HE [TOAYYMB
cpeaHero obpasoBaHusL.

['AaBHOe Ha3HaueHVEe 0OPa30BaHMSI B3POCABIX — YAOBAETBOPSATb UHAVBUAYAAD-
Hble IOTPEOHOCTU 1 MHTEPEChI AIOAEV, ITOBBIIIATD VX KOMIIETEHTHOCTb, T.€. CII0CO0-
HOCTb CAMOCTOSITEABHO YAYUIIATH CBOM SKOHOMUYECKUE, COLIMAABHBIE, TOAUTHYE-
CKUe U KyABTYPHBIE YCAOBUSI SKI3HI.

B camom 061eM Buae B cucteMe 00pasoBaHMst BBDOCABIX MOXKHO BBIACAUTD
ABE BeAyliue TOACHUCTEMbl: MPO(ECCHOHAABHYIO 1 00IeKyAbTypHYI0. Takoe
A€AEHME BECbMa YCAOBHO, IIOCKOABKY IepeobyueHne 1AM AAAbHellee COBep-
LIEHCTBOBAHME B TPO(ECCUn — SAEMEHT KYAbTYPBL /l TeM He MeHee AOTOBOPUM-
cs1, 4TO TpodeccrnoHabHoe 0b6pasoBaHue CBSI3aHO CO CIELMAAUZMPOBAHHBIM
obyuenneM (moBblleHNEM KBAAUPUKALIMY, IEPEIOATOTOBKON B3POCABIX 1 T.A.),
a 061ekyAbTypHOe (0b11ee 00pa3oBaHe) — C YAOBAETBOPEHNEM «BHeIpodeccu-
OHAABHBIX» TIOTPEOHOCTEN AIOAEI KaK TPAXKAAH, POAUTEAEN, TIPEACTABUTEAEI TEX
VAV MHBIX STHUYECKUX OOIIHOCTEN, KAK AUMHOCTEN U T.A. [ Ipr BCelt OTHOCUTEAD-
HOCTU NTOAOOHOTO AEA€HMST PACCMOTPUM KaKAYIO U3 9TUX MOACUCTEM OTAEABHO.
B cuay cBoent rubkoct 1 HEOOXOAMMOCTHM XUBO PEarMpoBaTh HA M3MEHEHNsI
B COLIMAABHO-5KOHOMMYECKON CUTyaLuuu MpodeccnoHasbHOe 0OpasoBaHue
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B3POCABIX paHbllle, YeM APYrue MOACUCTEMBI CTOAKHYAOCh C TpeboBaHMSMMU
PBIHKA K MOATOTOBKE M KOMIIETEHTHOCTH crenparncta. OHYU MPULIAM B HECO-
OTBETCTBME C COXPAHSBLIMMCS HA MPOTSDKEHUM AAUTEABHOTO BPEMEHM Y3KO
(YHKLMOHAABHBIM OTHOLIEHMEM K IPOPeCcCHOHAABHOMY O0Opa3OBaHUIO C €ro
JKECTKO-HOPMATUBHBIM XapakTepom. Harpumep, aHaaus oOpsiBAeHMIt, OIyOAMKO-
BaHHBIX B OeAopycckux razerax B Konie 80-x — Hauaae 90-X TOAOB O IIpueMe Ha
paboTy Ha PYKOBOASILIME AOAKHOCTH, CBMAETEABCTBOBAA O HOBBIX, TAODAABHbIX»
KpuTepusix 0T0Opa, paHee HEM3BECTHBIX, TAKMX KAK 3AOPOBbE, 3HAHUS 1 OIbIT
paboTel B AQHHOI 00AACTHM, BAQAEHME MHOCTPAHHBIMU SI3BIKAMM, YMEHUE HaAa-
XKUBATb KOHTAKT C AIOABMU, AMYHOE 00asiHIE, OPraHM3aTOPCKUE CIOCOOHOCTH,
BAQAEHME OPATOPCKUM MCKYCCTBOM, HAAMUME ACAOBBIX CBSI3€I1 HA PbIHKE AQHHO
00AaCTH AESTEAPHOCTH, PabOTOCIOCOOHOCTb, BO3MOXKHOCTb YaCTO BbIE3)XATh
B KOMaHAMPOBKY, 3HAHMSI B 00AACTY MapKETMHIA HA BHYTPEHHEM U 3apyDeKHOM
PBIHKAX, HAAMUME CEMBU, AETell, MOA, BO3PACT (HAAMUME BO3PACTHOTO «pe3ep-
Ba»). Crucrema nmpodeccoHaAbHOTO (0COOEHHO TTOCTAUIIAOMHOTO) 00pa30BaHuMs
He TOABKO IEPBOI CTOAKHYAACh C HOBbIMU TpebGOBaHMsAMM K PabOTHMKAM, HO
¥ paHblie Apyrux chep crara nepecrpanBaTbcsi. OAHAKO MPOLIECC STOT OKA3AACS
AOCTaTOYHO OOA€3HEHHBIM U MPOTUBOpeurBbIM. C OAHOI CTOPOHBI, AeLieHTpa-
AM3ALYST YIPABAEHMST COLIMAABHO-9KOHOMUYECKO! JKM3HBIO HALIEro 00IjecTsa
AOAXHA OblAQ Pa3Bsi3aTh TBOPUECKYIO MHULIMATUBY MPEATIPUATUIN, KOHKPETHBIX
COLIMAABHBIX MHCTUTYTOB KaK CBOEOOPa3HBIX LIEHTPOB HeEIPEpPBIBHOrO 00pa-
30BaHMSI TPYASIUMXCS, HO IPEATIPUSITHSI BBIHY)XAEHBI PACXOAOBATh CPEACTBA,
OTIIyILleHHbIE HA COLIMAABHBIE HY)XABI, HA KOMIIEHCALIMIO POCTA LieH 1 CHIDKEHNs]
JKUBHEHHOTO YPOBHsI TPYASIIMXCs. B uTOre CcTaam coxpamarbCs CHeLyaAbHbIe
MOAPA3AEAEHs, 3aHMMABIIMECsT PaHee BOIPOCAMU MOBBILIEHMsT KBAAU(UKALIIY
Y IEPENOATOTOBKY, @ MHCTUTYThI MOBbIIIEHMsT KBAAUDUKALIMY CTAAU VICIIBITHIBAT
3HAUMTEAbHbIE (PMHAHCOBBIE TPYAHOCTIL.

Ho ¢ Apyroit CTOpOHBI, Pe3KO YBEAMUMAACH YMCAEHHOCTb HACTHBIX KYpPCOB
¥ CEMMHAPOB, HALIEAEHHbIX HA YAOBAETBOPEHNE TIOTPEOHOCTEN B3POCABIX B CMEHE
CIIeLIMAABHOCTH, B [IOBBILIEHNY KBAAMDUKALMI. AHAAN3 PeKAAM 00pPa30BaTeABHBIX
YCAYT, OITyOAMKOBAHHBIX B MacCOBOI1 Tpecce B 90-e rOABL, [OKA3aA, YTO HA TIEPBbIX
MOpax AMAMPOBAAM IMPEAAOXKEHMs, KACAIOLIMeCst COLMAABHO-IICUXOAOIMYECKON
npobaemaryku. Hampumep, KaXxpoe 4eTBEpPTOe PEKAAMHOE 00bsIBAEHIE KACAAOCH
OPraHU3aLMN «IIKOA OOIeH s, « TPEHMHIOBBIX IPyII» 1 T.A. Ho ysxe ¢ koHia 1991
rOAQ Ha EPBbIE MECTA BBILIAK SI3bIKOBbIE, OyXraATepcKue Kypcel, 00yueHne pabore
Ha KOMITbIOTEPE U T.A.

[MbKOCTh ¥ MOOMABHOCTb, Pa3BETBAEHHOCTb M MEHBIIAsE CKOBAHHOCTD IIPO-
rpaMMaMM CAEAAAM aAbTepPHATMBHBIE GOpMbI 0OpasoBaHmst boAee MOABVKHBIMU
1 PAAMKAABHBIMU, YeM TOCYAQPCTBEHHBIE.

Kommeprimaansanms mo3BoAMAQ CTUMYAMPOBATH TPYA MPENOAABATEAEN, Pas-
BUBATh MATEPUAABHO-TEXHUUECKYIO 6a3y oOyueHns:, boaee apPeKTUBHO YAOBAET-
BOpAATh MOTpebHOCTM B3pocabix. Ho Bo3HMKamOIass HOBasl COLMAABHO-0Opa3o-
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BaTeAbHasl CUTYyalLusl TOBAEKAA 3a COOOVT LIEABIIT PsIA HETaTUBHBIX TTOCAEACTBUIL:
He BCe IPYIIIBl HACEAEHVSI MEIOT BO3MOXXHOCTb OIIAQYMBATD MOBBILIEHIE KBAAU-
ukaLmu nan nepeobyueHne; MOSBASIOTCS yueOHbIe LEHTPBI, IPEAOCTABASIOLILE
Aoporocrosiiiye obpasoBaTeAbHble ycayru. CKyAHOe (UHAHCHPOBAHME U3 TOC-
O0AKETa MOATOTOBKM 1 MOBBIIIEHNST KBaAM(UKALIMH, B YACTHOCTH, B TaKMX chepax
HAPOAHOIO XOBSIICTBA, KAK 3APABOOXPAHEHME U IIPOCBelleHre, CKa3bIBAeTCsl Ha
ypoBHe KBaamduxauuu yuureaent u Bpadeir. Oboctpuaack mpobaema KauecTsa
HPOPECCHOHAABHON AESITEABHOCTY YIIPABAEHUIECKOIO TIEPCOHAAQ, PYKOBOAUTEAEN
IPOMBILIAEHHBIX [IPEAIPUSTUI Y PYKOBOAUTEAEN UHBIX POPM COOCTBEHHOCTH.

OAHa 13 Cepbe3HbIX MPUYMH HECOOTBETCTBMs MOATOTOBKYM PYKOBOAUTEAEN
COBPEMEHHBIM TPEDOBAHMSIM 3aKAIOUAETCS B IIPEHEOPEXUTEABHOM OTHOIIEHUN
K 3HAHVSIM, B HUBKOI1 YIIPABAEHUECKOI KYABTYPE PYKOBOASIIUX KAAPOB. BbIXOALIBI
U3 CTapblX «yMPABAEHLIEB» C TPYAOM OPUEHTUPYIOTCSI B COBPEMEHHBIX METO-
AAX PYKOBOACTBA, ITAOXO MPEACTABASIOT COBPEMEHHbIE CTPYKTYPbl MOCTPOEHNMSI
OpraHU3aLMI1, PasBUTUsL AMAEPCKON CeTH U T.A. YiIpaBaeHuecKas Oeaa «HOBBIX»
PYKOBOAUTEAEN B IIPEHEOPEXUTEABHOM OTHOLIEHMM K IIEPCOHAAY, B [OrOHE 32
CUIOMMHYTHOM TTpUObIABIO. OTCYTCTBME MEPCIEKTUBHOIO BUAEHMUS, HeyMeHue
OPMEHTUPOBATHCS B COBPEMEHHBIX METOAAX PYKOBOACTBA U IIPM TOM Bepa B HETIO-
IPEIMMOCTb COOCTBEHHBIX PELIEHNI U ACICTBUI TIPUBOASIT K TPOPECCUOHAABHOI
HEKOMITETEHTHOCTIL.

Takum 06pasom, TOMUMO OOBEKTUBHBIX (HAKTOPOB, CHIKAOIIMX 3HAYMMOCTD
pOeCCOHAABHOrO 00Pa3OBaHMsl B3POCABIX, BO3PACTAET POAb (PAKTOPOB CyOb-
eKTUBHBIX (HEraTMBHOE OTHOLIEHME K MPOAOAXKEHMIO 00pPa30BaHMs, OLIyleHMe
3aBEPLIEHHOCTH COOCTBEHHON MPOQPECCHMOHAABHON MOATOTOBKY, «3aKPBITOCTb»
HOBOMY U T.A.).

B «pbIHOYHOI» COLMAABHO-0OPA30BATEABHON CUTYALMM MOOMABHOCTD OOpa-
30BaHMsI B3POCABIX MPOSIBASIETCS] TAKXKE B MOSIBAEHUI €TO MOBOJ COCTABASIOLIEN
— TIPOQECCHOHAABHON MOATOTOBKYM UM IEPETIOATOTOBKM HE3AHSITOrO HACEAEHVS:
MHBAAMAOB, 0€3paboTHBIX (M0 MCTEUEHUNM MIECTUMECSIYHOTO Meproaa bespaboTu-
LIbI), BOEHHOCAY’KALLMX, YBOAEHHBIX C BOEHHOIT CAY>KOBI, BBIITYCKHMKOB 00111e06pa-
30BATEABHBIX YUPEXAEHUI, [PAKAQH, BIIEPBbIE UIIYIIMX PAOOTY 1 T.A.

Opranusauust ux oOydeHMs] — OAHA M3 TAABHBIX (DYHKLMIT AESITEABHOCTU
Llentpos sansitoctn HaceAeHust. OOydeHne TPOBOAUTCSE B 0OpasoBaTEABHBIX
YUPEKAEHMSIX TPOPECCHOHAABHOIO 1 AOTTIOAHUTEABHOTO 00pa30BaHusL, B y4eOHbIX
LIEHTPAX CAYXXOBI 3aHSTOCTY MAM MHBIX OOPA30BATEABHBIX YUPEKAEHMSIX, C KOTO-
PBIMM AOKAABHBIE U PEIMOHAABHbIE KOMUTETBI 3aHATOCTU 3aKAIOUAIOT AOTOBOPBL
LleAb 0OyueHmMs: — MOBBICUTD KOHKYPEHTOCIIOCOOHOCTD STON KATETOPUIM B3POCABIX
Ha PBIHKE TPYAQ.

Bmecre ¢ TeM, 3a4acTyio CrieKTp 00pa3oBaTEAbHBIX BO3MOXXHOCTEN, KOTOPBIMU
PAaCIIOAQraloT LIEHTPBI 3aHATOCTY, HE COOTBETCTBYET KEAAHVSIM KAEHTOB.

OcobeHHO 0CTPO 3TY CUTYALMIO [EPEKMUBAIOT JKEHIIMHBL 13-32 OTKPOBEHHO
AVICKPUMMHALIMY HA PBIHKE TPYAQ.
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Ha ocHOBe CKa3aHHOrO MOKHO 3aKAIOYUTB, UTO CTAHOBAEHME MOACUCTEMbI
MOCAEAUTIAOMHOTO 1TPO(ECCHOHAABHOIO 00Pa30BaHMS B3POCABIX XapaKTepUsyeT-
51 LIEABIM PSIAOM IIPOTUBOPEUMIL:

— MeXAY BO3PACTAIOLLIEN POABIO ¥ COLIMAABHBIM 3HaUeH1EeM POPECCHOHAABHOTO
06pa30BaHyst BBPOCABIX 11 €I0 HEAOOLIEHKON Ha PErIOHAABHOM YPOBHE, UTO IPOSIB-
ASI€TCsL B OTCYTCTBUM CKOPPEKTMPOBAHHON TOCYAAPCTBEHHON MOAUTUKU B 9TOM
chepe;

— MEXAY LIMPOKO PACIPOCTPAHMUBIIENCS] KOMMepLMaAu3aLuert obpasoBaHust
M OrPAaHMYEHHBIMM MATEPUAABHBIMU BO3MOKHOCTSIMU IPLKAAH 1 0OpasoBaTeAb-
HBIX LIEHTPOB;

— MEXAy OOBEKTMBHO HEOOXOAMMBIM pPAaCIIMPEHMEM OXBAaTa CIIELMAANCTOB
00yueHMreM 1 BHYTPEHHEN HEerOTOBHOCTDIO YACTU U3 HUX BKAIOYUTBCS B CUCTEMY
MOCAEAMUTIAOMHOTO 0OPa30BaHMsI.

Obuiie KyAbTYpHOE 00pa3oBaHue B OOAbLLEN CTere !, YeM PO(ecCHOHAAbHOe
(a MOXeT OBITb, U B OTAMYME OT HEr0) UCXOAUT (MAKM AOAYKHO UCXOAUTD) U3 TAKUX
MOTPeOHOCTEN YeAOBeKa, KaK MOTPEOHOCTb B OMPEAEACHUM AAsL ceOsl CMbICAQ
)KM3HU, CBOETO MECTA B COLIMYMe, CBOEIO YEAOBEYECKOIO U IPAKAAHCKOTO AOATA.
Ocoboe 3HaueHUE B COBPEMEHHBIX YCAOBMAX MPUOOpeTaeT OOILIeKyABTYpHOE
obpasoBaHue B PasBUTUM CIIOCOOHOCTI AIOAEN K COTPYAHMYECTBY, B 4ACTHOCTH,
C IIPEACTABUTEASIMU APYTUX KYABTYP U TPAAULIMIL

O61exyApTypHOEe 00pa3oBaHMEe BEAET K PasBUTMIO 'YMAaHMTAPHBIX CIIOCOO-
HOCTeIl YeAOBEKa, YTAYOAEHMIO y4aCTHsI B3POCABIX B SKOHOMMUUYECKOI, COLIMAABHOM
M AYXOBHOU >X13HM OOLIECTBA, 4 3HAUUT U K Ooaee aPPEKTUBHOMY BKAQAY B €ro
pasBuTHE.

Ecau B chepe mpodeccrnoHaabHOro 006pa3oBaHst AOMUHUPYET OPraHM30BaH-
HOe HauaAo (KypChl, CEeMUHApBI U T.A.), TO B cpepe oble KyABTYPHOrO BasKHOE
3HaueHMe npruobpeTraeT MHPOPMAABHOE, KaK Obl «PACTBOPEHHOE» B TTOBCEAHEBHO
KUBHU. DTO HE CHIDKAeT 3HAUEHMEe MEAArOrMYeCKM OPraHU30BaHHBIX (POPM, HO
AUIIb TIOAYEPKMBAET CIeLM(PUKY TPUOOIIEHVST YeAOBEKA K LIEHHOCTSIM KYABTYPBL.

CHIDKeHMe MaTepPUAABPHOIO YPOBHsI JKM3HU AIOAEN, MOOyXaaollee MCKaTb
AOTIOAHUTEABHBIE 3apabOTKM, COKpAILaeT BpeMst AOCyra. B cBoio ouepeab Kommep-
LMaAM3aLmsl 00Pa30BATEABHBIX YCAYT U 3A€Ch OIPAHMUMBAET BO3MOXHOCTU TEX,
KTO 00A2A2€T CBOOOAHBIM BPEMEHEM.

MexXAy TeM 4eAOBeK, MOTPYXasCb B MUP MH(POPMALIMM, AAAEKO He BCErAd
B COCTOsIHMM Pa3oOpaTbcst B HeM. [IpexAe BCEro MOTOMY, YTO B3POCABIN CTABUT
OA COMHEHME CaMU LIEHHOCTH KYABTYPBI, TOCKOABKY IIPEXHMe TIPABUAQ 1 HOPMBI
craan Hes(PPeKTUBHBIMI. Ae30PUEHTALIMS HE TT03BOASIET HAITU MAEOAOTMYECKHe
M MICUXOAOTMUYECKME TOYKM OIOPBI AASL BBIDAOOTKU MOBEAEHUECKON MAAT(POPMEL
Bmecto Hee BosHMKaeT pedAEKTOpHASI peakuust Ha MPOUCXOAsLlee, KOTOpast
3Q4aCTYI0 OKA3bIBAETCSI HEAAEKBATHON B CHUAY AMOO HEAOCTATOUHON MH(OpMa-
1M1, AMOO CAOKHOCTHM HAYYHOTO $I3bIKA, TPEOYIOIIEro OMpPeAEAeHHON TOATOTOBKM
Y 3HAUMTEABHBIX MHTEAAEKTYAABHBIX yeuanit. OTC0AQ 0OpalleHHOCTb K 3aBEAOMO
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00A€rueHHOI 1 AOCTYITHON (M 1O CMBICAY M IO MAaTE€PUAABHBIM BO3MOXKHOCTSIM)
nHbOpMALIH.

OAHAKO BOKHOCTb IPUOOIIEHNST AIOAET K PUAOCOPCKO-MUPOBO33PEHUECKUM
3HAHVSIM SIBHO HEAOOLIEHMBAETCsI FOCYAAPCTBOM. OHO CHMMAeT C cebs1 OTBETCTBEH-
HOCTD 32 COLIMAABHYIO TTOAAEPXKKY STON Cepbl U LIEAVKOM MEPEKAAABIBAET ee Ha
IA€YM CAMUX TPLKAQH.

I3 cKa3aHHOTO CAEAYET ellle HECKOABKO [IPOTUBOPEUNIL, AOTIOAHSIIOIINX aHAAN3
POOAEMBI «B3POCABIN 1 0OpasoBaHMe»:

— MEXAY LIMPOKO PaCIpOCTPAHMBLIENCs KOMMepLMaAu3alinert oopasoBaHus,
MOOYXAQIOLIEN COKPALATh CPOKM OOYUEHUs], YCUAMBATH €rO IParMaThyecKyro
HAIPABAEHHOCTb, I HEOOXOAMMOCTBIO Pa3BUTHSI AMMHOCTH, €€ 0011eN KYABTYPBI;

— MEKAY MTOTPEOHOCTSIMI B3POCABIX B COLIMAABHBIX 1 OOLEKYABTYPHBIX 3HAHU-
SIX M OTPaHNYEHHBIMY BO3MOKHOCTSIMU TTOAYUNUTD UX;

— MEXAY PacTYIIMM 3HaYEHMEM «4eAOBeKOOOpasymwliein» GpyHKLMM obpasoBa-
HUSI B3POCABIX 1 €€ HEAOOLIEHKOI Ha PasHBIX YPOBHSIX QYHKLIMOHUPOBAHUS TOCY-
AAPCTBEHHBIX MHCTUTYTOB ((peAepaAbHOM, PErMOHAABHOM, MYHULIUITAABHOM);

— MEXAY HEOOXOAMMOCTBIO MPUOOIIATD AIOAEM K HAYYHBIM 3HAHUSIM U IOA-
AMHHOW KYABTYPE U MPUCTOCOOAEHUEM MACCOBBIX MCTOYHMKOB KOMMYHUKALMAI
K YAOBAETBOPEHMIO TIPUMUTUBHBIX 3aIIPOCOB;

— MEXAY HOBBIMM TpeOOBaHMSIMM K MPOPECCHOHAABHOU KOMITETEHTHOCTH
M TPAAMLIMOHHBIM pasA€AeHueM 00pasoBaHMsl Ha MpodecCcuoHaAbHOE U 0bIIe-
KYABTYpHOE.

IMpodeccroHaabHoe 00pasoBaHMe AKTUBHO COAENMCTBYET COLMAAM3ALIUN
B3POCABIX Yepe3 OCBOEHUE MPOPECCHOHAABHBIX POAENt, yraybaeHue mpodeccro-
HAABHOI KOMIIETEHTHOCTY ¥ PasBUTHE COLMAABHO-TIPOPECCUOHAABHOM MOOUAD-
Hocty. Ob1eKyAbTypHOE 00pasoBaHMe AOMOAHsET 1 00001IaeT mpoLecc CoLu-
AAMBALMU TyTeM NPUOOIIEHMST AMYHOCTU K OOLEYEAOBEUECKMM LIEHHOCTSIM,
3aMKCUMPOBAHHBIM B AYYLIMX 0OpasliaXx MMUPOBOW KYABTYPbI, SI3bIKY, KYABTYpE
MBILIAEHMS ¥ YYBCTBOBAHUSI, ASSITEABHOCTY 1 001jeHNMs. TeM caMbIM BO3pacTaioT
BO3MOXHOCTY PasBUTUSI AMMHOCTH.

Cka3zaHHOe MOXKHO CXEMATHU3UPOBATb CAEAYIOLIIM 00Pa3oM.



Vpuna BeicoTeHko

OCHOBHEBIE Oo6pasoBaHue

XapaKTEPUCTUKM |56 deccnoHaAbHOE 06IIeKyABTYpHOE

1. Llean DopmupoBaHue DopMUPOBaHUE UHAUBUAYAABHO-
podeCcCUOHaABHOMI CBOEOOPAa3HBIX YePT AUYHOCTU
KOMIIETEHTHOCTHU

2.AomuHupyiomas | Coumasusaums KyAbTypauust, ”HAUBUAYAAU3ALMSE

byHKLMS

3.CoaeprkaHue O6ycaoBaeno 3anpocamu | OGYCAOBAEHO MUHAMBUAYaABHBIMU
COLMAABHO-9KOHOMUYE- 3aIpoCcaMu AIOAEN
CKOJI cuTyalmu (pbIHKa)

4.Opranusauus DopmaabHOe 1 Hedop- [TpenmyLIeCTBEHHO

U METOABL MaAbHOe (cucremaTuie- MH(OPMAABHOE, OCYLIECTBASIEMOE
CKOE, LIeACHANIPABAECHHOE,  |B IIOBCEAHEBHOI KU3HEAESTEAD-
byHKLUMOHMpYIOIEee Ha HOCTU
OCHOBE CIIeLIAABHBIX
y4e0HBIX [TAQHOB
U TIPOTPaMM)

5. CdopmupoBanHas

Pe3yAbTaTUBHOCTD |IOTPEGHOCTD B HempepbiB- | [10oTpe6HOCTD B AYXOBHOM
HOM IIPO(ECCUOHAABHOM | 06O0ralleHnH, B «<KYABTYPHOM
CaMOCOBEPIIEHCTBOBAHUM | BO3BBILIEHUU»

Kak y>xe 0TMeYaAOCh, AeAeHMe 00pa3oBaHusl B3POCABIX Ha IPOGECCHOHAABHOE
1 0011[e KYABTYPHOE AOCTATOMHO YCAOBHO. «/IHTerpupoBaHHoe» 06pasoBaHue pac-
LIMPSIET BO3MOXKHOCTY CAMOOIIPEAEAEHNSI YEAOBEKA B MUpe MPOPECChit 1 OAHO-
BPEMEHHO CTAHOBUTCSI (PAKTOPOM AYXOBHOTO PasBUTHMSI AMMHOCTY, OCMbBICAEHUSI
€10 CBOETO MECTa B COLIMYME, CBOETO YEAOBEUECKOTO U IPAKAAHCKOTO AOATQ, OHO
MPU3BAHO MOBBICUTH MPO(PECCUOHAABHYI) KOMIIETEHTHOCTb B3POCABIX ¥ BMECTE
C TeM TTOMOYb MM IOHSITB POLIECCHI, IponcxoAsiime B obiectse. Kak cdepa Kyab-
TYPBI «LIEAOCTHOE» 00pa30BaHMe PA3BUBAET TBOPYECKUE CUABI U CAMOCTOSITEAD-
HOCTD AKOAEI, YAYYULIAET UX KOMMYHUKATUBHBIE CTOCOOHOCTH.

Yem TecHee rmepenAeTaeTcs MpodeCcCOHaAbHOE M O0IEKYABTYPHOE 00paso-
BaHMe, TeM B OOABLLIEN CTEMIEHU OHO COAENMCTBYET MPEOAOACHUIO AE3UHTEr PN
co3HaHusi 1 (QOPMUPOBAHMIO LIEAOCTHOCTM YEAOBEYECKON KM3HM, a B 0Oule-
CTBEHHOM — BBIPABHVBAHMIO COLIMAABHBIX LIAHCOB M YMEHBIIEHMIO HEPAaBEHCTBA
Aopent. OAHaKoO IO Mepe B3POCAEHUsI YeAOBEKa, TO eCTb 0OpeTeHMms: «CBODOAD
A€CTBUI» — B BblOOpe mpodeccun, obpasa >KU3HU, 3aMOAHEHUST AOCYTa, KOTAQ
VHAMBUAYAABHAsI CTPYKTYPA €r0 UHTEPECOB, CKAOHHOCTEN, YCTaHOBOK, PABHO KaK
M MepapXusi LIeHHOCTEN, CKAAABIBAETCSI OKOHYATEABHO 1 MTOAYYAET BO3MOXHOCTD
00Aee VAU MeHee MOAHO PeaAn3oBaThCsi, GOPMUPYIOTCS PasHble TUITbI AUMHOCTH
B 3aBUCHMOCTH OT AOMUHMPYIOLIMX OpMeHTaLuK B chepe obpasoBaHust. «HeaoBek
npodeCcCHOHAABHBIN» PACCMATPMBAET 3HAHUS, KYABTYpY, oOpaszoBaHMe Cyryoo
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YTUAUTAPHO, KaK CPEACTBO PELIEHMS] TeX MAM MHBIX TPOM3BOACTBEHHBIX BOMPO-
COB (BHE 3aBMCUMOCTM OT TOTO, B KAKOIX 0OAACTM OH PpabOTaeT — TEXHUIECKOI UAU
[yMaHUTAPHOM). «1eAOBEK KYABTYPHbBII» BUAUT CeOst B MHOM M3MepeHnu. B toi
VAU MHOM Mepe OH — «4€AOBEK MUPa», OTKPHIBAIOIIMIL STOT MUDP AASL Ce0sl, CIIO-
COOHBIVL TIOHSITh U TIOYYBCTBOBATD MOSULIMIO APYTHX AKOAEH. [TOAAMHHASI 3pEAOCTD
AMYHOCTH, «COLIMAABHASI B3POCAOCTb» HAUMHAETCS TAM, TAE Y€AOBEK 3aAYMbIBAETCSI
HaA CMBICAOM OBITHS, O CBOEM YEAOBEYECKOM M I'PAKAAHCKOM AOATE.

urerpauyst mpoheCcCHOHAABHOTO 1 OOLIEKYABTYPHOrO 00pa30BaHMs O3HAUAET
MPEXAE BCETO OCYIIECTBAEHME TPO(ECCUOHAABHOTO 0OPa30oBaHMs B OOLIEKYAD-
TYPHOM KOHTeKCTe. VIHTerpaLyst BhICTYIIAeT B KaUeCTBE OAHON M3 HACYIIHBIX 33424
PasBUTHUSI TYMaHUCTUYECKM OPUEHTHPOBAHHON CUCTEMBI 0OPa30BAHMS B3POCABIX.
[TopoOHast 3apaua He MOXXET OBITb OBICTPO pelleHa. DTO CAOXKHDIN 1 AAUTEABHBIN
MPOLIECC, BO MHOTOM CBSI3aHHBII C TAYOMHHBIMU COLIMAABHO-DKOHOMMYECKUMMU
Y COLIMOKYABTYPHbBIMM TTpeobpazoBaHusiMu. BMecTe ¢ TeM HeOOXOAMMBbI BCTpeUHbIe
YCUAMS, MAYLLME OT CAMOM CUCTEMBI 0OPasOBaHMsI: AHAPArOrMyeCKasi OATOTOBKA
CIIELIMAAMCTOB, PabOTAINX CO B3POCABIMU (MHCTPYKTOPOB, KOHCYABTAHTOB,
METOAMCTOB U T.A.); COCTABAEHUE COOTBETCTBYIOLIMX YUeOHbIX IPOrpamMmM; paspa-
boTKa METOAOB O0yUeHsI, AAE€KBATHBIX BO3PACTHBIM 1 CTATYCHBIM OCOOEHHOCTSIM
B3POCABIX 1 T.A.

CraHoBAeHMe MOAOOHOI AQHAPArOrMYECKO CTPATeruy OCYLIECTBASIETCS HA
«(pOHE» AOCTATOMHO CAOXKHBIX OOIECTBEHHbIX SIBA€HUIL B colMaAbHO-pAemMorpadu-
ueckont chepe 9TO CTapeHie HaCeAEHMs U COKpAILieHe PO>KAAEMOCTH; B HALIMOHAAD-
HOIT — Pa3AEAEHIME HEKOTAA EAMHOTO AYXOBHOTO TPOCTPAHCTBA 10 HALIMOHAABHO-KOH-
(eccoHaABHOMY TIPUHLIMITY, TEHAEHLIUST POCTA STHUYECKON CAMOMAEHTUPUKALIM,
KOTOpasi COMPOBOXKAAETCSI TPEBOXKHBIM TTPOTHUBOIIOCTABAEHUEM CAABSIHO-TIPABO-
CAQBHOJ M TIOPKCKO-MYCYABMAHCKMX KYABTYPHBIX TPAAULIMIL B COLIMAABHO-DKOHO-
MUYECKOI — YCUAEHUE PACCAOEHUSI AIOAEI TTO AOXOAGM M POCT COLIMAABHOTO Hepa-
BEHCTBA, AIOMITEHM3ALIMsI YaCTU HACEAEHMSI M POCT 6e3paboTHLIbl; B COLMAABHO-TICH-
XOAOTMYECKOV — CHIDKEHUE YAOBAETBOPEHHOCTH YaCTH HACEAEHMS CBOEN XKU3HBIO,
KPU3UC TPAAMLIMOHHBIX LIEHHOCTEN 1 T.A. [TOAOOHbBIE M3MEHEHMSI B MAKPO- U MUKPO-
coumyme, 0o0Iasi CoLMaAbHasi HECTAOMABHOCTD MOTYT TOCTaBUTh T10OA COMHEHMUE
BO3MOXKHOCTD 1 LIeA€COOOPASHOCTb PasBUTHS I'YMAHUCTUYECKM OPUEHTUPOBAHHOM
CHCTEMBI «B3POCAbILI1 U 00pazoBaHme». B caMOM AeAe, €CAU PHIHOK 1 BOOOLLE HOBast
COLIMAABHO-9KOHOMUYECKAST CUTYALMsI CTABSAT B3DOCAOTO YEAOBEKA B CUTYALIMIO
BBIOOPA, T.e. OH CaM pellaeT YeMy, KOTAA M KaK YUUTHCS, TO €CTb AU CMBICA BOOOLIE
FOBOPUTb O PasBUTUM OOPA30BAHMSI B3POCABIX KaK CUCTEMBI?

CaMa mosuLyst B3pOCAOTO, Ka3aAoCh Obl, AQeT OTPULIATEABHbIN OTBET HA STOT
BoOMpoc. Ho ecTb HECKOABKO CEpbesHBIX OCHOBAHMI, MOOYKAAIOLMX PACCMATPH-
BaTh Pa3BUTHE CUCTEMBI 00PA3OBaHMSI BBDOCABIX B KAYECTBE HEMPEMEHHOIO YCAO-
B IOAHOLIEHHOTO CYIIIECTBOBAHMST OOLIECTBA U AMMHOCTH.

Kak yske 0TMe4aA0Ch, 00pasoBaHIe AASI BSPOCABIX AIOAEI 110 CYLIECTBY SIBASIET-
Cs1 BOUKHEMILIMM FapaHTOM MOBBIILIEHNSI YPOBHS MX (PYHKLMOHAABHOI I'PAMOTHOCTH
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M KOMIIETEHTHOCTU. [109TOMY rocyAapcTBO 1 00IIECTBO AOAXKHO 3HATD 3AIIPOCHI
AIOAETL, TIPEABUAETD MX Pa3BUTME HA HECKOABKO ILIArOB BIIEPEA C TEM, UTOOBI IO
pasHbIM KaHaAaM 1 cepaM MPEeAAOKUTb AIOASIM 00pa3oBaHie, pasHOe TI0 COAep-
KaHMIO 1 GOPMaM ero OpraH13aLnim.

HeAb3st 3a0b1BaTh TAKCKE, 4TO 0OPA30BAHME BBPOCABIX — 00sI3aTEABHOE YCAOBHUE
Y TIPEATIOCBIAKA OOYU€EHNsT AeTelt, TOCKOABKY MMEHHO B3POCABIE (YUUTEAsL, POAUTE-
AU) OTBEYAIOT 32 BOCIIUTAHLE AETEIl B LIIKOAE U AOMQ, & TAKOKe 3 BOCIIUTAHME TIPU
MIOMOLIM CPeACTB MaccoBoit nHpopmatmy. OTKa3 OT IPOrHO3MPOBAHMS PA3BUTHS
06pa3oBaHyst B3POCABIX O3HAYAET, MO CYIIECTBY, CHIKEHNE KAUeCTBa MIKOABHOTO
06pa30oBaHust, yCAOKHEHME MPOLIECCA COLIMAAMBALINY MOAOAEXKIL

B ycaoBuax cymecrtsosanusa Coppyxkectsa Hesasucumpix [ocypapcTs BO3-
pacTaer 0OBEKTUBHAsE HEOOXOAUMOCTb B (OPMUPOBAHUU EAVHOIO AYXOBHOT'O
IPOCTPAHCTBA U YKPEIAEHUM COLMAABHO-9KOHOMUYECKMX cBsizer. OAHUM 13
BaKHBIX YCAOBUII pellieHVst 9TON IPOOAeMbl CTAHOBSTCs COAVDKEHNE HALMOHAAD-
HpIX cucteM obpasoBanust [ocyaapcts CoApyKeCTBa, COrAACOBAHHOCTB TOCY-
AAPCTBEHHBIX O0PA30BATEABHBIX CTAHAAPTOB, KOOMEPALMs M COTPYAHMUECTBO
IIPY CO3AQHMY COBMECTHBIX 00Pa30BaTEAbHBIX YUPEKAEHNUIT BCEX YPOBHENL, MOA-
A€pPXXKa UHULIMATKB CYObEKTOB 00pa3oBaHMst IO OPraHM3alny COTPYAHUUECTBA
B obaacTu obpasoBaHust u T.A. Ho aAsl TOro, 4T00BI TIPEABUAETD BO3MOXKHDIE
$OpMBI TAKOTO COTPYAHUUECTBA, HEOOXOAMMO MPOAHAAMZMPOBATD LIEHTPOOEXK-
HBIE CHABI, Pa3pyIIALIIE EAHOE KYABTYPHO-00pa30BaTeAbHOE MPOCTPAHCTBO,
M3YYUTh BO3MOKHOCTY PErMOHAABHBIX KYABTYPHBIX CUA UM HOBBIX (OPM COLM-
aAM3aLMY, CIIOCOOHBIX AKTUBUBMPOBATH PAa3BUTME VHTErPATUBHBIX TEHAEHLINI
B 00AacTV 0O6pa3oBaHyst. AUIIb HA OCHOBE ITPEABUAEHNS PA3BUTUS STUX TEHAEH-
LI MOXXHO FOBOPUTD O BO3MOXXHOCTSIX, ITYTsIX U GOPMAX CTAHOBAEHMSI EAUHOTO
KYABTYPHOTI'O ITPOCTPAHCTBA M OAHOBPEMEHHO 3QINUTE STHUYECKOTO U KYABTYp-
HOT'O CBOEOOpa3usi pernoHoB.

MBbI paccMOTpPeAN AUIIb HECKOABKO OCHOBAHMIL, ACAQIOLIVX Pa3BUTHE CUCTEMBI
06pa30BaHyst BBPOCABIX OAHON 113 OCHOB TAODQABHON MOAUTHUKY PA3BUTHSL

YTO AOASKHO OBIT TOAOXKEHO B OCHOBY Pa3BUTHsI ['YMAHNUCTUYECKY OPUEHTUPO-
BAHHOJ CUCTEMBI 00Pa30BaHUsI BBDOCABIX?

B nocAeaHee BpeMsi CAOXKMAOCH AOCTATOMHO Y€TKOE NPEACTaBAeHMEe 00 0bpa-
30BATEABHOI CUCTEME KaK COBOKYITHOCTY 0OPa30BATEABHBIX IIPOIPAMM, YAOBAET-
BOPSIOLLIMX 3AIIPOCHI OIPEAEAEHHDIX IPYIIIT HACEAEHMS HA AAHHOI TEPPUTOPUIL.

Ho, xax crpaBeaanso ormernaa A.H. Aecoxmta, «obpasoBaHme B3pPOCABIX 110
CBOEII CYTH 9KAEKTUYHO... Obpa3oBaTeAbHbIE IPOEKTBHI AAsL B3POCABIX Pa3HOOOpas-
HBI M HE CBOAMMBI K CTPOI'O O4ePUYEHHBIM AVCLIMIIAMHAMY . B3pocablit cam yepriaet
3HAHUSL U3 TeX 00AACTell, KOTOPbIE €My HEOOXOAUMBI AASL CAMOOPHEHTALMI. DTa
MO3ULMST BBPOCAOTO AEAAET €ro TBOPLIOM COOCTBEHHON 00pPasOBATEABHON IPO-
rpammbl. OHa B PSIA€ CAYYaeB MOXKET IIOKA3aTbCsI CO CTOPOHBI AOCTATOUYHO ITPU-

T Aecoxuna, A.H. K obiectBy obpasosaHHbix Atoaeit // Teopust v npakTiika 006pa3oBaHusi BBPOCABIX.
— Canxr-Tlerep6ypr: MIOB PAO, 1998. — 273 c.
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MUTHMBHOI, HO AASL €€ «QBTOPa» — 3HAUMMbIM YCAOBMEM SKM3HEHHOI'O CAMOOIIPeAe-
A€HVSI 1 He TIPOCTON B PEaAU3aLIMIL

OAHOBpPEMEHHO, [0 Mepe B3POCAEHs], OTHOLIEHVsI YeAOBeKa ¢ 0OpasoBaHeM
YCAOXKHSIOTCSL. EMy CTAaHOBUTCSI BCe TPYAHEE «CMEHUTb» MPUBBIYHBIN CTATYC HA
POADb yUeHMKA, BOCCTAHOBUTb MOTEPsIHHbIE HABBIKM yueOHOI paboThL, 0TKA3aThCs
OT yCTapeBILeil, HO HEKOTAQ AMYHOCTHO MIPMHATON CUCTEMbI 3HaHUIL. BmecTe ¢ Tem
B YCAOBUSIX CTAHOBAEHUsI PBIHOUHOU SKOHOMUKM POAb IO3MLIMK B3POCAOTO 00B-
eKTUBHO BospacTaeT. OH — IAABHBII 3aKa34MK U IIOTpeOUTEAD 0OPa30BaTEABHBIX
ycayr. OH caM paccTaBAsieT IPUOPUTETH B 0bAacTu obpasoBaHus. B mopo6HOM
CHUTyaLuM He caMit 1o cebe MaTepraAbHbIe BO3MOXKHOCTHU OMPEAEASIIOT BbIOOD, He
AABAEHIE «CBEPXY», & LIEHHOCTHbIE OPUEHTALMN. SBASICH BXKHON XapaKTepUCTU-
KOVl AYXOBHOIO Pa3BUTUSI AMYHOCTH, CBOEOODPA3HBIM «MHTErpaTopoM» 00ie-
CTBEHHOT'O M UHAVBUAYAABHOTO OITBITA, OPUEHTALINN AETEPMUHUPYIOT [OBEAEHME
yeAOBeKa B chepe 00pasoBaHmsl.

XapakTepusys poAb LieHHOCTHbIX opueHTauuit, C.I. BepmaoBckuit orMevaer:
«Kakue BbIOpaTh CPEACTBA 1 LiEAV M3 UMEIOLMXCsl, KaKie MMEHHO ITOTPebHOCT-
YCTAHOBKM M B KaKOJ CTElleHU MOAAEKAT YAOBAETBOPEHMIO, — BOOOIIe A0OOI
BBIOOD AesiTeAst OOYCAOBAEH €ro LIeHHOCTHBIMY OPUEHTALIMSIMY, KOTOPBIE TOAUMHSL-
0T €r0 OIPEAEAEHHBIM HOPMAM 1 PYKOBOASIT MIM B €r0 aKTax BBIGOparZ.

Takum 00pasoM, LIEHHOCTHBIE OPUEHTALMN BBIPKAOT BHYTPEHHIOI OCHOBY
OTHOLUIEHNIT AUMHOCTU K AMCTBUTEABHOCTH. OHM OTPXKAIOT €e MPEeACTABAEHNS
0 LIEASIX AESITEABHOCTM M CPEACTBAX MX AOCTMIKEHMSI M Te€M CAMBIM CTaHOBSITCS
B&KHBIM MCTOYHUKOM MPOrHO3MPOBAHMSI HE TOABKO OTHOLIEHMSI K 00pa3oBaHMIO
B OYAYILIEM, HO 1 TOCAEAYIOLLEN KU3HEAESTEABHOCTH B LIEAOM.

XapakTepucryka opreHTaluun B chepe 0OpasoBaHMs TO3BOASIET AMATHOCTHU-
POBaTh CTENeHb OCO3HAHMS M YCBOEHMsI B3POCABIM TPeOOBAHMIT HOBOV COLIMAAD-
HO-9KOHOMUYECKOI CUTYALM ¥ FTOTOBHOCTHU K AESITEABHOCTH B HOBBIX YCAOBMSIX;
FAYOUHY OCMBICAEHISI CBOETO MECTA B COLIMYME, CBOETO UEAOBEYECKOTO U IPAsKAAH-
CKOTO AOATA.

AHaAM3 1IeHHOCTHOTO OTHOIIEHMs] K 0OPa30BaHMIO MOXET OBIThb IPOCAEXEH
B PAMKaX Pa3HbIX CUCTEM 00Pa30BaHMs B3POCABIX: By30BCKOTO, TOCAEAUIIAOMHOIO
1 T.A. [TOCKOABKY B LIeHTPe ICCAeAOBAHNST OPUEHTALINY B3BPOCADIX, 0COObILIT MHTEpeC
MPEACTABASIET AOTIOAHUTEABHOE 0Opa3oBanue. Ero Lean u copepskaHue He 3apaHbI
00513aTeABHOIT IIPOTPAMMOIT Y4eOHOTO 3aBEAEHNS 1 CAYXKAT IIPEXKAE BCETO AASL YAO-
BAETBOPEHUsI OTPEOHOCTEN AUMHOCTH B HEOOXOAMMBIX 3HAHWSIX HA AIDOOM STare
XKUBHU U B AI0OOM 00beMe.

PasymeeTcsi, cucTeMa PEryAsSiPHOTrO MOBbIIEHNST KBAAUPUKALIMY U TTEPETIOATO-
TOBKM KAAPOB TOXeE YaCTUUHO BBIIOAHSIET PYHKLIMM AOTIOAHUTEABHOIO 0OpasoBa-
Hyst. BMecTe ¢ TeM BaKHO MOAUEPKHYTh, UTO HAPSIAY C 0OPa30BATEABHBIMM YUPEK-
AEHUSIMU, YAOBAETBOPSIOIIMMYU «AOTIOAHUTEABHBIE» 3AIPOCHI B3POCABIX CBEPX

2 Bepuaoscxuit, C.I. Obuiee 06pasoparme B3pocabix crumyast u Motusbl./ C.I. Bepaosckuit. — Mo-
ckBa: [Teaaroruka, 1987. — 184 c.
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CTAOMABHBIX y4eOHBIX [TAQHOB M MPOIPAMM, Pa3BMUBAETCS CMELMAABHAS CUCTEMA,
CriocoOHast ObICTPO OT3BIBATHCS HA T€ VAU MHBIE 3aITPOCHI B3POCABIX.

AonoAHnTeAbHOE 00pa3soBaHMe, Kak HUKAKOe APYToe, COOTBETCTBYET CTATYCy
B3POCAOTO YE€AOBEKA, €r0 TPaBy pellaTh, YeMy M KakK yuuUTbCsl. VIMEHHO B 3TOM
cdepe mo-HacTosIEMY YEAOBEK CTAHOBUTCS CyObEKTOM CAaMOBOCIIMTAHNS U CAMO-
obpasoBanust. Uto emy momoraet BoICTOSATb? K KaKUM CPEACTBAM OH AASL 3TOTO
npuberaer? Kakue nmpobaems pernaer? Kak «0O6pa3oBbIBaeTCs» €ro AMMHOCTD Ha
TeX UAM VHBIX STATaX KU3HU?

[TorpeOHOCTb B CAMOOPMEHTALMM — TAABHBIM «33KAa34MK», BbI3bIBAIOLIMIL
K >KM3HU caM (eHOMEH AOTTIOAHUTEABHOTO 00pa30BaHMsI.

Ha Haiu B3rasip, 00pasoBaHue B3POCABIX OXBAThIBAET BCE, YTO PACLIMPSIET CIIO-
COOHOCTD Y€AOBEKA BUAETD U TMOHUMATD, ACAAET €r0 DOAEE aKTMBHBIM, TOMOraeT
eMy IIPMHMMATh PeLIeHNs I CAMOMY IIPOBOAUTD UX B X13Hb. OOpasoBaHue B3poC-
ABIX BKAIOUaeT B ce0st mpodeccroHaAbHOe 00yueH e, HO OHO OOABbLIE, YeM ITPOCTO
06yueHre. OHO BKAIOYAET TO, YTO OOBIYHO HA3BIBAIOT IIKOAON», HO OHO DOABIIE,
ueM «IIKoAa». OHO OXBATBIBAET OPraHM3ALMI0 U MOOMAM3ALIMIO CPEACTB, HO UAET
AQABLIE B CBOEM CTPEMAEHUM CAEAATD STU AEVCTBUS OCMBICAEHHBIMMU.

ITpu Bceit «pacTBOPEHHOCTI» B JKU3HU AOTIOAHMTEABHOE 0OpasoBaHue 00Aa-
AQ€T HEKOTOPBIMU YCTOMYMBBIMU MPU3HAKAMMU. TaK, OHO UMEET AOCTATOYHO LIMPO-
KUt BBIOOP TIPOrpamMM, PpasAMUAIoLIMXCS [0 LIeAIM, CpoKaM, GopMaM 1 pexmnmam
obOyuenns. CopepxkaHre 0bpa3oBaHMs OOYCAOBAGHO 3alpocamy 00yyalolmuxcs
M MX CrOCOOHOCTSIMU. TTOMMMO TOCYAQPCTBEHHBIX, B CUCTEME AOTIOAHUTEABHOTO
obpasoBanust QyHKLMOHUPYIOT 00pasoBaTeAbHbIE YUPEXAeHNs1, paboTaoline Ha
KOMMEPYECKOI1 (MAM OAQrOTBOPUTEABHON) OCHOBE. B yUpeXAEHUSIX AOTIOAHUTEAD-
HOTrO 00pasOBaHMSI CHABHEE MPOSIBASIOTCS TEHAEHLMM CAMOPA3BUTHSI, SKCIIEPH-
MEHTUPOBAHMSL.

YupeskAeHMsT YKa3aHHOTO TUIIA AOMOAHSIOT CUCTeMy 0OPasOBaHMsI B3POCABIX,
CTUMYAUPYIOT €€ AdAbHellIee pa3Butye 1 00HOBAeHMe. OHM HanbOA€ee OT3bIBUMBBI
Ha BBI30BBI BpeMeHH, OOA€e OIEPATMBHO PearMpylT Ha COLIMAABHO-DKOHOMMUYE-
CKUE TIEPEMEHBL.

VIMEHHO 3A€Ch BO3HMKAIOT 00pasoBaTeAbHbIE YUPEXKAEHMSI HOBOTO TUIIA, DKCIIe-
pUMEHTAABHBIE yueOHble LeHTPBL VX MOOMAPHOCTD CTABUT CTAOMABHYIO CUCTEMY
podeCCHOHAABHOTO 1 TIOCTAMITAOMHOTO 00pasoBaHust mepes HEOOXOAUMOCTHIO
MIOCTOSIHHBIX [IPE0OPA3OBAHMIT 1 TBOPYECKMX TTOMCKOB.

BbiOop 00pa3soBaTEAbHBIX MPOrPaMM U WX MPAKTUUYECKas PeaAMsalust oCy-
LIECTBASIIOTCSI B OIIPEAEAEHHOIT COLMAAbHON cpepe. OHa BKAIOUYAeT B ceOsl COLMO-
KYABTYPHYIO CpeAy (YCAOBUsI )KM3HEAESTEABHOCTH B3POCAOTO, TPUPOAHOE, BEIHOE
U TIPEAMETHOE OKPYXXEHME, B3AUMOAENCTBUE C APYTUMU AIOABMMU U T.A.) M 00pa-
30BaTEABHYIO CpeAy (yueOHbIe ITAQHBL, IIPOrPAMMBI, TEXHOAOTUH, ODIEHME MEXAY
cyObeKTaMI TO3HABATEABHOI AESTEABHOCTH U T.A.).

B yCAOBMSIX MHTEHCHBHOTO PasBUTHsI PETMOHOB 0CO00€E 3HaY€eHMe probpeTaeTt
HEMOCPEACTBEHHOE COLIMAABHOE OKPY)KeHMe YeAoBeka. Ho rpu Bcelt ero sHaummMo-
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CTU OHO IPSIMO U JKeCTKO He MPEAOIIPEAEASIeT OPUEHTALIMN AIOAelL. Peub A0AKHA
MATY O DOAEE CAOXKHOI MHOTOOOPA3HOI 11 IIPOTUBOPEUNBOI B3AUMOCBSI3U MEXAY
YEAOBEKOM I TeM, UTO ero OKPY’Kaer.

3aBepurasi aHaAM3 MTPOOAEMBI «B3POCABIIT U 0Opa3OBaHME», CAEAYET elle pa3
MOAYEPKHYTD, YTO B3POCABII CaM TBOPUT CBOIO OOPa30BATEABHYIO CUTYALMIO.
/1 B 9TOM CMbICAE AOIOAHUTEABHOE 00pasoBaHye OOA€e BCEro COOTBETCTBYET
ero crarycy. Bmecre ¢ TeM Mbl ICXOAMM 13 TOTO, YTO MEXAY TPEMsI OCHOBHBIMU
«BETBSIMI» 00OPA30BATEABHON A€STEABHOCTH (6a30BBIM 0OpasoBaHMEM, CHUCTe-
MOJ1 MOBBIIIEHNST KBAAUDUKALIMM U TIEPEIIOATOTOBKU KAAPOB, AOIIOAHUTEABHBIM
obpa3zoBaHneM) AOAXKHO OBITb YCTAaHOBAEHO B3aMMOAEVCTBUE, AOCTUTHYT «KOM-
IPOMMCC MHTEPECOB», YTO 00eCeunT MOAAMHHO HEeITPEePBIBHBII XapakTep 0b6paso-
BaHMsI Y€AOBEKA.

Eme pa3 noauepxHem, 4To 06pa3oBaHye MPMU3BAHO He TACCUBHO YAOBAETBOPSITh
3aIPOCHI AIOAEML, HE TOABKO KOMIIEHCHPOBATh MPOOEABI B 3HAHMSIX, HO 1 AKTUBHO
COAEVICTBOBATD PAZBUTUI0 AUUHOCTH.






JOANNA TOROWSKA
Wychowanie obywatelskie w szkotach
w Europie

W ostatnich latach we wszystkich krajach europejskich kluczowym zagadnie-
niem stato sie tworzenie wiezi spotecznych i wspieranie aktywnego udziatu
obywateli w zyciu spotecznym i politycznym. Edukacja obywatelska jest po-
strzegana obecnie jako jeden ze sposobdw sprostania wyzwaniom XXI wieku.
Materiaty, na podstawie ktdrych przygotowatam to wystgpienie, zostaty opro-
cowane przez EURYDICE (Sie¢ Informacji o Edukacji w Europie).

W pierwszej czesci przytocze wspdlng definicje, joka zostata przyjeta na
potrzeby niniejszego opracowania, a nastepnie przedstawie krotko pojecie
,odpowiedzialnego obywatelstwa” wystepujgce w politykach edukacyjnych
krajow europejskich.

Ogolnie mozna stwierdzi¢, ze edukacje obywatelskg w szkotach réznych kra-
jow cechujg wspdlne cele, a rézniq zastosowane podejscia w nauczaniu tego
przedmiotu. Nastepnie przyblize pojecie ,kultury szkoty” oraz praktyke odpo-
wiedzialnego obywatelstwa na poziomie szkolnym. W dalszej czesci omdwie
ocenianie i osiqgniecia uczniow oraz sposoby ewaluacji szkét w zakresie edu-
kacji obywatelskiej. Scharakteryzuje réwniez podstawowy czynnik dobrze pro-
wadzonej edukacji obywatelskiej w szkole, ktdrg stanowi odpowiednio przygo-
towany nauczyciel. Na zakoficzenie porusze zagadnienia europejskiego, czy tez
miedzynarodowego, wymiaru jako czesci sktadowej, nieodtqcznej edukacji oby-
watelskiej. Whnioski koricowe stanowi¢ bedzie aktualnosc idei obywatelstwa we
wspotczesnym Swiecie, postrzegana z punktu widzenia pedagoga kultury.

Dla celéw tego opracowania przyjeto wspdlny za okresleniem sieci EURY-
DICE termin ,odpowiedzialne obywatelstwo” i blisko zwigzane z nim pojecie
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,edukacji obywatelskiej”, przez ktére rozumie sie edukacje mtodych ludzi, aby
stali sie ,odpowiedzialnymi obywatelami”. Warto zauwazy¢, ze ponizsze de-
finicje sq do pewnego stopnia inspirowane przez definicje Rady Europy w jej
projekcie EDC'.

Jako punkt wyjscia ,obywatel” jest rozwazany jako osoba wspétegzystu-
jgca w spotecznosci. W ostatnich dziesiecioleciach spoteczeristwa zmieniaty
sie, a z nimi zmienity sie takze teoretyczne koncepcje i praktyczne zastosowao-
nie obywatelstwa. Zakres tego pojecia ulega ciggtemu rozszerzeniu i zmianie,
podobnie jak style zycia i wzory zachowar w naszych relacjach z innymi sto-
jq sie coraz to bardziej zréznicowane i odmienne. Nie ograniczajqc sie do ho-
ryzontu (jedno)narodowego, pojecie harmonijnego wspétzycia wsréd obywa-
teli odnoszone jest do spotecznosci, zawierajgc wszystkie mozliwe konteksty,
w ktorych zy¢ mogq ludzie - lokalny, regionalny, narodowy i miedzynarodowy.

Pojecie ,odpowiedzialny obywatel” dotyka kwestii faczqcych sie ze swiado-
moscig oraz znajomoscig praw i obowigzkéw. Jest ono réwniez scisle zwigza-
ne z takimi wartosciami publicznymi i spotecznymi, jak: demokracja i prawa
cztowieka, réwnosé, aktywnosc, uczestnictwo, partnerstwo, wiez spoteczna
(social cohesion), solidarnosé, tolerancja w stosunku do réznorodnosci oraz
sprawiedliwos¢ spoteczna. Jak juz wspomniano, pojecie ,odpowiedzialny oby-
watel” ulega obecnie ciggtemu poszerzaniu swojego zakresu, szczegdlnie
w obszarze korespondujqcych z nim zalecen i rekomendacji oraz rezolucji pro-
mujgcych kwestie przyjete przez panstwa cztonkowskie Rady Europyz, Komi-
sja Europejska’ opublikowata réwniez Biatg Ksiege i badania na temat tego
zagadnienia, rezultatem czego temat edukacji obywatelskiej stat sie prioryte-
towy dla wielu krajéw europejskich.

Edukacja obywatelska w kontekscie omawianego tematu odnosi sie do
edukacji szkolnej skierowanej do ludzi mtodych, a jej celem jest umozliwienie
im stania sie aktywnymi i odpowiedzialnymi obywatelami, zdolnymi do udzia-

1 Por. definicje podane w: Council of Europe, Karen O’Shea: Developing a Shared Understanding.
A Glossary of Terms for Education for Democratic Citizenship, Strasbourg 2003; cyt. za: Citizenship Edu-
cation at Schools in Europe. Survey, European Comission, Brussels 2005, p. 9.

2 Council of Europe: final Declaration. Second Summit of Heads of State and Government of the
Council of Europe, Strasbourg 1997 (10-11 October); Council of Europe, Committee of Ministers: Decla-
ration and Programme on Education for Democratic Citizenship, Based on the Rights and the Responsi-
bilities of the Citizens, Strasbourg 1999; Council of Europe, Committee of Ministers: Recommendation to
Member States on Education for Democratic Citizenship, Strasbourg 2002.

3 European Commission: Learning for Active citizenship. A significant Challenge in Building a Europe
of Knowledge: Education and Active Citizenship in the European Union, Luxembourg, 1998 (Office for Of-
ficial Publications of the European Communities); European Commission: Open Learning Environment, Ac-
tive Citizenship and Social Inclusion. Implementation of Education and Training 2010 Work Programme:
Progress Report, Brussels 2003 (November); European Commission, The future of Education and Citizen-
ship Policies: The Commission adopts Guidelines for Future Programmes after 2006, Brussels 2004.
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tu i uczestnictwa w rozwoju oraz dobrostanie spotecznosci, w ktérej zyjq. Pod-
czas gdy cele réznych krajow sq wspdlne, tresci mogq by¢ bardzo zréznico-
wane.

Jednak wspdlne sq tu trzy kluczowe obszary znajdujqce sie w centrum zo-
interesowania: Edukacja obywatelska zwykle ma umozliwia¢ uczniom uzyska-
nie podstawowej wiedzy na temat polityki, czyli a) politycznej orientacji i pod-
noszenia $wiadomosci w tym zakresie; b) krytycznego myslenia oraz rozwoju
pewnych postaw, ksztattowania wartosci i zachowan, a takze postaw koniecz-
nych do realizacji koncepcji odpowiedzialnego obywatelstwa oraz interioryza-
¢ji i wyboru wartosci; c) stymulowania aktywnego uczestnictwa w zyciu szkol-
nym i spotecznym.

Rozwijanie orientacji politycznej (political literacy) moze obejmowac na-
stepujgce elementy: uczenie sie o instytucjach spotecznych, politycznych
i obywatelskich oraz ich poznawanie, jok i poznawanie praw cztowieka; po-
znawanie i studiowanie warunkéw, w ktdérych ludzie mogq zy¢ wspdlnie
w sposéb harmonijny; poznawanie spofecznych kwestii i biezgcych proble-
mow spotecznych; przekazanie mtodym ludziom wiedzy o konstytucjach no-
rodowych, tak aby byli bardziej przygotowani do korzystania ze swoich praw
i obowiqzkéw; promocje i umiejetnosé rozpoznawania dziedzictwa kulturowe-
go i historycznego oraz poznawanie jego wspdtczesnej interpretacji; pozno-
wanie réznorodnosci kulturowej i lingwistycznej danych spotecznosci.

Warto jednak podkresli¢, ze edukacja obywatelska obejmuje réwniez roz-
woj myslenia krytycznego i ksztattowania szczegdlnych postaw. Edukacja ta
wiqcza réwniez klaryfikacje wartosci, nabywanie umiejetnosci potrzebnych
do aktywnego uczestnictwa w zyciu publicznym; rozwdj poczucia szacunku
dla siebie i innych, majgcy na wzgledzie osiqgniecie wiekszego wzajemne-
go zrozumienia; nabywanie spotecznej i moralnej odpowiedzialnosci, wigczo-
jac w to zaufanie do siebie oraz uczenie sie odpowiedzialnego zachowania
w stosunku do innych; umacnianie poczucia solidarnosci; uczenie sie warto-
sci uwzgledniajgcych rézne spoteczne perspektywy i punkty widzenia; ucze-
nie sie rozumienia i rozwigzywania konfliktéw w sposéb pokojowy; uczenie sie
dziatania na rzecz bezpiecznego srodowiska; rozwijanie bardziej efektywnych
strategii walki z rasizmem i ksenofobig.

Aktywne uczestnictwo uczniéw moze by¢ wreszcie promowane i wzmac-
niane poprzez: umozliwienie im stawania sie bardziej zaangazowanymi
w spotecznosé na wiekszq skale (na przyktad na skale miedzynarodowa, no-
rodowgq, lokalng i na poziomach szkolnych); oferowanie uczniom praktyczne-
go doswiadczenia demokracji w szkole; rozwijanie ich zdolnosci wspdtpracy
z innymi; zachecanie uczniéw do rozwijania inicjatyw projektowych w pota-
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czeniu z innymi organizacjami (takimi jak organizacje spoteczne - communi-
ty associations, instytucje publiczne, spoteczne i obywatelskie - public bodies,
oraz organizacje miedzynarodowe, jak réwniez prowadzenia projektéw wig-
czajqcych inne spotecznosci.

POJECIE ,ODPOWIEDZIALNEGO OBY WATELSTWA'
WYSTEPUJACE W POLITYKACH EDUKACYJNYCH

Wiele sposrdd krajow europejskich postrzega termin ,odpowiedzialny obywa-
tel” jako tqczqcy sie ze szczegdlnymi wartosciami obywatelskimi, takimi jak:
demokracja, réwnosc, uczestnictwo, solidarnosé, tolerancja dla réznorodno-
sci, sprawiedliwos¢ spoteczna, jak réwniez wiedza o prawach i korzystanie
z nich oraz znajomosé obowiqzkéw4, Nalezy zauwazy¢, ze termin ,odpowie-
dzialnego obywatelstwa” nie wystepuje na porzqdku dziennym we wszystkich
krajach. Gtéwng przyczynqg takiego stanu rzeczy jest to, iz w kilku krajach,
termin ,obywatelstwo” wcigz gtdwnie oznacza prawny status i prawng relacje
pomiedzy obywatelem a panstwem. Inne kraje unikajg uzywania tego termi-
nu w kontekscie edukacji obywatelskiej, poniewaz pewna czesé ich populagji
sktada sie ze znaczqcej mniejszosci ,nie-obywateli”, tj. ludzi, ktérzy urodzili sie
w danym kraju lub przebywali w nim przez znaczny okres, lecz nie uzyskali
jego obywatelstwa.

A zatem, méwigc dzis o edukacji obywatelskiej, konieczne jest, aby od-
tqczyd termin ,obywatelstwo” od jakichkolwiek prawnych konotacji i przyjaé
bardziej wszechstronne podejscie. Edukacja obywatelska musi by¢ postrze-
gana jako obejmujgca wszystkich cztonkéw danej spotecznosci bez wzgledu
na ich narodowosc, pted, kolor skéry czy jakiekolwiek inne rasowe, spoteczne
czy edukacyjne konteksty. ,Odpowiedzialne obywatelstwo” musi by¢ widzia-
ne jako w pewien sposéb pojecie uniwersalne, stosowane przy opisie polityk
edukacyjnych wszystkich krajow europejskich, zawartych w biezgcych mate-
riatach sieci EURYDICE. Faktycznie, mozna stwierdzi¢, ze jednym z gtéwnych
celéw edukacji obywatelskiej jest przekazanie dzieciom i mfodym ludziom
w edukacji szkolnej zaréwno wiadomosci, wartosci, jak i umiejetnosci, ktérych
potrzebujg do uczestnictwa w spotecznosci i posiadania osobistego wktadu
we wiasne dobro, jak i udziatu w dobrostanie spotecznosci, w ktorych zyjq.

4 Por. Section 1.1: Citizenship Education..., op. cit., s. 13-14.
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EDUKACJA OBYWATELSKA W SZKOFACH — WSPOLNE CELE,
ROZNE PODEJSCIA

Wszystkie kraje europejskie ogdlnie zgadzajq sie co do potrzeby formalnego
wigczenia edukacji obywatelskiej do programu szkolnego, w taki czy inny spo-
s6b. Jednakze sposdb, w jaki to sie odbywa, jest odmienny w kazdym kraju.
Okazuje sie, ze nie ma jeszcze wypracowanego jednorodnego podejscia do
tego zagadnienia, ktére mozna bytoby zaadoptowac w wiekszosci krajow.

Na podstawie otrzymanych raportéw krajowych mozna stwierdzic, ze podef-
$cia do edukacji obywatelskiej mogq by¢ réznego rodzaju. Moze ono by¢ pro-
wadzone jako przedmiot oddzielny (czesto obowigzkowy) lub podejscie to moze
by¢ zintegrowane z innymi przedmiotami podstawowymi (takimi jak: historia,
nauki spoteczne, geografia czy filozofia) lub tez przedmiot edukacja obywa-
telska moze by¢ prowadzony w formie $ciezki miedzyprzedmiotowej”. W edu-
kacji podstawowej, wiekszos¢ krajow wprowadza edukacje obywatelskq albo
jako zintegrowang z innymi przedmiotami, albo oferowana jest ona jako $ciez-
ka miedzyprzedmiotowa. Natomiast na poziomie szkoty Sredniej (lub na niektd-
rych jej poziomach) prawie potowa wszystkich krajéw europejskich ustanowita
odrebny przedmiot dla nauczania uczniéw edukacji obywatelskiej.

Trzeba podkresli¢, ze edukacja obywatelska nie jest zwigzana po prostu ze
zdobyciem wiedzy teoretycznej przez uczniéw dla wzbogacenia ich politycz-
nej orientacji i rozszerzenia swiadomosci, co do takich zagadnien, jak: demo-
kracja, prawa cztowieka czy funkcjonowanie instytucji politycznych, spotecz-
nych i obywatelskich. Ogélnie panuje zgoda co do tego we wszystkich krajach
europejskich, ze pozytywne postawy obywatelskie i wartosci obywatelskie po-
winny réwniez by¢ rozwijane. Wreszcie, prawie wszystkie kraje ktadq coraz
wiekszy nacisk na promocje aktywnego uczestnictwa uczniéw - na poziomie
szkolnym lub szerszej spotecznosci®.

KULTURA SZKOLY [ PRAKTYKA ODPOWIEDZIALNEGO
OBY WATELSTWA NA POZIOMIE SZKOLNYM

Idea, ze szkoty majq wtasng ,kulture”, zyskata powszechne uznanie
w ostatnich latach. ,Kultura szkoty” odnosi sie do systemu wartosci, norm,
codziennych praktyk i ustalen organizacyjnych, ktére istniejqg w danej szko-
le. Wszystko to wptywa na to, jak rézni partnerzy szkoty - tj. uczniowie, na-

5 Por. Section 2.1: ibidem, s. 17-22.
6 Por. Section 2.2: ibidem, op. cit., s. 22-25.
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uczyciele oraz inny personel szkoty, rodzice i pozostali cztonkowie spoteczno-
sci - myslqg, zachowujq sie i wehodzq w interakeje ze sobq. Podczas gdy kazda
szkota posiada wiasciwg sobie kulture, to oczywiste wydaje sie, ze moze byc
ona tylko do pewnego stopnia pod wptywem oficjalnie obowiqzujgcych w do-
nym kraju narodowych regulaminéw, zalecen czy wskazéwek.

Warto zaznaczyd, ze wiekszosc krajow wprost przyznaje waznos¢ oddziaty-
wania pozytywnej kultury szkoty i dostrzega jej wptyw na relacje z wszystkimi
partnerami szkoty’. Podtrzymujq oni idee ,szkoly demokratycznej”, w ktérej
wartosci demokratyczne oraz metody nauczania sq zachowywane i respekto-
wane, a takze jest to szkota, w ktdrej wszyscy sq wigczani w proces nauczo-
nia. Szczegdlnie nauczyciele, rodzice i uczniowie sq wtgczani w zarzqd szkoty
i wspdlne podejmowanie decyzji. Jednq z istotnych cech ,szkoty demokra-
tycznej” jest promowanie aktywnego i odpowiedzialnego uczestnictwa ucznia
w codziennym zyciu szkoty®. Tylko jesli demokratyczne podejscie do obywatel-
stwa jest stosowane w szkole, uczniowie bedq zdolni nauczy¢ sie aktywnych
zachowan obywatelskich. Jednym ze sposobdow osiggniecia tego celu jest za-
pewnienie uczniom sposobnosci do ustanawiania czego$ lub bycia zaanga-
zowanym w szkolne ciata doradcze czy zarzqdzajgce. Innym waznym aspek-
tem tqczacym sie z kulturq szkoty jest fakt, ze szkoty w coraz to wiekszej liczbie
krajow probujg rozwingé aktywne podejscie ,uczenia sie przez dziatanie”
w edukacji obywatelskiej. Wiele szkét pomaga uczniom doswiadczyC i prze-
¢wiczy¢ zachowania obywatelskie nie tylko w ciggu codziennego dnia szkoty,
ale i w szerszej spotecznosci’. Podejmowane rézne ponadprogramowe dzio-
tania mogq pomaéc w zaangazowaniu ucznidw na rzecz spoteczenstwa oby-
watelskiego. Przyktadami takich dziatan sq: wymiany z innymi szkotami, wy-
cieczki do instytucji lokalnych, takich jak ratusz miejski (magistrat) czy domy
spokojnej starosci, rézne miejsca pracy, uczestniczenie w przedsiewzieciach,
na ktérych zbiera sie pieniqdze na wsparcie dziatalnosci charytatywnej, prob-
ne wybory parlamentarne czy gry symulujgce debate parlamentarng.

POMIAR ,SUKCESU” EDUKAC]I OBY WATELSKIE]

Przy ewaluacji osiggnie¢ uczniéw w edukacji obywatelskiej i ocenie wktadu szko-
ty w tym zakresie dostrzegalne stajq sie dwa gtéwne wyzwania na przysztosé'’.
Rzeczywiscie ocenianie uczniéw jest bardzo trudnym i ztozonym zadaniem. Pod-

7 Por. Section 3.1: ibidem, op. cit., s. 28-29.
8 Por. Section 3.2: ibidem, s. 29-35.
9 Por. Section 3.3: ibidem, s. 35-37.
10 Por. Chapter 4: ibidem, s. 39-46.
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czas gdy ocenianie wiedzy dotyczqcej zagadnien teoretycznych, tqczgcych sie
zedukacjq obywatelskq, wydaje sie stosunkowo proste, pomiar osiggniec, rozpa-
trujgc inne dwa ,nie-teoretyczne” cele - adaptacje pozytywnych postaw obywa-
telskich i przyjmowanie wartosci oraz prezentowanie aktywnego uczestnictwa,
czy innymi stfowy wtasciwego zachowania - wydaje sie znacznie trudniejsze. To
samo ma zastosowanie przy ewaluacji szkdt, jesli rozpatrujemy ich efektywnosé
w prowadzeniu edukacji obywatelskiej. Wymiar praktyczny wktadu w edukacje
obywatelskg czyni jg szczegdlnie trudng do rozpoznania i do zastosowania od-
powiednich obiektywnych metod ewaluacji jej nauczania. Podajgc zasieg roz
nych podejs¢ do edukacji obywatelskiej w szkotach, nie jest tatwo ustalié, jakie
sq gtéwne tendencje prowadzqce do ewaluacji. W rzeczywistosci, kilka krajow
potwierdza, ze brak jest im obiektywnych metod dla ewaluacji wktadu szkoty
w zakresie edukacji obywatelskiej. Jakkolwiek niektére kraje europejskie podjety
juz badania w dziedzinie oceniania obydwdch przysztych gtéwnych aspektow
edukacji obywatelskiej (ocenianie uczniéw i ewaluacja szkét) lub w ostatnim
czasie wprowadzito badania pilotazowe czy inne nowe metody ich oceniania.

NAUCZYCIELE PODSTAW A PROWADZONE]
Z POWODZENIEM EDUKAC]I OBY WATELSKIE] W SZKOLE

W analizowanym materiale EURYDICE okazato sig, ze ksztatcenie nauczycieli
w dziedzinie edukacji obywatelskiej i Srodki oferowane dla poparcia nauczo-
nia bedgq stanowic jeszcze jedno donioste Wyzwonieﬂ. Az do chwili obecnej,
edukacja obywatelska w szkotach jest prowadzona albo przez nauczycieli
przygotowanych ogédlnie, tj. nauczycieli niespecjalistow (na poziomie edukacji
podstawowej) lub przez nauczycieli, ktorzy uzyskali specjalizacje w zakresie
nauk spotecznych, historii, filozofii czy etyki (na poziomie edukacji szkoty Sred-
niej). Ale nalezy zada¢ pytanie: jaki jest wzdr ksztatcenia nauczycieli dla tych,
ktérych dotyczy edukacja w réznych innych krajach europejskich? W wielu
z nich ksztatcenie nauczycieli w omawianym zakresie koresponduje z nie wie-
cej jak jednym rodzajem doksztatcania nauczycieli. W edukacji na poziomie
szkoty Sredniej tylko kilka krajow, w ktdrych edukacja obywatelska jest prowao-
dzona jako odrebny przedmiot w programie szkolnym, ustanowito i podjeto
poczqgtkowy program ukierunkowany na ksztatcenie nauczycieli. W wigkszosci
krajow europejskich wsparcie nie jest udzielane na podstawie formalnie zde-
finiowanej. Pomoc udzielana nauczycielom w tym zakresie siega od specy-
ficznych aktywnosci doksztatcajgcych po wsparcie finansowe udzielane spe-

11 Por. Chapter 5: ibidem, s. 47-50.
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cjalnym projektom lub przeznaczane na dodatkowe konsultacje z ekspertami
i ogélne materiaty informacyjne na temat edukacji obywatelskiej (drukowane
podreczniki, broszury, przewodniki lub pomoc elektroniczna w formie CD-
-ROM). Uczestniczq w tej pomocy wtadze edukacyjne, publiczne lub prywatne
fundacje, edukacyjne centra badawcze i organizacje pozarzgdowe zajmujqce
sie prawami cztowieka, demokracjq i edukacjg na rzecz pokoju.

Wydaje sie, ze tresci i metody edukacji obywatelskiej w szkole znacznie sie
rézniq w kazdym europejskim kraju, w zaleznosci od tego jak zorganizowa-
ne jest ksztatcenie nauczycieli i czy wsparcie pochodzi z poziomu narodowe-
go, regionalnego czy lokalnego oraz czy jest oferowane na ptaszczyznie ofi-
cjalnej.

WYMIAR EUROPEJSKI/MIEDZYNARODOWY JAKO
CZESC SKEADOWA EDUKAC]I OBY WATELSKIE], CZYLI
WYCHOWYWANIE OBY WATELA EUROPY

Jesli chodzi o zagadnienia tqczqce sie z edukacjq obywatelskg na poziomie
narodowym oraz tgczqce sie z potrzebg wzmocnienia demokracji czy uczest-
nictwa pewnych grup spotecznych, cztonkostwo w Unii Europejskiej odwotu-
je sie réwniez do wiasnej formy swiadomosci spotecznej. Potrzeba wiedzy
uwzgledniajqcej Europe jest zawarta w programach szkolnych w bardzo
wielu odrebnych elementach'”. Moze sig ono sprowadzaé do przekazywa-
nia podstawowej wiedzy o Unii Europejskiej (o funkcjonowaniu jej instytucji
czy waznych poziomach w procesie integracji). Moze tez nauczanie w tym
zakresie zogniskowac sie wokdt kwestii zwigzanych z tozsamosciq europej-
skq (fundamenty kultury europejskiej, pozycja danej kultury w Unii Europej-
skiej itp.) lub na uczeniu wartosci (zrozumienie i promocja dnia dzisiejszego
spoteczno-kulturowej réznorodnosci). Te rézne aspekty nie sq przekazywane
i nie uczy sie ich we wszystkich krajach europejskich. W niektorych krajach
wymiar europejski jako taki nie jest uwzgledniany nawet w ogdlnych celach
edukacyjnych, ale wigczony w wymiar miedzynarodowy.

Oprécz lekgji szkolnych per se, wiele aktywnosci i projektéw oferowanych
szkotom na narodowym lub europejskim poziomie, lub zainicjowanych przez
same szkoty, takie jak wymiany wyjazdowe, szkoty blizniacze, udziat w kon-
kursach organizowanych przez Unie Europejskq itd. - umozliwiajg uczniom
bezposrednie doswiadczenie wymiaru europejskiegoB. W wiekszosci przy-

12 Por. Section 6.1: ibidem, s. 52-54.
13 Por. Section 6.4: ibidem, s. 58.
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padkéw ten rodzaj aktywnosci ma na celu nabywanie przez uczniéw umie-
jetnosci kontaktéw w relacjach miedzykulturowych, jak réwniez doskonale-
nie ich sprawnosci jezykowej. Sposdb, w jaki sie organizujq, zalezy czesciowo
od zaangazowania zarzqdu szkolnego, nauczycieli i uczniow. Jesli chodzi o te
cele i mozliwe ograniczenia, Kluby Europejskie sprawdzity sie. Wprowadzenie
wymiaru europejskiego na kursach i podejmowanie wszelkich ponadprogro-
mowych dziatari zalezne jest réwniez od umiejetnosci nauczycieli'. Prawie
wszystkie kraje uwzglednity wymiar europejski w edukacji nauczycieli. Jednak-
Ze wymiar ten zostat bardziej uwzgledniony w kontynuowaniu rozwoju zawo-
dowego przez nauczycieli niz w ich poczgtkowej edukacji.

Podsumowuijqc, nalezy stwierdzi¢, iz przedstawiony materiat EURYDICE, od-
powiadajgcy na pytanie, jak funkcjonuje edukacja obywatelska na pozio-
mie szkét podstawowych i srednich w sektorze publicznym edukagji, zo-
stat przeprowadzony w roku 2004/05. Okazato sie, ze w wiekszosci krajow
znacznie poszerzyt sie zakres edukacji obywatelskiej w ostatnich latach. Kil-
ka krajow zmienito swoje programy, aby uwzgledni¢ edukacje obywatel
skq lub zwiekszyto ich przejrzystosé, inne kraje natomiast planujg to uczynic
w najblizszych latach. Chociaz mogtoby sie wydawac, ze pomimo iz wszystkie
kraje zgadzajq sie co do pozytywnego, korzystnego wptywu edukacji obywatel-
skiej, jaki moze miec ona, pomagajgc wychowaé mtodych ludzi, aby stali sie ak-
tywnymi i odpowiedzialnymi obywatelami, podejscia przyjete przez poszczegdl-
ne kraje znacznie sie rézniq. Dalsze badania sq zatem potrzebne, aby uzyskaé
wiekszy wglqd w metody nauczania edukacji obywatelskiej, jej doktadniejsze re-
zultaty i ustalenia, jak powinna byc¢ ona oceniana i monitorowana. Te kwestie
pozostajq w centrum wyzwan najblizszej przysztosci.

AKTUALNOSC IDEI

Obserwujqc rozwdj mtodej demokracji w Il RP, niejednokrotnie mozna od-
nies¢ wrazenie, ze jest to demokracja jeszcze nie w petni dojrzata. Pedagodzy
z tym wiekszg uwagg winni zatem studiowa¢ i sledzi¢ te watki w obrebie
wspdtczesnej edukacji kulturalnej - i wspdtczesnej polskiej pedagogiki kul-
tury, ktére podnoszq kwestie odpowiedzialnosci, szacunku do innych kultur
itd. Wazne jest ukazanie, ze obecnie edukacja kulturalna, co do oferowa-
nych tresci, moze i powinna stanowi¢ rodzaj centrum edukacyjnego, gdyz
w ostatnich latach wyznaczono jej kolejne zadania. Nowa sytuacja zwigzana
z wielosciq definicji kultury, narastajgce problemy edukacyjne w spoteczen-

14 Por. Section 6.2: ibidem, s. 55-57.
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stwach wielokulturowych, wreszcie ograniczanie praktyki edukacji kulturalnej
do przekazu wiedzy o sztuce, gtéwnie o literaturze, rzadziej - o sztukach plo-
stycznych, muzyce, teatrze i o filmie, z réwnoczesnym dyskutowaniem doboru
dziet do przyjetych w programach szkolnych kanondw, wywotaty w korncu XX
wieku liczne dyskusje co do roli i zakresu edukacji kulturalnej w dzisiejszym
Swiecie. Temat ten zostat podjety miedzy innymi na miedzynarodowej konfe-
rencji pedagogicznej, na ktérej sformutowano definicje kultury, rozumiejqc
przez to pojecie zespot cech wyrézniajgeych o charakterze duchowym i mate-
rialnym, intelektualnym oraz afektywnym, wtasciwych spoteczenstwu i grupie
spotecznej, stanowiqcych wazny wymiar rozwoju spoteczerstw i jednostek.
Taka definicja, ktéra kulture utozsamia ze sposobem zycia ludzi, w prakty-
ce ogranicza role edukacji do zapoznawania ze sposobem zycia w réznych
miejscach i czasie. Mimo tych trudnosci w wyniku konferencji genewskie;
sformutowano gtéwne cele edukagji kulturalnej. Objety one: a) wprowadzenie
do wiedzy i oceny dziedzictwa kulturowego oraz do uczestnictwa we wspot-
czesnym zyciu kulturalnym; b) zaangazowanie w procesy upowszechniania
kultury; c) uwrazliwianie na réwnowazng godnos¢ kultur i na podstawowg
wieZ tqczqceq dziedzictwo ze wspdtczesnoscia; d) edukacje estetyczng i arty-
styczng; e) ksztatcenie do wartosci moralnych i obywatelskich; f) przygotowao-
nie do krytycznego korzystania z masowych srodkéw przekazu; g) ksztatcenie
interkulturalne i wielokulturalne'.

Taki zakres edukacji kulturalnej okazuje sie znacznie szerszy niz jej potocz-
ne rozumienie, a takze niz rozumienie wystepujgce w dokumentach edukacyj-
nych i oswiatowych oraz funkcjonujgce w swiadomosci niektorych pedagogow.
Znacznie trudniejsze jest prowadzenie takiego rodzaju edukagji kulturalnej, wy-
magajqce szerokich kompetencji nie tylko erudycyjnych oraz spotecznych, ale
i aksjologicznych'®. Godne uwagi watki zwigzane z edukacjq obywatelskq zna-
lez¢ mozna réwniez w mysli polskiej pedagogiki kultury, gdzie wprowadzono
pojecie dziedzictwa do refleksji pedagogicznej, zwrécono uwage na warto-
sci, przyjmujqgc postulat ksztatcenia osobowosci cztowieka na dobrach kultury
i w kontakcie z wytworami kultury, stworzono podwaliny nowoczesnie rozumia-
nej pedagogiki ludzkiej duchowosci, jak zwana jest réwniez dzis pedagogika
kultury, tym samym tworzqc fundamenty pod pedagogike na miare XXI wieku,
potgczong z dialogiem miedzykulturowym, pojeciem wspdlnoty i pojeciem od-
powiedzialnosci, jako centralnej kategorii wspétczesnosci. Tym bardziej nalezy

15 |. Wojnar, Edukacja estetyczna - zmierzch czy szansa?, [w:] Estetyka sensu largo, red. F. Chmie-
lewski, Krakéw 1998.

16 K. Olbrycht, Kultura osobista wsrdd celéw edukacji kulturalnej?, [w:] Edukacja kulturalna. Wybrane
obszary, red. K. Olbrycht, Katowice 2004, s. 27.
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doceni¢ wprowadzenie idei edukacji obywatelskiej w Polsce (miedzy innymi rok
2005 ogtoszony zostat Europejskim Rokiem Edukacji Obywatelskiej) i od tego
czasu obserwuje sie coraz wiecej cennych inicjatyw obywatelskich, przyblizajg-
cych jednoczesnie idee edukacji przysztosci, edukacji rozpoczynajqcej od eduka-
gji regionalnej, poprzez edukacje na rzecz dziedzictwa kulturowegow, edukacje
kulturalng i edukacje wielokulturowq. Edukacja obywatelska ma w tym proce-
sie fundamentalng role do spetnienia.
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LUDMILA MAJSIENIA
Kwestia rozwoju kolegiow w warunkach

reformy biatoruskiego systemu edukacji

Charakterystyczng osobliwoscig procesow transformacyjnych w biato-
ruskiej edukacji jest realizacja podejscia systemowego do wprowadzanych
zmian. Przy tym tak modyfikacje merytoryczne, jak zmiany ilosciowe prowa-
dzq do reformowania jokosciowego. Konstatujqgc, nalezy stwierdzic, ze w cig-
gu ostatniego dziesieciolecia na Biatorusi bardzo aktywnie rozwija sie edu-
kacja. Dokonuje sie tu modernizacja catego systemu edukacyjnego, bedqca
w pewnej mierze odbiciem proceséw ogodlnoeuropejskich czy nawet global-
nych. Reforma objeta praktycznie wszystkie typy biatoruskich szkét. Oto pod-
stawowe zmiany, do jakich ostatnio doszto na Biatorusi:

- wprowadzenie 12-letniego okresu nauczania w szkole sredniej;

- wprowadzenie w szerokim zakresie nauczania profilowego (pogtebione-
go nauczania poszczegdlnych przedmiotéw) w starszych klasach szkoty sred-
niej;

- wprowadzenie 10-stopniowej skali ocen we wszystkich typach szkdt;

- wprowadzenie egzamindw centralnych na zakofczenie szkoty sredniej;

- rezygnacja z egzaminow konkursowych na studia wyzsze oraz wprowa-
dzenie selekgcji kandydatéw na studia na podstawie wynikéw egzamindéw cen-
tralnych;

- odswiezenie tresci oraz przygotowanie nowych podrecznikdw dla wszyst-
kich typow szkét wytqgcznie przez autoréw biatoruskich;

- utworzenie nowych typow szkét: liceéw, gimnazjow i kolegiow;

- aktywizacja wykorzystania technologii komputerowych we wszystkich ty-
pach szkot;
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- wprowadzenie magisterium jako nadbudowy w tradycyjnej edukacji
wyzszej;

- wzmocnienie specjalizacji w procesie etapowej wyzszej edukacji zawo-
dowej w systemie kolegium / uniwersytet.

Musimy zaznaczy¢, ze reformowanie na poziomach edukacji podstawo-
wej ogdlnoksztatcgeej, podstawowej zawodowej i edukacji wyzszej odbywa sie
w réznym tempie. Poziom reformowania w podstawowe] szkole ogdlnoksztatcg-
cej mozemy uznac za zblizajgey sie do konca: w biezgcym roku nauczania po-
jawiq sie pierwsi absolwenci 10-letniej szkoty bazowej w ramach wprowadzone-
go na Biatorusi 12-letniego okresu nauczania; faktycznie we wszystkich 11-12
klasach szkét wprowadza sie profil nauczania o nasyconych programach, do-
tyczqeych poszczegdlnych przedmiotow; wobec 12-letniego okresu nauczania
i jego profilu finalizuje sie wydanie podrecznikéw do wszystkich przedmiotow
szkolnych, przygotowanych przez autoréw biatoruskich oraz innych. Na pozio-
mie edukacji wyzszej jest to okres aktywnych poszukiwar oraz reformowania.
W spoteczenstwie oraz na najwyzszym poziomie ustawodawczym od dtuzszego
czasu trwajq debaty nad ustawq o wyzszej edukacji. Chociaz Biatorus nie wzie-
ta udziatu w Procesie Boloriskim, jednak zasadnicze jego tendencje sq uwzgled-
niane w toku reformowania. Planuje sie wprowadzenie magistratury oraz bu-
dowe dwustopniowej struktury szkoty wyzszej. U podstaw tworzenia nowych
standardéw edukacyjnych (odpowiednio zawoddéw) lezy podejscie kompetencyj-
ne. Warto zaznaczy¢, ze obserwujemy wzrost zainteresowania zdobyciem wyz-
szego wyksztatcenia, zwigkszenie konkurencji na studia uniwersyteckie: jezeli
w okresie rozpadu Zwiqzku Radzieckiego liczebnos¢ studentéw na Biatorusi wy-
nosita okoto 200 0séb na 10 tysiecy ludnosci, to teraz siega 400 osob. Jesli cho-
dzi o podstawowq edukacje zawodowg, to mozemy tu méwicé dopiero o poczqgt-
kowym etapie aktywnych przeksztatcen merytorycznych.

W ramach biatoruskiej reformy edukacyjnej prowadzi sie intensywne po-
szukiwania najskuteczniejszych warunkéw realizacji edukacji profilowej w klo-
sach starszych szkoty sredniej. Gwattowne zwigkszenie ilosci informacji ogdl-
nych i specjalistycznych, przyspieszenie komunikacji i tempa zycia prowadzg
do szybszego dojrzewania mtodziezy, do wczesniejszej gotowosci psychicznej
do stania sie dorostymi, co objawia sie checiq przedtuzenia nauki w danej spe-
cjalnosci po ukonczeniu szkoty podstawowej (obecnie - po klasie 9). Wprowao-
dzenie profilowania przedmiotowego w szkotach Srednich jest wiec wyjsciem
naprzeciw ogdélnym oczekiwaniom. Ponad potowa biatoruskich uczniéw pré-
buje po ukoriczeniu szkoty podstawowej kontynuowac nauke w srednich szko-
tach zawodowych. Wigkszos¢ z nich dokonuje wiec juz na tym etapie wyboru
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zawodu. Przy tym znaczqca czes¢ tych mtodych ludzi realizuje swéj wybér nie
tylko w szkotach budzetowych (nieodptatnych), ale i w odptatnych (cho¢ majq
mozliwos¢ kontynuowania nauki nieodptatnej w szkole Sredniej). Rosnie licz-
ba ucznidw, ktérzy korzystajq z odptatnej formy nauczania w panstwowych
srednich szkotach zawodowych. W wielu z nich ta forma edukacji przewyzsza
forme budzetowq. Mamy wiec podstawy sqdzi¢, ze w niedalekiej przysztosci
wzrosnie odsetek ludzi w wieku 15-16 lat, ktérzy chcieliby sie pozegnac ze
szkotq ogdlnoksztatcqceq. Ta tendencja bedzie sie nasilac po catkowitym wpro-
wadzeniu na Biatorusi 12-letniego okresu nauczania w szkole sredniej. Moze-
my mie¢ pewnosc, ze perspektywa ukonczenia szkoty sredniej w wieku 18 lat
nie bedzie zbyt necqca w skali masowej. (W roku 2007 odbedzie sie na Biato-
rusi pierwsza promocja 10-letniej szkoty podstawowej, zamiast obecnej szkoty
9-letniej). Coraz bardziej stajq sie realne wczesne wybory specjalizacji wsrdd
miodziezy oraz ksztatcenie sie takze w wieku pozniejszym.

Popularyzacji sredniego wyksztatcenia specjalistycznego sprzyja otwar-
tos¢ edukacji zawodowej jako systemu w swojej catosci. ,Przez otwarty sy-
stem edukacji zawodowej rozumiemy przede wszystkim swobode wyboru
zawodu, form, metod, czasu i miejsca edukacji, jak réwniez poziomu otrzymy-
wanych kwalifikacji. Zapewnienie takiej swobody wyboru to jest danie moz-
liwosci otrzymania wyksztatcenia zawodowego bez zewnetrznego nacisku
i ograniczen” (Kalicki, 1996, s. 10).

Duzy popyt na srednie szkoty zawodowe na Biatorusi zmusza do poszu-
kiwan nowych drég doskonalenia systemu nauczania. Dlatego witasnie roz-
poczat sie burzliwy proces modernizacji mocno juz przestarzatego systemu
srednich szkét zawodowych, pochodzqcego jeszcze z czaséw radzieckich. Do
gtéwnych innowacji w tej dziedzinie zaliczamy powstawanie kolegidw. Tego
rodzaju instytucje edukacyjne, jak wiadomo, sq najbardziej charakterystycz-
ne dla angielskiej i amerykanskiej przestrzeni edukacyjnej, ale sq one réwniez
rozpowszechnione w innych panstwach. Na Biatorusi kolegia raczej musiaty
sie pojawi¢. Formalnie doprowadzit do tego proces przeksztatcania dawne-
go nazewnictwa radzieckiego (technikum, szkota zawodowa), uwarunkowany
tym, czy dana jednostka edukacyjna spetnia okreslone wymogi. Powstawanie
kolegidéw zrodzito wszak takze wiele nowych probleméw badawczych w dzie-
dzinie kierowania, pedagogiki, psychologii oraz metodyki nauczania konkret-
nych przedmiotow.

W chwili obecnej na Biatorusi dziata okoto 150 kolegiéw. Stanowig one po-
nad 70% ogdlnej liczby szkdt, w ktérych mozna uzyskac srednie wyksztatce-
nie zawodowe (do tego typu placéwek zalicza sie réwniez niezmodernizowa-
ne jeszcze technika i szkoty zawodowe).
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Proces transformacji, jaki przechodzq obecnie Srednie szkoty zawodowe,
czyli ich przeksztatcanie w kolegia, pocigga za sobg réwniez istotne zmiany
w sposobie ich dziatalnosci. Ow proces szczegdlnie aktywizuje sie w tych ko-
legiach, ktére sq zintegrowane z uniwersytetami o okreslonym profilu. Utwo-
rzenie kompleksow uczelni typu kolegium / uniwersytet staje sie jednym
z istotnych czynnikdw, ktére zwiekszajq atrakeyjnosc kolegium, stwarzajg one
mozliwosc¢ ciagtej wyzszej edukacji zawodowej. Trzeba zauwazyc, ze taka or-
ganizacja nauczania na Biatorusi jest uwarunkowana czynnikami ekonomicz-
nymi, przyjmuje sie jednak jako perspektywiczna w skali ogdlnokrajowe;.
Wydaje sie rowniez korzystna z punktu widzenia mtodej osoby, poniewaz zo-
pewnia jej szeroki wybér indywidualnych kierunkéw edukacyjnych.

Tworzenie komplekséw uczelnianych typu kolegium / uniwersytet profi-
lowy to tendencja, ktéra jest zgodna z politykg edukacyjng Biatorusi. Jest to
jednak nowe zjawisko w biatoruskiej edukacji, wcigz trwajq tutaj badania em-
piryczne, poszukiwania optymalnych sposobdw realizacji na szerokg skale.
Przewiduje sie, ze takie podejscie okaze sie skuteczne. Stuszna jest konkluzja,
iz ,interesom spoteczenstwa i panstwa stuzy ksztatcenie wsrdd ucznidw takich
zdolnosci, ktére zapewnityby im mozliwosé dalszego podwyzszania poziomu
ich kwalifikacji i mogtyby stanowi¢ podstawe skutecznego ksztatcenia zawo-
dowego” (lljin, 2002, s. 28).

Kolegia na Biatorusi sq w wiekszosci jednostkami prawnie niezaleznymi, na-
wet jesli sq zintegrowane z uniwersytetami o okreslonych profilach na warun-
kach ciggtosci edukacji. Jednoczesnie wszystkie kolegia pedagogiczne wechodzg
w sktad uniwersytetéw pedagogicznych, poniewaz nie ma juz zapotrzebowania
na kadre nauczycielskq ze srednim wyksztatceniem zawodowym.

Organizacja nauczania w formie kolejnych etapéw w ramach prawnie jed-
nolitego kompleksu nie jest jednak mozliwa w przypadku wszystkich kole-
giow. Przede wszystkim z nastepujgcych przyczyn: a) na rynku pracy istnieje
duze zapotrzebowanie na pracownikdéw ze srednim wyksztatceniem zawodo-
wym; b) w niektérych kolegiach odbywa sie ksztatcenie specjalistéw o réznych
kwalifikacjach, co utrudnia mozliwos¢ integracji z danym uniwersytetem; c)
istnieje niekiedy duza odlegtos¢ miedzy kolegium a uniwersytetem o odpo-
wiednim profilu; d) jest odczuwalny brak kadry pedagogicznej o wyzszych
kwalifikacjach, ktéra bytaby w stanie zapewni¢ odpowiedni poziom naucze-
nia w kolegium przygotowujacym do pdzniejszej edukacji na uniwersytecie.
Z tych powodéw uzasadnione jest istnienie niezaleznych prawnie kolegidw.
Musimy jednak zaznaczyé, Zze proces tworzenia sie szkét nowego typu (kole-
gidéw), od dawna powszechnych w edukacyjnej edukacji na Swiecie, na Biato-
rusi ciggle jeszcze nie zostat zakonczony.
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W ostatnim dziesiecioleciu bardzo starannie i celowo formowano na Bia-
torusi wiezi typu kolegium - uniwersytet. Powstawanie szkét nowego typu (ko-
legiow) oznaczato nie tylko zmiane nazwy, lecz takze przebudowe systemu
catego procesu nauczania. Jest to spowodowane przede wszystkim tym, iz
zmienit sie gtowny cel edukacyjny, jaki stawia sie teraz przed kolegiami. Jest
nim petna integracja Sredniej edukacji ogdlnej, sredniej edukacji zawodowe;
oraz edukacji wyzszej. Wielos¢ postawionych zadan oraz wielopoziomowy
charakter systemu edukacyjnego, ktére sq charakterystyczne dla kolegidw,
pociqgajq za sobq ztozone problemy pedagogiczne. Ich ztozonos¢ zwigksza
sie jeszcze dodatkowo na skutek okreslonych probleméw psychologicznych,
wynikajgcych ze specyfiki wiekowe] uczniéw kolegiéw oraz konserwatywnosci
dawnego systemu edukacyjnego. Rozpatrzmy podstawowe kierunki organi-
zacji badan pedagogicznych w ramach danego obszaru problemowego oraz
podstawowe zabiegi praktyczne podejmowane w celu ich zastosowania.

1. Tworzenie bazy normatywnej, dotyczqcej probleméw organizacyjnych,
finansowania, zarzqdzania, egzaminéw konkursowych na studia, funkcjono-
wania kolegium jako szkoty profilowanej; gwarancje prawne ciggtosci ksztat-
cenia w kompleksie instytucji edukacyjnych (Srednia szkota o profilu ogdlnym
- kolegium - uniwersytet); tworzenie dokumentacji planujqcej itp. - te kwestie
lezg w kompetencjach Ministerstwa Edukacji Republiki Biatorus oraz Krajowe-
go Instytutu Edukacji Zawodowej (jako wykonawcéw gtéwnych). Zaznaczmy,
ze podjeto juz w tej materii odpowiednie kroki prawne. Praktyczna realizo-
cja zatozen normatywnych, trwaty rozwdéj dynamiczny systemu oraz badania
pedagogiczne pociggajq jednak za sobg koniecznos¢ korekty. Obecnie trwa
uscislanie i udoskonalenie wspomnianej bazy normatywnej.

2. Budowa nowego systemu pedagogicznego, charakterystycznego dla
kolegium zintegrowanego z uniwersytetem. Fundamentalng zasadq takiego
systemu jest ciggtos¢ edukacji. Jego warunkiem koniecznym jest stworzenie
dla kolegium wtasciwych programéw nauczania przedmiotowego na pozio-
mie |-l roku studiéw na uniwersytecie, niezmiennos¢ tresci programéw na-
uczania oraz ich bezposrednia standaryzacja z myslg o wspdlnym celu, jakim
jest ciggtos¢ edukacji. Zmiana statusu szkoty prowadzi w sposéb logiczny do
wdrazania w kolegiach form i metod nauczania typowych dla uniwersytetéw
(przede wszystkim - zaje¢ w formie wyktaddw). Dopiero po spetnieniu takich
warunkéw bedzie mozliwe skuteczne rozwigzanie szeregu probleméw psy-
chologicznych i metodycznych, charakterystycznych dla szkét nowego typu.

3. Przygotowanie podrecznikéw i pomocy szkolnych nowej generacji, kté-
rych zawarto$¢ bedzie odpowiadaé wspdtczesnym wymogom nauczania
w warunkach ciggtej edukacji zawodowej. Trzeba zaznaczyé, ze chodzi tu
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o problem bardzo aktualny, poniewaz w ciggu ostatniego dziesieciolecia uka-
zato sie bardzo mato literatury naukowej dla kolegidéw (w odréznieniu od litero-
tury dla srednich szkét ogdlnoksztateqeych, z myslq o ktdrych autorzy biatoru-
scy przygotowali nawet kilka wariantéw podrecznikéw z kazdego przedmioty;
wydano takze znaczng ilos¢ literatury naukowej na potrzeby uniwersytetow).

4. Doskonalenie poziomu doswiadczenia zawodowego kadry profesor-
skiej. Podwyzszenie poziomu edukacji w Srednich szkotach zawodowych, do
ktérych zalicza sie kolegium, wytwarza gwattownq potrzebe ksztatcenia i do-
ksztatcania kadry wyktadowej w tego typu placéwkach edukacyjnych. Nale-
zyta realizacja programéw nauczania konkretnych przedmiotéw na poziomie
uniwersyteckim wymaga przygotowania kadry pedagogicznej o wyzszych
kwalifikacjach (magistréw, doktoréw i doktoréw habilitowanych). Bezwzgled-
ng koniecznosciq jest réwniez organizowanie naukowych badan pedagogicz-
nych w oparciu na kolegiach, poniewaz tylko dzieki odpowiedniej praktyce
stanie sie mozliwe skuteczne rozwigzywanie powstajgcych problemdw.

5. Aktualne stajg sie badania kompleksowe probleméw nauczania kon-
kretnych przedmiotéw. Za ilustracje tej kwestii postuzy nam za chwile przy-
ktad badania problemdéw nauczania matematyki w kolegium o profilu tech-
nicznym.

Reformowanie strefy edukacji ma stuzy¢ polepszeniu jakosci edukacji. Jed-
nak tu dochodzimy do definicji ,jakosci podstawowej edukacji zawodowej”
i do problemu jej oceniana. Proponujemy zgodng z naszym punktem widze-
nia definicje G.I. Ibrahimowa, ktéry przyjmuje, Ze jakos¢ podstawowej eduka-
cji zawodowej to ,catosé wiasciwosci i scharakteryzowan, ktéra uzasadnia jej
mozliwosci zapewnienia aktualnych i perspektywistycznych zapotrzebowan
przemystu, spoteczenstwa i panstwa w dziedzinie ksztatcenia wykwalifikowa-
nych fachowcéw sredniego ogniwa oraz zapotrzebowan osoby w edukagji
i samorealizacji” (Ibrahimow, 2006, s. 78). Jednak problem jakosci staje sie
jeszcze bardzej wieloaspektowy, jezeli rozpatrujemy te kategorie w warun-
kach ciqgtej edukacji. Oczywiscie, ze w takim razie warto zbadad jakos¢ edu-
kacji jako procesu i jakos¢ edukacji ze wzgledu na wyniki koAcowe. Poniewaz
podstawq standardéw edukacji zawodowej na Biatorusi jest podejscie kom-
petencyjne, dlatego ,zawartos¢ kompetencji jest pierwszym poziomem kryte-
riow oceny jakosci edukacji” (s. 73).

Obecne trendy w biatoruskiej edukacji wywotujg koniecznosé badan kom-
pleksowych problemdéw nauczania przedmiotéw matematycznych w szkotach

nowego typu - kolegiach. W szczegdlnosci dotyczy to tych kolegidw, ktdre sq
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zintegrowane z uniwersytetami. O aktualnosci i nowosci tego zjawiska swiad-
czy to, ze wspomniany problem powstat w stosunkowo niedawnej przesztosci,
wraz z powstaniem tego typu szkot. Skutecznos¢ w rozwigzywaniu tego prob-
lemu zalezy w rzeczywistosci od tego, na ile skutecznie bedq realizowane zo-
tozenia systemowe, orientujgce pedagogdéw na ujawnianie catosci obiektuy,
na wyjasnianie jego wielorakich potgczer wewnetrznych.

Analizujgc stan nauczania matematyki w kolegiach biatoruskich, musi-
my zauwazyc, ze nie zakonczono tu jeszcze wszechstronnej przebudowy co-
tego systemu kolegiow. W wielu przypadkach obowigzuje tu ciggle podejscie
charakterystyczne dla bytego systemu Srednich zawodowych placéwek edu-
kacyjnych. Nieodzowne wydajq sie wiec podstawowe prace nad trescig pro-
graméw matematycznych, zabezpieczenia metodycznego oraz form organi-
zacji procesu pedagogicznego. Wystarczajgco wyraznie problem ten rysuje
sie przed uczestnikami | roku nauki (po ukonczeniu szkoty podstawowej), o ile
zostang automatycznie przeniesione do kolegium zagadnienia programowe
z matematyki dla klas starszych szkét srednich.

Szkolny kurs matematyki sprawia wrazenie logicznie utozonego cyklu,
w ktérym kazdy poszczegdlny temat znajduje sie na wtasciwym miejscu. Dla
znacznej czesci uczniow szkoty Sredniej (przysztych studentéw wydziatéw hu-
manistycznych) jest to juz poziom najwyzszy w ich edukacji matematycznej.
W zupetnie innej sytuacji znajdujq sie uczniowie, ktérzy podjeli nauke w kole-
giach o rozszerzonym poziomie matematyki (kolegia techniczne). Réznica po-
lega na tym, ze od nauki matematyki na poziomie podstawowym powinno sie
w sposéb metodycznie przemyslany przechodzi¢ do nauki matematyki na po-
ziomie wyzszym. Mozemy w zwigzku z tym uwazac, ze podziat na matematy-
ke szkolng i na matematyke uniwersyteckg nie jest uzasadniony. Kurs mate-
matyki powinno sie budowac zgodnie z ogdlnymi zasadami dydaktycznymi,
do ktérych nalezq: hierarchia celdw, systemowos¢, konsekwentnosé, jednoli-
tos¢. W przypadku kolegium wydaje sie uzasadnione modelowanie zintegro-
wanego kursu matematyki, ktéry stwarzatby podstawy do ciggtej edukagji
i przyblizat nas do gtéwnego celu - przygotowania matematycznego kompe-
tentnych zawodowo absolwentow kolegium. Kolejnym wyzwaniem jest napi-
sanie odpowiednich podrecznikéw teoretycznych i zbioréw zadarn matemo-
tycznych.

Oryginalne badania na temat metodyki wyktadania przedmiotow mate-
matycznych zostaty przeprowadzone w Minskim Wyzszym Kolegium Radio-
technicznym - jednym z najbardziej renomowanych kolegiéw technicznych
na Biatorusi. Cechq wyrdzniajgeq te instytucje sposréd innych placéwek edu-
kacyjnych jest to, ze jej mury opuszczajq fachowcey o wyksztatceniu Srednim
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w dziedzinie technologii informacyjnych oraz radioelektroniki, ktérzy mogg
kontynuowac nauke na Biatoruskim Panstwowym Uniwersytecie Informatyki
i Radioelektroniki, i to od razu na Il roku studiéw.

Warunkiem zorganizowania ciqggtego ksztatcenia w systemie zintegrowa-
nych instytucji edukacyjnych kolegium / uniwersytet (z mozliwoscig dostania
sie od razu na Il lub Il rok studiéw uniwersyteckich) jest realizacja w kole-
gium programu matematyki na poziomie wyzszym (374 godziny akademi-
ckie) oraz teorii prawdopodobienstwa i statystyki matematycznej (68 godzin
akademickich), ktére obowigzujg na danym uniwersytecie technicznym. Ta
okolicznosé, obok zrozumiatych trudnosci, sprzyja réwniez tworzeniu znaczg-
cych perspektyw pedagogicznych, sktania do poszukiwan nowych rozwigzan
oraz do wykorzystywania wszelkich rezerw sredniej szkoty zawodowe;j.

Szczegdlnej uwagi ze strony naukowcow wymaga problem kursu matema-
tyki jako specjalizacji zawodowej (zob. np. Mackiewicz, 2006). Przygotowanie
matematyczne, jokie uzyskuje sie w kolegium, uwaza sie za wystarczajgcg
podstawe, by kontynuowac nauke tego przedmiotu na uniwersytecie.

Specyfika nauczania matematyki w kolegium zintegrowanym z uniwer-
sytetem wymaga ponadto szeregu innowacji dotyczqcych samych form no-
uczania. Nauczanie w kolegium zorientowane na uniwersyteckg organizacje
procesu edukacji odbywa sie w formie wyktadow oraz zajec praktycznych, po
dwie godziny akademickie z kazdego przedmiotu. Majgc na uwadze szczegdl-
ny wiek, w jakim znajdujq sie uczniowie, wyktadowca pracuje z klasq wielkosci
jednej grupy akademickiej (25-30 osdb). Lekcja moze miec forme wytqcznie
wyktadu albo forme zajec praktycznych, ewentualnie - zaje¢ typu mieszo-
nego. Taki sposéb prowadzenia zajeé, w moim przekonaniu, jest najbardzie;
skuteczny. Jego zaletq jest to, ze umozliwia on tworzenie relacji zwrotnych,
zastosowanie kolejnosci dynamicznej podejs¢ metodycznych, skuteczng diag-
nostyke jakosci przyswajania wiedzy, zastosowanie zréznicowanego podej-
Scia do procesu nauczania, wreszcie - zorganizowanie dziatalnosci samo-
ksztatcqcey.

W warunkach wyzej opisanych empirycznych i teoretycznych badan prob-
lemu skutecznosci przygotowania matematycznego w kolegium odbywajq sie
rowniez badania szczegétowe wynikéw nauczania. Analize otrzymanych dao-
nych potwierdza fakt, ze absolwenci kolegium (ktérzy dostang sie na Il lub Il
rok studiéw na uniwersytecie) nalezq do grona najlepszych studentéw uni-
wersytetu.
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ZAKONCZENIE

Podsumowujqc powyzsze rozwazania, wypada zauwazyc, ze w warunkach
intensywnej przebudowy systemu edukacji na Biatorusi zwieksza sie stale
znaczenie badan empirycznych i teoretycznych. Obiektywna diagnostyka wy-
nikéw praktycznych, badan opinii publicznej, prawidtowe prognozowanie i od-
powiednie planowanie nowych rozwigzan, a nastepnie badanie ich skutecz
nosci - to droga do innowacji, ktére mogq przynies¢ korzysci. Wniosek ten
w petni odnosi sie rowniez do organizacji procesu nauczania w kolegium.
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Modernizowanie programow studiow
wyzszych: szkice z dydaktyki
systemologicznej

WPROWADZENIE

Problematyka modernizowania dydaktyki szkoty wyzszej poruszana jest od
dawna i nadal jest podejmowana przez wybitnych pedagogéw i nauczycieli
akademickich z wielu osrodkéw uniwersyteckich w Polsce. Bogactwo i rézno-
rodnos¢ wypracowanych koncepcji pedagogicznych wywotuje podziw, szacu-
nek i uznanie. Jednak w obliczu przemian wspdtczesnego swiata rodzi sie
ciqgty niepokdj i niepewnosc, nieustanne pytania o to, jak uczyc jeszcze lepiej,
skuteczniej? Droge do dobrej edukacji torowaé powinno nie tyle catosciowe,
ile nadto systemowe ujecie proceséw studiowania, nauczania i wychowania
w szkole wyzszej.

W niniejszym opracowaniu z powoddéw tylez spoteczno-pedagogicznych,
ile takze osobistych podjeta zostata préba zwieztego i hierarchicznego nakre-
Slenia systemowej wizji dydaktyki szkoty wyzszej. Jest to bowiem koncepcja
specyficzna, niestety wciqz jeszcze niezbyt popularna.

Szkic ten czyniony jest poprzez ukazanie istoty dydaktyki catosciowej w uje-
ciu systemowym, podkreslenie wertykalnej i horyzontalnej kompozycji sktad-
nikéw i czynnikéw edukowania w szkole wyzszej. Ponadto na konkretnym przy-
ktadzie zastosowania teorii systemdw w konstruowaniu i realizacji programu
przedmiotu ,Poradnictwo pedagogiczne”.
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SYSTEMOLOGICZNE FUNDAMENTY DYDAKTYKI
AKADEMICKIE]

1. Specyfika (jawna i ukryta) dydaktyki catoSciowej w ujeciu
systemowym

W dydaktyce starania o catosciowy obraz Swiata w poznaniu naukowym
i praktyce znane sq od dawna. Idea catosciowosci tresci i procesu dydaktycz-
nego nasuwata sie juz Platonowi i Kwintylianowi. Jednak dopiero w czasach
nowozytnych, przede wszystkim dzigki pracom J.A. Komenskiego, zaczat sie
w XVII wieku pierwszy etap rozwoju tak catosciowo pojmowanego nauczania
(,wszyscy wszystko o wszystkim”).

O drugim etapie takiego rozumienia dydaktyki mozna rozwazac¢ w zwigz-
ku z rozkwitem mysli filozoficzno-spotecznej catosciowego nauczania i wy-
chowania w XVIII wieku, gtéwnie ze wzgledu na twdrczosé pedagogiczng
Rousseau.

Dalszy postep w pojmowaniu istoty i sensu nauczania catosciowego na-
stgpit na przetomie XVIII i XIX w., rozpoczynajqc trzeci etap krystalizowania
sie poglgdéw na catosciowos¢ w historii dydaktyki dzigki twérczosci J.H. Pe-
stalozziego i J.F. Herbarta, a potem takze FW.A. Froebla. W dorobku tych
prekursoréow nauczania catosciowego chodzi przede wszystkim o idee no-
uczania tqcznego (Pestalozzi), idee nauczania wielostronnego przez zgtebio-
nie, ogarnianie i powigzanie tresci (Herbart) oraz idee wszechstronnego roz-
woju dziecka (Froebel).

We wzajemnych zwigzkach z nauczaniem catosciowym pozostajq teo-
rie przetomu XIX i XX w., tzw. nowego wychowania i nowej szkoty, na przy-
ktad koncepcja szkoty czynu W.A. Laya, A. Ferriéra, szkoty eksperymentu
E. Meumanna, eksperymentalnej szkoty pracy J. Deweya, G. Kerschensteinera,
H. Gaudiga, szkoty pracy produkeyjnej P. Btoniskiego, planu jenajskiego P. Pe-
tersena, E. Kriecka, wszechstronnego ksztatcenia zmystéw w szkole tzw. domu
dziecigcego M. Montessori, osrodkéw zainteresowan O. Decroly’ego, syste-
mu daltonskiego metody indywidualnej H. Parkhurst, metody winnetkowskie;
przystosowania szkoty do dziecka C. Washburne’a, metody projektow H. Kil-
patricka, J.A. Stevensona, nauczania tqcznego B. Otto, K. Linke, metody no-
uczania kompleksowego N. Krupskiej, B. Szackiego, P. Btoriskiego.

W Polsce uwage na genezie catosciowosci nauczania w dydaktyce za-
trzymuje model nauczania problemowo-kompleksowego B. Suchodolskiego,
nauczanie wielostronne W. Okonia, nauczanie uspoteczniajgce M. Dudzik,
H. Muszynskiego, idee zintegrowanego systemu nauczania t. Muszynskiej
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i J. Walczyny i nauczanie programowe C. Kipisiewicza, system nauczania
poprzez tqczenie teorii z praktykq K. Lecha'.

Catosciowe pojmowanie procesu nauczania nie jest jeszcze systemowym,
jakkolwiek zawiera wiele jego cech. Koncepcja systemowa jest specyficzna.
Okres jej ksztattowania sie przypada na lata piecdziesigte XX wieku, natomiast
rzeczywisty poczqtek systemologii siega 1932 roku, kiedy L. von Bertalanffy po
raz pierwszy przedstawit zarys ogdlnej koncepcji nauki systemovvejz.

Aplikacji teorii systemow w polskiej dydaktyce na réznych szczeblach edu-
kacji od lat skutecznie i niestrudzenie dokonuje Pani Profesor Krystyna Du-
raj-Nowakowa. Czynione sq przez Paniq Profesor wespdt z pracownikami
Zaktadu Pedagogiki Ogdlnej i Teorii Wychowania Akademii Swigtokrzyskiej
w Kielcach préby modernizacji dydaktyki szkoty wyzszej, zmierzajgce do sku-
teczniejszego niz dotqd scalania sktadnikéw dydaktyki akademickiej i jej cato-
Sciowego systemnowo oglgdu’.

Chceqc jednak okreslic specyfike dydaktyki szkoty wyzszej w ujeciu systemo-
wym, niezbedne staje sie najpierw wyjasnienie pojec kluczowych: system, syste-
mologia, podejscie systemowe, dydaktyka szkoty wyzszej, a nastepnie integra-
cja tych pojec przez ich skrzyzowanie tak wertykalne, jak i horyzontalne.

System to szczegdlnego rodzaju uktad elementéw sprzezonych w catos¢
wyodrebniajqgcg sie w danym otoczeniu. To taki kompleks elementéw, w kté-
rym istotne sq sprzezenia - zwigzki, relacje, zaleznosci - miedzy tymi elemen-
tami oraz miedzy systemem a jego otoczeniem. Pojecia systemu uzywa sie
jako synonimu tadu, porzqdku, a przeciwieAstwa chaosu'.

Zas systemologia to nauka - dziedzina lub/i dyscyplina, ktérej przedmio-
tem sq systemy rozpatrywane z punktu widzenia ich szczegdlnej catoscio-
wosci. Liczne sq cechy takiego oglqdu, z ktérych najistotniejsza wskazuje, ze
system to co$ wiecej niz tylko prosta suma jego sktadnikéw. Takie ponadaddy-
tywne pojmowanie elementéw stanowi wiasciwosc specyficzng systemu.

Inaczej systemologia okreslana jest takze jako sposdb myslenia, spojrze-
nia na Swiat, metodologia poznania, metajezyk. Niezwykle istotne jest to, ze
systemologia nie jest naukg o zamknigtym opisie bezdyskusyjnych zatozen.
Przeciwnie - zmienia sie i rozwija w réznych kierunkach zaleznie od nauko-
wych specjalnosci badaczy oraz pozostaje otwarta dla nowych tendengji’.

1 K. Duraj-Nowakowa, Procedura modelowania systemowego w dydaktyce, Krakéw 1996, s. 48-50.

2 Fadem, Tematy systemowe w przedszkolu: geneza i zatoZenia, planowanie i przyktady, Krakéw
1995, s. 13.

3 Por.: Integrowanie komponentow dydaktyki szkoty wyzszej i pedeutologii, red. K. Duraj-Nowakowa,
Kielce 2006.

4 K. Duraj-Nowakowa, Procedura modelowania..., op. cit, s. 11.

5 |bidem, s. 8-9.
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Natomiast podejscie systemowe to orientacja metodologiczna zastoso-
wania procedury systemowego poznania przedmiotéw badarn pojmowanych
jako réwnorzedne, podrzedne lub/i nadrzedne oraz ich rozpoznanie, a potem
bqdz opis, bqdz wyjasnienie, bqdz przewidywanie, konstruowanie itd. Wyro-
sto z filozofii systemowej - ontologii i epistemologii w ujeciu systemowym,
ktérej starozytna tradycja, siegajqca klasycznej filozofii greckiej, przeksztatci-
ta sie na przetomie XIX i XX wieku w odrebny paradygmat poznania nauko-
wego®. Specyfiki i znaczenia podejscia systemowego mozna dopatrywaé sie
nie tylko w uniwersalnosci teorii i metod, lecz takze jezyka analiz, interpreto-
cji i opisu systemu7.

Jesli zas chodzi o dydaktyke szkoty wyzszej, wehodzi ona w sktad peda-
gogiki i najscislej tqczy sie z podstawowq naukg pedagogiczng, ktdrg jest
- obok pedagogiki ogdlnej, teorii wychowania i historii wychowania - dy-
daktyka ogdlna®. W sktad za$ dziedziny poznania w pedagogice wchodzq
wychowanie i nauczanie-uczenie sie. Dlatego dydaktyka szkoty wyzszej jest
tak teoriq ksztatcenia, jak i wychowania uniwersyteckiego. Obok tradycyjnych
sposobdéw nauczania w szkole wyzszej jest miejsce na wychowanie intelektu-
alne, estetyczne, moralne i zdrowotne, gdzie istotny jest Zywy wzdr nauczycie-
li akademickich. Istotne jest, iz dydaktyka akademicka nie jest tez wytqcznie
prostym zastosowaniem dydaktyki ogdlnej. Bowiem specyficzny szczebel roz-
woju mtodziezy akademickiej oraz szczegdlna rola spoteczna uczelni powodu-
ja, ze owa dyscyplina ma swoiste cechy i odrebnosci’.

We wspdtczesnej praktyce akademickiej wystepujq z reguty dwa modele
ksztatcenia - technologiczne i humanistyczne. Dominujqce jest ujecie techno-
logiczne, prakseologiczne, zwigzane z doborem tresci, metod, form i Srodkdw,
stuzqcych skutecznej realizacji celéw. Nacisk jest potozony na osigganie celdw,
mniejsze znaczenie przypisuje sie indywidualnosci i niepowtarzalnosci studenta.

Natomiast drugie ujecie - humanistyczne, rzadziej spotyka sie w prak-
tyce akademickiej. A koncentruje sie ono wifasnie na studentach, ich moz-
liwosciach, potrzebach i zainteresowaniach. Akcentuje ono podmiotowosé
i partnerstwo nauczycieli akademickich i studentéw. Zas tresci, metody, for-
my i srodki pracy sq dostosowywane do indywidualnych cech studentéw ™.

6 Por.: eadem, Zrddfa podejsc do pedagogiki, Kielce 2005.

/ Por.: eadem, Teoria systeméw a pedagogika, Krakéw 1992.

8 W. Okor\, Dydaktyka szkoty wyzszej, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warsza-
wa 1993.

9 S. Palka, Aktualne tendencje w dydaktyce akademickiej, [w:] W poszukiwaniu modelu dydaktyki aka-
demickiej, red. D. Skulicz, Krakéw 2004, s. 32-35; idem, Charakterystyka pedagogiki szkoty wyzszej jako
dyscypliny pedagogicznej i teoretycznej, [w:] Wprowadzenie do pedagogiki szkoty wyzszej, red. KW. Ja-
skot, Szczecin 2006, s. 13.

10 /bidem, s. 34.
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Niezbyt jeszcze znane jest nauczanie systemowe, specyficznie catosciowe,
oznaczajqce stosowanie zasady funkcjonalnej strukturalizacji catoksztattu sy-
stemu, tj. sieci sktadnikéw procesu edukacji''. A stwarza ono szanse miedzy
innymi wzajemnie uzupetniajgcego sie i komplementarnego wyboru mode-
lu ksztatcenia.

Procesu dydaktycznego w optyce systemowe] nie mozna rozpatrywaé
w izolacji od innych rodzajéw proceséw edukacyjnych stanowigcych podsy-
stemy, nadsystemy bqdz systemy rownorzedne w hierarchii. Réwniez istoty
i uczestnikéw procesu dydaktycznego nie mozna poddawaé analizom bez
uwzglednienia relacji tych dwoéch elementéw do pozostatych, tzn. celéw i tre-
sci tegoz procesu, warunkéw zewnetrznych i wewnetrznych, programowych
i empirycznych, subiektywnych mozliwosci i aktywnosci (poznawczej, emocjo-
nalnej, sprawczej) samego studenta”.

Wedtug modelu systemowego uczenie sie-nauczanie jest rozumiane jako
sztuka uczenia sie wzajemnego, dziatanie tworcze - studentéw od nauczy-
cieli i nauczycieli od studentéw. Nadrzednym celem integrowania jest idea
zniesienia barier i progdw, omawianie zagadnien przedmiotowych ze stano-
wiska kilku dyscyplin, co w szkole wyzszej nie zawsze jest tatwe do zrealizo-
wania. Nauczanie nie jest podzielone na nauczanie poszczegdlnych dyscy-
plin, lecz polega na wielo- lub nawet mozliwie wszechstronnym omawianiu
réznych obiektéw Swiata ze stanowisk kilku albo nawet wielu dziedzin i dy-
scyplin nauk'”.

Walorem podejscia systemowego jest mozliwos¢ petniejszego ujmowa-
nia zjawisk wraz z ich nieraz przypadkowymi warunkami, ktére trudno spo-
strzec w wyizolowanej od otoczenia obserwacji. Podejscie systemowe wskazu-
je na kontekstowosc¢ zjawisk dydaktycznych. Myslenie systemowe samo przez
sie nie przynosi wiecej informacji o otaczajgcym Swiecie niz to, co da¢ nam
moze obserwacja, pomiar, doswiadczenie. Ale moznos¢ utozenia zebranych
danych, ich zinterpretowanie, zidentyfikowanie ich zwigzkéw w optyce syste-
mowej wzrasta niepomierniem.

1 Integrowanie komponentow..., op. cit., s. 71.

12 [bidem, s. 60, por.: J. Pétturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Ptock 2002, s. 146.

13 Idem, s. 72.

14 K. Duraj-Nowakowa, Szanse stosowania teorii systemow w dydaktyce, [w:] Wspdfczesne kierunki
modernizacji dydaktyki, red. J. Potturzycki, EA. Wesotowska, Torun 1993, s. 102.
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2. Wertykalna i horyzontalna kompozycja sktadnikéw i czynnikéw
edukowania w szkole wyzszej
Struktura dydaktycznej teorii ksztatcenia w szkole wyzszej obejmuje cele i zo-
dania edukacji w szkotach wyzszych, tresci ksztatcenia-wychowania w uczel-
niach wyzszych, metody, $rodki i organizacje procesu edukacji w szkotach
wyzszych ',

Natomiast struktura dydaktyki akademickiej pojetej systemowo nie jest
prostym zestrojem komponentéw procesu dydaktycznego, poniewaz tworzy
jq wertykalny i horyzontalny uktad celéw i tresci nauczania-wychowania, za-
sad nauczania-wychowania, form oraz metod nauczania-wychowania, a takze
srodkéw dydaktycznych oraz funkgji i uwarunkowan procesu dydaktycznego.
Podkresli¢ nalezy takg budowe, bowiem mimo podejmowania licznych staran,
nie jest ona jeszcze catosciowo, kompletnie i jednolicie pojmowana'®.

Specjalng uwage nalezy jeszcze skierowad na kwestie takie, iz w realnej
dziatalnosci pedagogicznej nie da sie wydzieli¢ sytuacji jedynie dydaktycznej
lub jedynie wychowawczej, dlatego postulowany jest wtasnie hierarchiczny
uktad celdw (w sensie nadrzednosci, podrzednosci, réwnorzednosci).

Niezwykle istotne jest przestrzeganie zasad, ktére sq réwnorzedne celom
w ich pojmowaniu systemowym, a czesto pomijane w procesie edukacji.

Ponadto procesu dydaktycznego w optyce systemowej nie mozna rozpa-
trywac bez uwzglednienia funkgji, zadan oraz kompetencji nauczyciela ako-
demickiego oraz mozliwosci, aktywnosci, zainteresowar i potrzeb studenta.

3. Praktyczne egzemplifikacje teorii systeméw w konstruowaniu
programéw studiéw wyzszych (na przyktadzie programu
przedmiotu ,Poradnictwo pedagogiczne”)

Program przedmiotu ,Poradnictwo pedagogiczne”'” uwzglednia wszystkie
komponenty dydaktyki catosciowej w ujeciu systemowym - szczegdtowo za$
cele nauczania przedmiotu, tresci programowe wyktaddw i éwiczen, metody-
ke realizacji programu, literature podstawowq oraz uzupetniajgca.

Cele nauczania zostaty zhierarchizowane i zintegrowane ze sobq, zakta-
dajq zdobycie umiejetnosci tak teoretycznych, jak i praktycznych przydatnych
w procesach doradzania. Sq te cele zaréwno poznawcze i ksztateqcee, jak
i w duzej mierze wychowawcze.

5 W. OkonR, op. cit., por.: J. Pétturzycki, op. cit.

16 K. Duraj-Nowakowa, Procedura modelowania..., s. 6, por.: C. Kupisiewicz, Dydaktyka ogdlna, War-
szawa 2000; K. Zegnatek, Dydaktyka ogdlna: wybrane zagadnienia, Warszawa 2005.

17 Przedmiot ten realizowany jest w biezqcym, letnim semestrze roku akademickiego 2006/2007 na
studiach licencjackich stacjonarnych w Krakowskiej Szkole Wyzszej im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego
w liczbie 30 godzin wyktadéw i 15 godzin ¢wiczen.
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Zagadnienia programowe zostaty utozone wedtug systemowego stylu.
Tresci wyktaddw obejmujg wiec najpierw istote doradztwa pedagogiczne-
go: geneze i rozwoj poradnictwa pedagogicznego, specyfike a formy po-
radnictwa pedagogicznego, jego podmiot a przedmiot. Nastepnie rodzaje
i struktury poradnictwa pedagogicznego: metodyke dziatalnosci poradni-
czej, odmiany poradnictwa pedagogicznego, strukture szkolnego porad-
nictwa pedagogicznego, typy poradnictwa specjalistycznego, doradztwo
pedagogiczne na uczelniach wyzszych, doradztwo metodyczne dla nauczy-
cieli, poradnictwo pedagogiczne dla dorostych, zinstytucjonalizowanq dzia-
talnos¢ poradni pedagogicznych. A takze funkcje dziatan poradniczych:
uwarunkowania i czynniki dziatan poradniczych, kompetencje doradcéw
pedagogicznych, kierunki badar nad poradnictwem pedagogicznym, zna-
czenie poradnictwa pedagogicznego w zakresie profilaktyki, diagnozy i te-
rapii spoteczne;.

Tresci wyktaddw zostaty zintegrowane z tresciami Cwiczen i utoZone
w strukture systemowq. Obejmujq zagadnienia klasyfikacji probleméw po-
radnictwa pedagogicznego, etapdéw proceséw poradniczych, kluczowych
umiejetnosci doradcéw pedagogicznych, profilaktyki, diagnozy i terapii dy-
daktyczno-wychowawczej, pedagogicznego wspomagania rodziny, poradni-
ctwa kariery zawodowej, poradnictwa dla oséb uzaleznionych.

Nadto wyszczegdlnione tresci programowe opracowywane sq na zaje-
ciach takze systemowo, to znaczy w sensie ich specyfiki, rodzajéw i struktur
oraz funkgji™.

Podczas konceptualizacji i realizacji programu starano sie réwniez, by
tqczy¢ zagadnienia poradnictwa pedagogicznego z tresciami pozostatych
przedmiotéw studidw, np. ,Pedagogika ogdlna”, ,Teoria wychowania”, ,\Wspot-
czesne kierunki pedagogiczne”, ,Metodologia badan pedagogicznych”. Takie
zabiegi w zatozeniach przyczyniac sie powinny do catosciowego rozumienia
problematyki przedmiotu, umozliwiac¢ odkrycie wzajemnych zaleznosci mie-
dzy rozmaitymi tresciami, sprzyjac tworzeniu sig¢ systemu wiedzy.

W uwagach do realizacji w skrécie zaprezentowano metodyke catoscio-
wo-systemowq ,Poradnictwa pedagogicznego”, zaznaczono catosciowy syste-
mowo wybdr celdw i tresci zajec oraz dobdr zasad nauczania i wychowanig,
form pracy, metod nauczania i wychowania oraz srodkéw dydaktycznych.

Literature przedmiotu dobrano tak, aby byta dostepna. Starano sie takze
uwzglednic¢ dorobek nauczycieli KSW w dziedzinie poradnictwa pedagogicznego

18 Por.: K. Duraj-Nowakowa, Teoria systemdw...; eadem, Modelowanie systemowe w pedagogice, Kra-
kéw 1997.
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Studenci otrzymali program do osobistego i codziennego wykorzystywa-
nia juz na pierwszych zajeciach. Dzieki temu zwieksza sie szansa na zrozu-
mienie, przyswojenie i waloryzacje tresci, wykrycie sieci powiqzan i relagji
miedzy treSciami programowymi zaréwno tego wybranego przedmiotu, jak
i pozostatych, objetych planem studiow.

ZAKONCZENIE

Stosowanie systemow ogdlnych sprawia, ze mniej meczy nauka nowych
dyscyplin, a zgtebianie jej moze by¢ przyjemne, zamiast budzic¢ niesmak.

Do tej pory nie czyniono powazniejszych préb opracowania catosciowe;
dydaktyki szkoty wyzszej, stworzenia harmonii dydaktyki szkoty wyzszej i jej
teorii wychowania.

Wydaije sie, iz takie szanse budzi optyka systemowa. Przyblizone koncepcje
zmian systemowych cierpliwie wdrazane pod kierunkiem Pani Profesor Duraj-
-Nowakowej przez pracownikéw ZPOITW w Akademii Swietokrzyskiej, a ostat-
nio takze Krakowskiej Szkoty Wyzszej mogtyby stac sie zaczynem zasadniczych
przeobrazen strukturalnych i funkcjonalnych w dydaktyce szkoty wyzszej. Mo-
gtyby one na wstepie objgé modernizacje wewnetrzne programéw studiow -
doprecyzowanie i ustrukturyzowanie celdw, tresci, metodyki i literatury. Nastep-
nie zas modyfikacje zewnetrzne w sensie korelacji miedzyprzedmiotowych.

Kolejng kwestig bytoby opracowanie monografii dydaktyki szkoty wyz-
szej w ujeciu catosciowym lub dodatkowo - systemowym, bowiem zdobywao-
nie akademickich kwalifikacji dydaktycznych odbywa sie ciggle jeszcze bar-
dziej na drodze nasladowania mistrza czy przez przenoszenie doswiadczen
ze szkét nizszych szczebli. Warto bytoby zatem podjgc trud reinterpretacji dy-
daktyki akademickiej.
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RYSZARD WRONSKI
Przekaz wiedzy a jej poszukiwanie

,10, Ze ktos nas uczy,
nie znaczy, ze sie nauczymy”.
Bernard Shaw

POLE PROBLEMOWE

Szkoty wyzsze, pragngc zachowad wysokq pozycje na rynku edukacyjnym,
co wydaje sie bezsporne, muszq uczy¢ swoich klientéw w sposdb coraz bar-
dziej atrakeyjny i wydajny. Artykut przedstawia rézne ptaszczyzny i sposo-
by transferu wiedzy w praktyce edukacyjnej w uczelniach, w tym zasady
jej tworzenia i dystrybucji. Przygotowujqc niniejszy artykut, korzystatem
z dotychczasowego dorobku znawcéw przedmiotu rozwazan, gtéwnie:
I. Arendsa, D.B. Gotebniak, D. Klaus-Stanskiej, J. Kujawiriskiego, R. Kwasni-
cy, J. Rutkowiak, M. Sniezyriskiego oraz wiasnych doswiadczer nauczyciel-
skich i przemyslen wynikajgcych z kilkudziesiecioletniej pracy dydaktyczno-
-naukowej w szkolnictwie $rednim i wyzszym.

Autor zdaje sobie sprawe, iz we wspdtczesnym, masowym ksztatceniu
mtodziezy nalezy zachowac konsensualne podejscie do dydaktyki akademi-
ckiej, wyrazajqce sie w syntezie tradycji i modernizacji. W drugiej dekadzie
stulecia - o czym jestem przekonany - nalezy przewidywa¢ w uczelniach,
wymuszone potrzebq, permanentne innowacje metodyczne zajeé eduka-
cyjnych, promujgce twércze kompetencje studentéw. Antycypujgc te mo-
dernizacje, prezentowany materiat odwotuje sie zatem do tych koncepcji
w psychologii poznawczej, w ktérych potozony jest nacisk na konstrukeyjng
i rekonstrukeyjng, a wiec kreatywng nature powstawania wiedzy w Swiado-
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mosci uczqcego sie studenta. Oczekiwane zdarzenia niosq takie oto impli-
kacje, by nauczyciele akademiccy uosabiali réwniez ten rodzaj autorytetu,
ktéry okreslany jest jako wyzwalajgey'. Cechuje sie on inspirowaniem i po-
budzaniem samodzielnej i twérczej aktywnosci jednostek i grup w warun-
kach znacznej swobody dziatania, jakie tworzg procedury aktywizujqgcych
metod niestandardowych.

Inspirujgcq kategoriq, ktéra we wspétczesnej kulturze pedagogicznej zo-
znacza w nowy i ozywczy sposéb swojq role w intensyfikowaniu myslenia,
przezywania i odkrywania jest kategoria dialogu, ktéra wyraza ,potrzebe rze-
czowego porozumiewania sie””. Jak wykazuje powszechna praktyka ksztak
cenia w szkole wyzszej, metodyka heurystyczna dotyczy niktego odsetka ko-
dry nauczycielskiej. Na podstawie udokumentowanego oglgdu, wynikajgcego
z badan i obserwacji tej newralgicznej sytuacji, wydaje sie, ze w ksztatceniu
dalece niewystarczajqco doceniane sq obszary edukacji, ktére sq zwigzane
z kreowaniem wiedzy przez ucznia/studenta. Kadra akademicka tatwiej gene-
ruje pomysty dotyczqce tresci niz form i metod aktywnosci ksztatconych. Stqd
skuteczne zajecia edukacyjne w uczelni nalezy rozumied nie jako prosty trans-
fer przekazowy, ale jako spotkania réznych Scierajgcych sie racjonalnosci
w rozwigzywaniu rzeczywistych bgdz symulowanych probleméw. Stuzy temu
- jak mniemam - efektywna oferta dydaktyczna, w tym strategia i procedury
ksztatcenia kooperatywnego uprawiane gtéwnie na studiach MBA, ktérqg to
metodyke warto szeroko upowszechni¢ w szkotach wyzszych.

W celu pogtebienia refleksji i wdrozeniowego umotywowania czytelnika
do szeroko zakrojonej autentycznej aktywizacji studentéw, warto we wprowao-
dzeniu przytoczy¢ wypowiedz staroindyjskiego medrca Manu Swajambuhwy,
kt6ry sformufowat proste, acz mqdre mysli’:

Od nieukow lepszy ten, kto ksiegi czyta.

Od wyczytujgeych lepszy ten, kto pamieciq chwyta.

Od zapamietujqcych lepszy ten, kto tresc rozumie.

Od rozumiejqcych lepszy ten, kto dziatac umie.

Wspétczesnym rozwinieciem i dopetnieniem tych ztotych mysli, komple-
mentarnych z tresciqg artykutu, moze by¢ nastepujqcy sugestywny tekst J. Ku-
jawiriskiego™:

1J. Kujawinski, Szkota dialogu i samodzielnego uczenia sie uczniow, Poznah 2006, s. 109.

2. Tarnowski, Janusz Korczak dzisiaj, Warszawa 1990, s. 67; M. Sniezyriski, Dialog edukacyjny, Kra-
kow 2001, s. 9.

3 W. Wilezyriski, Podréz do Zrédet edukagji, ,Reforma Szkolna” 1993, nr 9, s. 4.

4J. Kujawirski, op. cit., s. 4.
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Od stuchajqcego lepszy ten, kto rozmawiac umie.

Od kierowanych lepszy ten, kto sam kierowac umie.
Od odtwarzajqcych lepszy ten, kto sam tworzyc umie.
Od indywidualistow lepszy ten, kto wspotdziatac umie.
Od egoistow lepszy ten, kto pomagac umie.

W $wietle przedstawionych wyzej tez i mysli autoréw podjeto ponizej pré-
be odpowiedzi na nastepujqce pytanie: Czy transfer wiedzy we wspdtczesne;
uczelni mozna sprowadzi¢ gtéwnie do edukacji przekazowej, czyli ,wiedzy po
sladzie” nauczyciela, czy tez wiedzy ,w poszukiwaniu sladu”?

Na tak postawiony problem zdaniem D. Klaus-Stafskiej mozna odpowie-
dziec, ze ,lepsze samodzielne btqdzenie niz reprodukeyjna doskonato$é”.

RODZAJE ZDOBY WANLE] WIEDZY

Interesujqgce aplikacyjnie rozwazania w kontekscie rodzajéw wiedzy zdoby-
wanej w szkole prezentuje, w znakomitej rozprawie Konstruowanie wiedzy
w szkole, D. Klaus-Stariska. Dowodnie przekonuje nauczycieli do rezygna-
¢ji badZ znacznego ograniczenia przekazywania wiedzy uznanej za jedyng
poprawng (wyktad, opowiadanie, opis) na rzecz szeroko pojetej dialogizagji.
Oznacza to dla ksztatcgeych wymdg tworzenia przez nich warunkéw do ak-
tywnego konstruowania znaczen przez uczqcych sie w drodze negocjowania,
konfrontowania i okreslania w nowych perspektywach i kontekstach.

Poglgdy zbiezne z powyzszymi wyraza wielu dydaktykéw, w tym J. Ku-
jawinski, ktory twierdzi, ze: ,Dialogujgc z uczniami, nauczyciel rozmawia
z nimi jak réwnoprawny partner zaréwno wtedy, kiedy wspdlnie poszukiwana
jest prawda mu znana, jak i wéwczas gdy razem z uczniami dopiero jej po-
szukuje. Wtasnie w tym drugim przypadku nauczyciel staje sie autentycznym
wspdtodkryweq wspdlnie poszukiwanej prawdy, a jego uczniowie prawdziwy-
mi partnerami i pomocnikami w jej odkrywoniu"e.

Wsréd licznych kryteriéw réznicowania wiedzy w dziataniach edukacyj-
nych, zwigzanych bardziej z edukacjg monologowq badz dialogowa, uzytecz-
ne Wygiojq sie te, ktére proponuje wspomniana autorka z podziatem ze wzgle-
duna’:

5 D. Klaus-Stariska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2002, s. 307; R. Wronski, Modernizacja
zajec edukacyjnych w uczelni, by student miat poczucie wlasnej skutecznosci, ,Panstwo i Spoteczeristwo”
2006, nr 3, s. 49-58.

6 J. Kujawiriski, op. cit.,, s. 123.

7 D. Klaus-Stariska, op. cit., s. 106.
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a) zrédto:

- wiedza publiczna,

- wiedza osobista;

b) jasnosc kryteriéw weryfikacyjnych:

- wiedza nazewnicza,

- wiedza wyjasniajqca,

- wiedza interpretacyjna;

c) stopien gotowosci schematu dziatania:
- wiedza ,po sladzie” nauczyciela,

- wiedza w poszukiwaniu ,$ladu”.

WIEDZA OSOBISTA [ PUBLICZNA

Nie wdajqc sie w obszerne objasnienia, warto zaznaczyd, iz naturalne doswiad-
czanie rzeczywistosci, wynikajqce z aktywnej poznawczo-dziataniowej pracy
kazdej osoby, tzw. wiedza osobista, proceduralna, jest ekskluzywnym dobrem,
ktore w decydujqcy sposéb wptywa na to, jak uczqcy sie reaguje na swiat. Nato-
miast tzw. wiedza publiczna, najczesciej utozsamiana z naukowaq, zwana deklo-
ratywngq, matrycowq, pochodzqca z przekazu, dotyczy jednoznacznych tresci,
pojec wypracowanych w nauce oraz coraz czesciej w mass mediach. Ostatnie
lata (dydaktyka konstruktywizmu) przynoszq zdecydowang rehabilitacje wiedzy
osobistej, pochodzqcej z wiasnej aktywnosci heurystyczne;.

Z punktu widzenia edukacji duzo bardziej istotne jest odréznienie warun-
kéw budowania wiedzy opartej na przekazie, gdy uczqcy sie jest jej biernym
odbiorcq i odtwdreg, od produktywnych zaje¢ edukacyjnych sprzyjajqcych ak-
tywnemu mysleniu, odkrywaniu, przezywaniu czy dziataniu. W tym drugim
przypadku zachodzi cenna interakcja poprzez komparacje oraz konfrontacje
wiedzy osobistej wygenerowanej z wiasnych doswiadczen z matrycowq. Two-
rzq sie wéwczas nowe struktury w umysle, kreujgce wiedze osobistq, ktéra
dzieki lepszej retencji, staje sie wiedzg zdecydowanie bardziej mobilng, ope-
ratywng w nowych sytuacjach niz wiedza publiczna.

WIEDZA ,PO SLADZIE" I W ,POSZUKIWANIU SLADU"

Najbardziej dychotomicznym wskaznikiem rozpoznawczym przekazowego
charakteru edukacji moze by¢ kojarzenie jej z transferem prostym, ustalony-
mi metodami i odpowiednio z wiedzq przekazowq, czyli odtwdrczq, niekwe-
stionowanq (zadania zapamietaj i powtdrz, zapamietaj i dziataj), bez wyraz-
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nego zobowigzania nauczyciela, by tworzyt warunki do stymulacji myslenia
tworczego. Proby studentéw, by wyjs¢ poza ustalony zamyst nauczyciela
w toku zajec traktowane sq zazwyczaj jako zaktdcajqce, a aktywny student
postrzegany jest jako destruktor. W Swietle oczekiwan studentéw oraz ich
dydaktycznych sugestii wydaje sie, ze wiekszos¢ nauczycieli pomija znaczenie
procesu uczenia sig. Samodzielnos¢ uczqcego sie przestaje by¢ nadrzednym
atrybutem procedur umystowych, ktérych wywotanie bytoby celem pracy no-
uczycieli. Staje sie prawdopodobnie czynnikiem opdzZniajgcym osiggniecie zao-
mierzonego tylko przez nauczyciela wyniku.

Wiedze twérezq cechuje plastycznosé (zadania: rozpoznaj i dziataj, twérz),
ktéra wymaga aktywnosci eksplorowania i joko taka jest akceleratorem roz-
woju poznawczego w ogdle, mimo ze da sie jq zakwestionowac. Inaczej mé-
wiqc, w pierwszym przypadku mamy do czynienia z wykorzystaniem przez
studenta schematéw pracy, z sytuacjq niemal algorytmiczng, ktérej towarzy-
szy zazwyczaj monotonia na zajeciach, w drugim natomiast, z podejsciem
heurystycznym, w tym z koniecznosciq znalezienia procedury dziatania i ge-
neracji novum w trakcie mobilnej sytuacji na zajeciach. Punktem wyjscia jest
zawsze rozmowa, odwotujgca sie do stanu wyjsciowego wiedzy studentéw.
Sprowokowany ruch mysli nasgczony winien by¢ pytaniami otwartymi, prob-
lemowymi, silnie odwotujqcymi sie do sqddw, informacji, przekonar tworzo-
nych ,na gorgco”. Nawet wyktad, ktéry ma wiele mozliwosci konstrukeyjnych,
nie powinien by¢ pozbawiony wqgtkéw rozmowy. Mozna i trzeba dla ,spulch-
nienia umystow” wyprzedzic¢ prezentowanq wiedze publiczng przez aktywizao-
cje wiedzy osobistej ksztatconych, przez sprowokowanie dziatania: ,powiedz
pierwszy, co o tym myslisz” i wielokrotnie w trakcie wyktadu: ,co o tym sg-
dzisz?”. Relacja autorytetu pedagogicznego nauczyciela ujawnia sie najbar-
dziej podczas wspétdziatania z uczniami i dialogowania z nimi”.

APLIKACJE WSPIERAJACE ORGANIZAC]E,
KONSTRUKTYWNEJ DYDAKTYKI SZKOLY WY ZSZE]

Warto zauwazyd, iz powszechnie wymagane cechy pracownikéw na rynku
pracy, to gtéwnie - poza solidnosciqg - kreatywnos¢ i komunikatywnosc.
Zmienity sie réwniez dlatego w istotnym stopniu zadania dla edukacji. Na-
uczanie w spofeczenstwie industrialnym koncentrowato sie na tym, jak uzy-
wac wiedzy, natomiast w erze globalnego spoteczeristwa informacyjnego:
jak poszukiwac i gtéwnie jak tworzy¢ wiedze. Szczegdlnie profesja nauczy-

8J. Kujawiriski, op. cit., s. 105.
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cielska powinna charakteryzowac sie wysokim poziomem indywidualnosci
tworczej. Sytuuje sie blisko kreatywnosci naukowej i artystycznej. Zatem
nauczyciele akademiccy powinni byé o wiele bardziej motorem postepu,
moderatorami zarzqdzajgcymi masq informacyjng niz tylko straznikami
tradycji w dydaktyce. Celowi temu - jak juz wyzej stwierdzono - stuzy¢ po-
winno ograniczenie do racjonalnych rozmiaréw metod podajqcych na rzecz
poszukujqcych i niestandardowo aktywizujgcych oraz zdecydowanie lepsze
wykorzystanie wiedzy i doswiadczenia uczestnikéw zajec¢ edukacyjnych.

Naprzeciw tym oczekiwaniom w wartosciowym ksztatceniu dla przyszto-
sci wychodzi trend konstruktywizmu jako teoria i praktyka dochodzenia
do wiedzy, ktére opierajq sie na intencjonalnej, inspirowanej i wielorakiej
aktywnosci studenta/ucznia. W ramach promowanej edukacji powszechne
uznanie toruje sobie ta koncepcja, w mys| ktdrej uczqcey sie powinien mieé
jak najczesciej, mozliwie na wszystkich przedmiotach okazje do samodziel-
nego konstruowania wiedzy, tym samym do jej kreowania. Do wiedzy bo-
wiem dochodzimy najpetniej w interakeji z innymi punktami widzenia. Na
tym zasadza sie uobecnienie i pozyskiwanie w ksztatceniu kompetencji klu-
czowych.

Psycholog T. Tomaszewski stusznie uwaza, ze na samodzielnos¢ cztowie-
ka, wyrazajqcq sie w ruchliwosci jego umystu i w podejmowaniu dziatar, ma
wptyw nieustanna zmiennos¢ rzeczywistosci, zmiennos¢ sytuacji, ktére sq dla
cztowieka sytuacjami problemowymi. Jednoczesnie nikt nie wie lepiej od stu-
dentéw (kilkanascie lat nauki szkolnej, ponad 20 tysiecy godzin lekcyjnych), co
znaczy biernie przesiedzie¢ 6-7 godzin dziennie na monologowych, zazwy-
czaj pasywnych, czesto nudnych, prowadzonych bojazliwie zajeciach, dtawig-
cych wrodzong mtodym ludziom aktywnosc.

Co zatem konkretnie czyni¢, jakie dziatania dydaktyczne, czynnosci po-
dejmowac, aby nasi studenci byli bardziej tworczy? Jak wyjs¢ poza edu-
kacyjny konwencjonalizm? Jak zmaksymalizowac¢ umiejetnosci metodyczne
nauczyciela? Jak organizowa¢ proces, sytuacje, w ktérych zachodzq mozli-
wosci najkorzystniejszego uczenia sie? OdpowiedZ, w swietle prezentowa-
nego materiatu, wydaje sie oczywista. Refleksja naukowa i dziatanie prak-
tyczne koncentruje sie na dydaktyce autentycznie aktywizujqgcej. Nalezy
gruntownie zmieni¢ bqdz dopetniac ,filozofie” edukacji - z odtwérczej, do-
starczajqcej ksztatconym réznych klasycznych wzorcéw, na dialogowa, in-
terpretacyjnq, odkrywczqg i refleksyjng. Warto wyjs¢ znacznie szerzej niz
dotqd poza dydaktyczng relacje nauczyciel-student, uruchomic relacje stu-
dent-student, grupa-grupa. Wyzwalanie dyskusji sprowokowanej regutami
metody stanowi warunek rozwoju myslenia i tak istotnego w edukacji wy-
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razania emocji. Nowa, rewitalizujqca dydaktyka stwarza okazje do ekster-
nalizacji myslenia i progresywnego dziatania, czyli uzewnetrznienia niewi-
docznych mysli’.

Nowoczesnie rozumiana funkcja nauczyciela polega na tym, zeby powo-
dowat on uczenie sie studentéw, a nie zajmowat sie ich nauczaniem. W zno-
komitej i opiniotwdrczej ksigzce napisano, ze nauczyciel powinien nawigzaé
nowy rodzaj relacji z uczniem, przechodzqc od roli ,solisty” do ,akompania-
tora”, by¢ odtqd nie tyle przekaznikiem wiadomosci, ile przewodnikiem ucz-
nia w jego poszukiwaniu, organizowaniu i postugiwaniu sie wiedzq, kierowaé
umystami raczej, niz je modelowaé™. Kilka lat wezesniej wybitny socjolog edu-
kacji Z. Kwiecinski zauwazyt, ze ksztatcenie to wspottworzenie wiedzy, poszu-
kiwanie prawdy, otwarty dialog, a nie transmisja przez nauczajgcego goto-
wych wiadomosci.

Nizej pragne przedstawic, doskonale wpisujqcq sie w nurt teoretyczny
i praktyczny zarazem, pule interaktywnych, zweryfikowanych przez siebie me-
tod ksztatcenia, przygotowujqcych studentdéw do zespotowego (uczenie sie
we wspdipracy) myslenia i dziatania twérczego''. Nadajq sie one do wyko-
rzystania na ¢wiczeniach warsztatowych w matych grupach, niezaleznie od
realizowanego programu przedmiotu. Nawet 25-osobowq grupe ¢wiczenio-
wq mozna dzieli¢ na 4-5 podgrup pracujgcych réwnolegle nad tym samym
problemem, kazda wypracowuje wspdlne stanowisko, prezentowane péznie;
na forum duzego zespotu. Oto specyfikacja alfabetyczna metod:

. analiza SOFT,

. analiza SWOT,

. analiza ,gwiazdy pytar”,

. burzamdzgdw(wtymwfazieestymacjiuporzadkowaniawynikéwwposta-
ci tzw. diamentowej bgdZ piramidy priorytetow),

. debata (,Za” i ,Przeciw” lub ,Pro” i ,Contra”),

. drama,

. drzewko decyzyjne,

. dyskusja panelowa,

. dyskusja piramidowa (tzw. sniezna kula),

. dyskusja punktowana,

91. Arends, Uczymy sie nauczac, Warszawa 1997, s. 355.

10 J. Delors, Edukacja - jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do
spraw Edukacji dla XXI wieku, ttum. W. Grabczuk, Warszawa 1998, s. 150.

11 R. Wronski, Refleksje z warsztatow innowacyjnej dydaktyki, [w:] Jakosc ksztatcenia w szkole wyzszej.
Doskonalenie kompetencji edukacyjnych, red. B. Sitarska, Siedlce 2004, s. 67-74; idem, Jakosc ksztatce-
nia a problem rekonstrukcji kompetencji nauczyciela, [w:] Ksztafcenie nauczycieli wychowania obronnego
w polskich uczelniach, red. Z. Kwasowski, Krakéw 2007, s. 88-95.
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. dyskusja wielokrotna,

. dywanik pomystow,

. gra ,cztery katy”,

. IPW (Inne Punkty Widzenia),

. krqg wewnetrzny,

. METAPLAN,

o metoda 6 x 6 x 6,

. metoda projektdw,

. metoda przypadkéw (sytuacyjna),

. ,mowigca sciana”,

. ,myslqce kapelusze”,

. procedura ,U”,

. pytania do eksperta,

. RWC (Rozwaz Wszystkie Czynniki),

. technika 635 (ulepszona burza mézgdw),
. Technika Grupy Nominalnej (Szwajcarska),
. technika zdar niedokonczonych,

. technika ZWI (zalety, wady, interesujqgce),
. wzajemne odpytywanie sie.

Kazda z tych metod ma swojg procedure. Wiekszos¢ z nich jest opisana
w instruktywnym przewodniku'”. Dla nauczycieli wazne jest, by przed ich sto-
sowaniem przecwiczy¢ je w roli ucznia u doswiadczonego dydaktycznie trene-
ra. Tu spotykamy opér wiekszosci kadry akademickiej. Doswiadczenie wska-
zuje, ze nauczyciel, ktéry raz podda sie temu éwiczeniu warsztatowemu, nie
pozostanie obojetny na gruntowng zmiane swojej oferty metodycznej dla stu-
dentéw. Warto zauwazyd, iz na bazie dobrych doswiadczen mozna réwniez
tworzy¢ witasne metody aktywizujqce.

ZAKONCZENIE

tatwo dostrzec, ze autor jest zwolennikiem zréwnowazonego, harmonij-
nego fqczenia wiedzy i umiejetnosci na kazdym etapie ksztatcenia. Od po-
nad 18 lat staram sie nowatorsko, ku zadowoleniu studentéw, uwzgledniaé
to, co zaprezentowatem wyzej w niestandardowych zajeciach edukacyjnych
w uczelni i w trakcie kreatywnych praktyk pedagogicznych dla studentdw,

12 E. Brudnik, A. Moszczyfska, A. Owczarska, Ja i mdj uczeri pracujemy aktywnie. Przewodnik po me-
todach aktywizujqcych, Kielce 2000.
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a takze na warsztatach dla rad pedagogicznych w wielu szkotach (szczegdlnie
w ramach Programu MEN ,Gimnazjum 2002"). Z satysfakcjq obserwuje
w trakcie zaje¢ z dydaktykq dialogu, z jakg przyciggajacq aktywnosciq i po-
sjg moi uczniowie ,wgryzajq sie” w nowq problematyke, z jakim zaangazowao-
niem i wyzwolonym poczuciem wtasnych umiejetnosci realizujq sprawnie po-
stawione im atrakeyjnie, uzyteczne zadania dydaktyczne.

Reasumujqc dotychczasowe rozwazania, pragne podkreslic, ze w srodo-
wisku nauczycieli akademickich wystepuje pilna potrzeba namystu nad dzio-
taniami rewitalizujgcymi proces dydaktyczny. Warto zatem wskazac w finale
rozwazan kilka autorskich ,punktéw generatywnych”, w tym miedzy innymi:

a) uwzgledniac aktywnie partycypacje studentdw w tworzenie i przetwo-
rzanie wiedzy;

b) przechodzi¢ zdecydowanie czesciej od transmisji wiedzy do komunika-
cyjnego, interpretacyjnego, bogatego metodycznie modelu ksztatcenia;

c) zinternalizowa¢ nade wszystko walory i potrzebe pracy zadaniowo-gru-
powej, wywotywa¢ reaktancje;

d) poszerzy¢ znacznie nauczycielski repertuar najlepszych sposobdw, czyn-
nosci metodycznych (polimetodycznosc i poliwalencja);

e) rehabilitowac audiowizje jako medialny - oczekiwany przez naszych
klientéw - model istotnie wspomagajqcy atrakcyjne i skuteczne ksztatcenie
(paradygmat obrazowania elektronicznego);

f) postawi¢ na aktywne samouctwo informatyczne oraz nabycie kompe-
tencji technologicznych, w tym wykorzystywania w zajeciach Internetu oraz
metodycznie przygotowanych prezentacji multimedialnych;

g) zwrdci¢ wiekszg uwage na istotnos¢ wspdtpracy nauczycieli akademi-
ckich z praktykami dziedzin, do ktérych ksztatcimy studentéw, by nasi ucznio-
wie nabywali wiedze aktualng, aplikowang w ich przysztej pracy;

h) prowadzi¢ okresowo adekwatng samoocene dydaktyczng z udzio-
tem S%Jdentéw (samoewaluacje), systematycznie mierzy¢ jakos¢ wiasne;
pracy .

Ozywiony checig sprowokowania nauczycieli do rzetelnej refleksji nad
atrakeyjnym, a jednoczesnie efektywnym sposobem ksztatcenia, twierdze, ze
warto poszerzy¢ swoj kanon kompetencji metodycznych, by lepiej niz dotqd
wykorzystywac istniejgcy potencjat ludzkiej kreatywnosci. Bqdzmy nauczycie-
lami dialogowymi.

13 R, WroAski, Samoewaluacja nauczyciela akademickiego Zrédtem progresji jakosci ksztatcenia, [w:]
Jakosc ksztatcenia w szkole wyzszej. Nauczyciel akademicki jako ogniwo jakosci ksztatcenia, red. K. Jan-
kowski et al., Siedlce 2003, s. 113-122.
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Podzigkowaniem dla nas bedzie wiedzotwdrcza praca studentéw z efektem
synergii i oklaski dla nas po zajeciach, za to, ze uczymy ciekawie, tak jak cheg
studenci. Niech na drodze naszego zawodowego rozwoju przyswieca nam mys|
wyrazona przez C.S. Pearsona: ,Jestesmy tacy, jakie sq nasze lekcje”.



KRYSTYNA CIEKOT

Ewaluacja w kontekscie komunikacji
nauczyciel — student

Umiejetnosci zwigzane ze skutecznym i satysfakcjonujgcym komuniko-
waniem sie uczestnikéw procesu ksztatcenia sq znaczqce dla wynikéw tego
procesu (por. np.: Ciekot, 2004; Czerepaniak-Walczak, 1995; Hodge, 1993;
Kwasnica, 1995; Sztejnberg, 2002). Umiejetnosci komunikowania sie ucz-
niéw czy studentéw, aczkolwiek silnie warunkowane czynnikami osobowos-
ciowymi, Srodowiskowymi oraz kulturowymi, nalezy ksztatci¢ i doskonali¢
w procesie ksztatcenia, na kolejnych jego etapach, gdyz nalezq do tzw. umie-
jetnosci kluczowych, warunkujgeych poprawne kontakty interpersonalne i spo-
teczne (Argyle, 1999; Aronson, 1995; Duraj-Nowakowa, 2000; Saltzbacher,
1991; Stewart, 2000). Aby tak sie stato, nalezy oczekiwac wysokich standar-
déw tych umiejetnosci u nauczycieli. Oni to bowiem dajg swoim uczniom
wzorce zachowan w konkretnych sytuacjach.

Jakos¢ komunikacji nauczyciela z uczgeymi sie wymaga ponadto szczegdl-
nego zainteresowania, zwtaszcza obecnie, gdyz niestety zbyt czesto stwier-
dza sie erozje wiezi miedzyludzkich, tak w obrebie rodziny, jak i innych wspdl-
not, nie omija ona takze relacji miedzy uczestnikami procesu ksztatcenia.
Jednqg z przyczyn probleméw w komunikowaniu sie jest trudnos¢ w zrozu-
mieniu drugiego cztowieka, bowiem sam fakt zrozumienia jest zfoZony, jest
aktem holistycznym: somatycznym i intelektualnym, intuicyjnym i tworczym
(Sztander, 2004, s. 8-13). Przytoczong teze potwierdza sformutowanie P. Wo-
zlawicka: Kazde komunikowanie sie posiada aspekt tresciowy i relacyjny (von
Thun, 2001, s. 11). Aspekt tresciowy komunikatu jest dla komunikujgcych sie
0s6b oczywisty, natomiast ich swiadomosc¢ drugiego aspektu - relacyjnego
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- nie zawsze jest tak oczywista. Czesto umyka on $wiadomym procesom za-
réwno nadawcy, jak i odbiorcy (por.: Sztejnberg 2002). Wielu badaczy i prak-
tykéw edukacji interesuje sie fenomenem komunikowania sie jako specyficz-
ng, bardzo ztozong formq ludzkiej dziatalnosci, waznym obszarem ludzkiego
zachowania, ktére mozna i nalezy ksztatcic¢ i doskonali¢ (por. np.: Ciekot, Jo-
sinski, 1997; Dylak, 1997; Sztejnberg, 2002; Szybisz, 1996).

Na poczqgtku lat dziewieddziesigtych ubiegtego stulecia kariere zrobita
praca B. Hodge Teaching as Communication, w ktérej autorka analizuje pro-
ces ksztatcenia z punktu widzenia teorii komunikacji interpersonalnej (Hodge
1993). Rodzaj i jakos¢ komunikowania sie miedzy nauczajgcym a uczgcymi
sie jest w tym ujeciu sprawq kluczowq (Kwiatkowska, Szybisz, 1997). Do zo-
dan nauczyciela nalezy miedzy innymi tworzenie satysfakcjonujqcych kontak-
téw interpersonalnych i podtrzymywanie ich, w miare potrzeby, w trakcie re-
alizacji zadan dydaktycznych, a wsrdd nich w trakcie czynnosci zwigzanych
z ocenianiem efektéw ich pracy oraz uczenie tego swoich podopiecznych.
Mozna zaryzykowac teze, iz wiele trudnosci czy probleméw edukacyjnych,
konfliktéw, wynika z brakéw w szeroko pojetej wiedzy dotyczqcej problematy-
ki zwigzanej z komunikowaniem sie w sytuacjach edukacyjnych, a zwtaszcza
z braku umiejetnosci Swiadomego wykorzystania tej wiedzy w dziataniu (por.
np.: Kwasnica, 1994; Dylak,1997; Kwiatkowska, Szybisz, 1997).

Komunikowanie sie nauczyciela i studentdw w procesie ksztatcenia odby-
wa sie z wykorzystaniem wielu kanatéw komunikacyjnych. W komunikacji spo-
tecznej wyrdzni¢ mozna nastepujqcy podziat:

- komunikacja werbalna,

- komunikacja pisemna,

- elektroniczna - (miedzy innymi poczta elektroniczna, listy dyskusyjne,
inne sposoby porozumiewania sie przez Internet),

- komunikacja niewerbalna - pozastowna (Sztejnberg, 2002, s. 17).

Gtéwnym sposobem komunikowania sie w sytuacjach edukacyjnych jest
niewgtpliwie komunikacja werbalna i komunikacja pisemna. Wielu badaczy
podkresla takze znaczenie komunikacji niewerbalnej (Argyle, 1999; Aronson,
1995; Dobek-Ostrowska, 1999; Necki, 2000), czasem okreslanej pojeciem
jezyk ciata (np.: Pease, 1992; Thiel, 1992), joko przekazu mogqcego w bez-
posredni sposéb angazowac emocje odbiorcy. W rozpatrywanym kontekscie
nalezy podkresli¢ jej znaczenie dla jakosci komunikowania sie nauczyciela
z uczqcymi sie. Komunikacja niewerbalna nazywana jest niekiedy ukrytq ko-
munikacjq i to ona petni funkcje ustalania stosunkéw miedzyludzkich i wza-
jemnego przekazywania ocen (por.: Necki, 2000). Przyjmuje sie, ze komu-
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nikacja niewerbalna jest oparta na systemie znakow ,nieostrych”, o mniej
wyraznie niz komunikacja werbalna wyodrebnionych jednostkach (Necki,
1996, s. 214). Uniwersalnos¢, a zatem czytelnosc jezyka niewerbalnego bie-
rze sie z jego niezwykle dtugiej historii oraz korzysci ewolucyjnej wynikajqce;
z umiejetnosci postugiwania sie nim. Nasze programy biologiczne umozliwia-
jg nieswiadome, i niekontrolowane przesytanie sygnatéw pozawerbalnych, na
przyktad reakcja Zrenicowa, synchronia ruchéw. Znaczenie komunikagji nie-
werbalnej w procesie komunikowania sie polega na angazowaniu uwagi od-
biorcy: w adresie do nieuswiadomionej tresci psychiki odbiorcy jezykiem nie
Jjest logiczna struktura sfowa, lecz skojarzenie, symbol, emocja i uczucie (Ma-
czynski, 1994, s. 297). Warto moze tez przytoczyc¢ na poparcie tezy o uniwer-
salnosci komunikacji niewerbalnej, zdanie - z pozoru tylko banalne - odno-
szqce sie do usmiechu jako waznego niewerbalnego komunikatu; brzmi ono:
wszyscy ludzie usmiechajq sie w tym samym jezyku.

W komunikagcji niewerbalnej wyrdznia sie: kinezjetyke (mowa ciata, mimi-
ka, gesty, postawa ciata, kontakt wzrokowy), parajezyk (cechy wokalne gtosu)
oraz proksemike (dystans interpersonalny, relacje przestrzenne) (Dobek-Os-
trowska, 1999, s. 27-28). W wielu sytuacjach niewerbalna sfera komunikagji
petni nadrzedng, nawet dominujgcq role, zwtaszcza tam, gdzie chodzi o emo-
cje, gdzie ujawniajq sie postawy uczestnikdw procesu ksztatcenia.

W artykule koncentrujemy sie na wybranych aspektach komunikowania
sie nauczyciela ze studentami w trakcie procesu ksztatcenia, wyrazajgcymi
sie przede wszystkim w opanowaniu zasad komunikacji niewerbalnej. Cho-
dzi nam gtdwnie o aspekt aksjologiczny, etyczny oraz psychologiczny komuni-
kowania sie, wyrazajqcy sie w sposobie, w jaki uczestnicy procesu ewaluacji
(oceniajqcy i oceniani) postrzegajq sie wzajemnie, okazujg sobie zyczliwos¢,
szanujq godnosc osobistq swojq i innych (por.: Dobek-Ostrowska, 1999, s. 15).
Sytuacje te, zwtaszcza czynnosci zwigzane z ewaluacjq, majq nie tylko wyraz-
ny wptyw na wyniki ksztatcenia, ale takze, z uwagi na towarzyszqce im zazwy-
czaj silne emocje, ksztattujq podejscie studentdw do procesu oceniania wy-
nikéw dziatania (zachowania) innych ludzi. Bardzo wyraznie manifestujq sie
one w przyjmowanym przez nauczyciela typowym dystansie interpersonal-
nym oraz w relacjach przestrzennych miedzy nim a studentem (studentami).
Rodzaj przekazywanych w tych okolicznosciach komunikatéw, ich kontekst re-
lacyjny tworzg klimat emocjonalny towarzyszqcy ewaluacji, co moze wzmac-
nia¢ motywacje studenta do dziatania lub jq ostabiac.

Wybralismy dwa aspekty komunikowania sie nauczycieli i studentéw
w trakcie zajeé¢ dydaktycznych - wynikajqce z preferowanej przez nauczy-

211



Krystyna Ciekot

ciela formy ksztatcenia wyznaczajqcej specyficzne sposoby komunikowania
sie uczestnikow procesu ksztatcenia oraz sposoby wykorzystania interperso-
nalnej przestrzeni i odlegtosci miedzy nim a studentami. Badajgc wybrane
aspekty komunikowania sie w trakcie zaje¢ dydaktycznych, zatozylismy, ze
mozna na ich podstawie orzekac o stosunku nauczycieli do wtasnej funkgji
i roli w procesie ksztatcenia, a zwtaszcza o stosunku do studentéw.

Materiat empiryczny stanowig wyniki badan studentéw (498 oséb) oraz
doktorantéw (107 osdb) Politechniki Wroctawskiej. Trzeciq grupe stanowiq
studenci Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP (DSWE) we Wrocto-
wiu (189 osdb). Badania realizowano w latach akademickich 2003/2004-
2004/2005.

Narzedziem, jakim postuzylismy sie w badaniu, jest zadanie wykonywa-
ne przez studentéw na zajeciach z komunikowania sie, zatytutowane: ,Sposo-
by wykorzystania interpersonalnej przestrzeni oraz rodzajéw interakeji miedzy
nauczycielem a studentami w trakcie zaje¢ dydaktycznych”. Narzedzie to jest
wariantem tzw. kwestionariusza ztozonego Gagne’a (por. np.: Guilbert 1983,
s. 417). Umozliwia dokonanie diagnozy - dzieki wynikom zebranym w rubry-
ce zatytutowanej ,Jak jest” i poréwnanie tych wynikéw ze stanem oczekiwanym
przez badanych - w rubryce zatytutowanej ,Jak by¢ powinno”. Im bardziej réz-
niq sie odpowiedzi z tych dwdch rubryk, tym bardziej rzeczywistos¢ dydaktycz-
na odbiega od oczekiwan badanych. W obu czesciach tego zadania badani
byli proszeni o szacunkowq ocene (wyrazong w procentach) proporcji kazdego
z modeli z zatozeniem, iz ich suma w kazdym przypadku daje 100%.

Jako kategorie okreslajqce rodzaj interakgji przyjelismy modele zapropo-
nowane przez A. Sztejnberga, gdyz z zatozenia dajg one mozliwosci realiza-
cji petnego repertuaru zaréwno form dydaktycznych, jak i celéw ksztatcenia.
Oto one:

a) model ,zesrodkowany na nauczycielu” - nauczyciel méwi, studenci
stuchajg;

b) model ,wyktad - dyskusja” - interakcja werbalna N-S, nauczyciel
sprawuje funkcje kierujqcq (stawia pytania, stucha odpowiedzi, udziela odpo-
wiedzi na pytania studentéw);

c) model ,nauka aktywna” - interakcja N-S w trakcie zajec¢ praktycz-
nych; dyskusja i wspdtpraca, informacje zwrotne w obu kierunkach N-S oraz
miedzy studentami; nauczyciel moze petni¢ funkcje ekspertg;

d) model ,nauka aktywna - niezalezne planowanie” - praca w matych
grupach, komunikacja miedzy wszystkimi; nauczyciel petni funkcje eksperta;

e) model ,grupa zesrodkowana na zadaniu” - brak struktury hierar-
chicznej, dziatalnos¢ oparta na wspdtpracy;
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f) model zaktadajqcy brak interakeji - ,praca niezalezna” - kazdy ze stu-
dentéw pracuje niezaleznie, brak interakeji (por.: Sztejnberg, 2002, s. 104-105).

W analizie danych nie uwzgledniamy specyfiki form dydaktycznych, ktére
niejako z zatozenia wymagajg stosowania wybranego modelu interakeji no-
uczyciel - student bqdz go ograniczajq, czy wrecz wykluczajqg. Praktyka poka-
zuje jednak, ze styl prowadzenia zajec przez niektérych nauczycieli, prezento-
wane rodzaje interakgji bardziej sq zwigzane z ich podejsciem do dydaktyki,
studentow niz ze specyfikqg danej formy ksztatcenia. W badaniu chodzi nam
o zidentyfikowanie réznic miedzy rzeczywistosciq a obrazem pozgdanego stanu
zjawiska przedstawionego za pomocgq tych modeli. Wyniki zawiera tabela 1.

Tabela 1. Rodzaj interakgji nauczyciel - student w opinii badanych (%)

Rodzaj interakgji Studenci PWr. Doktoranci PWr. | Studenci DSWE
Nauczyciel (N)
- Student (S) 1 2 1 2 1 2

model zesrodkowany 433 13,6 416" 16,4* 25,6* 12,3*

na nauczycielu

model wyktad

/ 18,7* 25,6* 23,0 29,3 32,3 33,7
- dyskusja

model nauka aktywna 15,6* 23,4* 13,8* 25,8* 26,5* 6,7*

model nauka
aktywna - niezalezne 10,5* 20,1* 11,0 15,6 20,3* 33,6%
planowanie

model grupa
zesrodkowana na 5,8* 11,4* 5,2 11,1 9,9* 19,7*
zadaniu

model zaktadajqcy

brak interakeji - praca 6,7 5,5 5,6 51 6,6 54
niezalezna
1 =jak jest; 2 = jak powinno by¢; * Réznice istotne na poziomie p=0, 05

Zrédto: opracowanie na podstawie: Steinberg, 2002, s. 104-105; badania i obliczenia wiasne.

Z danych zamieszczonych w tabeli 1 wynika, ze mniej rézniq sie odpowie-
dzi studentow i doktorantéw z politechniki od odpowiedzi studentéw DSWE.
W uczelni technicznej najpopularniejszym rodzajem interakeji N-S jest model ze-
srodkowany na nauczycielu, natomiast w uczelni humanistycznej model wyktad
- dyskusja, ktéry zajmuje drugie miejsce pod wzgledem procentowego udziatu
w aktualnie realizowanej dydaktyce w uczelni technicznej. Oba te modele sq
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w petni uprawomocnione jedynie w trakcie wyktadu. W ocenie respondentéw naj-
rzadziej w praktyce wystepujgcym modelem jest model grupa zesrodkowana na
zadaniu. Natomiast model praca niezalezna réwniez charakteryzuje sie stosun-
kowo niewielkim odsetkiem wyboréw. Jest on jednak typowy dla pracy studentéw
w trakcie roznych form ewaluacji. Poniewaz czas na zabiegi ewaluacyjne jest nie-
wspdtmiernie maty w stosunku do czasu na realizacje tresci programowych, stad
nie nalezy sie dziwic, iz model ten ma niewielki udziat procentowy.

Dla uwypuklenia kontrastu miedzy obrazem stanu faktycznego i pozqda-
nego w ocenie badanych wyrazilismy je réznicqg danych z kolumny 2 (jak by¢
powinno) i kolumny 1 (jak jest). Przy zatozeniu, ze stan faktyczny odpowiada
stanowi oczekiwanemu, réznica wynosi O. Im wieksza jest réznica tych warto-
Sci, tym stan rzeczywisty jest dalszy od stanu oczekiwanego. Wyttuscilismy te
wyniki, w ktérych réznica przekracza 10%.

W pierwszym modelu wynik Swiadczy o zbyt czestym w opinii badanych
wykorzystywaniu w praktyce edukacyjnej tej kategorii w stosunku do stanu
pozqdanego. Niemal bliskie oczekiwaniom badanych sq za to proporcje od-
powiadajqgce kategorii wyktad - dyskusja. Natomiast wynik dotyczgey mode-
lu trzeciego i czwartego Swiadczy o zbyt rzadkim stosowaniu przez nauczycie-
li tych modeli w rzeczywistosci edukacyjnej.

Model grupa zesrodkowana na zadaniu jest pozgdany przez relatywnie
niewielki odsetek uczestniczgcych w badaniach. Moze to dziwi¢, zwtaszcza
gdy chodzi o zajecia w uczelni technicznej, w ktdrej rozwigzywanie zadan no-
lezy do niemal codziennych, rutynowych praktyk dydaktycznych. Z komenta-
rzy badanych jednak wynika, iz w praktyce taki model wystepuje bardzo rzad-
ko, poniewaz zaktada on brak struktury hierarchicznej w grupie rozwiqzujqce;
zadanie oraz wymaga wspotpracy. W rzeczywistosci studenci rozwiqzujq za-
dania samodzielnie pod kierunkiem prowadzgcego.

Otrzymane wyniki wskazujq, ze studenci sq realistami - przy duzej liczeb-
nosci audytoridw majg swiadomos¢ trudnosci w organizowaniu form zajec in-
teraktywnych, opisywanych w pozostatych modelach. Co wiecej, w Swietle ko-
mentarzy respondentdw wynika, ze nie tak wazna jest sama forma zajed, jak
postawa prowadzqcego zajecia - liczy sie przede wszystkim zaangazowanie
nauczyciela akademickiego w to, co aktualnie robi, oraz jego stosunek do stu-
chaczy. Studenci zazwyczaj bezbtednie rozpoznajq, czy sq waznymi partnera-
mi dla prowadzqcego zajecia, czy tez anonimowq ,masq”, z ktérg tylko z ko-
niecznosci prowadzqcy spedza okreslony czas.

W badaniach przyjelismy tez, ze kluczowe znaczenie dla rodzaju i joko-
sci komunikowania sie w trakcie zaje¢ dydaktycznych ma charakterystyczny
dla nauczajgeych sposéb wykorzystania przestrzeni i odlegtosci miedzy nim
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a studentami. Jest on nieobojetny dla atmosfery towarzyszqcej zajeciom oraz
ze wzgledu na jakos¢ kontaktéw interpersonalnych. Niektérzy z nauczycie-
li majq okreslony styl pracy wynikajqcy, jak zaktadamy, z filozofii ksztatcenig,
z jakgq sie identyfikujq, a takze z wiedzy i nawykéw zwiqzanych ze sposobem
uprawiania dydaktyki. W okresleniu tej zmiennej wykorzystano rowniez kate-
gorie przedstawione przez A. Sztejnberga:

a) sfera publiczna - nauczyciel siedzi za biurkiem,

b) sfera spoteczna - nauczyciel podchodzi do pierwszych tawek,

c) sfera osobista - nauczyciel chodzi po catej sali,
d) sfera intymna - nauczyciel podchodzi do kazdego studenta,
e) subsfera - nauczyciel nawiqgzuje kontakt dotykowy z studentem (Sztejn-

berg, 2002, s. 101).

Respondenci, podobnie jak poprzednio, mieli za zadanie okresli¢ procen-
towy udziat sposobdw wykorzystania przestrzeni i odlegtosci przez nauczy-
cieli w trakcie zaje¢ dydaktycznych (kolumna 1 = ,jak jest”) oraz okresli¢ pro-
centowy udziat najbardziej pozgdanych sposobdw wykorzystania przestrzeni
i odlegtosci (kolumna 2 = ,jak by¢ powinno”). Wyniki zawiera tabela 2.

Tabela 2. Wykorzystanie interpersonalnej przestrzeni i odlegtosci w trakcie zajec
dydaktycznych (%)

Studenci PWr Doktoranci PWr | Studenci DSWE

Rodzaj sfery
1 2 1 2 1 2

Sfera publiczna
- nauczyciel siedzi za 43,1* 18,6* 32,8* 16,7* 16,7* 26,5*
biurkiem

Sfera spofeczna
- nauczyciel podchodzi 29,7 27,2 25,3 249 24,9 35,0
do pierwszych tawek

Sfera osobista
- nauczyciel chodzi po 17,4* 31,5* 24,4 34,9 34,9* 28,5*
catej sali

Sfera intymna -
nauczyciel podchodzi do 71 20,3* 13,3 22,0 22,0* 18,9*
kazdego studenta

Subsfera - nauczyciel
nawigzuje kontakt 1,4 1,5 3,5 3,2 3,2 1,6
dotykowy z studentem

1 - jak jest; 2 - jak by¢ powinno * Rdznice istotne na poziomie p=0, 05.

Zrédto: badania i obliczenia whasne na podstawie: Sztejnberg, 2002, s. 101.
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Jak wida¢ z przedstawionych danych w tabeli 2, najwyzsze odsetki odpo-
wiedzi studentéw i doktorantdéw uczelni technicznej, odzwierciedlajgcych rze-
czywistos¢ (kolumna 1) przypadty na kategorie: sfera publiczna - nauczyciel
siedzi za biurkiem. Nawigzanie jakiegokolwiek bezposredniego kontaktu ze
stuchaczami w tej sytuacji jest niezwykle trudne. Rdwnie czesto, z minimal-
ng przewagq punktéw procentowych w stosunku do tej sfery, studenci DSWE
wskazujq na sfere spoteczng - nauczyciel podchodzi do pierwszych tawek.
Prowadzenie zaje¢ ex cathedra na pewno nalezy do tradycji akademickie;
i w niektorych przypadkach jest usprawiedliwione merytorycznie. Wydaje sie
jednak, ze tak duzy odsetek odpowiedzi wynika z braku przygotowania peda-
gogicznego nauczajgcych lub tez z ich osobistej wygody, przyzwyczajer czy
ztych wzoréw. Mozna zaryzykowac twierdzenie, ze nauczyciel w tej sytuacji
pozostawia swoich studentéw samym sobie.

Zdecydowanie rzadziej badani wskazujg na sfere osobistq i jeszcze rzo-
dziej na sfere intymng, a one to umozliwiajg nawigzywanie wzajemnych kon-
taktéw, interakcje (zadawanie pytan i udzielanie odpowiedzi, dyskusje, osobi-
ste komentarze itp.). Najrzadziej wykorzystywang zaréwno w praktyce, jak
i pozqdang jest subsfera, co jest racjonalnie uzasadnione.

Whyttuscilismy te wyniki, ktore wskazujg na duze rdznice miedzy sto-
nem faktycznym a oczekiwaniami badanych. Dotyczg one sfery publicznej,
zwtaszeza w przypadku studentéw i nieco mniejsze w przypadku doktoran-
téw politechniki. Réznica ta w przypadku studentéw uczelni pedagogicznej
jest zdecydowanie mniejsza. We wszystkich probach tendencja jest jednak
podobna - wskazuje na zbyt czeste, w stosunku do potrzeb badanych, dy-
stansowanie sie nauczycieli. Natomiast reprezentacja sfery spotecznej w rze-
czywistosci niemal odpowiada oczekiwaniu badanych. Oceniajqgc rzeczywiste
i pozqdane wystepowanie sfery osobistej i sfery intymnej, badani optujq na
rzecz czestszego ich wystepowania w praktyce.
wiekszosci przypadkéw popartych komentarzami badanych pojawia sie potrze-
ba czestszego bezposredniego kontaktu z nauczajgeym. Niektorzy badani po-
dajg przekonujgce uzasadnienia, opisujgce jak wazne jest dla nich wsparcie
udzielone przez nauczyciela, jego wiara w sukces, mozliwos¢ dyskusji, obrony
wiasnych rozwigzan. W opinii badanych sfera osobista (nauczyciel chodzi po
catej sali) i sfera intymna (nauczyciel podchodzi do kazdego studenta) sq co
prawda reprezentowane w praktyce, ale nie tak czesto jak zyczyliby sobie ba-
dani, i - co warte jest podkreslenia - sq oni pod tym wzgledem najbardziej jed-
nomyslni. Interesujgce sq réwniez uwagi dotyczqce subsfery (nawigzanie kon-
taktu dotykowego). W opinii badanych pojawic sie ona moze tylko okazjonalnie
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i to w uzasadnionych warunkach, na przyktad w trakcie zaje¢ z wychowania fi-
zycznego. Znamienne jest, ze bardzo nieliczni studenci dopuszczajq takg mozli-
wosc i w innych okolicznosciach: w trakcie rozmowy, dyskusji itp.

Zestawienia wynikéw dotyczgcych badanych aspektéw komunikowania
sie nauczycieli ze studentami w rzeczywistych sytuacjach edukacyjnych z sy-
tuacjami pozgdanymi pokazujq, ze dzieli je wyrazna réznica. Mozna dyskuto-
waé, czy wszystkie wyobrazenia badanych dotyczgce pozgdanych relacji z no-
uczycielami, atmosfery towarzyszqcej pracy w trakcie zajed (jak by¢ powinno)
sq stuszne, jednakze pokrywanie sie tendencji otrzymanych wynikéw niemal
we wszystkich prébach, wskazujgcych na wysoki odsetek sytuacji, w ktérych
panuje tradycyjny sposéb uprawiania dydaktyki przez nauczycieli, budzi¢ po-
winien uzasadniony niepokdj. Mozna przy tym zatozy¢ z duzym prawdopodo-
bienstwem, ze w przypadku nauczycieli akademickich wyraznie dystansujg-
cych sie w trakcie zaje¢ od swoich studentdw, ten dystans utrzymuje sie, jedli
nie zwieksza, réwniez podczas czynnosci zwigzanych z ewaluacjq, a to moze
mie¢ wptyw na rzetelnosé¢ pomiaru, poza negatywnym przyktadem sposobu
oceniania wynikéw pracy podwtadnych. Niewtasciwe podejscie nauczycieli
do studentéw w trakcie oceniania ich pracy ilustrujq komentarze badanych,
w ktérych zwracajg uwage na demonstrowanie przez nauczycieli swojej wyz-
szosci, zaktadanie z gory, ze studenci nic nie umiejq itp. Prezentowany obraz
sposobu uprawiania dydaktyki wynikajgcy z przedstawionych badan nie jest
odosobniony. Znajduje on potwierdzenie w nieformalnych rozmowach ze stu-
dentami, a takze w literaturze (por. badania: B. Wilskiej-Duszynskiej z roku
1992 lub E. Kubiak-Szymborskiej z roku 2005).

Tradycyjne, bardzo formalne sposoby komunikowania sie czesci nauczy-
cieli akademickich ze studentami w duzej mierze, jok mozna zatozyé, wyni-
kajq z ich postaw wobec wtasnej roli zawodowej i nawykdw, a nie z wnikli-
wej analizy sytuacji i dobierania wtasciwego sposobu komunikowania sie do
specyfiki realizowanych celéw czy warunkéw. Oczywiscie nie wykluczamy, ze
obraz, jaki otrzymalismy na podstawie przytoczonych danych statystycznych
oraz wypowiedzi badanych, moze by¢ obarczony subiektywizmem. Charak-
terystyczne sq jednak podobiefstwa i tendencje w badanych grupach, co
uwiarygodnia przedstawione wyniki. Jezeli po ich lekturze obraz rzeczywi-
stej dydaktyki jowi sie jako bardzo zréznicowany, czasem mato optymistycz-
ny, to trzeba pamietac, ze przytoczone wyniki oraz wypowiedzi badanych nie
oddajq catej ztozonosci tej rzeczywistosci. Sq jednak kolejnym argumentem
przemawiajgcym za koniecznosciq przygotowania pedagogicznego nauczy-
cieli akademickich.
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Skuteczne i satysfakcjonujgce sposoby komunikowania sie nauczycieli ze
studentami w sytuacjach dydaktycznych wymagajg od nauczajgcych profe-
sjonalizmu. Chodzi o to, by nauczyciel byt dobrze przygotowany nie tylko do
skutecznego przekazywania wiedzy i jej egzekwowania, ale takze do inicjowao-
nia pozytywnych, osobowych relacji z uczgcymi sie.
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ZOFIA OKRA]

Stymulowanie tworczego myslenia
studentow aktualnym wyzwaniem dla
nauczycieli akademickich

Tworczosc jest tym,

czego pragnie dzisiejszy czfowiek,
a zarazem tym,

do czego jest on zobowigzany.

R. Schulz

WSTEP

Realia wspdtczesnego, szybko zmieniajgcego sie swiata wyznaczajq coraz to
nowe cele ksztatcenia i wychowania, wsrdd ktorych niezwykle wazne miejsce
zajmuje edukacja ku twdrezosci i kreatywnosci'. Taki kierunek dziatard staje
sie aktualny na wszystkich szczeblach nauczania, takze w szkole wyzszej’,
ktérej absolwenci powinni wedtug autora startowac w zycie nie tylko z dy-
plomem ukonczenia studidw, ale i ze swoistym ,certyfikatem kreatywnosci”,
dajgcym swiadomosc osobistego potencjatu w radzeniu siebie z trudnosciami
zycia osobistego i zawodowego.

Stymulowanie twérczego myslenia studentow staje sie zatem nie tylko wy-
zwaniem dla nauczycieli akademickich, ale i obowiqgzkiem, dla wypetnienia
ktérego nalezy poszukiwaé skutecznych rozwiqzar®.

1 Por.: Kreatywnosc - kluczem do sukcesu w edukagji, red. W. Dobrofowicz et al., Warszawa 2007.
2\W. Popek, Cztowiek jako jednostka twdrcza, Lublin 2001, s. 169.
3 R. Schulz, Twérczosc: spoteczne aspekty zjawiska, Warszawa 1990, s. 342-343.
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Na takie wiasnie, priorytetowe pojmowanie ksztatcenia dla twdrczosci
wptywajg miedzy innymi preferencje pracodawcéw, afirmujqcych obecnie syl-
wetke absolwenta szkoty wyzszej, ktérego, oprocz zdobytych w toku ksztatce-
nia kwalifikacji zawodowych cechuje réwniez: kreatywnos¢, przedsiebiorczosé
i szeroko rozumiana twérczosé w zakresie myslenia i dziatania”.

Zrozumienie doniostosci takiego kierunku oddziatywar dydaktycznych im-
plikuje poszukiwanie skutecznych ogniw jego realizacji zaréwno w teorii, jak
i w praktyce edukacyjne;j.

TWORCZE MYSLENIE JAKO UMIEJETNOSC, KTORA MOZNA
ROZWIAC

Sposréd réznych definicji twdrczego myslenia, przyjmuje, ze jest to ,forma
myslenia w sytuacjach zadaniowych, problemowych, pojawiajgca sie przy ich
rozwiqzywaniu, a takze w sytuacjach przejmowania (w procesie nauczanig,
w toku lektury) nowej wiedzy””.

Za twércze uznaje sie w literaturze przedmiotu wyréznione przez J.P. Guil-
forda (1978) myslenie dywergencyjne sprowadzajgce sie do ,wytwarzania
licznych pomystéw w odpowiedzi na problem natury otwartej”’.

Klasycznym, cho¢ nie wytqcznym polem twdrczego myslenia sq wiec prob-
lemy o wielu rozwiqzaniach, niezdeterminowanych w petni przez warunki zo-
dania’.

Zgodnie z przyjetym stanowiskiem, nawigzujgcym do koncepgji Guilfordg,
tworcze myslenie okreslajg nastepujqce cechy gtéwne:

. ptynnosé myslenia,
. gietkos¢ myslenia,

. ;. , . 8
. oryginalnos¢ myslenia”.

W konfrontacji z problemami otwartymi ptynnos¢ myslenia identyfikowa-
na jest jako umiejetnosc wytwarzania wielu pomystéw na ich rozwiqzanie”.

Z kolei gietkosé myslenia to gotowos¢ do zmiany jego kierunku, wyrazajg-
ca sie w réznorodnosci pomystow, czyli liczbie kategorii, do jakich mozna je
zaliczy¢'”.

4 K. Zegnatek, Dydaktyka ogdlna: wybrane zagadnienia, Warszawa 2005, s. 355.
5 W. Szewczuk, Stownik psychologiczny, Warszawa 1979, s. 154-155.

6 E. Necka, Psychologia twdrczosci, Gdansk 2001, s. 26.

7 Z. Pietrasiniski, Myslenie twércze, Warszawa 1969, s. 155.

8 E. Necka, Psychologia..., op. cit., s. 26-27.

9 R. Fisher, Uczymy, jak myslec, Warszawa 1999, s. 56.

10 E. Necka, Psychologia..., op. cit., s. 25.
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Natomiast oryginalnos¢ myslenia oznacza zdolnos¢ do wytwarzania po-
mystéw incydentalnych, niecodziennych, nietypowych''.

W zakresie poszczegdlnych cech twérczego myslenia kazdy cztowiek po-
siada pewien potencjat, ktdry z powodzeniem mozna rozwijaé, uwzgledniajqc
jednak specyfike tego procesu’’.

Ponadto na podstawie badan stwierdza sie ,brak jakosciowych réznic mie-
dzy poznaniem twérczym a poznaniem biorgcym udziat w wykonywaniu ruty-
nowych, codziennych zadan. Réznica sprowadza sie raczej do celu, ktéremu
podporzgdkowane sq procesy poznawcze albo tez do szczegdlnego sposobu
przebiegu tych proceséw” .

Teza ta przyczynia sie do odmitologizowania twdrczego myslenia jako
atrybutu nielicznych, genialnych jednostek, co ma z kolei wazne znaczenie
dla nauczycieli zajmujgcych sie jego stymulowaniem w dziatalnosci eduko-
cyjnejm. Wynikajgce z pankreacjonistycznego paradygmatu rozszerzenie za-
kresu pojecia twdérczosci spowodowato, ze obecnie ,kazdy cztowiek uznawany
jest za jednostke potencjalnie twérezq” ™.

Okazuje sig, ze w takim kontekscie twérczy moze by nie tylko znany artysta,
pisarz czy naukowiec, ale kazdy cztowiek, ktéry w konfrontacji z problemami po-
trafi poszukiwad wielu réznych i oryginalnych pomystéw na ich rozwigzanie. By-
cie twdrczym nie jest zatem zarezerwowane dla wybranych, lecz jest dostep-
ne dla wszystkich chetnych. Twércze myslenie jest bowiem umiejetnosciq, ktérg
z powodzeniem mozna rozwijaé w procesie nauczania-uczenia sie'®.

WARUNKI ROZWIJANIA TWORCZEGO MYSLENIA

Proces aktywizowania twdrczego myslenia odbywa sie zawsze w konkret-
nych warunkach decydujgcych o jego przebiegu i efektach.

Podstawowym kryterium podjecia dziatalnosci ukierunkowanej na rozwdj
tworczego myslenia studentow jest jednak ,posiadanie orientacji w proble-
matyce twérczego myslenia, w sposobach jego stymulowania i sytuacjach,
w jakich moze byé ono realizowane'’

11J. Dobrotowicz, Kreatywnosc uczniéw a ich osiqgniecia szkolne, Kielce 2002, s. 59.

12 K. Bieluga, Nauczycielskie rozpoznawanie cech inteligencji i myslenia twdrczego, Krakéw 2003,
s. 77.

13 E. Necka, Psychologia..., op. cit., s. 20.

14 |dem, Trening twdrczosci, Warszawa 1998, s. 12.

15 W. Popek, Cztowiek jako..., op. cit., s. 18.

16 W. Limont, Synektyka a zdolnosci twércze, Toruri 1994, s. 121; por. takze: P.G. Zimbardo, F.L. Ruch,
Psychologia i zycie, Warszawa 1996, s. 214.

7 K. Bieluga, Nauczycielskie rozpoznawanie..., op. cit., s. 47.
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Czynniki wptywajgce na rozwijanie twérczego myslenia mozna natomiast
zaklasyfikowad do trzech grup, obejmujqcych warunki materialne, organizo-
cyjne i metodyczne'®.

| tak, warunki materialne obejmujq gtéwnie infrastrukture dydaktyczng,
przestrzen, w ktérej odbywajq sie zajecia, a takze réznego rodzaju urzqdze-
nia, srodki i materiaty dydaktyczne, ktére umozliwiajq studentom bardzie;
efektywne myslenie i tworzenie .

Z kolei czynniki organizacyjne obejmujg miedzy innymi planowq konstruk-
cje zajed, liczbe biorgcych w nich udziat osdéb, a takze czas przeznaczony na
ich realizacje

Najwiekszq grupe czynnikéw wptywajqcych na rozwijanie twérczego my-
Slenia stanowiq jednak stosowane przez nauczyciela rozwiqzania metodycz-
ne, zwigzane z doborem tresci, zasad, metod i technik ksztatcenia, stymulujg-
cych tworcze myslenie i jego poszczegdlne cechy.

Podporzgdkowane takiemu celowi tresci nauczania powinny miec cha-
rakter problemowy, motywujqcy do generowania pomystow i poszukiwa-
nia rozwigzan w odniesieniu do réznych, bliskich jednak Zyciu proble-
méw’".

Rozwijaniu twdrczego myslenia studentéw sprzyja takze zastosowanie
psychodydaktycznych zasad pomocy w tworzeniu, na przyktad: zasady fo-
cylitacji, kontraktu grupowego, ludycznosci, przeciwdziatania przeszkodom
w tworzeniu czy tez wzmacniania procesu tworczego. Wymienione reguty
czesciowo rewidujq i uzupetniajq kanon klasycznych regut ksztatcenia wyko-
rzystywanych w twérczej edukadji’

W bloku metod ksztatcenia stymulujgcych twdrcze myslenie wymienia sie
miedzy innymi: synektyke, burze mézgow, metode projektéw, metode przy-
padkéw, drame, a takze specjalnie opracowane programy ¢wiczen, przyjmu-
jgce postaé treningdw myéleni023. Wspdlng cechg tych metod jest rozwig-
zywanie w ich toku réznego rodzaju problemdw, ktére uruchamiajg proces
tworczego myslenia.

Whtasciwie dobranym metodom i technikom ksztatcenia powinien to-
warzyszy¢ klimat podmiotowosci i akceptacji w relacjach miedzy nauczy-
cielem akademickim a studentami. Taka atmosfera implikuje bowiem
Swiadomos¢ psychologicznej wolnosci i bezpieczenstwa w sytuacji twor-

18°\W. Puslecki, Wspieranie elementarnych zdolnosci twérczych uczniéw, Krakéw 1999, s. 22.

9 Ibidem.

20 Ibidem.

21 KJ. Szmidt, Pedagogika twdrczosci: idee - aplikacje - rady na twdrczq droge, Krakéw 2005, s. 89.
22 Dydaktyka tworczosci: koncepgje - problemy - rozwigzania, red. KJ. Szmidt, Krakéw 2003, s. 98-100.
23 A. Tokarz, Tworczosc, [w:] Encyklopedia psychologii, red. R. Szewczuk, Warszawa 2003, s. 910.
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czego myslenia, zwiekszajgc réowniez jego wieloaspektowosc i efektyw-
nosé™".

Dla rozwoju twérczego myslenia studentow bardzo wazne jest zatem ,uni-
kanie ingerencji nauczyciela w przebieg ich pracy, rezygnowanie z metod au-
torytarnego kierowania grupg na korzys¢ swobody, tolerancji (...), minimali-
zowanie krytyki i oceny””.

Respektowanie wymienionych tu warunkéw stymulowania twdrczego my-
Slenia nabiera jednak nowego wymiaru w sytuacji zwiekszajacej sie liczby
studentéw, spowodowanej miedzy innymi procesem upowszechniania szkol-
nictwa wyzszego. Wigkszos¢ metod i technik stymulujgcych twércze myslenie
przeznaczona jest bowiem dla matych grup. Ich modyfikowanie i adaptacja
na potrzeby konkretnych zaje¢ adresowanych do bardzo licznych grup stu-
dentow to kolejne wyzwanie dla nauczycieli akademickich i dla ich twérczosci
w mysleniu i dziataniu. Nie jest to bowiem zadanie niewykonalne, ale znacz-
nie trudniejsze do realizacji’®.

Wiedza o warunkach rozwijania twérczego myslenia jest zatem w proce-
sie jego stymulowania niezbedna, pozwala bowiem dobrze je zaplanowac,
przeprowadzic, a takze oceni¢ pod kgtem ich efektywnosci.

Wazne znaczenie w aktywizowaniu twérczego myslenia studentéw ma
réwniez osobowos¢ nauczyciela prowadzgcego zajecia. Co wiecej, przyjmu-
je sie, ze ,tworczy nauczyciel jest niezbednym czynnikiem i warunkiem powo-

. . , . , Y
dzenia wszelkich préb nauczania dla twdrezosci”™".

ZAKONCZENIE

Rozwijanie twdrczego myslenia studentéw jako aktualny i pilny cel wspdt-
czesnej dydaktyki akademickiej ma swoje uzasadnienie w wymaganiach sto-
wianych przez realia wspétczesnego Swiata, w ktérym kazdemu cztowiekowi
przychodzi zmierzad sie z réznego rodzaju problemami. W poszukiwaniu traf-
nych rozwigzan nieocenione staje sie wtasnie tworcze myslenie. Specjalnego
znaczenia nabiera tu takze perspektywiczna troska o los coraz wiekszej rzeszy
absolwentéw wyzszych uczelni, ktdrzy, kofnczqc je, powinni by¢ przygotowani

24 C. Rogers, za: M. Szpiter, Twdrczosc i jej znaczenie w edukacji, [w:] Przysztosc - Szkota - Twdrczosc
- Ekologia, red. A. Suchora-Olech, M. Szczepanska, Stupsk 1995, s. 84-85.

25|, Pufal-Struzik, Efektywnosc stymulacji tworczej aktywnosci uczniow, [w:] Dziecko - Spoteczeristwo
- Edukacja: dylematy psychologiczne, red. W. Pilecka, I. Kossewska, Krakéw 1996, s. 150.

26 U. Baer, Gry dyskusyjne: materiaty pomocnicze do pracy z grupq, tum. J. Potudniok, Lublin 2000, s. 47.

27 D. Krzywon, Wyzwalanie potencjatu twdrczego przysztych nauczycieli, [w:] Dylematy edukacji ar-
tystycznej. Edukacja artystyczna wobec przemian w kulturze, red. W. Limont, K. Nielek-Zawadzka, Krakow
2006, s. 242.
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do aktywnego i twdrczego radzenia sobie z problemami obecnego rynku pro-
cy oraz zycia w ogdle. By¢ moze prowadzone na réznych zajeciach treningi
i ¢wiczenia twérczego myslenia pozwolg mtodym adeptom szkdt wyzszych
skutecznie poszukiwaé sposobu na zycie - réwniez tutaj w kraju, zas wyjazd
za granice nie bedzie dla nich jedyng alternatywg w sytuacji napotykania
w Polsce trudnosci ekonomicznych i zawodowych.

Dydaktyczny proces stymulowania twérczego myslenia wymaga od no-
uczycieli akademickich nie tylko uswiadomienia sobie rangi tego celu, ale
réwniez znajomosci warunkdw, w jakich ma on szanse byc¢ uskuteczniony oraz
wiasnych pomystow i inwencji w jego urzeczywistnianiu. Ponadto nalezy pa-
mietad, iz podejmujqcy proces rozwijania twdérczego myslenia nauczyciel po-
winien by¢ ,twdrczy, otwarty na nowe teorie i doswiadczenia pedagogiczne,
nowe techniki i metody pracy z uczniem” (studentem)®™.

Pomimo wszystkich trudnosci zwiqzanych z przedstawionymi kwestiami
mysle, ze warto podjaé wyzwanie stymulowania twérczego myslenia studen-
téw, pamietajqc, ze jest to dziatanie uzasadnione, realne i rozwijajgce takze
dla samych nauczycieli akademickich.
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JUSTYNA SIKORA
Szkota wyzsza miejscem
przygotowywania studentow pedagogiki
do petnienia rol zawodowych

WPROWADZENIE

Praca stanowi podstawowy wymiar funkcjonowania kazdego cztowieka. Whas-
ciwie wybrany zawdd, zgodny z uzdolnieniami i zamitowaniami, wiasciwoscio-
mi psychofizycznymi ma znaczenie zaréwno dla zaspokojenia potrzeb jednost-
ki, jak i catego spoteczenstwa. Przygotowanie do petnienia danego zawodu
jest jednak procesem dtugotrwatym i uwarunkowanym wieloma czynnikami.
Nie mozna zamkng¢ go w okreslonych ramach czasowych i przestrzennych.
Kazdy okres w zyciu cztowieka, ludzie, miejsca i zdarzenia, z ktérymi sie styka,
moze mie¢ wptyw na pdzniejsze funkcjonowanie w tej sferze. W przypadku
studentéw pedagogiki szczegdlnie znaczgcym okresem w przygotowaniu do
petnienia rél zawodowych staje sie czas studiow. Wtedy bowiem nastepuje
specyfikacja, wnikliwe i pogtebione poznanie praw oraz obowiqzkéw przypi-
sanych do tej wiasnie wybranej roli. Przede wszystkim jednak w tym okresie
mozliwa jest konfrontacja i weryfikacja zdobywanej wiedzy z praktycznym
dziataniem.

Na przygotowanie studentéw pedagogiki do petnienia rél zawodowych
ma wptyw szereg uwarunkowan zaréwno o charakterze zewnetrznym, jak
i czynnikéw wewnetrznych, zwiqzanych z indywidualnym funkcjonowaniem
kazdej jednostki. W niniejszym opracowaniu dokonana zostanie analiza wy-
branych uwarunkowan optymalizujgcych ten proces, wsrdd ktérych chceio-
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tabym zaakcentowac znaczenie: a) tresci i metod ksztatcenia, b) aktywno-
sci wiasnej studentdw, przejawiajqcej sie w procesach samowychowania
i samoksztatcenia, oraz c) roli nauczycieli akademickich w zakresie przygo-
towania zawodowego studentow. Czynniki te wydajq sie szczegdlnie istotne
z punktu widzenia funkcjonowania studenta w Srodowisku szkoty wyzszej.
Czas studiow daje olbrzymie perspektywy rozwoju w sferze poznawczej
i ogdlnego doskonalenia osobowosci. To, czy i w jaki sposéb mozliwosci te
zostang wykorzystane, zalezy gtéwnie od samych studentéw oraz ich no-
uczycieli akademickich. Przede wszystkim jednak uwarunkowane jest jakos-
cig wspétpracy pomiedzy tymi podmiotami i ich autentycznym zaangazo-
waniem w organizowanie procesu dydaktyczno-wychowawczego w szkole
wyzszej.

WYBRANE ELEMENTY PROCESU DYDAKTYCZNEGO
(TRESCI I METODY KSZTALCENIA) W SZKOLE WY ZSZE]
CZYNNIKAMI PEENIENIA ROL ZAWODOW YCH

Dobér tresci ksztatcenia wiqze sie przede wszystkim z nieustanng potrzebg
ich aktualizacji wynikajgcg ze zmieniajqcej sie rzeczywistosci. Wazne przy
tym jest tqczenie dorobku wypracowanego na gruncie nauk pedagogicznych
i im pokrewnych z najnowszymi doniesieniami z badan naukowych. W za-
kresie przygotowywania zawodowego szczegdlny akcent powinien zostaé
potozony na strone praktyczng przekazywanej studentom wiedzy, co pozwo-
litoby im na wykorzystanie zdobytych wiadomosci w konkretnych sytuacjach
zawodowych. Dlatego tak istotny jest dobor tresci wartosciowych nie tylko
poznawczo, ale i wychowawczo oraz uzytkowo.

W literaturze przedmiotu mozemy znaleZ¢ liczne propozycje modyfikacji
w zakresie dotychczas obowigzujgcych tresci ksztatcenia i kryteridw ich do-
boru. K. Denek' wysuwa propozycje zmian, ktére wydajq sie w znacznie wiek-
szym stopniu wspomagac proces przygotowania studentéw do petnienia rdl
zawodowych. Nalezq do nich przede wszystkim:

- dostosowanie tresci do potrzeb studenta, spoteczenstwa i poszczegdl-
nych przedmiotéw ksztatcenig;

- ujmowanie tresci preferujgcych wielostronng aktywnos¢ i samodziel-
nos¢, odpowiedzialnosé, samoregulacje w uczeniu sie, zdolnos¢ do zmian;

1 K. Denek, Zagrozenia i wyzwania na progu Il tysigclecia pod adresem uniwersytetu i prowadzonej
w nim aktywnosci badawczej i dydaktycznej, ,Torunskie Studia Dydaktyczne” 2000, nr 16, s. 18-19.
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- nasilenie dqzen ku korelacji, integracji i koncentracji tresci ksztatcenia’;

- zastepowanie zatomizowanych tresci ksztatcenia przez bloki tematycz-
ne i interdyscyplinarne lepiej oddajgce rzeczywistos¢ i utatwiajqce jej efek-
tywne poznawanie, rozumienie oraz skuteczniejsze dziatanie.

Wprowadzanie takich rozwigzan wymagatoby krytycznej analizy i oceny
dotychczas obowiqzujgcych programéw nauczania w celu odrzucenia tresci
mato przydatnych w aktualnej rzeczywistosci. Niestety w dalszym ciggu jedy-
nie w sferze postulatywnej zaktada sie w tym procesie aktywny udziat samych
studentow. Podmiotowo$¢ w nauczaniu i wychowaniu tak mocno akcentowa-
na we wspotczesnej pedagogice oznacza przeciez petne uczestnictwo i wspot-
tworzenie wszelkich zdarzen i proceséw w szkole wyzszej zaréwno ze strony
nauczycieli akademickich, jak i studentéw. Tymczasem zbyt czesto sq oni jedy-
nie biernymi odbiorcami rzeczywistosci akademickiej, co pozbawia ich szansy
na doswiadczanie wtasnej podmiotowosci.

Naczelnym bowiem zadaniem dydaktyki szkoty wyzszej, jak pisze J. Gni-
tecki’, w okresie wspodtczesnego przetomu staje sie maksymalizacja rozwo-
ju studentdéw, a nie jego standaryzacja wedtug arbitralnie ustalonych po-
ziomow tresci ksztatcenia. Stan taki sprowadza edukacje do zwyktej tresury
i totalitaryzmu, co prowadzi do katastrofy edukacyjnej. Nauczyciel akade-
micki jest nastawiony na spetnianie wymagan-standardéw programowych,
a nie na rozwdj studentéw. Wedtug cytowanego autora, zaradzi¢ temu
moze jedynie uwzglednianie w dydaktyce szkoty wyzszej réznych form rozu-
mu i typow racjonalnosci.

Zmiany w tresciach ksztatcenia pociggajq za sobg koniecznos¢ weryfika-
cji stosowanych w szkole wyzszej metod nauczania. Czestym zarzutem w tym
zakresie, formutowanym zazwyczaj przez studentdw, jest rutyna i jednostron-
nos¢ nauczycieli akademickich stosujgcych te same metody niezaleznie od
celdw i tresci poszczegdlnych zajec. Punktem wyjscia powinien stac sie wiec
krytyczny dobdr poszczegdlnych metod uwarunkowany wieloma czynnikami,
ktére nauczyciel organizujgcy zajecia powinien wzigé pod uwage. Nalezg do
nich przede wszystkim cele, tresci, wiek ucznidw, poziom intelektualny grupy,
czas realizacji czy baza materialna®.

2 Por. takze: Integrowanie komponentow dydaktyki szkoty wyzszej i pedeutologii, red. K. Duraj-Nowa-
kowa, Kielce 2006 (,Studia Pedagogiczne Akademii Swigtokrzyskiej”).

3 J. Gnitecki, Zadania dydaktyki szkoty wyzszej, [w:] Wprowadzenie do pedagogiki szkoty wyzszej, red.
K. Jaskot, Szczecin 2006, s. 174.

4 C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdinej, Warszawa 2005, s. 83.
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Optymalizacji procesu przygotowania zawodowego studentdw z pewnos-
ciq sprzyjac bedzie postulowane we wspotczesnej pedagogice przeniesienie
akcentu ze stosowania metod podajgcych na rzecz poszukujgcych, problemo-
wych. Przypomnijmy, iz najczesciej stosowanymi w tej grupie sq: burza méz-
gow, metoda sytuacyjna, metoda przypadkéw i inscenizacji’. Wymagajq one
wiecej czasu i zaangazowania we wszystkich fazach realizacji, jednak efekty
ich stosowania pokazujq, ze warto podjqé ten dodatkowy trud. Gtéwnym atu-
tem metod problemowych jest to, Ze zblizajq one studentéw do rzeczywistosci
praktycznej, uczq zdobywania wiedzy i umiejetnosci w dziataniu, pobudzajg
do twdrczosci, aktywnosci i samodzielnosci, zachecajq do wtasnych poszuki-
wan badawezych®. Metody problemowe sprzyjajq takze wygaszaniu zych na-
wykéw, przyzwyczajeri i korygowaniu btednych informacji lub umiejetnosci’.

Zmiany w zakresie organizowania procesu ksztatcenia w szkole wyzszej
muszqg obejmowac nie tylko zasygnalizowane tu elementy, czyli tresci i meto-
dy, ale takze pozostate jego ogniwa, tj. cele, zasady, formy i srodki dydaktycz-
ne. Problem ten nie jest nowy we wspotczesnej szkole wyzszej, ale ze wzgledu
na mozliwos¢ szybszego zaprojektowania i wdrazania koniecznych modyfika-
cji w tym zakresie niezbedne wydaje sie jego nieustanne podejmowanie.

AKTYWNOSC WEASNA STUDENTOW SZANSA NA
PELNIEJSZE POSTAWY ZAWODOWE

Jednym z najwazniejszych warunkéw modernizacji ksztatcenia pedagogicz-
nego jest wzmozenie proceséw przygotowywania studentéw do pracy nad
sobg, tj. wywotywanie i wzmacnianie ich nieustannej aktywnosci samowy-
chowawczej i samoksztatceniowej. Przypomnijmy istote tych proceséw. | tak
samowychowanie to czynne ustosunkowanie sie podmiotu do procesu wtas-
nego rozwoju i dziatania wedtug dobrowolnie przyjetych wzorcow lub syste-
mdw wartosci. Jest to celowe i swiadome kierowanie sobq®. W tej pracy nad
doskonaleniem siebie jednostka dqzy do wyzbycia sie cech niepozqdanych,
doskonalenia juz posiadanych, nabycia cech nowych, ku ktorym z jakichs
wzgledow aspiruje’.

5 J. Pétturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Torur 2000, s. 125.

6 Por.: Z zagadnieri modernizacji ksztatcenia pedagogicznego studentow, red. M. tobocki, Lublin
2001.

7). Pétturzycki, Dydaktyka dla..., op. cit., s. 129.

8 1. Jundzitt, Samowychowanie, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa 1997,
s. 716.

9 K. Jaskot, Czynniki ksztattujgce osobowosc studenta w srodowisku szkoty wyzszej, [w:] Wprowadze-
nie do pedagogiki..., op. cit., s. 129.
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Z kolei samoksztatcenie okreslane jest jako proces uczenia sie, prowa-
dzony swiadomie, z mozliwosciq wykorzystania roznych form pomocy innych
osob lub instytucji. Jest to proces samodzielnie prowadzonego uczenia sie,
ktorego cele, tresc, formy, zrodtfa i metody dobiera i ustala osoba uczqca sie
(-..). Do podstawowych warunkow samoksztatcenia zalicza sie samodzielnosc
oraz swiadome dqzenie do realizacji wytyczonego celu, ktory musi byc wyraz-
nie sprecyzowany'°.

Nalezy pamietad, iz pedagog to nie tylko osoba pracujgca z ludzmi, ale
i pracujgca nad sobg, gotowa do doskonalenia swojej osobowosci. Praca nad
wtasnym rozwojem pozwala poznac siebie, swojq role w otaczajgcej rzeczywi-
stosci, a dzieki temu lepiej zrozumiec drugiego cztowieka oraz aktywnie wpty-
wac na niego i caty Swiat wokot. Jest to wyzwanie o szczegélnym znaczeniu
we wspotczesnym swiecie. Przeobrazenia dzisiejszej rzeczywistosci oraz sytu-
acja na rynku pracy sprawiajq, iz mfodzi ludzie powinni by¢ przygotowywani
nie tylko do wykonywania okreslonego zawodu, ale takze do mozliwosci zmia-
ny miejsca i charakteru pracy. Dlatego, oprocz wyposazenia w wiedze i umie-
jetnosci niezbedne w konkretnym zawodzie, tak wazne jest inspirowanie mfo-
dych ludzi do ustawicznego podejmowania troski o swoj rozwéj. Umiejetnosci
takie konieczne sq do odnalezienia sie w dzisiejszej rzeczywistosci, do poda-
zania za nieustannymi zmianami, tak aby umiec krytycznie i refleksyjnie od-
bierac tresci, ktére otaczajqcy swiat nam przekazuje.

Obok rozwijania, doskonalenia i wzbogacania osobowosci jednym
z gtéwnych celéw proceséw samowychowania i samoksztatcenia jest na-
lezyte przygotowanie do zawodu, wykonywania pracy i obowigzkéw zo-
wodowych. Konieczne jest przy tym rozwijanie cech osobowosciowych
przydatnych w wybranym zawodzie, doskonalenie postawy wobec wyko-
nywanego zawodu, poznanie jego specyfiki i nowych zadad''. Wynikad
z tego powinny nieprzerwane starania kazdego z nas o podnoszenie swo-
ich kwalifikacji, zwtaszcza w obecnej rzeczywistosci, w ktérej mamy do
czynienia z nieustannym postepem w réznych dziedzinach zycia. Nie ma
watpliwosci znaczenie tego procesu w pracy pedagoga, ktéry cheqce efek-
tywnie wspotpracowac z kolejnymi pokoleniami mtodych ludzi, musi orien-
towac sie w ich systemie wartosci, potrzebach, zainteresowaniach wyni-
kajgcych z réznych aspektéw funkcjonowania we wspdtczesnym Swiecie.
W przeciwnym razie nie bedzie mozliwosci porozumienia oraz petnego, ot-
wartego wspoétdziatania pomiedzy uczestnikami procesu edukacyjnego.

10 J. Pétturzycki, Samoksztatcenie jako strategia edukacyjna w szkole wyzszej, [w:] Wprowadzenie do
pedagogiki..., op. cit., s. 232-233.
1 Idem, Dydaktyka dla..., op. cit., s. 159.
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Przygotowanie studentéw pedagogiki do pracy nad sobg moze by¢ sku-
teczng obrong przed grozqcym im niebezpieczeristwem zrutynizowania czy
wypalenia zawodowego. Nieustanne poszerzanie wiedzy i doskonalenie
umiejetnosci moze zapobiegac przecietnosci, brakowi pomystowosci i twor-
czosci w wykonywanej pracy. Moze byc takze przydatne w doskonaleniu réz-
nych umiejetnosci psychopedagogicznych i w przezwyciezaniu schematyzmu
i stereotypowosci w dziataniu pedagogicznym

Szkoty wyzsze powinny nie tylko inspirowa¢ swoich studentéw do podej-
mowania tego typu dziatan samowychowawczych i samoksztatceniowych, ale
takze stwarza¢ mozliwosci ich realizacji, na przyktad w postaci wspéttworze-
nia i aktywnego uczestnictwa w kotach naukowych, warsztatach, studiach
podyplomowych czy wolontariatach. Ponadto nalezy pamietac, iz kazdorazo-
we spotkanie podczas wyktaddw, éwiczen czy indywidualnych konsultacji jest
okazjq do motywowania studentéw do pracy nad sobg.

ROLA NAUCZYCIELA AKADEMICKIEGO W PROCESIE
KSZTAXYTOWANIA GOTOWOSCI ZAWODOWE]
STUDENTOW PEDAGOGIKI

Ostatnig kwestig, na jakiej chciatabym skupi¢ uwage, analizujgc wybrane
uwarunkowania przygotowywania studentéw pedagogiki do petnienia rél zo-
wodowych, jest miejsce w tym procesie nauczyciela akademickiego. W dzia-
talnosci nauczyciela skupiajqg sie bowiem i integrujqg omoéwione wczesniej ele-
menty zwigzane z funkcjonowaniem studentéw w szkole wyzszej. Widoczne
jest to dzieki przesledzeniu rdl i wynikajqcych z nich zadan, jakie stawiane sq
przed nauczycielem akademickim. Do najczesciej wymienianych nalezq':

1. Rola badacza naukowego. Tworzq jg gtéwnie nastepujqce zadania:

- utrwalanie systemdéw wiedzy dla wtasnego i cudzego uzytku w sposéb
dostepny innym ludziom,

- przekazywanie systemdw wiedzy innym osobom,

- krytyczne sprawdzanie systemdéw wiedzy i obrona przed krytykg,

- wigczanie do systemdw wiedzy nowych twierdzen lub weryfikowanie
twierdzen nieaktualnych,

- doskonalenie strukturalne systemoéw wiedzy lub ich przebudowa,

12 M. tobocki, Warunki modernizacji ksztafcenia pedagogicznego studentow, [w:] Z zagadnieri..., op.
cit.,s. 21-22.

13 Za: K. Jaskot, I. Jazukiewicz, Role zawodowe nauczyciela akademickiego, [w:] Wprowadzenie do pe-
dagogiki..., op. cit., s. 308-318.
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- tworzenie nowych systemoéw wiedzy.

2. Rola nauczajqgcego (dydaktyczna). Realizacja tej roli obejmuje przede
wszystkim:

- tworzenie studentom warunkéw do zdobywania wiedzy, opanowania
skutecznych sposobow uzyskiwania informacji z réznych Zrédet,

- stymulowanie i motywowanie aktywnosci poznawczej studentdw,

- inspirowanie i wspieranie inicjatyw poznawczych wykraczajgcych poza
formalny tok studidw,

- zaznajamianie studentéw z teoriami naukowymi i metodami badarn,

- uczenie postugiwania sie nimi w rozwigzywaniu zadan poznawczych,

- wprowadzenie studentdéw w zasady i reguty tworzenia wiedzy, porzqdko-
wania jej, interpretowania, przetwarzania i wykorzystania w dziataniu,

- ksztattowanie pozytywnego stosunku studentéw do mozliwosci rozumu,
rozwijania wtasnych potrzeb i postaw intelektualnych (otwartosci, innowacyj-
nosci, dociekliwosci, krytycyzmu),

- wskazywanie wartosci, osobliwosci i roli nauki w tworzeniu kultury.

3. Zkolei rola wychowawcy wigze sie z realizacjg nastepujgcych zadan:

- pobudzanie studentéw do rozwoju osobowosci w sferze moralnej, spo-
tecznej, estetycznej, egzystencjalnej,

- wskazywanie ideatow, wartosci, zasad postepowanig,

- umozliwianie studentom poznawania siebie, wtasnych mozliwosci, syste-
moéw wartosci, dgzen,

- pobudzanie motywacji studentéw do przejawiania aktywnosci w zakre-
sie doskonalenia wtasnej osoby,

- tworzenie warunkéw do samowychowania.

4. Rola organizatora. Nauczyciel akademicki jest odpowiedzialny za orga-
nizacje pracy wiasnej, studentéw oraz mtodszych pracownikéw nauki. Staje
sie w tym zakresie inspiratorem i koordynatorem réznych dziatan stuzgcych
samorealizacji, o takze rozwojowi innych uczestnikdw procesu ksztatcenia
w szkole wyzszej. Doskonalgc swoj warsztat pracy, moze regulowa¢ wtasne
zachowania tak, by staty sie one czynnikiem pobudzajgcym aktywnosé pozo-
statych uczestnikéw procesu dydaktyczno-wychowawczego w szkole wyzszej.

Wymienione powyzej role i wynikajgce z nich podstawowe zadania sqg
ze sobq integralnie powigzane, wzajemnie sie uzupetniajq i tworzq pewng
catosé, ktdéra stanowi istote oddziatywania nauczyciela akademickiego jako
mistrza wobec swoich ucznidw-studentéw. Nauczyciel akademicki poprzez
swoje kompetencje, osobowos¢ i doswiadczenie zyciowe moze dostarczad stu-
dentom wzoréw zawodowych. Dlatego tak niezwykle istotna jest Swiadomos¢
petnionych rdl i rangi ich oddziatywania wobec przysztych pokoler pedago-
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gow. Wymaga to przede wszystkim szerokiego zakresu autonomii, odpowie-
dzialnosci i otwartosci na réznorodnosé. Wazne jest réwniez, aby zadania
te wykonywane byty z entuzjazmem, zaangazowaniem, a przede wszystkim
z autentyzmem, bez rozdZwieku miedzy gtoszonymi prawdami a ich realizacjq
w dziataniu praktycznym.

Proces socjalizacji studentéw odbywa sie bowiem gtéwnie przez nasladow-
nictwo rol spoteczno-zawodowych czynnych zawodowo nauczycieli w ogolnos-
ci, a szczegolnie intensywnie nauczycieli akademickich ze wzgledu na bliskq
perspektywe wtasnego startu w toku praktyk pedagogicznych i inicjacji zawo-
dowej w placowce edukacyjnejM,

ZAKONCZENIE

Zaréwno studia literatury przedmiotu, jak i kilkuletnie spotkania ze studenta-
mi w zakresie zaje¢ z dwdch przedmiotdw, tj. pedagogiki ogdlnej i wspotczes-
nych kierunkéw pedagogicznych, ktdre nieustannie stwarzajq preteksty do
rozméw na temat stanu wspotczesnego systemu ksztatcenia studentéw, po-
zwalajg na stwierdzenie, iz istnieje ogromna potrzeba poszukiwania i wpro-
wadzania zmian w omawianych zakresach.

Rzetelna ocena efektywnosci oddziatywania tych czynnikéw w procesie
przygotowywania studentéw pedagogiki do petnienia rél zawodowych wyma-
ga jednak pogtebionych badan w tym zakresie. Dobrym pomystem wydaje
sie miedzy innymi przeprowadzany juz w wielu uczelniach proces badania lo-
séw absolwentéw. Mozliwos¢ konfrontacji zdobytych podczas studiéw wiedzy
i umiejetnosci z rzeczywistosciq edukacyjng, w ktérej petnig okreslone role
zawodowe, pozwala im ocenic jako$¢ i stopien przygotowania zawodowego
w trakcie studiow. Dane takie mogq stac sie cennym zrédtem informacji
w procesie wprowadzania zmian w szkolnictwie wyzszym.

Implikacjq nowej filozofii myslenia o edukacji powinny by¢ nie tylko udo-
skonalenia w zakresie poszczegdlnych elementéw struktury procesu ksztatce-
nia, ale przede wszystkim partnerskie interakcje miedzy nauczycielem aka-
demickim i studentami, a jednoczesnie wzrost znaczenia podmiotowosci,
aktywnosci i samodzielnosci studentéw w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym. Z pewnoscig pozwoli to absolwentom kierunkéw pedagogicznych na
petniejsze odnalezienie sie w przysztej roli zawodowe;.

14 K. Duraj-Nowakowa, Nauczyciel: kultura - osoba - zawdd, Kielce 2002, s. 59.
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BACUAVNM KOYYPKO, BEPA XM TPIOK
[TpodeccroHaAbHO-TIEAQTOTMIUECKAS
KOMIIETEHTHOCTb ITPEIOAABATEAS By3a
B KOHTEKCTE MEHEAKMEHTA KaueCTBa
BBICITIEr0 0OPa30BaAHMS

KauectBo Bbiciiero o0pasoBaHusl IPUHSITO OIPEAEASITH KAK COOTBETCTBUE BbIC-

1rero 06pa3oBaHMst KaK CUCTEMbI, KaK IPOLIECCa, KaK Pe3yAbTaTa LIeAsIM, OTpeb-

HOCTAM, HOpMAM, TpebOBaHMSIM OCHOBHBIX TTOTPEOUTEAEN: AMYHOCTH, 00IIECTR,

rocypapcrsa . Taknm o6pasoMm, KauecTBO 0OPa30BaHIsI OMIPEAEASIET CTeIleHb YAO-

BAETBOPEHHOCTU OKMAQHMIT OCHOBHBIX YUACTHMKOB 0OPa30BaTEABHOIO MPOLiecca

OT IPEAOCTABASIEMBIX 00Pa30BATEABHBIM YUPEXKAEHIEM 00Pa30BATEABHBIX YCAYT.
CpeAnt OCHOBHBIX DAEMEHTOB ACSTEAPHOCTH BY32, ONPEACASIOLIMX KAYECTBO

MIOATOTOBKM, BBIACASIIOT :

+ YPOBEHD [IOATOTOBAEHHOCTH 3Q4MCAEHHBIX Ha | KypC CTyAEHTOB;

¢ KQueCTBO MPENOAABATEABCKIX KAAPOB;

+ KQUeCTBO POBOAMMDIX 3aHSATUI 1 KOHTPOASL SHAHUI CTYAEHTOB;

¢ KQueCTBO HAy4HbIX MCCAEAOBAHNIT;

¢ KQueCTBO yueOHbIX [IPOrpaMM U y4eOHO-METOANUECKOrO 0DeCIIeueHs;

¢ KQueCTBO B3aMIMOAENCTBISI C PbIHKOM TPYAQ U YUACTHsI By3a B TPYAOYCTPOIICTBE

BBIITYCKHIKOB;

¢ KauecTBO AADOPaTOPHOIO 0O0PYAOBAHMS;

¢ MOTPEOHOCTD CTYAEHTOB B U3YYEHUN AUCLIUIIANH;

¢ 3HAHVsI, YMEHVsI, HABBIKU CTYAEHTOB;

¢ KQueCTBO MOATOTOBKMU CIIELIMAANCTOB.

1 Kyx A M., Bockpecenckmit BV Yiipaaetne kauecTBoM 06pasoBaHus B yHuepcuteTax // Buimaiimas mroaa. 2003,
Ne2.C.21-26.

2 Kopotkos .M. YipaaeHie KauecTBoM o6pasopanms: YaeGHoe mocobue Aast By30B. MockBa: Akapemudeckuit Ipo-
exT: Mup, 2006. — 320 c.
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Mbl MOXEM MPEATIOAOXKNTb, YTO MOBbILIEHNE Ka4eCTBA OHOM 113 COCTABASIIOLel
CIIOCOOHO M3MEHNTD KAYeCTBO MPOLIECCA B LIEAOM.

Psip nccaepoBareaent (B.IT. Crapxuncknit, E.A. EMeAbsiHOBA) B KaueCTBe OCHOB-
HBIX [IPMOPUTETOB KOHLETLIUN PA3BUTHSI BBICLIETO 0OPa30BAHNSI BBIACASIIOT:
¢ MEHEeAXMEHT KauecTBa BbICLLIEro 00pasoBaHMs;
¢ aBTOAMAAKTU3M — OCHOBHOI1 CIOCOD 0Opa30BaHMsI CTYAEHTOB;
¢ TEXHOAOTM3aLMSI U [yMaHM3aLVst 00pasoBaHMs KAK B3aMMOAOIIOAHSIOLIIE

MIPOLIECChI;
+ JMICIIOAB30BaHMe COBPEMEHHbBIX MH(POPMALIMOHHBIX TEXHOAOIMIT B 00pa3oBaHmI;
¢ MPaKTUKO-OPMEHTUPOBAHHOE 0OPA30BaHIE — CMBICA COBPEMEHHOI
00pa30oBaTeAbHOI MTAPAAUTMEI .

OueBUAHBIM CTAHOBUTCS, YTO NMPOPECCHOHAABHOE MACTEPCTBO MPOPECCOPCKO-
PEIoAABATEABCKOTO COCTABA By3a pOpMUpYET KauecTBO 0OpasoBanust. CaepoBaHMe
0003HAYEHHBIM TIPUOPUTETAM OIPEAEAsIET HEOOXOANMOCTD U3YUeHMs AKTYaAbHOTO
YPOBHsI MPO(ECCHOHAABHO-TIEAATOTMYECKON TIOATOTOBKM [PENOAABATEAEN BY3a,
a TaKKe MX MOTPEOHOCTY B 3HAHMSIX [IEAATOTMUECKOTO I METOAMYECKOTO XapaKTepa,
MIOAXOAOB B OIpeAeAeHH (pOPM U COAEPIKAHIST MOAEAEN probpeTenys mpodeccu-
OHAABHO-TIEAArOTMYeCKON KBAANPUKALIMY TPEOAABATEASIMU BY30B.

B ocHoBe poheCccoOHaABHON TEAATOTMYECKON AESITEABHOCTH A€XKUT BBICOKMIT
YPOBEHD 3HAHMII B OIIPEAEAEHHON HAayIHOI 00AACTI 1 BAAAEHME MIPEIIOAABATEAEM
HA0OPOM TEXHOAOTMYECKMX YMEHUII, IICUXOAOTO-[IEAATOTMYECKIX 3HAHUI, YMEHU-
€M OpraHKu30BaTh [EAArOIMUECKOe COTPYAHMYECTBO, CAEAATh MPOLECC 00ydYeHNs
CTYAEHTA OITUMAABHBIM 1 KOM(OPTHBIM.

HyxHo AM mpenopaBaTeAld BbICIIeN IMKOABI CHELMAABHOE IeAArormyecKoe
obpasosanne? OTBeT Ha TOT BOIIPOC MOXeT ObIThb PasHbIM. B ucTopuieckom
acreKTe OTHOLIeHKe K 9TOI mpobaeme ObIAO HeoAHO3HAUHBIM. OAHAKO CTOPOH-
HMK HaydHOro obpasoBanusi marematuk B. epacumon eme B 1881 ropy 4erxo
cHOPMYAMPOBAA MIPUUIMHY HEAOCTATOUHOU 3(DPEKTUBHOCTM Y4eOHOro mpolecca
B BBICIIIEII LIIKOAE: «...B BBICIIMX y4eOHBIX 3aBEACHISIX PYKOBOAUTEASIMU O0yUeHMsI
ABASIIOTCS HE MEAATOTH, 2 TOABKO CITELIMAAMCTBI IO UBBECTHOM HayKe, M OTCYTCTBUE
Y HUX CKOAb-HUOYAb CIIELIMAAM3MPOBAHHBIX [TO3HAHMIT IO ICUXOAOIMY, [IEAATOI -
K€ 1 AMAAKTVKE BEAET K COBEpPIIEHHOMY HEBHMMAHMIO K TPEOOBAHMIO STMX HAyK.
OTuacTu BCAEACTBIE 9TOTO 0OCTOSITEABCTBA U AEPXKATCS B 9TUX y4eOHBIX 3aBeAe-
HMSIX HepaLMOHAAbHbIE ITpreMbl 00yueHnsi». A. V1. MernaeAaeeB caeAan BBIBOA O TOM,
YTO CHIDKEHME YPOBHSI BBICIIETO 0OPa30BaHMsI IPOUCXOAUT OT IIPEHEOPEKUTEAD-
HOT'O OTHOLIEHNSI K TPOPECCHOHAABHO ITIEAATOTYECKON TIOATOTOBKE.

IMpodeccopcKo-TIpenoAaBaTeAbCKIIT COCTAB TEXHUYECKMX U HEIeAAroruie-
CKUX BY30B B OCHOBHOM IIONOAHSIETCS CHELIMAAMCTAMM, UMEIOML podeccu-
OHAABHYIO IOAIOTOBKY B OIPEAEACHHON IPEAMETHOMU 00AaCTM He CBA3aHHOI
C TIeAATrOTMYECKONl AeSATEABHOCTBIO. [IpOdeccrioHaAbHO-TIeAArOrnyecKre yMeHNst

3 Crapsknrcknit B.IT, EMeabsiHoBa T.A. CoBpeMeHHast KOHLiENLMsI BBICLIErO 0OPasoBaHMsL: IPUOPUTETbI U 060CHOBA-
Hute // Borwaitiuast mkoaa. 2004. Ne 4. C. 3-9.
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MOI'YT (pOPMUPOBATHCSL B TEUEHME BCEIT AESITEABHOCTH IIPEMIOAABATEAS BY3a SMITU-
prueckn. B takom cAayuae HemmHyewmbl omnbku. HaunHasi CBOIO MeAQrormiaeckyio
AESITEABHOCTD, TaKMe CIELIMAANCTDI, KaK IIPABUAO, ONMMPAITCS HA MHTYUTUBHO-
SMIMPUYECKIE MOAEAM PeLIeHNsT KOHKPETHBIX MPAKTUYECKUX I1eAArOrMuecKmx
33AQU MAM KaABKMPYIOT OIIBIT IIPENOAABATEAEl], HanboAee 3aIIOMHUBIINXCS UM
B CTYA€eHUecKre roabl. MoaeAb IIpodeccoHaAbHO-[IEAATOTMYECKON AESITEABHOCTI
MOAOAOTO TIPEMOAABATEAS], KAK MPABUAO, IPEACTABASIET «CUMOMO3» (hparMeHToB
METOAMIECKUX MOAEAEIT TIeAArOroB, KOTOpble HanboAee MMIIOHUPOBAAU CAMOMY
MOAOAOMY TIPEMIOAABATEAIO B TIpOLiecce 00yUeHVIsl, HEKOTOPBIX KUTENCKMX [ICHXO-
AOTO-TIEAATOTMYECKUX PEACTABAEHNIT, UHTYUTUBHBIX [IPEATOAOXKEHNI, OCHOBAH-
HBIX HA OLYIEHNI TPABUABHOCTY / HEIIPABUABHOCT.

VccaepOBaTEAM OTMEYAIOT, YTO OTCYTCTBUE IMPO(ECCHOHAABHON IEAArOrN-
4EeCKOI1 MMOATOTOBKM Y 3HAYMTEABHOI YaCTU IIPEOAABATEAEI BY30B B HACTOSILIEE
BpeMs1 Y>Ke AOBOABHO OLIYTUMO TOPMO3UT MOAEPHU3ALMIO Y4eOHO-BOCIIUTATEAD-
HOTO MPOLIECCa B BBICIIEN IIKOAE, BHEAPEHNE COBPEMEHHBIX CPEACTB M METOAOB
00yueHMst 1 0OCOOEHHO BOCIMTAHMS (3HAUUTEABHAS YaCTh [TPEIIOAABATEAEN BUAUT
CBOM OCHOBHbIe (YHKLMM AMIIb B Iepepaade (TPAHCASILMM) 3HAHNIL, He BCErAQ
MPaBMABHO MOXET IPABUABHO OLIEHUTH CBOY B3aVIMOOTHOLIEHNUSI CO CTYAEHTaMM,
0OHAPYX1BAET ABTOPUTAPUBM B PabOTe 1 00LIeHNN C HUMY, IIPEMOAABATEAN 3a4a-
CTYIO TOAB3YIOTCsl CTEPEOTUIHBIMI METOAMYECKUMIM MOAEASIMU, TIpeHeOperanT
NICUXOAOTO-TIEAATOTYECKUMY HHHOBALWAMM)

CoBpeMeHHbII [PEMOAABATEAD AOAXKEH ITOHMMATh OCHOBHBIE [ICUXOAOTO-TIEAQ-
FOTMYECKUEe TIPOOAEMbI, BAAAETD ITEAArOrMYECKMM AMIapaToOM, OPUEHTUPOBATHCS
B [IEAQrOTMYECKUX TEXHOAOIVSIX, OCHOBHBIX COCTABASIOLIVX [IEAArOIMYECKOTO MPo-
Lecca m Ap.

[To MHEHMIO SKCTIEPTOB B 0OAACTHM BbICIIETO 0OpasoBaHus, 001UMHU TpeboBa-
HISIMU K [IPEMIOAABATEAIO BY3a SIBASIIOTCS:

1) BbICOKasI IPOPECCUOHAABHASI KOMITETEHTHOCTD: TAYOOKIMe 3HAHMS, [IMPOKasI
SPYAULIMSI B HAYYHO-TIPEAMETHON 0DAACTH, HECTAHAAPTHOE MBILIAEHNUE, BAAAEHIE
VIHHOBALMOHHOV TaKTMKOM U CTpaTeruent;

2) meparoruyeckast KOMIIETEHTHOCTD: 3HaHME OCHOB IIEAATOTMKY 1 [ICUXOAOT UM,
BAQA€HME COBPEMEHHBIMU (POPMAMM, METOAAMM, CPEACTBAMU U TEXHOAOIMSIMMU
00yueHmMs;

3) COLMaABHO-9KOHOMMYECKAs! KOMIIETEHTHOCTD: 3HAHIE TAOOAABHBIX IIPOLIEC-
COB pasBUTHUS U (HYHKLMOHMPOBAHUSI COBPEMEHHOIO O0IIECTBA, OCHOB COLIMOAO-
UM, SKOHOMMKY, TIPABa, IEAATOIMYECKOIO MEHEASKMEHTA;

4) KOMMYHVKATVBHAsI KOMIIETEHTHOCTD: Pa3BUTasl YCTHASI U IIMCbMEHHASI Peyb,
BAaAeHMEe MHPOPMALMOHHBIMY TEXHOAOTHSIMU, 3DPEKTUBHBIMU METOAAMU MEX-
AMYHOCTHOTO OOIIEHUS U AD.;

4 Cusanos A.H. TIcHXOAOTO-TIEAArOrMUecKas KyABTYPa IIPETIOAABATEAS BbICLLIEN WIKOABI // Bbiwaiiias wkoaa. 2005.
Ne 6. C. 63-67.
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5) pedAeKCHBHAsT KOMIIETEHTHOCTD: YMEHME AHAAU3MPOBATb U AAEKBATHO OLle-
HMBATb CBOIO [IEAATOTMYECKYIO AESITEABHOCTD;
6) OpraHM3aToOpCKasi KOMIIETEHTHOCTDb: OPIaHM3aLMs MOBEACHUs IIPEOAQ-
BaTeAs] HA 3aHATUSIX U BHE MX, OPraHM3almsi OOPaTHOM CBSI3M, aHAAU3 AEMCTBUI
U TIOCTYIIKOB;
7) BBICOKII YPOBEHD IPOPECCUOHAABHON U 0011eit KYABTYpPbL: CPOPMMPOBAH-
HO€ HayYHOe MMPOBO33PeHIe, YCTONUMBAsI CUCTEMA LIEHHOCTEN .
Kax ormeuaer A.H. CuzaHoB, mpoeccroHaAnsM 1 MacTepCTBO IPENOAABATE-
Asl By3a B IIEAQrOTMYECKON AESTEABHOCT! BBIPAXKAETCSI B YMEHUN BUAETb 1 (op-
MMPOBATh [EAATOIMUECKe 3aAQUM HA OCHOBE QHAAM3A TIEAArOTMYECKX CUTYaLIUiT
1 HAXOAMTD OIITUMAABHBIE CIIOCOOBI X PELIeHsI.
Moaeap mpodhecCHOHAABHONM AESITEABHOCTU MPENOAABATEAS] YHUBEPCUTETA
MOXeT OBITb [IPEACTABAEHA COCTABASIOLIUMI
¢ 11po(heCCHOHAABHO-TIEAATOTMYECKAST M METOANYECKAS AESITEABHOCTD;
® HAyYHO-IIEAArOrMYECKast AeSTEABHOCTD (OpPraHM3aLisl U IPOBEAEHNE HAYYHO-
MEAQrOrMYeCKIX UCCAEAOBAHMIL);

® OCylLIECTBAEHME MAPKETUHIOBBIX YCAYT B chepe 0OpasoBaHms;

® QHAAM3 U IPOEKTUPOBAHIE TBOPUECKOI AESITEABHOCTH [IEAArOra;

® [IPOTHO3MPOBAHNE U CEPBUCHO-TIEAATOTMYECKAsI TOMOLIb B CUCTEME
00pasoBaHms 1 AP.

Teopernuecknit aHaAn3 npobAeMbl MPUBEA K HEOOXOAMMOCTM OpraHU3aLnm
Y TPOBEAEHST MICCAEAOBAHNS, [IO3BOAUBIIETO CYAUTb 00 YpOBHE CHOPMIPOBAHHO-
cTU oTpebHOCTEN POPeCCOPCKO-TIPENOAABATEABCKOTO COCTABA B 3HAHMSIX 11 YMe-
HMSIX [ICMXOAOTO-TIEAQrOTMYECKOTO COAEPXKAHMS, TIPUUMHHOCTY TIPO(ECCUOHAAD-
HO-TIEAQTOTMYECKMX TIPOOAEM, BOBHMKAIOUIMX B IPAKTUYECKON EAArOrMIECKON
AESITEABHOCTM [IPEIIOAABATEAEN BY34; TPEATIOUTEHNSIX B BBIOOPE 00pa3oBaTeAbHON
TpaekTopun B mprobpereHun MpoheCcCHOHAABHO-TIEAATOIMYECKON KOMIIETEHT-
Hoctu. VccaepoBanme OblaO OpraHmsoBaHO Ha Oase BapaHoBMucKoro rocyaap-
CTBEHHOT'O YHUBEPCUTETA, SIBASIOIIEIOCSI MOAEABIO KAACCUYECKOTO YHUBEPCUTETA.
OCHOBHBIM METOAOM MCCAEAOBAHMS CTAAO AHKETHPOBAHNE TPOPECCOPCKO-TIPETo-
AABaTEAbCKOIO COCTABA YHUBEPCUTETA. AHKeTa BKAIOYAAA 25 BOIIPOCOB 3aKPHITOTO
TUITA, COAEpP>KaHMe KOTOPBIX MO3BOASIAO PELIUTDb MOCTABAEHHBIE B MICCAEAOBAHUN
3apaun. Beero B mccaepoBaHMYM IPUHSIAO yuacTHe 232 PECIIOHAEHTA — [PENoAaBa-
TeAr pUHAHCOBO-TIPABOBOTO (64), MHKEHEPHOTO (45), eAarornueckoro Gpakyabre-
Ta (72) u paKyAbreTa MHOCTPAHHBIX 513bIKOB (51) yHUBepcuTeTA.

5 Caoboaunkos B TpodeccrioHaabHas KOMIETEHTHOCTh COBPEMEHHOTO TIEAATora (AOTMKO-TIPEAMETHBI/T AHAAM3)

// HayuHo-MeTOAMIeCKOE ObeCrieyeH e COAePIKAHNMS 1 TEXHOAOTMIT TOCACAMITAOMHOTO 00pa30BaHMs B YCAOBUAX
pedopmupoBanys KOABL— MH., 1999.

6 3umnss V1A KaloueBbie KOMIIETEHLMM — HOBasl IAPAAUIMA PesyAbTaT o6pasosanus // Bbiciee 06pasoBanye ceroa-
Hst. 2003. Ne 5. C. 40—41.
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OcCHOBHbIE XapaKTEPUCTUKY BEIOOPKIL:

1) O6pasosanue: nmeloT Briciee obpaszosanue — 100%, B TOM 4KCA€: TeXHMYe-
ckoe — 31,3%, axoHomnueckoe — 17,6%; neaarornyeckoe (B TOM uncAe GUAOAOTU-
yeckoe MHOs3bIYHOoe) — 51,1%.

2) HaAnuue y4yeHo CTeneHn: MMEIOT YYeHYI0 CTeleHb KAaHAMAATA HayK — 12,5%
HETIeAATrOrMIecKoro mpopuasi; 7,5% — MeAarornyeckoro npoQuAst; SIBASIIOTCS COMC-
KaTeAsSMM CTEINeH! KaHAMAATa HayK — 21,5%.

4)HaAnume ImeAarormueckoi MOAIOTOBKM: MMEIT 0a30BYI0 MEAArOrMYecKyio
MOATOTOBKY — 51,1%; IPOLIAY TIEPETOATOTOBKY IO IIPO(UAIO TTEAATOTMUECKMX CIie-
LMaAbHOCTEN — 16,5%; He UMEIOT IIeAarorM4ecKoit MMOATOTOBKM — 32,4%.

5) Crax paboTs! B yHusepcutere: A0 5 et — 43,5%, ot 5 a0 10 aet — 23%, ot 10
A0 15 aet — 15%, ot 15 A0 20 AeT — 5,5%, cBbiie 20 aeT — 12%.

6) TToA: sxenckuit — 61,8%, myxckon — 38,1%.

7) Bospact: ot 23 o0 30 aet — 36,8%, ot 31 A0 40 — 19,3%, ot 41 a0 50 — 22,7%,
ot 51 p0 60 — 15,5%, cTapue 61% - 5,7%.

XapakTep MOAyYEeHHBIX OTBETOB [T03BOAMA ITPOBECTY KAK OOIMIL, TAK M CPABHMU-
TEADBHBII aHAAN3 TPYIII PECIIOHAEHTOB: 1 IPYIIIA — [IPEIOAABATEAN YHUBEPCUTETA,
He 1MerolIre 6a30BOro MeAarornieckoro 00pasosaHs, 2 rpyIna — PernoAaBaTeAn
YHMBEPCUTET], MMelre 6a30BOe [eAarornieckoe oopasoBaHue.

AHaAM3 MOAYYEHHDIX PE3YABTATOB TIOKA3aA, UTO MOAABASIOLIEE OOABLIMHCTBO
PECIIOHAEHTOB BbIAEAEHHBIX IPYIII (B cpeaHeM 75,5%: 75% 1 75,9% COOTBETCTBEHHO
IPYIIIaM) OIPEAEASET MPOPECCHOHAABHYIO KBAAUDUKALIMIO [IPEMTOAABATEAS By3a KaK
CITAAB MPOGhECCHOHAABHON 1 TIEAATOTIECKON (METOAMYECKOI) KOMIIETEHTHOCTH.

Tak, cpear OCHOBHBIX MPO(ECCHOHAABHBIX KAUECTB IPEMOAABATEAS] BY3a U3
PsiAQ TIEPEUYNCAEHHBIX OBIAM BBIAEAEHDBI CAEAYIOLME B PENTMHIOBON ITOCAEAOBA-
TeAbHOCTU (TabA. 1):

Tabaua 1. Xapaxrep parknpoBaHust IPopeCcCUOHAABHBIX KAa4eCTB MPeroAaBare-
AfLBy3a

Cpeanmit | ITokasaTeAb mo rpynnmam
Ne MoKasaTeAb PEeCOHAEHTOB
ITpodeccroHaabHOE Ka4yeCTBO
n/n o BHIGOPKE | 1-as rpynmna | 2-asg rpynma
(%) (%) (%)
L ITpodeccronaabHas 89.8 835 9%
KOMIIETEHTHOCTb
2. MeTtoanueckast TpaMOTHOCTD 64, 3 47,5 81
3. OpraHusoBaHHOCTD 63,3 47,5 81
4, IMeparoruyeckuit TakT 62,5 58,5 66,5
5. KoMMyHMKabeAbHOCTD 48 44 52
6. OTBeTCTBEHHOCTD 43,8 34,5 53
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7. CripaBeAAMBOCTD 34,8 46 23,5
8. i:ilz;[e TICUXOAOTUY APYTUX 32,8 31 345
9. CaMOKpUTUYHOCTD 20,3 7,5 33
10. AobporopsiA04HOCTD 20 23,5 16,5
11. ToAepaHTHOCTD 8,8 4,5 13
12. HesaBucumoctp 6,8 11,5 2
13. CAep>KaHHOCTD 53 7,5 3

[ToAyueHHBIE pe3yABTATBl CBUAETEABCTBYIOT O COXPAaHEHMM B LIEAOM OOen
TEHAEHILIUM B PAHKUPOBAHUM MPOPECCUOHAABHO 3HAUYMMBIX KayecTB B 0benx
BBIAGACHHBIX I'PYIIIAX PECIOHACHTOB. DTO AAeT OCHOBAHME IOAAraThb, UTO IIPO-
brAb moAyueHHOTrO 6a30BOrO 0OPA3OBAHMS AAS IPEITOAABATEAS By3a He SIBASETCSI
OTIPEAEASTIONM (HAKTOPOM B BBIACAEHUH 3HAUUMBIX TIPOHECCHOHAABHBIX KAYeCTB.

CpaBHeHME PE3YAbTATOB MEXAY BbIACACHHBIMM TPYIIIIAMM TIO3BOASIET 3aMe-
TUTb, YTO CYLIECTBEHHBIMU SIBASIIOTCS PA3AMUMS B MPEACTABACHMAX IMPENOAABa-
TEAEN O 3HAUMMOCTU TAKUX TPOPECCUOHAABHBIX KAUeCTB KaK MPOheCcCcroHaAbHas
KOMITETEHTHOCTD (83,5% 1 96% COOTBETCTBEHHO), METOAMYECKAST TPAMOTHOCTb
(47,5% 1 81% cOOTBETCTBEHHO), OPraHU30BAHHOCTB (47,5% 1 81% COOTBETCTBEHHO),
neaarormueckuil Takt (58,5% 1 66,5% COOTBETCTBEHHO), OTBETCTBEHHOCTD (34,5%
1 53% COOTBETCTBEHHO), TOAEPAHTHOCTH (4,5% 1 13 COOTBETCTBEHHO), CAMOKPU-
TUIHOCTD (7,5% 1 33% COOTBETCTBEHHO). OUYEBUAHBIM SBASIETCSI BBIPQOKEHHOCTD
3HAUMMOCTY MEPEUMCAECHHBIX KaueCTB AASI TPYIIIBI NIPENOAABATEAEN, MMEIOLINX
6asoBoe neaarornyeckoe 00pasoBaHMe O CPABHEHMIO C IPYIIIION MTPEOAABATEAEN
BY3a, KOTOpbIE He MMEIOT OA30BOII IEAATOTMYECKOI [TOATOTOBKM. Takoe MoAoKeHMe
MOXET CBUAETEABCTBOBATD O BAUSIHUM MTPOGUAS TPOPECCUOHAABHOI TOATOTOBKU
Ha GOPMIMPOBAHLE Y IIPEMOAABATEAS] By3a 00pasa MOAEAU ITPOdECCHOTPAMMBL

B 1o xe Bpemsi 60Aee 3HAUMMBIMM AASI PECIIOHAEHTOB IEPBON TPYIIIbL 110
CPaBHEHUIO C BBIOOPAMU PECIIOHAEHTOB BTOPOU IPYIIIIBI SIBASIIOTCS TAKME KaueCTBa
KaK CIIPaBeAAMBOCTD (46% 1 23,5% COOTBETCTBEHHO), AOOPOTIOPSAOIHOCTD (23,5%
n 16,5% cooTBeTCTBEHHO), He3aBUCUMOCTD (11,5% 1 2% COOTBETCTBEHHO), CAEP-
JKaHHOCTb (7,5% 1 2% COOTBETCTBEHHO).

XapakTepusyst yCIIEIHOCTD B peleHny TPOpeCcCOHAABHBIX TEAArOTMYeCKIX/
METOAMYECKMX TTPODAEM, CAEAYET OTMETUTDb, UTO B CpeAHeM 1o Bblbopke 65%
(54,5% n 75,5% COOTBETCTBEHHO IPYIIIAM PECIIOHAEHTOB) OIPOLIEHHBIX MPero-
AABaTeAell «MHOTAQ MCIIBITBIBAIOT HE3HAUUTEABHblE TpyAHOCTW», a 15% (17,5%
1 12,5% COOTBETCTBEHHO) 3HAUMTEABHbIE 3ATPYAHEHUs. DTU ITOKA3ATEAU SIBASI-
I0TCS. MHTEPECHBIMM, TaK KaK OUEBMAHBIM SBASICTCS, UTO PECIIOHAEHTBHI MEpBOI
TPYIIIbl Yallle, YeM PECIIOHAECHTbI BTOPOIl IPYIIIbl CTAAKMBAIOTCSI C CEPbe3HbIMU
npobaeMaMut IPOHECCUOHAABHO-TIEAATOTMYECKOTO XapaKTePa. DTO MOXET ObITh
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TAK)Ke KOCBEHHBIM OCHOBAHMEM, TOATBEPKAAIOIINM HEOOXOAMMOCTBD CIIELIAABHO
MIEAQrOTMYECKON TTOATOTOBKM IIperopaBateAeit By3a. CBOM 3aTPYAHEHUsI TOABKO
B HEKOTOPBIX CAyuasix 63,8% OT 00lero uncAa pecrioHAeHToB obenx rpymi (59%
1 68,5% COOTBETCTBEHHO) CBS3BIBAIOT C HEAOCTATOUYHBIM OaraskOM IEeAArOrMYEeCKIX/
MeTOAMIECKUX 3HaHuit 1 ymenntt; 11,2% (10% m 13,5% cOOTBETCTBEHHO) OpOLLIeH-
HBIX YaCTO 3aAyMBIBAeTCsl 00 MMeloleM MecTe AeULIMTE MeAArOrMYeCKIX 3HAHMWIA,
u Antiib 5,3% (7% u 3,5% COOTBETCTBEHHO) YOEKAEHBI B TOM, UTO UMEIOLI[1Ie€ MECTO
3aTPYAHEHMsI CBSI3aHBI C HEAOCTATKOM METOAMYECKMX 3HAHUIT U YMEHUIL.

B o e Bpemst 25,3% OT 0011ero 4ncAa OMPOLIEHHBIX CYUTAIOT, YTO B PeLIeHNN
podeCcCroHaABHO-TIEAATOTTIECKMX TPOOAEM MM HEAOCTAET CIIELIMAABHBIX 3HAHMI
IO TIPENoAABaeMbIM AMCLMITAMHAM, 28,5% (30% 1 27% COOTBETCTBEHHO BBIACAEH-
HBIM I'PYIIIIAaM) PECIIOHAEHTOB YKa3bIBAIOT HA ACPULIMT 3HAHUIT 10 METOAMKE IIpe-
nopaBaHmst Aucumnauibl, a 38% (36,5% m 39,5% COOTBETCTBEHHO) OMPOIIEHHBIX
MPENOAABATEAEN OTMEYAIOT HEAOCTATOMHOCTD MICUXOAOTMYECKIX 3HAHUIT O AUYHO-
cTu, 00LIeHNH, B3anMOAENCTBIM. KaueCTBeHHBIN aHAANS TOAYYEHHDIX PE3YABTATOB
MIO3BOASIET TOBOPUTD O HAAMYMM OOLIMX AASI BCEX MPENOAABATEAEN YHUBEPCUTETA
poOAEM B EAHBIX TIOAXOAAX B OOBSCHEHUN UX TPUYMHHOCTHL.

ITpoBeAeHHOE MCCAEAOBAHME TIPEATIOAATAAO MBYUYEHME OTHOLIEHMS MTPEMOAA-
BaTeAell By3a K MHHOBALIMOHHBIM ITEAArOTMYECKMM TEXHOAOIVISIM 1 OIIPEAEAEHNE
MX MecCTa B OOILIeN METOAUYECKON MOAEAM COBPEMEHHOI BBICIIEN IIKOABL Tax,
55% pecrnoHAEHTOB 001ert BbIOOPKU (58% 1 52% COOTBETCTBEHHO BBIAEAEHHBIM
IpynIam) B CBOeil MPOPeCCHOHAABPHO-TIEAATOTMYECKON AESTEABHOCTH IIPEATIO-
UUTAIOT BY30BCKME TEXHOAOTMM TPAAMLIMOHHON MOAEAU (AEKLMM, CEMMUHAPCKUE,
npakTruecKre 1 aaboparopsie 3aHsTus), 37% (34,5% 1 40% coorBeTCTBEHHO) —
VHHOBAL[VIOHHBIE [IEAATOIMUYECKMe TEXHOAOIMN (MOAEAM TIPOOAEMHOro 00yveHus,
METOA [POEKTOB, PAbOTa B MAABIX AMHAMMYECKMX Ipymmax 1 Ap.). Omnpeaeasis cBoe
OTHOILIIEHNE K METOAMYECKUM MHHOBALVSIM, B CpeAHeM 1o Bbibopke 40,8% (33%
1 53,5% COOTBETCTBEHHO) PECIIOHAEHTOB CUMTAET UX HEOOXOAMMOCTDIO, CBsI3aH-
HOJI C MHHOBALIMOHHBIMH TIpolieccamu 1 pepopmamu B obpasosaxuy; 37% (39,5%
1 34,5% COOTBETCTBEHHO) — TpeOOBaHMEM COBPEMEHHOr0 COCTOsIHMs HayKy; 10,5%
— AQHDBI0 MOA€; 6,8% — MPMXOTHI0 YMHOBHUKOB. He BAaaeror muHbopmariimeit 06
MHHOBALIIOHHBIX [IEAArOIMYECKVX TeXHOAOTMsIX 5,8% mperoaaBaTeAeit Bysa.

[Moaasastomiee GOABLIMHCTBO MperoaaBareAeit B obenx rpymmax (86,5% B cpea-
HEM TI0 BBIOOPKE) MOAOKMUTEABHO OTHOCUTCS K TIOMBITKAM IIPUMEHSTH HOBbIE
00pasoBaTeAbHbIE TEXHOAOTMM B BBICIIEN IIKOAE IPY YCAOBUM, YTO TO AEAAETCS
POPECCHOHAABHO.

OAHAKO B CBOEI MEAATOTMYECKON ACSITEABHOCTI HOBbIE AOCTVKEHMS TIEAATOT M-
4EeCKOI HAYKU B 00AQCTU METOAMKY [TPEMOAABAHNSI BCETAA MICIIOAB3YIOT B CPEAHEM I10
Bbroopxe 20,8% (11% 1 30,5% COOTBETCTBEHHO BHIACAEHHBIM I'PYIIIAM) OMPOLIEHHBIX
MPENOAABATEAEIT; MHOTAQ — B cpeareM 24,8% (34% 1 15,5% cooTBeTCTBEHHO); 45%
B CpeaHeM 110 BbIOOpKe (42% 11 48% COOTBETCTBEHHO) B CAYYA€, €CAU COTAQLIAIOTCS
¢ HUMM. PeCrioHAEHTBI YKa3bIBAIOT HA IPEUMYLIECTBEHHOE MCIOAB30BAHNE TAKMX
00pa3oBaTeAbHBIX TEXHOAOTMIT KaK (Ta0A. 2):
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Tabauta 2. Vicrnioap3oBaHue 06pa30BaTEABHBIX TEXHOAOTHIT B yueOHOM IIpoliecce

Cpepnuit IlokasareAb no rpynnam
. HasBanue NMoKa3aTeAb PECIIOHAEHTOB
Ne o0pa3oBaTeAbHOI YacCTOThI 1-as 2-asa
n/n TEeXHOAOIMU UCIIOAb30BAHNA rpynmna rpynmna
10 Boi6opke (%) (%) (%)
ITpodeccronaabHO-
1. | opuenruposaumbie
TEXHOAOIMM 30,3 27,5 33
26,3 25 27,5
9 TexHOAOT ST IPOOAEMHOTO
* | obyueHus
AVCKyCcCHOHHbIe
. 24, 2 21,
3 TEXHOAOTUM 5 8 >
bAaouHO-MOAyABHAS
4, TEXHOAOIUS C PeTUHIOBbIM 14 11,5 16,5
KOHTPOAEM 3HaHUN
NTOro 23,8 23 24,6

[To MHeHMIO DOABLIMHCTBA OIPOLIEHHBIX (CPEAHMII TTOKA3aTeAb 1O BbIOOpKe
cocraasier 70,3%: COOTBETCTBEHHO BBIA€A€HHBIM rpyrmaM 58% u 82,5%) meaaro-
IMYeCKast TOATOTOBKA AOAYKHA SIBASITHCS 00513aTEABHBIM KOMIIOHEHTOM MTpodeccu-
OHAABHOII AESITEABHOCTH MPENOAABATEASI BY3a, TOTAQ KaK B CPEAHEM II0 BBIOOpKe
22,8% (30% 1 15,5% COOTBETCTBEHHO) PECTIOHAEHTOB MIOAATrAET, YTO STO HE BCETAQ
TaK, a 3,5% (TOABKO PeCIIOHAEHTBI IIePBOIT IPYIIIIbI) HE CUMTAIOT MEAATOTMIECKYIO
MIOATOTOBKY 00513aT€ABHBIM KOMIIOHEHTOM IIPO(PECCUOHAABHON AESITEABHOCTH
IIPEMOAABATEA By3a. CpaBHI/ITeAbeH;[ AHAAU3 l_IOAy‘{eHHbIX peSyAbTaTOB TIOA-
TBEPXKAAET paHee BBICKA3aHHOE MHEHUE O UMEIOIIEN MECTO AETEPMUHUPOBAHHO-
CTU OCO3HAHMSI 3HAUMMOCTH [IEAATOTMUYECKOI COCTABASIOLIEN TPOPECCHOHAABHOM
AESITEABHOCTM TIPETIOAABATEAST BY3a IIPO(UAEM ITOAYyUEeHHOTO 6a30BOro obpasosa-
Hyst. OAHAKO CA€AYeT OTMETUTb, YTO HeOOXOAMMOCTD 3HAHUIT B 00AACTH METOAU-
KU TIPETIOAABAHNST OCO3HAETCS 3HAUUTEABHBIM OOABIIMHCTBOM IMPEOAABATEAEN
yHV[BepCI/ITeTa.

XapakTep OTBETOB Ha BOIMPOC 00 MCIIOAB30BAHMU HOBOTO IMEAATOTUYECKOTO
OrbITa B IPOGECCUOHAABHO AESITEABHOCTH ObIA TaKoOB (TabA. 3):

246



l_[pOCI)GCCI/IOHaAbHO-HeAaI‘OI‘I/I‘IeCKaﬂ KOMITIETEHTHOCTD IPETIOAABATEA BY3a...

Tabautia 3. Beibop popmer opranusaimm mpodeccroHaAbHO-TIEAATOTMIECKON TTOA-
FOTOBKM MPEMOAABATEASIMM By32

ITokasareAb 1o
dopma opraHusanumn .
e e, arormgecxog 1o, rOTuom(M ASL Cpeannit rpyran
n/n 8 n enoAaBaTefeﬁ BYy3a : froxasarean PeconAcHTo
P Y 1o Bbroopke (%) 1-ast 2-asg
rpynna(% |rpynmna (%)
1. | TemaTuueckue KypcChbl IOBBILIEHS
P 40 41,5 38,5
KBaAubUKaALUI
Cepust pasHOYPOBHEBBIX KypCOB
MOBBIIIEHNST KBaAU(pUKaLIA
2. ucay 30,5 31 30
MCUXOAOTO-TIEAATOIMYECKOTO U
METOANYECKOTO COAEPIKAHNS
ITpodeccuoHarbHO-
[eAArOrMYecKast IeperoArOTOBKa
C TIOAYYEHUEM AUIIAOMA
3. Y 18 18,5 17,5
rOCYAQPCTBEHHOT0 00pasLia ¢
[IPUCBOEHNEM [IEAATOTYECKOIT
KBaAMbUKALUI
TToAy4eH1e BTOPOTO BBICIIETO
4. 6,3 4,5 8
[EeAArOrMYeCKOro o0pasoBaHus
OO6yueHne B IIKOAE MOAOAOTO 6,5
5. 5,5 4,5
MPENOAABATEAS

AHaAM3 TIOAYYEHHBIX PE3YABTATOB TOATBEPXKAAET HEOOXOAMMOCTD CO3AQHUSI
OPIraHM3aLMOHHO-TIEAATOTMYECKUX YCAOBUM, IO3BOASIOLIMX MAKCHMAABHO YAO-
BAETBOPSITb MHAMBMAYaABHbIE ITPO(ECCUOHAABHO-TIEAATOTIECKIIE 0OPa30BATEAD-
Hble TTOTPEOHOCTH MPO(ECCOPCKO-TIPEITOAABATEABCKOIO COCTABA YHUBEPCUTETOB,
bopMupoBaTh CIOCOOHOCTD K CAMOOPTAHM3ALIUK B TTPO(YECCUOHAABHOM AESITEAD-
HOCTU.
Takum 00pasoM, CUCTEMHBIN TIOAXOA B GOPMUPOBAHMY 1 COBEPIIEHCTBOBAHIN
PO(ECCHOHAABHO-TIEAATOTMYECKOT0 MACTEPCTBA MPEOAABATEAEN BY30B MOXKET
OBITb TPEACTABAEH PA3AMIHBIMU MOAECASIMU:
® OPraHU3ALVSI TEPETOATOTOBKM TTPOMECCOPCKO-TIPEMTOAABATEABCKOTO COCTABA
MEAArOTMYECKOTO COAEPIKAHNSI B CAMOM BY3e€ (IPY HAAMYMY COOTBETCTBYIOLINX
OPraHM3aLMOHHBIX, KAAPOBBIX U AP. YCAOBUIL);

® BOBA€YEHNE [IPEIIOAABATEAEN YHUBEPCUTETA B TEMATUIECKIE 1 PA3HOYPOBHEBbIE
KYPChI [OBBILIEHVST KBAAUPUKALMY ICUXOAOIO-TIEAATOTIECKOT0
Y METOAMYECKOTO COAEPIKaHMS;

® [IPOBEAEHNE METOAMMECKIX CEMITHAPOB 110 TpobAeMaM OpraHusaumy yueGHoro
IIPOLIECCA B BBICIIEN LIKOAE;

® OpraHM3alus U MPOBEACHNE TPEHMHIOB ITIEAATOTMYECKOIO MaCTEePCTBA
MIPENOAABATEAEN BBICIINX yqe6Hblx 3aBEACHUI U AP.
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Opranusauyst moAOOHON AEATEABHOCTH IIPEATIOAArAeT OMOPY HA TAKME MOAO-
JKEHVST:
1) Vet «yCTOMYMBOTO pasBUTUSL BY3a» OCHOBBIBAETCSI HA MCIIOAB30BAHMM
BHELIHMX YCAOBUII 1M BHYTPEHHErO MOTEHL[MAAa BBICIIETO y4eOHOrO 3aBeAeHMs,
OAHMM 13 MEXaHU3MOB KOTOPOIO MOXKET CTaTh [EAArOrMUecKas [EePernoAroTOBKa
HPOECCHOHAABHBIX TIPEMIOAABATEALI AASL HYXKA CAMOIO By3a. B creHax xaaccu-
YeCKOTO YHMBEPCUTETa COBAQAIOTCS 0COObIE YCAOBMsI M BO3MOXXHOCTM: HAAMYME
MeAQrornIeckoro GakyAbTeTa, Ha 0ase KOTOPOro BO3MOXKHO CO3AQHME 1 AKTUBHOE
GYHKLMOHMPOBAHME LIEHTPA ICUXOAOTO-[IEAATOTMYECKO TIEPEITOArOTOBKY IIPETIO-
AdBaTeAelt, He MEIOIIMX [eAArOrMYECKOro 00pasOBaHMSI.
2) V3meHenue poAeBoil M (YHKLMOHAABHOI MOAEAEN MPO(ECCHOHAABHON
AESITEABHOCTM IIPEIIOAABATEAS BBICIIIEN IIKOABI (IIPEMOAABATEAD BBICTYIIAET B POAU
KypaTopa, OpraHu3aropa y4eOHOI CPeAbl) 1 yCUAEHUE CYObEKTHON MO3ULIUKI CTY-
AeHTa (popMUPOBaHIE TIOAHOLIEHHO YueOHOI AESITEAPHOCTH).
3) BHeApeHe BapMaTUBHBIX MOAEAE, 00€CIeYNBAIOIINX AUMHOCTHO-OPUEHTH-
POBaHHOE COBEpIIEHCTBOBaHME MPO(ECCHOHAABHO-TIEAATOIMYECKON KBaAU(DUKa-
LML TPETIOAABATEAEN By3a.
4) KoMITeTEHTHOCTHBIII MTOAXOA B OIPEAEAEHMM COAepKaHue obpasoBaHust
AI000TT MOAEAU:
CoAep>KaTeAbHBINT ACMeKT MeAArOrMYeCKOll EePErOATOTOBKY AOAXKEH MIPEKAE
BCEr0 OTBEYATh T€M MPAKTUYECKM NMOTPEOHOCTSM B ICUXOAOTO-TIEAATOTMYECKIX
Y METOAMUYECKMX 3HAHVSIX U YMEHMSIX, KOTOPBIX HEAOCTAET IIPEMOAABATEASIM-TIPAK-
TUKaM. BpIOOp TeMaTuku 1 COAEp>KaHMsI PasHOYPOBHEBBIX KYPCOB IIOBBIIIEHNS
KBAAU(UKALINY MOXKET OIPEAEASTHCSI QHAAM30M CYLIHOCTY [IEAATOIMUECKON Aest-
TEABHOCTM IPENOAABATEAsI U ONMUPATHCS HA MHAVMBMAYAABHbIE 0OPa30BaTEAbHbIE
MOTPEOHOCTIL.
O61111e TOAXOABI K OIIPEAEAEHIIO COAEPIKAHNSE [IEAATOTMYECKON [TEPETIOATOTOB-
KU, TI0 HAIIEMY MHEHUIO, MOTYT OIIPEAEASTbCS PSIAOM Ho3uLmiL. Ileparornyeckast
EPENOArOTOBKA IIPOPECCHOHAABHBIX TPENOAABATEAEN AOAXKHA:
® HOCUTD Y€TKO BbIPAKEHHDIN IPUKAAAHON, TPAKTUYECKMIT XapaKTep, TAKUM
06pa3oM oTBeuaTh TPEOOBAHMSIM KOMIIETEHTHOT'O TIOAXOA;

® 00AQAATB CBOVICTBOM U30BITOUHOCTY;

e o0ecreunBaTh OMTUMAABHOE COYeTaHNe TPO(ECCHOHAABHON FTOTOBHOCTH,
00pa30BaHHOCTH 1 COLIMAABHO-AUYHOCTHOM TOATOTOBAEHHOCTU K SKM3HU
U AESITEABHOCTU B COBPEMEHHOM MUPE;

® 00513aTEABHO BKAIOYATD YYEeOHbIE AVICLIMITAVHDI [ICUXOAOTO-TIEAATOTYECKOTO
1l METOAMYECKOTO COAEPXKaHMsI (OCHOBBI BO3PACTHON 1 [IEAATOTMUYECKON
MICUXOAOT MM, MHHOBALIMOHHBIE [TEAArOrMUeCKIe TEXHOAOT MY, TEAATOTMYeCKOe
ob1eHne B yueOHOM TpoLiecce, METOAMKA OPraHM3ALMY BOCIIMTATEABHON
PaboTbl B PA3AMUHBIX TUIIAX YYEOHBIX 3ABEAEHIIT, BOITPOCHI COLIMOAOT MM
00pas3oBaHust, HOBbIE KOMITBIOTEPHbIE TEXHOAOTUI B Y4eOHOM ITpOLiecCe,
MOATOTOBKA yueOHOI MHPOPMALIMY 11 €€ UCIIOAb30BAHNE B Y4eOHOM ITpoLiecce,
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MPEAYIIPEKAEHME 11 paspeliieHre KOHPAVKTHBIX CUTYALIUI B IEAArOTMYEeCKO
AESITEABHOCTH, OCHOBHBIE METOAMUECKHE ITPOOAEMBI IIPEMTOAABAHIST YACTHBIX
AVICLIUTIAMH U AD.);

e obecreunBaTh rMOKOCTb 1 AVHAMUYHOCTD OOHOBAEHMsI 0OpPa30BaTEABHO-
podeCCOHAABHBIX TPOTPAMM.

KoAnuecTBeHHBI 1 KaueCTBEHHBII AHAAI3 PE3YABTATOB [IPOBEAEHHOTIO MCCAE-
AOBAHSI TIO3BOASIET 3aKAIOUUTE:

1) ypoBeHb IPOQeCcCrOHAABHO-IIEAATOIMUYECKOI KOMIIETEHTHOCTH 11podeccop-
CKO-TIPETIOAABATEABCKOIO COCTABA YHUBEPCUTETA SBASIETCS BEAYILEN COCTABASIO-
1ier1 o01ero mpotiecca obecrievdeHyst KauecTBa 00pa3oBaHNs B By3e;

1) xapaxrep OTBETOB PECIIOHAEHTOB BBIOOPKM IIPOBEAEHHOTO MCCAEAOBAHIISI
CBUAETEABCTBYET O MOHVMAHMY 3HAUMMOCTY POPECCOPCKO-TIPEIOAABATEABCKIM
COCTaBOM YHMBEPCUTETA POAM M MECTA MEAATOTMYECKUX / METOAMYECKIX 3HAHUI
M YMEHUIT B MOAEAU MPOQPECCHOHAABHON AESITEABHOCTI MPENOAABATEAST BBICIIEN
LLIKOAB;

2) 3HAUMTEAbHAsI YaCTh PECIIOHAEHTOB BHIOOPKM MMeET TTOTPeOHOCTI B 3HAHU-
SIX M YMEHUSIX [ICUXOAOIO-TIEAArOTMIECKOT0 COAEPIKAHISI M TOTOBBI PEAA30BBIBATD
IprOOPeTEHHBIN B XOAE 00YUEeHsI OIIBIT B peaAn3aLny CBOei IPOPeCCHOHAABHOM
AESITEABHOCTM, AAQIITUPOBAB K COAEPXKAHMIO KOHKPETHOU YueOHOI AVCLIUITAVIHL;

3) AeTepMUHMPOBAHHOCTb MPOOAEM, BO3HUKAIOLIUX B MPAKTUYECKOI MEAATO-
TMYECKON AESTEABHOCTH IIPEIIOAABATEAEN BY3d, PECIIOHAEHTBI CBSI3BIBAIOT HEAO-
CTaTOYHBIM 0OArakOM KakK CIIELIMAABHBIX, TaK U II€AArOrMYECKMX, METOAMYECKIX
U TICUXOAOTMYECKIX 3HAHUIL;

4) mpeAmouTeHUs1 B BbIOOpE 0OPa30BATEABHON TPAEKTOPUM B MPUOOpeTeHnN
pOeCCHOHAAPHO-TIEAATOTMYECKON KOMIIETEHTHOCTY PECIIOHAEHTBI BbIOOPKU
OTAQIOT YYACTUIO B TEMATUYECKMX KYPCaX MOBBILIEHVsI KBAAUDUKALIMY, CEPUM Pas-
HOYPOBHEBbIX KYPCOB IOBBIIIEHMST KBAAUPUKALIMY ICUXOAOTO-TIEAArOTMUECKOTrO
Y METOAMYECKOTO COAEPIKAHISE, A TAKCKE IIPOPECCHOHAABHO-TIEAATOTMUECKOII TTepe-
MIOATOTOBKE C [TOAYYEHMEM AUIIAOMA FOCYAAPCTBEHHOTrO 00Opaslia ¢ IPUCBOEHNEM
MEAArOTMIECKOI KBAAUDUKALIMNL.






FLENA BOCHAROVA
The accession of Ukraine into the
Bologna Process

The events which are taking place on the European continent have been
recently considered impossible or distant by politicians and scientists. The
national system of education has approached such a level which let it join
the Bologna Declaration.

On May 19, 2005 at the Bergen summit Ukraine joined the Bologna Dec-
laration and started actions aimed at adaptation of native system of education
to the terms of the Bologna process in order to finish structural reform of high-
er education together with other European countries by 2010.

The Bologna declaration and other documents of the Bologna Process
gave grounds for a set of reforms necessary for harmonization of European
system of higher education, competition in education and also its attractive-
ness.

In order to become a full member of the Bologna Declaration, Ukraine
needs to make serious changes in the system of higher education and sci-
ence. These reforms will not be small. They have to touch deep grounds of
our education and science.

Lately the Bologna process and integration of higher education of Ukraine
into the united educational scope have attracted lively attention of Ukrainian
administration of Ministry of Education and Science and higher education-
al establishments, and became the object of scientific research. A sequence
of practical scientific conferences was devoted to these problems; a practical
course “Higher education in Ukraine and the Bologna Process” has been in-
troduced in the majority of higher educational establishments.
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Deep work is being led in Ukraine concerning definition of the essence of
the Bologna process and finding the ways of integration of the native system
of higher education to the united European and scientific scope.

Integration processes in modern world include more and more areas of
vital activity. Ukrainian education on the whole and higher education in par-
ticular cannot stand aside, behind the measures of European integration.
During six years educational community mobilizes for common purpose - for-
mation of general European educational scope.

The area of European higher education bases on common fundamental
principles and approaches to organization of higher education.

Open area of European higher education brings plenty of new positive
general prospects and together with that saves respect for national peculi-
arities of functioning of education in each country. European countries make
plenty of efforts to liquidate of barriers and produce new teaching and study-
ing conditions which could widen students’ mobility and intensify co-opera-
tion of higher school subjects.

In the opinion of representatives of higher educational establishments the
task lies in introducing the system of academic credits which is going to be con-
ducive to increasing students” mobility within the common educational scope,
which will become the way of its transition to higher educational establish-
ments. In most European countries one credit is for 25 hours of studying obli-
gations and 60 credits is a maximum studying obligation. United credit system
and ability of its recounting in the countries-participants of the Bologna Dec-
laration will give the opportunity for mutual acknowledgement of diplomas
which will be conducive to labour immigration.

Organization and accomplishment of studying process is a versatile and
compound system of action and interaction; | would like to focus your atten-
tion on only two of its characteristics: students’ independent work and insert-
ing credit-module system of organization of studying process and system of
assessment of students’ academic success.

Many people are convinced that up-to-date system of education of Ukraine
was formed within informational deficit and limited abilities of access to
sources of information. As a result teacher’s activity in higher school was led
firstly to informational functions; he played the role of the most important
and the most accessible source of information. As student is an object of the
studying process and at the same time he is an object of perceiving and ac-
quiring information, planning of educational process was introduced so that
the main part of work fell on auditoria studying.
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Modern state of development of information provision opens wide poten-
tial to access the sources of information and so moves the accents in plan-
ning educational process towards independent work. Now in many countries
of the world independent and individual students” work is put on the basis of
higher education.

So, practical experience of our Institute acknowledges that independ-
ent work will remain only an additional component in the cycle of special
language disciplines which does not contradict increasing the constituent
of autonomous work in studying courses in humanities and social-econom-
ic cycles of disciplines where it will be conducive to students’ creative de-
velopment.

Thus, we can agree with a statement that within modern conditions -
when the country comes into the sphere of high educational technologies
especially concerning computer and Internet which give wide potential and
access to sources of information - the informational function of the lecturer
sharply decreases. Actually, the form of co-operation between lecturer and
student in the form of dictating a lecture and keeping the abstract loses
its urgency. “Modern state of informational provision reduces the sense of
lectures to consultative-observational definition of problems and analysis of
probable ways of its solving”.

On the other hand the importance of seminars or workshops increas-
es where creative students’ approach is observed, their ability of analytical
thinking, ability to give the arguments and protect their own point of view on
a basis of analysis and synthesis of the material learnt.

One more important argument of increasing the component of inde-
pendent and individual work is the fact that independence develops stu-
dents’ capacity to think deeper, to search for ways of solving problems. Act-
ing independently means to find important accents in the variety of points
of view and all this is really important for vital activity in modern complex
society.

Special attention has always been devoted to the organization of individ-
ual work of students at the Institute. Though today due to moving to cred-
itmodule system of organization of educational process, the form of organi-
zation of students’ independent work has been reconsidered, the amount of
time was worked out for each subject. (For example, such discipline as High-
er education in Ukraine and the Bologna Process consists of 7 lectures, 2 of
which are considered for independent studying).

Today, among pedagogical staff and Ukrainian mass-media the question
of overwhelming the students is often discussed and the necessity of working
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time space for independent work in each discipline is caused by this issue,
which is aggravated by labour-intensivity of doing this or that task.

Horlivka State Pedagogical Institute of Foreign Languages is a specific edu-
cational establishment which is prominent in the area of preparing specialists
in foreign philology. The peculiarity of this preparation lies in the following: all
students” term can be conditionally divided into two aspects: language prep-
aration in one or more foreign languages in itself and professional teacher’s
preparation. It must be admitted that the second component can base only
on fundamental knowledge of foreign languages. Therefore, the main task of
professors and teaching staff is the formation not only of general language
competence of students which includes knowledge about the world, social and
cultural knowledge, intercultural knowledge, practical skills but also basic com-
municational competence: linguistic, sociolinguistic and pragmatic.

Teaching foreign language is accomplished in the almost “artificial” en-
vironment. As only during practical classes of foreign language student has
that “relative” language environment where he can use his knowledge of for-
eign language as the means of communication. This is a substantial and un-
challengeable argument that large amount of time of auditoria work should
be devoted to studying foreign languages.

The task of our Institute is to prepare high level specialists in mastering
foreign language, so that they could not only use the knowledge of foreign
language for satisfaction of their own purposes or public needs but would be-
come professionals in educational sphere: teaching other people foreign lan-
guages.

By order of the Ministry of Education and Science of Ukraine our Institute
has entered the list of those establishments where pedagogical experiment
concerning accomplishment of creditmodule system of organization of edu-
cational process is conducted. Following the regulation of institute adminis-
tration, the experiment is conducted in the first year of fulltime studies in all
the faculties. The chairs have created module working programmes in all the
subjects which are taught during the first year of studies. Systems of knowl-
edge and skills” control of the first year students have been developed. They
are based on testing the main kinds of students’ studying activity; substantial
grades and assessment criteria of students’ knowledge and skills have been
defined; changes to term control have been inserted.

The purpose of introducing credit-module system of organization of edu-
cational process is increasing the quality of specialist higher education at the
same time ensuring competition between graduates and prestige of Ukraini-
an higher education in the world’s education.
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Each academic term consists of several modules according to the sub-
ject extent. Each module ends with a module control paper severing the fix-
ing, generalization and systematization of received knowledge and skills. Stu-
dent is allowed to module control only on condition of timely passing all
the planned tasks. Depending on the results of current control and module
control the student receives a total rating mark which is expressed through
grades.

Depending on the results of studying the discipline during the term the
student can get the maximum grade - 100. If the student has passed all the
tasks timely and successfully within concrete modules and module controls
he gets the total term module mark which is put into the credit-book.

The first results of functioning of credit-module system of organization
of educational process and assessment system of students’ knowledge and
skills allowed us to make a few conclusions:

. moduleorganizationofeducationalmaterialandassessmentarecondu-
cive to systematic student studying, and stimulate them to everyday work
which as a result increases the level of their knowledge;

. creditmodulesystemoforganizationofeducationalprocessaswellasthe
assessment system require clear organization and discipline from all the
participants of studying process: students, teachers, chairs;

. thepeculiarityofcredit-modulesystemisprovidingindependentworkwith
deep differentiation and individualization through a large amount of diverse
tasks and kinds of group and individual work.

Together with this, the state standard of higher education, branch stand-
ards, acting of educational plans of specialist education, standardization of
control and assessment system, defining quality of education need overwork-
ing.

Undoubtedly, the only experience of first years of work and young grad-
uate specialists who studied within credit-module system will allow to adjust
the new system to national peculiarities and will finally give the opportunity
to consider its shortcomings and improve them.

Conducting any reform has to be gradual for students and teachers to ad-
just themselves to such form of work and studying.
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HALINA WANTULA
Refleksje nad rola nauczyciela,
oczekiwaniami studentow oraz karami

Komunikat

WPROWADZENIE

Niniejsza wypowiedZ zawiera wyniki kilku wybranych minisondazy przepro-
wadzonych wéréd studentow Krakowskiej Szkoty Wyzszej im. Andrzeja Fry-
cza Modrzewskiego. Zdarza mi sig robic takie sondaze dla wtasnego uzytku
z kilku powoddw.

. Primo: aby poznac, kim sq, co myslq. Taka wiedza pozwala tez wyjs¢ na-
przeciw oczekiwaniom studentéw, formutowaé odpowiednie dyrektywy po-
stepowania.

. Secundo:zobaczyd,jakgposiadajgwiedze,jakimajgstosunekdopewnych
spraw, ktore bedq tematami naszych zajed, by ewentualnie po zakofczonych
wyktadach i ¢wiczeniach powtdrzy¢ te pytania, sprawdzi¢ wptyw przekazy-
wanych informacji, zetkniecia sie ze stanowiskami odmiennymi od wtasnego
podejscia do omawianych problemdéw. Mozna rzec, Ze jest to rodzaj badan
panelowych. Jednak nie zawsze pytania sq identycznie formutowane, czasem
majq charakter bardzo ogdlny i mozna by powiedzie¢: zbiorczy. Tego typu
pytania i uzyskane odpowiedzi sq tez pewnym sprawdzaniem efektywnosci
wiasnych dziatan - mogq w konsekwencji prowadzi¢ do korekgji stosowanych
metod lub przekazywanych tresci, a takze byd zrédtem gtebokiej satysfakgji'.

1 Podaje przyktad takiego pytania koficzqcego cykl spotkart: Czy zetkniecie sie (na wyktadach, cwicze-
niach) z problematykq praw cztowieka, takze z problemem konfliktow zwiqzanych z realizacjq poszczegol-
nych praw (kara smierci, aborcja, eutanazja, kara pozbawienia wolnosci...), zmienito w jakis sposob Twoje
postrzeganie spraw z tymi prawami zwiqzanych?
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. Innywaznymotywtooddziatywanie perswazyjneniektorych pytan.Mam
na mysli przede wszystkim to, ze pytaniami, ktére zadaje, wytrqgcam z bez-
myslenia o sprawach spotecznie waznych, w tym takze o tych, ktére od-
noszq sie do relacji uczen - nauczyciel, student - wyktadowca. Kiedy ktos
odpowiada na tego typu pytania, to charakter odpowiedzi, jej tresé, nie
pozostanie bez wptywu na myslenie o wtasnym postepowaniu, na samo
postepowanie.

SONDAZ NA TEMAT RELACJI UCZEN — NAUCZYCIEL

W zimowym semestrze 2006/2007 przeprowadzitam na Wydziale Socjo-
logii KSW (studia dzienne) sondaz na temat relacji uczer - nauczyciel. Ankie-
te wypetnito 41 oséb. Wsréd pytan byty miedzy innymi nastepujqce:

1. Czy nauczyciel moze by¢ przyjacielem ucznia?

2. Czy nauczyciel potrafi zrozumie¢ ucznia?

Odnosnie do drugiego pytania przytocze tylko jedng wypowiedz:

Czy nauczyciel potrafi zrozumiec ucznia? Tak! Bo to esencja tego zawodu.
PODSTAWA!

Na pierwsze pytanie: ,czy nauczyciel moze by¢ przyjacielem ucznia?”, 35
0s6b (85%) odpowiedziato twierdzgco, 1 osoba: tak i nie (3%), a 5 0séb (12%)
- przeczqco.

Ta ilos¢ pozytywnych odpowiedzi sama w sobie juz nasuwa mysl o wishful
thinking, zas tres¢ uzasadnien uwiarygodnia takie przypuszczenie.

W uzasadnieniu odpowiedzi pozytywnej najczesciej pojawia sie: nauczy-
ciel to tez cztowiek.

Oto kilka petnych wypowiedzi oséb przyjmujgcych mozliwosé przyjaznych
relacji miedzy nauczycielem a uczniem, wyktadoweq a studentem.

1. Nauczyciel to takze cztowiek. Jesli zamiast Zqdania szacunku dla wtasnej
osoby sam wykaze sie szacunkiem wobec uczniow, a jego praca nie bedzie
ograniczata sie tylko do zadawania zadan domowych i odpytywania na
lekcjach, ale bedzie sktonny rozmawiac z uczniami o ich troskach i bedzie
pomocny, to mozna w nim widziec przyjaciela.

2. Nauczyciel to tez cztowiek, wiec dlaczego nie? Tym bardziej Ze jest starszy,
doswiadczony i moze wptynqc pozytywnie na zachowanie ucznia i jego
poglady.

3. Bo status nauczyciela wecale nie oznacza, Ze jest innym cztowiekiem niz
Jjego uczen.

4. Moze | powinien, Zeby zachecac ucznia do nauki, nie wprowadzac streso-
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wej atmostery na zajeciach, gdyz wowczas zniecheca, oraz przede wszyst-

kim, aby wzbudzac zaufanie.

5. Jesli ma do niego odpowiednie podejscie, traktuje go na zasadzie part-
nerstwa, to nie widze przeszkod, uczen wtedy na pewno ma inne podej-
scie do przedmiotu.

6. Bo tak powinno byc! Ta sama osoba w innym miejscu (cytuje): To wazne
pytania i nauczyciele winni sie starac, by je spetnic. To bedzie korzystne
zarowno dla nich, jak i dla uczniow. Poprawi sie atmosfera i wzajemne
stosunki.

7. Nauczyciel moze pomagac uczniowi w sprawach szkolnych, ale takze
osobistych, np. poprzez rozmowe.

8. Kazdy nauczyciel moze starac sie zrozumiec ucznia, a nie patrzec na niego
tylko jak na jednostke, ktorq musi czegos nauczyc, bo za to mu pfacq.

9. Jesli potrafi z uczniem szczerze rozmawiac, zrozumiec go i nie oceniac, to
moZe zyskac jego zaufanie. Zdarza sie to jednak bardzo rzadko, niewielu
Jest nauczycieli z ,powotania’, wiekszosci zaleZy tylko na odbebnieniu
tych paru godzin i ciqgtej walce o podwyzki.

10. Bo czemuz by nie? To tylko kwestia dobrej woli.

Jakze wiele te wypowiedzi méwig o samych respondentach, o ich oczeki-
waniach skierowanych do nauczycieli. Bardzo mocno ujawnita sie potrzeba
bycia rozumianym, potrzeba rozumienia ucznia przez nauczyciela.

W zasadzie gfosy te nie wymagajg komentarza. Mozna by potraktowac
je jako drogowskazy pedagogiczne, dydaktyczne. Podkresle jednak mysli naj-
istotniejsze: nauczyciel powinien wyraza¢ szacunek dla ucznia; intereso-
wac sie sprawami, problemami ucznia/studenta, nie ogranicza¢ swej roli
do dydaktycznej; traktowa¢ po partnersku, zapewni¢ wtasciwg atmosfere,
co pozytywnie wpltynie na zainteresowanie wyktadanym przedmiotem i na
stosunek do nauki w ogdle.

Prastara mqdros¢ wystuchiwania gtosu tych, ktorymi w jakims sensie,
w pewnym zakresie kieruje sie, rzqdzi, ma zastosowanie do kazdej sfery zycia
spotecznego, takze do dziedziny szkolnictwa. Zawsze tez - w réznym ksztatcie
i w réznym wymiarze - znajdywata swe praktyczne zastosowanie. Zarazem
jednak istota jej wcigz jeszcze i dzisiaj nie w petni jest rozumiana, akceptowa-
na i realizowana w szkotach/uczelniach.

A oto niektdre uzasadnienia osdb negujgcych mozliwosé lub nieakceptujg-
cych relacji przyjazni miedzy nauczycielem a uczniem:

1. Bo powinien byc sprawiedliwy, a kontakty przyjacielskie mogq to zaburzac.
2. Poniewaz by sie nie rozumieli (dlatego Ze jest starszy i ma inne problemy).
3. Gdyz to mogfoby wptynqc na obiektywnosc nauczyciela, a takze obnizyc
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Jjego autorytet w oczach ucznia. Uczen mogtby mniej przyktadac sie do
nauki w nadziei, ze zostanie potraktowany tagodniej, ze zrozumieniem.

4. Nauczyciel moze pomaoc uczniowi w jakichs ciezkich chwilach, na przyktad
zwiqzanych z trudng sytuacjq w domu, ale nie moze byc jego przyjacie-
lem, gdyz takie relacje nie sq prawidfowe w szkole.

Wskazany tu przez respondentéw problem - konflikt zyczliwosci, przyjaciel-
skosci a sprawiedliwosci, jest problemem realnym. Istniejq jednak mozliwo-
Sci zobiektywizowanego sprawdzania wiedzy zdobytej przez studiujgcych.

Jest tez godne uwagi, iz refleksje nad tq kwestiq otwierajg droge do przyje-

cia pogtebionego, mniej sformalizowanego rozumienia sprawiedliwosci.

METODY STOSOWANE PRZEZ NAUCZYCIELI A LATWOSC
UCZENIA SIE

Przejde teraz do sondazu przeprowadzonego na Wydziale NOR wsréd
studentéw zaocznych. Sondaz przeprowadzitam na pierwszych zajeciach se-
mestru letniego 2006/2007. Ankieta zawierata bardzo rézne pytania-zada-
nia, cze$¢ z nich odnosita sie do tematyki przysztych wyktadéw. Na pytania
ankietowe odpowiedziato 68 osdb.

Pierwsze pytanie-zadanie brzmiato nastepujgco:

1. Chetniej i fatwiej ucze sie przedmiotu, ktérego wyktadowca:

a) potrafi obudzi¢ moje zainteresowanie tematykg;

b) stawia rygorystyczne wymagania egzaminacyjne;

c) wigze tres¢ zaje¢ z otaczajgcqg rzeczywistosciq - teorie
z praktykg;

d) przedstawia materiat w sposob jasny, zrozumiaty.

Zaznacz te odpowiedzi, ktore akceptujesz, i ponumeruj w kolejnosci waz-
nosci.

Powyzsze pytanie-zadanie ma charakter perswazyjny. Zwrécenie uwagi na
to, co moze by¢ wazne w procesie uczenia sie, pozwala badanemu zastano-
wic sie, rozeznac we wiasnych preferencjach, a potem odpowiednio sie nasto-
wi¢, przyjgc¢ odpowiedniq postawe. By, na przyktad, zajecia mogty by¢ uzna-
ne za interesujqce, musi by¢ tez wola odbierania je jako takie.

Zadna grupa dotqd w catosci tak bardzo nie wciggneta sie potem w ak-
tywne uczestnictwo w zajeciach, jak ta badana wiasnie.

Oto uzyskane wyniki - rozktad odpowiedzi.
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Tabela 1. Wyniki pytania 1

v nie-
| miejsce [l miejsce [l miejsce - uwzgled- tqgcznie

miejsce h

nione

a) 44 =64,70% 11=16,18% | 11=16,18% | O 2=3% 68 = 100%
b)0=0% 2=3% 1=1,5% 17=25% | 48=70,6% 68 = 100%
c) 13=19% 31=46% 21=31% 1=15% | 2=3% 68 = 100%
d)11=16% 25=37% 29 =43% 0 3=4% 68 = 100%

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak widzimy, | miejsce w rankingu nauczycieli stymulujgcych do nauki
otrzymali ci, ktérzy potrafig obudzi¢ zainteresowanie tematykg wyktadu.
44 osoby (64,70%) przyznaty im | miejsce, Il miejsce - 11 0s6b (16,18%). Tyle
samo wyznaczyto im Ill miejsce.

Miejsce Il uzyskali nauczyciele wigzqcy tresé zajec z otaczajqcq rzeczywi-
stoscig spoteczng - 13 o0séb (19%) stawiajgcych ich na | miejscu; 31(46%)
przyznato tej opcji Il miejsce.

Miejsce I, nieodbiegajgce bardzo od II, zajeli nauczyciele w sposéb zro-
zumiaty przedstawiajgcy materiat. | miejsce dato im 11 oséb = 16%, Il - 25
=37%,11-29=43%.

Na ostatnim miejscu znalezli sie wyktadowcy stawiajgcy rygorystycz-
ne wymagania egzaminacyjne. Az 48 oséb zlekcewazyto mozliwosc takiego
wyboru (zgodnie zresztq z zaleceniem: Zaznacz te odpowiedzi, ktore akcep-
tujesz). Nikt nie wyznaczyt tej opcji | miejsca, 2 osoby wyznaczyty miejsce |l
(3%), 1 -11(1,5%), a IV miejsce - 17 0sdb (25%).

Zwazywszy na to, ze respondenci to w znacznej mierze osoby pracujqce,
i to najczesciej w placéwkach opiekunczych, mozna zatozyd, ze w swych rela-
cjach z podopiecznymi surowe postepowanie tez jest im obce.

Kolejne pytanie analizowanej ankiety brzmiato:

2. Ktérg metode postepowania nauczyciela (wyktadowcy) cenisz bardziej:

a) partnerskq (nie oznacza braku regut i dyscypliny) czy
b) autorytarng (surowy dystans, traktowanie ucznia/studen-
ta z gory)?

Metode partnerskg wybrato 67 oséb (1 z wykrzyknikiem), czyli 98,5%,
metode autorytarng - 1 osoba’,

2 Osoba ta wybrata tez postuszeristwo jako odpowiedz na pytanie: Czy w sytuacji konfliktu miedzy
zasadg postuszenstwa (przetozonemu, normom - prawnym, moralnym, obyczajowym itd.) a zasadg nie
krzywdz (staraj sie uchylac cierpienie) wybra(a)bys: a) postuszerstwo, b) uchylenie czyjegos cierpienia?
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Odpowiedz na pytanie o metode, moze zbyt proste czy sugestywne w sfor-
mutowaniu, wskazuje jednak pozgdany przez stuchaczy kierunek postepowa-
nia wyktadowcy. Uzyskane wyniki potwierdza tez powszechne stanowisko stu-
dentéw dziennych Wydziatu Socjologii, ktérych wypowiedzi przytaczatam
wczesniej. Odnosity sie co prawda do innego pytania, lecz ich tres¢ wyraznie
mowi o preferencji nieautorytarnej postawy nauczyciela - dostrzega sie i ak-
ceptuje mozliwos¢ relacji przyjacielskich miedzy nauczycielem a uczniem.

Jakiekolwiek wypracowane szczegéty partnerskiego postepowania winny
jednak uwzglednic¢ zasade dystansu zabezpieczenia. Dystans ten ma chronic
przed zbytnig poufatosciq. Ma zakreslac granice zblizeniom, niezaleznie od
tego czy granice te przekroczyé chee zbytnia serdecznosé, czy wrogo$é .

Dystans zabezpieczenia, majgcy chroni¢ naszq - nauczycieli, godnos¢ po-
wstanie - w moim przekonaniu - bez naszego swiadomego udziatu czy spe-
cjalnego wysitku, wystarczy zyczliwosc i szacunek dla godnosci osoby drugie-
go cztowieka, dla studenta. Wyraza si¢ on miedzy innymi w podmiotowym
traktowaniu, w przekonaniu - i odpowiednim do przekonania postepowaniu,
ze w kazdym cztowieku jest Dobro i w kazdym odnalezé mozna jakies pozy-
tywne mozliwosci.

O DYSCYPLINIE, KARANIU, BICIU

Studentéw socjologii zapytatam tez, czy opowiedzieliby sie za przywréce-
niem kar cielesnych do szkét. Na 41 badanych oséb tylko jedna odpowiedzia-
ta twierdzqco, pozostate 40 (98%) ustosunkowato sie do takiej ewentualno-
sci negatywnie.

Natomiast z aktualnych badan przeprowadzonych wsréd nauczycieli wy-
nika, ze co czwarty nauczyciel chce stosowana kar cielesnych”.

Zwazywszy na aktualng sytuacje szkoty w Polsce, w tym powazne trud-
nosci z dyscypling, a takze na niektére wypowiedzi gtoszone z trybun sejmo-
wych czy w wywiadach medialnych, stanowisko znacznej czesci nauczycieli
moze wydac sie zrozumiate. Pokrywa sie ono zresztq z poglgdami czesci spo-
teczenstwa - sondaz internetowy z 8 maja 2007 r. wskazuje, ze az 33 % chcico-
toby przywrdcenia kar cielesnych w szkole.

Ten gtos nauczycieli trzeba potraktowac jak wotanie o pomoc. Jesli nie ma
wsparcia w spoteczenstwie, jesli ministerialne wtadze poza restrykcjami,

3 Problem ten porusza W.G. Head, Adaptive sociology, ,The British Journal of Sociology”, March 1961.
4 Badania przeprowadzone w wojewddztwie tédzkim przez dra Jacka Pyzalskiego z Instytutu Medycy-
ny Pracy Katedry Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu tédzkiego.
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dyscyplinowaniem przez surowos¢, nie wskazujq ani nie zachecajg do innych
rozwiqzan, to bezradnos$¢ nauczycieli ogarnia takze sfere wyobrazni i woli.
Wracajgc do badan w KSW, zobaczmy jeszcze, jak mtodzi socjologowie
uzasadniajq swoje negatywne stanowisko w sprawie ewentualnego przywré-
cenia kar cielesnych do szkét. Oto kilka wypowiedzi:

1. Sq to kary, ktore nie dajq efektow.

2. Agresja w niczym nie pomaga!! Wiem z doswiadczenia, iz nie bol fizycz-
ny, lecz dobra rozmowa, wgtebianie sie w psychike lepiej dziatajq.

3. To karygodne, by zwalczac niesubordynacje przemocq! Ma to raczej
odwrotny skutek - uczen bedzie agresywny i zbuntowany.

4. Stosowanie kar cielesnych tylko utwierdza uczniow w przekonaniu, ze
przemoc w niektorych przypadkach jest lepszym rozwiqzaniem niz argu-
menty. Kary cielesne sq kleskq wychowawczq szkoty.

5. Bytoby to propagowanie przemocy.

6. Nie jest to sposob radzenia sobie z problemem w wieku, w ktorym zZyjemy.

/. Jest to naruszenie nietykalnosci osobistej i budzi tylko niepotrzebnq
agresje.

8. Nikt nie ma prawa stosowac kar cielesnych.

9. Dzieci majq wystarczajqcq ilosc stresu zwigzanego ze szkofq, a kara cie-
lesna jeszcze bardziej zniechecitaby tych, ktorzy i tak sq do tej instytucji
zniecheceni.

10. Melodia przesztosci. Zresztq sq skuteczniejsze kary.
11. Jest to upokarzajqce dla ucznia, wywotuje stres i pozniejszq agresje.

Jest wrecz poruszajqce, jak wiele magdrosci w tych wypowiedziach. Przyj-
muje, ze raczej nie jest to mqdros¢ bedqca odzwierciedleniem wiedzy naby-
tej. Okreslitabym jg madrosciq organicznq - wynika z wtasnych, nieodlegtych
jeszcze, doswiadczen, z osobiscie przezytego cierpienia, upokorzenia lub ze
zdolnosci empatii.

A oto uzasadnienie studenta, ktory jest za przywréceniem kar cielesnych
do szkét: Poniewaz nauczyciel tak samo jak uczen moze w pewnych sytua-
cjach okazac agresje.

Trzeba przyznad, ze ta wypowiedZ wyraza raczej zrozumienie dla nauczy-
ciela, a mniej checi surowego karania ucznia. Nasuwa mi zresztg pewien
problem zwigzany z humanistycznym podejsciem w dziatalnosci wychowaw-
czej. Przyszto mi kiedys czyta¢ Poemat pedagogiczny Makarenki. Z catosci
zachowat sie w mej pamieci tylko jeden fragment, jedna sytuacja. Wycho-
waweca, absolutny przeciwnik bicia dzieci, mtodziezy, nie mogt poradzic sobie
z jednym z wyrosnietych podopiecznych. Ktéregos razu catkowicie wyprowa-
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dzony z réwnowagi jego prowokacyjnym, bezczelnym zachowaniem, stro-
ciwszy panowanie nad sobg, uderzyt go. | otdz, okazato sie, byt to moment
przetomowy w procesie wychowawczym. Chtopak odtqd zmienit sie, nabrat
szacunku dla swego opiekuna; weczesniej jego obce mu metody - tagodne po-
stepowanie, niestosowane nigdy przez innych w stosunku do niego, odczyty-
wat jako stabosc.

Uparcie nasuwa mi sie tez powiedzenie Goethego: Wer den Dichter will
verstehen, muss in Dichters Lande gehen®. Dosy¢ odlegta wydaje sie droga
mysli od bicia dzieci do stéw poety, tym dalsza moze, ze jeszcze chce uzupet-
ni¢ to powiedzenie jego odwrdceniem: przez kogo poeta chce byc rozumio-
ny, tego kraine musi pozna¢. Chodzi mi o juz poruszony problem pedagogicz-
ny. Wybér metody postepowania, jakiego dokonuje nauczycielwychowawca,
musi by¢ rozumiany przez wychowanka jako swiadomy i dobrowolny, a nie
jako koniecznos¢, poza ktérg nauczyciel wyjsé nie umie.

Dlatego tez wazne jest poznanie krainy ucznia/studenta, swiata jego war-
tosci, takze w pewnej formie lub w pewnym zakresie uczestnictwo w nim, czo-
sem nawet chwilowe przyjecie pewnych zewnetrznych form - zachowan, nie
w petni albo weale nie akceptowanych®. Wszystko po to, by uczen zrozumiat,
iz to nie brak swiadomosci wartosci i umiejetnosci jemu - uczniowi, bliskich
kaze nauczycielowi preferowac inne wartosci, zachowania, lecz szczegdlne
tychze znaczenie. A uswiadomiwszy sobie te prawde, zaczgt sie tymi war-
tosciami interesowac i stopniowo przyswajac je sobie. Prosciej rzecz wyrazo-
jgc: chodzi o to, ze czasem nauczycielwychowawca musi, nim bedzie mogt
przekonywac do wartosci, spraw, zachowar jemu bliskich (zaktada sie oczywi-
scie, ze sq spotecznie wazne), zyskac¢ uznanie mierzone kryteriami przyjetymi
przez podopiecznych, zaimponowaé czyms, co im imponuje, wychodzgc poza
sfere wyktadanego przedmiotu.

Przyktadem niezwyktego wychowawcy zagubionej mtodziezy jest francuski
ksiqdz Guy Gilbert, kt6ry wszedt w petni w ich $wiat’.

Wrécémy jednak jeszcze do sprawy bicia dzieci.

Jedng z bardziej wstrzgsajqcych ksigzek ukazujgeych, co mozna uczynié
dziecku, a w konsekwencji dorostemu cztowiekowi, przez stosowanie suro-

5 Kto poete chce rozumied, musi w jego chadzac krainie.

6 Na przyktad opowiadanie K. Lis, Czfowiek nie jest z kamienia, [w:] Dzieci tazarza, Iskry, Warszawa
1982. Nauczyciel emeryt postanawia zajqgc¢ sie mtodymi chtopcami wystajgeymi na klatkach schodowych,
popijajgcymi tanie wino. Pierwsze uznanie, ktore pozwolito potem z wolna wciggaé ich m.in. w rytm zdo-
bywania srodkéw dzieki pracy, zyskat, spetniwszy ich kryteria cztowieka godnego podziwu (m.in. ,tega gto-
wa w piciu”).

7 Zob. G. Gilbert, Ksigdz wsréd bandziorow, W Drodze, Poznan 1994; idem, Na catosé, W Drodze,
Poznan 1996.
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wych kar, przez bicie, jest Zniewolone dziecinstwo Alice Miller®. Tezy, ktére au-
torka stawia, ilustrowane sq zyciorysami ludzi zwichnietych i wielkich zbrod-
niarzy. Oto jedno z jej przekonan (wyrazone réwniez w wywiadzie udzielonym
Annie Bikont z Gazety Wyborczej): los dziecka bitego, maltretowanego gor-
szy jest od pofozenia dorostego w obozie koncentracyjnym”. Zdanie to autor-
ka uzasadnia, oczywiscie.

Czy mozna nauczy¢ czegokolwiek bez dyscypliny, bez surowej dyscypli-
ny?! Czy istniejq inne rozwigzania? Wspomne o szkole stworzonej przez Neil-
la w Wielkiej Brytanii - Summerhill. Neill o swojej szkole méwit, Ze jest szkotq
bez lekdw, w ktérej dziecko wie, ze jest akceptowane i kochane. A oto wypo-
wiedz jednego z jego ucznidw: ,szkota w Summerhill daje poczucie catkowi-
tej wiary w siebie” ™.

Postuchajmy jeszcze, co mowi sam Neill: Kazde dziecko ma w sobie Boga.
Nasze wysitki, by je urobic, powodujq, Ze Bog przemienia sie w diabta. Do mo-
Jjej szkoty przychodzq dzieci podobne matym diabletom, nienawidzqce swiata,
destruktywne, niewychowane, ktamiqce i kradngce, nieopanowane. W ciqggu
6 miesiecy stajq sie szczesliwymi, zdrowymi dzieciakami, nieczyniqgcymi nicze-
go ztego. Sukces swoj ttumaczy nastepujgco: Nie ma w tych dzieciach agre-
sji, poniewaz nikt wobec nich nie jest agresywny - oto przyczyna. [...] Nie
Jjestem geniuszem, jestem tylko cztowiekiem, ktory odmawia kierowania kaz-
dym krokiem dziecka'".

Nie da sie wszystkich probleméw uregulowa¢ za pomocq prawa, cza-
sem jednak jest to czynnik przynajmniej wzmacniajqcy inne dziatania. Do-
brym przyktadem dla omawianej kwestii jest zadziatanie odpowiedniego pro-
wa w Szwecji. Zmiana swiadomosci co do stusznosci bicia dzieci nastgpita
tam pod wptywem wprowadzenia do kodeksu rodzinnego w 1979 roku od-
powiedniego zakazu. W roku 1965 - 53% badanej populacji opowiadato sie
za stosowaniem fizycznych lub psychicznych form kary, obecnie juz mniej niz
10%. Zas wspomniana ustawa jest przez wiekszos¢ akceptowana, a jeszcze
w 1977 roku 70% Szweddéw wypowiadato sie przeciw wprowadzeniu podob-
nego aktu prawnego.

Warto tez odnotowac, ze w 2007 roku deputowani z 45 panstw Rady Eu-
ropy opowiedzieli sie (w Strasburgu) za wprowadzeniem ogdlnoeuropejskie-
go zakazu bicia dzieci.

8 A. Miller, Zniewolone dzieciristwo, Media Rodzina, Poznan 1996.

9 ,Gazeta Wyborcza” z 29-30 maja 1999.

10O tej niezwyklej szkole, istniejqcej do dzis, mozemy dowiedzie¢ sie z ksiqzki jej zatozyciela S.A.
Neill'a, Nowa Summerhill, Poznan 2000.

11 Cyt. za: A. de Mello, Przebudzenie, Rebis, Poznan 1992, s 193.
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Nagromadzone doswiadczenie, nowoczesna wiedza teoretyczna, w szcze-
gdlnosci psychologiczna, przekreslity pewne metody ksztattowania osobo-
wosci jednostek, zdecydowanie odrzucity zatozenia tzw. czarnej pedagogiki,
a jednak dawne demony wciqz na nowo budzq sie w réznych miejscach swio-
ta. Warto zatem przypominac takze prawdy znane, oczywiste.

Na zakorczenie nastepujgce refleksje. Mtodziez, zanim wejdzie w spo-
tecznq role dorostego, ma wspaniatq intuicje i mqdrosé, na ktérej mozna
by budowaé wzory postepowania w relagji uczeri - nauczyciel ”. Mysle tez,
ze my jako nauczyciele niedostatecznie wykorzystujemy potencjat naszej mto-
dziezy, nie budzimy w petni do zycia tkwigcych w niej mozliwosci.

12 Autorka dysponuje obszernym materiatem - 350 wypowiedziami studentéw, ktére to przekonanie
w petni uzasadniajq.
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STANISEAW KAWULA
Pedagogika i pedagogia rodziny
wspotczesnej

WPROWADZENIE

Mtody cztowiek w poczgtkach XXI wieku moze dokonywac wyboru co do ram,
w jakich przebiegac bedzie jego doroste Zycie. Sposrdd catej palety mozliwosci
i cennych dla zycia kwestii mtodzi ludzie najczesciej wybierajg forme matzen-
sko-rodzinng, formujgcq ich dalszq przysztosc. Ona nadaje jej gtéwny sens ich
zycia i okresla miejsce oraz prestiz w nowoczesnym spoteczerstwie. Badana
mtodziez w 74,6% wigze swojq przysztos¢ z rodzing i aprobuje matzerstwo
jako podstawowq forme realizacji siebie (Biernat, 2006, s. 270). Natomiast
czwarta cze$¢ badanych widzi sens swej egzystencji w zwiqzkach partner-
skich, co swiadczy o daleko posunietej indywidualizacji polskiej mtodziezy
w tym wzgledzie. Oznacza to réwnoczesnie, ze dzisiaj w nowym porzqdku
spofecznym, nawet stare formy matzenstwa i prokreacji winny byc¢ wybiera-
ne i przezywane na wifasne ryzyko - stwierdza Grazyna Mikotajczyk-Lerman
(2006, s. 20). Takze mtode pokolenia same stajq sie odpowiedzialne za poraz
ki lub powodzenia swego ksztattu zycia matzensko-rodzinnego, w tym réwniez
w zwiqzkach partnerskich/kohabitacjach (Kwak, 2006).

Z wielu empirycznie uzyskanych danych z poczqtkéw XXI wieku wynika, ze
mifodziez na ogét wyraza pozytywny stosunek do instytucji matzenstwa i zo-
tozenia rodziny wiasnej. Zwtaszcza dotyczy to mtodziezy uczqcej sie i studiu-
jacej (grupa wiekowa 18-24 lat), ktdra podkresla gtéwnie dobre strony zycia
rodzinnego, a nie trudnosci z nim zwigzane. Przewaza nadal romantyczny
wzorzec matzenstwa i rodziny w deklaracjach dzisiejszego pokolenia mtodych
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Polakéw. Mtodzi z reguty wyrazajq poglad, ze decyzja o zawarciu zwigzku mat-
zenskiego zalezy na ogét od nich samych. Badana mtodziez, obok takich war-
tosci jak: mitos¢, osiggniecie sukcesu zawodowego, nadal uwaza, ze zawarcie
matzenstwa i posiadanie rodziny stanowi dla nich pozqdang wartos¢ (dobro
autoteliczne). Wsréd najwazniejszych motywdw prowadzqeych do zawarcia
matzenstwa i zatozenia rodziny mozna wyrdéznic¢: chec stworzenia wiasnego
domu i rodziny (posiadania dzieci), potrzebe okazywania i doswiadczania mi-
tosci, stabilizacje zyciowq oraz chec posiadania partnera i przyjaciela. War-
to zwrdci¢ uwage na fakt, Ze sprawy materialne, ktére mogq by¢ podykto-
wane checig uzyskania odpowiedniego standardu zyciowego, oraz potrzeba
bezpieczenstwa nie zajmujg waznego miejsca wsréd motywdw zawierania
zwiqzku matzenskiego przez polskq miodziez (Bodnar, 2004, s. 109). Biorgc
pod uwage te optymistyczne wnioski, mozemy byc¢ spokojni o przysztosé zycia
matzensko-rodzinnego w Polsce - wbrew pesymistycznym prognozom demo-
graficznym i ekonomicznym (Okdlski, 2006, s. 124).

Jednak gtéwnym przedmiotem dyskursu o rodzinie wspétczesnej jest zo-
stanowienie sie, w jakim stopniu ta odwieczna forma Zycia spotecznego czto-
wieka stata sie w czasach dzisiejszych fenomenem koniecznym, ktéry wyni-
ka z niezbywalnosci takich czynnikéw, jak: kultura, spoteczenstwo, relacje
i procesy psychiczne oraz elementy biologiczne osoby ludzkiej? Jesli uzna-
my wskazane uwarunkowanie jako konieczne do tego, azeby rodzina istniata,
to réwnoczesnie obecnos¢ tych fenomendw nie gwarantuje trwatosci istnie-
nia rodziny i funkcjonowania jej w jednolitym oraz niezmienionym ksztafcie.
Rodzina jako wytwdr ludzki, niewatpliwie wazny i istotny dla zycia cztowie-
ka - jego realnego wymiaru - jest poddawana analizie i ocenie o charakte-
rze sprawdzalnosci i prawdziwosci ontologicznej. W rozumieniu postmoder-
nistow podlega metanarracji. Piotr Magier sqdzi, ze z tego punktu widzenia
nalezy odrzucic¢ jakgkolwiek prébe wyjasniania fenomenu rodziny w katego-
riach obiektywnych (Magier, 2005, s. 33-34). Ten nurt poszukiwan prowadzi
bowiem do stwierdzen, iz fenomen rodziny jako wynik przemian spotecznych
i kulturowych bedzie podlegat zmianom w aspekcie swych funkgji i struktury,
co w konsekwencji moze prowadzi¢ nawet do zakwestionowania koniecznosci
jej istnienia. Ksztatt rodziny bedzie zatem formowany poprzez subiektywne
relacje z kulturq i bedzie uzalezniony od subiektywnych pragnien, przekonan
czy stanu psychiki cztowieka. Franciszek Adamski sqdzi wrecz, ze potrzeba
istnienia rodziny, relacje wewnatrzrodzinne, dzietnosc, realizowane funkcje
itd. stajq sie zalezne od woli 0sob tworzqcych rodzine (Adamski, 2002, s. 52).
Zadne inne zewnetrzne podmioty nie sq uprawnione do ingerencji w zycie ro-
dziny - w tym ideologie, nurty filozoficzne czy wyznaniowe. Préby wptywu na
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ich trwatos¢ i charakter relacji sq naruszeniem prywatnosci i wolnosci ludz-
kiej. Stqd tez, zdaniem postmodernistéw, pozostawianie cztowiekowi swobo-
dy w decydowaniu o charakterze jego zycia (na przyktad obyczaju, moralno-
sci czy form zycia rodzinnego) jest przejawem zaufania do cztowieka, jego
odpowiedzialnosci, rozumnosci, wolnosci oraz naturalnego pragnienia dobra
(Bauman 1994, s. 73). Jest to ze wszech miar pozytywny aspekt tworzenia sie
dzisiaj alternatywnych form zycia matzensko-rodzinnych. Zaktadajg bowiem
w przypadku kazdej jednostki mozliwos¢ wyboru sposréd palety tych form -
takze w cyklu swego zycia. Jednak dopdki zdecydowana wigkszos¢ ludzi przy-
chodzi na swiat w rodzinie, przechodzi w niej niemal caty proces socjalizagji
pierwotnej w réznych fazach zycia. Z tych tez wzgleddw cztowiek ze swej natu-
ry jest istotq rodzinng (homo familiens). W swym rozwoju historycznym ludz-
kos¢ wytworzyta réznorodne formy zycia matzensko-rodzinnego, ktére dajg
nam wieksze lub mniejsze poczucie bezpieczenstwa, uznania i przynaleznosci
(wiezi emocjonalne) do innych. Mozna dodag, ze lepszej, korzystniejszej formy
zycia indywidualnego i spotecznego cztowiek dotychczas nie wymyslit. Brak
rodziny na co dzien odczuwamy jako osamotnienie, wyobcowanie, osieroce-
nie, degradacje spoteczno-ekonomiczng itd. Stqd tez, sposrdd wielu innych
wartosci egzystencjalnych, rodzina plasuje sie zwykle wysoko na pierwszym,
drugim lub trzecim miejscu (Cudak, 1999; Kocik, 2002; Slany, 2002). Teolo-
dzy doddajq, ze rodzina jest darem niezastgpionym, a psychologowie uznajqg
te grupe jako niezbywalng w rozwoju psychofizycznym i spotecznym cztowie-
ka (zwtaszcza w okresie wezesnego dziecinstwa). Dzisiaj zaznaczajq sie jed-
nak dos¢ wyrazne przemiany w petnieniu przez rodzine jej podstawowych
funkgji, w strukturze, w jej ksztattach i relacjach wewnetrznych, nad ktérymi
warto sie zastanowic.

W dobie wspdtczesnej, takze w okresie burzliwych przemian w sposo-
bie ludzkiego zycia, réznorodnych uwarunkowar o charakterze globalnym,
regionalnym i lokalnym, rodzina w poczgtkach XXI wieku przezywa nie zo-
wsze korzystne dla jej cztonkéw przemiany. Wysnuwane sq wnioski o jej kry-
zysie i zatamaniu, méwi sie o niej jako o miejscu, w ktdrym matzonkowie
i ich dzieci przezywajq gehenne zyciowq, a nawet osobistq Golgote. Stqd tez
na $wiatto dzienne wychodzq - dawniej skrywane - fakty dotyczqgce przemo-
cy, molestowania na réznym tle, dreczenia psychicznego, a nawet przemocy
seksualnej wobec dzieci i czynéw kazirodczych oraz dzieciobdjczych (Marzec-
-Holka, 2004, s. 46). Niejednokrotnie dar, w poczqtkach wspétzycia matzen-
skiego nacechowany mitosciq, staje sie po pewnym czasie piektem doczes-
nym. Czy tak by¢ musi? Jest to z pewnoscig jedynie marginalny model zy-
cia matzensko-rodzinnego, aczkolwiek majqcy tendencje do poszerzania sie.
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Zaznaczy¢ réwnoczesnie nalezy to, iz kryzys ten dotyczy w podobnym stop-
niu rodziny opartej na zwigzkach monogamicznych, partnerskich, grupowych
czy na poligamii. Wskaznikami tego kryzysu sq przypadki dzieci nieznajgcych
swych ojcow, dzieci w domach dziecka i innych placéwkach opieki catkowitej,
dzieci ulicy itd. Tylko pietnascie minut na dobe poswieca przecietny Polak na
rozmowe z cztonkami wtasnej rodziny, a tylko srednio piec razy w roku amery-
kanscy wnukowie kontaktujqg sie bezposrednio ze swymi dziadkami (Mc Whir-
ter, 2005, s. 71).

Wieloletni badacz rodziny polskiej, profesor Zbigniew Tyszka, na koniec
XX wieku wyrazit dos¢ optymistyczny poglad na kondycje rodziny podczas
polskiej transformacji ustrojowej. Sqdzit, ze dla czesci rodziny kondycja pod
wzgledem ekonomicznym, kulturalnym, psychospotecznym i prokreacyj-
nym wyraznie sie pogorszyta, rodziny generujg nowe patologie spoteczne -
w tym szczegdlnie dolegliwe w odniesieniu do potomstwa, na skutek wadliwej
socjalizacji prymarnej i pézniejszego zycia. Tyszka snuje takg wizje rodziny
w dobie wspodtczesnej: Mozna powiedziec, Ze rodzina naszych czasow jest jak
statek, ktory znalazt sie w zasiegu burzy, ale mimo to ptynie nadal - z nad-
famanym masztem | wodq w swych najgtebszych czelusciach. | nikt nie jest
w stanie ze stuprocentowq pewnosciq powiedziec, Ze statek nie doptynie do
portu (Tyszka, 1999, s. 184). Tym celem, tym portem jest dla pedagoga po-
mysInos¢ kolejnych pokolen i ciggéw rodzinnych.

SOCJALIZACIA TWYCHOWANIE RODZINNE

Co zatem osobliwego tkwi w srodowisku rodzinnym, ze pomimo istniejgcych
w nim konfliktéw i wptywéw derywacyjnych znajdujemy réwnoczesnie szereg
korzystnych cech?

Judith Harris w swej gtosnej ksigzce Geny czy wychowanie (2000, s. 10)
przypomina znaczqcy element zycia rodzinnego, ktéry niejako zréwnuje ge-
notyp dzieci i rodzicow oraz ich Srodowisko zycia. Zespolenie tych dwu czyn-
nikéw nastepuje gtownie w przypadku wspdlnego srodowiska bliznigt wycho-
wywanych w rodzinie wtasnej. Mamy wtedy do czynienia z zasadq synergii
czynnikéw, ich wspdtsprawstwa w socjalizacji dzieci i rodzicéw. Nalezy wiec
zgodzi¢ sie z teorig konwergencji w tym wzgledzie.

Warunki socjalizacji i wychowania w grupie réwiesniczej nie podlegajq to-
kim mechanizmom. Wedtug Harris, wsréd rowiesnikéw istnieje rozlegta mo-
zaikowos¢ cech genetycznych oraz swoista loteria genotypowa i réznorodnosé
warunkéw zycia rodzinnego. Francis Fukuyama podaje, iz obecnie znamy je-
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dynie dwa sposoby oddzielenia w badaniach naukowych wrodzonych przy-
czyn konkretnych zachowan od przyczyn uwarunkowanych kulturowo. Jednym
z nich jest genetyka behawioralng, drugim - antropologia miedzykulturo-
wa (Fukuyama, 2004, s. 37-38), a takze badanie oséb niespokrewnionych
(rodzenstwa adoptowane), wychowywanych w tych samych rodzinach. Jeze-
li wspolne srodowisko danej rodziny i model wychowania tak silnie warunkujq
zachowania, to takie osoby powinny wykazywac wieksze podobienstwo cech
niz wybrani niespokrewnieni ludzie (ibidem, s. 38). Autor ksiqzki o ,koricu czto-
wieka” stawia jednak kilka pytan i porusza kwestie, ktérych do kofca nie wy-
jasnia nam teoria konwergencji. Po pierwsze, kazdy rodzic, ktéry wychowywat
wiecej niz jedno dziecko, wie z doswiadczenia, ze miedzy rodzerstwem wy-
stepuje wiele indywidualnych réznic w zachowaniu i nie da sie wyttumaczyc
ich procesem wychowania rodzinnego ani wptywem $rodowiska. Odpowiedz
czesciowq znajdujemy w osobnej monografii pt. Rodzenstwo (Kosten, 1997).
Po drugie, zachowanie ludzi jest duzo bardziej zréznicowane niz zachowanie
zwierzqt, poniewaz w silniejszym stopniu jestesmy istotami spotecznymi, kul-
turalnymi, uczgcymi sie posrednio i bezposrednio zachowarn na podstawie
zasad prawnych, norm obyczajowych, tradycji i innych wptywow pochodze-
nia $rodowiskowego, nie zas genetycznego (Fukuyama, 2004, s. 39). Po trze-
cie, gtéwnym problemem jest okreslenie, co stanowi zwrot ,inne srodowisko”?
W wielu przypadkach srodowiska, w ktérych przebywajq wychowywane oso-
by, bliznieta - a majq jednak wiele cech wspdlnych, dzieki wyborowi selek-
tywnemu przez oba osobniki (zwtaszcza jednojajowe) - stajg sie podobne.
Ten fakt uniemozliwia rozréznienie wspdlnych czynnikéw genetycznych, kultu-
rowych i srodowiskowych dla pary bliznigt. Po czwarte, waznym sktadnikiem
srodowiska zycia, ktdre moze przeoczyc genetyk, jest macica matki, ktéra ma
silny wptyw na to, jak w niej genotyp rozwija sie w fenotyp, w konkretng isto-
te ludzkq. Bliznieta jednojajowe zawsze rozwijajg sie w jednym tonie matki.
Ten sam ptéd w macicy innej matki moze sie jednak rozwingc zupetnie inc-
czej, jezeli matka bedzie niedozywiona, bedzie pita alkohol, palita papierosy
lub zazywata narkotyki, albo tez bedzie chora na AIDS lub bedzie nosicielkg
wirusa HIV.

Zasygnalizowane tutaj watpliwosci i dylematy winien bra¢ pod uwage
familolog, chcqc precyzyjnie okresli¢ wartosé rodziny wspdtczesnej jako $ro-
dowiska zycia i Srodowiska wychowawczego. Inne nauki szczegétowe dostar-
czajq nam coraz doktadniejszych argumentéw dotyczqcych niezbednosci ro-
dziny w zyciu wspotczesnego cztowieka. Ale réwnoczesnie zycie codzienne
dostarcza nam przyktadéw sktaniajgcych nas do wypowiedzenia sentencji
typu ,z rodzing najlepiej wychodzi sie na zdjeciu”, a w Zyciu codziennym nie-
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kiedy stanowi ona koszmar czy pasmo cierpien dla jej cztonkéw. Dlatego tez
moja ,mozaika” i ,hybrydalnos¢” wspdtczesnych form podejmuje wazkie, cho-
ciaz czasem nieuchwytne kwestie zycia rodzinnego, bedqce wyrazem istnie-
jacego ryzyka indywidualnego lub grupowego oraz pojawiajqcych sie tam
(przejsciowo lub trwale) kryzysow (Kawula, 2003, s. 64-66).

Analizy empiryczne rodzin europejskich akcentujq zawsze wariant przeobrazen
w aspekcie dysonansowym, poniewaz rodziny monogamiczne (z zatozenia niero-
zerwalne) przezywajg w duzej czesci przemiany prowadzqce do kryzysow struk-
turalnych i funkcjonalnych. Wykazujg jednak troske o swoje umocnienie, niesienie
pomocy spontanicznej i planowej. Niemiecki socjolog i pedagog spoteczny Win-
fvied Noack ujmuje jg w czterech zakresach: psychologicznego poradnictwa, ro-
dzinnej terapii i mediacji, socjalno-pedagogicznego wsparcia oraz wigczenia ro-
dziny w zycie spofecznosci lokalnej (Noack, 2001). Sq to kierunki wspomagania
rodzin bedqcych w kryzysie i obszarze ryzyka oraz funkcjonujgcych na poziomie
spoteczno-pedagogicznej wydolnosci (tzw. rodziny w normie).

W STRONE PEDAGOGIKI RODZINY

Problematyka badawcza i informacyjna na temat rodziny wspétczesnej stata
sie juz nieodtgcznym komponentem wielu kongreséw, sympozjéw i semino-
riow naukowych o zasiegu miedzynarodowym i regionalnym. Niejednokrotnie
fascynuje rozlegtosciq tematyczng o charakterze interdyscyplinarnym i coraz
bardziej doskonalonym warsztatem badawczym (Tyszka, 1997, s. 23-32).
Jednak materii i fenomenu rodziny nie da sie prosto i bezposrednio prze-
tozy¢ na praktyke spoteczng. W wielu obszarach teoria i praktyka sq roz-
biezne w tym wzgledzie. Sam bowiem przedmiot dociekan naukowych, jakim
jest rodzina, ma wyraznie multidyscyplinarne zabarwienie. Tej ewolucyjnie
zmieniajgcej sie podstawowej komarce Zycia spotecznego, a zarazem trwatej
i mato podatnej na gwattowne zmiany, towarzyszq refleksje badawcze réznej
natury, chocby: prawne, ekonomiczne, biologiczne, kulturowe, teologiczne,
etnograficzne, filozoficzne, demograficzne, urbanistyczne, psychologiczne,
socjologiczne i pedagogiczne, a takze kryminalistyczne, dewiacyjne i pato-
logiczne (aberracyjne). Literatura naukowa i inna z poszczegdlnych familo-
logicznych obszaréw jest juz w poczgtkach XXI wieku przeogromna. Stad tez
usytuowanie nowego kierunku studiéw - ,Nauki o rodzinie” na wydziatach
teologicznych uniwersytetéw jest powaznym nieporozumieniem. Natomiast
na KUL w Lublinie powstata Katedra Pedagogiki Rodziny i Instytut Nauk
o Rodzinie, co nalezy z szacunkiem odnotowac.
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Co mozna i winno sie uczyni¢ dla jej praktycznego pozytku? Po pierw-
sze, obecny ksztatt i sytuacja wspdtczesnej rodzinny w skali globalnej (Swiata
i jego regiondw) - ze wzgledu na swoiste Srodowisko geograficzne czy spo-
teczno-kulturowe i cywilizacyjne - zawiera wiele cech wspdlnych, zunifiko-
wanych; po drugie zas, zaznaczajq sie rozliczne znamiona wskazujgce na
odrebnos¢ typdw rodzin, wzorcéw i styldw zycia, formowania osobowosci,
w odmiennosci struktur i ich funkcjonowaniu. Pomimo swoistosci ekonomicz-
nych, historyczno-kulturowych, religijnych itd. niejednokrotnie rozwazano
w réoznych gremiach miedzynarodowych powotanie ,gamologii” lub ,famili-
styki” czy ,familiologii” jaoko dyscypliny multidyscyplinarnej, badajgcej pod
wieloma waznymi aspektami (teoretycznymi i praktycznymi) wspotczesne
rodziny lub zwiqzki partnerskie. Stad tez ,mozaikowos¢” przedmiotu stano-
wi przewodni wgtek w metodologicznych refleksjach nad zwigzkami i form-
ami rodzinno-matzenskimi lub ich surogatami w dobie wspétczesnej. Z tych
tez wzgleddw uzasadnione wydaje sie wyodrebnienie w kregu nauk pedago-
gicznych takze pedagogiki rodziny. Zasadniczg podstawg wyrdznienia jest
kryterium instytucjonalne (Kawula, 2000, s. 27), podobnie jak postepujemy
w przypadku pedagogiki szkolnej, domu dziecka czy nawet pedagogiki woj-
skowej lub harcerskiej. Dodac¢ tutaj nalezy jeszcze ujecie wspdlnotowe przy
analizie wspotczesnych zwiqzkéw i form rodzinno-matzenskich w réznych kre-
gach kulturowych (Adamski, 2002, s. 16-20; Kwak, 2006).

Natomiast zasadniczego sensu pedagogiki rodziny mozna upatrywac
w analizie zjawisk i proceséw réznej natury, zachodzqcych w rodzinie, ktérych
skutki majq lub potencjonalnie mogg miec¢ aspekt wychowawczy (opiekun-
czy, kulturowy, socjalny, moralny i obyczajowy, ogélnoedukacyjny). Nie moz-
na wiec tresci i rozwazan pedagogiki rodziny sprowadzac tylko do funkgji
poradnikowej bqdz ideologicznej. Aczkolwiek szczegdtowe wskazania, zasa-
dy, dyrektywy dziatania w jej zakresie majq i mogq miec takze wymiar normao-
tywny w pedagogice rodziny. Mogq wyraza¢ bowiem pozqdane standardy zy-
cia rodzinnego i wzory zachowan, w tym o charakterze prakseologicznym czy
wrecz metodycznym (Carlson, Dinkmeyer, 2005).

Witasnie pedagogika rodziny pozwala - zwtaszcza rodzicom - zrozumied
zachodzqce w rodzinie wydarzenia czy mechanizmy psychospoteczne oraz
chciec i umiec na nie wptywac wedtug przyjetego przez siebie wzorca. W dy-
rektywie tej zawarta jest centralna mysl pedagogiki spotecznej, aby dane
zjawisko (tutaj rodzine) poznawad i zarazem zmieniaé (zasada badac i zmie-
niac). Gamologia to termin rzadko stosowany w badaniach empirycznych
nad matzenstwem i rodzing wspodtczesng; z gr. Gameo, to znaczy ,zawieram
matzenstwo”. Naturalnie w réznych postaciach, na przyktad poligamia, biga-
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mia, porwanie, skrytos¢ (kryptogamia), poliandria, monogamia. W tym tez
kontekscie mozna méwi¢ o gamologii. Jednym z jej segmentéw jest pedago-
gika rodziny i matzerstwa oraz towarzyszqca jej refleksja (Janke, 2004).

Pedagogika rodziny rézni sie tym miedzy innymi od uproszczonej morali-
styki bgdz ideologii (w tym religijnej), iz w odréznieniu od innych ptaszczyzn re-
fleksji indywidualnej czy spotecznej, ujmuje przedmiot swych dociekan (rodziny
w ich réznorodnych ksztattach i funkcjonowaniu) w ujeciu ontologicznym,
strukturalnym, funkcjonalnym i zarazem aksjologicznym oraz normatywnym
(w tym obszar dewiagji i patologii czy udanej biografii). Rezultaty dociekan ba-
dawczych pedagogow rodziny, tj. ustalenie zwigzkéw (w tym typu sprawcze-
go), prawidtowosci, a takze zasad, metod, dyrektyw realizacyjnych odnoszq sie
do praktyki dziatania, ale réwnoczesnie znajdujg w rodzinie swéj bezposred-
ni sprawdzian dorazny i prospektywny. Wyzwania te stajq sie jej elementem
i najwazniejszym wskaznikiem oraz empirycznym miernikiem jej funkcjonowania
oraz specyficznych zagrozen. Sq to takze tendencje przemian korzystnych lub
niekorzystnych, dostrzeganych w rodzinie na przestrzeni dziejéw ludzkich, wyni-
kajgcych gtéwnie z kluczowych wydarzen historycznych (Jakubiak, 1997).

W odniesieniu do matych grup spotecznych - oprécz relacji deskryptyw-
nych - wyrézni¢ mozna, wedtug J. Kmity, dwa rodzaje ,zaangazowania” na-
uki w osigganie celéw praktycznych (prakseologicznych). Pierwszy typ okre-
§li¢ mozna jako zaangazowanie instrumentalne. Dotyczy ono wyznaczania
srodkéw do realizacji tych celdw, a takze - w pewnej mierze - dostarczania
technicznych mozliwosci ich osiggania i nastawione jest na zwiekszanie efek-
tywnosci technologicznych i psychicznych (cel - srodek). Dziedziny spotecz-
no-humanistyczne cechuje natomiast gtéwnie zaangazowanie aksjologiczne,
wyrazajqce sie w wytyczaniu zastugujgcych na realizacje celéw spotecznych
i zarazem osobowosciowych (indywidualnych). Nauki humanistyczne wtg-
czajq sie przy tym do szerszej praktyki spotecznej, takze poprzez swe funk-
cje o charakterze swiatopoglgdowym (,waloryzacja Swiatopoglgdowa”) oraz
edukacyjnym. Whasciwym zakresem zaangazowania aksjologicznego staje
sie wiec motyw aktywnej dziatalnosci badacza oraz jego wtasciwe ukierun-
kowanie praktyczne. Naczelnym warunkiem takiego usytuowania nauki lub
subdyscypliny jest spetnienie zadan poznawczych, konstruowanie teorii po-
zwalajgcych opisywad i ttumaczy¢ zjawiska bedqce przedmiotem dociekan
danej dyscypliny (Piekarski, 1992, s. 8-11). W przypadku matzeAstwa i rodzi-
ny zawiera on odniesienia aksjologiczne oraz pedagogiczne oceny i efekty
wychowawcze w odniesieniu do dzieci (gtdwnie) oraz wspotmatzonkéw i oséb
starszych, ich wzajemnie korzystnych relacji, modelujqc je miedzy innymi we-
dtug tzw. teorii przywigzania pokoleniowego (Plopa, 2005).
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OD PEDAGOGII KU PEDAGOGICE RODZINY WSPOLCZESNE]

Pedagogika rodziny ma w swej specyfice podane uprzednio ptaszczyzny i zo-
dania badawcze. Co jednak ze zmieniajgcym sie dynamicznie przedmiotem
dociekan naukowych, okreslonym mianem wspdtczesnosci? Jakie gtéwne ce-
chy winna mie¢ wspétczesna pedagogika czy nawet pedagogia rodziny?

Obraz zycia rodzinnego, zwtaszcza w Europie i Ameryce Pétnocnej, znacz-
nie sie zmenit pod wzgledem struktury i petnionych funkeji. Analizy liczbowe
pojawiajgcych sie réznorodnych konfiguracji rodzinnych w duzej mierze od-
mienne sq od matzenstwa pojetego monogamicznie, a takze wywodzqcej sie
bezposrednio z niego rodziny nuklearnej. Roznych, tzw. alternatywnych, form
zycia matzenskiego i rodzinnego jest kilkadziesigt. Czy przewazajg w nich ele-
menty réznorodne (mozaikowe) czy hybrydalne (niespdjne)?

Zdaniem Anny Kwak, niezaleznie od formy zwiqzku, rodzina jako podsta-
wowy zwiqzek spoteczny trwa wtedy, gdy odpowiada na powszechnie uzna-
ne potrzeby ludzkie (Kwak, 1997, s. 139). Ma to miejsce zaréwno w relacjach
wewngtrzpokoleniowych, jak i miedzypokoleniowych. Dlatego tez pojawity sie
juz i ugruntowaty w praktyce alternatywne formy zycia rodzinnego. Jak w ta-
kiej sytuacji zachowac miedzy innymi dystans poznawczy w odniesieniu do
nowych form zycia matzensko-rodzinnego? Co jest ich cechq konstytutywng,
ponadczasowq, a co by¢ moze zjawiskiem doraznym? Wtasciwie kazde demo-
kratyczne i otwarte spoteczerstwo nie propaguje dzisiaj jawnie tzw. alternc-
tywnych zwiqzkdéw matzersko-rodzinnych, ale wykazuje wzgledem nich przy-
najmniej tolerancje.

W tym tez sensie pedagog rodziny ujmowac winien wszelkie formy i funk-
cjonowanie gtéwnie ze wzgledu na ich moderatywng funkcje dla praktyki co-
dziennej oraz edukacji ujetej prospektywnie. Z tego punktu widzenia cechq
konstytutywnq analiz pedagogicznych rodziny i réznych form alternatywnych
jest zasada wspotsprawstwa i wspotuczestnictwa w tworzeniu korzystnych
dla siebie i innych relacji osobowych w réznorodnych zwigzkach. W kazdym
procesie wychowania, takze wychowania rodzinnego, znajdujq sie slady po-
tocznej pedagogiki indywidualnej lub zbiorowej (transsubiektywnej). Tylko
w wyjgtkowych sytuacjach zyciowych czy instytucjonalnych praktyka wycho-
wawcza staje sie nastepstwem pedagogiki naukowej (na przyktad szkoty au-
torskie, zakony). Méwimy wéwczas o pedagogice jako jednej z nauk o czto-
wieku, majqgcej swoje osobliwosci metodologiczne (Kawula, 2000). Natomiast
o pedagogii mozemy moéwic¢ wowczas, gdy konkretne dziatanie wychowaw-
cze przybiera unikalng formute tgcznosci mysli madrosciowej i praktycznej
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zarazem. W wigkszosci srodowisk rodzinnych mamy do czynienia na ogét
z prostym wychowaniem sytuacyjnym, ktéremu towarzyszy gtéwnie osobista
refleksja, wywiedziona z doswiadczen wtasnych (powodzer lub porazek), albo
- rzadziej - pedagogia pospdlna, bedgca syntezg mysli bliskich sobie wspot-
uczestnikdw zycia (Pawtucki, 2003, s. 107). W tych tez aspektach daje sie
gtéwnie scharakteryzowac dzisiejsze wychowanie rodzinne. Jednak w peda-
gogice jako nauce mamy do czynienia z mysleniem i refleksjq trzeciego wy-
miaru, a mianowicie: mysleniem naukowym i dyskursywnym. W tym tez wy-
miarze trudno mowic o pedagogice rodziny, ktdra winna powyzsze kryterium
zawierac. Chociaz dyskurs w tym obszarze zapewne sie dokonuje. Istniejq
réznorakie opracowania szczegdtowe i ogdlne, obejmujqce wiele aspektow
wspdfczesnego zycia rodzinnego, ale niestanowiqce syntezy wiedzy w tym
wzgledzie. Dlatego tez szkic moj stanowi probe zarysowania integralnego
modelu pedagogiki rodziny, a nie tylko nakreslenia réznych pedagogii, z kté-
rymi mamy do czynienia w konkretnych typach rodzin, srodowiskach zawodo-
wych, terytorialnych, wyznaniowych itd.

Zbigniew Kwiecinski, krytykujqc dzisiejszq naukowqg pedagogike (takze
akademickq), opowiada sie natomiast po stronie réznych odmian pedagogii.
Jesli tego gfownego nurtu myslenia i pisania o edukacji nie stanowi pedagogi-
ka naukowa, to moze niq byc tylko pedagogia, czyli wzglednie spojny i trwa-
fy zbior praktyk edukacyjnych, ktore sq mozliwe do zrekonstruowania przez
Jrefleksyjnych praktykow”, uczestnikow tych praktyk, chetnych do mowienia
i pisania o nich, formutowania algorytmow owych statych zachowarn i drob-
nych w nich innowacji, nienaruszajqcych ich istoty. Zrédtem trwania pewne-
go dominujgcego wzoru pedagogii nie mogq byc jednak zapisane czy opo-
wiadane jego rekonstrukcje, bo one sq wobec praktyki wtorne (Kwiecinski,
2007, s. 109).

Dezyderat konstruowania pedagogii rodzinnych spetnia¢ mogq wiec gtow-
nie sami refleksyjni rodzice, a takze rodzice naukowcy, za ktdrymi stoi do-
Swiadczenie wielosci rél matzerisko-rodzinnych (od dziecinstwa i rodzeAstwa,
do rél matczyno-ojcowskich i ,dziadkowania”). Z tych tez przestanek powstat
pierwszy podrecznik Pedagogiki rodziny (1997), autorstwa J. Brqgiel, S. Kawu-
lii A.Janke (2007, s. 18). Natomiast kryteridw tych nie spetniajq ,teoretyczni
edukatorzy” lub osoby duchowne (bezdzietne).
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INTEGRALNY MODEL PEDAGOGIKI RODZINY

Skupmy sie jednak na istotnych kwestiach w zakresie funkcjonowania rodzi-
ny, jej funkcjach socjalizacyjno-wychowawczych oraz na niektérych aspektach
pozostatych funkgji. Sq to gtéwnie sfery zycia rodzinnego w ramach wtasnego
systemu relacji miedzyludzkich. Jest to zasada i wymdg rozpatrywania rodzi-
ny z pozycji mikro- i makrospotecznych zarazem. Rézne konstelacje tych sfer
pozwolg nam na poznanie realnego procesu i warunkéw wychowawczych ro-
dziny oraz ich subiektywno-obiektywnego ksztattu. Kategorie te mozna trakto-
wac jako syndromatyczne zmienne w empirycznych badaniach pedagogicz-
nych nad konkretng rodzing lub typami rodzin. Sq nimi przede wszystkim:

1. Zamiar i tres¢ oddziatywan wychowawczych. Ich gama moze byc¢ sze-
roka, ale najwazniejsze z nich to: standardy zycia i wzorce, normy i wymaga-
nia regulujgce zachowania cztonkéw rodziny (codzienne i w dtuzszej perspek-
tywie czasowej) oraz zwtaszcza jakosc¢ zycia (dzieci i innych cztonkéw rodziny).
W réznych grupach i srodowiskach rodzinnych oraz pozarodzinnych elemen-
ty te mogq by¢ uswiadamiane w réznym stopniu, planowane i egzekwowane
(doraznie lub trwale).

2. Spoteczny, realny uktad rél, pozycji i stosunkéw (relacji w grupie rodzin-
nej, w ktérej zyjq pokolenia: 2-3, a nawet 4).

3. Struktura rodziny i jej warunki materialne, socjalne i kulturalne, w kté-
rych cztonkowie rodziny zyjq lub z ktérymi sie spotykajq - takze formy wspar-
cia.

4. Osobowe cechy rodzicéw (ewentualnie dziadkéw i innych cztonkéw ro-
dziny), rzutujgce na relacje z dzie¢mi (na przyktad pomocnosc, odpowiedzial-
nos¢).

5. Sita i uktad wiezi oraz postaw wzajemnych cztonkéw rodziny wedtug te-
orii wymiany i przywigzania (Plopa, 2005).

6. Metody i organizacja zycia rodzinnego, na przyktad kary i nagrody,
srodki perswazyjne i nasladowcze.

7. Cechy osobowe dzieci stanowiqce istotny element zycia rodzinnego
jako wartosé, planowanie zycia cztonkéw rodziny, aspekty rozwoju osobowo-
Sci, jakosci zycia dziecka.

8. Proces i czynnosci wychowawcze, stuzgce miedzy innymi identyfikacji
i okreslaniu tozsamosci wtasnej rodziny, dziedziczenia wartosci, wyréwnywa-
niu postaw wzajemnych itp.

9. Efekty procesu wychowania rodzinnego, zaréwno te, ktére sq wynikiem
zamierzonych oddziatywan, jak i te powstajqce spontanicznie, zywiotowo (na
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przyktad dodatnia samoocena - poziom aspiracji, plany zyciowe). Obecnie
coraz czesciej méwi sie o dobrostanie lub samorealizacji w Zyciu rodzinnym
jako o stanach korzystnych dla cztonkéw rodziny.

Charakteryzujqc tutaj najwazniejsze sfery i kategorie badania pedago-
gicznego dotyczgce wychowania w rodzinie, nalezy na koniec rozwazan po-
dac gtéwny sens pedagogiki rodziny. Jej przedmiotem sq - w aspekcie szer-
szym - réznego rodzaju zaleznosci pomiedzy wyodrebnionymi uprzednio
zmiennymi. Celem podstawowym tej subdyscypliny jest poznanie relacji wzo-
jemnych - ze wzgledu na jej funkcje praktyczno-interwencyjne zwigzane
z tworzeniem optymalnych uktadéw czynnikéw rodzinnych wobec wszystkich
cztonkéw rodziny. Pedagogéw rodziny interesujq (absorbujq) przede wszyst-
kim pewne rodzaje mechanizmdéw wychowawczo-socjalizacyjnych, ktérych
ogniwem inicjujgcym i wytwarzajgcym efekty sq Swiadome, intencjonalne
i kreatywne czynnosci ludzkie w tym srodowisku zycia. Jest to zarazem swoi-
sta cecha pedagogicznych badan nad wspétczesng rodzing. Pedagogika ro-
dziny moze i powinna oceniac efekty swych badari diagnostycznych oraz
przynajmniej sugerowaé intencje wychowawcze wobec analizowanych przy-
padkéw rodzin lub ich typéw. Nie oznacza to jednak pomijania takze innych
obszaréw i mechanizméw spotecznych, waznych dla Zycia rodzinnego (mie-
dzy innymi proceséw zywiotowych, czynnikow ryzyka i rodzin ryzyka). Chodzi
przeciez o ich integralne, systemowe analizowanie i holistyczne podsumowa-
nie rezultatéw oraz zaplanowanie dziatar i form interwencji pedagogicznej,
psychologicznej lub terapeutycznej (Crane, 2004, s. 85-99).

W przypadku rodzin ryzyka lub niewydolnych czy zagrozonych w petnie-
niu podstawowych jej funkcji (opiekunczej, resocjalizacyjno-wychowawczej,
kulturalnej, materialnej, psychicznej, zabezpieczajqcej), niezbedne staje sie
jej wspieranie lub zastepowanie poprzez instytucje pozarodzinne. Instytucje
wspomagajqce funkcjonowanie rodziny, uzupetniajgce jej podstawowe zo-
dania (zwtaszcza opiekuficzo-wychowawcze wobec dzieci), a takie rézne for-
my zastepowania jej (,kiedy rodzina naturalna zawiedzie”), winny stanowic
komplementarnie dopetniajqcy sie system spotecznego wsparcia. Okreslam
taki stan mianem ,spirali zyczliwosci” (Kawula, 2004, s. 61-62). Najpetniej-
szy merytoryczny jej ksztatt znajdujemy w zbiorowym opracowaniu na temat
problemodw aktualnych, stojgcych przed rodzing polskg w poczgtkach XXI wie-
ku (red. Cudak, Marzec, 2005). Wczesniej dokonat podobnej charakterystyki
zespot ksiedza profesora Jozefa Wilka z KUL w Lublinie w pracy zbiorowej pt.
W stuzbie dziecka (t. 3, 2003). Kolejne opracowania obejmujgce role innych
placéwek wspomagania wspdtczesnej rodziny polskiej znajdujemy w biogra-
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fii. Diagnoz spotecznych na temat funkcjonowania czy tez dysfunkcjnalnosci

wspdtczesnej rodziny mamy juz sporo. Niektdre z rodzin zawodzq, stajq sie

niewydolne i wymagajq zewnetrznego wsparcia lub wrecz zastepowania ze
wzgledu na dobro dzieci.

Wazne i istotne znaczenie majq dzisiaj w Polsce pozarzgdowe formy wspie-
rania rodzin, a takze stowarzyszenia spoteczne o réznym zasiegu (na przyktad
Polski Czerwony Krzyz, Caritas Polska). Dziatalnos¢ stowarzyszen spotecznych
w odniesieniu do rodziny oraz tzw. pozarzqdowych polega gtéwnie na:

. inicjowaniuiorganizowaniu réznych form pracy opiekunczejzwiqzane;
z ochrong zdrowia dzieci i mtodziezy oraz zaspokajaniem podstawowych
potrzeb biologicznych (centra interwencji kryzysowej);

. udzielaniurodziniepomocymaterialnej, pedagogicznejipsychologicznej
(centra pomocy rodzinie);

. wspieraniustuzbsocjalnychwspomagajgcychrodzinewjejfunkcjonowaniu
(osrodki pomocy spotecznej);

. aktywizacjispotecznoscilokalnejdozadanopiekuriczo-wychowawczych
przez stowarzyszenia spoteczne (gtdwnie pozarzgdowe i woluntarystyczne).

Prawidtowo funkcjonujgca rodzina i dziecinstwo wychowujgcych sie w niej
dzieci powinny stanowic¢ wazny obszar badawczy pedagogiki spotecznej. Rodzina
powinna by¢ zrédtem rozwoju dziecka i szczesliwego dziecinstwa (Carlson, Dink-
meyer, 2005, s. 83-84). Skutki zaniedbania szans rozwojowych w dziecifstwie
dajq o sobie zna¢ w dorostym zyciu. W rodzinie bowiem, jak w soczewce, skupiao-
ja sie wszystkie problemy makro- i mikrospoteczne - ,te dobre i zte”. Wielu peda-
gogoéw czyni wychowanie rodzinne przedmiotem refleksji i badan. Andrzej Janke
(2006) pisze o potrzebie zwrotu dzisiejszego myslenia pedagogicznego ku cztowie-
kowi i rodzinie. Takie podejscie wskazuje wiasnie na homocentryczno-rodzinne po-
dejscie badawcze, charakterystyczne takze i dla pedagogiki spotecznej, a zwtasz-
cza pedagogiki rodziny, a nie tylko pozostajgce w obszarze codziennej pedagogii
potocznie rozumianej (indywidualnej lub transsubiektywnej).

Anna Brzezinska, analizujgc dotychczasowe strategie socjalizacyjno-wy-
chowawcze w rodzinie, a wiec podejscie naturalistyczne (system kar i no-
gréd), ukazuje zasadnos$¢ tzw. trzeciej drogi w relacjach rodzinnych (rodzice
- dzieci). Jest nig formuta dobrego przewodnictwa. Przejawia sie ono w réz
norodnych sytuacjach zyciowych w rodzinie oraz moze by¢ swiadomym zo-
miarem wychowania rodzinnego. Autorka (Brzezinska, 2007, s. 37) uzasad-
nia te relacje nastepujqco:

Rodzice oddziatujq na dziecko poprzez to, jak sie zachowujq wobec siebie, jaki
Jjest w rodzinie rozktad dnia. Dzieci orientujq sie, Ze sie mowi dzien dobry, Ze sie
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nie bije po gtowie, Ze pewnym normom nalezy sie podporzqdkowac. Jesli w domu
nie ma regut, to jest on domem ryzyka. | nie mowie tu o patologii, tylko o sytuacj,
w ktorejf ludzie nie trzymajq sie harmonogramu: jedzq, kiedy im sie zachce, o roz-
nych porach roku wyjezdzajq na wakacje. Dziecko nie musi pojsc na zakonczenie
roku, nie musi byc na rozpoczeciu szkoty. Rodzice myslq swoimi kategoriami, a nie
Zycia spofecznego. W domu bez regut, kiedy rodzic wraca z pracy, dziecko musi
odgadywac, w jakim on jest nastroju, i przystosowac sie do niego. Bardzo cze-
sto bedzie bardzo niegrzeczne w mniemaniu rodzica, bo moze ,nie trafic”. JeZe-
li rodzice przyjmujq zasade dobrego przewodnictwa wobec dziecka, to powiedzq
wowezas: ,Ja znam toZzsamosc dziecka, szanuje jq. Stoje na strazy reguf spofecz-
nych, ale tez nie chce go famac. Nie mowie, co ma robic, i nie chce, by odgady-
wato, co mam na mysli”. Dylemat wychowawczy polega na tym, Zeby nie znisz-
czyc indywidualnosci i byc tylko dobrym cztowiekiem.

Mozna popetniac btedy, ale trzeba o tym rozmawiac. Dzieci w ogéle cheg
(dzisiaj) duzo wiedzie¢ o powodach naszego postepowania albo celowosci po-
lecen, ktére im wydajemy.

Natomiast Zbigniew Kwiecinski cytuje zdroworozsqdkowy i trafny poglad
A. Silbermanna na role wychowania w rodzinie wspotczesnej. Wychowanie
w rodzinie - pisze on - nie polega na refleksyjnym i systematycznym odpo-
wiadaniu na pytanie, jak wychowywac moje dziecko, ale na codziennej trosce
w biezqcych kontekstach, kierujqcej sie impulsami matki lub ojca [...]. Te na-
turalne impulsy sprowadzajq sie do dwoch regut dziatania: (1) zachowania ro-
dzicielskie - uwarunkowane przez to, co dominuje w spofeczenstwie - lokujq
sie pomiedzy sztywnosciq (surowosciq) wobec przyjetych norm a wyrozumia-
fosciq dla ich przekraczania oraz (2) orientujq sie na ksztattowanie umiejetno-
sci wybierania pomiedzy konkurencjq (korzysciq wtasng) a wspotdziataniem
z innymi (Kwiecinski, 2007, s. 108).

Wskazane tutaj dwie ptaszczyzny (psychologiczna i socjologiczna) wycho-
wawczo-socjalizacyjnego funkcjonowania rodziny wzajemnie sie dopetniajg,
stanowiq dobre konteksty i odniesienia dla innych obszaréw wspdtczesnego
wychowania - zwfaszcza dzieci i mfodziezy.

ZAKONCZENIE
W stowniku matzeAstwa i rodziny wystepuje pojecie ,pedagogika rodzinna”,

natomiast brak pedagogiki rodziny. Termin ,pedagogika rodzinna” jest
tam okreslany jako wychowanie rodzinne, jest spojrzeniem na wychowanie
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w rodzinie metodami wiasciwymi pedagogice (red. Ozdowski, 1999, s. 238).
No cdz, moze wystarczy¢ oczywisty zabieg logicznej tautologii w tym wzgle-
dzie. Nawet w odniesieniu do monogamii rodzinnej jest to ujecie nazbyt ogdl-
nikowe, gtéwnie formalne, a nie merytoryczne. Czy miatoby to wystarczy¢
dla regulacji wychowawczych funkgji rodziny? Czym jest okresélenie ,metody
wtasciwe”? W przypadku wiekszosci rodzin mozemy zaobserwowacd raczej
zywiotowe procesy socjalizacyjno-wychowawcze, a nie kierowane wiedzq pe-
dagogiczng. Wyzwaniem i zadaniem wspodtczesnosci moze by¢ natomiast
coraz petniejsza ,pedagogizacja” rodzicéw, gtéwnie mtodych czy nawet no-
rzeczonych i tworzenia ,szkét rodzicielskich” (kandydatéw: dzieci, mtodziezy).
Idzie gtéwnie o uksztattowanie w miare petnej kultury pedagogicznej réznych
podmiotéw (komponentdéw) i to w takim ksztatcie, aby mogli i potrafili reali-
zowac idee wychowujgcego spoteczenstwa w realnych warunkach. Bedzie to
mozliwe, jezeli realizowad bedziemy w praktyce tréjpodmiotowy model - wzo-
rzec pedagogiki rodzinnej, a mianowicie uznajqcy zarazem prawa i odpowie-
dzialnos¢: rodzicow, szkoty i ucznidow - za rezultaty wychowania. Jest to moz-
liwe przy zachowaniu zasady synergii i syntonii w dziataniu wychowawczym
gtéwnych przedmiotéw procesu wychowawczego, ktdry obejmuje zawsze psy-
chospoteczne i kulturowe konteksty (Janke, 2006, s. 356-363). Mamy woéw-
czas do czynienia z pedagogiczng zasadg komplementarnosci (dzielenia
i jednoczenia) celéw oraz Srodkéw i form ksztattowania osobowosci cztowieka
w réznych fazach jego zycia. Jednym stowem, pedagogika rodziny ma takze
gtéwna swq ceche, jakq jest adekwatnosé bio-socjo-kulturowa podstawowych
podmiotow (aspekt ontologiczny) i adekwatnosé w zakresie form oddziatywan
pedagogicznych (aspekt prakseologiczny). Stqd jej opisujgco-wyjasniajgcy
i zarazem moderatywny charakter oraz wspdtczesne wyzwania, odnoszqce
sie do réznorodnosci form (alternatywnosci) zycia matzensko-rodzinnego
w Swiecie wspotczesnym, ale jednoczesnie promujgce monogamiczny model
rodziny w Polsce. Zachodzi zatem potrzeba szkolnej edukacji w tym wzgledzie
- a wiasciwie jej reaktywacji w postaci znanej formuty ,Przygotowanie do zy-
cia w rodzinie” czy tez uruchomienie nowych form edukacji réwnolegtej w pol-
skim spoteczenstwie (miedzy innymi w telewizji publicznej, wydawnictwach,
radiu ogdlnopolskim, parafiach i urzedach stanu cywilnego). Dopiero wéw-
czas zatozenia pedagogiki rodziny nabiorg realnych ksztattow i przestang byc
zbiorem poboznych postulatéw.
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JAROSLAV OBERUC
Muz ako Zivotny partner

SUHRN

Rodina je najdoleZitejSia socidlna skupina spojend vztahom manZelstva
a vztahom rodica a deti. Je produktom historického vyvoja ludskej spolocnos-
ti. Kazdd rodina je velmi $pecifickd a jej prejavy su rozne. Pre zdravy vyvin
dietata md mimoriadny vyznam vztah medzi obidvoma rodi¢mi. Dieta sa
podla vychovy v rodine snazi orientovat aj v Zivote. Otec podobne ako matka
je pevnou stcastou rodiny a md svoje nenahradite/né miesto. V predlozenom
Clanku su ukdzané jednotlivé typy partnerov.

POSTAVENIE A ULOHY MUZA V RODINE

Sdcastny spbsob Zivota je celkom iny ako bol v minulosti. Napriek tomu zg-
kladom spoloc¢nosti zostava hlavny model rodiny muz, Zena a dieta. Kazdy
z ¢lenov rodiny je individualita a treba k nemu qj tak pristupovat.

Aj ked st v sicasnej dobe Zeny emancipovanejsie bolo by asi nepravdi-
vé nahovdrat si, Ze muzov, partnerov, otcov nepotrebuju, Ze vsetko zvladnu
samé. Nedd sa byt dobrou matkou aj otcom v jednej osobe. Niektoré Zeny
sice tvrdia, Ze muzov nepotrebuju, Ze sa dokdzu o vsetko postarat samé, no
skutocnost je Uplne ind. Len si to nahovdraju a prispésobujd sa danej situd-
cii bez muza, otca, partnera. Potreba chlapa ako ochrancu a poradcu je sté-
le aktudlna. S muZmi netreba sdperit za kazdd cenu. Muz md byt ten silnejsi,
ktory ochraruje a drzi aj ochrannd ruku nad rodinou.

Postavenie a ulohy muza v rodine sa podstatne zmenili. Samotny muz uz
neberie svoje postavenie tak vdzne a tieZ uz tak netrvd na tradiénom ponf-
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mani hlavy rodiny. UZ je mdlo rodin kde je otec, partner postaveny do pozicie
najvyssej autority, ze sa bude robit len to a len tak, ako povie on. Vztahy sa
dostdvaju do roviny vzdjomne komunikdcie. Pokial muz so Zenou nekomuni-
kuje alebo si nevie ndjst Cas a cestu porozprdvat sa nie je to dobré. Postupne
sa zahlby kazdy do svojich problémov a zaéne si Zit svoj viastny Zivot a riesit si
svoje starosti podla seba. V rodine su vsak deti, ktoré majd tendenciu opako-
vat, napodobnovat sprdvanie rodi¢ov. Najmd chlapci sa sprdvajd podla vzo-
ru svojho otca. Cize zdkladom dobrého partnerského, rodicovského vztahu
je jednoznacne komunikdcia. Komunikdcia mad byt dprimd, otvorend a pria-
ma. Pokial sa nekomunikuje, ale len rozkazuje, prikazuje a zakazuje, partnerg,
otca sice kazdi respektuje, poslicha, niekedy ide z neho az strach, no nemd to
dobry vplyv na vztahy v rodine. Postupom casu sa takémuto otcovi, partnero-
vi véetci zaénu vyhybat a nepokladaju za dolezité s nim trdvit cas.
K najcastejsim chybdm v komunikdcii dochddza, ked partner:

. vkazdejsitudciisovsetkymsuihlasi,bezohladunasvoje pocity aZelania,
jednoducho sa sdm vyldéi z komunikdcie, o je zdanlivo dobrdcke sprdvanie,
ale vedie k velkym problémom (stihlasim, urob to, ako chces...)

. sovsetkymnesuhlasi,vZzdyjevopozicii,hfaddlenchyby,sistavnekritizuje,
teda presadzuje len svoju pravdu a ostatnych z komunikdcie vylucuje (ty sa
tomu nerozumies...)

. nikohonenapdda,oni¢sanehdda,snicimaniotvorenenesuhlasi,nechce
o ni¢om diskutovat, teda znemoznuje akukolvek otvorend komunikdciu (mne
je to jedno...).

Vybrat si sprdvneho partnera, ktory bude vyhovovat nasim predstavdm je
zlozité. Nemala by to byt len otdzka citov, ale aj rozumu. Cim je ¢lovek mlad-
§i, tym vacsiu ulohu zohrdva v hodnoteni partnera jeho telesny vzhlad. Atrak-
tivny vzhlad je podmienkou vztahu najma u muZov. Aj vyska hrd urcitd dlohu
pri vybere partnera. Je mdlo muZov, ktori sa vedia preniest cez skutocnost,
ze zena je vyssia ako muz. Ide o urcitd dominanciu muza a takyto nepomer
vzbudzuje u muZov obavy zo straty urcitej muznosti. Co sa tyka partnerov-
ho veku je vhodné ak vekovy rozdiel nie je velky. Partner ma byt o dva az tri
roky starsi, neznamend to vsak, Ze ak je vekovy rozdiel iny, Ze je to nevhod-
ny partner.

Hovori sa, Ze protiklady sa pritahujd, ale muz a Zena by si mali byt podob-
ni, aby si rozumeli a v nieCom rozdielni, aby sa pritahovali a obaja by mali
mat dobrd volu spolu prekondvat prekdzky. Ni¢ nie je hned hotové. To plati g
o partnerovi, aj partnera musime stdle dotvdrat. Len muz, ktory netrpi poci-
tom menejcennosti je schopny tolerovat urcité vlastnosti svojej partnerky.
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V minulosti posobili pri vybere partnera iné kritéria, napr. majetok, rasa,
ndbozenstvo, dnes je to uz iné. Aj ked vynimky existujd. Niektori partneri
maju tendenciu hladat vo svojej partnerke svoju matku. Trpia materskym
komplexom. Su stdle pod vplyvom svojej matky. Ani si to mozZno neuvedomu-
ju, ale stdle porovndvajd najma spravanie alebo niektoré Cinnosti, ktoré part-
nerka vykondva so svojou matkou. Iné je ak chlap zostdva dlho synom svojho
otca. Tento otcovsky komplex nie je v spolocnosti vnimany tak problematic-
ky. Je véak dobré ak sa muz vstupom do partnerského Zivota zbavi obidvoch
komplexov a zacne Zit podla toho ako to vyhovuje jemu a jeho partnerke.

Pri hladani partnera casto ide o prvy dojem, ktory moze byt velmi klamlivy.
Prvy dojem je UZasny a vsetko sa zdd byt UZasné, az do chvile, dokial sa lepsie
spoznaju. Ten Uzasny vonkajsi obal moZe skryvat, Uplne nieco iné. Aj ked niektoré
povahové strdnky muZa pred manzelstvom nie su az také délezité, v manzelstve
mozu byt ¢asto hlavnym dovodom hddok. Vyber partnera sa niekedy dost podce-
nuje. MoZno preto, lebo je tu v zdlohe moznot rozvodu. Ludia akokeby si neuve-
domovali, ze manzelsky zvazok ma byt na cely zivot. Uz pri mensich nedorozume-
niach je neochota dany problém riesit. Zdd sa byt jednoduchsie rozviest sa, ale
donekonecna sa rozvadzat nedd. Na riesenie partnerskych kriz musia byt vzdy
dvaja.Je naivnd predstava celoZivotného idedlneho vztahu plného len Idsky, zdro-
via a porozumenia. Nie vsetci partneri sd rovnaki, ale st urcité typy partnerov.

ROVNOCENNY PARTNER

Kond samostatne, s ohladom na priania a potreby partnera. Vie poskytovat pod-
poru, ktord aj sdm niekedy potrebuje. Radsej kond, ako sniva. Aktivne sa zapdja
do réznych cinnosti, md svoje konicky, prdca ho bavi. Svoje ndpady presadzuje
nendsilne a Casto aj s nadsenim realizuje. Nespolieha sa na to, Ze v Zivote vsetko
nejako dopadne, Ze sa problémy samy urovnaju a vyriesia. Citlivo reaguje na
ndlady svojho partnera. Je Gprimny a otvoreny, schopny citovej spoludcasti.

Nevnucuje sa, spravidla nie je dotieravy. Rdd sa pochvdli tym, ¢o vie, rdd
sa porovndva s inymi. SUperivost neprehdna, netlzi po vitazstve za kazdu
cenu, nechce porazit svojho partnera a dokdzat mu svoju pravdu. Rdd prebe-
rd na seba zodpovednost a umoznuje aj partnerovi, aby bol za niektoré veci
zodpovedny. Usiluje o spravodlivé rozdelenie prdv a povinnosti. Je primero-
ne sebavedomy, priebojny, vie sa vazit seba aj inych. Zbytocne sa netrdpi nad
tym, Co zIé by sa mohlo stat. Ak sa stane, Ze ho partner opusti, trdpi sa, ale
ho to nezlomi. ReSpektuje sposob myslenia svojho partenera, jeho argumen-
tdciu nezhadzuje.
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ROMANTICKY PARTNER

Je velmi zdvisly, nechce o nicom sam rozhodovat. Ak chce, vie byt velmi ak-
tivny, angazuje sa, vyddva zo seba maximum energie a z toho méze prejst do
Uplnej pasivity, necinnosti, nezdujmu, apatie. Vie hravo prechddzat z extrému
do extrému.

Emociondlne je velmi blizky, rezonuje s ndladou partnera. Lipne na part-
nerovi, omotdva ho svojimi citmi, chcel by ho k sebe priputat. Rad upitava
na seba pozornost. Chvdli sa tym, ¢o md, trochu i prehna, aby zvyraznil svo-
ju vynimocnost nad inymi. Je mdrnomyselny, stperi aj v malickostiach. Me-
nej spolupracuje. | ked je zdanlivo poddajny, skryte tizi po moci, vyuZiva roz-
ne stupne zahrdvania sa s partnerom. Lipne na svojich predstavdch, vie byt
panovancny, tvrdohlavy, vyhrdza sa. Velmi rychlo vSak upadd do dplnej bez-
mocnosti.

Boji sa samoty, Zije v ustavicnom napdti a strachu, ze ho partner opus-
ti. T4z po castom uistovani o Idske a vernosti. Pretoze sa nadmerne citovo
stotoZnuje s partnerom, moze sa niekedy zdat, Ze sa citi viac nim ako sebou.
Myslenie je skor intuitivne, symbolické. Nevynikd déslednou a prisnou logi-
kou. Snazi sa chdpat a respektovat partnerov spésob myslenia.

RACIONALNY PARTNER

Zdoraznuje samostatnost, ddva prednost rozumnym rieseniam a dévodom,
ale v skutocnosti byva zdvisly od partnera viac ako sa na prvy pohlad zdd.
V praktickych veciach je velmi aktivny, premyslene voli postup cinnosti, spro-
vidla na ni¢ nezabudne. Systematicky postupuje k vyty¢enému cielu. Vie pre-
kondvat prekdzky. Niekedy vSak reaguje s casovym oneskorenim, sice sprdv-
ne, ale uz nevhodne. Je schopny citovej Gcasti, emociondineho kontaktu, ale
moZze sa prejavit rozne.

Medzi sebou a inymi fudmi zachovdva chladny odstup, je nepristupny.
Aj ked to maskuje skryte tizi po moci. Svoju poziciu raciondlne zdévodnuje.
O moc nebojuje, pretoZe slperenie je pod jeho Uroven. V jeho sprdvani sa
moze objavojat dominamcia. Preziva pomerne nizku Groven lzkosti.

Raciondlny partner je schopny hlbokej a Uprimnej Idsky. Jeho city su stdle.
Md rad seba aj inych. Kognitivny Styl je vyborne organizovany, jeho Usudok je
spravidla vZdy sprdvny. Kognitivny $tyl svojho partnera bud' blahosklone priji-
ma, ale vdésinou odmieta.
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RODICOVSKY PARTNER

Rdd samostatne rozhoduje, prejavuje tendenciu k nezdvislosti a svojim sprd-
vanim moze provokovat partnerovu zdvislost na seba. Rad prejavuje starostli-
vost, zabezpeduje, zariaduje, vybavuje, pldnuje a organizuje. Casto je sdm qj
realizdtorom svojich rozhodnuti. Emociondline méZze byt velmi blizky, dprimny,
citovo zosuladeny, ale v niektorych situdcidch dokdze byt chladnokrvny. Md
velmi silnd potrebu viddnut a vyuZivat svoju moc.

NesUperi, ale svoje prdva si vyhradzuje vopred. Prejavuje sa ako energic-
ka autorita, je predvedceny o svojej spravodlivosti a pravde, nezndsa odpor
a diskusiu. Vsetko je najlepsie tak, ako to robi sdm. Naprie nezdvislosti a so-
mostatnosti md strach zo samoty. Zivot bez blizkych [udi je mu vyrazne ne-
prijemny.

DETSKY PARTNER

V partnerovi vidi svojho zdchrancu pred drsnym a zlym svetom a jeho ndstro-
hami. Je vacsinou pasivny spokojny s tym, ¢o prichddza. Radsej sniva, utdpa
sa v Casto nerealizovatelnych predstavdch, ako by sa rozhodol realizovat svo-
je rozhodnutia. Je citlivy, hravy, pritulny, ale vie byt aj nepristupny, tvrdohlavy,
vzdorovity. Zamykd sa, odmieta sa rozprdvat, trucuje. Vie aj dlho ignorovat
druhého.

Netuzi po moci, podriaduje sa partnerovi. Uzndva ho ako autoritu. Bez
neho sa citi bezradne. Obcas sa sice vzburi a poukazuje na chyby partnerq,
vyzdvihuje svoje klady, ale v situdciach, ktoré nie su dolezité. Vo vaznych kri-
zach a konfliktoch zase usttpi, podriadi sa. Nevie sa presadit. Preziva velmi
intenzivnu Uzkost. ZIé predtuchy ho Casto zbavuju viery vo vliastné schopnos-
ti @ moZnosti. Boji sa samoty a tento strach motivuje aj mnohé Ustupky voci
partnerovi. Aj ked si je vedomy prevahy partnera ¢asto ho zdmerne znevazu-
je, posmieva sa mu, najmd v pritomnosti inych fudi.

PRIATEISKY PARTNER

Jeho sprdvanie je zmesou zdvislosti a nezdvislosti, nie chaotickou, ale vyply-
vajucou zo situdcie. Je aktivny, ¢inny, rdd vychddza [udom v dstrety. Obetavo
pomdha, zariaduje, vybavuje. Nezahfia a nezotroCuje partnera svojimi citmi
ani ho netrestd mrazivym chladom. Emociondlna blizkost sa prejavuje v zlatej
strednej ceste Uprimnej, hrejivej, [udskej spoludcasti. Je zodpovedny, ohladu-
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plny a priatelsky. Ochotne spolupracuje. Nepotrebuje prezZivat svoje vitazstvd
nad partnerom, sleduje spolocné dobro.

Nechce ovlddat ani byt oviddany. Podporuje sympatizuje, vyvolava dove-
ru. Vie poradit, usmernit a viest. Ziskava si Gctu svojou pokojnou sebadove-
rou, silou svojej osobnosti, ktord sa presadzuje, skor tak, Ze nikomu neublizu-
je. Ddva prednost Zivotu s partnerom, ale nie za kazdd cenu. Ldsku chdpe vo
vyzname porozumenia a ohladuplnosti. Akceptuje partnerov Styl, ak sa velmi
nelisi od jeho vlastného.

NEZAVISLY PARTNER

Nikomu sa nechce prisposobovat. Kond nezdvisle, a to isté Ziada od aj od
partnera. Riadi sa heslom ,Kazdy si robi, ¢o sdm chce”. Venuje velmi vela
casu a energie niektorym svojim zdujmom. Je aktivny, ale len v oblastiach,
ktoré si sam voli. Netlzi po citovej, telesnej a intelektudlnej blizkosti. Upred-
nostnuje skor fyzicky a psychicky odstup. Drzi si partnera daleko od tela.
Pohfda siperenim. Vyclenuje hranice moci pre seba aj pre partnera. Nemd
zdujem o spoluprdcu. Je sebavednomy. V prehnanej forme sa méZe nezdvislé
sprdvanie a sebadbvera zmenit na egocentrizmus, poniZzovanie a pohrdanie
partnerom, pysné sebapresadzovanie a sebeckd nadutost.

Netrpi Uzkostlivostou, neprenasledujd ho zIé predtuchy. Nemd obavy, ze
ho partner opusti. Neboji sa samoty. Viac md rdd seba ako inych. Myslenie
je dobre organizované, ale tazkopddne a strnulé.

Tak ako ni¢ nie je len biele alebo Cierne, ani partner nema vlastnosti a
sprdvanie len z jedného typu. Urcite vela Zien si naivne myslelo pred svadbou,
%e svojho partnera zmenia, dokonca Uplne prerobia na svoj obraz. Castokrdt
je to len fantdzia. Na partnerovi nds rozCuje vela veci, detaily su pri kazdom
jednotlivcovi odlisné, avsak existuju dva zdkladné okruhy problémov:

1. Najcastejsie sa [udia trdpia pre malickosti - zlozvyky a maniere, ktoré
ich otravuju.

2. Ludia sa trdpia pre tie isté veci.

RieSenim je opdt len viera, Ze sa partner predsa zmeni. Z tychto typov
partnerov by sme si mohli niekoho vybrat podla ich charaktristik, ale je tu i
druhd skupina muzov, ktorych ako partnerov by sme si vybrat nemali. Existu-
ju jednotlivci, ktorych mozeme zaradit do skupiny takzvanych rizikovych. Do
tejto skupiny patria:
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MUZI ZAVISLI OD ALKOHOLU

Ked' o niekom povieme, Ze je alkoholik, obycajne si predstavime tragickd
postavu krdcajicu od jednej streny k druhej. Toto je vsak aZ jedna z posled-
nych fdz rozvoja zdvislosti od alkoholu. Problémy spojené s nadmernym pitim
sa objavuju podstane skor. Je to ¢as ked muz ndsledky pitia este zvldda, no v
ndlade bez primeranej ddvky alkoholu nevydrzi. Ak svoju ddvku nemd je po-
drdzdeny, vSetci mu vadia, je neschopny nieco robit.

Muz pije, mysli si aky je chlap, ale fudsky skér upadd. Stdva sa agresivnej-
si, lenivejsi, je mu jedno Co si o tom mysli rodina. V podstate nemd o fu Ziad-
ny zdujem. Ddvky alkoholu sa postupne zvysuju a beznd existencia je problé-
movd. Casto takyto muz pride o zamestnanie a rodina o finanény prijem. Ale
on na tu svoju ddvku predsa len vZzdy md. Zdvislost od alkoholu je choroba.
LieCit sa vSak dd len ten, kto sa vylieCit naozaj chce. Vo vdésine pripadov vsak
td chut nie je, lebo nemaju pocit, Ze to potrebujd. Alkoholik nenici len seba,
ale aj celd rodinu, ¢i uz psychicky, fyzicky ale aj ekonomicky. Ddva si nové
predsavzatia, ktoré aj tak nesplni. Dohovdranie rodiny nepomdha.

MUZI ZIARLIVI

Neustdle sliedenie, kontrolovanie a podozrievanie s cielom overit si, Ci part-
ner nemysli na niekoho ukazuju na chorobnd Zziarlivost. Ked muz Ziarli bez
nejakého dévodu celé roky je to problematické. Ziarlivému muzovi jeho podo-
zrenie nevyhovorime. Ak sa o to pokusime, situdciu este zhorsime. Poziadavky
Ziarlivecov najprv vyzadujd, aby sme sa prestali stretdvat s urcitymi fudmi,
najlepsie s nikym, a uz vébec nie s osobami opacného pohlavia, potom aby
sme zmenili zamestnanie. Ziarlivost sa dd liecit velmi tazko. Rovnako ako
v pripade zdvislosti od alkoholu aj tu plati - pozor na nendpadné zaciatky.

MUZI ASOCIALI

Diagnéza tychto muZov je jednoduchd - trpia nechutou do prdce. Niektori
naznacia, Ze sU nepochopeni a neuznani, Ze za tie peniaze oni robit nebudd.
Prdcu si ani vyrazne nehladajd a ked aj im niekto nieco ndjde, oni ndjdu vela
dovodov preco robit nebudid a nemézu.
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MUZI SEBECKI

U tychto [udi sa Uspesne kombinuje vysokd citlivost na seba s vysokou necitli-
vostou voci ostatnym. Ide im vzdy o ich osobny zisk, vyhody a aby sa oni mali
dobre. Zdrobok pokladajud za svoje vreckové, ale samozrejmostou je Ze niekto
sa postard, aby si pohodlne Zili a ni¢ im nechy-balo.

MUZI ,DOBRE DETI"

Muzi patriaci do tejto skupiny nie st schopni uvolnit Uzku zviazanost s rodicmi
ani po svadbe. Na partnerku sa nepozerajd ako na rovnocenného partnera,
ale len na to, aby mali potomka. Nad jej potrebami, prianiami a postojmi sa
ani trochu nezamyslajd. Vacsinu Casu trdvia nadalej s rodicmi.

MUZI PEDANTNI

SU to jedinci, ktori nedprosne trvaju na dodrzZiavani dokonalych pravidiel
a poriadku. Usilujd sa vsetko presne zorganizovat. Nech robi ktokolvek nieco
v domdcnosti, musi to robit dokonale. Pedant toho vsak vela neurobi. Pedant
md vyhranend predstavu ako treba Zit a netaktne ju vnucuje aj fudom vo
svojom okolf.

Ako sa dd vyhnut nevhodnym partnerom? Asi iba tym, Ze nebudeme pred
pravdivou skutocnostou zatvdrat oci a tvdrit sa, Ze sa ni¢ nedeje a casom sa
vSetko dd do poriadku a nds partner sa zdzrakom zmeni. Zdzraky su len v roz-
prdvkach. Zijeme v skutoénom svete, so skutoénym muZom.

Treba sa rozhodovat a vyberat si vtedy, ked este nie je neskoro a nenaho-
varat si nieco, Co partner nie je, alebo v skutocnosti je, len to nechceme vidiet.
Chyby a nedostatky maju aj muzi aj Zeny, otdzkou ostdva ¢i vieme s partne-
rom a jeho chybami existovat.
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ANETA ROGALSKA-MARASINSKA
Swiat zglobalizowany a zycie rodzinne
— wyzwania dla edukacji XXI wieku

Rozwazania o wspdtczesnym Swiecie, do ktdrych zachecajg nas miedzy innymi
organizowane konferencje naukowe, mozna prowadzi¢ z réznych perspektyw,
na réznych poziomach, biorgc pod uwage réznorodne i czesto sprzeczne uwa-
runkowania i motywy. Ja chciatabym zaproponowac spojrzenie na dzisiejszg
rzeczywistos¢ z perspektywy cztowieka - jednostki, ktdra wspdttworzy (czy tego
chce, czy nie) spoteczenstwo XX| wieku. Cztowiek ten dziata w jakiejs okreslonej
przestrzeni (nawet, jesli jest ona wirtualna, to tez jest ograniczona mozliwoscia-
mi technologiczno-sprzetowymi), jednoczesnie majqc wptyw (Swiadomie, a chy-
ba nawet czesciej - nieswiadomie) na to, co dzieje sie dalej, w skali catego glo-
bu. Réwniez z drugiej strony, aktywnosc innych, dalekich, nieznanych mu oséb
ksztattuje jego zachowania, poglady, mysli, wybory. Swiat jest kulq - podkreslat,
zyjac w swojej samotni krélewieckiej, tak chetnie wspdtczesnie przywotywany
Kant. W dzisiejszym namysle o cztowieku interpretujemy te Kantowskq wypo-
wiedz jako przekonanie, ze kazde dziatanie ludzkie (dobre i zte) pocigga za sobg
konsekwencje, ktére w innych miejscach, przez innych ludzi zostang odnotowa-
ne i nastgpi na nie jakas reakcja. Moze byc to odpowiedz catych spoteczenstw
lub znaczgeych grup, ale przeciez one wszystkie sktadajq sie z jednostek. Stqd
perspektywa doswiadczania dzisiejszego swiata przez pojedynczego cztowieka
i poszukiwania w nim miejsca dla siebie wydaje mi sie najstuszniejsza.
Niniejszy artykut opartam na zatozZeniu, ktére dzieli jego tres¢ na dwa zo-
sadnicze etapy. Najpierw sprobuje dokonac pewnej diagnozy wspdtczesnosci,
aby nastepnie podzielic sie wtasnymi przemysleniami i uwagami na temat
mozliwosci czy szans dzisiejszego cztowieka na godne i dumne zycie.

297



Aneta Rogalska-Marasinska

Komunikacja, media czy przestrzen medialna to obszary, ktére z niezwy-
kiq sitq, na niespotykang dotqd skale wtargnety do naszego zycia spotecznego.
Kreujq rzeczywistos¢ spoteczng zgodnie z zyczeniami czy namietnosciami cze-
sto bardzo dalekich nadawcéw, ale jednoczesnie muszq ulegad tej spreparowao-
nej przez siebie rzeczywistosci. Generuje ona bowiem wiasng site i odpowiada
na sygnaty tych pierwszych. Dochodzi w ten sposéb do ciggtego stwarzania sie
przestrzeni spotecznej, wspdtzaleznej i czasami tylko humanistyczne;.

Kiedy siegniemy do prasy jako jednego z najstarszych medidw, zaczynamy
doswiadczac $wiata petnego niepokojow, okrucienstwa, zta i gtupoty. Tylko
gdzieniegdzie - niczym stoneczng polane w bagiennym lesie - znalez¢é moz-
na dobre wiadomosci. W periodykach z kwietnia i maja 2007 roku umiesz
czono, miedzy innymi, nastepujgce teksty:

- Dlaczego lubimy sie bac?,

- Blogi sq juz V wtadzq. Blogi - kariera internetowych pamietnikow,

- Maskotka z martwego kotka,

- Tragedia okiem Amerykanow - o masakrze w Wirginii,

- Cesarskie cigcie Zotwicy przeprowadzone przez weterynarzy z Brazylii,

- Czarnobyl - atrakcja turystyczna Ukrainy,

- Choroba dobrych zon - Zycie w stresie, ktamstwie, w poczuciu wstydu
i leku z osobq uzalezniong,

- Straznik pamieci - o projekcie muzyka Boba Geldofa udokumentowa-
nia wraz z BBC dokonan wszystkich spotecznosci Zyjqcych obecnie na
Swiecie,

- Mocarze wiary - jak fanatycy religijni wptywajq na polityke i ludzi,

- Skoczyc z Golden Gate - o internetowych przewodnikach dla samoboj-
cow i o samych samobdjcach,

- Karawana serc do wziecia - hiszpanscy kawalerowie czekajq,

- Wirtuozi ze slamsow - ksztafcenie muzyczne dzieci z wenezuelskich
dzielnic nedzy jako pomoc i ochrona przed swiatem przestepstw i nar-
kotykow,

- Wakacje ekscentrykow,

- Polacy do domu - Brytyjezycy zaczynajq miec dosyc naszych rodakow,

- Kolacja przeciwzmarszczkowa,

- Choroba psychiatrow - btedy w diagnozowaniu depresji,

- Z6tte imperium - co jest dla Zachodu wigkszym zagrozeniem: islamski
terroryzm czy chiriski udziat w handlu swiatowym?'.

1 Por.: ,Forum. Najciekawsze artykuty z prasy swiatowej” 2007, nr 19; ,Polityka” 2007, nr 19; ,Prze-
kréj” 2007, nr 17/18; ,Wprost” 2007, nr 19.
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Powyzsze przyktady z zZycia dzisiejszego Swiata pokazujq, ze dziatamy
w Swiecie petnym problemodw, niepokojow, znakéw zapytania, braku rozwig-
zan. Globalne nasilenie agresji, przemocy, rozchwianie wartosci i anarchi-
styczny relatywizm w wielu dziedzinach ludzkiej aktywnosci doprowadzajg
do chaosu i zagubienia. Z drugiej strony, ten sam swiat oferuje nam wielos¢,
rozwoj technologiczny (w pozytywnym jego rozumieniu), proponuje otwarcie
i zwrdcenie sie w strone Innego. Jednakze, analizujgc wydarzenia spotecz-
ne rozgrywajgce sie w réznych miejscach na swiecie, przychodzi na mysl re-
fleksja, ze dominuje powszechne poczucie destabilizacji, frustracji i samotno-
Sci. Ludzi jest wszedzie petno, jest nam ciasno, zaczynamy sie dusi¢ w masie
ciat i zgdz, ale jednoczesnie zyjemy tylko obok siebie - zatomizowani, nieczu-
li, nastawieni na rywalizacje, a w najlepszym razie - niechetni wobec drugie-
go - obcego. Ocieramy sie o niego, ale go nie zauwazamy (w praktyce zycia
codziennego jakze czesto pod pozorem jakiejs obiektywnej przyczyny od-
wracamy wzrok od przechodnia). W tej sytuacji samotna jednostka, walczge
o swoje istnienie i zaistnienie, popada w skrajnosci, jest nieprzewidywalna.
Antyreguty wspdtczesnego zycia kreujq cztowieka globalnego, cztowieka cy-
wilizacji globalnej, ktéry jest staby, podatny na wptywy, peten obaw i niepew-
nosci, a przez to czesto spiety, egocentryczny i agresywny.

Wielcy mysliciele, filozofowie, humanisci w dziejach ludzkosci (od Hero-
dota do Jana Pawta Il) wykazywali, ze aby zy¢ bratersko, pokojowo, godnie
i szczesliwie nalezy reprezentowac postawe otwartosci wobec drugiego czto-
wieka. Otwartos¢ ta rozumiana jest jako podejmowanie trudu zrozumienia
Innego i aktywne wychodzenie mu naprzeciw. Taka postawa wigze sie jedno-
znacznie z uznawaniem spotecznosci ludzkich i ich kultur za réwnoprawne,
réwnowazne i rownowartosciowe.

Aby wspétczesnie podjqc takie wyzwanie i zaczqc kroczy¢ drogg humo-
nizmu, nalezy rozpoczqé odbudowe - reaktywacje wtasnej tozsamosci w wy-
miarze spoteczno-kulturowym i indywidualnym. Wyzwanie to nalezy postrze-
ga¢ w kategoriach koniecznosci. Bowiem: tylko ludzie z silng tozsamosciq
sq otwarci na innych, a silna tozsamos¢ cztowiekowi pomaga. Takg, pozg-
dang dzisiaj, tozsamos¢ nalezy pobudzad, odswiezaé, a czasami od poczat-
ku wpajaé w przestrzeni, w ktérej cztowiek tradycyjnie powinien czué sie naj-
lepiej, najbardziej komfortowo, najbardziej bezpiecznie. Takim miejscem jest
rodzina. Oczywiscie wiemy, jakie burze targajq wspdtczesng rodzing, jednak
nie znaczy to, ze w obliczu trudnosci nalezy popadac w zwgtpienie. Bowiem
praca nad tworzeniem silnej tozsamosci doprowadzi¢ powinna do powstania
dobrego gruntu dla uzdrowienia rodziny (jej istnienia z zachowaniem prawid-
towych relagji i uczu¢ pomiedzy cztonkami).
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Dla mnie najbardziej interesujqce sq takie obszary i kwestie zwigzane
z tozsamosciq, ktére nazywam tozsamosciq kulturowo-rodzinng. W konse-
kwencji wtasciwie rozwijana tozsamos¢ kulturowo-rodzinna tworzy stuszng
tozsamosc¢ kulturowo-narodowq. Oczywiscie te dwa wymiary oddziatujg na
siebie.

Swiadomosé posiadania wiasnej, szeroko i catosciowo pojmowanej kultu-
ry sprawia, ze narody i cywilizacje mogty wchodzi¢ ze sobg w relacje - mogto
dochodzi¢ do kontaktéw o réznym nasileniu, narody mogty ze sobq wspotpro-
cowacd, fqczy¢ sie (przyktadem jest tu unia polsko-litewska), mogty tez starac
sie narzuca¢ dominacje, dgzy¢ do zawtadniecia jednej przez drugq. Jednak
nawet w takich sytuacjach - okresach historycznych najbardziej niekorzyst-
nych dla danej kultury, w przypadku silnej tozsamosci (rodzinnej i narodo-
wej) kultura ta wygrywata. My, Polacy, znamy takie momenty i zakrety historii
szczegolnie dobrze. Czas zaboréw byt dla nas okresem ciezkiej proby. Wy-
szlismy z niej zwycigsko. Jak jednak nalezatoby zachecad (jesli juz w ogéle do
tego powinno sie zachecac - jednak jasne jest, ze taki wysitek nalezy podjqd)
naszych dzisiejszych rodakéw do rozwijania silnej i szczerej tozsamosci, skoro
bezposrednie zagrozenie kulturowe nie jest oczywiste, gdyz nie jest ani tak jo-
skrawe, ani jednoznaczne, ani czytelne?

Cywilizacja mediow i wykuwania okreslonych ideologii sprawnie i ,w biatych
rekawiczkach” ostabia nasze poczucie tozsamosci kulturowej. Dlatego zabiega-
nie o dzisiejszq tozsamos¢ musi mie¢ aktualny, nowoczesny charakter, a ona
sama musi jawi¢ sie jej realizatorom jako proces postepowy (pdjscie do przo-
du), a nie regres. Wyrazam takie przekonanie, gdyz wydaje sig, ze wspétczesnie
dos¢ wyraznie zarysowujq sie dwie opozycyjne drogi podejscia do tozsamosci:
albo jestesmy tradycjonalistami i wrecz ostentacyjnie okazujemy nasze przy-
wigzanie do tradycji, kurczowo staramy sie zy¢ wedtug przestarzatego systemu
regut (przyktad tego podejscia moze stanowi¢ zycie amiszéw amerykanskich),
albo odrzucamy wszystko, co przeszte, i rzucamy sie w wir dekonstruktywnej
i wysmiewajgcej dawne, cho¢ czasami tak niedalekie, wzorce, osiggniecia i za-
bytki kultury, nowosci. Obie te postawy uznaje za niewtasciwe i traktuje je jako
przejaw kryzysu tozsamosci. W odpowiedzi na ten stan chciatabym zapropo-
nowac wspdtczesng odbudowe, odrodzenie naszej tozsamosci kulturowej w no-
wej, w stosunku do poprzedniej, innej rzeczywistosci (rzeczywistosci, w ktérej do-
konata sie rewolucja umystowa i rewolucja potrzeb), wykorzystujqc wspétczesne
srodki i mozliwosci. Bedzie to wiec ,tozsamos¢ doswiadczona”, ,tozsamosc po
przejsciach”, ale wtasna, narodowa i rodzinna.

Moja propozycja takiego odnowionego, kulturowego okreslania sie
w Swiecie opiera sie na przeswiadczeniu, ktdre zaktada, ze aby wiedzied, kim
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sie jest, jakq sie ma tozsamosc kulturowq i jok mozna z niej madrze korzy-
sta¢, trzeba wejs¢ w relacje z innymi. Inaczej mowiqc, mozna byc kims tylko
na tle innych. Jesli nie wiemy, ze ci drudzy istniejq (lub precyzujgc dzisiejsze
realia - pomijamy ich, odrzucamy, nie traktujemy jak partneréw czy nawet
przetozonych, i w ogéle sq nam obojetni) i nie wiemy, jacy oni sq, to tym sa-
mym nie mozemy sami siebie okreslic, a nawet powiedzied, na ile jestesmy
(warto przywotac w tym momencie mysli zawarte w IV filarze edukacji rapor-
tu pod przewodnictwem Jaques’a Delorsa - Uczyc sie, aby byc). Kim jest Po-
lak na tle Amerykanina, Rosjanina, Peruwianczyka czy Hindusa? Wiedze takg
mamy szanse zdoby¢ wtedy, kiedy rozpoczniemy dialog z innymi narodami.
Dialog to nie tylko chec¢ stuchania drugiej strony - to, po pierwsze, wtasne
przygotowanie sie do wystgpienia. Dlatego uwazam, ze w pierwszej kolejno-
sci nalezy poznawac wiasng, polskg kulture. Nastepnie z takim ,polskim po-
kietem kulturowym” powinnismy wyjs¢ do innych i doprowadzi¢ do twdrcze;
konfrontacji. Konfrontacja ta powinna da¢ nam wiedze na temat tego, czym
sie narodowo i kulturowo réznimy, a w czym jesteSmy do siebie podobni. Bo-
gatsi w wiedze i doswiadczenia miedzykulturowe mozemy powrdci¢ do domu
i stworzy¢ uaktualniong, zreformowang realng postac naszego Swiadomego
istnienia.

Warto bytoby w tym miejscu zacytowac Ryszarda Kapuscinskiego, ktéry
w jednym ze swoich tekstéw napisat:

Ciekawe u Herodota jest to, ze dostrzegajqc zrodfa konfliktow, zdaje on
sobie sprawe, Ze nie mozna poznac wiasnej kultury, nie znajqc innych kultur.
To jest ta nie wyrazona, ale wynikajqca z tekstu teoria luster: wtasna kultu-
ra odbija sie w innych i dopiero wtedy zaczyna byc rozumiana. Inne kultury
sq lustrami, w ktorych sie odbijamy, w ktorych mozemy dopiero sie prawdzi-
wie zobaczyc’.

Gorzej i trudniej jest wtedy, gdy zaczyna nam brakowac kultur, w ktérych
moglibysmy sie przeglgdacd. Tozsamosc¢ tak jak panstwo potrzebuje pewnego
terytorium, musi miec¢ gdzies wtasne miejsce, aby moc sie zakorzenic. W sy-
tuacji cywilizacji masowej ze swojg masowo-konsumpcyjng kulturg i rozsze-
rzeniem, a nawet zniwelowaniem dla swojej oferty granic, trudno jest budo-
wac stabilne i rzetelne relacje. Nawet jesli jakies powstang, to bedq zawieraty
w sobie istotne wady konstrukeyjne. Nic wigc dziwnego, ze w wyniku drastycz-
nych przeobrazen i wstrzgsow, jakim poddawany jest wspdtczesny Swiat, gu-

2 R. Kapuscinski, Rwaqcey nurt historii. Zapiski o XX i XXI wieku, Krakéw 2007, s. 170.
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biq sie kulturowo jednostki i cate narody. Dlatego mysle, ze nalezy szczegdlnie
zabiegad o to, aby odbywac wtasnie takie miedzyludzkie i miedzykulturowe
podréze. Dzieki nim bowiem mamy szanse nie tylko nie zatracic sie, ale prze-
ciwnie - wyptyngc, eksponujgc wtasne walory kulturowe.

Moja koncepcja jest jakby pewnym zatoczeniem kota - metaforg podré-
zy: a) wyruszamy przygotowani, z okreslong wiedzq i oczekiwaniami; b) do-
cieramy do miejsc, ktdre zawsze sq Zrédtem niespodzianek i stawiajq przed
nami wyzwania; c) az wreszcie wracamy do domu bogatsi o nowe doswiad-
czenia, zmienieni, w innej perspektywie (odbitej, lustrzanej, docierajgcej do
nas z przeciwnej strony) widzimy siebie i inaczej zaczynamy patrzed tez na
to, co nas otacza. Te droge powinnismy stale podejmowad, poszukujqc i do-
cierajgc do réznych ,luster”. Mdj pomyst, wskazujgey na koniecznos¢ uaktual-
niania siebie i wtasnej kultury narodowej w konfrontacji z ciggle ewoluujgcym
w pedzie swiatem, dotyczy nie tylko Polski. Jest na tyle otwarty, ze mozna
analogicznie realizowa¢ go w innych kulturach i krajach.

Mnie jednak najbardziej interesuje ujecie problemu z perspektywy polskiej.
W zwigzku z tym, aby nasz naréd miat szanse (i z niej skorzystat) na godne
i dumne istnienie, trzeba szczegdlnie mgdrze edukowac mtode pokolenia Pola-
kéw. Nasuwajq sie wiec zasadnicze pytania. Jakie wartosci mozna i nalezy zo-
oferowacd dziecku zamiast wartosci powszechnej i przyttaczajqgcej kultury mao-
sowej, kierowanej do odbiorcy powszechnego, przecietnego, czyli nijakiego?
Jak, zamiast ,pani i pana Nikt”, ksztatci¢ i wychowywad ,parstwa Kogos”? Czy
wreszcie - poprzez jakie tresci budowac poczucie tozsamosci i przynaleznosci
kulturowej? Moje osobiste pomysty na rozwigzanie i udzielenie odpowiedzi na
pytania krgzq z przekonaniem wokét problematyki zycia rodzinnego.

Sqdze, ze nalezatoby podjq¢ takie dziatania, ktére umozliwityby dotarcie
do ,ztotego wieku” naszej kultury w wymiarze rodzinnym. W tym wypadku nie
chodzi mi jedynie o czasy polskiego renesansu. Pewien model kultury zycia ro-
dzinnego z catym wachlarzem wartosci, norm, zachowan, obyczajéw i regut
tworzyt sie przez kilkaset lat. W zwigzku z tym docieranie do kultury polskie-
go zycia rodzinnego musiatoby sie opiera¢ na przesledzeniu proceséw i uka-
zaniu ostatecznych efektéw stosowania powyzszych poje¢ w praktyce. Tutaj
tez niewqtpliwie nalezatoby postawi¢ kilka pytan. Jakie elementy umozliwia-
ty istnienie prawdziwie polskich, moralnie uporzqdkowanych rodzin, szanujg-
cych sie wewnetrznie i dbajqcych o dobre imie na zewngtrz? Jakie byty pro-
wa cztonkéw rodziny i czego od nich oczekiwano? Jakie byto miejsce dziecka
i miejsce kobiety w dawnej polskiej rodzinie?

Powyzszy, historyczny i zapewne bardzo obszerny materiat zestawiony
z tym, co mozemy powiedzie¢ o wspdtczesnej rodzinie, powinien umozliwié
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skonstruowanie swoistej pogtebionej prezentacji rozwazan na temat polskie-
go zycia rodzinnego. Prezentacja ta bytaby pewnego rodzaju ,wizytowkq” war-
tq przedstawienia i konfrontagji z propozycjami pochodzgcymi z innych kultur.
Marzytoby mi sie zestawienie tresci, budowanych wedtug tych samych zagad-
nien (problemaw, kwestii), obrazujgcych Zycie rodzinne z kultur na pozér od sie-
bie odlegtych, na przyktad z islamskiego Iranu, z protestanckich Niemiec i oczy-
wiscie z Polski (Polska jako kraj goscinny i otwarty na rézne wyznania). Efektem
takiej miedzykulturowej konfrontacji miatoby byc¢ uzyskanie wiedzy nawzajem
o nas wszystkich. Nalezatoby okresli¢ miejsca wspdlne oraz réznice. Migjsca
tqczqce rézne kultury to obszary, ktére bezposrednio i niemalze automatycz-
nie umozliwiajg porozumienie czy rozpoczecie wspdlnych dziatan; réznice nao-
tomiast ubogacajq nas, rozwijajq, inspirujg do nowych poszukiwan, interpreto-
gji, pomystéw. Wydaje sie, ze w dzisiejszym Swiecie kazdy po trosze musi umiec
(a wiec miec wiedze, praktyke i odpowiednie narzedzie) by¢ badaczem otacze-
jacej go rzeczywistosci. Dochodzi przeciez do powstania najrézniejszych zbitek
kulturowych, na ktére my wszyscy (a szczegdlnie mtodzi Polacy, ktérzy wkrotce
wejdq w doroste zycie i zatozq wtasne rodziny) musimy by¢ przygotowani.

Ta sytuacja powoduje, ze aby byc cztowiekiem zadowolonym z wiasne-
go zycia, obywatelem swiata zyjgcym w poczuciu godnosci i znajgcym swojq
wartos¢, musimy budowac siebie: a) wsréd innych, b) na tle innych, c) posio-
dajqc i caty czas chronige odrebne zaplecze tozsamosciowo-kulturowe. Be-
dzie to mozliwe dopiero wtedy, gdy nasza dzisiejsza, oficjalnie reprezentowao-
na tozsamos¢ narodowa zejdzie ,pod strzechy” - na tono zycia rodzinnego.
To wiasnie w rodzinie, nie gdzie indziej, musi nam sie udac odrodzi¢ polskie
poczucie tozsamosci, ktére jednoczesnie zapewni nam szerokie otwarcie sie
na innych, a nie zatracenie i nicos¢. Z drugiej strony, kultywowanie i rozwijo-
nie polskiej tradycji rodzinnej bedzie stanowic solidny filar dla istnienia silne;j
i dobrej rodziny.

W konsekwencji, wydaje sie, ze dziatania edukacyjne powinny by¢ podpo-
rzqdkowane celom, ktére wynikatyby z pewnych zatozen. Wspdtczesna dobra
rodzina to taka, ktéra ma okreslone cechy.

1. Jest tradycyjna i nowoczesna.

2. Jest tradycyjna i tworcza, tzn. otwarta przez tradycje, a nie zamknie-

ta przez niq.

3. Jest zdolna do twdrczej asymilacji elementéw innej kultury/innych kul-

tur.

4. Jest przez to tradycyjna i jednoczesnie moze byc¢ wielokulturowa.

5. Jest bazq, zapleczem do dalszego wszechstronnego, dajgcego satys-

fakcje dziatania.
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6. Nie jest wiec ona reliktem z minionych epok i nie ogranicza swoich
cztonkéw w dziataniach czy pomystach, a przeciwnie - zwieksza te moz-
liwosci.

7. Dobra rodzina jest bezpieczna.

8. Daje ona mozliwos¢ dokonywania $wiadomych wyboréw, przed ktory-
mi stawia nas $wiat.

9. Wreszcie dobra rodzina to ta, ktéra wyrdznia sie sSwiadomg tozsamos-
cig; tozsamosé ta z kolei daje podstawy, aby korzystac ze wspdtczesne-
go $wiata, a nie po nim dryfowac czy is¢ na dno.

Tak sformutowane propozycje kierunkéw ksztatcenia i wychowania Polao-
kéw w XXI wieku stawiajg przed uczniami i nauczycielami bardzo wysokie wy-
magania. Jednoczesnie w perspektywie miedzynarodowej wydaje sie, ze nie
ma dzis innej drogi - albo bedziemy sie aktywnie, chetnie, z ciekawoscig po-
znawali, podejmowali wspdlne wyzwania i razem doprowadzali je do konca,
albo zostanie nam tylko ukry¢ sie za fatszywq tradycjq o skostniatych (a czo-
sem nawet nieludzkich) prawach i praktykach wobec jej cztonkéw, ktéra be-
dzie tylko umacniata nienawis¢ i utrwalata miedzykulturowe stereotypy. Wy-
bér nalezy do nas - ludzi XXI wieku, ale choc¢ tak oczywisty, na razie jeszcze
czesto pozostaje w sferze projektéw i humanistycznych zyczen. Praktyka, pod-
porzgdkowana w wiekszosci ekonomii, pienigdzowi i zqdzy zysku, woli kroczy¢
drogq agresji i bolu. To jednak musi sie zmieni¢. W takg metamorfoze sama
wierze i wiem, Ze nie jestem w tym przekonaniu osamotniona.
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ANNA PABIANCZYK
Szkoty rodzenia jako przyktad
pedagogizacji rodzicow

(analiza programéw nauczania wybranych szkét rodzenia w Krakowie)

Wejscie w role rodzica powoduje zmiane organizacji zycia oraz wymaga
kwalifikacji, z czego przyszli rodzice powinni w petni zdawac sobie sprawe.
Realizowanie tego zadania jest bardzo trudne i dos¢ ztozone, wymaga grun-
townej wiedzy. Nie do pomyslenia wydaje sie wiec podejmowanie go bez
przygotowania.

Jedng z waznych, organizowanych celowo form edukacji rodzicielskiej sg
szkoty rodzenia. W niniejszym opracowaniu podejme prébe wyjasnienia ter-
minu rodzicielstwo, przeanalizowania programéw wybranych szkét rodzenia
w Krakowie, metod pracy oraz funkgji, jakg petnig one w przygotowaniu do
rodzicielstwa przysztych matek i ojcow.

RODZICIELSTWO — PROBA WYJASNIENIA TERMINU

Analiza problematyki zwigzanej z matzenstwem i rodzicielstwem w szybko
zmieniajgcym sie Swiecie nie jest fatwa. Wymaga bowiem szerszego spojrze-
nia na rodzine i jej funkcje, ktdre przestajq byc jednoznaczne. Wskazane sq
bowiem badania w trzech wymiarach czasowych: przesztym, terazniejszym
i przysztym. Réwniez okreslenie, czym jest matzenstwo, rodzina i rodzicielstwo
staje sie z punktu widzenia badacza dos¢ trudne do zdefiniowania. W zwiqz-
ku z wieloscig form mozna przyjqc wiele ich definicji. Dopoki jednak cztowiek
bedzie postrzegany jako homo familiaris (istota rodzinna), rodzina bedzie naj-
wazniejszym skfadnikiem wspétczesnego $wiata'.

1 Por.: L. Kocik, Wzory matzeristwa i rodziny. Od tradycyjnej jednorodnosci do wspdtczesnych skrajno-
sci, Krakéw 2002, s. 8.
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Trzeba sobie uzmystowic, ze przez cate wieki matzenstwo i rodzina wy-
petniaty zadania znacznie szersze niz te, ktore sie im dzisiaj przypisuje. Zycie
poza matzenstwem i rodzinq oznaczato Zycie na marginesie spotecznosci. Ro-
dzina byta matym zaktadem produkcyjnym - warsztatem rzemiesiniczym lub
gospodarstwem rolnym. Pefnita wiec istotnq i podstawowq funkcje gospodar-
czq, zapewniajqc swoim czfonkom utrzymanie. Pefnita takze funkcje ochronng
w sytuacji, gdy nie istniat jeszcze system rent i emerytur czy jakichkolwiek in-
nych ubezpieczen spotecznych. Ludzie nie wyobrazali sobie Zycia bez matzen-
stwa i rodziny. Liczne potomstwo nie tylko nadawato rodzicom sens Zycia, ale
takze budzifo nadzieje na lepszq egzystencje materialng; stanowifo taniq site
roboczq, zapewniato bezpieczng starosé, umozliwiato przedtuzenie rodu’.

Spoteczna misja rodziny wyraza sie nie tylko w zapewnieniu ciggtosci
gatunku (chod jest to istotna funkcja rodziny), bo takg trwatos¢ mogtaby zo-
pewni¢ prokreacja pozamatzenska, lecz przede wszystkim w tym, ze stano-
wi ona fundament, warunek i wzorzec spotecznego tadu. Rodzina nadaje bo-
wiem jednostce okreslonosé genealogiczng oraz podmiotowosé. Od poczgtku
swego istnienia cztowiek byt okreslany i identyfikowany poprzez odniesienie
do rodziny. Brak przynaleznosci do rodziny sprawiat, ze jego identyfikacja
byta trudna, a niejednokrotnie nawet niemozliwa. Dziato sie tak dlatego, ze
inny porzqdek spoteczny, bez rodzinnej identyfikacji i genealogii, byt nie do
pomyslenia, przekraczat wyobraznie i spoteczng tolerancje, nie miescit sie
woczywistym porzqdku normalnosciitadu spotecznego. Instytucja matzenstwa
i rodziny byta czesto wazniejsza od wyznania, przynaleznosci etnicznej, oby-
watelskiej czy narodowej. Dla usankcjonowania zwigzku matzenskiego oraz
rodziny wspomniane przynaleznosci czesto przeciez zmieniano’,

Mowiqgc o matzenstwie, a przede wszystkim o rodzicielstwie, nie sposéb
nie wspomniec¢ o mitosci. To, co wazne dla rodziny w mitosci, to przede wszyst-
kim dawanie siebie bedgce bardzo trudng sztukg dnia codziennego. Oczywi-
scie najpetniejszq odmiang tej mitosci jest macierzynstwo. Mezczyzna moze
zas dawac siebie przez rezygnacje ze swej niezaleznosci, rezygnacje z ,Ja” na
rzecz ,My”". Karol Wojtyta stwierdza:

Ojcostwo | macierzynstwo w swietle osob stanowczo nie ogranicza sie do
funkcji biologicznej, do przekazania Zycia, [...] to znamie szczegolnej doskona-
fosci duchowej. Polega ona zawsze na jakims ,rodzeniu” w sensie duchowym,

2 7. Knotz, Akt matzeriski, Krakéw 2001, s. 41, za: L. Kocik, Wzory matzenstwa..., op. cit., s. 7.

3 Szerzej w: L. Kocik, K. Jaskulska, Wptyw zmian ogdlnospotecznych na funkgjonowanie rodziny -
aspekt socjologiczny, ,Panstwo i Spoteczenstwo”. Wybrane problemy rodziny u progu ponowoczesnosci,
red. G. MakiettoJarza, Krakéw 2005.
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na ksztattowaniu dusz. | dlatego owo ojcostwo i macierzynstwo duchowe ma
zasieg o wiele szerszy niz cielesne. Ojciec i matka, ktorzy dali dzieciom samo
Zycie biologiczne, muszq z kolei Zzmudnym wysitkiem dopetnic swe rodziciel-
stwo ojcostwem i macierzyristwem duchowym przez wychowanie”

Oprocz mifosci silng wieziq tqczqeq rodzine jest rodzicielstwo. Rodziciel-
stwo jest podstawq bytu cztowieka, zapewnia ciqgtosc gatunku ludzkiego
i obejmuje fazy prokreacji, rodzenia, pielegnacji oraz dfugotrwatego procesu
opiekunczego i wychowawczego. Rodzicielstwo to nie tylko posiadanie dzieci,
lecz przede wszystkim petnienie wobec nich funkgji rodzicielskich: bycie mat-
kq i ojcem. Zadanie wychowania dzieci spoczywa na obojgu rodzicach. Wie-
lu autorow podkresla wielkq role matki i ojca w Zyciu rodziny. Ojciec i mat-
ka swietnie sie uzupetniajq. Ojciec wychowuje bardziej przez swoj autorytet,
matka natomiast wzbogaca sfere uczuciowq”.

Pojecie rodzicielstwa wydaje sie oczywiste, ale jak sie okazuje, trudno jest
w literaturze znalez¢ jego definicje. Rodzicielstwo moze oznaczaé mitosé do
dzieci i pragnienie ich szczescia w przysztosci. A drogq do tego jest proces wy-
chowania, jaki spoczywa na rodzicach.

SZKOLY RODZENIA - RYS HISTORYCZNY ORAZ OGOLNE
ZAYOZENIA

Rodzicielstwo tak naprawde zaczyna sie w dniu, kiedy rodzice zaczynajqg swio-
domie planowac¢ powiekszenie rodziny. Zajscie w cigze powoduje, ze oswao-
janie sie z tym faktem staje sie jeszcze bardziej intensywne. Rozpoczyna sie
proces przygotowania do porodu, a potem do sprawowania rél matki i ojca.

O przygotowaniu do porodu méwiono juz w XIX wieku. Pierwsze kroki
w tym kierunku poczyniono we Francji i Anglii. Skupiano sie na gotowosci do
porodu fizjologicznego. Potoznicy zastanawiali sig, jak pomdc kobiecie, aby
ztagodzi¢ béle porodowe. Kobieta zazwyczaj boi sie porodu, a lek poteguje
bol. Zatozeniem byta wigc zmiana nastawienia kobiety tak, aby pokonata bdl.
Tak powstat pomyst powotania do zycia szkét rodzenia. Ich rozwdj na Swiecie
przypada na lata dwudzieste XX wieku. W Polsce prekursorem idei szkét ro-
dzenia byt profesor Lesinski ze Szczecina. W 1950 roku odbyta sie konferen-

4 K. Wojtyta, Mifos¢ i odpowiedzialnosé, Lublin 1960, za: J. Kuzma, A. tuczyriski, Mitos¢ a wychowa-
nie, s. 312-319, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, t. 3, Krakéw 2006.

5 J. Kuzma, Ewolucyjne przemiany wspdfczesnej rodziny polskiej, [w:] Edukacja prorodzinna, red.
M. Chymuk, D. Topa, Krakéw 2000, s. 25.
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cja na temat porodu bezbolesnego. Jej efektem stato sie otwarcie pierwszych
szkét rodzenia na terenie naszego kraju. Powstaty one w latach 1956-57
w Warszawie, Wroctawiu i todzi. Kolejne lata niosty za sobq dalszy rozwgj
tych placéwek. Obecnie nie ma chyba wiekszego miasta, w ktérym nie ist-
niataby przynajmniej jedna szkota rodzenia. Najczesciej powstajq przy szpita-
lach, ale sq tez prywatne i niezaleznie dziatajqgce.

Podstawowym zadaniem szkét rodzenia jest zaréwno psychiczne, jak i fi-
zyczne przygotowanie kobiet do porodu oraz macierzynstwa. W programie
szkét rodzenia nie zapomina sie réwniez o ojcach i o ich bardzo waznej, stale
rosnqcej roli w okresie cigzy zony, porodu i ich miejscu w rodzinie.

Zajecia w szkotach rodzenia w wiekszosci przypadkéw sq odptatne, ale
mozna tez znalez¢ takie placdwki, ktére nie pobierajq zadnych optat.

PROGRAM SZKOk RODZENIA

Programy szkét rodzenia sq bardzo zblizone do siebie. Dla poréwnania przed-
stawie program Szkoty Rodzenia ,Ujastek” (dziatajgcej przy Szpitalu Ujastek)
oraz Szkoty Rodzenia przy Szpitalu im. G. Narutowicza w Krakowie.

Zajecia w szkotach rodzenia trwajq zazwyczaj cztery tygodnie, odbywajg
sie dwa spotkania tygodniowo. Dzielqg sie na czes¢ teoretyczng oraz praktycz-
ng. Konczq sie symbolicznym Certyfikatem Ukonczenia Szkoty Rodzenia.

SZKOLA RODZENIA JUJASTEK', UL. UJASTEK 5B

I. Sesja na terenie szpitala:

- prezentacja oddziatu i personelu lekarskiego oraz potozniczego,
- wstepne rozmowy i konsultacje dla par,

- przedstawienie misji, celu i programu szkoty rodzenia.

Cigza i pordd w spoteczenstwie na przestrzeni wiekow:

- jak dawniej traktowano kobiete w cigzy, w czasie porodu i potogu.
Rozwdj dziecka od poczecia do porodu.

Il. Podstawowe wiadomosci o cigzy:

- wiadomosci o cigzy,

- niezbedne badania lekarskie i laboratoryjne,

- wskazowki dietetyczne i higieniczne.

Fizjologia noworodka:

310



Szkoly rodzenia jako przyktad pedagogizacji rodzicow..

- jak pielegnowad, jak karmic,

- na co zwracac uwage - objawy fizjologiczne i patologiczne,

- podstawowe informacje o fazach rozwoju twojego dziecka.

Karmienie piersiq, problemy z laktacja.

Praktyczna prezentacja wspomagania laktagji.

[1l. Psychologiczne aspekty ciqzy - jej wptyw na matzenstwo i rodzine.

Psychologia nienarodzonego.

Nauka poznawania wzajemnego matki i dziecka nienarodzonego.

Psychologia niemowlecia.

Rola mezczyzny w opiece nad kobietg w cigzy.

Przepisy prawne dotyczqgce kobiet w cigzy.

Zasady i przepisy dotyczqce pracy kobiet w cigzy.

IV. Jak rodzi¢ - tradycja czy nowatorstwo:

- gdzie rodzic¢ (dom czy szpital),

- pordd rodzinny (rola partnera przy porodzie),

- potdg a zycie seksualne, co dalej z prokreacjq,

- okresy porodu, pozycje przy porodzie.

Poréd w wannie.

Czy musi bole¢ - ZOP, cesarskie ciecie.

Zasady pielegnagji, higieny i odzywiania kobiety po porodzie:

- pielegnacja po cieciu cesarskim.

Zajecia praktycznego przygotowania do porodu:

- fizjoterapia przedporodowa: gimnastyka, ¢wiczenia oddechowe, ¢wicze-
nia relaksacyjne.

Pielegnacja noworodka: przewijanie, kgpiel.

Fizjoterapia przedporodowa: aktywne pozycje porodowe.

Fizjoterapia poporodowa.

SZKOLA RODZENIA PRZY SZPITALU IM. G. NARUTOWICZA,
UL SIEMASZKI 17

|. Rozpoczecie kursu. Fazy porodu. Cesarskie ciecie.

Il. Psychoprofilaktyka porodu. Psychologia prenatalna. Psychologiczne
aspekty cigzy, porodu i potogu.

[ll. Higiena ciqzy. Przyjecie rodzqcej na sale porodowq. Pierwsze przysto-
wienie dziecka do piersi.

IV. Adaptacja noworodka do zycia pozatonowego (uktad oddechowy, uktad
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krqzenia, termoregulacja, odzywianie). Fizjologiczne stany przejscio-
we u noworodka (zéttaczka fizjologiczna, obnizenie poziomu cukru we
krwi, ubytek wagi, odczyny estrogenne, smoétka i stolce przejsciowe).
Postepowanie profilaktyczne w Zyciu noworodka i niemowlecia (bado-
nia przesiewowe, badania profilaktyczne, szczepienia ochronne, krzy-
wica, niedokrwistosc).

V. Poréd rodzinny. Rola ojca.

VI. Pielegnacja noworodka w pierwszych dobach zycia. Zajecia praktyczne
w ,kaciku noworodka”. Kgpiel, przewijanie, wyprawka.

VII. Potég i higiena krocza. Powrdt ptodnosci po porodzie. Planowanie ro-
dziny.

VIII. Karmienie piersiq.

Zajecia praktycznego przygotowania do porodu. Pielegnacja noworodka.

W zajeciach zazwyczaj mozna brac¢ udziat od si6dmego miesigea cigzy.
Jednorazowo (w zaleznosci od szkoty) w kursie uczestniczy od 4-7 par.

Poniewaz programy wiekszosci szkét rodzenia sq bardzo podobne, poprze-
stane na prezentacji powyzszych.

PREZENTACJA WYNIKOW BADAN WEASNYCH

Analizujqc programy szkét rodzenia, nasuwa sie pytanie, czy wszystkie z te-
matow sq jednakowo wazne dla uczestnikéw oraz ktére z nich majq najwiek-
szy wptyw na lepsze przygotowanie do petnienia roli matki i ojca.

Od 3 do 27 kwietnia 2006 roku uczestniczytam w zajeciach Szkoty Rodze-
nia ,Ujastek”, prowadzqc obserwacje uczestniczgeq ukrytq. Celem obserwa-
¢ji byto zbadanie zachowan oraz zaangazowania przysztych matek i ojcow
w zajecia szkoty rodzenia, w ktérych uczestniczyto 12 par. Aby wyniki byty bar-
dziej wiarygodne, przeprowadzitam wywiad nieskategoryzowany, niejawny,
ktéry wykazat, jakim zmianom powinien by¢ poddany program szkét rodze-
nia. Wywiad przeprowadzitam z wszystkimi uczestnikami kursu. Ponizej pre-
zentuje wyniki obserwacji ujete w formie tabeli.
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Szkoly rodzenia jako przyktad pedagogizacji rodzicow..

Jak wynika z powyzszego zapisu, pary przychodzgce na zajecia majq juz
sporq wiedze dotyczgeq zmian zachodzgeych w organizmie kobiety. Dlatego
tez zajecia dotyczqce przebiegu ciqzy i zwigzanych z nimi badan nie zainte-
resowaty uczestnikéw kursu. Uwage przykuwato to, co nieznane, i co nie jest
zbyt dobrze opisane w poradnikach i literaturze. Duza liczba ksigzek i czaso-
pism dotyczqcych cigzy, macierzyrnstwa czy opieki nad niemowleciem bywa
dla wielu rodzicéw ogromng pomocq, ale z drugiej strony to tez olbrzymia
ilos¢ informacji i rad, ktére bywajq sprzeczne ze sobq. Stqd tez zajecia szkoty
rodzenia pozwalajg na usystematyzowanie wiedzy, a czasem obalenie pew-
nych mitdw i stereotypéw powtarzanych przez znajomych, rodzicéw i cate rze-
sze ,fachowcow”, ktérzy cho¢ sami dzieci nie majq, to o ciqzy i rodzicielstwie
wiedzq wszystko.

Duzym zainteresowaniem wsrdd przysztych rodzicéw cieszg sie tematy
zwigzane z samym porodem oraz laktacjq. Lekarze, potozne, psychologowie,
podkreslajqc fakt, ze pordd jest sprawg catkowicie indywidualng, zaréwno
pod wzgledem odczué, jak i oczekiwan, pozwalajg na pewne ,oswojenie” leku
zwigzanego z aktem narodzin. Wazne wydaje sie przekazywanie informacji
zwigzanych ze znieczuleniem. Daje to kobietom komfort, ze jest mozliwosé
zmniejszenia béluy, o ile bedzie on zbyt silny.

Najwiekszq aktywizacje uczestnikéw powodowaty jednak zajecia prak-
tyczne, dotyczqce ¢wiczen oddechowych, jak i te dotyczace pielegnacji nowo-
rodka. Przyszli rodzice czuli niedosyt wtasnie takiego sposobu przekazywania
tresci. Pierworédkom noworodek zdaje sie tak kruchy, ze uszkodzenie go wy-
daje sie tylko kwestig czasu. Wycwiczenie pewnych umiejetnosci na lalkach
daje wieksze poczucie pewnosci.

Uczestnicy zaje¢ w szkotach rodzenia to swiadomi rodzice. Posiadajq juz
sporq wiedze teoretyczng, stqd mniejsze zainteresowanie tematami, ktore
dotyczq okresu cigzy od poczecia do mniej wiecej siddmego jej miesigca.

Z rozméw przeprowadzonych z uczestnikami kursu wynika, ze w progra-
mie szkdt rodzenia powinno poswiecac sie jeszcze wiecej uwagi samemu ro-
dzicielstwu. | to od strony pedagogicznej oraz psychologicznej. Brakuje przy-
sztym matkom i ojcom tematéw zwigzanych z wychowaniem niemowlecia
oraz wiedzy z zakresu stanu psychicznego rodzicow, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem kobiety (na przyktad ,baby blues”, rodzqcej sie mitosci do dzieckg,
skutecznych sposobdw na eliminowanie nieporzgdanych zachowan dziecka
czy ¢wiczenie pozgdanych reakceji). Waznym tematem sq tez zmiany, jakie za-
chodzg w matzenstwie czy zwiqzku po narodzinach dziecka. Zastrzezenia bu-
dzity tez teoretyczne sposoby przekazywania informacji. Praktyka jest bar-
dziej pozgdana przez przysztych rodzicéw.
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ZAKONCZENIE

Biorqc pod uwage powazne zagrozenia dla instytucji matzerstwa oraz swio-
domego rodzicielstwa, bardzo wazna wydaje sie pedagogizacja rodzicéw jako
najwazniejszego zrédta przekazywania wiedzy na ten temat. Cudak uwaza,
ze poziom kultury pedagogicznej rodzicéw nie jest zadowalajqgcey. Stad pilna
potrzeba edukacji prorodzinnej. Realizatorami ksztatcenia pedagogicznego
obecnych i przysztych (potencjalnych) rodzicow powinny by¢, zdaniem Cuda-
ka, osrodki wychowywania réwnolegtego (domy kultury, mass media, koscidt,
czasopisma, ksigzki, kino), a takze samorzqdy terytorialne. Ale gtéwnq role
w edukacji prorodzinnej powinna petnié szkota®.

Jedng z waznych, organizowanych celowo form edukacji rodzicielskiej sg
szkoty rodzenia, bedqce odpowiedziq na potrzebe swiadomego rodzenia.
Szkoty rodzenia to zespdt edukacyjnych zajed interdyscyplinarnych, obejmujg-
cych ochrone zdrowia kobiety w ciqzy, jej dziecka oraz warsztaty praktyczne-
go przygotowania do porodu i pielegnacji noworodka w przysztym rodziciel-
stwie. Wprowadzenie zmian postulowanych przez uczestnikdw szkét rodzenia
spowodowatoby powstanie jednej z najwazniejszych placdéwek ksztatcenia pe-
dagogicznego przysztych rodzicow.

Uczestnicy szkét rodzenia podkreslajg jednak zgodnie, Ze sq to jedne z nie-
licznych miejsc, w ktdrych mozna zdobyc rzetelng wiedze na temat przyszte-
go rodzicielstwa.

6 H. Cudak, Edukagia pedagogiczna rodzicéw - wazny element systemu polityki prorodzinnej, [w:]
Edukacja prorodzinna, op. cit.



JAROSLAVA DOSEDLOVA
Life satisfaction of adolescents
in relation to their values

Orientation

1. OBJECTIVES

By 1967, life satisfaction and happiness had become an interest of modern
psychologists (Diener, 1999). Wilson defined a happy man as young, healthy,
well educated, extroverted, optimistic, easy-going, a married religious per-
son with high salary, high working morale and moderate aspiration. Sex and
intelligence do not play any role in the consideration of happiness and life
satisfaction (Diener et al., 1999). Since that almost forty-year long verifica-
tion research of subjective and objective factors which more or less predict
the individual feeling of satisfaction and happiness results have shown that
subjective wellbeing is a complex phenomenon which requires the system ap-
proach. Our study links to a series of researches of life satisfaction recently
conducted for a complex of socialized human needs - values and value ori-
entations. An internalized system of values prompts what we will consider
substantial and what unimportant in our life. Values, needs and attitudes
have the energizing element and modify the direction and the intensity of
our behavior.

Diener et al. (1999) described the feeling of life happiness as subjective
well-being (SWB) composed of three components:

. emotional response,
. satisfaction in various life spheres,
. global evaluation of life satisfaction.
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In our study, we consider life satisfaction as a cognitive component - the
way people evaluate their lives.

This explorative study intends to contribute to clarification of the relation be-
tween life satisfaction, value orientation and selected personality characteristics.

Our first interim goals are:

1) To define and characterize particular types of value orientation in an ex-
perimental group of adolescents, compare profiles of particular types of value
orientation and describe them based on selected personality variables.

2) To investigate if particular empirically found types of value orientation
are related to the level of life satisfaction.

2. METHODS

2.1 The sample
In September and October 2002, methods were administered to adolescents
(N=841, 365 men, 475 women, 1 respondent did not provide information
about sex) from the second and the third grades from randomly chosen voco-
tional schools, technical high schools, high art schools and grammar schools
in the Southern Moravian region. Average age was 16.8.

2.2 Research methods The Value Hierarchy Test
The Value Hierarchy Test by Milton Rokeache focuses on 36 values divided
into two groups with 18 items. One group identifies the so-called goal values
presenting desired final state of existence. The second part consists of the
so-called instrumental values presenting desired behavior (Svoboda, 1999,

0. 235).

NEO Five-Factor Inventory

To determine personality traits, we applied NEO Five-Factor Inventory by
PT. Costa and R.R. McCrae which was translated, based on lexical analysis,
by M. Hfebickovd and T. Urbanek (Testcentrum, Praha 2001).

The inventory consists of 60 items covering five basic factors: Openness
toward experience, Conscientiousness, Extraversion, Agreeableness, Neuroti-
cism. Respondents express their opinions on how much particular statements
apply to them on a 5 - point scale (O - does not aplly to me at all, 1 - hardly
applies to me, 2 - neutral, 3 - rather applies, 4 - fits perfectly).
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Life satisfaction of adolescents in relation to their values..

Life Satisfaction Scale

The level of life satisfaction was measured by Satisfaction With Life Scale
(Pavote et Diener, 1993). It consists of five items. Respondents marked their
agreement or disagreement with each item on a scale 1-5 (1 - fully disagree,
2 - rather disagree, 3 - cannot decide, 4 - rather agree, 5 - fully agree).
Scores were totalled for analysis (ranges from 5 to 25 regarding 5 items).
With a high score meaning a high level of life satisfaction.

Rosenberg's self-evaluation scale

Rosenberg's self-evaluation scale (Rosenberg, 1965, Blatny a Oseckg,
1994) was administered to explore a global level of self-evaluation. The scale
contains 10 items. Respondents marked the level to which each statement
applies to them on a 4-point scale (1 - does not apply, 2 - rather does not
apply, 3 - rather applies, 4 - applies completely). A high score means a high
level of self-evaluation.

Social perspective questionnaire, optimism and subjective feeling of
control scale

A list of 20 expected events (13 positive and 7 negative) in profession-
al and personal life was constructed to explore adolescents' relation to their
own future. In the first part, respondents were supposed to guess (as percent-
age, with - 0%=never, and 100%=certainly) how high the probability that
they personally will go through a certain event in some point of their lives is.

In the second part, respondents guessed the probability that their peers
of the same sex will undergo a certain event (as percentage, with - 0%=nev-
er, and 100%=certainly). In the third part, respondents marked subjective
feeling of control over the life events on a 5-point scale (1- one cannot affect
the occurrence of the event at all, 2-one can affect very slightly, 3-one can
affect the occurrence of the event moderately, 4 - one can quite seriously af-
fect the event, 5 - one can strongly affect the event).

The scale of optimism was created based on the first and the second part
of the questionnaire. Optimism is viewed as respondent's expectation that
he/she will experience more positive and less negative events in his/her life
than he/she expects his/her peers of the same sex will experience. (Our con-
cept of optimism is related to the concept of optimism as a positive illusion
suggested by Taylor and Brown, 1988 and 1994.)

Twenty new variables were created. Chances of peers were subtract-
ed from chances of respondents in positive and then in negative expected
life events. Level of respondents' optimism was created by the average of
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all those twenty variables. Reliability reached an acceptable number (Cron-

bach's alpha = 0.79).

2.3 Data processing

Typology based on 18 variables has shown to be too difficult to interpret. There-
fore, the factor analysis (Varimax rotation) was applied to reduce the number of
variables to four groups. These four new variables were computed by K-mean
cluster analysis which produced four clusters of value orientation types. The
scattering analysis method was applied to uncover differences among persons
from certain value types in the average level of optimism, subjective feeling of
control, self-evaluation, life satisfaction and in the 5 dimensions of Big Five. Re-
sults were computed trough a set of statistical programs (SPSS).

3. RESULTS AND INTERPRETATIONS

3.1 Factor analysis of items in Rokcach's value hierarchy test
Factor analysis (Varimax rotation) was applied to reduce 18 mentioned vari-
ables to 4 factors which explain 44% of common scatter (see table 1). The
four factors follow:

Factor 1-common human values (world peace, national welfare, equali-
ty, world of beauty, wisdom)

Factor 2 - traditional "middle class" values (comfortable life, social recog-
nition, satisfaction, feeling of personal safety, luck, and rewarding life)

Factor 3 - pro-social and values oriented at internal integrity (real friend-
ship, mature love, care for family, internal harmony, self-esteem)

Table 1. Factor analysis with Varimax rotational strategy

item analysis
1 2 3 4
world peace 0.720 -0.076 0.081 -0.055
national welfare 0.634 0.263 -0.007 -0.012
equality 0.614 -0.079 0.191 -0.081
world of beauty 0.527 -0.152 -0.063 0.475
wisdom 0.409 0.027 0.194 0.311
comfortable life -0.088 0.725 -0.056 0.034
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social recognition -0.010 0.628 0.047 0.271
satisfaction -0.044 0.557 0.297 0.031
feeling of personal safety 0.361 0.523 0.254 0.211
luck 0.005 0.520 0.389 0.019
rewarding life 0.296 0.434 -0.089 0.312
real friendship 0.099 -0.047 0.652 0.018

Factor 4 - value of individual nonconventional satisfaction (exciting life, freedom)

mature love -0,087 0,180 0,634 0,079
care for family 0,363 0,129 0,525 0,165
internal harmony 0,288 0,070 0,460 0,296
self-esteem 0,177 0,210 0,430 0,257
exciting life 0,209 0,122 0,015 0,688
freedom A Aonm,VZ/ Q \fici? Q , Q é 1 VAJ *|03t(11

3.2 Typology of value orientation
Cluster analysis, a method of K-mean cluster was applied to form types of
value orientation by using four value groups mentioned above. Results for 3
to 6 clusters were tried. The result for 4 clusters appeared best for interpre-
tation purposes.

The following figure shows basic characteristics of cluster's value orienta-
tion (see figure 1):

Cluster 1 (N = 187) - respondents do not prefer common human values
but "middle class” and prosocial values, and those focused on internal integ-
rity, excitement and freedom. Cluster 2 (N = 90) - respondents do not pre-
fer prosocial values and values focused on internal integrity, they appreci-
ate common human values and "middle class” values, they prefer excitement
and freedom less than other clusters.

Cluster 3 (N = 327) - ambiguous majority, they consider all values of al-
most the same importance.

Cluster 4 (N = 183) - respondents do not prefer “middle class” values,
appraise excitement and personal freedom
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Respondents (N=17) who scored too far from central values of clusters
were excluded from further analysis.

—— 187
—&— 20
== 327
@ 183

common human values traditional prosocial value of individual
"middle class" and values nonconventional
values oriented to internal integrity satisfaction

Fig. 1. Types of value orientation (clusters 1 - 4)
Contingency table shows value types loading by sex. The number of males
and females varies significantly (Chi-square test = 37.8; df = 3; p < 0.001).

Table 2. Value types by sex

Value types
do not
prefer
donot |do not traditional
prefer  |prefer ambiguous |values total
common |prosocial |majority but
values  |values excitement
and
freedom
Male 99 48 101 84 332
s 9% 29.8 % 14.5% 304 % 253 % 100.0 %
ex
Female 81 37 226 93 437
% 18.5 % 8.5 % 51.7% 213 % 100.0 %
Number | 180 85 327 177 769
Total % 23.4 % 1.1 % 42.5 % 23.0% 100%

Cluster 1is loaded by 29.8% of men and 18.5% of women. Therefore, less
men than women prefer common values and not traditional “middle class”
values, prosocial values, self-evaluation, excitement and freedom.
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Cluster 2 gathers a lower share of respondents, 14.5% of men and 8.5%
of women. More women than men prefer prosocial values and values fo-
cused on internal integrity. Comparing to other clusters, this one contains the
lowest percentage of women. The result agrees with the traditional perspec-
tive of woman's social role (carrying prosocial orientation) in our cultural con-
text. Men and women in this cluster consider traditional "middle class" values
to be important. Furthermore, compared to other clusters, they appreciate ex-
citement and freedom the least.

Cluster 3 contains 30.4% of men and 51.7% of women. An ambiguous
value orientation appears to be typical. In comparison with other clusters,
the majority of men and women belong here. A high number of respondents
with ambiguous value orientation could probably be explained by adolescent
developmental stage being filled with searching for the identity and experi-
menting with various value systems.

Cluster 4 is balanced considering the sex of respondents. Preference of ex-
citement and freedom over other, and particularly "middle class”, values is
characteristic for 25.3% of men and 21.3% of women.

3.3 Value types and selected personality characteristics
The scattering analysis method was applied to uncover differences among re-
spondents from certain value types in an average level of optimism, global
self-evaluation, life satisfaction and in 5 dimensions of Big Five (Openness
to new experience, Conscientiousness, Extraversion, Agreeableness, Neuro-
ticism).

Difference among respondents in value types is statistically significant
at the 1% level in almost all researched variables. On the other hand, differ-
ences in the average level of life satisfaction and subjective personal control
have not proved to be statistically significant.

Relationship between value orientation and life satisfaction This relation-
ship has not proved to be statistically significant.
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satisfied hedonists socially reserved conformist majority adventurers and discoverer

Fig. 2. Average numbers of life satisfaction (SWB) for particular value
types (differences are not statistically significant)

Relationship between value orientations and selected personality charac-
teristics
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Based on these outcomes, basic characteristics of value types can be en-
riched with some information about their personalities.

Cluster 1(N =187, 23.4% of the entire sample) satisfied hedonists

Respondents from this cluster do not appreciate the abstract human val-
ues as e.g. world peace, national welfare, equality, and world of beauty or
wisdom. They live in the real world focused on satisfaction of their own needs,
keeping and building relationships within the social environment. In compar-
ison with other types, they are optimists and have the highest level of glob-
al self-evaluation. High score in extraversion, as it is defined in Big Five, and
also the preference of prosocial values presume their sociability, fellowship,
friendliness. The score in neuroticism is the lowest in comparison with other
clusters. They also appreciate values focused on internal integrity as e.g. in-
ternal harmony and self-evaluation. Openness to new experience is around
the average and, compared to respondents, e.g. from cluster 4, is significant-
ly lower.

Cluster 2 (N =90, 11.1% of the entire sample) socially reserved

This group also consists mostly of men (14.5% of men and 8.5% of wom-
en of the entire sample). Typically, they consider prosocial values and values
focused on internal integrity much less important than other clusters do. They
showed the lowest score in extravertism in comparison with all the other clus-
ters. Therefore, it could be presumed this cluster contains a higher number of
introverts who rather seek loneliness. A level of optimism, conscientiousness,
agreeableness and global self-evaluation reached the lowest point compar-
ing to all the other clusters. The score in neuroticism belongs to the average.
Openness to new experience is also average, almost the same as openness
in cluster 1.

Cluster 3 (N =327, 42.5% of the whole sample) conformist majority

In this group, remarkable because of its ambiguity, there are mostly wom-
en (30.4% men and 51.7% women). The highest score of all in neuroticism is
very interesting. This could be caused by the majority of women in this group.
Moreover, according to some researches (Macek, 1998) a higher level of neg-
atives feelings, higher sensitivity to interpersonal evaluation and lower self-
-evaluation are suggested in the case of girls. We also think about another ex-
planation which could be associated with obvious problems to make choices
and intention stand for good impression. Respondents in this cluster do not
differ and evaluate all values (even incompatible) as subjectively important.
Practical life, however, requires making choices. As a result, elevated anxiety
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and vulnerability could spring out from vague preferences and still immature
identity of adolescent developmental stage. The highest score among groups
was noticed in agreeableness and conscientiousness which could also be re-
lated to the majority of women in this group. The level of optimism is aver-
age, self-evaluation much lower than for respondents in cluster 1 and at par
with level of global self-evaluation of respondents in groups 2 and 4.

Cluster 4 (N =183, 23.0% of the whole sample) adventurers and discov-
erers. Here the number of men and women is relatively balanced (25.3%
of men and 21.3% of women of the whole sample). Respondents from this
group reject traditional values of our culture (comfortable life, social recogni-
tion, satisfaction, feeling of personal safety etc.) and appreciate excitement
and freedom. Unsurprisingly, their openness to new experiences is the highest
of all groups. They are willing to experiment and evaluate critically (eventual-
ly even change) socially valid norms. The level of self-evaluation is balanced
with cluster 2 and 3 but significantly lower than self-evaluation in group 1.
The level of optimism is average, while the level of neuroticism ranks the clus-
ter second after cluster 3.

4. DISCUSSION

Our research focused mainly on searching for new relations among cer-
tain types of value orientation and the level of life satisfaction. The relationship,
however, has not proved to be statistically significant. We tend to accept tel-
ic theories which consider various goal values as equal in their potential to af-
fect life satisfaction of the individual. Values that a person considers to be im-
portant do not affect the life satisfaction as much as the level to which he/she
is able to fulfill his/her needs. Our results correspond with the definition of the
value as stated in “the value-as-moderator model” by Qishi et all (1999).

In our study, we have described four types of value orientation congruent
for both sexes - “satisfied hedonists, socially reserved, conformist majority, ad-
venturers and discoverers”. These findings can be compared with the outcomes
of other studies. Grinbergerovd (2002) and Mejzlikovéd (2000) found quite sim-
ilar results by applying similar methods. They identified three different types of
grammar school students by cluster analysis. First, the hedonistic type which
prefers values connected to comfortable life and well-being, satisfaction and
personal feeling of safety. On the contrary, they refuse values such as nation-
al welfare, equality, world of beauty and peace. We think this type is closely re-
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lated to our type 'satisfied hedonists" Furthermore, it is the same type of value
orientation which is accepted by almost one quarter of all adolescents in our
sample. Comparing to other types, it reached the highest level of global self-
evaluation. This result corresponds with findings of Macek (1999). He describes
positive correlation between positive self-evaluation and subjectively perceived
importance of social approval. The more adolescents preferred the value of so-
cial prestige, the less they mentioned negative feelings towards themselves.
Obviously, preference of social prestige as well as positive self-evaluation was
an important characteristic in our research.

Secondly, Griinbergerovd and Mejzlikovd described another type which is
ambiguous about value preferences and is the same as our “conformist ma-
Jjority”. This type contains the majority of respondents in all three compared
researches (in our research 42.5% of all girls and one third of men in our
sample, in Grlinbergerovd’s research more than half of the sample). These
findings support the developmental concept of adolescence, see Erickson
and Marcia. This developmental stage is fulfilled with identification seeking
and experimenting with many different values in the phase of social morato-
rium. Tendency to social desired answers is proved by estimating all values
without differences. The distortion could be caused by nonstandard adminis-
tration of The Value hierarchy test. Respondents were supposed to mark their
preferences of values on a five-point scale. Contrary to ranking values, esti-
mation on the scale could support the tendency to answer in a socially de-
sired way. Griinberger names the third type “ideological” because of its char-
acteristic emphasizing of common values and low preference of well-being. It
stands opposite to the first type. There is no type strongly emphasizing com-
mon values in our research. Our type “adventurers and discoverers” seems
to be close to the Mejzlikovd’s third type called “seekers of new possibilities”.
The third type contains almost one quarter of the whole sample much like the
first type. Freedom, excitement, and low preference of personal safety and
comfortable life proved typical for this group.

Even though mentioned authors applied similar methodology, our fourth
type (characterized by social distance) has not been described in any of those
researches. The distinction could be caused by different samples used in re-
searches. Grinberger and Mejzlikovd worked on a sample that consisted of
grammar school students. On the contrary, our research used statistically
representative sample of adolescents from all types of high schools. More-
over, 11.1% of the whole sample were grammar school students.

It could be interesting to compare our findings with trends of value devel-
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opment in Europe and in the world according to the American sociologist and
politologist, Inglehart. Inglehart (1988) observes the relation between econom-
ic development in the society and the development of the value system. On the
basis of vast empirical data, he concludes that western societies shift the value
priorities from material to postmaterial ones. He argues that material values
are represented by the following: material support, safety, economic prosper-
ity, stable economic growth and observance of social order. Postmaterial val-
ues include: free realization, stronger influence on government decision mak-
ing and on public affairs of the community, participation in management at
work, preference of thoughts over money and the life lived in quality environ-
ment. He states that the ratio between materialists and postmaterials is 10:1
for the oldest age group in European societies. However, the ratio in the pop-
ulation grown after the second world war is 1:1. If we compare our value type
with Ingelhart’s concept of material and postmaterial orientation, we can as-
sume that hedonists who prefer traditional "middle class" values (comfortable
life, social recognition, satisfaction, and feeling of personal safety, happieness
and rewarding life) could be related to material orientation. The question is: do
we find postmaterial orientation among our value types? If we disregard the
ambiguous majority and the cluster of socially reserved, because of unsuitable
preferences, there is the cluster or adventurers and discoverers left with its pref-
erence of excitement and freedom. This cluster presents the opposite to the
cluster of hedonists because it refuses traditionalistic values. Furthermore, ad-
olescents from the last cluster show the highest level of openness to new expe-
riences, therefore, they are willing to experiment with social roles and change
them eventually. This type could be close to postmaterial orientation because
of the characteristics mentioned above. As far as we do not know anything
about their community involvement, which is an important part of postmateri-
al orientation, our conclusion is just speculative at this time.

5. CONCLUSION

The objective of this research was to create the typology of value orientations of
contemporary adolescents. Additionally, we were supposed to explore the relo-
tion among certain value orientation and the level of life satisfaction. The clus-
ter analysis was applied to identify four basically same types for girls and boys.
Types do not differ in the level of life satisfaction. Therefore our results confirm
indirectly the assumption that satisfaction with own life is connected to reach-
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ing goals and fulfilling values in the frame of the certain cultural context, not to
its content - it means not to the type of value orientation. We can understand
values as one of moderator variables with indirect influence. Our research also
contributed to the relation of value orientation and selected personality char-
acteristics. In subsequent studies, we expect further observation of resources of
life satisfaction and exploration of relations among particular variables.
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EWA WYSOCKA
Diagnostyka pedagogiczna — obszary
zaniedban, wyznaczniki i propozycje
rozwiazan modelowych

WPROWADZENIE

Pedagogika jest pojeciem wieloznacznym, gdyz stawata sie stopniowo w toku
swego rozwoju: a) refleksjq filozoficzng, czyli naukqg o cztowieku, obejmujgcq
myslenie o procesie wychowania w aspekeie historycznym, psychicznym, spo-
tecznym i kulturowym, bedqc zestawieniem filozoficznych przestanek teorii
i praktyk pedagogicznych oraz warunkéw generujgcych tozsamosé podmio-
towq (metateoria edukagji); b) samodzielng, cho¢ nie autonomiczng czescig
nauk humanistycznych, czyli gateziq wiedzy o ksztatceniu i wychowaniu, po-
szukujqgcg uzasadnien dla swych sqddw teoretycznych w innych naukach (na
przyktad psychologia, socjologia, biologia, ekonomia, teologia, politologia)
i integrujgcq je w jedng nauke o wychowaniu; c) przedmiotem ksztatcenia
akademickiego i zawodowego, ktérego zadaniem jest dostarczenie studen-
tom rozlegtych kompetencji i wiedzy na temat generowania proceséw socja-
lizacyjnych, ksztatcenia i wychowania, zasad, metod, form, technik i srodkéw
oddziatywania formacyjnego na jednostki, procedur badawczych, postaw
badawczych (formutowanie pytan, konceptualizacja wtasnego doswiadczenia
i zawodu, rewidowanie profesjonalnej tozsamosci); d) subiektywng, potocz-
ng teoriq wychowania, majgcg charakter prywatny i osobisty, wynikajgcy
z gromadzenia wiedzy w toku zdobywania doswiadczenia praktycznego, zas
odzwierciedlajqcq sie w systemie poznawczym obejmujgcym: umiejetnosci,
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wzory postrzegania, oczekiwania, oceny i strategie osobistego oddziatywao-
nia pedogogicznego1; e) wspdlnotowg formacjg intelektualng, gdzie jest
catoksztattem form istotnych tresci myslenia o danym okresie w naukach
0 wychowaniu®, budowanym przez przedstawicieli réznych dyscyplin (nauczy-
cieli, wyktadowcdéw, badaczy, wychowawcdw, instruktordw, ksiezy, dziataczy
o$wiatowych, spotecznikéw itp.), ktorzy z wykorzystaniem réznych tradycji
i nurtéw prowadzq miedzypokoleniowy dialog, majqc wptyw na organizacje
przestrzeni edukocyjnej3.

Diagnoza pedagogiczna, w szerokim znaczeniu, stanowi element wielo-
aspektowego procesu diagnostycznego (na przyktad medycznego, psycholo-
gicznego, socjologicznego, prawniczego), ktérego ukierunkowanie jest spe-
cyficzne, a wiec wyznaczane jest swoistym celem, jakim jest prawidtowa
organizacja lub modyfikacja procesu dydaktyczno-wychowawczego i tero-
peutycznego, realizowanych w réznych formach. W wagskim natomiast zna-
czeniu - diagnoza pedagogiczna zwigzana jest z wynikami procesu eduko-
cyjnego, a wyniki postepowania diagnostycznego sq najczesciej analizowane
w aspekcie wiadomosci i umiejetnosci, zas zdecydowanie rzadziej postaw
uczniow”.

Analizowane w tym opracowaniu ,niedostatki” diagnozy pedagogicz
nej wynikajq z przyjecia zatozenia o szerokim jej obszarze, choc takze czesé
z nich odnosi sie stricte do diagnozy edukacyjnej. W takim ujeciu diagno-
za pedagogiczna jest niewatpliwie diagnozq rozwinietq, ktéra w klasycznym
dla pedagogiki jej rozumieniu, przyjetym za S. Ziemskim®, nie ogranicza sie
jedynie do opisu, sprawdzania i oceny stanu osiggnie¢ ucznia, ale obejmu-
je wyjasnianie przyczyn (genezy) tego stanu, konsekwencji rozwojowych, fazy
rozwoju okreslonych zaburzen oraz przewidywanie dalszego rozwoju jego
osiqgnie¢ dydaktycznych i rozwojowych (prognoza), co nakazuje analize réz-
nych elementéw sytuacji pedagogicznej (warunki uczenia sie, programy, me-
tody, wymagania, osiggniecia poznawcze i motywacyjne)’, a szerzej sytuagji
zyciowej jednostki (warunki zycia, wptywy srodowiskowe), ujetych komplek-
sowo i w sposéb dynamiczny. Generalizujgc, w procesie diagnostycznym za-

1 8. Sliwerski, Pedagogika, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, red. T. Pilch, Warszawa
2005, s. 100-102.

2. Witkowski, W poszukiwaniu nowoczesnej formacji intelektualnej w polskiej pedagogice, [w:] Peda-
gogika we wspotczesnym dyskursie humanistycznym, red. T. Lewowicki, Warszawa-Krakéw 2004.

3 B. é\iwerski, Pedagogika, op. cit., s. 102.

4 K. Pactawska, Uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia wezesnoszkolnego w srodowisku wiejskim,
Warszawa 1990.

5S. Ziemski, Problemy dobrej diagnozy, Warszawa 1973.

6 B. Niemierko, Diagnostyka dydaktyczno-wychowawcza, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red.
W. Pomykato, Warszawa 1993.
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wsze mozna wyrdznic trzy ogdlne obszary problemowe: co rzeczywiscie jest?
(diagnoza stanu, identyfikacyjna, genetyczna, fazy, znaczenia i prognostycz-
na), co powinno by¢ zrobione? (diagnoza decyzyjna, projektowanie dziatan in-
terwencyjnych), oraz w jaki sposéb przyblizy¢ stan faktyczny do postulowane-
go? (dziatanie, weryfikacja diagnozy stanu i diagnozy decyzyjnej)’.

TEORETYCZNE I METODOLOGICZNE WY ZNACZNIKI
DIAGNOZY PEDAGOGICZNE]

Diagnoza postrzegana jest w naukach pedagogicznych jako warunek ro-
cjonalnego, a wiec zarazem skutecznego oddziatywania. Znajduje bowiem
zastosowanie w wielu dziedzinach zycia spotecznego: a) w dziatalnosci wy-
chowawczej, reedukacyjnej, terapeutycznej, profilaktycznej i resocjalizacyj-
nej; b) w poradnictwie psychopedagogicznym i doradztwie; c) w dziatalnosci
organizatorskiej i animacyjnej (animacja spoteczno-kulturalna). Stanowi przy
tym w praktyce pedagogicznej niezbedng podstawe podejmowania decyzji
o charakterze, ukierunkowaniu, formach i srodkach oraz warunkach dziato-
nia na rzecz jednostek i srodowiska, a takze podejmowania decyzji dotyczg-
cych sposobu dziatania wobec zjawisk i proceséw niekorzystnych z punktu
widzenia rozwoju jednostki i jej otoczenia (diagnoza decyzyjna). Diagnoza
w dziatalnosci wychowawczej i wspomagajacej mozliwos¢ osiggania poten-
cjatéw rozwojowych jednostki jest ulokowana na kontinuum rozciggajgcym
sie na dwu biegunach wymiaru - od spostrzezenia dysfunkcji do oddziaty-
wania interwencyjno-korygujgcego, co tworzy nastepujgcq sekwencje: a) zo-
obserwowanie dysfunkeji w okreslonym obszarze; b) opis i wyjasnienie isto-
ty, nasilenia, genezy, fazy i znaczenia wystepujqcej dysfunkeji dla rozwoju
okreslonego uktadu (jednostka, jej otoczenie); c) podjecie decyzji o charakte-
rze oddziatywan interwencyjnych (naprawczym, korygujgcym, eliminujgcym,
wzmacniajgcym, zapobiegawczym itp.); d) podjecie okreslonych oddziatywan
oraz e) sprawdzenie ich skutecznosci, co weryfikuje jednoczesnie prawdzi-
wos¢ dokonanego rozpoznania®,

Podsumowujqc, klasyczna definicja diagnozy okresla jg jako wieloaspek-
towe poznanie jaokiegos stanu rzeczy (przejawy, mechanizmy je warunkujqce,
poziom rozwoju, konsekwencje rozwojowe) i przewidywanie tendencji rozwo-
jowych danego stanu rzeczy czy zjawiska (prognozowanie), dokonywane na
podstawie znajomosci ogdlnych prawidtowosci metodologicznych i teoretycz-

7 J.R. Barclay, Psychological assessment: A theory and systems approach, Malabar 1991.
8 A. Janowski, Poznawanie uczniéw, Warszawa 1975.
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nych. W naukach praktycznych pojecie procesu diagnozowania jest rozszerzo-
ne, wiqcza sie bowiem w éw proces takze projektowanie dziatania interwen-
cyjnego i weryfikacje dokonanych ustalen w zakresie poznania i zwigzanego
z nim dziatania.

Musimy mie¢ swiadomos¢, iz diagnoza pedagogiczna zawsze jest prowa-
dzona przez kogos i dla kogos, a ponadto po cos i z okreslonego punktu wi-
dzenia, co wyznacza najogdlniej strukture i zasady prowadzenia postepowania
diagnostycznego. Przedmiot diagnozy stanowic¢ moze okreslona sfera ludzkiego
dziatania (diagnoza fragmentaryczna) czy tez cztowiek traktowany jako catosé
(diagnoza catosciowa, holistyczna), a nierzadko tez kontekst sytuacyjno-Srodo-
wiskowych uwarunkowar funkcjonowania jednostki ludzkiej (diagnoza spotecz-
na, sSrodowiskowa). Cel diagnozy wyznacza przyjeta perspektywa postrzegania
przedmiotu diagnozy (na przyktad diagnoza sytuacji szkolnej, diagnoza rodzi-
ny, diagnoza opiekuricza, wychowawcza, resocjalizacyjna, edukacyjna itp.),
a takze jej charakter (diagnoza poznawcza czy decyzyjna). Sposéb poznania zo-
lezy tez od przyjetej perspektywy teoretyczno-metodologicznej, przy czym w |-
teraturze przedmiotu spér o to, jak poznawad, mozna sprowadzi¢ do dylematu:
poznanie humanistyczne czy przyrodnicze, sprowadzane czesto do dylematu
potoczne - nieokreslone czy naukowe - Scisle zaprogramowane, co skonkrety-
zowac¢ mozna jako rozstrzygniecie, czy wazniejsze jest tu poznanie intuicyjne,
dokonujgce sie w relacji i poprzez relacje diagnostyczng, czy poznanie nauko-
we, w ktérym wazniejsze sq wystandaryzowane i psychometrycznie zweryfiko-
wane techniki i narzedzia pomiaru okreslonych zjawisk. Sq nawet tacy teorety-
cy, ktérzy sktonni sq twierdzic, ze w diagnozowaniu funkcjonowania jednostki
ludzkiej poznanie naukowe jest niemozliwe, a w kazdym razie zagrozone jest
wystgpieniem wielu artefaktdw, wskazujqc, ze najwazniejszq role w poznaniu
drugiego cztowieka i jego Srodowiskowego kontekstu rozwojowego ma wias-
nie intuicja diagnosty. Jest to stanowisko zdecydowanie przesadzone w swym
naiwnym optymizmie, gdyz zapewne intuicjq diagnosty nalezatoby tu nazwaé
jego zasoby osobowe i formalne, a wiec pewne umiejetnosci, na przyktad zdol-
nosci obserwacyjne (spostrzegawczosé, wrazliwos¢ poznawcza), doswiadczenie
zawodowe i zyciowe oraz rzetelna i kompleksowa wiedza, bez ktérych z pew-
nosciq trudno bytoby méwic o ,poznaniu intuicyjnym”. Jesli méwimy o sposobie
poznawania rzeczywistosci (diagnozowania), trudno - sledzgc wszelkie analizy
tego procesu dokonywane z réznych perspektyw teoretyczno-metodologicznych
- méwic o jakichkolwiek sztywnych regutach postepowania diagnostycznego,
co zapewne bytoby z kolei zbyt pesymistyczne. Metodologiczne rozstrzygniecia
dotyczqce sposobu poznawania nie stanowiq jednak sztywnych algorytmow
dziatania, opisywanych w kategoriach ,zamek i pasujqcy don jedyny klucz”.
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Takq sytuacje w naukach spotecznych, praktycznych trudno niewatpliwie zna-
lez¢. Dysponujemy jednak pewng gamg skategoryzowanych i dostatecznie opi-
sanych procedur, metod, technik i narzedzi poznania, z ktérych w okreslonej sy-
tuacji, zawsze indywidualnie, wybieramy to, co subiektywnie niestety uznajemy
za najbardziej odpowiednie, chod¢ obiektywizowane jest to poprzez nasze do-
Swiadczenie i sSwiadomos¢ specyfiki okreslonej sytuacji diagnostycznej, w czym
niewgtpliwie pomaga nam zgromadzona dotqd wiedza teoretyczna i metodo-
logiczna. Wskazuje to jednak, iz diagnosta zawsze pracuje w sytuacji niepewno-
sci i koniecznosci podejmowania decyzji, ktdre z procedur uznaje za optymalne
w danej sytuacji. Musi zatem przyjmowac okreslong postawe wobec przedmio-
tu poznania, a wiec diagnosty-badacza i/lub diagnosty-eksperta, ktére swia-
domy swej roli diagnosta powinien umiejetnie fqczy¢. Pewnik stanowi jedynie,
iz przyjmowane powszechnie reguty postepowania diagnostycznego wynikajq
z postrzegania go jako ztozonego procesu, w ktorym angazowane jest w sensie
poznawczym myslenie hipotetyczno-dedukeyjne’, czyli czynnosé, ktéra zawiera
w sobie dwa rodzaje operacji myslowych - stawianie hipotez diagnostycznych
(przypuszczen) i ich sprawdzanie (testowanie, weryfikacja). Stanowione przez te-
oretykéw i metodologéw diagnozy reguty poznania stuzg takiej realizacji tego
procesu, ktéra zapewni nam rezultat w postaci uzyskania wiedzy obiektywne;
(wykluczajqcej btqd nastawienia czy uprzedzenia), trafnej i rzetelnej (prawdzi-
wej). Wskazuje to jednoczesnie, ze proces poznania prowadzi¢ moze do nie-
prawdziwych konkluzji oceniajgcych badang rzeczywistosé, co ujmowane jest
i rozwijane w kategoriach btedéw diagnostycznych, ktére mogg miec rézny cha-
rakter, zas wynikajq z niewtasciwie dokonanych obserwacji (btedy obserwacji),
z niewfasciwie przeprowadzonej analizy i interpretacji zebranych danych (bte-
dy rozumowania) czy z niewtasciwie dobranych sposobdéw i technik badania do
specyfiki poznawanego stanu rzeczy lub nieprawidtowego ich stosowania (bte-
dy techniczne) .

MODEL DIAGNOZY PEDAGOGICZNE] — PYTANIA BAZOWE
[ STRUKTURA PROCESU DIAGNOSTYCZNEGO

Przestanki pragmatyczne, metodologiczne i zdroworozsgdkowe (logiczne) po-
zwalajg postawic kilka podstawowych pytan strukturalizujgcych proces diag-
nostyczny (w ujeciu pedagogicznej diagnozy decyzyjnej), ktére mozna sprowa-
dzi¢ do nastepujqgcych: a) jaki jest przedmiot (problem) i cel poznania - czyli

9 J. Kozielecki, Model rozwigzywania problemdw diagnostycznych, ,Przeglad Psychologiczny” 1972, nr 4.
10°S. Ziemski, Problemy dobrey..., op. cit.
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zatozenia teoretyczne dotyczqce badanego zjawiska; b) jaki jest podmiot (kogo
badamy) poznania i jego tresci - czyli zatozenia dotyczgee obszaréw diagno-
zy (indywidualna, otoczenia spotecznego, instytucjonalna) wraz z okresleniem
tresci, czyli sfer funkcjonowania jednostki, otoczenia i instytucji podlegajgcych
rozpoznaniu; c) jaki jest podmiot diagnozujacy i specyfika przedmiotu poznania
- czyli podmiotowe (cechy i nastawienia diagnosty, mechanizmy przebiegu pro-
ceséw poznawczych) i przedmiotowe determinanty procesu poznania (nasto-
wienia wynikajgce ze specyfiki poznawanego zjawiska, btedy diagnostyczne),
a takze sposdb ich kontrolowania; d) w jaki sposéb dokonywac rozpoznania
- czyli model teoretyczno-metodologiczny diagnozy, zasady i reguty poznania
zjawiska, specyficzne cechy zjawiska determinujqce charakter diagnozy pedo-
gogicznej; e) z czego korzystad z procesie poznania - model metodologiczny
diagnozy, psychometryczny, ilosciowy vs kliniczny, jakosciowy, metody psycho-
logiczne (poznanie jednostki) vs pedagogiczne (poznanie sSrodowiska), katalog
dostepnych metod, technik i narzedzi mozliwych do wykorzystania w diagnozie
indywidualnej, srodowiskowej i instytucjonalnej.

Pytania te mozna sprowadzi¢ do trzech obszaréw problemowych:

a) przedmiotu poznania - co poznajemy? - co sprowadza sie do przyje-
cia okreslonych zatozen teoretycznych (objawy, kryteria diagnostyczne, teo-
rie wyjasniajqce);

b) sposobu poznawania - jak poznajemy? - wyznaczanego przyjetymi za-
tozeniami metodologicznymi dotyczgcymi metod, technik i narzedzi diagno-
zy (podejscie humanistyczne, jakosciowe vs przyrodnicze, psychometryczne
lub ich ,tgcznosc”);

c) warunkdw i przebiegu procesu poznania - w jaki sposéb dziata diag-
nosta? - co sprowadza sie¢ do analizy czynnikéw wyznaczajgeych profesjona-
lizm (kompetencje, osobowosc) diagnosty oraz czynnikéw zaktécajgeych pro-
ces poznania, zwigzanych gtéwnie z przebiegiem relacji diagnostyczne;j.

Model poznania w diagnozie pedagogicznej winien by¢ zatem rozpatry-
wany w ujeciu zarowno formalnym (na przyktad obszary, aspekty, kierunki,
etapy, metody poznania), jak i relacyjnym (reguty, zasady etyczne, btedy diag-
nostyczne, zrédta bteddw, postawy diagnosty i diagnozowanego), a ponad-
to nalezy analizowad go w kontekscie zbieznosci modelu teoretycznego i me-
todologicznego, czyli bezposredniego wynikania zatozeri metodologicznych
z przyjetych teorii opisujgcych i wyjasniajgcych poznawane zjawiska.

Ponadto mozna analizowaé model procesu diagnostycznego w aspekcie
przedmiotowym (zatozZenia teoretyczno-metodologiczne) i podmiotowym (prze-
bieg i determinanty procesu poznania), ktére fqcznie sktadajq sie na efektyw-
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nos¢ i rzetelno$¢ dokonanego rozpoznania. Analizujqc przedmiotowy aspekt
poznania, mozna go sprowadzi¢ do odpowiedzi na dwa fundamentalne pyto-
nia - ,dlaczego?” i ,po co?”, gdyz to porzqdkuje uzyskiwany obraz w kategoriach
czasu. Pytanie ,dlaczego?” stanowi o uporzqdkowaniu przesztosci (przyczyna),
zas pytanie ,po co?” o uporzqdkowaniu przysztosci (cel). Analizujgc podmioto-
wy charakter poznania, nalezy mieé na uwadze, iz pozyskiwanie okreslonych in-
formacji narazone jest na rozliczne btedy, ktdre popetnia diagnosta w procesie
diagnostycznym, majqce rézne zrodta i wynikajqce z réznych cech i nastawien
podmiotéw uczestniczqcych w relacji diagnostycznej (jednostka badana, oto-
czenie zewnetrzne, diagnosta) wyznaczajgcych jakosc kontaktu diagnostyczne-
go, zatem rowniez jako$¢ i obiektywnos¢ zebranych danych.

Biorqc pod uwage podstawowe cechy diagnozy pedagogicznej, jej typy
wyréznione na podstawie réznych kryteridw, podstawowe typy informagji
i modele diagnozy funkcjonujgce w poszczegdlnych subdyscyplinach peda-
gogicznych i w psychologii, mozna dokonac préby skonstruowania ogdlnego
modelu diagnozy pedagogicznej, ujmowanej szeroko (wykres 1).

Przypomnijmy, iz diagnoza pedagogiczna ze wzgledu na ztozonos¢ przed-
miotu zainteresowan tej dyscypliny ma nastepujqgce cechy:

a) praktyczna (proces diagnostyczny zintegrowany jest i realizowany dla potrzeb praktyki),

b) decyzyjna (rozpoznanie stanowi podstawe decyzji o dziataniu interwencyjnym),

c) kompleksowa (pozytywna i negatywna - stuzy ocenie dysfunkcji i mocnych stron),

d) wartosciujgca (wigze sie z oceng stanu rozwoju w kontekscie przyjetych norm),

e) permanentna (proces ciqgly, przebiegajqcy cyklicznie - ocena, projektowanie, dziatanie,
weryfikacja),

f) opisowo-wyjasniajgca (petne rozpoznanie wymaga opisu faktéw, ich wyjasniania

i interpretacji),

g) otwarta, nieskonczona (poprzedza interwencje, ale jest w jej toku rozwijana),

h) aktywna (dokonywanie analiz w perspektywie specyficznych powiqzan miedzy
jednostkowymi cechami badanego podmiotu, postrzeganymi wczesniej jako niezalezne,
organizowanie ich w sensowng catos¢, co pozwala zrozumied jej sytuacje problemowg),

i) hipotetyczna (polega na stawianiu hipotez i ich probabilistycznej weryfikagji),

j) wnikliwa (interpolacyjne wigzanie réznych faktow i wnioskowanie na tej podstawie o ich
konsekwencjach dla funkcjonowania réznych uktadéw),

k) prognostyczna, rozwojowa (stanowi podstawe przewidywan dalszego rozwoju zjawisk),

[) dynamiczna (obejmuje catq biografie jednostki, z uwzglednieniem wspdtzaleznosci
réznych zjawisk),

1) rozwinieta - petna (powinna obejmowac wszelkie aspekty poznawanego obiektu),

m) refleksyjna (rozpoznanie musi by¢ poddane refleksji teoretycznej),

n) interdyscyplinarna (dokonywana przez zespét specjalistow z réznych dziedzin),

o) wieloaspektowa (ocena wszystkich sfer funkcjonowania jednostki i jej otoczenia).

W zwigzku ze ztozonoscig przedmiotu zainteresowan pedagogiki charakte-
rystyczne sq dlan rézne typy diagnozy wyodrebnione wedle réznych kryteriow:
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a) kryterium celu diagnozy (poznawcza, decyzyjna’, diagnoza eksploracyjno-
deskryptywna, klasyfikacyjna, funkcjonalna, przyczynowa, selekeyjna, typizacyjna,
terapeutyczna, réznicowa, normalizujqca, wspierajqgca)?,

b) kryterium zakresu diagnozy (petna, ogdina, szczegdtowa, réznicowa)?,

c) kryterium podmiotu diagnozy (osobnicza, grupy, Srodowiskowa),

d) kryterium przedmiotu diagnozy (na przyktad psychologiczna, pedagogiczna,
socjologiczna)4,

e) kryterium kierunku dziatan postdiagnostycznych (pozytywna, negatywna)®.

T E. Moazurkiewicz, Diagnostyka w pedagogice spofecznej, [w:] Pedagogika spofeczna. Cztowiek
w zmieniajqcym sie swiecie, red. T. Pilch, |. Lepalczyk, Warszawa 1995; E. Mazurkiewicz, Teoretyczne pod-
stawy diagnostyki pedagogicznej, [w:] Elementy diagnostyki pedagogicznej red. |. Lepalczyk, J. Badura,
Warszawa - t6dz 1987.

2. Obuchowska, Diagnoza psychologiczna w poradniach psychologiczno-pedagogicznych, ,Problemy
Poradnictwa Psychologiczno-Pedagogicznego” 1997, nr 2, 5. 9-10; K. Ostrowska, Wokot rozwoju osobowo-
sci i systemu wartosci, Warszawa 1998.

3 1. Obuchowska, Diagnoza psychologiczna..., op. cit., s. 7-8.

4 W. Paluchowski, E. Hornowska, Problemy teoretyczne diagnozy psychologicznej, [w:] Psychologia.
Podrecznik akademicki. Podstawy psychologii, red. J. Strelau, t. 1, Gdarsk 2000, s. 509-510.

5 I. Obuchowska, Dynamika nerwic. Psychologiczne problemy zaburzeri nerwicowych u dzieci i mfo-
dziezy, Warszawa 1983.

Do realizacji ztozonych celéw diagnozy pedagogicznej konieczne jest ze-
branie réznych rodzajéw informacji, wyodrebnionych wedle kryterium:

a) zrédia, z ktérego pochodzq - informacje psychometryczne (wyniki testéw wykonaniowych)
oraz informacje niepsychometryczne (dane z rozmowy, wywiadu z osobg badang, rodzing,
szkotq, nauczycielem, z obserwacji bezposredniej, dokonywanej w trakcie badania, lub
posredniej, dokonywanej przez innych, poprzez pisemne opinie o badanym),

b) czasu, z ktérym sq powigzane - informacje dotyczqce stanu aktualnego jednostki

i jej warunkéw zycia oraz informacje dotyczqce przesztosci (anamnestyczne, rozwojowe,

historia zycia i zaburzen).

Tworzqgc ogdlny model diagnozy pedagogicznej (wykres 1) mozna wykorzy-
staé rézne ujecia struktury poznania diagnostycznego: model diagnozy ,hu-
: o ENSENRE Lo L 12 :
manistyczne]” A. Kepinskiego ', rozwojowej |. Obuchowskiej *, wychowawcze;
S.Kawuli”®, A. Janowskiego i L. Pytki™®, dydaktycznej B. Niemierki'® czy klasycz-
ne ujecie S. Ziemskiego'. Ktadzie sie w nich nacisk na rézne aspekty procesu

11 A. Kepinski, Poznanie chorego, Warszawa 1989.

12 1. Obuchowska, Dynamika nerwic..., op. cit.; eadem, Diagnoza psychologiczna, op. cit., s. 6-15.

13 S. Kawula, Diagnostyka pedagogiczna srodowiska, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, op. cit.

14 A, Janowski, Poznawanie uczniow, op. cit.

15 | Pytka, Pedagogika resogjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne i meto-
dyczne, Warszawa 2001.

16 B. Niemierko, Diagnostyka dydaktyczno-wychowawcza, op. cit; idem, Diagnostyka edukacyjna, [w:]
Diagnostyka edukacyjna, red. B. Niemierko, Gdansk 1994.

17S. Ziemski, Problemy dobrej..., op. cit.
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diagnozy, a wiec niezbywalne elementy struktury tego procesu, opisujqce cho-
rakter danych, ktére nalezy zidentyfikowacd, podstawowe Zrédta pozyskiwania
informacji oraz zakres czasowy zbieranych informacji, ukierunkowanie procesu
rozpoznania (diagnoza pozytywna, diagnoza negatywna), a takze procesual-
nos¢ i fazowos¢ poznania. Proponowany model diagnozy obejmuje wiekszosé
z koniecznych aspektéw poznania, ktére spetnia warunki pozwalajgce reali-
zowac¢ cele poznania stanowione w pedagogice, odpowiada wiekszosci cech
i wiasciwosci charakterystycznych dla diagnozy pedagogicznej oraz wyzna-
cza postepowanie diagnostyczne zgodne z podstawowymi regutami i zasado-
mi dziatania efektywnego, a przy tym etycznego i profesjonalnego.

STRUKTURALNY MODEL DIAGNOZY PEDAGOGICZNEJ

Diagnoza pozytywna
Diagnoza negatywna
poszukiwanie informacji
- postawienie problemu i pytari dotyczacych mocnych stron
bazowych, dziecka,
zbieranie informacji, - postawienie hipotezy
- postawienie hipotezy diagnostycznej dotyczqcej
diagnostyczne), lokalizacji pozytywnych cech
- refleksja teoretyczna, osoby badanej,
~ prayiecie | wstepne - refleksja teoretyczna pod katem
postawienie diagnozy. dziotanio, . .
Diagrnoza pehna (pozytywna i negatyna) | | friece | 5pe postosienie
-identyfikacyjna, genetyczna,
celowosciowa, fazy, prognostyczna,
~problem, mechanizmy, skutki
Perspektywy widzenia Plaszczyzny obserwacji Przekroje poznania
- Zrodta informacji - jakosc i zakres tresciowy obszar poznania.
informacji.
a) otoczenie spoteczne . a) podtuzny
~ informacje od rodzicow, a) socjologiczna - historia, przebieg zycia
informacje od nauczycieli, ocena funkgjonowania dziecka jednostki;
- informacje od réwiesnikow; w rodzinie i diagnoza systemu b) poprzeczny
b) podmiot poznajqcy rodzinnego, - ocena sytuacji, stanu obecnego
- bezposrednia obserwacja - ocena funkcjonowania w szkole jednostki (stan psychiczny
zachowania dziecka (rola ucznia) i ocena instytucji i somatyczny, sposéb
(psycholog, pedagog, lekarz), szkoty, funkcjonowania spotecznego)
 rozmowa z dzieckiom - ocena funkejonowania
(psycholog, pedagog, lekarz); w roli kolegi i srodowiska
¢) podmiot poznawany réwiesniczego;
- kwestionariusz samooceny. b) psychologiczna
- ocena funkeji poznawczych;
¢) biologiczna
- ocena stanu somatycznego.

Diagnoza wstepna - diagnoza stanu.
cena ,na wejsciu”

¥

Diagnoza projektujgca

- ukierunkowanie dziofari i metodyka
oddzialywania,

- eliminacja zaburzer z wykorzystaniem
i wzmacnianiem elementéw
niezaburzonych.

Diagnoza przebiegu procesu modyfikacji Diagnoza sprawdzajqca - koricowa, efektow,
~ ewaluacja procesu (sposoh Ocena ,na wyjsciu”
I warunki realizacji oddziatywar modyfikujgeych), ~ weryfikacja obrazu diagnostycznego,
- ewaluacja wplywd (kontrola czynnikéw wspierajqcych - weryfikacja przyjetego sposobu oddziatywania,
i zakiéeajacych procesy modyfikacji) - ocena koricowa efektdw dziatania modyfikacyjnego

Wykres 1. Ogdlny model diagnozy pedagogicznej

Zrédto: opracowanie wiasne.
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GLOWNE DYLEMATY [ PROBLEMY ORAZ ZASADY
DIAGNOZY PEDAGOGICZNE]: TEORETYCZNO-
METODOLOGICZNE I FORMALNO-RELACYJNE

Ze wzgledu na ograniczone mozliwosci pogtebionej analizy réznych dylema-
téw i probleméw diagnostycznych, ktére w naukach pedagogicznych wydajq
sie niedostatecznie rozwijane, zwrdce uwage jedynie na te, ktére subiektyw-
nie uznaje za najbardziej istotne, nie dokonujgc ich analizy, a jedynie enume-
rycznej kategoryzacji. Dylematy i problemy diagnozy pedagogicznej mozna
kategoryzowad, przyjmujqc rézne kryteria, ale ogdlnie sprowadzi¢ sie je da
do problemdw zwiqzanych z: a) charakterem diagnozy (podstawowe cechy),
b) postepowaniem badacza (specyficzne zdolnosci i kompetencje, btedy diag-
nostyczne), c) oczekiwanymi rezultatami diagnozy (cele i aplikacje praktycz-
ne). Ponizej zestawiono najwazniejsze kategorie problemodw, bez dokonywania
ich klasyfikacji, ze wzgledu na przechodnios¢ oraz wzajemne warunkowanie

sie trudnosci i problemdw réznej natury (tabela 1).

Tabela 1.

Rodzaj problemu

Opis

Problem diagnozy
réznicowej i sposobu
dokonywania oceny

Zwiqzany ze sposobem oceny zaburzer - ocena jakosciowa

i ilosciowa. Nie mozna dokonywa¢ prostej kategoryzacji na
osoby o prawidtowym przebiegu rozwoju i zaburzonym jedynie
na podstawie obecnosci objawdw, gdyz wazna jest takze ocena
poziomu przejawianych dysfunkeji.

Problem obszaru
diagnozy - jej
wieloaspektowosci

i terdyscyplinarnosci

Szerokie ujecie diagnozy pedagogicznej (diagnoza petna)
wiqgze sie z koniecznosciq dokonywania oceny przez

réznych specjalistow, ktdrzy wznoszq w proces poznania
odmienne podejscia teoretyczne, inny sposéb interpretaci,

a nawet rozumienia pojec, co wskazuje na koniecznosc
zintegrowania interdyscyplinarnych analiz w catosciowy obraz
dysfunkcjonalnosci - jej przyczyn i skutkdw - jednostki i jej
otoczenia spotecznego.

Problem zwigzany

z koniecznosciq
uwzgledniania
kontekstu rozwojowo-
-spofecznego

Kwestia dokonywania ocen (wartosciowanie) wigze sie

z koniecznosciq uwzgledniania standardéw normatywnych

o charakterze rozwojowym (koniecznosc¢ ustalania
pedagogicznych normatywdw osiqgniec edukacyjnych), a takze
nierzadko spotecznym, ze wzgledu na zréznicowane oczekiwania
i aspiracje edukacyjne srodowiska zycia jednostki, oraz
koniecznosé okreslania spotecznych (Srodowiskowych)
mechanizmdw dysfunkcjonalnosci jednostki.

350




Diagnostyka pedagogiczna..

Problem zwigzany

z koniecznoscig
uwzgledniania wielu
zrédet informacji

W diagnozie rozwinigtej koniecznos¢ stanowi uwzglednianie wielu
zrédet informagji - subiektywnych, obiektywnych - ze wzgledu

na zakres i obszary poznania, co wigze sie z koniecznosciq

ich zintegrowanej interpretagji (interpolacja). Ponadto pewne
przejawy zaburzen mogq byc dostrzegane jedynie w niektérych
sytuacjach zyciowych i spotecznych, zas w innych sie nie
ujawniajg (zmiennosc i typowos¢ sytuacyjna zaburzen), a takze
ich ocena zalezna jest od stopnia tolerancji oceniajgcego
okreslonych zachowarn, a takze zmiennej sympatii-antypatii
wobec badanego.

Problem nastawienia
osoby badanej do
sytuacji

diagnozy

Rozpoznanie najczesciej dokonywane jest w momencie
ujawnienia sie pewnych zaburzen, co znieksztatca sposdb
percepcji wiasnej sytuacji zyciowej, wtasnej osoby i 0séb

z otoczenia spofecznego (takze diagnosty), co zalezy od stopnia
nasilenia i utrwalenia zaburzen. Determinuje to specyficzne
nastawienie motywacyjne badanego do dokonywanego
rozpoznania, wynikajqce ze statuséw motywacyjnych

- dobrowolno$¢ (rzadko) vs niedobrowolnosc (zwykle) badania, co
wzmaga poczucie zagrozenia i lek, ktore zwigksza swiadomosé
znaczenia rozpoznania (decyzyjnos¢ diagnozy) - skutkujqgce
zafatszowaniem lub ukryciem potrzebnych informacji, zas
dodatkowo modyfikuje zakres ujawnianych informacji zmienna
aprobaty spotecznej.

Problem nastawienia
(spotecznego

i teoretycznego)
diagnosty do
poznawanych
obszaréw zaburzen
- dystans i ,trzeci,
idealny obserwator”

Nastawienia diagnosty wynikajq zaréwno z mechanizmdw
poznawczych, jak i determinowane sq réznymi czynnikami
spotecznymi - przekonaniami, stereotypami, uprzedzeniami,
zapozyczonymi lub wynikajgcymi z nieprzepracowanych wtasnych
probleméw. Diagnosta musi zachowa¢ odpowiedni dystans
emocjonalny, co wigze sie z empatig, a nie syntoniq (racjonalny
obserwator kontrolujgcy przebieg interakcji z badanym, ale
pozostajqcy z nim w relacji na poziomie emocjonalnym, co
pozwala wejsé w intymny Swiat przezy¢ i doswiadczen badanego
- obserwator przezywajqcy). Problem ten wigze sie tez z kontrolg
tzw. pierwszego wrazenia, a takze unikania sztywnego kierowania
sie przyjetymi teoriami (wiedza zimna), ktére ukierunkowujq
dalszy proces poznania.

Problem
niejednoznacznosci

i stygmatyzujqcego
charakteru diagnozy

Diagnoza wstepna - najczesciej dokonywana poza instytucjq
realizujgcq zalecenia postdiagnostyczne - formutowana jest

w jezyku niezrozumiatym dla realizatorow (interdyscyplinarnos¢
diagnozy). Ponadto diagnoza wstepna, ktéra powinna by¢

w toku dziatania modyfikujgcego rozwijana, ma zwykle charakter
stygmatyzujqcy, co ogranicza pdzniejszq poznawczq dostepnosé
danych z niq sprzecznych.
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Problem charakteru
diagnozy -
catosciowosd, holizm,
nieokreslonosc

i nieskonczonosé

Proces diagnostyczny, ktéry ma prowadzi¢ do zrozumienia
istoty, kontekstu genetyczno-konsekwencyjnego i sytuacyjnego
wystepujgcych zaburzen, jest procesem nieskoriczonym, dlatego
niemozliwe jest Sciste wytyczenie jego drogi (nieoznaczono$cé
metody, ktéra zawsze jest indywidualna), a wyznacznikiem tej
nieokreslonosci jest podmiot poznajqey (jego specyficzne cechy)
i poznawany (jego cechy, historia, problem), a takze specyfika
wptywu i oddziatywania otoczenia spotecznego na jednostke
rozpatrywana w kontekscie genezy jej zaburzen.

Problem
metodologicznego
podejscia diagnosty
do rozpoznawanych
zjawisk - diagnosta
badacz vs diagnosta
ekspert

W diagnozie pedagogicznej wazne jest przyjecie postawy
diagnosty-badacza, tworzgcego indywidualng mape problemu
jednostki, co wigze sie z opisem, wyjasnianiem i projektowaniem
indywidualnych dziatan modyfikacyjnych, ale posiadajgcego
podstawowe zaplecze warsztatowe diagnosty-eksperta,
postugujgcego sie okreslonymi technikami pomiaru, co jest
szczegolnie istotne w dokonywaniu ocen zachowania jednostki
w kontekscie obowiqzujgcych standardéw normatywnych,
rozwojowych i aksjologicznych, waznych z punktu widzenia
selekeyjno-klasyfikacyjnych funkeji diagnozy, a takze ze wzgledu
na zfozonos¢ sytuacji psychospotecznej i problemowej badanego.

Problem zwiqzany

z utylitarnym celem
i wykorzystaniem
diagnozy -
rozbieznosé procesu
diagnozy i procesu
modyfikagji

Problem wynikajacy z systemowo zaplanowanej sytuacji
rozbieznosci obu proceséw - poznania i zwigzanego z nim
dziatania, gdyz inny organ przeprowadza rozpoznanie
diagnostyczne (diagnoza konstatujgca fakty - wstepna), inny na
jego podstawie podejmuje decyzje (diagnoza decyzyjna),

a jeszcze inny prowadzi dziatalnos¢ modyfikacyjno-interweniujgeg,
wychowawczq lub terapeutycznq (diagnoza projektujgca

i weryfikujqca), co zaktéca ciggtosc teoretyczng catego procesu
- od diagnozy objawowej po projektowanie postepowania
modyfikujqcego lub optymalizujgcego, jego prowadzenie

i weryfikacje.

Problem zwigzany

z ciggtosciq
diagnozy - diagnoza
,zamknieta” vs
,otwarta”

Zwykle w procesie dziatania dydaktyczno-wychowawczego,

w sytuacji obserwowania jego zaktécen, mamy do czynienia

z tzw. diagnozq zamknietq, wynikajqgcq ze stereotypu ,diagnoza
zawsze poprzedza terapie”, przy czym poznanie (jako proces
ciqgly i w zasadzie nieskorficzony) nie jest ,kontynuowane”

w trakcie dziatania modyfikujgcego. Konieczne jest tu przyjecie
zatozen o tzw. diagnozie otwartej, czyli tgcznosci procesu
diagnostyczno-terapeutycznego.
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Problem ciggtosci
teoretyczno-
-metodycznej
procesu
diagnostyczno-
-modyfikujgcego

W sytuacji rozbieznosci procesu diagnozy i dziatania
postdiagnostycznego mamy zwykle sytuacje, w ktdrej z innych
zatozen teoretycznych dotyczqeych natury cztowieka, jego rozwoju

i zaburzer wychodzi sie w procesie poznania (na przyktad model
humanistyczny czy nurt kontroli determinujqcy dziatania ergotropowe,
wzmacnianie czynnikéw chronigeych), zas formuta i metodyka
dziatania modyfikacyjnego ulokowana jest w innych zatozeniach
teoretycznych (na przyktad model behawioralny, warunkujqey dziatania
ukierunkowane na eliminacje objawdw - dziatania semiotropowe, czy
psychoanalityczny - ukierunkowany na eliminacje przyczyn zaburzer,
czyli czynnikow zagrazajgeych rozwojowi).

Problem diagnozy
pozytywnej

i negatywnej - ocena
mocnych i stabych
stron jednostki i jej
warunkéw rozwoju

W procesie diagnostycznym zwykle czynnosci poznawcze
ukierunkowane sq na identyfikacje dysfunkgji i dysfunkcjonalnych
warunkéw rozwoju, z pominieciem rozpoznania sfer
niezaburzonych i pozytywnych warunkéw rozwojowych, co
zmniejsza pole projektowanych dziatan modyfikacyjnych,

a ponadto zmniejsza ich skutecznosé, gdyz zasadq jest

takie organizowanie procesu modyfikacji, ktére uwzglednia
wyjsciowo mocne strony (priorytet dziatan ergotropowych), zas
uzupetniany jest dziataniami bezposrednio eliminujgcymi objawy
dysfunkcjonalnosci (zachowan i warunkdw zycia).

Problem zwiqzany
z eksperymentowa-
niem w procesie
diagnostyczno-
-interwencyjnym

Problem éw uwidacznia sie w behawioralnym modelu diagnozy,
ktdrego istotq jest identyfikacja zwigzkéw miedzy zaburzonymi
zachowaniami i ich sytuacyjnym podtozem. Wystepowanie

tych ,bodZcow-reakeji” zwykle sie prowokuje, by poddad je
obserwagji, a jej wyniki wykorzysta¢ w projektowaniu dziatan
modyfikujgcych. Ponadto w prakseologicznym ujeciu funkcjonuje
zasada wykorzystywania czynnikéw znaczqcych, na ktére
jednostka jest wrazliwa, zas ich odkrycie nierzadko wykracza poza
obserwacje neutralng, a jej aranzowanie wigcza eksperymentalne
modyfikowanie sytuacji poddanych obserwadji, ktérych charakter
ze wzgledu na specyfike zachowan, ktére muszqg byc w to
angazowane (symptomy zaburzen), jest moralnie dyskusyjny.

W dziataniu modyfikacyjnym dokonuije sie tez weryfikacji
skutecznosci podjetych krokéw metodq ,préb i btedéw”, co
przyjmuje charakter eksperymentowania, ktére powinno miec
okreslone granice, wytyczone dobrem osoby badanej i zmieniane;j.

Zrédto: opracowanie wiasne

Punkt wyjscia w analizie sposobu poznania, ktéry w pewnym stopniu roz-
wiqzuje i eliminuje owe dylematy i problemy, stanowig ogdlne zasady poste-
powania diagnostycznego, co w pedagogice wigze sie dodatkowo z uwzgled-
nieniem praktyczno-decyzyjnego wymiaru dokonywanego rozpoznanig,
wyznaczajgcego szczegolng odpowiedzialnosc etyczng za jego efekty, bezpo-
srednio wpisujqc sie w efektywnos$¢ dziatan wychowawczych (wykres 2).
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Zasady ogdlnometodologiczne Ogélne zasady poznania Zasady diagnozy praktycznej
w procesie poznania w naukach spotecznych - o charakterze decyzyjnym

~ oo —

o,

. zasada warto$ciujgcego charakteru diagnozy,
. zasada realizowania diagnozy petnej,
. zasada realizowania diagnozy srodowiskowej
uwzgledniania kontekstu spoteczno-kulturowego,
. zasada realizowania diagnozy w wymiarze
pozytywnym i negatywnym,
zasada tqeznosci poznania posredniego i
bezposredniego,
. zasada aktywnosci obiektu poznania
- autodiagnozy i respektowania podmiotowosci
badanych uktadéw,

. zasada ukierunkowania poznania na cel,

. zasada ograniczenia zakresu poznania,

. zasada stopniowego pogtebiania poznania,

. zasada stosowania wiasciwych proporcji miedzy
réznymi technikami zabierania informagji i ich
odpowiedniej kolejnosci,

. zasada tworzenia odpowiednich warunkéw
przebiegu badania,

. zasada doboru odpowiedniego czasu i momentu
badania.

GO W

o

~

. zasada odpowiedzialnosci etycznej diagnosty.

Wykres 2. Ogodlne zasady poznania w naukach spotecznych

Zrédto: opracowanie wiasne.

Zasady te - jok widac - bezposrednio wigzq sie z procesem zdobywania
wiarygodnych i rzetelnych informacji (zasady ogdlnometodologiczne), a tak-
Ze odzwierciedlajg wymagania stawiane przed postepowaniem diagnostycz-
nym i jego rezultatami, wtasciwe dla diagnozy o charakterze decyzyjnym (zo-
sady diagnozy praktycznej)'®.

Proces diagnostyczny ma zawsze charakter relacyjny, dokonujqc sie w spe-
cyficznym kontakcie, zas jego jakos¢ wyznaczana jest respektowaniem nie-
zbywalnych zasad oraz kompetencjami diagnosty, co stanowi podstawe rze-
telnosci diagnozy'” (wykres 3).

Zasady wyznaczajqgce p— Zasady etyczne p— Zasady wyznaczajqce
niezbywalne kompetencje wyznaczajqce profesjonalizm niezbywalne kompetencje
osobowo-formalne diagnosty interpersonalne, relacyjne

1.

SRS

o

© o~

zasada przyjecia postawy intelektualnej
dociekliwosci i inwencyjnosci myslenia,
zasada przyjecia postawy krytycyzmu
i ostroznosci w wydawaniu sqdéw,
. zasada wszechstronnosci i bezstronnosci
dokonywanych analiz,
. zasada systematycznosci, Scistosci i precyzji
w analizie zebranych faktéw,
. zasada rozwijania kompetencji poznawczych
(wiedza zimna) i kompetencji osobowych (w sferze
moralno-osobowosciowej),
zasada tgczenia w procesie analizy i interpretacji
faktow wiedzy naukowej (,zimnej”) z wiedzq
z doswiadczenia (,goracq”),
zasada decentracji poznawczej,
. zasada poznawania przez rezonans wtasnego
wnetrza,
zasada dqzenia do spéjnosci dokonywanych
interpretacji.

. zasada akceptacji,

zasada afirmagji indywidualnosci
(indywidualizacji, podmiotowosci),

. zasada niewydawania sqdéw i nieoceniania
(neutralnosci),

zasada celowego wyrazania uczué i odczué,
zasada kontrolowania zaangazowania
emocjonalnego,

zasada samostanowienia,

zasada najmniejszej interwencji,

zasada poufnosci lub zawierzenia,

zasada niewywotywania poczucia bezradnosci,
nizszo$ci i nadmiernej zaleznosci,

zasada swiadomosci i uwzgledniania wtasnych
ograniczen przez diagnoste.

LR W o

L ooNo

—
o

Schemat 3. Zasady etyczne wyznaczajqce profesjonalizm diagnosty

Zrédto: opracowanie wiasne.

18 Por.: E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i rozwiqzania, War-
szawa 2006; E. Mazurkiewicz, Diagnostyka w pedagogice..., op. cit; S. Ziemski, Problemy dobrej..., op. cit.

19 T. Pilch, T. Bauman, Zasady badari pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Warszawa 2007,
s. 18-21; D. Trawkowska, Portret wspotczesnego pracownika socjalnego. Studium socjologiczne, Katowice 2006,
s. 44-47.
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ZAKONCZENIE

Opisany model diagnozy pedagogicznej nie eliminuje potrzeby myslenia
diagnostycznego, a wrecz odwrotnie - zmusza do twérczego myslenia, uswio-
damiajqc koniecznosé uwzglednienia w procesie poznania wielu problemow
wynikajgcych nie tylko z przedmiotu diagnozy, ale i twérczego wykorzysto-
nia dostepnego (i konstruowania nowego) warsztatu metodologicznego oraz
uwzgledniania czynnikdéw modyfikujgcych proces poznania, zaréwno poznaw-
czych, jak i spotecznych, wynikajgcych z relacyjnego charakteru diagnozy.
Poruszone w tym opracowaniu kwestie wskazujg wspdlne zrédto proble-
mow w postepowaniu diagnostycznym, jakim jest aksjologiczny wymiar dzio-
talnosci pedagoga, ktéry w swych dziataniach praktycznych i przyjmowanych
zatozeniach teoretycznych nie moze uwolnic¢ sie od wartosciowan, gdyz nad-
mierny relatywizm podwaza zasadnosc¢ dziatalnosci praktycznej. Przyjmowa-
nie zatozen aksjologicznych nie stanowi postawy nagannej, ktérq trzeba elimi-
nowad, ale ktorq nalezy ujg¢ w pewne ramy ograniczajqgce ich stosowalnosc.
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EAEHA KAPATIETOBA

[leplienTrBHBIE TIPM3HAKY B OOBIAEHHOM
CO3HAHUU: TIPOOAEMBI SI3BIKOBOI HOMU-
HaLUu

IMpouecc mosHaHust AIOOOrO SIBAEHMSI HEOOXOAMMO IIPEATIOAATaeT UBYUEHUE €ro
KaueCTBEHHDbIX CTOPOH. [109TOMy KaTeropusi mpu3HaKa OblAa U IIPOAOAKAET
OCTaBaTbCst 00bEKTOM M3yUeHNsT PUAOCO(UM, TICUXOAOTUHN, AMHIBUCTUKY U APYTUX
HAYK, M3YYAIOLIIX €€ OHTOAOTMYECKIIE OCHOBbI 11 THOCEOAOIMUECKYIO POAB, & TAKXKE
Cr1oco0bl perpeseHTaly Ha PA3HBIX YPOBHSIX OTPKEHUsI NICUXMKONM YEAOBEKa,
B TOM UKCA€ U B SI3BIKE.

VmenoBaHue nepyenmuBHbIX (UyBCTBEHHO BOCIIPUHNMAEMbIX) HPUIHAKOB
HATAAK/MBAETCST HA OTIPEAEAEHHBIE TPYAHOCTH. DTO CBSI3AHO C LIEABIM PSIAOM (PAKTOPOB.

[oBOpst O mepLenTUBHBIX CBOMCTBAX KAK, B MEPBYI0 OUYepPeAb, (PU3UIECKUX
CBOVICTBAX [IPEAMETOB, CAEAYET OTMETUTD, UTO UX POAb B ONpedeleHUU Mdare-
PUAAbHBIX 00BeKmoB pasiuyHa. CoraacHo Kaaccuduraumyu CBONCTB (usnye-
cxux obbexToB A.M. Bexkepa, cymectsyer 3 rpymisr coitcts. K nepsoit rpyrmme
OTHOCSITCSI CBOJICTBA, XapAKTEPUBYIOLIe TPOCTPAHCTBEHHO-BPEMEHHbIE CTOPOHBI
00beKTa, a TakKe 0COOEHHOCTU UX ABIDKeHus. [pymma (1) BKAIOUaeT cAaeaylolyye
MIOATPYIIIIBL: &) TPOCTPAHCTBEHHBIE CBOMCTBA: pOopMa, pasMmep (MAOLaAb, 00beMm),
BBICOTA, AAMHA, IIMPUHA, TAYOMHA, TOALIMHA U T.A. U 0) BpEMEHHbIE XapAKTEePUCTU-
KU U CBOJICTBA ABVDKEHUST: AAUTEABHOCTb, CKOPOCTD, YCKOPEHIe, PUTM ABIVDKEHNS,
MIOCAEAOBATEABHOCTD U T.A. K rpyrme (2) 0THOCSTCS CBOMCTBA, XapaKTepusyloLye
IPEAMET KaK COBOKYITHOCTb SAEMEHTOB, a He KaK EAMHOE LieAoe. DTO: XUMUIEeCKHe
(pacTBOPUMOCTD, BKYC, 3amax), ¢usudeckue (3BYK), TEAOBbIE (TeMIepaTypa),
cBeTOBBIE (LiBET) 1 T.IL CBOMCTBA. [pynma (3) 0ObeAUHSIeT LEAOCTHbIE MAM KaIlu-
TAABHBIE CBOJCTBA MPEAMETOB (arperaTHoe COCTOSIHUE, TBEPAOCTb, MSTKOCTb,
YIIPYTOCTb, TAQCTUYHOCTD, TMOKOCTD, FTAQAKOCTB, LIEPOXOBATOCTb, IIPOYHOCTS, BEC,
MPOHMULIAEMOCTb U T.A.) [1, ¢. 111-121].
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Kax yxasbiBaer A.M. Bekkep, ocobeHHOCTBIO cBOVCTB rpymisl (1) a siBAsieTcst
TO, UTO OHU MOIYT IEPEHOCUTBCSI C 0ObeKTa Ha 00BEeKT Oe3 HapylIeHust CBOei
cobcTBeHHOI TPUPOAB (reomeTpuieckont crienudurkn) [1, ¢. 113]. OcobenHOCTbIO
BTOPOII IPYIIIIbI CBOVCTB SIBASIETCSI TO, YTO CAMU 9T CBOVICTBA HE MOT'YT BBICTYIIATh
KOMMeN TIpY M300paKeHM MPEAMETOB, KOTOPbIM OHU CBOMCTBEHHBL YCAOBHO
FOBOPSI, 5TO CBOVCTBA-TIOCPeAHUKU. Cp. «...HEBO3MOXHO (U3MIecKoe nsobpake-
HIe, HATIPUMED, TEMIIEPATYPBI TEAQ, QHAAOTMUYHOE U300PKEHMIO €10 POPMBI MAK
BeAMUMHBL TemriepaTypHbIe... OLyIIEHNsT AQIOT OTPKEHME... 0DIEero TEMAOBOrO
COCTOSIHMST OKPY)KQIOI[ell CPEAbl MAU AQ’Ke COOTHOLIEHMsI TeMIIEPATyphl pas-
APOKUTEAsI C TeMIeparypont opranusMar [1, ¢. 115]. TpeTbio rpyrmny LeAOCTHbIX
CBOVICTB IIPEAMETOB COCTABASIIOT TAKUE, «B KOTOPHIX BOITAOLIAETCSI MX IPUPOAA KaK
HETIPEPBIBHBIX MAKPOCKOIIUIECKUX 00beKTOBy [TaM xe]. OT CBOMCTB IePBOIL IPYII-
IIBI AQHHBIE CBOVCTBA OTAMYAIOTCSI T€M, YTO HAMPSMYIO 3aBUCST OT (PU3MUECKOro
COCTOSIHUSE TEAQ, T.€. UMEIOT BHYTPEHHE-LIEAOCTHbII XapakKTep. DTU KauecTBa Mpo-
SIBASIIOTCSL BO B3aMMOAENCTBUM MATEPUAABHBIX TEA TOABKO IIPU HETIOCPEACTBEH-
HOM KOHTaKTe. [ [prBeaeHHast KAaCCU(UKALIVSL, Ha HALI B3TASIA, TOATBEPKAQET TO,
4TO HMIMPUYECKNE CBONCTBA OO'EKTOB PA3AMYHBI 10 CBOENL IIPUPOAE.

Pasanumsi KaueCcTB OOBEKTOB OTMEUaAUCh elfe duaocodamy APEBHOCTH.
C pnrocodckorn TOUKM 3peHMst CYIeCTBYIOT [epPBUYHbIE 1 BTOPUYHbIE KAueCTBa.
Vaest paspeAeHVst KaueCTB Ha 3TU ABE KaTeropuu IpUHAAAEXUT AeMokpury [2, c.
44]. K nepBUYHBIM OH OTHEC TAKME KaueCTBa Kak: POPMA, MOPSIAOK, ABVDKEHUE U T.IL
On1 a6COAIOTHBIL, OOBEKTHBHbI U CYIECTBYIOT 6€30THOCUTEABHO K YeMY-A1O0: OHI
«IIPSIMO COOTBETCTBYIOT TeM OOBEKTaM, KOTOPBIX OHU IPEACTABASIOT» [3, ¢. 22].
BTopuuHBIMM BBICTYIAIOT KauecTBa, BOCIPMHMMAEMble OPraHaMU UyBCTB: LIBET,
BKYC, 3aI1aX U T.IL, KOTOPBIE «IBASIIOTCSI YUCTO MCUXOAOTMUECKUMU KOHCTPYKLIMSL-
MM» U «KaK TaKOBBIE He CYIIECTBYIOT B PEAABHOM MMpe» [TaM Xe.

Paccyxaast 0 BTOPUUHBIX KAUeCTBAX, MHOTVE YUEHbIE TPUBOAST B KAUECTBE IIPU-
Mepa, HACKOABKO PO3HMTCSI BOCIIPUSITHE TAKUX CBOVCTB OOBIAEHHBIM CO3HAHMEM
1 onricaHe Tex ke cBoncTB pusnxom. Cp. «Tam, rae GpusMK yKasblBaeT Ha 9ACKTPO-
MAarHuTHbIE KOAeOAHMSI BOAH PA3AMYHON AAVHBI, Mbl BOCIIPMHMMAEM BKYC 11 3aI1aX;
TaM, rae QU3MK YKa3bIBaeT Ha KOAEDAHMSI PA3ANYHON YaCTOTbI, MBI BOCIIPUHVIMAEM
3BYKU pasHoI1 BbICOTBL CyTb B TOM, YTO LIBETA U 3BYKM HE CYIIECTBYIOT MHAaUe, KaK
B BOCIIPMSITUM KMBBIX CYIIECTB» [Tam Xe|. VIMEHHO T03TOMY MOXHO FOBOPUTD
0 CyODbeKTMBHOCTH MEPLENTUBHBIX CBOMCTB: «HeKoTopble KayecTBa Belen Mpu-
obperaoT crienndrueckyo cyObeKTUBHYIO (pOPMY OTpPaskeHus, HalpuMep LIBeTa,
3araxa, BKyca. Tak, TOCKOABKY raa3 B (M3MYECKOM OTHOLIEHNM HECOBEpIIEeHeH,
OH HE MOXKET HEIOCPEACTBEHHO OTOOPaXaTb AAVMHY CBETOBBIX BOAH M OTPAXKATh
AAVIHY BOAH B BUAE crielnduuecKmnx OLLYLICHWI LIBeTa (700 MMAAMMUKDOH, HATIPU-
Mep, 910 crumit 1BeT). COACHOCTDb KaK BKYC €CTb CyO'beKTMBHOE BbIpaskeHne 00b-
€KTUBHOTO CBOMCTBA COAU U T.A» |4, ¢. 104].

Aymaem, 4TO pasAMuuMst B IPUPOAE TEPLENTUBHBIX MPU3HAKOB OIPEAEAsET
M pasAnule B X KOTHUTUBHOI 3HAYMMOCTH AASL YeAoBeka. [loaTBepxaeHneM
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9TOMY MOXXET CAY>XUTb, HAIPUMEP, TOT (PAKT, UTO B OCHOBE KAACCU(PUKALINIT AEKCH-
KU B 513bIKAX MMPA IIEPLIENTUBHBIM [IPU3HAKAM [TPUHAAAEKUT HEOAMHAKOBASI POAB.
Cp. mo pannbM OxotuHOM, XI KAACC B sI3bIKE 3YAY OU€Hb HEOAHOPOAEH, HO OOAB-
LIMHCTBO MMEH, COCTABASIIOLIMX AQHHBII KAACC, 0003HAUAIOT YAAMHEHHBIE [TPeAMe-
TBI TPOAOATOBaTON hopMbI [4, c. 102]. Kpome TOro, M3BECTHO, YTO B OCHOBE OCMBIC-
A€HVsT 00BEKTOB AEICTBUTEABHOCTI A€KUT YCTAHOBAEHHBIN SI3BIKOBBIM KOAAEKTH-
BOM IIPM3HAK, TPUHAAAEKALINI HE EAVIHIYHOMY IIPEAMETY, & LIEAOMY KAACCY MIPEA-
METOB, U YaCTO TAKMM MPU3HAKOM CTAHOBUTCSI IIPU3HAK [ePLIENTUBHbII, KOTOPBIN
M COCTABASIET OCHOBY HOMMHALIMM. AOCTaTOUHO OOABIIOE KOAMUECTBO MTPUMEPOB
CAOB, B OCHOBY 00Pa30BaHMsI KOTOPBIX AETAN MEPLENTUBHbIE PU3HAKY B PA3HBIX
s3bIKaX, nMpuBOAUT B.A. CepeOpeHHMKOB B KHuIe «fI3blKOBas HOMUHALMs» [5, C.
160-166]. Tax, Hem. Bér ‘MeABeAb 0OPa30BAHO OT MPKAAraTeALHOTO bhero ‘Oypsii,
a HeMeLKoe CAOBO Hase ‘3asi11’ CBSI3AHO CO CP.-B.-HEM. ieswe ‘OAEAHDIIT, AP.-B.-HEM.
hasan ‘ceppiit, ‘OaecTsiuit. B Hemelikoit aekceme Schwan ‘aebeAb TIPOCAEKUBAETCS
CBSI3b C SUOM 'MBAQIOLINIL 3BYK, AQT. SOMAVe '3BY4aTh TOIAQ KaK B PYCCKOI AeKCeMe
Aebedb — ¢ ocHoBoit elbh/-albh ‘Geabuit. [To-BUAMMOMY, PYCCK. 0epeBo BOCXOAUT
K AQT. durus ‘TBepAbIL, HeM. Rost ‘p>KaBuMHa IPOUCXOAUT OT Fidd ‘KPACHBIL, PYCCK.
nole OT IPUAAraTEABHOIO MOAbLl, COAOBEl OT COAOBbBILL KEATOBATO-CEpBII,
4 010B0 OT AATMHCKOIT OCHOBBI albus ‘6eabiit. CAOBO 6epesd CTaAO KAACCUIECKNM
IPYMEPOM B AUHIBUCTUIECKON AUTEPATYPE, HO TOABKO B PYCCKOM sI3BIKE B OCHOBY
€ro HOMMHALIMM TTOAOXKEH IePLENTUBHbIN MPU3HAK — LiBeT: OT OCHOBbI bherdg
‘cBeTABIT ‘Oeablit. [ToKazaTeAbHBIM AAST BCEX BBILIETIPUBEAECHHBIX TIPUMEPOB SIBASI-
eTCst TO, UTO B PA3HBIX SI3BIKAX B OCHOBE HOMUHALIMM OAHMX U TeX e 0OBeKTOB
PEAABHO AEICTBUTEABHOCTI A€XKAT PABAMYHBIE TT€PLIENTUBHbIE IPU3HAKIL

CAeAyeT YHOMSIHYTh U TO, YTO OOABIIMHCTBO IEPLENTUBHBIX TPU3HAKOB He
OIpeAeAeHBl B CBOMX rpanuiax. Paccyxaas o6 aTom obcrosireapctse, b. Paccea
paccMaTpuBaeT OIPeAeAeHIe CAOBA KpAcHbLlL [6, €. 277]. «Mbl MOXXeM OIIPeAeAnTD
€ro, BO-TIEPBBIX, KaK AI0OOI OTTEHOK LIBETA MEXAY ABYMsI OIIPEAEAEHHDBIMI AUHVSL-
MM CIIEKTPA; BO-BTOPBIX, KaK AI0OO0I OTTEHOK LIBETA, COBAABAEMBINT AAVIHAMI BOAH,
AEXKAIVMU B OTIPEAEAEHHOM AMATIA30HE. ..» [TaM e]. BaKHBIM SIBASIETCSI TOT (aKT,
4TO «ECAM KAKOW-TO OTTEHOK LIBETA SIBASIETCSI KDACHBIM, TO HUYTOXXHOE M3MEHEHNEe
9TOTO OTTEHKA He TIOBAMSIET TAK, YTO OH [IepPeCTaHeT ObITh KPACHBIM, U3 YETO CAe-
AYET, UTO BCE OTTEHKU LiBETa ABAAIOTCA KpAacHbIMI» [6, ¢. 278]. Te ke paccyskaeHus
NIPYMEHVIMBI U K ADYTMM NPUSHAKAM TUIIA 20PAHUU, BLICOKULL U T.IL.

Kpome Toro, neprienTtyBHble MpU3HAKK IPY OAVDKANLIEM PACCMOTPEHNM OKa-
3BIBAIOTCSI COBEPIIEHHO PA3HBIMM 10 TOMY NAPAMETPY, KOTOPDII 11 OIIPEAEASIeT TUIT
npusHaka. V1.I. PysuH npeararaeT BbIAGASITD TPU TUIIA «[IEPLIEIITUBHBIX ATPUOYTOB»
(mpu3HAKOB): a) amaroHHbLe; 0) epadyarvHbie; B) 6e3 CHeUUAIbHO20 HA3BAHUS
[7, c. 80]. AAst 5TAAOHHBIX IPU3HAKOB, HATPUMED, TPMU3HAKA LIBETA, TOUKONM OTCUETA
BBICTYIIAET TAK HA3BIBAEMbIV «MAKCUMYM», MAM STAAOH LIBETA. AAsl BTOPOJ IPYIIITbI
arpubyTOB MOAOOHOI TOUKOM OTCUETA CAYXKUT HOPMA, VAU YCPEAHEHHas! Mepa
KauecTBa (60Abuioli 0om, 6oibuioe s610K0). AASL TpeTbeil IPYIIbl IPU3HAKOB
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MPEACTABASIETCST 3aTPYAHUTEABHBIM BBIAEAUTb KaK 9TAAOH, TAK U HOPMY (MOHO-
WMOHHDLIL NAGY).

Emje oAHMM HEMAaAOBaKHBIM (PAKTOPOM, 3aTPYAHSIOLIMM HOMMHALIMIO TPM3HAKA
B SI3bIKE, SIBASIETCSI TO, UTO MPU3HAKU HE MBICASATCS BHE OOBEKTOB, KOTOPBIM OHU
npucyi. C.A. PyouHinTenH ormevaeT: «L{eAblit psip 4yBCTBEHHBIX KQYECTB HEAb3S]
1 OTIPEACAMTD MHAYE, KaK YePE3 TIPEAMET, CBOMCTBA KOTOPOTO OHU BBIPAXKAKT» (8,
c. 103]. Hampumep, 9TO BEPHO AASI BCEX 3aIaXOB (3amax MITBI, AQHABIIIA, GUAAKH,
PO3blL 1 T.IL), AASL OOABLIMHCTBA BKYCOBBIX KQueCTB (32 MCKAIOUEHMEM YeThIpex
— CAQAKOTO, KUCAOTO, TOPBKOT'O 1 COAEHOT0), AAsI XapPAKTEPUCTHK 3BYKA 110 TeMOpyY
TOTO MHCTPYMEHTA, KOTOPbI MX MPOU3BOAUT (3BYKM CKPUITIKM, (PAENTBI, OpraHa
M T.IL), AAS HEKOTOPBIX OTTEHKOB 1iBeTa (CMPEHEBbIi, OMPI030BbIN, KUPTIIMYHBI 1
T..) [Tam xe]. [TepBUYHOCTD OCBOEHMsI KaTErOpuUm MPEAMETA HAIIAA OTPKEHNE B
reHesuce Asblka. A.TT. AKyOMHCKNIT BbIpaXkaeT aTy MBICAD: «I TOAAMHHbIE IIPEAIIOCHIA-
KU AASI BOSHUKHOBEHMST B MBICAM KQTE€TOPUIL CBOVICTBA-TIPU3HAKA, A B SI3bIKe — CUH-
TAKCMYECKOI KaTErOPUM OTIPEACAEHUS 1, AAA€€E, TIPUAATATEABHOTO CO3AAIOTCS AMIIID
IO Méepe TOIro, KaK rOBOpsLLMe HAYYAIOTCST BOCIPOM3BOAUTD T€ MAM MHbIE CBOMCTBA
MPEAMETOB, T.€. AEAATh YTO-AUOO KPYTABIM, KPACHBIM, FOPbKUM 11 T.IL» ([8, c. 104]). Ao
9TOrO K& MOMEHTA AASI IMEHOBAHVSI OTAEABHBIX CBOJICTB IIPEAMETOB UCIIOAB3YIOTCSI
MIMEHA CaMIIX STHX IIPEAMETOB, TaK KaK MEHHO C HUMI aCCOLIMMPYETCS TO UAU MHOE
cBorCTBO. TaK, TaTapcKoe CAOBO Mauibaka OYKBAAPHO O3HAYAET ‘KAMEHb ASITYIIK,
A€ CBOVICTBO KaMHs — ObITb TBEPABIM — «CHMBOAMBHPYET CBOVMCTBO TBEPAOCTH IMTaH-
LMPsT Yeperaxy, HAMOMMHAIOIIETO 110 TBEPAOCTU KaMeHb» [4, c. 96].

B coBpeMeHHOM AHTAMIICKOM $I3bIKE MMEIOTCSI MMEHA CYIeCTBUTEABHBIE CO
3HaueHreM «HauMeHOBaHMe 1{BETa», TOAYYEHHDIE B PE3YABTATE PErYASIPHOM MOAM-
cemum, CBOel BHyTpeHHeit ¢popmont (1o tepmunosorun B. [ymboabaTa) oTceiaa-
o1ire K 00beKTaM-HOCUTeAsIM 0003HauaeMoro uMu Leta. Hanpuwmep, amethyst,
aquamarine, emerald, garnet, jade, ruby, turquoise; amber, bronze, charcoal,
cobalt, copper, gold, gunmetal, ivory, ochre, silver, slate, terracotta; apricot,
cherry, chestnut, fuchsia, ginger, hazel, lavender, lemon, lilac, lime, magnolia,
mahogany, mulberry, oatmeal, olive, orange, peach, plum, primrose, primula,
rose, tangerine, violet; biscuit, caramel, chocolate, coffee, cream, mustard, saff-
ron; burgundy, chartreuse; fawn, salmon, teal; tan; buff.

Aexcurorpadpl, OMMUCHIBAMLIME 3HAUEHVSI MMEH MTPUAAraTEAbHbBIX, 0003HAYAI0-
LIMX [ePLENTUBHbIE TPUBHAKY, «OTCBHIAAIOT K TEM HOCUTEASIM COOTBETCTBYIOLIMX
CBOJICTB, AASL KOTOPBIX TO MAU MHO€ CBOVICTBO SIBASIETCSI TUIIMYHBIM MAU SIPKIM,
a TaKKe K HOCUTEASM CBOVCTB, XOPOILIO M3BECTHBIM TOBOpsiuM» [9, c. 138].
Hanpumep, mpuaaraTeAbHble PyCCKOTO M QHTAUVICKOTO SI3BIKOB: PYC. KPACHbLLL
— ‘uBema KpoBu, YepHuLL — ‘YBema camu, yeAs; aHrA. red — of the colour of
fresh blood, rubies, human lips, the tongue, maple leaves in autumn, post-office
pillar boxes ib GB; black — of the colour of this printing ink’ n t.a. ITpudaem Bo160p
STAAOHA-HOCUTEAS] MOXKET HE COBIIAAATh (1 YaCTO He COBITAAAET) B Pa3HbIX SI3bIKAX
1 CAOBApSIX.
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Taxkum 00pasoM, HapeueHye TIepPLENTUBHBIX [IPU3HAKOB (CO3AQHME OTAEABHBIX
TPM3HAKOBBIX CAOB U 3aKpPEMAEHUE TIEPLIEIITUBHBIX TPU3HAKOB B CEMAHTUKE A€K-
CUYECKMX EAMHHLI) TECHO CBSI3aHO C TEM, YTO UX POAb B MPOLIECCE TIO3HAHMSI Pas-
AMYHA. DTO OOYCAOBAEHO KAaK PasAMUMEM B MPUPOAE MEePLENTUBHBIX [IPU3HAKOB,
TaK 1 OCODEHHOCTSIMM MX BOCIIPUSTHMSI Pa3HBIMU HAPOAAMU, YTO HAXOAUT CBOE
BBIpaKEHME B CIIOCO0aX 1 0COOEHHOCTSIX SI3BIKOBOI HOMMHALIMM.
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— Cankr-Tletep6ypr: [urep, 2003. — 512 c.

XapurtoHurk 3.A. KareropmaabHash CEMaHTMKa AEKCUYECKUX EAVHML| B AEK-
cukorpaduieckom orpaxernn / 3.A. XaputoHuuk // Ouepku o si3pike. Teopusi
HoMuHaLMu. Aekcudeckast cemantuka. CAaoBoobpasosanue: V36p. Tpyabl. — MH.:
MIAY, 2004. — C. 137-141.






EAEHA TTOHOMAPEBA
MOHUTOPMHT KauecTBa 0Opa30BAHMSL:
METOAOAOTMYECKMI ACTIeKT

CAOKHOCTD pellieHIst TPOOAEMbI MOBBILIEHMS KaueCTBa 00pa3oBaHus], aKTyaA3u-
pyeT HeOOXOAMMOCTD OpraHU3aLMM YIIPABAEHWsS STUM MpoLieccoM. [oBopst MHaue,
KQueCTBO 00pa3oBaHMs AOAKHO CTaTh MPEAMETOM yrpaBAeHus.. CoAepKaTeABHO
YIIpaBA€HME KauyeCTBOM 00pa30BaHMS PEACTABASIET COOOI «ljeACHATIPABAEHHOE,
opraHmsyoliee, KOHTPOAUPYIOLEE 1 PErYAUpYIOLee B3aMMOAENCTBIE CyOBEKTOB
AESITEABHOCTI 110 ODECTeYeHI0 KadecTBa 00pasoBaHMsl C LIEABIO AOCTVDKEHUs
ONTVMAABHBIX peSYAbTaTOB»l.

B COBpEMEHHBIX YCAOBMSX OYEBUAHA HEOOXOAMMOCTD 3aMEHBI TEXHOKpaTHie-
CKOrO NOHMMaHUs APUHULINY «YTIPABACHME» I'YMAaHUCTUUECKUM, B COOTBETCTBUM
C KOTOPBIM €r0 MOXHO OIPEAEAUTb KaK CO3AAHUE CTUMYAMPYIOLIMX YCAOBMII,
BBI3BIBAIOIIMX Y CYOBEKTOB AESITEABHOCTM CTPEMAEHUE AENCTBOBATH B COOTBET-
CTBUM C IPOTPAMMOIT, AAEKBATHON [IOCTABAEHHBIM LIEASIM.

PeaAmsaLuu yrpaBAeHYECKMX (PYHKLMI CIIOCOOCTBYET MpUMEHeHMe 0coboro
MEXaHM3MA, 3aKAIOYAIOIIETOCs B BBITOAHEHUU AEVCTBUI B ONIPEACAEHHOI TTOCAE-
AOBATEABHOCTH:

- cbop nHpopMmaLyn 06 00bEKTE YIPABAEHNMS;

- aHAAU3 TIOAYYEHHOI MHGOpMALMY;

- IPUHSITUE PELIeHNIT;

- YIPaBASIOLEE BOAEICTBUE;

- KOHTPOAb.

ITepBble ABa AEHCTBUSI COCTABASIIOT OCHOBY TTOHSTHSI, OIPEAEASIEMOTO TEPMU-
HOM «MOHUTOPUHI» (aHI. — KOHTPOAD, CAEKEHIE, PEKOMEHAALMS), BIIEpBble BBe-
AEHHOMY B Hay4HbIIT 000pOT B BeAMKOOPUTAHUM C LIEABIO TOAYYeHMs MHPOpMALIM
0 QYHKLIMOHMPOBAHUM Y4€OHBIX 3aBEACHMIL.

1 Korukosa, O.IT. MiHpopmaLMoHHble CUCTEMBI, TEXHOAOTMY U METOABI KOHTPOASI KaueCTBa 00pa3oBa-
Hus B Byse // VIHHOBaLMOHHEIE 0bpasoBaTeAbHble TexHoAormn. — 2005. — Ne 1. C. 66—70.
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CeroAHst MICCAEAYIOTCST PA3AMYHBIE ACTEKThI PYHKLIMOHUPOBAHUSL YUPEKAEHMUI
06pa3oBaHust BCeX YPOBHEN, ITPEATPUHUMAIOTCS OMBITKY CUCTEMATUBALIMN TIOA-
XOAOB K OCYILIECTBAEHMIO MOHMTOPMHIA KaueCTBa OOpa30BaHMSI M MOAIOTOBKU
crietaanctoB. O BOCTPeOOBAHHOCTM ICCAEAOBAHMIL B 3TOI POOAEMHOIT 06AaCTH
CBUAETEABCTBYIOT MHOTOUMCAEHHbIE ITyOAMKALM 1 HAyuHble pazpaboTkn. OAHAKO
OTCYTCTBME OIIPEAEAEHHOCTM 10 HEKOTOPBIM BOIIPOCAM, MHOroobpasue cyle-
CTBYIOIVX B3TASIAOB IO3BOASIIOT aBTOPY AEMCTBOBATH B PEXUME MOMCKA. DTUM
OIPEAEASIETCS LIeAb AAHHOIT CTaThit: 0000LINTD U CUCTEMATU3MPOBATD VIMEIOLIMeCs]
TIOAXOABL, 11 HA ¥IX OCHOBE MTPEAAOKUTD CTPYKTYPHYIO MOAEAb MOHUTOPMHIA Kaue-
CTBa 00pa30BaHUsL, KOTOPAsk MOXET IIPOAEMOHCTPUPOBATH CBOIO YCIELIHOCTD UAU
Hea(eKTUBHOCTD B mpoLiecce armpobaumin. [lokasareaeM ee YCIeUHOCTI AOAXKHO
CTaTh IOBbIlIEHNE KauecTBa 0OpaszoBaHust. OAHAKO 3TO 3aBUCUT OT MHOXeECTBA
YCAOBUIA, B TOM YMCA€ U TAKMX, KAK OHMMAHME CYIIHOCTU MOHUTOPUHIQ, LIEAU ero
OCYIeCTBAEHs], 3HaHMe (PYHKLIMI, MPVHLIMIIOB ¥ 3aKOHOMEPHOCTEN [IPOBEAEHNS
MOHUTOPUHIOBBIX ITPOLIEAYP.

B Hacrosiiiee BpeMst 0A MOHUTOPUHIOM TIOHMMAIOTCSL:

~ AOATOBpeMeHHbII1 cO0p MHPOPMALIY, CUCTEMATUYECKOE HAOAIOAEHIE, 3Ye-
HIe, KOHTPOAMPOBAHME 4ero-A100 B pasBUTHUM, OLIEHKA U IPOTHO3 €ro COCTOAHM
C IIPEACTABAEHIEM PEKOMEHAALINI AASI IIPUHSTYSL YIPABAEHUECKUX PELIeHNIT ;

- YHUBEPCAABHBIN CIIOCOO MBICAEAESITEAPHOCTU U TIOAYYeHMsl MHPOpPMALINI,
CUCTEMATUYeCKOe U ITAAHOMEPHOE OTCAEKMBAHME CIIELMAABHO 0003HAYEHHBIX
IIPOLIECCOB U SIBAEHUII C LI€ABIO BBIPAOOTKM 1 PUHSITHUSI HEOOXOAMMBIX Mep3;

— «IIPOLIECC HETTPEPHIBHOTO, HAYYHO-0OOCHOBAHHOTO, AMATHOCTUKO-IIPOTHOCTH-
YECKOT'0 CAEKEHNS 32 COCTOSIHMEM, PA3BUTHEM [IEAATOTMYECKOTO POLIECCA B LIEASIX
OITUMAABHOTO BBIOOPA 0OPA30BATEABHBIX LIEAEI, 3AAQU U CPEACTB MX PELIeHVsT ;

- «cucreMa IEPUOAUYECKOrO OTCAEXKMUBAHUSL...», «CUCTEMA OpPraHM3aLuu
cbopa, xpaHeHus, 00pabOTKM M pacrpocTpaHeHnss MHGOPMALIMM O AESTEABHOCTH
MEAQrOTMYECKON CUCTEMBI, 00€CIIeuMBaIOLAsl HEIIPEPBIBHOE CAEKEHNE 3 ee COCTO-
sIHVEM U IIPOTHO3MPOBAHMEM €€ Pa3BUTHS

- «AMArHOCTMKA, OLIEHKA M MPOTHO3MPOBAHME COCTOSIHUS TI€AArOTMYECKOrO
npouecca» ;

- «CIoCco0 1 TMPOLECC MO3HAHMS B MEAATOTVIKE, 3aKAKOYAIOLIUIICS B CUCTEMA-
TUYECKOM, LIEACHANPABAEHHOM AMArHOCTUKO-IIPOTHOCTUYECKOM MCCAEAOBAHUM
AVHAMUKY Pa3BUTHSI KYABTYPHO-KOMIIETEHTHOCTHOTO MOTEHLMAAA 00y YaIOIINXCs]

2 Caitko, E.C., CrakoBckuit, B.A. TTpoOAeMbl [leAarornieckoro MOHUTOpUHra // Bpliuaiiiast Kkoaa.
—2005. = Ne 6. C. 24-27.

3 Tam xe.

4 Tam xe.

5 Marpoc, AL, TToaes, A.M., MeabHukosa, H.IT. YipaBaeHie KaueCTBOM 00pa3s0BaHNst HA OCHOBE
HOBbIX MHPOPMALMOHHBIX TEXHOAOIMIT ¥ 06Pa30BATEABHOIO MOHUTOPUHTA. V3AaHMe 2-€ UCTIPaBA€H-
HOe U AOTIOAHeHHOe. M.: TTeparornueckoe obuectso Poccun, 2001. — C. 128.

6 Tpebeniok, O.C., Ipebeniok, T.B. Teopust 00yuenns. Mocksa: I3p-Bo Baaaoc-TIpecc, 2003, C. 384.
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¥ OIIOCPEAOBAHHO — KauecTBa (;6paSOBaHI/I${ AASL CBOEBPEMEHHOTO ITPUHSITHS AA€K-
BATHBIX YIIPABAEHUECKIX MepP» ;

~ COBPEMEHHBIII MHCTPYMEHTAPMII aHAAM3A KayecTBa 00pasoBaHMs; cUCTeMa
MHCTPYMEHTOB, T03BOASIIOLIAS OLPEAEASITD, POPMUPOBATH, XPAHNUTD, KOHTPOAUPO-
BATh 1 OCYIIECTBASITD AAMUHUCTPATUBHBIN HAA30D 32 KQUeCTBOM IIPEAOCTaBAsIE-
MbIX 00pa30BaTEABHbIX yCAyrS;

- «HAYYHO-OOOCHOBAHHBIN MPOLIECC YIPABAEHUsI AUMHOCTHBIM Pa3BUTHEM
U [IEAQrOra, ¥ BOCIIMTAHHMKA, HATIPABAEHHbII HA OCMBICAEHIE MUPOBO33PEHUECKIX
3HAHUI, LIEHHOCTHbIX OTHOLIEHNI B IIPOCTPAHCTBE I'YMaHUCTUYECKUX MTPUOPUTE-
TOB U COLIMAABHBIX KOHTEKCTOB» ;

- cUCTeMa LIeAEHAITPABAEHHOI AESITEABHOCTH TIEAATOTOB MO COOPY, XPaHEHMIO,
crcTeMaTn3aLmy, 0000IIEHNIO 1 CITOAB30BAHMIO AASI IPOEKTUPOBAHNS U KOPPEK-
1M1t MHQOPMALIMY O COCTOSIHUM M TEHAEHLMSIX YieOHO-BOCIUTATEABHOM pa60T13110
U TA.

MeHoroobpasue MOHSATUI «MOHUTOPUHI», «[IEAATOTMYECKUIT MOHUTOPUHI» He
MCUePIIbIBAETCSI IIPUBEAEHHBIMY [TPUMepaMiL. B psiae 13 HUX OYeBUAHA HETOYHOCTb
TPAKTOBKMU ( B YaCTHOCTU, KOTAQ MOHUTOPMHI TOHMMAETCSI KaK AMarHOCTHUKA, KOTO-
pasi o CBOENI CYTH SIBASIETCSI OOCAEAOBAHMEM, UTO, B CBOIO OUEPEAD, YKe TIPEATIO-
AQraet BbIABAEHME, OLIEHKY OCOOEHHOCTEl KOro- MAU Yero-Anbo AAsl pazpaboTku
IPOTHO32, PEKOMEHAALIMIL, OIPEACAEHNUSI AAABHENIINX Mep 10 KOPPEKTMPOBKE
M COBEPIIEHCTBOBAHUIO NCCAEAYEMOTO 0OBEKTA); B HEKOTOPBIX — IIPEAMET 1 00b-
eKT PACLIMPSIOTCST AO 00PA30BATEABHBIX CUCTEM U COCTOsIHMSI 0OPA30BATEABHOTO
npoliecca (B 9TOM CAydae BOBHMKAET HEOIPABAAHHOE CMeELleHe MOHUTOPMHIA
C TIEAArOTMYECKOI SKCIIEPTU3OM, aTTECTALIUEN, AKKPEAUTALIMENT).

OAHAKO, HECMOTPsI Ha MHOr00Opasie OIpeAeAeHIIT MOHUTOPUHIA B HUX YETKO
BBIPUCOBBIBAETCSI OOBEKT — AEITEABHOCTb 1 €€ CIIOCODOBI, KaKABII pa3 Apyras
(B 3aBMCMMOCTM OT M30PAHHOTO MOAXOAQ) U TIPEAMET — KaueCTBO 0OpasoBaHMs,
KauecTBO 0OPa3OBATEABHOIO IMPOLIECCA, KAYECTBO AESTEABHOCTH BY3a B LIEAOM
U TA.

Takum 06pasom, 0OBEKTOM [EAArOrMUeCKOr0 MOHUTOPUHIA MOT'YT BBICTYIIATH
00pa30BaHHOCTb, BOCIIUTAHHOCTb OOYYAIOIMXCSI, HO AQHHBIE B PA3BUTMI, @ [IPEA-
METOM — PEe3YABTAThl y4€OHOTO MPOLIECCa, BEIPAsKEHHbIE B y4eOHBIX AOCTIDKEHMSIX
VIAM 3QTPYAHEHMSIX KOHKPETHBIX AULL, [PYIIIL, OOLIHOCTEN, IIPEACTABAEHHBIE B AMHA-
muke. [Tpy1 5TOM BaXKHO OAYEPKHYTb, YTO OHM COOMPAIOTCsE (HAKATAMBAIOTCST) MAA-
HOMEPHO, XPAHSTCSI Ha TIPOTSDKEHUU AAUTEABHOIO BPEMEHH, CUCTEMATUBUPYIOTCS

7 Caiiko, E.C., CkakoBcknit, B.A. [TpobAeMBI 1eAQarornieckoro MOHUTOPUHra // BblIamias KOAA.
—2005. — Ne 6. C. 24-27

8 IepbaxoBa, A., Kazaukosa, 3., HaBacapaosa, 3. FOpuamueckni pakyAbreT: HalpaBAeHYsi MHHOBALM-
OHHOTO pasBuTys // Beiciiee obpasoBatne B Poccuu. — 2006. — Ne 4. C. 65-70.

9 Xpawmuosa, O.J1. MOHUTOPVHI KauecTBa BOCIMTAHMS: CYLHOCTb, TEXHOAOTMM: Y4eGHOe rocobue. /
Q.. Xpamuosa, H.H. 3axoxas. Munck: YIT «Texnonpunt», 2004. C. 136.

10 Konppauosa, A.B. ITpeBeHTnBHas eparoruka: yuebHoe nocobue / A.B. Konppaiosa. Kpusoit Por,
2004. C. 218.
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B LIEAsIX TTOAYYeHMs] DOAEe MOAHONM KapTUHBI 00 U3MEHEHUSX B MHTEPECYIOLeM
00'bEKTE 11 OMIOCPEAOBAHHO — O POAU 00PA30BATEABHBIX CUCTEM, TIPOLIECCOB B 3TUX
M3MEHEHMSIX.

MHoroobpasue onpeaeAeHnit MOHUTOPMHIA 00yCAOBUAO 1 padHOObpasue ero
LieAelt. B MCCAeAOBaHUSIX TIOCAEAHUX AET HAa3BIBAIOTCSI CAEAYIOLIUE LIEA MOHUTO-
pUHIa KauecTBa 0OpasoBaHMsI:

- TIOCTOSIHHOE MOAAEP)KaHMe 00Pa30BATEABHOI CUCTEMBI B PEXMME peaansa-
LK TpeOGOBAHNI TOCYAQPCTBEHHOTO 0OPA3OBATEABHOTO CTAHAAPTA: OTCAEKMBA-
HUEe CTereHU MOOUABHOCTI 0OPa3OBATEABHON CTPYKTYPbI AASL PELLIEHNs TEKYLIei
3324 00Pa30BATEABHOI CUCTEMbI; KOHTPOAD PEAAM3ALIMU KQKAOTO KOMIIOHEHTA
00pa3oBaTeAbHOr0 CTaHAApTa (KAApblL, TPOrPaMMbl, y4€OHMKY, IPAaBMABHOCTb
SKCIIAYATALMM UMYILIECTBA U T.A.); MHULMATUBHbIN 1 BHEIIHUI QyAUT AOKYMEHTa-
wan'’;

- TIOAyYeHMe 0OBEKTUBHON MH(POPMALIMM O CTEMEHU COOTBETCTBUS MOAYYEH-
HOJI KBAaAMUKALIMM U TPUOOPETEHHDBIX 3HAHNIT 3AARHHBIM TPEOOBAHVSIM 1 TTPUHSI-
T1€ HEOOXOAVMBIX Mep I10 MOBBIIIEHNIO YPOBHSI 1 KauecTBa 00yueHMs], pa3paborka
1 BHEADEHIIE KOPPEKTUPYIOLINX MEP

- BBISIBA€HME YUeOHBIX AOCTVDKEHUI CTYAEHTOB. AMHAMMKA STUX AOCTVKEHUIT;

- BBISIBA€HME AOCTIVDKEHMIT B PABAMUHBIX CHepax AeSTEABHOCTHU (MHTEAAEKTY-
AABHOI1, CIIOPTUBHOM U T.A.);

- BBISIBAEHME CTENEHM YAOBAETBOPEHHOCTU POAUTEAEN (3aKa3uMKOB) Kaue-
CTBOM IPEAOCTABASIEMBIX OOPA30BATEABHbIX YCAYT;

- obecrieyeHre MEHEAXMEHTA 00BEKTUBHOI MHPOpMALMEN, HEOOXOAUMOI AAS
IPUHSATUSL OOOCHOBAHHBIX PELLIEHNI.

AHaAU3 COAEPIKATEABHOTO HATOAHEHNST IOHATHSL «MOHUTOPUHI» M HA3BAHHBIX
LIEAETT, TI03BOASIET YTBEPXKAATD, YTO MOHUTOPUHT SBASIETCSI TOAM(YHKLMOHAABHBIM
npotjeccoM. K OCHOBHBIM (DYHKLIMSIM MOHUTOPMHIA MOKHO OTHECTH CAEAYIOLIVE:

- MH(OPMATUBHYI, 00ECTIeYNBAIOLIYI0 CBOEBPEMEHHOE 1 OIIEPATUBHOE MIPEAO-
cTaBAeHMe MHGOPMALIMK O COCTOSIHUM OOBEKTA;

- OLIEHOYHYI0, TOCKOABKY MOHUTOPMHI MPEATIOAArAET BCECTOPOHHIOW 1 KOM-
IAEKCHYIO XapaKTEPUCTUKY MIPEAMETa;

- YIIPABAEHYECKYIO, T.K. OKa3bIBAET CTUMYAUPYIOLIEE, OPUEHTUPOBOYHOE, pery-
AUpYIOlee BAMSIHME HA YYaCTHUKOB (CyOBEKTOB) 00pPa30BaTEABHOIO MPOLIECCa;

- COLIMAABHYI0, 160 MOHUTOPUHI CAYXXUT CPEACTBOM KOHTPOASI 32 Mepeaadert
COLIMAABHOTO OITbITa (COAEpIKaHE 00Pa30BaHMsI) HOBBIM TIOKOAEHVSIM;

- IPOTHO3UPYIOLIYIO;

- obecrieyeHre 0OPaTHOM CBS3M.

11 TTepbaxosa, A., Kasaukosa, 3., HaBacapaoBa, 3. Opuanaeckiit GpaKyAbTeT: HallpaBAEHNMsI MHHOBa-
LMOHHOTO pasBuTis // Beiciiee obpasosanue B Poccun. — 2006. — Ne 4. C. 65-70.

12 BopoHn, M., XoxaoBa, E. KauectBo — crparernst XXI Bexa // Briciee obpasoBatme B Poccuu.
—2006. - Ne 2. C.117-118.
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B nccaeAOBaHMSIX yUEHBIX TTOAUEPKUBAETCSL, UTO «UIHOPUPOBAHME KAKO-ANOO
13 QYHKLMI IPUBOAUT HA MPAKTUKE K CHIDKEHUIO dQPEKTUBHOCTH YIIPaBAEHYe-
CKMX BO3AENCTBUI, TPEATPUHMMAEMBIX HA OCHOBE MOHUTOPUHIOBOI MHPOpMA-
LM, TK. OHA TEPSIET... CUCTEMHOCTD, CBOIO IIPOTHOCTUYECKYIO AU CTUMYAUPYIO-
1Iy10 C]/I/\y»13

DPdexTUBHOCTD MpoLiecca MeAArOrMYeCKOr0 MOHUTOPMHIA 3aBUCUT U OT
COOAIOAEHMST IPUHLIMIIOB €r0 OCYILECTBASHMSI:

- HETPEPBIBHOCTY (HEIPephIBHOE M3yUeHe MEPEXOA OAHOTO KaueCTBa B APY-
roe);

- HAYYHOCTM ¥ KOPPEKTHOCTHU (IIPOBEAEHNE MOHUTOPHHIA C UCIIOAB30BAHIEM
COBPEMEHHBIX, HayYHO 0OOCHOBAHHBIX METOAOB);

- CBOEBPEMEHHOCTH (ONepaTrBHAsL KOPPEKTUPOBKA, TTOAAEPKAHNIE UAKM OCAQ-
OAeHMe onpeaeAeHHDBIX paKTOPOB MAM TEHAEHLINIA);

- IPOrpecCUBHOCTY (OpUEHTALMST HA AOCTIDKEHMsI OT€UeCTBEHHOI 1 3apyOex-
HOJI TIPAKTUKM B 00AaCTH 0OpasoBaHusi);

- KOHCTPYKTUBHOCTH (MOHUTOPUHIOBBIE ITPOLIEAYPbI AOASKHBI HOCUTD KOHCYAB-
TATUBHO-OLIEHOYHBIIT XapaKTep);

- 00BEeKTUBHOCTY (MOHUTOPUHIOBbIE MCCAEAOBAHMST AOAXKHBI OMMPATHCS HA
AQHHBIE M TMOKa3aTeAn, obecreunBamle MaKCUMAABHYI0 O0bEKTUBHOCTD BBIBO-
AOB U 3aKAIOUEHUIN);

- BOCIUTATEABHOIT L{eA€COOOPA3HOCTU U T'YMAHHOCTH (HEAOITYCTUMOCTbD TIPU-
MEeHEeH!sI B MOHUTOPMHI® TEXHOAOIMI1, HAHOCSILMX Yliephd MHTepecam, AOCTONH-
CTBY, IPaBaM AUYHOCTU OOCAEAYEMOTO);

- OTKPBITOCTU U Y€TKOCTU (BCE TIOKA3ATEAN, KPUTEPUN U MTPOLIEAYPbI AOAXKHbI
OBITD 3apaHee M3BECTHBI 0OCAEAYEMBIM).

Meparorudeckuit MOHUTOPUHI KaK CUCTEMHOE 00Opa3oBaHue HOCUT PEeKOMEH-
AQTEABHBIIT 1 pasBuBaoLMi1 XxapakTep. OAHOBPEMEHHO OH BBICTYIIAET KaK MHBAPU-
AHTHBIN 1 BAPMATUBHBIN KOHCTPYKTHL B repBoMm cayuae oLeHKa apQeKTUBHOCTH
00pa30BaTeABHBIX CHCTEM OCYIIECTBASIETCSI O YHMBEPCAABHBIM, O0OOOLIEHHBIM
KPUTEPUSIM, BO BTOPOM — WHBAPUAHTHBIN KOMIIOHEHT AOMOAHSETCS CrieLndu-
HECKMMU AASL YIPEXAEHVUs 00pa3oBaHMst KPUTEPUSMMY, MO3BOASIOUMMY CBOEB-
PEMEHHO KOPPEKTUPOBATh 0OPA30BATEABHBIN [IPOLIECC C YIETOM BO3MOXKHOCTEN
CTYAEHTOB U 1TPOdECCOPCKO-MPENOAABATEABCKOTO COCTABA, MOTPebHOCTEN 001e-
CTBA M TOCYAQPCTBA.

MeTOAOAOI M BBIAEASIIOT CAEAYIOLLIME YPOBHY NIEAATOIMYECKOIO MOHUTOPUHTA:

~ AOKAADBHBI (OTAEAbHASI AMMYHOCTB, aKaAeMMuecKasl IPYIa, MOTOK, KYpC,
yupexxaeHre 00pa3oBaHs);

— PErvOHAAbHBbIN;

~ FOCYAQPCTBEHHBIN 1 MEKXTOCYAAPCTBEHHDIN.

B mpakTyKe AOCTATOUHO IIMPOKOE MIPUMEHEHMe HAIIAY Pa3Hble BUABI MOHUTO-

13 TIaaronoBa, C.FO. Monnroputr B obecriederny apdHeKTMBHOrO yIpaBAeHs CUCTEMOI TPOdeccro-
HaAbHOTO 06pasoBaust // CraHAapTbl 1 MoHuTopuHr B o6pasosarmu. — 2007. — Ne 1. C. 28-29.
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PUMHIa: COUMOAOTMYECKUM, CUTYALIMOHHDIN, COLMAABHO-TICXOAOTMYECKII, IIeAATO-
TUYECKUI, TICUXOAOTMYECKMIL. PellieHne 3aAaui OBBILIEHNS KaueCTBA 00pasoBaHms
1 9 PEKTUBHOCTH YIIPABASIIOIINX BO3AEICTBUI HA AOCTATOYHO CAOXKHYIO CUCTEMY
— mpodeccnoHaAbHOe 0OPA30BAHUE, — MPEAMIOAArAET VCIIOAB30BAHME BCEX HTUX
BUAOB, HO TAABHBIM 3A€Ch ABASETCS CUTYALVIOHHBI MOHUTOPVHT.

BakHBIM HpM OCYLIECTBAEHUM MOHMTOPMHIOBBIX MCCACAOBAHMIT SIBASETCS
OTpeAeAeHMe UX TIPOOAEMATUKU 1 OCHOBHBIX HanpaBAeHm?{M, B ncuxoaoro-mnepa-
TOTMYECKOM U COLMOAOTMYECKOM AMTEpaType y4YeHble pacCMAaTPUBAIOT YeThbIpe
HanpaBaeHus (Tabauia).

Tabanta OcHOBHBIE HAMIPABAEHVSI MOHUTOPVHIOBBIX UCCAEAOBAHNI

HanpaBaenne
MOHUTOPUHIOBOTO CopeprKaTeAbHO-TIPOIIeCCYaAbHBIN aCleKT
MCCAEAOBAHMA

TTo3BOAsIET BBISIBUTD AMHAMUKY IIOTPEOHOCTHO-
AKcuoaoruieckoe MOTMBALIMIOHHOI U LIEHHOCTHO-CMbICAOBOII Chepbl
CTYA€HTa B Ipouecce 00yyeHus B Byse

HanpaBAeHo Ha aHaAHM3 U OLE€HKY N3MEeHEeHUN

B I[IO3HABATEAbHBIX IIpOLIECCAaX B AEATEABHOCTU
Y4€HM:, a TaKXKE B CICTEME HpOdI')eCCI/IOHaAbeIX
3HaHUM, YMeHI/II;[ 1 HABBIKOB CTYA€HTOB

Koruutusnoe

OHpeAeAHET BAVSAHME BOCIIMTATEABHOT' O
AOCYI‘OBOG TIPOCTPAHCTBA YHUBEPCUTETA HA KAYE€CTBO
IIOATOTOBKM CITELIMAANCTOB

OpI/IEHTI/IpyeT Ha BbISIBA€HME CTEII€HU BAMAHUA
Baaeoaoruueckoe OGPaBOBaTeAbHOI‘O Iponecca Ha ¢)M3M‘{GCKO€ n
TICMXOAOTYECKOE 3A0POBbE CTYAEHTOB

Omnupasicb Ha AQHHBIE METOAOAOTMYECKME TOAXOADBL, HA SMIIMPUIECKOM YPOBHE
B IIPOLIECCe MOHMTOPUHIA Yallle BCETO OTCACKMUBAIOTCS:

- 3HaHUEBblE I10Ka3aTeAl (YpPOBEHb 3HAHUII [0 PE3YABTATaM KOHTPOABHBIX
MEPOIIPUSTHIL — OT IPOMEXYTOUHBIX AO UTOTOBBIX);

- obpasoBaTeAbHbIe Pe3yABTATHI KAK HTErPUPOBAHHBIN [TOKA3ATEAD, BKAIOUYAIO-
1M1 YPOBEHb 0OYYEHHOCTU M COBOKYITHOCTD KAIOUEBBIX KOMITETEHLINIT (COLIMAAD-
HOV1, SI3BIKOBOI1, TOAUKYABTYPHOUL, MHPOPMALIMOHHOI1);

- IpoLiecchl OOHOBAEHMST COAepKaHust 0OyueHns: (yueOHOM AMCLIMIIAVHEL),
TeMaTVKa AMITAOMHBIX 1 KYPCOBBIX PpaboT;

14 Opaos, A.A. TIpoexTpoBaHye CoAEpP)KaHMsI IEAATOIMYECKIX AUCLIMITAMH B By3e // TTeparoruka.
—2001. — Ne 10. C. 48-56.
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~ Pe3YABTATBI UCIIOAB30BAHMS B 00PA30BATEABHOM POLIECCE MHHOBALIMOHHDIX
METOAOB U TEXHOAOTUIL;

~ MHTErpaLMOHHbIE IIPOLIECCHl B 00yueHny;

- 00pa3oBaTeAbHbIE PE3YABTATHI 10 OTAEABHBIM yueOHbIM AUCLIMIIAMHAM (TTpe-
MOAABATEASIM) B AVHAMUKE;

- CTeneHb YAOBAETBOPEHHOCTU TOTPEOUTEAEN KaueCTBOM 0Opa30oBaTeAbHON
YCAYTH;

- KaQueCTBO HOPMATMBHO-TIPABOBOr0, MHPOPMALIMOHHOTO, YueOHO- U Hay4dHO-
METOAMIECKOro obecreyeHyst mpoLiecca 00yueHst 1 BOCIIUTAHVISL

Oco0OeHHOCTBI0O MOHMTOPMHIOBOIO MCCAEAOBaHMSI U TpebOBaHMEM K HeMy
SBASIIOTCSL OOBEKTMBHOCTD M HE3aBMCUMOCTb [MOAYYAeMbIX AQHHBIX U 3alNUTa
CKAQABIBAIOLIENICS] KAPTYHBL OT CYO'beKTUBHON MHTEPIIPETALIMY TOTO, KTO COOMpAET
1 IPEAOCTABASIET MHPOPMALIMIO. DTO AOCTUTAETCSI YETKOCTHIO, OIIPEAEAEHHOCTBIO
rapaMeTpos, (PUKCUPYIOLIMX KAaueCTBO. YUEHbIMM M IIPAKTMKAMU paspaborana
u anpobupyercs mpoueaypa cbopa u aHaAusza CyObEKTMBHONM UM OOBEKTHUBHOM
uHpopmaLuy 06 0O6beKTe MOHMUTOPMHIA. Basmpysch HA METOAE TPMAHTYASILIUY,
VX COOTHOLIEHE TTO3BOASIET OCYIIECTBASITb KOHTPOAb HAAEKHOCTH TTOAYUEHHON
MHPOPMALIM U BAAUAHOCTI M3MEPUTEABHBIX TIPOLIEAYD.

K cyOpekTUBHBIM AQHHBIM CAEAYeT OTHECTM MHEHMUs, CY)XAEHUS, OLeHKU
BCeX CYOBEKTOB, BKAIOYEHHBIX B IPOLIECC MPO(ECCHOHAABHON MOATOTOBKM.
VICTOUHMKOM 3TMX AQHHBIX SIBASIOTCSL CTYAEHTBI, BBITYCKHMKM, MPENOAABATEAN
1 paboTopaTeAr (PYKOBOAUTEAN IPOU3BOACTBEHHON MPAKTUKU U PYKOBOAUTEAN
YUPEKAEHNIL, OPraHU3aLINIA, TIPEATIPUSITII, PUPM, HA KOTOPBIX PAbOTAIOT BBITYCK-
Hykn). OCHOBHBIMM MeTOAAMU cOOpa CYODbeKTMBHON MHGOPMALMY SIBASIIOTCS:
AHKETMPOBAHNE CTYAEHTOB U IIPENIOAABATEAEN, TAYOOKME U MOAY(HOPMAAUBOBAH-
HbIE MHTEPBBIO C PYKOBOAUTEASIMY [TPEATIPUSITUIL U TIPOM3BOACTBEHHOI PAKTUKMY,
doKycrpoBaHHbIE TPYIIIOBbIE MHTEPBBIO ((POKYC-TPYIIIBI) C BBITYCKHUKAMIL

B xauecTBe 0OBEKTUBHBIX AQHHBIX OOABILIMHCTBO UCCAEAOBATEAEN UCIIOAB3YIOT
MOKA3aTEAN IPOMEXYTOUHbIX ATTECTALNIL, IIPOBEPKU OCTATOUYHbIX 3HAHUIL, UTOTO-
BOI TOCYAQPCTBEHHOI aTTeCTaLMM, & TakKe MHPOPMALIMIO O MPOHEeCCHOHAABHOM
CTAQHOBAEHMU VI KAPbEPHOM POCTE BBITYCKHIKOB.

ba30BBIM METOAOAOTMUYECKUM [PYEMOM MOHUTOPUHIOBOI UCCAEAOBATEABCKOI
AESITEABHOCTM BBICTYIIAeT CPABHUTEABHBIN METOA. OH peaAn3yeTcst Py OAHOYPOB-
HEBBIX (CPABHEHME COLMAABHBIX TPYIIT OAHOIO TUIA) M MHOTOMEPHBIX (MEXIPYIL-
TOBBIE CPABHEHMS BCEX CYOBEKTOB 00Pa30BaTEABHOTrO COLIMYMA) COIIOCTABAEHNSIX.
MHOromepHsle COIOCTABAEHMsI TO3BOASIIOT:

1) HUBeAMPOBATh CYOBEKTUBHOCTb BOCHPUSTISL KAKOIO-AUOO SIBAEHVST OAHOV
[PYIIION, AOCTUYb «OOBEKTUBHOCTI» B €0 OLIEHKAX;

2) MPeACTaBUTb LIEAOCTHYIO KAPTUHY SIBAEHUSI, OCYILIECTBUTb €r0 KOMITAEKCHOE
U3YUEeHIE;

3) BBISIBUTH POOAEMHbIE 30HbI IIPU MEXXTPYIIITOBBIX CPABHEHISIX 1 QHAAN3E HECO-
BIIAAEHVST OLIEHOK OAHOTO SIBAEHMST TIPEACTABUTEASIMI PA3HBIX COLIMAABHBIX IPYIIIT;
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4) oCyIeCcTBUTD KOHTPOAD HAAEKHOCTM MHGOPMALIMY C TOMOLIBIO CPABHEHNSI
AQHHBIX, [TOAYYEHHBIX Ha Pa3HBIX OOBEKTAX, M3 Pa3HBIX MCTOYHUKOB, PA3HBIMMU
Metopaamu cbopa nudopmaLmm.

[TOCKOABKY MOHUTOPUHI SIBASIETCST OAHVIM U3 BUAOB AESTEABHOCTH, CYO'BEKTOM
1 00BEKTOM KOTOPOIL SIBASIIOTCST AIOAU, CBSI3b XK€ MEKAY KOTOPBIMU OCYILIECTBASL-
eTCst TIOCPEACTBOM OPraHM3aLy MHPOPMALIMOHHBIX TIOTOKOB, OH AOAXKEH PaccMa-
TPUBATBCSI C TIO3ULIMY COAEPIKAHNS AESITEABHOCTU 1 OIIPEAEASITHCS LIMKAOM: COOp
uHpopmMaLuy — ee 06pabOTKa — MOAyUY€eHMe HOBOM MHPOPMALINY — UCXOAHbIE
AQHHBIE AAsL HOBOTO LIMKAQ. HO OAHOBpEMEHHO MOHUTOPMHI, KaK IIPOLIECC, MIPEA-
crasasier cobor1 onpepeseHtyo cuctemy. CrcreMmoobpasyoimm GakTopoM B Helt
BBICTYITAET YIIPABA€HNE, KOTOPOE TOCTAHOBKOIL LIEAEV M 3aAQ4 CO3AAET OIPEAEAEH-
HbIe B3aMMOCBSI3M MEXAY KOMIIOHEHTaMM, 00'beAMHSIS UX B cucTeMy. Baanmocssiay,
obpasyeMble MeXAY KOMIIOHEHTAMM, CO3AAIOT CTPYKTYPY MOHUTOPUHIOBON A€st-
TEABHOCTHU

MeTOAOAOTMIECKUIT aHAAN3 PACCMATPUBAEMON IPOOAEMBI, OCYIECTBAEHHDI
Ha KOHKDETHO-HAyYHOM YPOBHE, ITO3BOAMA CKOHCTPYMPOBATH MOAEAb MOHUTO-
puHra kauectsa obpasoBaHus. OHa MPeACTaBAEHA CUCTEMOI, OTPXKAIOLIEN CBsI31
¥ OTHOLIIEHVsI KOMIIOHEHTOB PeaAbHOI 00Pa30BATEABHON IPAKTUKY, 1 BKAIOYAET B
ce0s1 psiA B3AMMOCBSI3aHHbIX U B3aUMOOOYCAOBAEHHBIX OAOKOB (CM. PUCYHOK).

Odpamnas censv

* OpraHu3alMOHHBIE
* KaJIpoBbIE
* MaTepUabHO-TEXHHYECKHE

* Hay4HO-MCTOJMYCCKHE

*pacmpocTpaHeHne
uH(opmanun

v Ycnosun
Ilpoyecc
Tlpenmer
Kommrexe
baza: MOHHTOPHHIOBBIX
Pesynomam
* HCTOYHHKH HH(OPMALIH npouenyp
Odvexkm « kpuTe] o160pa
PHTEPHH OTOOP: * OTIpE/IENIEHNE ITATOB
uHpopmanmm cbopa urpopmar Hudopmanus o
Cybvexm
* MeTojibl 00paboTKH 5 COCTOSAHHHI T
4 * COOp MH(OPMALIUK
ey uHpopmaLH p mnopman obbeKTa 1
*CPEJICTBA PACTIPOCTPAHEHUS * obpaborka npesMera
undopmaLn undopmau MOHHTOPHHIA
Pecypeni: * XpaHeHne HHPOPMALHH
* HH(OPMAIHOHHEIE

Texuonorus nposeeHus
MOHHTOPHHIOBBIX MPOLUEYD

* anropuT™ cbopa HHpopMAIHH
* CMOCOGHI ee MPEIOCTaBICHHS

* cxemMa 06paboTKH M TOJTyYEHHs TaHHBIX

Obpamnasn cénsv

O6parHas CBs13b
Pucynox CTpyKTypHast MOA€Ab MOHMTOPMHIA KaueCcTBa 00pa3oBaHust

15 Kapnymmn, H., Tapxuesa, A, TTerporpaackux, V. MyHnumnaAbHas MOAEAb MOHUTOPHHIA Ka4eCTBa

obpasosaHus // HapoaHoe obpasosatue. — 2006. — Ne 1. C. 93-95.
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Kax BUAHO 13 TPeACTABAEHHOM CXEMBL:

— KOMITOHEHTBI MOAEAU 33AQI0TCS LIEASMU MOHUTOPUMHIA U CrIELU(pUKOIL €ro
obbeKTa 1 CyObeKTOB;

- CUCTEMY KPUTEPUEB KAUeCTBa OMPEAEASIET OAOK «YCAOBUS»;

- IPOLiEAYPa MOHUTOPUHIA BKAIOYAET B CEOSI AATOPUTM OTPEAEAEHNSI STANOB
cbopa nHdopmalmu, a TaKKe TEXHOAOTHUIO PabOTHI C HEIO;

- 6A0K «Pe3yAbraT» MOCTaBASIET UHDOPMALIMOHHBIN MATEPUAA AASL OCYLECT-
BA€HMSI HOBOT'O MOHUTOPMHIOBOIO UCCAEAOBAHMS.

Taxum 06pazoM, MOAEABHbI KOHCTPYKT MOHUTOPUHIA 0OECTIEYMBAET HE TOAD-
KO BHYTpPEHHee EAMHCTBO, HO 1 OOPAaTHYIO CBSA3b B CUCTEME AETAABHOTO OTCAEKM-
BaHMsI KPUTEPUEB U MOKa3aTeAel KauecTBa 0bpaszosanyst. OAHAKO Ipu arpobarin
CTPYKTYPHOM MOAEAM MOHUTOPUMHIA KayecTBa OOpasoBaHUsi MOIYT BO3BHUKHYTDH
KaK OOBeKTUBHBIE, TAK U CYyObEKTUBHbIE TPYAHOCTM. UTOOBI X MUHMMUBMPOBATD
HEOOXOAVMO MMETb KaueCTBEHHBIN MHCTPYMEHTapUil (METOAMKM), TOATOTOBAEH-
HBIIT [IEPCOHAA AAS TIPOBEAEHMSI MOHUTOPHHIQ, & TAKXKe AOAXKHA ObITh 0becreveHa
BBICOKAsI MOTMBALIMsI YYaCTHUKOB 00OPasOBATEABHOTO IMPOLIECCA K TOCTOSHHOMY
COBEPILIEHCTBOBAHMIO KAY€CTBA 00PA30BATEABHBIX YCAYT U YUYACTUIO B MOHUTOPUH-
FOBBIX MCCAEAOBAHMSX B KaUeCTBe €ro 0ObEeKTa. B X0Ae peaansalin MOAEAU AOA-
KeH OBITb 0becriedeH Bech ee LIMKA, TaK KaK POITYCK (MAM MCKaKeHNs1) AOOro us
STAIOB HEraTMBHO CKAXXETCs HA KaueCTBe MOHUTOPMHIOBON MHPOPMALIMI, A 3aTEM
VI Ha TIPUHSITBIX YITPABAEHUYECKMX PELIEeHMSIX. 10

PE3IOME

B craTbe Ha METOAOAOTIMYECKOM YPOBHE PACCMATPMUBAETCS MPOOAEMA MOHM-
TOPUHIa KauecTBa 0Opa30oBaHMsi KAK CUCTEMHOIO IIPOLIECCa MOAYYEHUs: AOCTO-
BepHOU MH(MOPMALMM O COCTOSIHUM MCCAEAYEMOro OODbeKTa M ero KOPpPEeKLUM.
Ocy11eCTBASIETCST QHAAUTUYECKIIT 0030p KaTErOPUAABHO-IIOHATUIHOIO AINAPaTa.
B pabore mpeacTaBAeHbl OCHOBHBIE HAIPABAEHMSI MOHUTOPMHIOBBIX MCCAEAOBA-
HUI1 HA TEOPEeTUYECKOM U IPAKTUKO-OPMEHTMPOBAHHOM YPOBH:X. I Ipeaaaraercs
CTPYKTYPHAsI MOAEAb OCYIIECTBAEHMS MOHMTOPMHIa KaueCcTBa 0OpasoBaHus
B By3€.

16 TTaaronosa, C.O. Monnroputr B obecredernyt apHeKTUBHOrO yIpaBAeHs CUCTEMOI TPOdeccro-
HaAbHOTO 06pasoBaust // CraHAapTbl 1 MoHuTopuHr B o6pasosarmu. — 2007. — Ne 1. C. 28-29.
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