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Wprowadzenie

Szkola skoncentrowana na uczniach to miejsce, w ktérym uczen jest
rzeczywistym wspoltworeg procesu edukacyjnego, podmiotem wspoétod-
powiedzialnym za wlasny rozwdj, w ktérym nauczyciel pomaga uczniowi
w rozwinigciu pozytywnego nastawienia, przekonania ,,potrafi¢”, ,,pora-
dz¢ sobie”, zachowujac przy tym naturalng lekko$¢ w nawiazywaniu relacji
z podopiecznymi — dzie¢mi i mlodzieza. Szkota, w ktorej kazdy rozwija
si¢ na miar¢ swoich mozliwosci we wszystkich sferach (poznawczej, emo-
cjonalnej, spotecznej, fizycznej, duchowej) i uzyskuje dzigki temu radosé
i zadowolenie'.

Wspbdlczesnie wiele uwagi problematyce rozwijania mozliwosci tkwiacych
w jednostce poswigcit Howard Gatdner, ktéry w swoich publikacjach” akcen-
towal m.in. potrzebe dostosowywania programéw nauczania do preferencii
uczacych sig, do ich sposobéw odbierania rzeczywistosci. Spostrzezenie, iz
wszyscy uczymy w charakterystyczny dla siebie sposdb, a jego rozpoznanie
1 zrozumienie sprzyja efektywnej nauce 1 osiaganiu sukceséw sprawito, iz wzro-
sta rola indywidualizacji w podejsciu do ucznidéw. Kazda jednostka ma poten-
cjal, ktéry nalezy odkry¢ i odpowiednio ksztattowaé. H. Gardner wskazuje na-
stepujace mozliwosci ksztaltowania potencjatu tkwigcego w jednostce:

* poprzez rozwijanie inteligencji wielorakich: logiczno-matematyczne;j,
jezykowej, przyrodniczej, muzycznej, wizualno-przestrzennej, rucho-
wej, interpersonalnej, intrapersonalnej,

* poprzez rozwijanie umystu: dyscyplinarnego, syntetyzujacego, kre-
atywnego, respektujacego 1 etycznego.

! Podejscie to ma swoje zrodta w koncepcji progresywizmu amerykariskiego (inspiracje pocho-
dzace m.in. od J. Deweya), a w szczegdlnosci rozwijanego na jego gruncie nurtu ,,child centered
education”.

> H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, tham. A. Jankowski, Media Rodzina,
Poznan 2002; idem, Pigé umystow dla przysztosci, thum. D. Bakalarz, Wydawnictwo Laurum,
20009.
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W oparciu o teorie H. Gardnera stworzono wiele programéw pracy
z uczniami, aplikujac tym samym wiedz¢ i doswiadczenia amerykanskie na
gruncie polskim — m.in. w szkolach’. Doswiadczenia te stanowia cenny
wkiad w dazeniu do wypracowania efektywnych programéw pracy z pod-
opiecznymi — akcentuja bowiem nie tylko aspekt nauczania, ale takze sfere
wychowania 1 profilaktyki. Stanowia silny impuls do poszukiwania doskonal-
szych sposobéw pracy z uczniami i przemiany szkoly wspélczesnej w kie-
runku szkoly skoncentrowanej na uczniach.

W funkcjonujacym obecnie systemie edukacji w Polsce dostrzec mozna
przejawy niezadowolenia z jakosci programow realizowanych przez szko-
ty. O ile w wymiarze nauczania — wyniki i osiggniecia ucznidw zaczynaja
podazaé¢ w dobra strong?, o tyle w wymiarze wychowawczym obserwujemy
ogromna fal¢ probleméw, z ktérymi nauczyciele i rodzice nie sa w stanie
sobie poradzi¢ — klopoty z agresja w szkole, zaburzeniami w zachowaniu, za-
burzeniami emocjonalnymi, zazywaniem substancji psychoaktywnych, w tym
w szczegolnosci alkoholu i narkotykéw, nieprawidlowymi zachowaniami
seksualnymi (wczesna inicjacja seksualna). To tylko niektére z przykladdw
niepozadanych zjawisk obecnych w szkole. Sytuacja ta jest wyzwaniem do
budowania programéw wychowawczych opartych na warto$ciach, waznych
dla uczniéw, ich rodzicéw, nauczycieli i innych pracownikéw szkoty, a takze
calej spotecznosci lokalnej, w ktérej funkcjonuje szkota oraz kompetencjach
waznych dla budowania spoteczenistwa obywatelskiego.

Dzialalnosé profilaktyczna® szk6l réwniez wymaga wzmozonej pracy,
zmierzajacej przede wszystkim do wzmacniania zasobow jednostki, rodzi-

* Projekty bazujace na teotiach inteligencji wielorakich H. Gardnera to m.in. projekt ,,Pierwsze
uczniowskie doswiadczenia droga do wiedzy”, ktéry realizowala Grupa Edukacyjna S.A.
z Kielc poczawszy od 2008 roku. Obejmowal on ponad 142 tysiaca dzieci i okolo 8,5 tysiaca
nauczycieli w calej Polsce.

* Ostatnie wyniki uzyskane przez gimnazjalistow w testach wiedzy i umiejetnosci PISA 2012
pokazaly, iz polscy uczniowie po raz pierwszy uzyskali wyniki znacznie powyzej $redniej
OECD - znalezli si¢ tym samym w$réd najlepszych w Unii Europejskiej. Poprawili wyniki
we wszystkich trzech badanych obszarach: umiejetnosciach matematycznych, rozumowania
w naukach przyrodniczych oraz czytania i interpretacji. W 2003 1. polscy gimnazjalisci byli na
poziomie ponizej $redniej OECD, a w kolejnych badaniach w 2006 1. i 2009 1. na poziomie
sredniej, http:/ /www.men.gov.pl/.

> Szkoty maja obowiazek okreslania swojej dziatalnosci poprzez:

- szkolny zestaw programéw nauczania, ktory uwzgledniajac wymiar wychowawczy, obejmuje
cala dzialalno$¢ szkoly z punktu widzenia dydaktycznego,

- program wychowawczy — obejmujacy wszystkie tresci i dzialania o charakterze wychowawczym,

- program profilaktyki dostosowany do potrzeb rozwojowych uczniéw oraz potrzeb danego
srodowiska, obejmujacy wszystkie tresci i dziatania o charakterze profilaktycznym

(Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkédt podstawowych, zalacznik nr 2)
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ny i $rodowiska lokalnego w drodze wspdlpracy z okolicznymi instytucja-
mi wspierajacymi rozwéj osobowy, instytucjami pomocowymi, stowarzy-
szeniami, fundacjami. Z drugiej strony poprzez dzialalnos¢ zmierzajaca do
eliminowania czynnikéw ryzyka (m.in. braku bliskosci/wigzi z rodzina, nie-
konsekwentnych zachowan dorostych, palenia papieroséw, picia alkoholu,
poczucia odrzucenia). Szkolne programy profilaktyczne wymagaja systema-
tycznosci 1 konsekwencji dziatania, najlepiej koordynacji przez specjalistow
bedacych pracownikami szkdl, petniacych role lokalnych lideréw dziatan
profilaktycznych. Czynnik ludzki — szczegolnie w tej sferze — ma znaczenie
niezwyklej wagi, gdyz jak zauwaza K. Wojcieszek ,,nie programy pomagaja,
lecz ludzie dobrzy i madrzy”™.

W niniejszym tomie prezentujemy wybrane aspekty trzech wyzej wskaza-
nych obszaréw pracy szkoly — poczawszy od nauczania (m.in. nauczania na
odleglos¢, zdalnego jako nowatorskiego 1 odpowiadajacego wspdlczesnym
oczekiwaniom uczniéw/studentéw) poprzez sfere wychowawcza (m.in. pra-
ca z uczniami zdolnymi, orientacja zawodowa) i wlaczanie dziatad profilak-
tycznych na przykladzie konkretnych placowek (m.in. rozwijanie zaintereso-
wan — zajecia pozalekeyjne 1 pozaszkolne) w kontekscie szkoly skoncentro-
wanej na uczniach. Otwarto$¢ na innowacje, autorskie propozycje dotyczace
programow pracy z uczniami, uwzgledniajace pluralizm metod, adresowane
do spolecznosci uczniowskiej bez wzgledu na ich rase, pochodzenie, naro-
dowos¢, wyznanie czy poglady religijne to jeden z waznych elementéw kon-
stytuujacych nowe przestrzenie edukacyjne.

Zaproponowana przez J. Kuzme koncepcja’ nadajaca szkole nowa role —
role centrum organizacyjnego i koordynujacego edukacje skoncentrowana na
uczniach w trzech przestrzeniach: wewnatrzszkolnej, pozaszkolnej i wirtualne;
—wskazuje, iz edukacja ma wspolczesnie charakter wielowymiarowy. Szkola nie
jest juz dominujacym Zrédlem ksztaltowania wiedzy 1 postaw podopiecznych.
Dzieci i mlodziez w coraz wigkszym stopniu kompetencje kluczowe nabywaja
poprzez aktywnos¢ pozaszkolna (np. biorac udzial w zajeciach oferowanych
przez domy kultury, centra edukacji, kluby), oraz aktywnos¢ wirtualna (np. e-
-learning, sieci spotecznosciowe, grupy dyskusyjne, gry edukacyjne).

Majac na wzgledzie doniostos¢ przemian technologicznych, rozwoéj cy-
berprzestrzeni i ich znaczenia dla edukacji mtodego pokolenia tom drugi ni-
niejszej monogtrafii rozpoczynamy rozdziatem dotyczacym Nowych mediéw
i technologii w szkole skoncentrowanej na uczniach (rozdziat I1I). Wspolczesnie

¢ K. Wojcieszek, Noe, PARPA, Warszawa 1997.

" J. Kuzma, Szkota polska na rozdrozu. Jak zmienial szkole i edukacje nauczycieli?, [w:] Ku dobrej
szkole skoncentrowanej na uczniach, t. 1, Oficyna Wydawnicza AFM, Krakéw 2014.
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jestesmy bowiem $wiadkami znaczacego przeobrazenia w edukacji, majacego
charakter globalny, a wynikajacy z mozliwosci komunikowania si¢ i pozyski-
wania wiedzy ze zrédel internetowych, zasobow sieci. W zasadniczy sposob
fakt ten oddzialywuje na role i funkcje pelnione przez szkoly i nauczycieli.
Ograniczenia terytorialne nie stanowia juz barier w dostepie do edukacji —
w wielu placéwkach wykorzystywane sa m.in. platformy e-learningowe, tabli-
ce interaktywne, dzigki ktérym pewne kursy mogg by¢ realizowane zdalnie.
Nowe technologie tym samym wzmacniaja proces edukacji, umozliwiajac do-
step do wiedzy kazdej zainteresowanej jednostce zgodnie z jej preferencjami
i sposobem uczenia si¢. Nalezy jednak pamigtaé, iz niewlasciwe ich wykorzy-
stywanie/naduzywanie niesie za soba powazne konsekwencje dla prawidto-
wego funkcjonowania psychospolecznego uczniéw.

W kolejnym rozdziale (rozdziat IV) prezentujemy Systemy i programy edukacyj-
ne w wybranych krajach, wskazujac tym samym na role i znaczenie gromadzenia
i wymiany do§wiadczeft migdzynarodowych we wspolczesnym $wiecie. Migracje
ludnosci, mobilno$¢ zawodowa i zwiazane z nimi decyzje o zmianie miejsca za-
mieszkania sprawiaja, iz w szkotach pojawiaja si¢ dzieci pochodzace z réznych
kultur, majace odmienne przekonania religijne, swiatopogladowe. Znajomos¢
systeméw edukacyjnych, w ktérych byly ksztalcone oraz wartosci dominujacych
w kulturze danego spoleczenstwa pozwala na szybsza adaptacje do nowej prze-
strzeni edukacyjnej, w ktorej znajdzie si¢ uczed. W tym kontekscie szczegdlnego
znaczenia dla tworzenia 1 doskonalenia teorii 1 praktyki szkoly nabiera prowa-
dzenie badan komparatystycznych. Dzigki nim mozliwa jest przemiana calego
systemu edukacji, tworzenie optymalnej koncepcji ksztalcenia nauczycieli.

Rozdzial V dotyczy Wielostronnych wwarunkowan ksztatcenia i wychowa-
nia w szkole skoncentrowanej na uczniach. Nie brakuje w nim krytycznych
uwag i analiz obecnie funkcjonujacego systemu edukacyjnego. Uwag, ktore
by¢é moze potrzebne sq do uswiadomienia sobie, iz moment koniecznych
przemian wlasnie nastapil. By¢ moze to one stana si¢ kamieniem milowym
na drodze do zmian, do rozpoczecia dialogu z nauczycielami, na réznych
szczeblach ksztatcenia (podstawowego, Sredniego, akademickiego). Zmian,
ktore umozliwia przemodelowanie pracy nauczycielskiej w kierunku rzeczy-
wistego obcowania z podopiecznymi, koncentracje na uczniach i ich rozwo-
ju. Wszak akceptacja przez nauczycieli zmiany jest warunkiem koniecznym
uzyskiwania pozadanych efektéw.

Mamy nadzieje, iz publikacja, ktéra przekazujemy Czytelnikom przyczyni
si¢ do dialogu o systemie edukacji, w ktérym beda dziataé przyszie szkoty.

Jolanta Pulka
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Janusz Morbitzer

Wyzsza Szkota Biznesu w Dabrowie Gorniczej

Dziect siect — kontekst kognitywistyczny

Wstep

Obserwowany obecnie dynamiczny rozwdj $wiata we wszystkich niemal
aspektach, dotyczy roéwniez obszaru edukacji. Nie chodzi przy tym tylko o na-
sycenie edukacji nowymi $rodkami technologicznymi, ale — przede wszyst-
kim — o pozaszkolne oddzialywanie tych technologii, zwlaszcza Internetu, na
mlode pokolenie i wynikajace stad ogromne konsekwencje spoteczno-kultu-
rowe. Z jednej strony, szkola catkowicie stracita monopol na przekazywanie
informaciji, z drugiej — przemiany kulturowe powoduja, ze szkola w obecnym
ksztalcie, w zasadzie niewiele zmienionym od poczatkéw epoki industrialne;j,
czyli ponad 200 lat, jest niedostosowana do potrzeb, oczekiwan 1 intelektual-
nych mozliwosci wspotczesnych uczniéw. Co gorsza, w wielu przypadkach,
jest takze niedostosowana do wspolczesnego rynku pracy, nie przygotowuje
absolwentéw do dobrego funkcjonowania zawodowego.

Badania pokazuja, ze pod wplywem Internetu nastapita zmiana neuro-
nalnej budowy moézgu internautéw — pokolenia sieci. Z pewnoscig wyniki
te stanowig istotny impuls do dalszych bada nad mézgiem w perspektywie
edukacyjnej. Zmiany w strukturze moézgu oznaczaja bowiem inny sposob
myslenia, a to z kolei implikuje konieczno$¢ radykalnych zmian w edukacii.
Narodzila si¢ nowa specjalno$¢ naukowa — neurodydaktyka, ktéra pozwala
postrzegaé procesy uczenia si¢ z perspektywy neuronalnej. Jak zauwaza Ma-
rzena Zyliiska w swoim artykule ,,Neurony w szkolnej tawce”, to nie uczeri
nudzi si¢ na lekcji — nudza si¢ neurony w jego mézgu'. Autorka podkresla, ze

' M. Zyliiska, Neurony w szkolnej tawce, http:/ /osswiata.pl/ zylinska/ [10.10.2013].
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neurodydaktyka to nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mozgowi, a tym samym
réwniez 1 uczniowi. Erich Petlak i Jana Zajacova okreslaja neurodydaktyke
jako nauczanie kompatybilne z mozliwosciami mézgu, bazujace na wiedzy,
jak dane dotyczace struktury i funkcji mézgu transformowane sq do pro-
cesu wychowawczo-dydaktycznego®. Neuropedagogika, obejmujaca szersze
procesy wychowawczo-ksztalceniowe uwazana jest obecnie za pedagogike
XXT wicku. Rosnace znaczenie neuropedagogiki docenil znawca probleméw
organizacji szkolnictwa prof. Jézef Kuzma. Przedstawiajac w interesujacej
pracy zatytulowanej ,,Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys kon-
cepcji” istotg zaproponowanej przez siebie nowej nauki o teoretycznych
i praktycznych zagadnieniach dzialalnosci szkoty — scholiologii, autor postu-
luje wlaczenie neuropedagogiki do szerokiego spektrum nauk o szkole 1 po-
Swigca jej jeden z podrozdzialéw’.

Sygnalizowane w tytule artykulu kognitywistyczne ujecie waznego obec-
nie zagadnienia dzieci sieci wydaje si¢ koniecznoscia. Kognitywistyka to
dziedzina nauki zajmujaca si¢ obserwacja i analizq dzialania zmystéw, mozgu
i umystu. Ze wzgledu na przedmiot zainteresowan i swoj interdyscyplinarny
charakter czesto nazywana jest naukami poznawczymi badZ naukami o pro-
cesach poznawczych (ang. cognitive sciences). Dzi$ nie wystarczy juz bowiem
postrzega¢ ucznia jako istoty myslacej. W celu optymalizacji procesu ksztal-
cenia nauczyciele powinni posiadaé wiedz¢ o budowie i funkcjonowaniu
mézgu. Jak bardzo trafnie zauwazyl $wiatowej stawy niemiecki psychiatra,
psycholog i neurodydaktyk Manfred Spitzer, mézg ucznia to miejsce pracy
nauczyciela®. Z duzym prawdopodobiefistwem mozna wigc stwierdzié, ze
edukacja (nieodlegtej) przysztosci to edukacja adresowana z doktadnoscia do
konkretnych neuronéw lub obszaréw mézgu wybranego ucznia. Oznacza to
jednoczesnie odwrécenie wielowiekowego trendu w edukaciji — przejscie od
edukacji, w ktorej kierownicza role pelnil nauczyciel, do edukacji skoncen-
trowanej na uczniu. Trend ten, cho¢ wydaje si¢ oczywisty, z trudem zdoby-
wa prawo obywatelstwa. Warto zatem u$wiadomic¢ sobie sytuacj¢ z obszaru
medycyny — cho¢ lekarz i jego kompetencje sa ogromnie wazne, to przeciez
pacjent jest najwazniejszy. Sukcesy w medycynie to nie stawa poszczegolnych
lekarzy, lecz zadowolenie i poprawa stanu zdrowia indywidualnych pacjen-
tow. T¢ prosta, oczywista zasadg nalezy przenies$¢ takze do obszaru edukacii.

2 E. Petlak, J. Zajacova, Rola mézgu w uczeniu si¢, thum. A. Babuchowski, Petrus, Krakéw 2010,
s. 11.

* J. Kuzma, Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”, Krakéw 2011, s. 153—159.

* M. Zylitiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sig przyjazne mdzgowi, Wydaw. Naukowe
Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, Torun 2013, s. 13.
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Krotka charakterystyka wspolczesnego $wiata —
plynna nowoczesno$é

Wspolczesny $wiat jest §wiatem nieustannych zmian, obserwowanych we
wszystkich niemal dziedzinach. Sq one najbardziej spektakularne w obszarze
technologii, zwlaszcza elektroniki i rozwoju Internetu, jednak na zasadzie na-
czyn polaczonych przenosza si¢ do obszaru kultury, edukacii, polityki, medy-
cyny, codziennej rozrywki i wielu innych. Dotycza takze ludzkich zachowan
i sposobu myslenia, zmieniaja wigc nasze zycie we wszystkich jego aspektach.

Swiatowej stawy polski socjolog Zygmunt Bauman okreslit obecny $wiat
mianem plynnej nowoczesnosci. Nazwa ta jest jednoczesnie tez najkrétsza,
a przy tym bardzo trafng charakterystyka tego $wiata.

Jedna ze swoich najnowszych ksiazek zatytulowana ,,44 listy ze Swiata plyn-
nej nowoczesnosci” Z. Bauman poswigcil opisowi obecnego §wiata, ktory ce-
chuje wspomniana nieustanna zmienno$¢, niezdolno$¢ do dluzszego trwania
w stanie zachowujacym staly ksztalt, a wiec owa tytutowa plynnos¢. Jak pisze
autor wsgystko lub niemal wszystko w naszym swiecie zmienia sig: mody, ktérym
ulegamy, i przedmioty, ktdrym poswigcamy wwage (réwnie nietrwaly jak wszystko
inne: wszak dzisiaj tracimy zainteresowanie tym, co jeszcze wWczoraj nas prayciqga-
to, by juz jutro zobojetniec na to, co ekscytuje nas dzisiaj), rzeczy, ktdrych pozadamy
i ktorych sig lekamy, rzeczy, ktdre dajg nam nadzieje i ktdre napawajq nas niepoko-
Jem. Zmieniajq si¢ takze warunki, w jakich Zyjemy, pracujemy i prébujemy plano-
wad naszq przysztosé |. ... Mowigc krotko, nasz swiat, swiat plynnej nowoczesnosci,
nieustannie nas zaskakuje: to, co dzis wydaje si¢ pewne i na wtasciwym miejscu,
Juz jutro moze sig okazac zatosng pomytka, czyms plonnym i niedorzecznym. ...
musimy by¢ stale przygotowani na zmiany |...|. Potrzebujemy zatem wigcej infor-
macji o tym, co sig dzieje i co si¢ moze zdarzyc. Na szczgscie mamy dzis cos, czego
nasi rodzice nie mogli sobie nawet wyobrazic: mamy Internet i strony www, mamy
»infostrady”, ktdre lgczq nas blyskawicznie, ,w czasie rzeczywistym”, z kazdym za-
katkiem planety, a wszystko to zamknigte w porgcznych, mieszczqcych sie w kieszeni
praenosnych telefonach lub iPadach, dostgpne w dziens i w nocy, przemieszczajgce
sig wraz z nami. |...| Niestety, nie sposéb mowic tu o petni szczescia, poniewaz
zmorg niedoinformowania, ktéra trapita naszych rodzicow, zastapita jeszcze gorsza
zmora, jakq jest zalew informacji, istny ocean informacji, w ktdrym nie da si¢ juz
phywacé ani nurkowac |.. ] .

Sytuacja nieustannych zmian jest nowym i wielkim wyzwaniem dla wspo1-
czesnej edukacji. Po pierwsze — wymaga merytorycznego przygotowywania

> Z. Bauman: 44 listy ze swiata plynnej nowoczesnosci, Wydaw. Literackie, Krakéw 2011.
¢ Ibidem, s. 5-7.
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ucznidéw do zycia w warunkach zmiennosci oraz jej psychicznej akceptacii.
Po wtére — implikuje tez konieczno$¢ wprowadzania zmian w zakresie sto-
sowanych metod dydaktycznych, w szczegblnosci przelozenia akcentéw
z nauczania (ktére w oczywisty sposob wiaze si¢ z adaptacja do istniejacych
sytuaciji) na uczenie si¢, ktére w warunkach zmiennosci staje si¢ konieczno-
$cig 1 jedynym sposobem nadazania za zmieniajaca si¢ rzeczywisto$cia, nie-
ustanng aktualizacja swoich kompetencji, co z kolei jest warunkiem dobrego
funkcjonowania na rynku pracy.

Pokolenie dzieci sieci

Wspoélczesne mtode pokolenie jest catkowicie odmienne i niepodobne
do swoich réwiesnikéw sprzed kilkunastu lat. Jest pokoleniem wychowanym
w warunkach pokoju, wzglednego dostatku i kultury natychmiastowosci.
Przedstawiciele tej generacji nie musieli o nic walczy¢, buntowa¢ si¢ — nie-
ograniczony dostep do dobr konsumpceyjnych i ustug traktuja jako co$ cal-
kowicie naturalnego i oczywistego. Konsekwencja tej fatwosci zaspokajania
swoich potrzeb jest brak u mtodych ludzi odpornosci na przeciwnosci, hartu
ducha i poczucia odpowiedzialnosci. Relatywnie wysokim kompetencjom
technicznym towarzyszy brak rozwini¢tych kompetencji spotecznych. Maja
problemy z empatia, odczytywaniem stanéw emocjonalnych innych ludzi
i rozwiazywaniem konfliktow’.

Amerykanski badacz mediow, projektant gier komputerowych i edukator
— Marc Prensky nazwal mlode pokolenie ,,cyfrowymi tubylcami”, w odréz-
nieniu od pokolenia starszego, z epoki przedinternetowej — ,,cyfrowych imi-
grantéw”. Ta nowa stratyfikacja spoleczna ma charakter behawiorystyczny
— kryterium podziatu stanowia bowiem zachowania medialne, sposéb korzy-
stania z nowych mediéw elektronicznych. Swiat komputeréw, Internetu, gier
komputerowych, telefondéw komérkowych i innych nowoczesnych urzadzen
elektronicznych jest dla cyfrowych tubylcéw naturalnym Srodowiskiem funk-
cjonowania, stad czesto nazywamy ich ,,urodzonymi z myszka w reku”.

Trudno jest jednoznacznie scharakteryzowac pokolenie sieci. Ma ono
dwa oblicza — przez jednych uwazane jest za najbardziej inteligentne, przez
innych natomiast za najbardziej tgpe w historii®. Z pewnoscia wypada si¢
zgodzi, ze jest to pokolenie najwickszych szans — gléwnie w zakresie tatwe-
go 1 szybkiego dostepu do informacji — szans, jakich nie mialy poprzednie

" A. Brzosko, Pokolenie Y w szkole. ,,O$wiata Mazowiecka” 2011, nr 04 (09), s. 10.

8 D. Tapscott, Cyfrowa dorostosé. Jak pokolenie sieci zmienia nasz swiat, tham. P. Cypryariski,
Wydaw. Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2010, s. 217-219.
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pokolenia, zyjace w warunkach deficytu informacji. Istotnym wigc proble-
mem jest, czy pokolenie dzieci sieci potrafi i zechce z tych szans skorzystac,
a edukacyjnym wyzwaniem pozostaje przygotowanie go do racjonalnej i od-
powiedzialnej realizacji tego zadania.

Pokolenie cyfrowych tubylcéw nazywane jest réwniez pokoleniem C,
choc¢ trafniejsze byloby okreslenie 7 C — od stéw okreslajacych ich zachowa-
nie: Connected, Communicating, Content-centric, Computerized, Celebriti-
zed, Community-oriented, always Clicking (podtaczone, komunikujace sig,
skomputeryzowane, majace silng potrzebe zaistnienia publicznie, samodziel-
nie wybierajace i tworzace interesujace ich tresci, zainteresowane interneto-
wymi spotecznosciami, ciagle klikajace)’. Naukowcy zwracaja uwagg, ze jest
to pokolenie, ktore stabo komunikuje si¢ ze starszymi pokoleniami, jest za-
kochane w mediach spoteczno$ciowych, a przy tym nie interesuje si¢ polityka
ani religig i nie postrzega pracy jako szczegdlnej wartosci. Jest to pokolenie
narcystyczne', a tendencje te wzmacniajq portale spotecznosciowe, na kto-
rych uzytkownicy tworza tzw. profile, przedstawiajac siebie zwykle w bardzo
korzystnym $wietle. Amerykatiskie badania pokazuja, ze cho¢ wspdlczesni
studenci pod wieloma wzgledami osiagaja stabsze wyniki w nauce od swo-
ich poprzednikéw, maja o sobie zdecydowanie wyzsze mniemanie''. Mlode
pokolenie okreslane jest tez jako pokolenie egoistéw, hedonistow i gadzecia-
rzy'2.

Badacze przemian cywilizacyjnych zgodnie stwierdzaja, Ze pokolenie
cyfrowych tubylcéw znaczaco rézni si¢ od swoich rowiesnikéw sprzed kil-
kunastu lat. W swojej pracy, nawigzujacej w tytule do protestow w sprawie
ACTA — ,,Bunt sieci”, E. Bendyk trafnie zauwaza, ze [...] mtodzi, nasze dzieci
zamieszkujq inng przestrzen antropologiczng niz wigkszos¢ z nas, ich rodzicow
i opiekundw. Sq wigc nam bliscy naturalng bliskoscig i zarazem réwnie obcy
Jak plemiona zamieszkujgce nieodkryte jeszcze terytoria. Podobna konstatacje
znajdujemy u amerykanskiej antropolog Margaret Mead (1901-1978). Cha-
rakteryzujac jeden z trzech typéw wprowadzonej przez siebie klasyfikacji
kultur — dominujaca obecnie kultur¢ prefiguratywna — autorka przywoluje

? R. Friedrich, M. Peterson, A. Koster, The Rise of Generation C. http:/ /www.strategy-business.
com/article/11110?pg=all#authors [10.10.2013].

10 Zob. W. Lukaszewski, Epidemia narcyzmu. ,,Charaktery” 2013, nr 2; zagadnieniu narcyzmu

wéréd mlodego pokolenia pos$wigcona jest praca J. M. Twenge, W. Keith, The Narcissism Epi-
demic: Living in the Age of Entitlement, Free Press, 2009.

W Mtodzi narcyzi: umicjq coraz mniej, ale sq zadowoleni z siebie jak nigdy. http://natemat.
pl/47967 mlodzi-narcyzi-umieja-coraz-mniej-ale-sa-zadowoleni-z-siebie-jak-nigdy [10.10.2013].

12 A. Krzyzaniak-Gumowska, Zajebisci egoisci. ,,Newsweek” 2013, nr 22.

U B. Bendyk, Bunt sieci, Polityka Spétdzielnia Pracy, Warszawa 2012, s. 163.

17



Rozdzial I1I: Nowe media i technologie w szkole skoncentrowanej na uczniach

stowa, jakie czesto dorosli kieruja do swoich dzieci badz uczniéw: ,,Postu-
chaj, ja tez bylem mlody, a ty przeciez nigdy nie byles stary”. Dziecko ma jed-
nak prawo odpowiedzie¢: ,,Nigdy nie byte§ mtody w takim §wiecie, w ktérym
ja jestem mtody i nigdy juz nie bedziesz”'*. Te napisane przed ponad 30 laty
stowa doskonale opisuja wspolczesna sytuacje bardzo szybkich przemian cy-
wilizacyjnych — dziecifistwo cyfrowych tubylcéw i dziecidstwo ich rodzicéw
to dwie catkowicie odmienne, nieporéwnywalne rzeczywisto$ci.

Internet a mozg ludzki

Najistotniejsza konsekwencja zanurzenia mtodego pokolenia w medialnym
$wiecie, w szczegolnosdci w Internecie, jest to, ze — jak twierdzi neurolog, spe-
cjalista ds. funkcji mézgu, dyrektor Osrodka Badan nad Starzeniem si¢ w Uni-
wersytecie Kalifornijskim w Los Angeles, dr Gary Small w swojej napisane;j
wspolnie z zong Gigi Vorgan, wydanej w listopadzie 2008 roku w USA i prze-
tozonej na jezyk polski ksigzce pt. ,,Jak przetrwaé zmiany w naszym mozgu wy-
wolane przez technologi¢” — dlugotrwaly kontakt z Internetem spowodowat
zmiany w neuronalnej budowie mézgu u notorycznych internautéw'. Zmiany
te u miodych ludzi sa niekorzystne, wiaza si¢ z powstawaniem tzw. hipertek-
stowych umysléw, co oznacza zmiang sposobu myslenia z dotychczasowego
linearnego na wielowatkowy. Sa oni przy tym niezdolni do glebszej refleksii,
nie potrafig wyciaga¢ ogdlnych wnioskéw czy przyjaé szerszego punktu widze-
nia'. Zapamigtuja mnoéstwo informacji, ale nie potrafig ich interpretowac ani
zrobi¢ z nich uzytku — w rezultacie coraz mniej ludzi jest zdolnych do tak dzi$
cenionej kreatywnosci. U dzieci sieci, mozg odlgeza kore przedezotowq, czesé
odpowiedzialng za empatie, altruizm, tolerancje. W efekcie czlowiek obojetnieje
na to, co nie dotyczy go osobiscie'. Pojawiaja si¢ problemy z komunikowaniem
swoich uczué, rozumieniem cudzego punktu widzenia i utrzymywaniem prawi-
dlowych relacji spotecznych. Mtodzi ludzie, zanurzeni w internetowym $wiecie
od dziecinstwa, coraz bardziej przypominaja ludzi chorych na autyzm®.

Po raz pierwszy w dziejach ludzkosci zyja dwa pokolenia, rézniace si¢
neuronalna budowa mézgu i sposobem przetwarzania informacji. Miedzy

' M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu migdzypokoleniowego, thum. J. Holéwka, PWN,
Warszawa 2000, s. 94.

'* G. Small, G. Vorgan: iMdzg. Jak przetrwaé technologiczng przemiang wspdtezesnej umystowosci.
thum. S. Borg, Wydaw. Vesper, Poznan 2011.

16 Internet zmienia mézg, http:/ /wwwirynekzdrowia.pl/Po-godzinach/Internet-zmienia-mozg,3319,10.
html [10.10.2013].

'7]. Nikodemska, Jak nas psuje Facebdg. ,,Focus” 2011, nr 2/185 (luty), s. 34.
18 [bidem.
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pokoleniem cyfrowych tubylcow i imigrantow wytworzyla si¢ potezna ,,Juka
mozgowa” (ang. brain gap). Charakteryzujac wspolezesne roznice miedzypo-
koleniowe G. Small podkresla, iz Przepasé migdzy mdzgami odnosi si¢ jednak
do réznic znacznie glebszych niz zwykte migdzypokoleniowe kontrowersje co do
gustéw i wartosci. Wskazuje na ewolucyjng zmiang w oprzyrzqdowaniu dzisiej-
szych mlodych umystow — zmiang w sieciach neuwronowych, ktére sq fundamen-
talnie inne od tych, jakimi dysponujq rodzice i dziadkowie".

Wyniki badant G. Smalla w pelni potwierdza w swojej pracy pod znamien-
nym tytutem ,,Plytki umyst. Jak Internet wplywa na nasz mézg” amerykanski
pisarz i publicysta, zajmujacy si¢ wplywem technologii na biznes, spoleczen-
stwo 1 kulture, Nicholas Cart®. Gléwnym przestaniem ksigzki jest podkresle-
nie tytulowych plycizn intelektualnych, polegajacych na tym, ze wspoétczesni
mlodzi uzytkownicy Internetu, majac dostep do coraz wigkszej ilosci infor-
macji, rozumieja 1 wiedzg coraz mniej, ich wiedza staje si¢ wyrywkowa i po-
wierzchowna, pozbawiona blyskotliwosci i znajomosci szerszego kontekstu.
N. Carr stwierdza, ze neuroplastyczny mézg ludzki znakomicie dopasowu-
je si¢ do otaczajacej go rzeczywistosci — nowych mediéw i nowych zadan.
Przedstawiciele mtodego pokolenia maja powazny problem ze skupieniem
uwagi na tradycyjnych linearnych podrecznikach czy tez akademickich wy-
ktadach, znakomicie natomiast przyswajaja tekst podany w formie krotkich,
jednozdaniowych komunikatéw. Autor ubolewa, iz Spokojny, skoncentrowany,
niezmacony umyst linearny zostaje odsunigty na bok przez nowy typ umystu,
ktdry chee i musi przyjmowac oraz oddawac informacje w porcjach krtkich,
chaotycznych i czesto pokrywajacych si¢ zawartosciq — im szybciej, tym lepief.

Internet stal si¢ naturalnym nastepca ksigzki, zadne inne medium nie
mialo az tyle wspdlnego ze slowem pisanym badz drukowanym. Co wig-
cej, globalna sie¢ stala si¢ obecnie globalnym zasobem informacji — pod-
stawowym budulcem dla wiedzy i najcz¢sciej odwiedzanym §rodowiskiem
intelektualnym. Z badan wynika, Ze przeci¢tny odbiorca przyswaja dzi§ dwa
razy wigcej tekstu niz 20 lat temu, poswigcajac na przeczytanie go znacznie
mniej czasu®. Swiadezy to o powierzchownosci kontaktu wspolczesnego
odbiorcy ze stowem drukowanym, co jest konsekwencja zmian w architek-
turze mozgu, jakie dokonaly si¢ pod wplywem Internetu. Internet zaburza

¥ G. Small, G. Votgan, iMdzg. .., op. cit., s. 47.

2 N. Catt, Plytki umyst. Jak Internet wptywa na nasz mézg, thum. K. Rojek, Wydaw. Helion, Gli-
wice 2013.

2 [bidem, s. 21.

2 P, Stasiak: Krytyka pustego rozumu. http:/ /www.polityka.pl/nauka/komputeryiinternet/ 15084
76,1,mozg---internetowa-wyszukiwarka.read [dostep 10.10.2013].
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proces przyswajania informacji i nie pozwala uzytkownikowi na budowanie
skomplikowanych mentalnych konstruktow i schematéw, niezbednych do
abstrakcyjnego rozwiazywania ztozonych probleméw. Innymi stowy, umyst
linearny, przyzwyczajony do wielogodzinnych lektur, ktory dat naszej cywilizacji
renesans, oSwiecenie, rewolucje przemystowq, modernizm w sztuce — odchodzi
w praeszlos®. Zasadne wydaje si¢ pytanie, jakie idee przyniesie nam rodzacy
si¢ wlasnie umys! sieciowy?

Najnowsza praca przedstawiajaca negatywne konsekwencje oddzialy-
wania Internetu na moézg ludzki jest ksiazka wspomnianego juz M. Spitze-
ra, zatytulowana ,,Cyfrowa demencja”*. Autor przedstawia wyniki badan,
swiadczace o tym, ze naduzywanie mediéw cyfrowych, w szczegdlnosci In-
ternetu, prowadzi do obnizenia sprawnosci moézgu, dajac objawy identyczne,
jak w demencji. Mézg bowiem, ,,rosnie wraz z zadaniami” — tymczasem tech-
nologie cyfrowe zwalniajq cztowieka z intelektualnego wysitku. Przykladem
moze tu by¢ zaréwno Internet, ktéry dla wielu internautéw stanowi ogrom-
na pokuse do plagiatowania, jak tez nawigacja satelitarna w samochodzie,
zwalniajaca czlowieka z koniecznosci posiadania umiejetnosci planowania
podrozy, a przede wszystkim czytania mapy. M. Spitzer podkresla, ze media
cyfrowe splycaja istote poznania i brak jest naukowych dowodéw na to, ze
sprzyjaja one procesowi uczenia. Stawia bardzo kontrowersyjna teze, ze przy
uzyciu komputera uczymy si¢ gorzej, a nie lepiej.

Nowe media — nowe idee edukacyjne

Nowe media, coraz silniej obecne w zyciu wspolczesnego czlowieka
i w naturalny sposob takze w edukacji, implikuja pojawianie si¢ nowych
koncepcji ich wykorzystywania. Taka koncepcja jest zaproponowany przez
dwoch naukowcdw kanadyjskich — Georga Siemensa i1 Stephena Downesa —
konektywizm®.

Intencjonalnie nie uzywam tu nazwy, jaka stosuja w odniesieniu do swojej
propozycji sami autorzy — ,,nowa teoria uczenia si¢ w epoce cyfrowej” (2 new
learning theory for the digital age), gdyz — jak postaram si¢ wykaza¢ — koncep-
cja ta jest zbudowana na dwoéch falszywych przestankach, ze:

¢ wiedza znajduje si¢ w Internecie,

% Thidem.

2 M. Spitzer, Cyfrowa demencja. W jaki sposéb pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci, thum.
A. Lipiniski, Dobra Literatura, Stupsk 2013.

» G. Siemens, Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age. http:/ /www.elearnspace.otg/
Articles/connectivism.htm [10.10.2013].
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* metafora uczenia si¢ jest generowanie potaczed miedzy weztami sieci,
a zatem nie moze by¢ uwazana za ,,teori¢ uczenia si¢”.

Konektywizm — pod hastem ,,potacz sig, aby si¢ nauczy¢” — opisuje jedno
z mozliwych zastosowan Internetu w procesie uczenia si¢. Burzy on dotych-
czasowe poglady, gloszace — w duzym uproszczeniu — iz wiedza to to, co
zamieszkuje ludzkie umysly. Naczelng kategoria staje si¢ ,,wiedzie¢ gdzie”,
zastgpujaca dawne formuly: , wiedziec ze”, ,,wiedzie¢ jak”, ,,wiedzie¢ dlacze-
g0”, ktére okreslaja zaréwno szerszy kontekst informacji, jak i koniecznosé¢
jej rozumienia.

Wiedza od zarania dziejow byla wartoscia bardzo pozadana, szczegol-
nie — co oczywiste — w obszarze edukacji. Pozwala ona czlowieckowi wyja-
$niac 1 interpretowac otaczajaca go rzeczywisto$¢ oraz rozwiazywac istotne
problemy. Psychologia okresla wiedz¢ jako system tresci odzwierciedlony
w pamieci dlugoterminowej (trwalej) czlowieka. Wiedza jest zatem indywi-
dualng interpretacja wybranych wycinkow rzeczywistosci, zapisana w umysle
czlowieka. Podkreslal to m.in. jeden z najwigkszych wspolczesnych auto-
rytetow w dziedzinie przemian cywilizacyjnych, amerykanski ekonomista
PE Drucker (1909-2005), wyraznie stwierdzajac, ze maqdrosé i wiedza nie
zamieszkujq w ksigzkach, programach komputerowych czy w Internecie. Tam
sq jedynie informacje. Madros¢ i wiedza sq zawsze ucielesnione w czlowieku,
sq zdobywane przez uczqcq si¢ osobe i przez nig wykorzystywane *. Podobne
stanowisko znajdujemy u polskiego psychologa Czestawa Nosala, ktéry jed-
noznacznie stwierdza: Wiedza jest tworzona przez wmysly i nie istnieje poza
umystami. Ksiqzki i komputery nie zawierajq wiedzy. [...| Dlaczego sqdzimy, ze
encyklopedia lezqca na stole, podrecznik, fotografia, film lub baza internetowa
zawiera wiedze? Przeciez to nieprawda, a nawet wigcej — jawny absurd. |...]
sqdzqc ztudnie, ze ksiqzki zawierajq informacje i wiedze, podobnie jak ptyty CD
i dyski komputerdw, pomijamy (implicite) inherentng rolg umystow w procesie
odczytywania, rozumienia i twérczego przeksztatcania wiedzy. A jesli nawet jej
nie pomijamy, to z pewnosciq minimalizujemy jq. Najgorsza sytuacja powstaje
jednak wtedy, gdy dyktat technologii stawia je ponad umystami. Ale przeciez jest
oczywiste, a nawet banalne, ze wiedza nie istnieje poza umystami*'.

A zatem w Internecie sg tylko informacje — cegielki, z ktérych w toku
wlasnej aktywnosci poznawczej uczacy si¢ buduje we wlasnym umysle gmach
wiedzy. Nie kazdy jednak potrafi racjonalnie i odpowiedzialnie korzystac

% PE Drucker, Spofeczeristwo pokapitalistyczne, tham. G. Karnas, Wydaw. Naukowe PWN,
Warszawa 1999, s. 171.

7 C. Nosal, Ztudzenia poznawcze wywolywane przez stare i nowe technologie informacyjne, ,Neo-
didagmata” 2011-2012, nr 33/34, Wydaw. Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza,
Poznan, s. 77-79.

21



Rozdzial I1I: Nowe media i technologie w szkole skoncentrowanej na uczniach

z mozliwosci, jakie oferuja narzedzia technologii informacyjnej. Jej wplyw
na funkcjonowanie intelektualne cztowieka zalezy gtéwnie od racjonalnosci
wykorzystania narzedzi. W tym sensie sie¢ odzwierciedla tzw. efekt §w. Ma-
teusza. Przywolac tu trzeba konkluzje z przypowiesci o talentach: Kazdemu
bowiem, kto ma, bedzie dodane tak, ze nadmiar miec bedzie. Temu zas, kto nie
ma, zabiorg nawet to, co ma*®. Jak odnies¢ t¢ ewangeliczna mysl do Internetu?
Otéz, uzytkownik intelektualnie bogaty, czyli madry, potrafi doskonale wy-
korzysta¢ zasoby Internetu do dalszego wzbogacenia swojej wiedzy. Wybiera
on najwarto$ciowsze cegietki informacyjne, poprawnie 1 tworczo je inter-
pretuje, budujac nowy, solidny i atrakcyjny gmach wiedzy, pomnazajac swoj
intelektualny potencjal. Z kolei dla uzytkownika stabo przygotowanego pod
wzgledem intelektualnym, a wigc w tym obszarze ubogiego, sie¢ latwo moze
si¢ sta¢ narzedziem umystowej degradacji. Nie zawsze dysponujac wlasci-
wym przygotowaniem sigga po informacje przypadkowe, niewyselekcjono-
wane, bezwartosciowe, czg¢sto ogranicza swoja aktywnos$¢ do operacii ,,ko-
piuj—wklej”. Nie tylko nie wzbogaca to zasobu jego wiedzy, ale dodatkowo
naraza na odpowiedzialno$¢ karna, zwigzang z plagiatowaniem.

Roéwnie nieprawdziwe jest drugie zalozenie konektywizmu, méwiace, iz
metaforg uczenia si¢ jest generowanie polaczen miedzy wezlami sieci, kto-
rymi moga by¢ inni uzytkownicy badz znajdujace si¢ w niej zasoby informa-
cyjne. Milczaco nawiazuje ono do zalozenia pierwszego, sytuujacego wiedze
poza ludzkim umyslem. Proces uczenia si¢ i zapami¢tywania polega bowiem
na tworzeniu sieci neuronéw o zwigkszonym przewodnictwie, czyli genero-
waniu polaczent migdzy komérkami nerwowymi za pomocg synaps. Na biad
w przyjmowaniu pelnych analogii miedzy Internetem i siecia neuronowsa
wskazuje przywolany juz N. Carr: Polgczenia w sieci nie sq naszymi polgcze-
niami i nigdy si¢ nimi nie stang, bez wzgledu na to, ile czasu spedzamy, surfujgc
po Internecie i wyszukujqc informacje. |...| Hiperlinki, ktdre tgczq z sobg dane
online w niczym nie przypominajq synaps w naszym mdozgu®.

Akceptujac bezkrytycznie podejscie konektywistyczne wyrazamy zgode
na migracj¢ wiedzy z umystu cztowieka do zasobéw Internetu. Coraz czg-
$ciej traktujemy sie¢ jako zastepnik, a nie tylko uzupelnienie naszej pamie-
ci. Wspoéltpracownik czasopisma ,,Wired” Clive Thompson nazywa Internet
»przyczepnym mozgiem”, ktdry przejmuje role, jakq wezesniej odgrywata nasza
pamigé™. N. Carr zwraca uwage na tkwiace w takim podejsciu niebezpieczen-
stwo: Gdy oddajemy naszq pamieé maszynie, oddajemy jej takze bardzo wazng

* Fwangelia wedtug sw. Mateusza, 25, 29-30.
¥ N. Cart, Plytki umyst..., op. cit., s. 240.
3 Ibidem, s. 222.
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czgsé naszego intelektu, a nawet naszej tozsamosci'. Wyprowadzenie procesu
pamictania, a wigc de facto cz¢sci funkeji mézgu i samego moézgu, poza czto-
wieka, ma gle¢bokie konsekwencje edukacyjne i kulturowe. Jesli wydobedziemy
pamigé z wlasnego wngtrza i przekazemy na zewnqtrz, to nasza kultura umrze
— ostrzega N. Carr™.

W strong nowej szkoly

Media internetowe, w funkcji mediéw spotecznosciowych, takich jak Fa-
cebook, Nasza Klasa, Tweeter, Second Life, Wikipedia czy You Tube zostaly
przez kontynuatora mysli M. McLuhana profesora Paula Levinsona nazwane
,»nowymi nowymi mediami”?. To gltéwnie one przyczynily si¢ do powstania
nowego typu ucznia, ten za§ wymaga innego typu szkoly, co wigcej — przez
swoja zmieniona medialng toZzsamo$¢ — sam pewne zmiany wymusza. Jak
trafnie zauwaza J. Kuzma, szkota jako uniwersalna instytucja spoteczno-eduka-
cyjna albo bedzie si¢ szybko zmieniac albo przestanie byc potrzebna’*.

GI6wny kierunek zmian wspoétczesnej edukacji polega na przej-
§ciu od szkoty, ktéra ciagle jeszcze jest instytucja nauczajaca
i z efektoOw tego nauczania jest rozliczana, do szkoty, ktora staje si¢
miejscem stwarzania warunkéw do uczenia si¢, do samodzielnego
odkrywania i zdobywania wiedzy. Taki model szkoly zaklada partner-
stwo na linii nauczyciel-uczen, istotng role kapitatu ludzkiego, inspiracji
i kreatywnosci oraz koncentracj¢ na przygotowaniu uczniow do procesu
samoksztalcenia. Warto wspomnieé, Ze inicjatywa zmierzajaca do opra-
cowania ramowej koncepcji szkoly umownie nazwanej Szkolq Promujaca
Rozw6j Dzieci (SPRD), bazujacej na zblizonych zatozeniach, zostala opra-
cowana juz w roku 2004 na Wydziale Pedagogicznym 6wczesnej Akademii
Pedagogicznej w Krakowie™.

Priorytetem edukacji ma by¢ pomoc uczniom w znalezieniu i wydobyciu
ich ukrytych talentow, a nie walka o $rednie i miejsce w rankingach. Nowy
model szkoly zaklada mozliwos¢ wspotdecydowania o ksztalcie edukacii
przez uczniow, a to oznacza przeniesienie duzej czesci aktywnosci i — przede
wszystkim — odpowiedzialnosci za wlasne wyksztalcenie, jak rowniez za los

U Thidem, s. 240.
32 Thidem.
3 P, Levinson, Nowe, nowe media, thum. M. Zawadzka, WAM, Krakéw 2010.

* 1. Kuzma, Ku przyszlej szkole skoncentrowanej na uczniach, ,,Edukacja i Dialog” 2013, nr 9/10,
s. 74.

» 1. Kuzma, Nauka o szkole. .., op. cit., s. 91.
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szkoly, z nauczycieli na uczniéw. Wydaje si¢ jednak, ze obecne pokolenie sieci
jest slabo przygotowane na przyjecie takiej odpowiedzialnosci — wspotczesna
szkola raczej zdejmuje z ucznia wszelkq odpowiedzialnos¢, nizli ja ksztaltuje.

Trzeba przypomnieé, ze model edukacji, stawiajacej sobie za gtéwny cel
stwarzanie warunkéw, a nie samo nauczanie, realizowali tak wielcy naukow-
cy, jak Albert Einstein (1879-1955), czy wspoltworca psychologii humani-
stycznej Carl Ransom Rogers (1902-1987), ktérzy najkrotsza charakterysty-
ke swojej dziatalnos¢ dydaktycznej i jednoczesnie swoje nauczycielskie credo
zawatli w stwierdzeniu: Nigdy niczego nie nauczytem swoich studentéw. Stwo-
raytem im jedynie warunki, w ktdrych mogli si¢ uczyé®. Koncepcje edukacji
wyzwalajacej potencjal ucznia pigknie charakteryzuja tez stowa niemieckiej
psychiatry i psychoanalityczki Karen Horney (1885-1952): Nie ucz drzewa,
Jak ma rosngc. Daj mu tylko storice, ziemie i wodg?'.

W podobny sposéb wypowiada si¢ réwniez wspotczesny niemiecki neu-
robiolog — profesor Gerald Hiither z Uniwersytetu Gottingen, wspotautor
ksigzki ,,Jedes Kind ist hoch begabt” (,Kazde dziecko jest wybitnie uzdol-
nione”), ktéry apeluje, by szkoly przeksztalcié¢ w to, czym zawsze powinny
by¢: w warsztaty odkrywania i tworzenia, w miejsca, w ktdrych potencjat dzieci
bedzie ciggle odkrywany i rozwijany. Szkoly majq stac si¢ miejscami spotkar
i wymiany, w ktdrych uczymy si¢ wszyscy razem i jeden od drugiego™.

Zgoda na taki model edukacji wymaga zmiany mentalno$ci nauczycie-
li. Bardzo trafnie ujal to jeden z najwigkszych wspodtczesnych autorytetow
w dziedzinie kreatywnosci i zarzadzania sir Ken Robinson: Rewolucja w na-
uczaniu wymaga trudnego uwolnienia si¢ od idei, ktdre wydajq si¢ nam natural-
ne i niezmienne, a ktdre krepujq rzeczywisty rozwdj i dostosowanie edukacji do
wyzwar terazniejszosci’. Pordwnuje on dziatania nauczyciela do rolnika, kto-
ry sieje, pielegnuje i stwarza warunki, nie majac przy tym gwarancji dobrych
plonow, gdyz — zgodnie z jakze pickna maksyma C. Rogersa — Nie mozna
zmusic¢ ziarna do rozwoju i kietkowania, mozna jedynie stworzyé warunki ze-
zwalajqce na to, aby ziarno rozwinglo wszystkie thwigce w nim mozliwosci®.

% J. Motbitzer, O medialnym uczniu i nowej szkole — refleksje pedagogiczne, [w:| Kapitat ludzki
w edukacji, Monografia nr 9 Polskiego Stowarzyszenia Nauczycieli Twoérczych, red. naukowa
L. Pawelski, Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Twérczych, Szczecinek 2012, s. 82.

7 http:/ /kongtesszkolenia.nf.pl/program/wyklad /1057 / [10.10.2013].

% M. Florkiewicz, Przebudz sig szkolo! http:/ /www.edunews.pl/system-edukacji/szkoly/2052-
przebudz-sie-szkolo [10.10.2013].

¥ M. Kowalczuk, Zmierimy model edukacji: z industrialnego na organiczny, http://www.
edunews.pl/system-edukacji/ 1469-zmienmy-model-edukacji-z-industrialnego-na-organiczny
[10.10.2013).

ttp: aldagogosmwse.blogspot.com strona-tytuowa.ntm . . .
“ http://paidagog blogsp /p/ v heml [10.10.2013
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W szkole epoki sieci potrzebny jest inny nauczyciel. Wigkszo$¢ autoréw
podaje, ze ma on by¢ przewodnikiem, partnerem wspierajacym ucznia w jego
rozwoju. To w zasadzie cechy nauczyciela takze sprzed lat, z tym zastrzeze-
niem, ze nauczyciel nie ma by¢ przewodnikiem po Swiecie technologii, ale
w przestrzeni edukacyjnej. Wspdlczesny nauczyciel przestaje by¢ dawnym
»medrcem na scenie” (ang. the sage on the stage), staje si¢ ,,doradca z boku”
(ang. the guide from the side). Warto tez podkreslic, ze dzi$, gdy szkota i na-
uczyciele stracili monopol na przekazywanie wiedzy, gdy nauczyciel i ucznio-
wie majg réwne szanse i mozliwosci w dostepie do informacji, dobry nauczy-
ciel to nie ten, kto dysponuje wigkszym zasobem informacji, ale ten, ktéry
wigcej z tych samych informacji rozumie, potrafi je lepiej zinterpretowac, ma
wiecej watpliwosci 1 refleksyjnosci. Wspolczesny nauczyciel musi tez umied,
odpowiadajac na pytanie uczniéw, powiedziec ,,nie wiem”, dodajac — jak su-
geruje fizyk, prof. Lukasz Turski — Nie wiem, ale si¢ dowiem, najlepiej wspdl-
nie z uczniami*'. Bo dzisiejsza szkola, dzialajaca w warunkach rosnacego
zalewu informacyjnego, szybkiego przyrostu wiedzy, ktéremu towarzyszy
odchudzanie programéw szkolnych, musi skoncentrowac si¢ na metanau-
czaniu, czyli nauczaniu o nauczaniu, by wyposazy¢ ucznia nie tyle w zestaw
szybko dezaktualizujacej si¢ wiedzy, co w pakiet umiej¢tnosci samodzielnego
uczenia sig¢, niezbedny w catozyciowym ksztatceniu.

Pewng forma szkoly jako instytucii stwarzajacej warunki uczenia si¢ jest
koncepcja tzw. odwroconej klasy (ang. flipped classroom). Metoda ta — jak
wskazuje nazwa — oznacza zamiang 16l w edukacji. Zaklada ona, ze wigk-
sz0$¢ pracy uczenr wykonuje poza klasa samodzielnie, a w klasie cala uwaga
koncentrowana jest na rozwigzywaniu problemoéw, ktére sprawiaty uczniowi
najwiecej trudnosci. W metodzie tej decydujacy glos maja uczniowie, nauczy-
ciele wspolpracuja z uczniami, budujac odpowiedni do konkretnej sytuacji

system wsparcia, nieustannie doskonalac przy tym swoj warsztat metodycz-
42

ny*

Jeszcze inng forme edukacji proponuje brytyjski pedagog, specjalista w za-
kresie technologii ksztalcenia, Sugata Mitra. W przeprowadzonym w Indiach
eksperymencie wykazal on, ze dzieci uczq si¢ niezwykle szybko i samodzielnie,
gdy mogg zdobywac informacje w wolny sposéb za pomocg nowych technologii.
Ich efektywnosé wzrasta, gdy pracujq w grupach, wymieniajgc si¢ pomystami,
podgladajgc rézne rozwigzania, dyskutujgc i thumaczqc sobie nawzajem trudne

' A. Pezda, P. Ciesliniski: Nie uczmy fizyki, uczmy dzieci.http:/ /wyborcza.pl/ magazyn/1,126959,1183
8844, Nie_uczmy_fizyki__uczmy_dzieci.htmlPas=1&startsz=x, [10.10.2013].

2 M. Polak, Filozofia odwracania klasy, http:/ /www.edunews.pl/badania-i-debaty/opinie/1988-
filozofia-odwracania-klasy [dostep 10.10.2013]; zob. takze M.M. Systo, O odwracaniu klasy, again,
http://www.edunews.pl/badania-i-debaty/ opinie/2413-0-odwracaniu-klasy-again [10.10.2013].
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zagadnienia. Nasze silne przekonanie, ze wiedze dzierzy niczym berlo jedynie
nauczyciel i on przelewa jg do niesfornych gléwek swoich podopiecznych, mogli-
bysmy wigc odlozyc migdzy bajki®. Koncepcja S. Mitry, ze wzgledu na duze
zaangazowanie dzieci w procesie uczenia nazywana jest ,,edukacja napedzana
przez dziecko” (ang, the child-driven education).

Dostrzegajac ogromne znaczenie i konieczno$¢ przyspieszonej ewolugji
szkoly w strong $rodowiska uczenia si¢ dziecka prof. Anna Brzezidska po-
stuluje, by szkola byla nie tylko instytucjq realizujgcq podstawe programowy,
ale tworzyla Srodowisko wspdlnego uczenia sig, w ktdrym nauczyciel nie odcigga
dzieci od Internetu, tylko buszuje tam razem z nimi. Gdzie rodzice i nauczycie-
le tworzyliby grupe wsparcia, a dyrektor zapewniat sprzyjajacy temu klimar®.
W stowach tych mozna si¢ doszuka¢ upomnienia si¢ o realizacje jakze pigk-
nej idei gloszonej ponad 200 lat temu przez szwajcarskiego pedagoga i pi-
sarza, tworce pierwszej teorii nauczania poczatkowego, Johanna Heinricha
Pestalozziego (1746-1827): nie uczymy przedmiotu, uczymy dziecko. Wspol-
czesne nowe technologie takie mozliwosci stwarzaja, najwicksza bariera jest
tu jednak mentalno$¢ nauczycieli i wladz o§wiatowych oraz przestarzale ure-
gulowania prawne.

Bardzo waznym filarem nowej szkoly beda tez nowe relacje spoteczne,
w tym bardziej partnerskie relacje miedzy nauczycielami a uczniami, ktore
M. Prensky okreslil w tytule swojej ksiazki mianem ,,partnerstwa dla praw-

dziwego uczenia si¢”®

. Istota nowej szkoly jest model wyzwalajacy, przygo-
towujacy ucznia do roli odkrywcy, zdolnego do stawiania pytan, samodziel-
nego kreatora wiedzy, potrafiacego si¢ uczyé. Model ten catkowicie zrywa
z dominujacym dotad (na szczescie jednak nie jedynym) modelem indoktry-
nujacym, ksztaltujacym ucznia konformistycznego, postusznie akceptujace-
go istniejacy porzadek, nie podejmujacego nowych wyzwan, pozbawionego
wyobrazni i obawiajacego si¢ odpowiedzialnosci.

Jest to znaczacy krok ku najnowszej koncepcji edukacyjnej, wykorzystujacej
nowoczesne narzedzia technologii informacyjnej w celu zapewnienia doste-
pu do informacji, a jednoczesnie silnie zakorzenionej w kulturze, zawartej juz
w nazwie tej koncepcji —,,nowa kultura uczenia si¢”. Ograniczone ramy artyku-
tu pozwalajq jedynie zasygnalizowaé najwazniejsze jej elementy. Po pierwsze —
nacisk na maksymalng aktywnos¢ uczacych sig¢ oséb — stad ,,uczenie si¢”, a nie
,»hauczanie”, ktére zostaje zredukowane do minimum, po wtére — traktowanie

# M. Kowalczuk, Uczenie sig z komputerem. http:/ /www.edunews.pl/nowoczesna- edukacja/1512-
uczenie-sie-z-komputerem [10.10.2013].

7. CieSla, Presja i depresja, ,,Polityka” 2012, nr 38 (2875), s. 30.
* M. Prensky, Teaching Digital Natives: Partnering for Real Learning, Corwin 2010.
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uczenia si¢ jako stylu zycia, wewngtrznego imperatywu plynacego z zaintereso-
wan, ciekawos$ci poznawczej i pasji uczacego si¢. Zagadnienie to zostalo przed-
stawione w mato znanej polskiemu czytelnikowi pracy pt. ,,A New Culture
of Learning: Cultivating the Imagination for a Wotld of Constant Change™*.
Nowa kultura uczenia si¢ wydaje si¢ by¢ optymalnie dostosowana do wspol-
czesnej plynnej nowoczesnosci. Podkreslaja to sami autorzy, stwierdzajac, ze
najwazniejszq umiejetnoscia czlowieka XXI wieku jest szacunek dla otacza-
jacego nas $wiata — a wigc innych ludzi i przyrody — oraz akceptacja ciaglych
zmian, jakie w nim zachodza. Nowa kultura uczenia si¢ to takze model edu-
kacji skoncentrowanej na uczniach, bo — o ile przy nauczaniu, rola nauczyciela
jest wiodaca, o tyle — w nowej koncepcji proces uczenia si¢ dotyczy gltéwnie
uczniéw, to oni s3 w tym procesie liderami aktywnosci.

Zakoficzenie

W debacie na temat ksztattu i modelu przyszlej szkoly decydujacy glos cia-
gle maja przedstawiciele starszych generacji, czgsto nie do kofica rozumieja-
cy idee zachodzacych przemian i medialnego $wiata cyfrowych tubylcow. Czy
szkola przez nich zaprojektowana moze by¢ szkola na miare potrzeb, ocze-
kiwan, marzen, a przede wszystkim zmienionych intelektualnych mozliwosci
mlodego pokolenia? Warto zatem na koniec przywolac jakze trafna refleksje
cytowanego juz D. Tapscotta: wielu uczniom wiodtoby si¢ w szkole lepiej, gdyby
system edukacyjny zmienit sig tak, by wwzglednic to, jak mlode pokolenie uczy sie,
mysli i przetwarza informacje®’. Jawi si¢ tu bardzo istotny i w gruncie rzeczy
trudny do rozstrzygniecia problem: na ile pokolenie nauczycieli i rodzicow
powinno dostosowywac edukacje do potrzeb, mozliwosci i oczekiwad mlo-
dego pokolenia, a na ile warto to mtode pokolenie przekonywa¢ do dawnych
wzorcdw 1 wartodci. Z pewnoscia jednak uwzglednianie w praktyce eduka-
cyjnej najnowszych osiagnie¢ kognitywistyki oraz innych nauk pozwalajacych
coraz lepiej poznawac ludzki mézg i mechanizmy jego funkcjonowania jest
koniecznoscia i warunkiem optymalizacji nowoczesnego, na miare XXI wie-
ku procesu ksztalcenia.

Niniejszy artykul ma na celu jedynie zasygnalizowanie nowych tendencji
w edukacji wspieranej technologicznie, zwigzanych z perspektywa kognity-
wistyczna. W ostatnim okresie do istniejacych juz prac z tego zakresu* dota-

“ D. Thomas, J.S. Brown, A New Culture of Learning: Cultivating the Imagination for a World of
Constant Change, Lexington, KY 2011.

47 D. Tapscott, Cyfrowa dorostos¢..., op. cit., s. 211.
# Zob. np. M. Spitzer, Jak uczy si¢ mézg, tham. M. Guzowska-Dabrowska, PWN, Watszawa 2007.
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czyly nowe, z ktérych na przywolanie zastuguje ksiazka B. Siemienieckiego®’
oraz wymienione wczesniej prace z 2013 roku M. Zylifskiej i M. Spitzera™.
Czytelnikow zainteresowanych ta tematyka zachecam réwniez do siggnie-
cia do niezwykle warto§ciowych opracowan uznanego w §wiecie autorytetu
w dziedzinie kognitywistyki — prof. Wtodzistawa Ducha®.
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Summary

Network children — cognitive context

The contemporary young generation is digital natives, also called generation of the
Children of the Net. A characteristics of the notion was introduced, among others, by
Marc Prensky and by a Polish journalist, poet and musician — Piotr Czerski, the author
of “Children of the Net Manifesto”.

The aim of the article is to show changes, which are evoked among the representa-
tives of the Net Generation in their cognitive field of functioning by new media and
technologies.

A contemporary young human is born and grows up in the media world — built by
contribution of new technologies and new media — the Internet, a computer, a mobile
phone, an ipad, a tablet and others — the list is still open. The impact of television on
young generation needs to be considered — it demonstrates a particularly destructive
influence upon children and the youths.

An American neurologist Gary Small in his research and the works of Nicholas Cart’s
reveal, that a contact with the Internet triggers changes in neuronal brain structure. In
consequence it means a different way of thinking, which entails a necessity of a new
approach to education and to new functions of a teacher. In the article a new vision of
school will be sketched — a school which rationally combines three elements, traditional
school, the public sphere and the virtual space. There will also be shown an influence
of the new architecture of the brain on a learner functioning in the culture’s sphere.
New technologies contributed to an emergence of new educational concepts, and it
is connectivism — proposed by George Siemens — that gained the greatest popularity.
This concept was built upon two false premises, 1. knowledge can exist in the Internet;
2. creating connections between nods is a metaphor of learning, The article reveals
that both premises are groundless. In the context of an education mission some new
threats will be characterized — these of being brought by unreflexive and irresponsible
use of new Information and Communication Technologies, including the problem of
plagiarism, which became a social plague. There will be shown axiological aspects of

usage of these tools, too.
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Krakowska Akademia im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego

Wykorzystanie Internetu w toku studiowania,
na przykladzie Krakowskiej Akademii
im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego

Wstep

Celem artykulu jest préba opisania sposobu, w jaki mlodziez akademic-
ka wykorzystuje Internet wypelniajac obowiazki studenta. Internet jest dzi$
niezwykle popularny wsréd studentow, lecz czy korzystaja z niego w sposob
tworczy, aktywny, czy raczej upraszczajg sobie jedynie wykonywanie czynno-
$ci, ktére od zawsze wpisane byly w studiowanie. Moze wykorzystanie In-
ternetu sprawia raczej, ze proces studiowania jest mniej skuteczny, jego cele
zostajq osiggnicte w mniejszym stopniu niz mialo to miejsce w erze analo-
gowej? Ujmujac te kwestie hastowo mozna zapytad, czy Internet w procesie
studiowania to ulatwiacz, katalizator czy destruktor?

kokok

Na podstawie dotychczas przeprowadzonych badan poswigconych skut-
kom wykorzystania Internetu w réznych dziedzinach zycia mozna zalozy¢,
ze dla wigkszo$ci studentow Internet to narzedzie ulatwiajace dotychczasowe
praktyki, dla mniejszo$ci natomiast bedzie to narzedzie wzbogacajace proces
studiowania lub tez psujace go. Aby uzyska¢ na ten temat wigcej informacji,
pod koniec roku akademickiego 2011/12 przeprowadzitam badania w Kra-
kowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego. Poprzedzone byty
one eksploracja, w ktorej wykorzystalam kwestionariusz z pytaniami otwat-
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tymi. Na podstawie uzyskanych wynikéw' stworzytam kwestionatiusz bat-
dziej wystandaryzowany, ktory skierowalam do wigkszej bardziej reprezen-
tatywnej grupy studentéw, cho¢ mozna tu méwic jedynie o pewnym stopniu
reprezentatywnosci i to dla studentéw Krakowskiej Akademii a nie studen-
tow w ogole.

W toku badan zebrano 367 poprawnie wypelnionych kwestionariuszy.
4 osoby deklarowaly, ze nie korzystaja z Internetu na potrzeby studiowania.
255 respondendentéw to kobiety a 103 to mezczyzni. 153 badanych studio-
walo na studiach stacjonarnych a 214 na niestacjonarnych. Byli to studenci
ostatniego roku (na studiach pierwszego stopnia trzeciego roku a na stu-
diach drugiego stopnia drugiego) nastepujacych kierunkéw: socjologia, pra-
wo, turystyka migedzynarodowa, psychologia, dziennikarstwo, administracja
publiczna. 151 0s6b to mieszkadcy miast powyzej 100 tysi¢cy mieszkanicow,
113 zamieszkuje miasta do 100 tysigcy mieszkancédw a 92 osoby wies. Dobie-
ratam prébe tak, aby zadna cecha nie byla dominujaca i nie obciazata wyni-
kow badan. Badalam przy tym osoby, ktére wypracowaly sobie juz praktyki
zwigzane z wykorzystaniem Internetu w toku studiowania.

Charakteryzujac Srodowisko, w ktérym odbywa si¢ interesujacy nas pro-
ces, czyli Krakowska Akademie im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego, mozna
stwierdzi¢, ze zapewnia ona dobre warunki do wykorzystania Internetu w toku
studiowania. Na terenie kampusu istnieje wiele sal multimedialnych, gdzie pod-
czas zaje¢ mozna prezentowac tresci, wykorzystujac w tym celu Internet. Na
terenie kampusu mozna korzystac¢ z WiFi. Cze$¢ zaje¢ prowadzona jest w for-
mie e-learningu, istnieje powolane do tego celu centrum e-learningowe, kto-
re miedzy innymi certyfikuje kursy, oferuje szkolenia dla wykladowcow i stu-
dentéw korzystajacych z platform e-learningowych oraz zapewnia konsultacje
i pomoc techniczna w toku realizacji kurséw. Biblioteka Krakowskiej Akade-
mii oferuje dostep do wielu baz danych, z wigkszosci z nich mozna korzysta¢
na terenie calej uczelni a do niektorych istnieje dostep zdalny. Co szczegdlnie
istotne biblioteka zapewnia pomoc osobom, ktére cheg skorzystac z tych baz
danych, lecz nie posiadaja odpowiednich umiejetnosci.

Zapytalam respondentow o to, jak oceniajg stopien przygotowania uczel-
ni do tego, by studenci mogli w toku studiowania korzysta¢ z Internetu. Po-
nad 80% z nich uwaza, ze Uczelnia przygotowana jest dobrze (41%) lub
bardzo dobrze (41,3%). Jeszcze lepiej studenci oceniaja swoje przygotowa-
nie do korzystania z Internetu na potrzeby studiowania — 90,8% uwaza, ze

']. Bietowka, Wykorzystanie Internetu przez mlodziez akademickq w toku studiowania, [w:] ,,Stare”
media w obliczu ,,nowych”, ,nowe” w obliczu ,starych”, pod red. K. Pokornej-Ignatowicz i J. Bie-
réwki, Oficyna Wydawnicza AFM, Krakéw 2011.
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przygotowani sa dobrze (48,6%) lub bardzo dobrze (42,2%). Najgorzej w tej
ocenie wypadaja wykladowcy (diagram 1).

Diagram 1. Okresl, w jakim stopniu osoby Frowadzqce zajecia w Twojej uczelni sa
przygotowane do tego, aby studenci korzystali z Internetu realizujac swoje obowiazki?
Procent waznych odpowiedzi [N = 359]

@ bardzo dobrze
B dobrze

O dostatecznie

O niedostatecznie

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Wracajac do kompetencji studentéw, nie poprzestalam w badaniu na ich
samoocenie i zapytalam o umiejetnosci, ktére posiadaja w zakresie korzystania
z komputera i Internetu. Nalezy pamigtaé, ze studiuje obecnie pokolenie, ktore
mozna okredli¢ jako rowiesnikéw Internetu. Poznawali oni w toku swojej so-
cjalizacji jego nowe zastosowania, pojawiajace si¢ aplikacje czy nowe urzadze-
nia stuzace do korzystania z Internetu. Umiejetnosci informatyczne studentow
nie przedstawiaja si¢ imponujaco. Wprawdzie deklarujg spora ich liczbe, lecz
sg to przede wszystkim umiejetnosci dosy¢ proste, biorac pod uwage ciagle
upraszczanie obstugi komputera i Internetu przez twércéw ustug, tak aby mo-
gly mie¢ one charakter komercyjny. Czynnosci zaawansowane sa wykonywane
przez nieliczne grono studentéw. Przykltadowo 26, sposréd 367 oséb potrafi
pisaé programy komputerowe, 32 — obstugiwaé nietypowy program kompute-
rowy, 38 — zawiadywaé zawartoscia serwera, administrowaé, 49 — wykorzysty-
wac makra 1 pisa¢ polecenia w programach. Konkludujac mozna stwierdzi, ze
studenci sa raczej przygotowani do biernego wykorzystania nowych technolo-
gii niz do aktywnego ich wspoltworzenia.

Cickawie przedstawiajq si¢ wyniki odpowiedzi na pytanie o korzystanie
z tradycyjnych badZ elektronicznych sposobéw studiowania (diagram 2).
Jako tradycyjne metody studiowania okreslitam w ankiecie migdzy innymi
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czytanie ksiazek, artykutéw, kserowanie, sporzadzanie notatek 1 konspektdw;
do elektronicznych metod zaliczylam docieranie do elektronicznych form
zapisu tekstow, skanowanie, gromadzenie notatek w postaci plikow, korzy-
stanie z oprogramowania (ang, soffware). Najliczniejsza grupa respondentéw
deklarowala taczenie obu sposobow (54%). U okolo jednej czwartej bada-
nych przewaza jeden ze sposobow (20,7% — przewaga metod tradycyjnych,
25,3% — przewaga metod elektronicznych).

Diagram 2. Zastosowanie metod tradycyjnych i elektronicznych w procesie
studiowania. Procent waznych odpowiedzi [N = 363]

E przewaga tradycyjnych
metod nad
elektronicznymi

B metody elektroniczne i
tradycyjne w rownym
stopniu

O przewaga metod
elektronicznych nad
tradycyjnymi

Zrédlo: opracowanie wlasne.

By¢ moze mamy tu do czynienia z procesem przechodzenia do studiowania
z uzyciem srodkéw elektronicznych, ale nadal dla studiowania istotne sa $rodki
tradycyjne. Po sprawdzeniu kilku zmiennych niezaleznych stwierdzitam, ze nie
majq one wplywu na preferencje badanych w tym wzgledzie. Nawet wiek, kto-
ry wydawal si¢ najistotniejsza zmienna nie mial tu znaczenia. Warto rozwazy¢
czy powodem popularnosci metod tradycyjnych nie jest fakt ich wigkszej do-
stepnosci, malej ciagle popularnosci e-learningu oraz faktu, Ze studiowanie jest
procesem spotecznym, ktéry wymaga kontaktu z drugim czlowiekiem i byloby
niewskazane gdyby wykorzystywane tu byly jedynie metody elektroniczne. Tak
wige by¢ moze to przejscie nie bedzie nigdy catkowite.

Jak si¢ okazuje Internet w toku studiowania stuzy badanym gltéwnie do
zalatwiania spraw urzedowych 1 organizacyjnych (diagram 3). Studenci szu-
kaja za jego posrednictwem aktualnos$ci z kraju 1 §wiata, zalatwiaja formalno-
$ci, komunikuja si¢ z innymi studentami, uzywaja go jako slownika czy en-
cyklopedii. Mniej niz jedna trzecia regularnie odwiedza tematyczne fora dys-
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kusyjne lub w nich uczestniczy, natomiast 12,4% badanych nie robito tego
nigdy. 21,8% respondentéw nigdy nie korzystalo z katalogu bibliotecznego
on-line, 15,4% nigdy nie poszukiwalo informacji o wydarzeniach naukowych,
13,2% nigdy nie komunikowalo si¢ w spos6b zaposredniczony przez Inter-
net z wyktadowcami, natomiast regularnie czynilto to 7,7% badanych. Czyli
nawigzujac do okredlen przedstawionych we wstepie — Internet dla moich
badanych to przede wszystkim ,,utatwiacz”.

Diagram 3. W ramach jakich obowiazkow, zwiazanych ze studiowaniem, korzystasz
z Internetu? N=363 (liczba badanych korzystajacych z Internetu na potrzeby

studiowania
Zdobywajgc informacje o wydarzeniach w kraju i na $wiecie | 12,9% 6,198
]
Komunikujac sie z innymi studentami [_17,9% [10,2%8BR0
]
Zatatwiajac formalnosci [ 275%  [9.1%83k
Sprawdzajac definicje, pojecia, obce stowa 38,0% | 154% b8
Przegladajgc tematyczne fora dyskusyjne uczestniczac w nich 231% | 154% | 187% [12.4%
Poszukujac e-ksigzek i artykutow on-ine 226% | 28.9% [ _18.2% 559
Przygotow ujac referat, prace zaliczeniow 3 —indywidualnie 187% | 34.7% | 251% 2Pp%
Poszukujac informadji na tematy poruszane na zajgciach 237% | 28.4% [ 207% [8.3%|
Uczac sie (np. do egzaminu) 215% | 36.4% [ 218% 2B%
Przygotowuijac sie do zajeé 28.7% | 28.9% | 152% [85%
Szukajac bibliografii 25.3% | 28.9% [ 229% b.89
Poszukujgc informacji na ter:r;itkl:’(\jvr;/f;rencji naukowych, wydarzen 15.7% | 24.8% T 31.4% [ 15.4%
Rezerwuijac ksiazki w bibliotekach on-line 207% | 248% | 215% | 218%
Komunikuijac sig z wyktadowcami 14,3% | 29.2% : | 34.7% [ 13.2%
| BRegulamie w ciggu tygodnia OWiele razy w ciggu miesigca OWiele razy w semestrze OKilka razy w roku O Nigdy

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Zapytalam badanych o strony, ktére najczesciej odwiedzaja realizujac
obowiazki studenta (diagram 4). Najwicksza popularnoscia, zaraz po stronie
internetowej uczelni, ciesza si¢ wsréd studentéw popularne portale inter-
netowe, takie jak Onet, Interia, Wirtualna Polska itd. Studenci deklaruja, ze
wykorzystuja je do studiowania. Czy sq one dla nich Zrédlem informacii,
na bazie ktérych budujq swoja wiedze z zakresu studiowanego przedmiotu?
Dopiero na si6dmym miejscu w rankingu popularnoéci wykorzystywanych
stron — na czternascie kategorii — znajduja si¢ strony tematyczne poswigcone
kierunkowi studidéw. Strony bibliotek znajduja si¢ na pozycji dziewigtej, od-
wiedza je regularnie 41 oséb sposrdd 367 badanych. Liste zamykaja strony
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innych uczelni 1 strony wykladowcoéw, ktére odwiedzane sa niezwykle rzad-
ko. Jezeli skonfrontujemy to z faktem, ze prawie polowa badanych nigdy
nie korzystata z baz danych, to pojawia si¢ pytanie, jakie sq zrédia wiedzy
studentéw — procz wymienionych wezesniej popularnych portali interne-
towych. Duza popularnoscia ciesza si¢ serwisy sluzace do wymiany plikow
(np. Chomik), encyklopedie internetowe — wsrod nich oczywiscie najczesciej
wymieniana byla Wikipedia, strony przeznaczone dla studentéw (np. dlaStu-
denta.pl) i na pozycji széstej nieoficjalne strony ze §ciagami i opracowaniami.

Diagram 4. Z jakich stron internetowych korzystasz realizujac obowiazki zwiazane ze
studiami? N=363

strony Twojej uczelni - strona oficjalna uczelni, wydziatu

popularne portale internetowe 26,4% | 16,8% 4,28%

serwisy intemetowe stuzgce do wymiany plikow 30,9% [ _215% [11.8%][9.4%

encyklopedie internetowe 39.9% [ 226% [12.4%389
strony przeznaczone dla studentéw (serwisy internetowe) 28,4% | 24,8% [ 19,0% [9,1%!
srory s o et s, s i
strony tematyczne po$wigcone kierunkowi studiow 215% | 29.5% [ 27.5% [8.3%]
blogi, strony studentow 16.3% | 17.9% | 28,1% | 24.8%
strony bibliotek 18.7% | 26.4% [ 26.4% [ 14.0%

strony ksiegami 127%1 242% | 31.7% [ 223%
intranetowe ustugi zweé:v'\;\gz[\é/;ié)ﬁéacan}idanych, np. EBESCO, L 12.7% | 15.4% | 226% | 21.9%
strony instytugji (np. sam;ﬁ\i{;\gyzzgt)mwe, projektow unijnych, , r 16.0% | 53.4% T 33.6% T 212%
strony innych uczelni 8.8%| 157% [ 30.9% | 37.2%
strony/blogi wykiadowcow }698.3%] 17,9% [ 29 2%I | 39.7%
| BRegulamie w ciggu tygodnia OWiele razy w ciggu miesigca OWiele razy w semestrze OKilka razy w roku O Nigdy |

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Uzupelnieniem tego obrazu jest rozktad odpowiedzi na pytanie:

Jakich tresci / materialéw poszukujesz przede wszystkim w sieci, studiu-
jac? (diagram 5).

Mozna zaktadaé, ze Internet jako konstruktor jest wykorzystywany, gdy
studenci docieraja za jego posrednictwem do artykuldw, opinii ekspertéw,
danych z badan i e-bookéw. Korzystanie ze streszczen i opracowan raczej nie
wzbogaca procesu studiowania. Oczywiscie nalezy bra¢ pod uwage rodzaj
i jako$¢ wszystkich tresci, do ktérych studenci docieraja w sieci, aby ocenié,
na ile korzystanie z nich jest funkcjonalne w procesie studiowania.
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Diagram 5. Jakich tresci/ materiatéw [goszuku%esz przede wszystkim w sieci,
studiujac? N=36

it nokdw o cnyen zhasE rEEE ool sEaeniw notatE orwENEREEE  ahu

Zrédto: opracowanie wlasne.

Podsumowujac nalezy stwierdzié, ze biorac pod uwage podejmowane
w cyberprzestrzeni aktywnosci i odwiedzane w niej przez studentéw miejsca
dominujg takie Zrédla informacji, ktére trudno ocenic jako rzetelne a z cala
pewnoscia nie specjalistyczne.

Najwicksza popularnosé¢ strony uczelni — KAAFM — potwierdza, ze In-
ternet jest wykorzystywany przez studentow przede wszystkim w celach or-
ganizacyjnych.

Wazna funkcja Internetu jest komunikowanie. NiemalZze wszyscy studenci
komunikuja si¢ z innymi studentami przez Internet. 12 oséb zadeklarowato,
ze tego nie czyni. Okazuje sig, ze badani komunikuja si¢ gléwnie ze studenta-
mi z wlasnej grupy ¢wiczeniowej lub ze swojego roku (diagram 6). Tak wiec
komunikowanie to jest mocno osadzone w przestrzeni. Internet stuzy do
kontynuowania relacji, ktore istnieja poza cyberprzestrzenia. Prawidtowos¢
taka pokazuje wiele badad poswigconych wykorzystaniu Internetu przez
dzieci i mlodziez (np. badanie Mtodzi i media® czy Dzieci sieci’). Jedynie 22
osoby deklaruja, ze wypelniajac obowiazki zwiazane ze studiowaniem komu-
nikuja si¢ ze studentami z zagranicy.

2 M. Filiciak, M. Danielewicz, M. Halawa, P. Mazurek, A. Nowotny, Mlodzi i Media. Nowe media
a uczestnictwo w kulturze, http:/ /www.mim.swps.pl, [08.06.2013].

*P. Siuda, G.D. Stunza (red.), Dzieci Sieci. Kompetencje komunikacyjne najmiodszych, http:/ /www.
dzieci-sieci.pl, [08.06.2013].

37




Rozdziat I1I: Nowe media i technologie w szkole skoncentrowanej na uczniach

Diagram 6. Z jakimi studentami si¢ kontaktujesz? N=348 (liczba respondentéw,
ktérzy komunikuja si¢ z innymi studentami przez Internetl)J

100%

20%

10%

0%

ze swojej grupy  ze swojego roku ze swojej uczelni Ze swojego ze swojego kraju Z zagranicy
cwiczeniowe] miasta

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jakie cele przy$wiecaja tym, ktérzy komunikuja si¢ z kolezankami i ko-
legami z uczelni? Kwestia ta zostala przedstawiona graficznie w diagramie
sibdmym. Zestawione w nim dane pokazuja, ze studenci przede wszystkim
wymieniaja informacje organizacyjne, notatki z zajeé, streszczenia, opraco-
wania, opinie i refleksje oraz informacje o wykladowcach, egzaminach i moz-
liwosci $ciagania na nich. Sq to czynnosci, ktére wpisane byly w proces stu-
diowania na dtugo przed powstaniem Internetu.

Na uwage zastuguje fakt, ze za posrednictwem Internetu studenci takze
wykonuja wspoélne projekty. Jedna trzecia badanych pracuje w ten sposob
kilka razy w miesiacu lub czesciej. Abstrahujac od tego, co jest trescig tych
projektow dzialanie takie stuzy budowaniu kluczowej w spoleczenistwie in-
formacyjnym kompetencji — pracy zbiorowej na odleglos¢*.

* Henry Jenkins wymienia t¢ umiejetno$é jako jedna z tych, ktore umozliwiaja stanie sie
petnoprawnym uczestnikiem kultury konwergencji. H. Jenkins, Kultura konwergencji. Zderzenie
starych i nowych mediéw, ttum. M. Bernatowicz, M. Filiciak, Wydawnictwa Akademickie i Pro-
fesjonalne, Warszawa 2007, s. 172—173.
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Diagram 7. W jakim celu kontaktujesz si¢ z innymi studentami przez Internet

L ) [
wymieniamy informacje 34.8% | 204% | 11.8% t°°

organizacyjne

23,3% [ 21,8% [ 149% [ 129%

29,0% [ 23,9% [ 147% [83%

27,6% [ 32,8% [ 161% dot

wymieniamy refleksje i opinie

wymieniamy informacje o
wyktadowcach

wymieniamy informacje o
treSciach egzaminow

wymieniamy notatki z zajgc¢,

streszczenia/ opracowania 40,8% 27,0% [ 10.6%2]6%

22,4% [ 22,4% [ 24,4%

wymieniamy informacje o
mozliwosci $ciggania

wykonujemy wspdinie zadania/

orojekty 29,6% [ 29,9% [ 193%  [69%

129% | 164% | 25,6% [ 34,5%

b 118% | 129% | 132% | 55,2%
I I I I

wymieniamy zdjecia

wymieniamy nagrania z zaje¢

| BRegulamie w ciggu tygodnia OWiele razy w ciggu miesigca OWiele razy w semestrze OKilka razy w roku O Nigdy

Zrédlo: opracowanie wlasne

Mlodziez akademicka w toku studiowania komunikuje si¢ réwniez z wy-
kladowcami. Internet mégtby by¢ wykorzystany w celu demokratyzacii tej
relacji, nadania jej bardziej indywidualnego charakteru, skoncentrowanego
na studencie. Mozna by wrecz mowic¢ o powrocie do idei Akademii Platon-
skiej, ktora zostala zatracona w procesie umasowienia nauczania.

Badania pokazaly, ze 256 sposréd 367 respondentéw kontaktuje si¢ przez
Internet z osobami prowadzacymi zajecia. Najczesciej studenci wykorzystu-
ja Internet, aby wysta¢ wykladowcom prace zaliczeniowe, ¢wiczenia do po-
prawienia, ponadto zadajq pytania dotyczace kwestii organizacyjnych. Nato-
miast tresci, ktére bylyby zaproszeniem do wymiany mysli, opinii wysytane
sa niezwykle rzadko. 154 badanych sposréd 367 nie czynito tego nigdy, a 47
sporadycznie.

Tresci wysylane przez osoby prowadzace zajecia do studentdéw obejmuja
osiem kategorii — obrazuje to diagram 8. Jednak niewielu studentéw deklaru-
je, ze otrzymuje te tresci regularnie. Dominujg tu trzy kategorie: dodatkowe
materialy (wlasciwie mozna tu zaliczy¢ trzy z wymienionych w diagramie
kategorii odpowiedzi), informacje o wynikach egzaminéw, informacje orga-
nizacyjne. Znamienny jest fakt, ze najliczniejsza grupa studentéw odpowie-
dziala, ze nigdy nie otrzymata od wykladowcdw tresci, ktére mozna okresli¢
jako wlasne przemyslenia, komentarze, eseje.
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Diagram 8. Materialy otrzymywane droga elektroniczna od wykladowcow [N=250]

Informacje o terrninatl:(g;:ljﬁicﬁgzaminéw, dyzuréw, 324% | | e | 13,7%’5,|1°n
Materiaty dodatkowe, slajg;/agehksty, konspekty, przyktady 34,0% | 32,0% | 14,1% |8,6%
Wyniki zaliczen, egzaminéw 36,7% | 33,6% | 16,8%3,|1°n
|
Syllabusy zaje¢, bibliografia, literatura ponadobowiazkowa 234% | 29,3% [ 230% [121%
|
Wskazéwki dotyczace procesu nauczania, porady 33,2% | 25,8% | 16,0% | 16,0%
Skany skryptow, ksigzek, literatura dodatkowa 28,5% | 27,3% | 16,4% | 20,3%
Materialy trudne do zdobycia w postaci plikow 238% | 234% | 219% |  242%
|
Wiasne przemyslenia, komentarze, eseje £,8%| 14,1% | 21,1% | 48,0%
I
| B Wiele razy w ciggu miesigca  OWiele razy w ciggu semestru ~ OKilkarazyw roku  ORaz dwa razy wroku  ONigdy

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Niezaprzeczalnie o pozycji spolecznej obywatela spoleczenstwa informa-
cyjnego decyduje sposob korzystania z nowych mediéw. Istotne jest, aby nie
bylo to korzystanie bierne, przywodzace na mysl odbidr mediéw tradycyj-
nych. Elity spoleczenstwa informacyjnego to ci, ktérzy wplywaja na ksztalt
cyberprzestrzeni, zardwno piszac programy, dostarczajac nowe ustugi, jak
iumieszczajac w sieci wlasne tresci’. Zapytatam wige studentdéw o ich czynne
wspoltworzenie zasobow Internetu. 115 na 367 oséb deklaruje, Ze sa auto-
rami tresci w sieci. Najczesdciej biora oni udzial w forum dyskusyjnym lub
umieszczaja tresci na swoim profilu w portalu spotecznosciowym. Trudno
oceni¢ warto$¢ tego typu dzialalnosci. Badacze spotecznych skutkdéw wyko-
rzystania Internetu réwniez zwracaja uwage na fakt, ze popularyzacja pro-
fili spolecznosciowych oraz ogodlnie popularyzacja, wrecz komercjalizacja
Internetu kaze przeformutowaé kryteria przypisywania do poszczegélnych
warstw spoleczefistwa informacyjnego®.

5 Poréwnaj — koncepcja netokracji i konsumptariatu Alexandra Barda i Jana Soderqvista
(Netokracja. Nowa elita wladzy i zycie po kapitalizmie, ttum. P. Cypryanski, Wydawnictwa Aka-
demickie i Profesjonalne, Warszawa 2006) oraz digitariatu, cogitariatu i sieciowego proletariatu
Umberto Eco (Nowe srodki masowego przekazu a przyszlosé ksigzki, thum. A. Szymanowski,
Panstwowy Instytu Wydawniczy, Warszawa 1996).

¢ D. Batorski, Korgystanie z technologii informacyjno-komunikacyjnych, [w:| Diagnoza spoleczna
2009: Warunki i jakos¢ zycia Polakéw, red. ]. Czapifski, T. Panek, Rada Monitoringu
Spolecznego, Warszawa 2009.

40



Joanna Bieréwka, Wykorzystanie internetu w toku studiowania. ..

Nie rozstrzygajac kwestii, na ile funkcjonalne w procesie studiowania
a takze budowania pozycji spolecznej jest uczestnictwo w forum dyskusyj-
nym czy edytowanie profilu w portalu spotecznosciowym nalezy dodaé, ze
obie te czynnodci nie sq raczej dla studentéw praktykami codziennymi. Pro-
wadzenie forum dyskusyjnego, strony internetowej lub bloga, ktére z pewno-
$cig wymaga zaangazowania, pewnych umiejetnosci i kreatywnosci to wérdd
badanych rzadkos¢. 6 oséb regularnie administruje forum, 6 oséb regular-
nie prowadzi strong internetowa, 3 osoby regularnie pisza bloga. Chodzi tu
o fora, strony internetowe 1 blogi, ktére sq wykorzystywane w procesie stu-
diowania.

Korzystanie z Internetu w procesie studiowania kojarzy si¢ niestety przede
wszystkim ze zjawiskiem plagiatu. Podjetam réwniez w swoich badaniach
te kwesti¢. Zapytalam studentéw, czy ich zdaniem $ciaganie z sieci cudzych
tresci i przedstawianie ich jako swoje jest zjawiskiem powszechnym? 77,6%
studentéw odpowiedzialo twierdzaco na to pytanie. 55,9% badanych dekla-
ruje natomiast, ze sami nigdy tak nie postepuja. 37,9% rzadko decyduje si¢
na plagiat a 6,2% czesto. Tak wigc, wéréd badanych zjawisko to jest stosun-
kowo powszechne, tym bardziej, ze z duzym prawdopodobienistwem mozna
zalozy¢, ze wsroéd ankietowanych znalazly sie osoby, ktore nie przyznaly sie
do plagiatowania.

Z kolei zapytalam o powody, dla ktérych dochodzi do $ciagania tredci
z sieci 1 podawania ich jako swoje. Pytanie to zadalam zaréwno tym, ktorzy
sciagaja, jak i tym, ktorzy tego nie czynia. Okazuje sig, ze odpowiedzi w obu
przypadkach byly podobne. Wskazywano na lenistwo, brak czasu, brak umie-
jetnosci. Sciagajacy odnosili si¢ réwniez do specyficznie rozumianej idei dzie-
lenia sig, ktora wpisana jest w specyfike Internetu. Nieplagiatujacy uzupelnili
liste odpowiedzi wskazujac, ze powodem omawianego procederu moze by¢
brak wiary we wlasne umieje¢tnosci oraz postawa wykladowcy, ktéry nie re-
aguje na takie praktyki.

Diagram 9 pokazuje rozklad odpowiedzi na pytanie: Dlaczego tworzac
wlasne prace nie Sciagasz tekstow lub ich fragmentéw z sieci i nie przedsta-
wiasz ich jako wlasne? — ktore zostalo zadane nieplagiatujacym. Jak wida¢
respondenci najpierw zwrocili uwage na wzgledy moralne, potem argumen-
towali, ze postgpujac w omawiany sposob traci si¢ mozliwo$¢ zdobycia waz-
nych umiejetnosci a w koncu poddali w watpliwos¢ rzetelnos¢ tresci Sciaga-
nych z sieci.
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Diagram 9. Dlaczego tworzac wlasne prace nie Sciagasz tekstéw lub ich fragmentéw
z sleci 1 nie przedstawiasz ich jako wlasne? [N=199]

bo jest to kradziez

bo mozna to tatwo wykryé

bo to brak szacunku dla cudzej pracy

studenci postepujacy w ten sposaob tracg mozliwos¢ zdobycia
waznych umiejetnosci

bo to niesprawiedliwe gdy kito$ kio sciagnat prace zostanie
oceniony wyzej niz ten kto ja sam napisat

bo te tresci sg niskiej jakosci, nierzetelne

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%  70%

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Kwestia oceny rzetelno$ci informacji pochodzacych z Internetu, réwniez
zostala podjeta w moich badaniach. 5,6 % respondentéw uwaza, ze infor-
macje te sa wiarygodne, 77,8% uwaza, ze raczej wiarygodne, 9% si¢ nad tym
nie zastanawia.

27 0s6b sposréd 367 zakwestionowalo wiarygodnosé informacji pocho-
dzacych z Internetu. Diagram 10 pokazuje metody stosowane przez bada-
nych w celu jej ocenienia. Jak widaé¢ cz¢§é metod wydaje si¢ by¢ adekwat-
na i skuteczna jak na przyklad poréwnywanie tekstow z réznych stron czy
sprawdzanie informacji dostepnych w sieci, w literaturze. Inne sprawiaja
wrazenie nieco ryzykownych, np. takie jak poleganie na tekstach, ktére maja
przypisy czy zaufanie wlasnemu osadowi i intuicji. Pytanie to miato charakter
polzamkniety (kategoria ,,inne”), a kafeteria zostala sporzadzona na podsta-
wie wezesniejszego badania, gdzie to samo pytanie miato charakter otwarty.
Taka sama metodg zastosowano w wigckszosci pytan. Podkreslam to w tym
miejscu, aby zaznaczy¢, Zze wszystkie wymienione tu propozycje pochodza
od studentéw.

Podsumowujac kwestie plagiatu i oceny rzetelnosci tresci pochodzacych
z Internetu mozna powiedzie¢, Zze badani ufaja tym tre$ciom, wielu z nich
chetnie si¢ pod nimi podpisuje, takze w sensie dostownym.
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Diagram 10. Czym si¢ kierujesz oceniajac wiarygodnos$¢ informacji dostgpnych
w Internecie? N=363

Poréwnuje informacje uzyskane z réznych stron 39,9%
Korzystam z tych tekstéw, ktére maja przypisy 38,8%
Sprawdzam pozyskane informacje w literaturze 38,0%

Kieruje sie wtasnym rozsadkiem i posiadana wiedza

Korzystam ze stron rekomendowanych mi przez
pracownikéw naukowych

Korzystam z tekstow kiore sa podpisane, nieanonimowe
Omawiam pozyskane informacje z innymi studentami

Kieruje sig tym, jaki stopien naukowy ma autor

Korzystam tylko ze stron zawierajacych teksty ekspertéw,
naukowcow

Kieruje sig komentarzami innych internautéw, wierze w ich
rekomendacje

Poszukuje stron autoryzowanych przez biblioteki naukowe
Oceniam to intuicyjnie

Strony z koricowka edu sg wiarygodne

Wikipedia jest wiarygodna

Kieruje sig iloscig uzytkownikéw strony

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Podsumowanie

W przypadku badanej tu grupy uzytkowanie Internetu nie zmienia zasadni-
czo samego procesu studiowania. Z cala pewnoscia w wickszosci przypadkow
nie sprawia, ze proces ten staje si¢ doskonalszy, bardziej rozwijajacy, tworczy,
satysfakcjonujacy, spoteczny, zachodzacy ponad ograniczeniami przestrzenny-
mi i strukturalnymi. Internet to raczej nowe narzedzie wykorzystywane do tra-
dycyjnych dziatan, takich jak pisanie prac, przygotowywanie referatow, komu-
nikowanie si¢ z innymi studentami, wykladowcami i administracja. Dzialania
tworcze, kreatywne, majace na celu poszukiwanie nowych Zrédel informaci,
danych, doswiadczen, dyskusji, konfrontacji, inspiracji, dazenie do poszerzania
i upowszechniania wiedzy sa niezwykle rzadkie. Przy tym badani studenci ko-
rzystaja z Internetu, podobnie jak inne kategorie uzytkownikéw, wykorzystujac
gléwnie portale komercyjne, Wikipedie i portale spolecznosciowe. Rzadko na-
tomiast prowadza blogi, strony internetowe, uczestnicza w grupach dyskusyj-
nych czy odwiedzaja strony zwiazane z ich kierunkiem studiéw.

Komunikowanie z wykladowcami, ale takze z innymi studentami, to
gléownie przekazywanie informacji organizacyjnych i materiatéw. Jest ono
przede wszystkim uzupelnieniem relacji zachodzacych poza cyberprze-
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strzenia. Internet psuje tez studiowanie w tym sensie, ze ulatwia dotarcie
do tresci o malej wiarygodnosci oraz sprzyja plagiatowaniu.

Ciekawym pytaniem, ktore warto postawié na koncu, jest pytanie, czy ni-
ska jakos¢ studiowania jest tylko i wylacznie skutkiem uzytkowania Inter-
netu. Odpowiadajac na to pytanie nalezy pamigtaé o tak zwanym efekcie
Mateusza, zgodnie z ktérym z nowoczesnych technologii najefektywniej ko-
rzystaja ci, ktorzy posiadaja w wysokim stopniu inne zasoby, takie jak wiedza
i kapital, takze spoteczny i kulturowy. Warto zbadad, czy Ci studenci, ktérzy
korzystaja z Internetu jako katalizatora sa faktycznie najbardziej wyposazeni
w wymienione tu zasoby. Ponadto warto rozwazy¢, czy opisane tu zjawiska
nie sa w pewnym stopniu symptomem wielu innych probleméw, ktére drecza
wspolczesna edukacje na kazdym poziomie, takze wyzsza, a ktore sq opisane
w innych rozdziatach tej publikacji.
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Summary
The use of the Internet in the course of studying —

case study of Andrzej Frycz Modrzewski Krakow University

The objective of the paper is to study the mode of using the Internet by the academic
youth in the course of their studies. In particular, the author aims at answering the fol-
lowing research questions:

Within the range of what type of duties and activities related to the process of stud-
ies do the students use the Internet? Do they communicate via the Internet with each
other as well with their academic teachers regarding these purposes? Do they cooper-
ate by means of the Internet with the representatives of academic community outside
their own university? Moreover, are they the authors of blogs and websites? Do they
moderate any forum or discussion group related to the field studied? Do they search
for the information referred thereto in the Web? Which Web services do they make use
of during their studies? Which Websites do they visit? What is their attitude towards
the phenomenon of Web plagiarism? Do they download texts from the Internet pre-
senting them as authored by themselves?

The author of the present study formulates a hypothesis that the usage of the Internet
by students, despite constituting nowadays an indispensable aspect of academic stud-
ies, does not significantly modify the very process of knowledge and skills acquisition.
Students use this new tool in an old way, i.e. primarily they rationalise the activities
which used to be performed by the students before the Internet era (e.g. they borrow
books, exchange notes and test copies, acquire information from the dean’s office con-
cerning examination results, timetables, examination session, etc.) The author submits
the above hypothesis on the basis of research formerly conducted by herself and other
research teams, such as the research carried out by the Diagnoza Spoleczna team. The
results show that the usage of the Internet in the mode characteristic of Web 2.0 is
extremely rare, with the exclusion of the activity related to the participation in com-
munity services. The method used is survey. The size of the sample amounts — 350

persons (studying at Andrzej Frycz Modrzewski Krakow University).
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Sztuka motywowania w edukacji zdalnej
skoncentrowanej na uczniach

Wstep

Cieszace si¢ coraz wigksza popularnoscig platformy zdalnego nauczania
w edukacji szkolnej na poziomie podstawowym i §rednim, a takze w edu-
kacji akademickiej stwarzajqa mozliwosci znacznego poszerzania srodowiska
edukacyjnego oraz wprowadzenia w obszar procesu ksztalcenia specyficz-
nych dla e-learningu form, takich jak np.: prowadzenie forum dyskusyjnego,
spotkania w formie wideoczatow, umieszczanie na platformie materialéw
do samodzielnej pracy oraz konstruowanie réznego typu zadan przezna-
czonych do samodzielnej realizacji lub pracy grupowej. Immanentna cecha
edukacji zdalnej jest przewaga form asynchronicznego kontaktu nauczyciela
z uczniem nad kontaktem synchronicznym. Wlasciwos¢ ta obok wielu zalet
rodzi jednak pewna trudnos§é zwiazana z problemem zacickawienia ucznia/
studenta przedstawianym materialem oraz z podtrzymywania jego zaanga-
zowania w procesie uczenia si¢. W refleksji kazdego nauczyciela — praktyka,
wykorzystujacego w procesie ksztalcenia metode e-learning z pewnoscig po-
jawiaja si¢ pytania typu:

* dlaczego jedne zadania umieszczane na platformie e-learning jako
zadania dodatkowe sa chetniej podejmowane, a inne nie ciesza si¢
popularnoscia;

* dlaczego niektérzy uczniowie, studenci pracuja z wigkszym zaanga-
zowaniem, nie poddajg si¢, sa sklonni do dluzszego wydatkowania
energii, zwlaszcza w przypadku zadan wieloetapowych i trudnych,
a inni w obliczu trudnosci szybko si¢ zniechecaja i zarzucaja prace;
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* co sprawia, ze jeden temat dyskusji na forum ozywia, porusza grupe
prowokujac do wymiany opinii, doswiadczen, do poszukiwania ma-
terialéw (np. w postaci linkéw do artykuléw) uzasadniajacych przed-
stawiane tezy a inny wydaje si¢ martwy?

Pytania te dotykaja delikatnej materii ,,sztuki motywowania do uczenia
si¢”. Prezentowana w artykule refleksja wynika z praktyki wlasnej prowadze-
nia zaje¢ w formule e-learning oraz jest rezultatem wielu dyskusji toczonych
z nauczycielami szké! $rednich, z doktorantami oraz nauczycielami akademic-
kimi. Celem artykulu jest ukazanie rozwiazan motywowania uczniéw i stu-
dentéw w edukacji zdalnej skoncentrowanej na uczniach. Prezentowany tekst
skfada si¢ z dwoéch gléwnych czedci. Pierwsza poswigcona jest podstawom
teoretycznym strategii motywowania, wyprowadzonym z orientacji humani-
stycznej oraz konstruktywistycznej, uznanych za podstawowe dla idei ksztal-
cenia zorientowanego na ucznia. W tekscie zostaly zrekonstruowane gléwne
tezy omawianych ujeé teoretycznych w celu pokazania zasadniczych réznic
miedzy nimi, polegajacych na promowaniu odmiennych wzoréw uczenia si¢
oraz odmiennych strategii motywowania. Cz¢$¢ druga artykulu poswiecona
zostala aplikacjom pedagogicznym stanowiska humanistycznego i konstruk-
tywistycznego oraz przedstawieniu edukacyjnych strategii wspierania, akty-
wizowania procesu uczenia si¢ uczniéw w ksztalceniu zdalnym. Poruszona
problematyka koncentruje si¢ wokol zagadnien wyznaczania motywujacych
celow ksztalcenia, konstruowania angazujacych intelektualnie zadan, prowa-
dzenia z sukcesem forum dyskusyjnego, wspierajacego i budujacego mozli-
wosci oceniania, a takze tworzenia wspélnoty uczacych sig.

Edukacja zdalna skoncentrowana na uczniach

Zanim podjeta zostanie problematyka motywowania w edukacji zdalnej
skoncentrowanej na uczniach warto poczyni¢ pewne ustalenia terminologiczne.
Czym bowiem jest ,,edukacja skoncentrowana na uczniach”, czym jest ,,edu-
kacja zdalna skoncentrowana na uczniach”? Waznym tropem moze okazac si¢
zapowiadane w tytule konferencji pewnego rodzaju paradygmatyczne przejscie
,0d tradycyjnej do przyszlej szkoly skoncentrowanej na uczniach”. W swym
znaczeniu jest ono tozsame z upowszechniang od korca lat 90. idea okreslang
jako the shift from teaching to learning, bedaca rezultatem prowadzonej w kra-
jach anglojezycznych ozywionej dyskusji nad koniecznoscig zmiany 1 poprawy
jakosci akademickiego ksztalcenia. Zmiana dominujacego w ksztalceniu para-
dygmatu zdawala si¢ by¢ jedynym rozwigzaniem. W nurt refleksji nad potrze-
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ba odejscia od pasywnego nauczania na rzecz budowy aktywnego §rodowiska
edukacyjnego wlaczyli si¢ przede wszystkim tacy autorzy jak A. Guskin oraz
R. Barr i J. Tagg', ktorzy zaczeli postugiwac sie metaforycznym, specyficznym
zwrotem paradygmatycznej zmiany — the shift from teaching to learning—uzywa-
nym jako okreslenie paradygmatycznego przesunigcia z paradygmatu skoncen-
trowanego na dyrektywnym, kierowanym nauczaniu — w strong¢ paradygmatu
skoncentrowanego na osobie studenta i procesie jego uczenia si¢”. Podkreslic
nalezy, ze autorzy ci nie opisywali wspotwystepujacych ze soba paradygmatow
edukacyjnych, nie przedstawili mozliwych $ciezek wyboru, lecz postulowali
zmiang — zastapienie starego, dyrektywnego paradygmatu nauczania nowym
paradygmatem, skoncentrowanym na procesie uczenia si¢ studenta. Poczatko-
wo dyskusje ogniskowaly si¢ wokét procesu nauczania-uczenia si¢ studentdw,
szybko jednak weszly w przestrzen wykraczajaca poza problematyke edukacii
wyzszej. Dzisiaj — jak pisze U. Webers® — dyskusja nad paradygmatyczna zmia-
ng rozprzestrzenila si¢ na niemal wszystkie obszary zwiazane instytucjonalnym
organizowaniem procesu uczenia si¢, obejmujac edukacje szkolna, edukacje
wyzsza, oraz wszelkie postaci doksztalcania si¢ i doskonalenia w perspekty-
wie ,uczenia si¢ przez cale zycie” — life long learning. W Polsce whasciwie
jedynie w andragogice, w obszarze zajmujacym si¢ problematyka ksztalce-
nia doroslych, idea ta zaznaczyla swa obecno$é. Przywotaé tu nalezy przede
wszystkim prace M. Malewskiego* oraz A. Nizyniskiej®. Warto jednak poznaé
blizej tzw. nowy paradygmat, skoncentrowany wilasnie na procesie uczenia si¢
uczniéw i studentéw — tworzeniu jak najlepszych edukacyjnych warunkéw do
aktywnego uczenia si¢ zaréwno poprzez kreowanie petnego edukacyjnej mocy

' R.B. Bart, J. Tagg, From Teaching to Learning. A new Paradigm for Undergraduate Education, [w:]
Learning from Change. Landmarks in Teaching and Learning in Higher Education from Change
Magazine, 1969-1999, ed. D. DeZure, Ametican Association For Higher Education, Kogan
Page, London 2000, s. 198-200.

2 Wiecej na temat paradygmatycznej zmiany okreslanej formuly the shift from teaching to learning
— A.Sajdak, Paradygmaty ksztalcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczgycieli akademickich.
Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2013,
s.2791n.

> U. Welbets, he Schift from Teaching to Learning. Zur historischen Rekonstruktion eines Paradig-
menwechsels, [w:| The Shift from Teaching to Learning. Konstruktionsbedingungen eines Ideals,
U. Welbers, O. Gaus (Hrsg.) unter Mitarbeit von B. Wagner, W. Bertesmann Verlag, Bielefeld
2005, s. 357.

* Patrz M. Malewski, Od nauczania do uczenia si¢. O paradygmatycznej zmianie w andragogice,
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2010. W angielskojezycznym
streszczeniu pracy uzyto tytutu ,,From Teaching to Learning. The Paradigmatic Shift in Adult
Education Research’”.

> Patrz A. Niziiska, Migdzy nauczaniem a uczeniem si¢. Edukacyjne swiaty andragogéw-praktykéw,
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008.
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$rodowiska edukacyjnego, jak 1 otoczenie uczacych si¢ dydaktycznym wspat-
ciem. Praca nauczycieli nie moze zatem polega¢ na przekazywaniu wiedzy
i kierowaniu procesem nauczania, lecz winna stymulowaé osoby uczace si¢ do
podjecia przez nich wysitku aktywnego odkrywania i konstruowania wiedzy.
Zatrzymajmy si¢ teraz przy problematyce srodowiska uczenia si¢ i edukacji
zdalnej. Wprawdzie R.B. Barr oraz J. Tagg w artykule z 1995 roku 7he shift
[from teaching to learning nie uzyli ani razu odniesieri do wykotzystywania no-
woczesnych technologii w procesie ksztalcenia, ale opisujac nowy paradygmat
stworzyli zyzna glebe dla zainicjowania the shift from teaching to learning ...
and e-learning czyli zainicjowania zmiany od nauczania do uczenia si¢ a tak-
ze do e-uczenia si¢. Autorzy, pordwnujac strukture procesu nauczania-uczenia
si¢ w obu paradygmatach, wiele uwagi poswiecili problematyce tworzenia §ro-
dowiska edukacyjnego. W tzw. starym paradygmacie nauczania kierowanego,
proces ksztalcenia przebiega w okreslonym miejscu i czasie, wyklady trwaja 50
minut, kursy sa najczesciej trzyczesciowe, a zajecia zaczynajq, si¢ 1 koficza dla
wszystkim w okre§lonym czasie. Zasada zaje¢ jest statos¢ miejsca, czasu oraz
obecnos¢ jednego, ,,zywego” wykladowcy 1 ,,zywych” studentow.

W nowym paradygmacie, skoncentrowanym na osobie studenta i jego pro-
cesie uczenia si¢ zasady te nie s3 wymagane. Wrecz przeciwnie. To proces ucze-
nia ma by¢ wartoscia stala, zmienne natomiast moze by¢ miejsce, czas, a takze
osoba wspierajaca 6w proces. Autorzy podkreslaja wage aktywnego, stymuluja-
cego, bogatego w impulsy, materialy i zadania $srodowiska edukacyjnego. Jedy-
na aktywna, zywa osoba musi by¢ uczacy si¢ student, ale nie jest juz konieczne
pojawienie si¢ ,,zywej” osoby nauczyciela. Ten musi jedynie by¢ projektantem
owego Srodowiska uczenia si¢. W nowy paradygmat doskonale zatem wpisu-
je si¢ propozycja wykorzystywania nowoczesnych technologii informacyjnych
i komunikacyjnych. Platformy zdalnego nauczania stanowia jedynie ,,technolo-
giczne oprzyrzadowanie” do tworzenia §rodowiska edukacyjnego dla procesu
e-learningu. To nauczyciel, ktory zamieszcza na platformie materialy do nauki
wlasnej, konstruuje zadania dla studentéw, prowadzi fora dyskusyjne i wide-
oczaty, moze by¢ kreatorem owego elektronicznego srodowiska uczenia sieg,
z ktérego student lub uczen moze korzysta¢ w dowolnym czasie i miejscu,
a przede wszystkim wtedy, kiedy jest na to gotowy. Zamiast tradycyjnego kursu
prowadzonego wedlug okreslonego programu i na okreslonych tresciach e-
-learning stwarza mozliwosci znacznego poszerzania srodowiska edukacyjnego
oraz wzmacniania go o zasoby elektronicznych tresci dostepnych w réznorod-
nych mediach. Spelnia tym samym cechy konstytutywne opisanego przez R.B.
Barra i J. Tagga ,,paradygmatu uczenia si¢”. W tej perspektywie nalezy jednak

méwic o e-learningu jako ,,e-uczeniu si¢”, ,,zdalnym uczeniu si¢” nie za$ jako
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»e-nauczaniu”, czy tez ,,zdalnym nauczaniu” (w literaturze pedagogicznej pol-
skiej takie wyréznienia rzadko sa stosowane).

Sam fakt wykorzystania nowoczesnych technologii informacyjnych
1 komunikacyjnych w procesie ksztalcenia nie przesadza o przejsciu w pa-
radygmat ,,uczenia si¢”. Zastosowanie platform zdalnego nauczania (czy
tez szerzej elektronicznego $rodowiska) wykorzystywane by¢ moze takze
w dyrektywnym modelu procesu ksztalcenia. Gléwnym zamierzeniem pa-
radygmatycznej zmiany jest jednak umozliwienie studentowi samodzielnego
podejmowania aktywnosci uczenia si¢, uczenia si¢ we wspolpracy i koope-
racji ze wsparciem ze strony nauczycieli. Procesy te moga by¢ np. poprzez
przygotowanie elektronicznego $rodowiska edukacyjnego, przygotowanie
problemowych zadan, etc. inicjowane przez nauczyciela, ktory jednak, pozo-
stajac w kontakcie ze studentem, stuzy mu tylko pomoca i utatwia osiagniecie
zamierzonych rezultatéw. Akcent polozony jest bowiem na proces uczenia
si¢ studenta nie za§ na proces nauczania prowadzony przez wykladowce.
Dlatego tez wydaje mi sig, iz uzasadnionym uzupelnieniem paradygmatycz-
nej zmiany jest formula from teaching to learning ... and e-learning.

Schemat 1. From e-teaching to e-learning

(od e-nauczania do e-uczenia sig)

Y h
e-teaching e-learning
e-nauczanie e-uczenie sie
-
K ™
nauczanie, uczenie sie
dyrektywna postac wspieranie procesu
klerow_ama uczemem sig uczenia sie
(takze e-nauczanie) ) (takze e-uczenie sie)
Ty
srodowisko edukacyjne srodowisko edukacyjne
(takze elektroniczne) (takze elektroniczne)
dyrektywne sprzyjajace uczeniu sie
"y

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Warto w tym miejscu podkresli¢, iz w idei paradygmatycznego przejscia
Jfrom teaching to learning niezwykle istotna jest zmiana od nauczania dyrek-
tywnego, kierowanego do aktywnego uczenia si¢. Podstawowym bowiem
zrédlem  nieporozumien w konstruowaniu elektronicznego srodowiska
uczenia si¢ sq — moim zdaniem — réznice W pojmowaniu pojecia ,,uczenie

51



Rozdzial I1I: Nowe media i technologie w szkole skoncentrowanej na uczniach

si¢”. Dla 0séb, ktérych myslenie osadzone jest w paradygmacie ,,teaching”,
uczenie si¢ jest jedynie reaktywna odpowiedzig na zorganizowana sytuacje
nauczania. E-learning w tej postaci jest dyrektywnym sposobem wymusza-
nia aktywno$ci uczenia si¢ studenta, a jedyna réznica pomiedzy tradycyjnym
(najczesciej behawioralnym) nauczaniem a nauczaniem zdalnym jest asyn-
chroniczno$¢ form nauczania i specyficzna forma kontaktéw. Behawioralnie
przygotowane srodowisko zdalnego nauczania jest doktadanie zaplanowane
przez nauczyciela, wypelnione materialami do przyswojenia, zadaniami do
zrealizowania, ktére nastgpnie sa oceniane s przez nauczyciela w autorytar-
nie przyjetej skali. Rozliczeniu podlegaja réwniez zaplanowane do realizacji
formy aktywnosci studenta (np. udzial w forach dyskusyjnych czy wideokon-
ferencjach), nierzadko przy uzyciu zapisu rejestrujacego czas pracy studenta
na platformie. Tak pojmowany ,,e-learning” jest w rzeczywistosci dyrektyw-
nym ,e-teaching”. Idea paradygmatycznego przejscia to learning odrzuca
rozumienie ,,uczenia si¢” jako aktywnosci reaktywnej w zorganizowanym
procesie nauczania, a przyjmuje rozumienie uczenia si¢ aktywnego, proak-
tywnego, podmiotowego, autonomicznego. Nauczyciel traci status projek-
tanta takiego uczenia si¢ na rzecz roli pomocniczej, wspierajacej i doradcze;.
Paradygmatyczna zmiana from teaching to learning redefiniuje bowiem takze
relacje pomiedzy nauczycielem a studentem.

Jesli zatem uznamy, ze edukacja skoncentrowana na uczniach (takze
edukacja zdalna) zwiazana jest z teoretycznymi podstawami przenoszacymi
punkt ci¢zkosci na osobg ucznia, jego potrzeby, mozliwosci oraz konstru-
owany przez niego $wiat, to kolejnym krokiem jest dokonanie chocby cze-
$ciowej rekonstrukeji owych teoretycznych podstaw. Ide¢ edukaciji skoncen-
trowanej na uczniach mozna wszakze rozpatrywa¢ na mapie paradygmatow
dydaktycznych, zarysowanych np. przez D. Klus-Stafiska. Zdaniem wskaza-
nej autorki we wspotczesnej polskiej dydaktyce mozna wyrdznic nastgpujace
paradygmaty dydaktyczne®:

1. paradygmat funkcjonalistyczno-behawiorystyczny,
paradygmat humanistyczno-adaptacyjny,
paradygmat konstruktywistyczno-psychologiczny,
paradygmat konstruktywistyczno-spoteczny,

AN

paradygmat krytyczno-emancypacyjny.
Moim zdaniem zdecydowanie po stronie idei edukacji skoncentrowanej na
uczniach lokuje si¢ myslenie o edukacjii procesie ksztalcenia konstytuowane

¢ Patrz D. Klus-Statiska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna — paradygmatyczny taniec sw. Wita,
[w:] Paradygmaty wspdtczesnej dydakeyki, red. 1.. Hurlo, D. Klus-Stafiska, M. FLojko, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2009, s. 66 1 n.
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przez paradygmaty humanistyczny i konstruktywistyczny w obu odmianach.
Paradygmat funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, cho¢ wciaz mocno zazna-
czajacy swa obecnos$¢ w polskiej szkole oraz w dziataniach nauczycieli zwig-
zany jest raczej z idea tradycyjnego nauczania (teaching) a takze jego forma
zdalna (e-teaching). Nie oznacza to jednak, Ze staje si¢ on bezwartosciowy,
wrecz przeciwnie. Stuzy jednak — moim zdaniem — realizacji innych celow
edukacyjnych niz wspieranie procesu uczenia si¢ ucznia. Dlatego tez w dal-
szej czesci artykulu podstawami teoretycznymi proponowanych strategii mo-
tywowania uczniéw w edukacji zdalnej uczyni¢ paradygmat humanistyczny
i konstruktywistyczny’.

Teoretyczne podstawy strategli motywowania

Wprawdzie — jak zapowiedziano powyzej — podstawy teoretyczne stra-
tegii motywowania uczniéw do uczenia si¢ w edukacji zdalnej zostang ulo-
kowane w paradygmacie humanistycznym i konstruktywistycznym, jednak
konieczne jest skrotowe scharakteryzowanie ,,bieguna” przeciwleglego czyli
paradygmatu behawiorystycznego®. Wazna jest bowiem odpowiedZ na
pytanie, z czego chee lub moge Swiadomie zrezygnowaé? Behawiorystyczne
strategie motywowania opieraja si¢ przede wszystkim na zastosowaniu od-
powiednich kar i nagréd oraz udzielaniu precyzyjnych informacji zwrotnych
o zgodnosci z narzucanym i pozadanym wzorcem podczas wykonywania za-
dania. To dos¢ rozpowszechniony system motywowania takze w ksztatceniu
zdalnym. Uczacy si¢ uczen lub student traktowany jest jako osoba reaktyw-
na, przyswajajaca gotowe, przedstawione do nauczenia tresci, rozliczana za
pomoca testow wypelnienia zadad. Cechami charakterystycznymi dla beha-

" Konstruktywizm jest nurtem ogromnie zréznicowanym. Wéréd znaczacych jego odmian ba-
dacze wymieniaja: konstruktywizm genetyczno-epistemologiczny (Piaget), teoria konstruktow
osobistych (Kelly, Frankl), konstruktywizm jako proces spolecznego mediowania (Dewey),
konstruktywizm spoleczno-kulturowy (Wygotski), epistemologia feministyczna (Alcoff
i Potter), interakcjonizm symboliczny jako wersja spolecznego konstruktywizmu (Blumer),
najnowsze koncepcje antropologii spotecznej (Lave, Rogoff, Geertz) — podaj¢ za: D. Klus-
-Statiska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzer, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa
2010, s. 281.

8 Oczywiscie w tym miejscu nie ma potrzeby rekonstruowaé gléwnych tez paradygmatu be-
hawiorystycznego. Czytelnik bez trudu znajdzie dokladne charakterystyki np. w: D. Klus-
-Staiska, Behawiorystyczne Zrédla myslenia o edukacji, czyli siedem grzechéw gléwnych wezesnej
edukacyi, [w:] Wezesna edukacja: migdzy schematem a poszukiwaniem nowych ujgé teoretycznych,
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdariskiego, Gdansk 2006; eadem, Dydaktyka wobec chaosu poje¢
i zdarzen, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2010; A. Sajdak, Paradygmaty ksztatcenia
studentéw i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki aka-
demickiej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2013.
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wiorystycznego $rodowiska edukacyjnego i konstruowanych w nim strategii
motywowania uczniéw do uczenia si¢ sa:

Schemat 2. Charakterystyka elektronicznego srodowiska edukacyjnego
konstytuowanego przez paradygmat behawiorystyczny

+pelna kontrolanauczyciela nad wszystkimi elementami procesu zdalengo
\/ nauczania - uczenia sie

smarginalizowanie obszaru wolnosciucznia co do dokonywania wyboréw dla
niego znaczacych
kontrola | .gtate podgladanie, monitorowanie i rozliczanie ucznia z jego aktywnosci na

platformie J
™~

+poziom kursu jednolity.. niezréznicowany dostosowany do tzw. sredniej
stredci w formie prezentacji materialow gotowych do "uczenia sie po sladzie

tredei nauczyciela”
S
snagrody w postaci dodatkowych ocen, podwyzszania oceny A
\/ semestralnej/rocznej, pochwaly slowne 1 inne
+kary za bledne wykonanie lub brak aktywnosci w postaci dodatkowych ocen,
mMOtyWOWa- | obnizania oceny, upomnienia slowne i inne
swprowadzanie mechanizmow rywalizacyjnych Y,

me

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na tzw. przeciwlegly biegunie znajduje si¢ paradygmat humanistycz-
ny. Teoretycznych zrédet strategii motywowania do uczenia si¢ nalezy upa-
trywa¢ w wiodacej w psychologii humanistycznej koncepcji A.H. Maslowa,
opisujacej model ludzkiej natury i zachowania si¢ czlowicka w perspek-
tywie realizacji jego potrzeb. Zbudowana przez autora piramida potrzeb
uklada hierarchicznie potrzeby czlowieka w szes¢ grup: od najnizszych,
ale podstawowych tj. potrzeb fizjologicznych, przez potrzebe bezpieczen-
stwa, potrzebe przynaleznosci 1 mitosci, potrzebg szacunku, az do potrzeby
najwyzszej — samorealizacji cztowieka. Wszystko, co czlowiek czyni, wy-
nika z naturalnej checi zaspokojenia owych potrzeb, jesli jednak potrzeby
z nizszych pozioméw sa niezaspokojone, potrzeby wyzsze staja si¢ mniej
wazne. Naturalna, a zarazem najwyzsza potrzeba czlowieka, jest potrzeba
jego samorealizacji, ktéra motywuje go do poszukiwania spelnienia wla-
snego potencjatu, realizacji wlasnych celéw zyciowych, urzeczywistniania
siebie, rozwoju, wzrostu osobowego oraz zaspokajania wiasnych zainte-
resowan. Czlowiek jest zatem jednostka aktywna nie za$ reaktywna. Sam
inicjuje 1 podejmuje dzialania, aby zrealizowa¢ pozadane przez siebie cele,
doswiadczaé satysfakcji z wlasnego dzialania. Motywacja jest wewnetrz-
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nym stanem, generowanym samodzielnie przez osobe uczaca si¢. Czy za-
tem nauczyciel ma szans¢ wspieraé procesy motywacyjne swoich uczniow?
Oczywiscie tak. Strategie dziatan musza by¢ jednak nakierowane na wspol-
ne wypracowywanie celéw edukacyjnych oraz na dbato$é¢ o zaspokajanie
potrzeb uczniéw. Najlepiej zmotywowany do uczenia si¢ uczent lub stu-
dent to osoba, ktéra sama wybiera interesujacy ja kurs, zgodnie z wlasnymi
potrzebami czy preferowanymi zainteresowaniami. Zadaniem nauczyciela
jest natomiast dbalo$¢ o zbudowanie bezpiecznego i stabilnego srodowiska
edukacyjnego, o zaspokajanie potrzeby przynaleznosci uczniow do grupy,
potrzeby mitosci i akceptacji, potrzeby szacunku oraz potrzeby samore-
alizacji. Jak to uczyni¢ w procesie ksztalcenia w formie e-learningu? By¢
moze pomocne beda wskazéwki do budowania humanistycznego $rodo-
wiska edukacyjnego:

Schemat 3. Charakterystyka elektronicznego $rodowiska humanistycznego
konstytuowanego przez paradygmat humanistyczny

\
*wspieranie poczucia celowosci wszelkich dzialai, cele maja by¢ trudne ale
realistyczne;
cele +budowanie aktywnie stymulujacego srodowiska edukacyjnego
S

wapieranie samodzielnego poszukiwania strategii rozwiqzania;
y wykorzystywanie metod i technik nauczania-uczenia gie sprzyjajacych
hauczama- | zawigzywaniu sie wepolnoty osob uczacych sie, umozliwiajgcej spoleczne

sstosowanie roznorodnych form imetod nanczania, wykorzystywanie przede )
\/ wazystkim metod problemowychisamodzielnego dochodzema do wiedzy —
metody

uczenia sie | negocjowanie znaczen; y
*nacisk na konstruowanie wiedzy nie zas na jej odtwarzanie;
*stogowanie materialow edukacyjnych prowokujacych do samodzielnego
wiadza, stawiania pytan i poszukiwania odpowiedzi i konstruowania nowej wiedzy w
P zaleznosci od kontekstu; 0
~

*prezentowanie przez nauczyciela postawy wspierajacego trenera;
*prezentowania zadan wymagajacych aktywnosci poznawczej 1 tozwiazywania
autentycznych problemow:

nauczyciel

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Kluczem do sukcesu jest przede wszystkim takie réznicowanie zadan
na platformie, by kazdy uczen lub student znalazl trop wychodzacy na-
przeciw jego zainteresowaniom, a przez to wpisujacy si¢ w zaspokajanie
potrzeby szacunku i samorealizacji. Motywowanie uczniéw i studentow
do uczenia si¢ wyraza si¢ takze dbaloscia nauczyciela o do$wiadczanie
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uczucia satysfakcji oséb uczacych si¢ z wykonywanej pracy, stwarzanie
okazji do przedstawiania i upowszechniania wynikéw pracy, a tym sa-
mym zaspokajanie potrzeby mitosci i szacunku wlasnego i innych. Wazny
a czg¢sto niedoceniany jest takze sposob prowadzenia przez nauczyciela
korespondencji z osobami uczacymi si¢. Podkreslanie indywidualnosci
kazdej osoby wyraza si¢ m.in. prowadzeniem korespondencji w tonie
osobistego listu, niestosowaniem bezosobowych form oraz korespon-
dencji seryjnej, a tym samym dbaniem o zaspokajanie potrzeby szacunku
podmiotéw edukacyjnych.

Na tej samej osi paradygmatycznej, akcentujacej skoncentrowanie na
uczniu, jego potrzebach i mozliwo$ciach poznawczych znajduje si¢ pa-
radygmat konstruktywistyczny. Jego podstawa jest poznawcza teoria
rozwoju czltowieka. Zaréwno J. Piaget, J. Bruner czy L. Wygotski, ktorych
prace uznaje si¢ za zrédlo podejscia konstruktywistycznego, taczyli si¢ w
pogladzie, iz ,,(...) dojrzala myél jest (...) reorganizacjq struktur psychicz-
nych wynikajacych ze wzajemnych oddzialywan organizmu i srodowiska.
Podstawowa struktura umystowa jest raczej produktem odwzorowywania
interakcji pomiedzy organizmem i otoczeniem niz bezposrednim odbi-
ciem wrodzonych neurologicznych wzoréw czy zewnetrznych wzorcow
srodowiskowych”’. Motorem rozwoju czyli motorem uczenia si¢ jest
zatem aktywna zmiana w strukturach mys$lenia, zachodzaca pod wply-
wem doswiadczeq, nie za$ pasywno$é zewnetrznych asocjacji. Rozwdj,
zachodzacy niejako wskutek dialogu struktur czlowieka ze strukturami
srodowiska, nastepuje jako postep poprzez niezmienne, uporzadkowane
kolejne stadia. Celem ksztalcenia jest umozliwienie osobie uczacej si¢
osiagni¢cie wyzszego poziomu rozwojowego stadium. Sila jest myslenie,
ktére organizuje owo dojrzewajace wzrastanie. Ksztalcenie w tej perspek-
tywie teoretycznej nie jest przekazywaniem wiedzy czy tez ksztaltowa-
niem algorytmicznych umiejetnosci, ale raczej przekazywaniem wzoréw
i metod ,,naukowej” refleksji i badan, pozwalajacej osobie uczacej na sa-
modzielne konstruowanie znaczen. By tak si¢ stalo, srodowisko eduka-
cyjne musi by¢ aktywnie stymulujace. Uczenie si¢ bowiem polega na kon-
struowaniu przez uczacy si¢ podmiot indywidualnych znaczent w oparciu
o materialy edukacyjne oraz komunikowanie si¢ z innymi podmiotami
sytuacji dydaktycznej. Materialy winny by¢ jednak aktywne, prowokujace
do stawiania i rozwigzywania autentycznych probleméw poznawczych.
Uczenie si¢ polega na interpretacji rzeczywisto$ci, nadawaniu jej swo-

? L. Kohlbetg, R. Mayet, Rozwdj jako cel wychowania, [w:) Alternatywy myslenia o/dla edukacji, red.
7.. Kwiecinski, IBE, Warszawa 2000, s. 28.

56



Anna Sajdak, Sztuka motywowania w edukacji zdalnej skoncentrowanej na uczniach

ich znaczen. Podejscie konstruktywistyczne traktuje wiedze jako aktywna
zmian¢ we wzorcach myslenia wywolana przez doswiadczane sytuacje
rozwiazywania problemoéw.

Na gruncie teorii poznawczych powstalo wiele teorii motywacji. Do jed-
nej z najbardziej znanych nalezy teoria uczenia si¢ spolecznego J. Rottera
i jego koncepcji umiejscowienia kontroli". Zdaniem autora wiele ludzkich
zachowa motywowanych jest przez procesy poznawcze, ktére uwarunko-
wane sg przez dwa czynniki: oczekiwanie osiagnigcia celu oraz osobista war-
to$¢ celu. Czlowiek aktywnie uktada bowiem swoje relacje ze srodowiskiem
na bazie oczekiwan, ze jego wysiltki doprowadza do warto$ciowych dla niego
rezultatow. Oczekiwania co do powodzenia dzialan zaleza w duzej mierze
od wewnetrznego umiejscowienia kontroli oraz oceny wlasnej skutecznosci,
subiektywnej oceny szans powodzenia.

Badania A. Bandury'' pokazuja, ze ludzie przekonani o niskiej wlasnej
skutecznodci nie podejmuja zadan trudnych, odcinajac si¢ od nagradzajacych
dla siebie doswiadczen, natomiast ludzie o wysokim poczuciu wlasnej sku-
tecznosci z reguly w obliczu trudnych sytuacji i zadan zwigkszaja wysitek
nabywajac w ten sposéb nowe kompetencije.

Motywowanie ucznidow czy tez studentéw do nauki polega¢ moze na
zwickszaniu ich samooceny, realistycznej wiary we wlasne sily, na zaanga-
zowaniu ich w rozwigzywanie trudnych, ale mozliwych do pokonania zadan.
Syntetyczna charakterystyke $rodowiska edukacyjnego konstytuowanego
przez paradygmat konstruktywistyczny przedstawia ponizszy schemat:

1 Patrz P.G. Zimbatdo, R.L. Johnson, V. McCann, Psychologia. Kluczowe koncepcje, t. 2: Motywac-
ja i uczenie si¢. ttum. M. Guzowska-Dabrowska, J. Radzicki, E. Czerniawska, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa, 2010, s. 66.

" Nazwisko A. Bandury kojarzone jest przede wszystkim z neobehawioryzmem lub neoneobe-
hawioryzmem (trzecia generacja behawiorystow). Autor jednak w swych badaniach odszed!t
tak daleko od Skinnerowskiego modelu procesu uczenia si¢, ze bardzo czesto jego prace
lokuje si¢ na gruncie teotii poznawczych. Patrz A. Bandura, Social Foundations of Thought and
Action: A Social Cognitive Theory, Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall 1986.
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Schemat 4. Charakterystyka elektronicznego srodowiska edukacyjnego
konstytuowanego przez paradygmat konstruktywistyczny

~
*wspieranie poczucia celowosci wszelkich dzialan. cele maja by¢ trudne ale
realistyczne;
cele sbudowame aktywnie stymulujacego srodowiska edukacyjnego
e

+stosowanie roznorodnych form 1 metod nauczania, wykorzystywanie przede N
wezystkim metod problemowychisamodzielnego dochodzenia do wiedzy —
wspieranie samodzielnego poszukiwania strategii rozwiazania;

metody | .wykorzystywanie metod i technik nauczania-uczenia sie sprzyjajacych
Hauczaia- | zawigzywaniu sie wspolnoty osobuczacych sie, umozliwiajacej spoleczne

uczeniasig | negocjowanie znaczef; Y,
+nacisk na konstruowanie wiedzy nie zas najej odtwarzanie;
sstosowanie materialéw edukacyjnych prowokujacych do samodzielnego
wiedza, stawiania pytan 1 poszukiwania odpowiedzii konstruowanianowej wiedzy w
o zaleznosci od kontekstu, Y
~

*prezentowanie przez nauczyciela postawy wspierajacego trenera;
sprezentowania zadan wymagajacych aktywnosci poznawczej i rozwigzywania
autentycznych problemow:;

nauczyciel

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Sztuka motywowania w ksztalceniu zdalnym

Motywowanie uczniéw i studentéw do uczenia si¢ w warunkach eduka-
cji zdalnej jest zadaniem wyjatkowo trudnym. Z zalozenia bowiem kontakt
osobisty prowadzacego ze studentami jest ograniczony do form aktywnosci
zdalnej w wigkszosci wypadkéw asynchronicznej 1 ograniczonej synchro-
nicznej. Ten utrudniony kontakt, specyficzna komunikacja (niemozliwe jest
np. odczytywanie sygnaléw niewerbalnych, intonacyjnych itp.) utrudnia takze
nauczycielowi podejmowanie dzialafn motywacyjnych. Nie czyni go jednak
bezradnym. Ponizej przedstawione zostana propozycje edukacyjnych stra-
tegii wspierania motywacji studentéw w ksztalceniu zdalnym w wybranych
formach aktywnosci. Poruszana problematyka dotyczy wyznaczania moty-
wujacych celéw ksztalcenia oraz konstruowania angazujacych intelektualnie
zadan, prowadzenia z sukcesem forum dyskusyjnego, wspierajacego ocenia-
nia, a takze tworzenia wspolnoty uczacych si¢. Przyktady i wskazéwki wypro-
wadzone zostaly z przyjecia paradygmatu humanistycznego i/lub konstruk-

tywistycznego.
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Wyznaczanie celow i zadat ksztalcenia w nauczaniu zdalnym

Wyznaczanie celéw ksztalcenia w nauczaniu zdalnym wecale nie rézni si¢
i nie powinno si¢ rézni¢ od wyznaczania celéw ksztalcenia w nauczaniu tra-
dycyjnym. Réznice pomiedzy sposobem konstruowania, ujmowania i jako-
$cig celow ksztalcenia wynikaja raczej z przyjetej przez nauczyciela postawy
teoretycznej. W perspektywie behawioralnej cele wyznaczane sq najczesciej
w kategoriach odtwarzania wiadomo$ci oraz stosowania wiedzy w sytuacjach
algorytmicznych. Sa takze jednolite dla calej grupy studentéw, sformutowa-
ne a priori przez nauczyciela akademickiego. Przyjecie perspektywy humani-
stycznej zmienia catkowicie zaréwno sposéb formulowania celow, jak i pod-
miot ich stanowienia. Cele bowiem winny by¢ celami samej jednostki, maja
wynikaé z jej potrzeb i zainteresowan, maja zatem charakter wybitnie indywi-
dualny. W ksztalceniu akademickim bardzo trudno o realizacj¢ modelu hu-
manistycznego. Nie nadaje si¢ on do realizacji kursow tzw. kanonicznych czy
obowigzkowych. Jeszcze trudniejsza wydaje si¢ realizacja idei humanistycz-
nych w ksztalceniu zdalnym. Obiecujace tropy mozna jednak odnalez¢ w za-
daniach nauczyciela wpisujacych si¢ w model uczenia si¢ z doradca (patrz
Joyce 1999, s. 122-130). Jego elementy mozna takze zastosowaé w e-leat-
ningu w postaci np. indywidualnej korespondencji, specjalnych foréw czy
tez dyzuréw ,,wideoczatowych” poswi¢conych konsultacjom, poradnictwu
i doradztwu. W klasycznych kursach budowanych w edukacji zdalnej duzo
wigksze zastosowanie ma przyjecie orientaciji konstruktywistycznej. Zgodnie
z nig cele winny by¢:

* cele trudne, ale realistyczne — progresywne, rozwojowe, stymulujace

,»przekraczanie siebie”;

*  pokazujace sens i warto§¢ podjecia wysitku;

* negocjowane z grupa, tak by zostaly uznane przez jej uczestnikéw

jako wlasne.

Ujecie konstruktywistyczne promuje cele edukacyjne, ktérych realizacja po-
budza do reorganizacii struktur poznawczych. Zadania odtworcze, nakierowane
na opis, omowienie, przedstawienie danego zagadnienia nie stanowiq dla studen-
tow wyzwania motywacyjnego do podjecia mentalnego wysitku, lecz najczescie
bywaja pokusa do postugiwania si¢ opcjami ,,kopiuj — wklej”. Pod tym wzgle-
dem raczej wigc demotywuja niz motywujg do uczenia si¢. Warto zatem wyzna-
czaé cele ksztalcenia z wyzszych kategorii taksonomicznych — przede wszystkim
umiejetnosci mentalnych: analizy, syntezy, pordwnywania, abstrahowania, de-
dukgji i indukcji oraz umiejetnosci stosowania wiedzy w sytuacjach nietypowych
czy problemowych. Adekwatnie do stanowionych celéw;, nauczyciel akademicki
przygotowujacy materialy dydaktyczne na platformie, winien zadbaé o rozwijaja-
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ce 1 motywujace do uczenia si¢ zadania. Jak sprawié, by zadania mialy taki charak-
ter, by angazujac intelektualnie czy tez emocjonalnie, przyczynialy si¢ do realizacji
zakltadanych celéw edukacyjnych? Przyjecie perspektywy konstruktywistycznej
podpowiada wiele wskazéwek. Po pierwsze — zadania, jesli maja by¢ rozwijaja-
ce, musza stanowi¢ dydaktyczne podpérki w procesie uczenia si¢ i pelnié role
,-hakow we wspinaczce wysokogorskiej”, z jednej strony umozliwia¢ bezpieczne
piecie si¢ wzwyz, z drugiej, stanowi¢ wyzwanie, kolejny, trudniejszy szczebel/
krok do pokonania. Jesli maja takie by¢, to nie moga by¢ tworzone na wzor na-
rzedzi uniwersalnych, pasujacych do kazdej grupy i kazdego materialu. Prze-
ciwnie — winny by¢ starannie dopasowane pod wzgledem ich rozmieszczenia,
rodzaju, stopnia trudnosci etc. do osoby podejmujacej trud wspinania si¢. O ich
rozmieszczeniu 1 ukltadzie decyduje nauczyciel, ktéry w przywolywanej metafo-
rze pelni rol¢ osoby wytyczajacej trase 1 asekurujacego trenera. Zadania musza
zatem by¢ precyzyjnie dopasowane do uczacej si¢ osoby, musza zapewniac jej
mentalne wspinanie si¢ wzwyz, musza by¢ wyzwaniem, ktére ma spowodowac
pozadana i okreslona przez cele ksztalcenia reorganizacje struktur poznawczych
studentéw. Aby takie zadania konstruowac nauczyciel musi bardzo dobrze zdia-
gnozowac¢ stadium rozwojowe (w zakresie wspieranych w procesie ksztalcenia
kompetencji) danej grupy studentéw lub przygotowac bardzo wiele zréznicowa-
nych zadan tak, by kazdy znalazl dla siebie atrakcyjna, bogata w w autentyczne
wyzwania $ciezke. Zadanie zbyt tatwe nie stanowi wystarczajacego impulsu do
podjecia wysitku, zadanie zbyt trudne natomiast zniecheca do podtrzymywania
stopnia wysokiego zaangazowania i wytrwalosci. Przykladami angazujacych in-
telektualnie zadan moga by¢:

* eseje zestawiajace (porownawcze lub oceniajace) zawierajace pole-
cenia typu: ,,ocent” ,,,poréwnaj”, ,,wskaz zwiazki/zaleznosci”, ”oceni
znaczenie r6znic/podobiefistw

¢ eseje dyskursywne — w ktérych nalezy np. udowodni¢ kontrowersyj-
na, sporna tezg, okresli¢ wlasne stanowisko, przedstawi¢ dowody czy
argumenty na poparcie swej tezy, wykazac si¢ znajomoscia argumen-
tacji stanowisk przeciwnych, wykazaé mocne strony wlasnego rozu-
mowania i stabe punkty dowodéw strony przeciwnej;

¢ studium przypadku (np. diagnostyczne studium przypadku, analiza
przypadku/analizy sytuaciji dydaktycznej lub wychowawczej);

*  przygotowanie tematycznej/problemowej mapy mysli;

* przygotowanie projektu indywidualnego lub zespolowego, w ktorym
nalezy dobraé, zaplanowal, rozwiazaé, zaprojektowaé, zaprezento-
wad, itd,;

* skonstruowanie przez studenta narzedzi wlasciwych danej metodzie.
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Prowadzenie aktywnej dyskusji na forum
Moderowanie forum dyskusyjnego jest jednym z wazniejszych narzedzi
dydaktycznych w sztuce motywowania. Kazdy nauczyciel prowadzacy w kursie
e-learning forum dyskusyjne musi odpowiedzie¢ sobie na dwa wazne pytania:
1. Jakiwybra¢ temat dyskusji, by byta ona zywa, angazujacaipobudzajaca
do wymiany pogladéw?
2. W jaki sposéb moderowaé forum, by podtrzymywac zaangazowanie

studentow?

Z doswiadczen osobistych autorki rodzi si¢ refleksja, iz nie warto stawiaé na
forum dyskusyjnym tematéw, dotyczacych oméwienia czy tez sprawdzenia po-
ziomu rozumienia zamieszczonych na platformie tekstow, ktére nie sa w zaden
sposéb poruszajace czy kontrowersyjne. Takie forum w krétkim czasie staje si¢
martwe, nie mobilizuje do podejmowania dtugotrwalego wysitku.

Jakie zatem wybiera¢ tematy na forum, by jednak mobilizowaly studentéw
do aktywnosci? Przede wszystkim te, ktére angazuja emocjonalnie — tema-
ty sporne, kontrowersyjne, niejednoznaczne, wywolujace konflikty postaw
i warto$ci, domagajace si¢ oceny. Uruchamiamy tym samym jedng z wazniej-
szych strategii ksztalcenia — uczenie si¢ przez przezywanie. Jak wprawdzie
podkresla W. Kwiatkowska ,, (...) postednictwo platformy e-learning pozba-
wia nauczyciela pozawerbalnych narzedzi stymulowania psychoemocjonal-
nego”'? to jednak pozostawia mu werbalne. Forum dyskusyjne jest wlasnie
doskonala forma do angazowania aktywnosci poznawczej na bazie porusze-
nia emocjonalnego.

Inny rodzaj problematyki, ktéra z powodzeniem angazuje i aktywizuje, to
tematy zwiazane z poznawaniem opinii 0séb uczacych sig, z zebraniem i upo-
wszechnianiem ich doswiadczen. Takie fora dyskusyjne realizuja wazne cele
dotyczace nie tylko przetwarzania informacji, ale przede wszystkim sprzyjajq
wzajemnemu poznaniu, prowadza do zaspokajania potrzeby przynaleznosci do
grupy, potrzeby szacunku dla siebie samego i w grupie. Sztuka motywowania,
angazowania uczniéw i studentéw wymaga od nauczyciela nie tylko wybrania
dobrego tematu do dyskusji, ale tez aktywnego moderowania. Przyjecie orien-
tacji humanistycznej lub konstruktywistycznej wymaga od nauczyciela postawy
uwaznego, czujnego doradcy lub tez aktywnie stymulujacego trenera. Posta-
wy te w zaleznosci od potrzeb 1 preferencii studentéw oczywiscie moga si¢
takze przeplata¢. Aktywne moderowanie forum wyraza si¢ przede wszystkim
dbatoscig o tworzenie przyjaznego srodowiska do wymiany pogladéw miedzy

2. Kwiatkowska, Wykfad w ksztatceniu na odleglosé, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 2011, s. 31.
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uczestnikami. By dyskusja nie przeistoczyla si¢ w dyskusje typu ,,ping-pong”
miedzy nauczycielem a uczniem czy studentem, moderujacy winien uzywac pa-
rafrazy, stosowa¢ omdwienia i odniesienia, pokazywac zwigzki miedzy rézny-
mi wypowiedziami. W celu potrzymania zaangazowania warto takze w srodku
dyskusji ,,wlozy¢ kij w mrowisko™ lub tez stac si¢ na chwile ,,adwokatem dia-
bta” czyli wyszuka¢ 1 zaprezentowaé poglady kradcowo rézne, kontrowersyjne,
wzbudzajace sprzeciw, niepopularne etc. Waznym dla proceséw motywowania
jest przede wszystkim uwazne czytanie kazdego postu, szukanie w nim tropow
mozliwych do edukacyjnego wykorzystania, dajacych pretekst do dalszych wy-
jasnied, drazenia tematu lub tez znalezienia $ciezki wpisujacej si¢ w indywidu-
alne potrzeby i zainteresowania uczacych sig.

Ocenianie czyli uruchamianie budujgcego lub niszczqcego cyklu ksztatcenia

Nie bedzie naduzyciem przytoczenie w tym miejscu powiedzenia, iz ,,suk-
ces rodzi sukces”. Analogicznie mozna stwierdzi¢, iz by¢ moze ,,porazka
implikuje porazke”. Te dwie tezy, cho¢ proweniencji typowo behawioralnej,
mogga by¢ ilustracja dla przedstawienia budujacego i niszczacego cyklu ksztal-
cenia oraz kluczowej roli, jaka moze w inicjowaniu kazdego z nich odegraé
sposob oceny/informacji zwrotnych udzielanych przez nauczyciela. Zatem
sukces czy porazka? G. Petty, rozwazajac zagadnienia wzmacniania motywa-
cjl ucznidw, zwraca uwage na istnienie mozliwosci uruchomienia budujacego
lub niszczacego cyklu ksztalcenia. Budujacy cykl uczenia si¢ przebiega zda-
niem autora wedlug nastepujacego schematu:

Schemat 6. Budujacy cykl uczenia si¢ wedlug G. Petty’ego
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Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie G. Petty, Nowoczesne nauczanie. Praktyczne wskazéwhki
i techniki dla nauczycieli, wykladowcéw i szkoleniowcéw, GWP, Sopot 2010, s. 53.

U Patrz G. Petty, Nowoczesne nauczanie. Praktyczne wskazéwhki i techniki dla nauczgycieli, wykladowcéw
i szkoleniowcdw, tham. J. Bartosik, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2010.
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Zdaniem autora sukces jest motorem napedzajacym proces uczenia sig.
Dobrze wykonane zadanie, wzmocnione pochwalg ze strony nauczyciela,
wzmacnia wiar¢ ucznia we wlasne sily, a tym samym powoduje, iz ro$nie mo-
tywacja do podejmowania intensywniejszych wysitkéw. Wydatkowanie ener-
gii nie spada, uczen nie porzuca rozpoczetej pracy, z wicksza wytrwaloscia
1 zaangazowaniem pracuje nad wybranym zagadnieniem. Rol¢ wzmocnienia
pozytywnego pelni pochwala ze strony nauczyciela lub réwiesnikdéw. Jednym
z narzedzi dydaktycznych pracy na platformie jest ocenianie zadan i udziela-
nie informacji zwrotnych. To miejsce na szczegdlny rodzaj korespondencji
nauczyciela akademickiego, skierowanej do studenta, korespondenciji, ktora
ma szans¢ motywowac, uruchamiajac budujacy cykl uczenia si¢. By tak si¢
stato, nalezy przestrzega¢ pewnych regut oceniania ksztaltujacego, a zarazem
wspierajacego. Ocenianie wspierajace polega na ustaleniu oceny mozliwie
adekwatnej do wiedzy, niosacej prawdziwa informacje o wyniku ksztalcenia,
ale zakomunikowanej studentowi w sposéb wspierajacy jego rozwdj, tzn.:

* informacja zwrotna powinna zawiera¢ informacje o postgpach (ludzie
gotowi s3 podwoic swoje wysilki, jesli otrzymaja informacje zwrotna,
ze czynia postepy);

* kazda cena musi by¢ opatrzona komentarzem uzasadniajacym;

* ocena winna zawiera¢ wskazowki dalszej pracy, instrukcje postepo-
wania, rozwijajaca literature, mozliwe czy warte do tropy;

* ocena winna by¢ sformulowana w sposéb zZyczliwy, przyjazny, przy
pomocy ,.kodu pozytywnego”, co oznacza, ze powinna by¢ uzywana
retoryka postulatu nie za$ retoryka zarzutu;

* wazna jest rowniez kolejno$¢ informacji: najpierw to, co dobre, po-
tem to, CO wymaga poprawy.

Komentarz do pracy, komentarz do zadania, informacje zwrotne, oce-
ny itd., przesylane studentom mogg stac si¢ owa ,,pochwala” uruchamiajaca
budujacy cykl uczenia si¢, cz wrecz uskrzydlajaca do dalszej pracy czy tez
nadajacg sens podejmowaniu kolejnych wysitkéw zmierzajacych do poprawy.
Moze takze uruchomi¢ mechanizm dzialajacy w druga strone — niszczacy
cykl uczenia sig, ktory G. Petty przedstawia nastgpujaco:
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Schemat 7. Niszczacy cykl uczenia si¢ wedtug G. Petty’ego
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Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie: G. Petty, Nowoczesne nauczanie..., op. cit.,s. 54.

Zdaniem Autora, jesli uczen doswiadczy porazki i spotka go krytyka, kara
ze strony nauczyciela, moze wzrosnaé w nim przekonanie, ze nie jest zdolny
do odniesienia sukcesu, iz nie potrafi sobie poradzi¢ ze stawianymi wyma-
ganiami.

Obnizenie wiary we wlasne sity powoduje takze spadek motywacii
i zmniejszenie wytrwalo$ci w podejmowaniu dalszych wysitkéw. W rezultacie
uczen pracuje coraz gorzej, a napotykajac niepowodzenia, fatwo si¢ znieche-
ca. Stad tylko krok do doznania kolejnej porazki, ktéra utrwali obnizong wia-
re we wlasng skutecznos¢. Prawie kazde zadanie, przysltane przez ucznia czy
studenta, zamieszczone na platformie, mozna napisac lepiej. Prawie w kaz-
dym zadaniu, ktére nie spelnia stawianych przez nauczyciela wymagan, moz-
na znalez¢ co$ pozytywnego. Wazne jest zatem, w jaki sposéb nauczyciel po-
stawi oceng. Czy bedzie to ocena typu: 1/10 (jeden punkt na 10 mozliwych)
lub ocena ,,ndst”, ktére tak naprawde nie znacza nic oprécz warto§ciowania
rezultatu, czy tez bedzie to napisana kodem pozytywnym informacja zwrot-
na o tym, co nalezy zrobi¢ (przeczytaé, przemysle¢, uporzadkowac itd.), by
poprawa zadania przyniosta sukces.

Tworzenie wspdlnoty uczqcych sig

Tworzenie wspoélnoty uczacych si¢ na platformie moze by¢ procesem ini-
cjowanym zardwno przez prowadzacego, jak i przez samych cztonkdw grupy.
Pierwszym krokiem jest konfigurowanie wlasnego profilu przez uczestnikow
danego kursu. Nauczyciel akademicki moze by¢ pierwszg osoba, ktora zapro-
ponuje wzor 1 zakres udostepnianych o sobie informacji. Nauczyciel moze
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takze zadba¢ o uaktywnienie, zainicjowanie swobodnych rozmoéw sieciowych
przed rozpoczeciem kursu lub na samym jego poczatku, ktorych celem jest
roztadowanie napiecia zwiazanego z nowym srodowiskiem, tworzenie at-
mosfery otwartosci i lekkosci oraz personalizacja kontaktow'!. Wzajemnemu
poznaniu si¢ 1 tworzeniu wspélnoty uczacych si¢ stuza takze inne metody,
takie jak np. runda przedstawiania si¢, ankieta on-line czy forum opinii lub
rund", ktére to sprzyjaja zawieraniu kontraktéw, wyrazaniu oczekiwan, usta-
laniu terminéw, zebraniu opinii czy zapoczatkowaniu interesujacego tematu
dyskusyjnego. Giéwnymi narzedziami tworzenia wspolnoty uczacych sig jest
jednak korzystanie w procesie ksztalcenia z modeli spolecznych — np. badan
grupowych, badan spolecznych, badan prawniczych, modelu laboratoryjne-
go, modelu odgrywania rél, pozytywnej wspolzaleznosci czy tez ustruktu-
rowanych badand spotecznych'®. Nie wszystkie one oczywiscie nadaja si¢ do
wykorzystania w ksztalceniu zdalnym, podpowiadaja jednak nauczycielowi
wazne wzory dla konstruowania nowych strategii. Wszystkie one bazuja na
zalozeniu, iz uczenie si¢ we wspolpracy sprzyja wytwarzaniu kolektywnej
energii, zwanej synergia, ktora zwielokrotnia wysitki i ulatwia osiaganie ce-
16w

Metodami, ktére najczesciej wykorzystywane sa do uczenia sie we wspol-
pracy w formie zdalnej sa np.: metoda badan grupowych, metoda projektow,
eseje interaktywne czy puzzle grupowe online. Tworzenie zespoloéw pro-
jektowych, wspélnot uczacych si¢ zdalnie napotyka cz¢sto wiele trudnosci.
Dotycza one najczesciej niemoznosci porozumienia si¢ w zakresie ustalenia
wspolnego tematu dzialan, podziatu zadan, dochowywania terminéw. Trud-
nosci te jednak towarzyszg kazdej pracy grupowej, a nasilajg si¢ w sytuacjach
utrudnionego kontaktu osobistego i losowego doboru grupy. Trudno zaini-
cjowaé wspolprace ludzi, ktérzy wiedza o sobie niewiele wigcej poza notka
indywidualnego profilu. Wzajemne poznanie i otwarto$¢/gotowos¢ do po-
dejmowania pracy grupowej jest tym, co najczesciej przesadza o sukcesie
wspoélnego projektu. Dla rozwazanych proceséw motywacyjnych bardzo
wazna jest struktura celu pracy grupowej, okreslona przez nauczyciela. Nie
bez znaczenia bowiem jest fakt, czy uczenie si¢ we wspolpracy ma sprzyjaé
tworzeniu edukacyjnej wspdlnoty, zaspokojeniu potrzeby bezpieczenistwa,
przynalezno$ci i szacunku czy tez praca grupowa ma charakter rywalizacyjny.

4 Patrz G. Penkowska, Meandry e-learningu, Difin, Warszawa 2010, s. 25-20.

' Patrz W. Kwiatkowska, Wyklad w ksztatceniu na odleglosé, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun, 2011, s. 58-59.

' Patrz B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyklady modeli uczenia si¢ i nauczania, tham.
K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 1999, s. 41-42.
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Rywalizacja wiaze si¢ z wyznaczaniem nagréd i szacowaniem warto$ci, zamia-
na nauki w wyscig, zamiang wspolpracy w konkurencje. W rywalizacyjnym
wyscigu przeszkodami staja si¢ inni uczacy si¢. Wspierana jest motywacja do
$cigania si¢, wygaszana natomiast motywacja do nauki. Badania pokazuja, ze
uczenie si¢ we wspolpracy opartej na wspoldzialaniu nie zas na rywalizacji
zmienia motywacj¢ zewnetrzna osob uczacych si¢ na wewnetrzng''.

Refleksja na zakonczenie

Cho¢ e-learning szkolny i akademicki w Polsce rozwija si¢ dynamicznie,
weiaz jeszcze wielu nauczycieli nie odkrylo radosci ze wzbogacenia swo-
jego warsztatu dydaktycznego w mozliwosci, jakie niesie z soba edukacja
zdalna. By¢ moze kryjq si¢ za tym Igki zwiazane z nowymi technologiami
i brakiem umiejetnosci swobodnego poruszania si¢ w srodowisku elektro-
nicznym. By¢ moze winne sg stereotypy dotyczace e-learningu, niestusznie
taczacego te¢ forme ksztalcenia z nauczaniem programowanym i osadzeniem
go tylko w perspektywie behawioralnej. Moim zdaniem nie maja racji za-
réwno ci, ktérzy utozsamiajg e-learning z uzywaniem tylko behawioralnych
strategii ksztalcenia ani ci, ktorzy przeciwstawiajq e-learning tzw. edukacji
tradycyjnej i traktuja go jako model nowoczesnej edukacji. Nieuprawnione
jest utozsamianie ,,nowoczesnego modelu ksztalcenia” z wykorzystywaniem
tylko ,,nowoczesnych technologii w ksztalceniu”. Nowoczesne technologie
bowiem mogg by¢ wykorzystane w kazdym paradygmacie dydaktycznym.
O nowoczesnosci ksztalcenia przesadza raczej stosowanie nowoczesnych
teorii w ksztalceniu zaréwno stacjonarnym, jak i zdalnym. Nowoczesne my-
slenie o edukacji — edukacji skoncentrowanej na uczniach — bez watpienia
zwigzane jest przyjeciem perspektywy humanistycznej oraz/lub perspektywy
konstruktywistycznej.
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Summary

The art of motivating in a student-focused e-learning system

It is particularly difficult to motivate learners in the e-learning environments. They
naturally limit personal interaction between a teacher and learners to distance learning
forms of activity, mainly asynchronous and limited synchronous ones. The limited
contact and a specific form of communication (which does not allow e.g. reading
non-verbal or intonation signals) make it more difficult for the teacher to employ mo-
tivational strategies. However, they do not render him or her helpless. The suggestions
of educational strategies for enhancing learners’ motivation in e-learning, in selected
forms of activity, are presented below. The issue in question concerns establishing
motivating learning objectives, creating intellectually engaging tasks, leading a success-
ful discussion forum, conducting supportive evaluation, and creating a community of
learners. The examples and instructions have been detived from the humanistic and/

or constructivist paradigms.
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Nowe media
a kompetencje spoteczne XXI wieku

Wstep

Swiat — w ktérym bez watpienia media maja wplyw na ksztalt i jako$é
zycia wspolczesnego czlowieka — wymaga od uczniéw nowych umiejetnosci,
dzi¢ki ktérym beda mogli umiejetnie zy¢ wérdd ludzi (w tym wspdlpracowaé
z innymi), czyli w pelni korzystac z praw i mozliwosci rozwijajacego si¢ spo-
teczenstwa wiedzy.

Kluczowe zatem w procesie edukacji sa zagadnienia dotyczace m.in. wy-
posazenia uczniow w wiedz¢ 1 umiejetnosci uczenia si¢, komunikowania sie,
wielowymiarowej wspdlpracy, sprawnego postugiwania si¢ narzedziami tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnej, wyszukiwania, analizowania 1 zarza-
dzania informacja, a takze sprawnego i kreatywnego poruszania si¢ w prze-
strzeni miedzynarodowe;.

Dlatego uwzgledniajac fakt coraz silniejszego oddzialywania nowych
mediéw na nasze zycie (takich jak: Facebook, Wikipedia, Twitter, YouTube)
— nazywanych przez P. Levinsona nowymi nowymi mediami — celem opra-
cowania jest zwrdcenie uwagi na mozliwosci wspomnianych wyzej mediow
w zakresie nabywania przez uczniow umiejetnosci spotecznych, umiejetnosci
niezbednych do prawidlowego funkcjonowania we wspolczesnym $wiecie,
a co za tym idzie do osiagniecia sukcesu w zyciu zawodowym i prywatnym.
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Profil nowych mediow

Media' bedace wytworem cztowieka w potocznym znaczeniu (takze
w teorii 1 praktyce szkolnej) rozumiane sq jako przedmioty, materialy, urza-
dzenia umozliwiajace zdobywanie informacji lub przekazujace odbiorcom
okreslone informacje w formie komunikatow skonstruowanych ze stéw, ob-
razéw i dzwickéw, a takze umozliwiajace im wykonywanie okreslonych czyn-
nosci intelektualnych, manualnych oraz komunikowanie si¢?.

Aktualnie zmienia sie zakres i natura mediéw, a mianowicie odnosza sie
do telewizji, radia, telefonu komérkowego, gier komputerowych, czy tez apli-
kacji Web 2.0. Mimo tego zrdznicowania wszystkie nawiazuja do przetwa-
rzania 1 transmitowania informacji spotecznej — sa narzedziem komunikacji
spolecznej, a takze stanowig podtoze zauwazalnych zmian spotecznych.

Konsekwencja transformacji (plynnosci) medialnej jest pojawienie si¢
w literaturze terminu nowe media. Sa to techniki pozyskiwania, utrwalania,
przetwarzania i transmisji informacji (danych, dzwigku i obrazu), ktére wy-
naleziono 1 wprowadzono do uzytku pdzniej niz tradycyjna telewizja. Po-
nadto wykorzystuja komputer, umozliwiaja lub ulatwiaja interaktywnosé
miedzy uzytkownikami lub uzytkownikami a informacja, czego znakomitym
przykladem jest Internet’. Interaktywno$¢ — bedaca centralnym pojeciem
w rozumieniu istoty nowych mediéw — oznacza to, ze media sa nielinearne,
dwukierunkowe, programy zezwalaja na zmiang tresci oraz kodow, posiadaja
mozliwo$¢ taczenia jednego uzytkownika z drugim.

Nadawcami tresci sq tu zazwyczaj pojedyncze osoby, ktére w dowolnym
czasie 1 miejscu moga wysyla¢ oraz odbiera¢ informacje. Uzytkownik me-
diéw wystepuje w roli nie tylko konsumenta przekazéw, ale tworcy i produ-
centa — nazywanego przez A. Tofflera prosumentem®.

Tak wi¢c — wedlug J. Banistera — najpierw pojawily si¢ media linearne, jed-
nokierunkowe, potem media interakcyjne, dwukierunkowe, a ostatnio media
sieciowe, wielokierunkowe.

Obecnie media te si¢ taczq 1 mieszaja, a Internet stanowiacy medium no-
wego typu — spoleczno-sieciowe — lacznie z nowymi mediami mobilnymi

! Jak zauwaza T. Goban-Klas wedlug taksonomii mediéw zaproponowanej przez Jima Banistera
w 2004 r. chodzi tu o media sztuczne, stanowiace element ewolucji twérczej, ludzkiej, [w:]
T. Goban-Klas, Wartki nurt mediéw. Ku nowym formom spofecznego zycia informacji, TAIWPN
Universitas, Krakéw 2011, s. 90.

2 W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Kompetencie nauczyciela szkoly wspdlezesnej,
Wydaw. eMP#, Poznan 2003, s. 58.

* J. Bednarek, Media w nauczanin, MIKOM, Warszawa 2002, s. 51.
* A. Toffler, Trzecia fala, tham. E. Woydytto, PIW, Warszawa 1997, s. 409.
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oraz innymi dawnymi i nowszymi mediami tworzy nowe spoleczno-kulturo-
we $rodowisko XXT wieku®.

Dynamiczny rozwdj Internetu zwigzany z przenikaniem si¢ poszczegol-
nych mediéw, powstawaniem spolecznosci internetowych oraz sity ,,zbioro-
wej inteligencji” internautéw doprowadzil do narodzenia si¢ mediow, ktore
w wigkszosci jeszcze kilka lat temu nie mialy znaczacego wplywu na nasza
rzeczywisto$¢ (np. Wikipedia, YouTube, Facebook, Twitter, Second Life,
blogi). Te wspolczesne media — niezbedna dynamike nadaje im wymiar spo-
tecznosciowy, chociaz Wikipedia nie ma w pierwszej kolejnosci utatwienia
interakcji miedzy ludZmi, tylko tworzenie encyklopedii — odrézniaja od kla-
sycznych nowych mediéow (m.in. poczty elektronicznej, stron WWW, SMS),
takie elementy jak mozliwos¢ generowania tresci przez uzytkownikow Sieci,
autentycznos$¢, wynikajaca z braku profesjonalizmu (autorami tresci sq nie-
profesjonalisci), mozliwos¢ wybrania preferowanego przez siebie medium
(kazdy uzytkownik moze wybra¢ najbardziej odpowiednia dla siebie forme,
dostosowaé przekaz do rytmu wlasnego zycia, zadecydowac o tym gdzie,
kiedy i co czyta, stucha i oglada), bezplatny dostep do oferowanych nam
tresci (konsument nie ponosi zadnych kosztéw, a producent moze czerpaé
zyski), wzajemna katalityczna relacja, mimo rywalizacji (media ze soba rywa-
lizuja — np. blogi z gazetami, YouTube z telewizja, a Wikipedia z tradycyjna
encyklopedia — ale jednoczesnie wzajemnie si¢ dopelniaja)®.

Koniecznym warunkiem funkcjonowania nowych mediéw (reprezentu-
jacych technologie Web 2.0) jest ich spolecznosciowy wymiar, a jednym ze
sposobow kategoryzowania nowych mediéw jest reprezentowany przez nich
typ komunikatéow. I tak: wideo (YouTube), fakty i informacje (Wikipedia),
linki i skréty najwazniejszych widomosci (Digg). Jednak trzeba zwréci¢ uwa-
ge, ze wickszo$¢ z nich wzajemnie si¢ zaz¢bia, przez co trudno wyznaczy¢
bezwzgledne zasady ich podziatu. Uogdlniajac, w tych mediach istotng role
odgrywa pismo (m.in. podpisy i tytuly pod zdjeciami i filmami, forma ko-
munikacji na blogach, w Wikipedii, Facebooku, Twitterze), audiowizualnosé¢
(np. teledyski w YouTube, wirtualna rzeczywisto§¢ w Second Life, wideoca-
sty), fotografia (np. zdjecia i obrazy przechowywane na Flickr, Photobucket),
dzwigk (np. podcasty)’.

Spotecznosciowy wymiar nowych mediéw czyni zed narze¢dzie swobodne
i niemal bezustannie wykorzystywane przez ludzi mtodych. Swiadcza o tym
réznego rodzaju statystyki, 1 tak:

>'T. Goban-Klas, Wartki nurt mediow. .., op. cit., s. 95-96.
¢ P. Levinson, Nowe nowe media, ttam. M. Zawadzka, WAM, Krakéw 2010, s. 11-14.
7 Ibidem, s. 17.
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* na $wiecie jest juz ponad miliard uzytkownikéw Facebooka (ok. 10%
kont na Facebooku nie nalezy do ludzi)®, w Polsce — prawie 9 mln
(najwickszy odsetek czltonkéw portalu ma od 18 do 24 lat, wedlug
Alexa portal ten jest na drugim miejscu pod wzgledem popularnosci
portali internetowych w naszym kraju)’;

*  Wikipedi¢ odwiedza miesi¢cznie ponad 400 mln oséb i jest ona siéd-
mym pod wzgledem popularnosci portalem internetowym $wiata'’,
liczba artykutéw polskiej Wikipedii przekroczyla w 2013 r. 970 510
haset (w ciagu roku 2012 przybylo 79 128 hasel (wzrost o 9,18%),
srednio przybywalo ich 217 dziennie)';

*  YouTube (trzecie miejsce na $wiecie w kategorii najlepsza strona) od-
wiedza miesi¢cznie ponad miliard uzytkownikéw, kazdego miesiaca
uzytkownicy spedzaja ponad 4 miliardy godzin na ogladaniu filmow
w YouTube, co minute do tego serwisu trafiaja 72 godziny filmow,
portal ten jest dostepny w 53 krajach i 61 jezykach'?, w Polsce w mat-
cu 2013 1. bylo 13,4 mln jego uzytkownikow'.

O popularnosci nowych mediéw $wiadcza takze wyniki badan przepro-
wadzonych na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie wéréd studentdw
pierwszego roku Wydzialu Pedagogicznego. Jak wynika z badan mtodzi lu-
dzie najczesciej siggaja po media oferujace najnowszg forme ludzkiej komu-
nikacji — YouTube (najwigksza grupe badanych studentéw stanowili bierni
odbiorcy tego serwisu — 95%). Zaraz po mediach audiowizualnych znalazty
si¢ media, w ktérych jedna z form komunikacji jest pismo. Zaréwno encyklo-
pedyczne informacje, stanowiace typ komunikatéw wlasciwych dla Wikipe-
dii, jak rowniez oparte w gléwnej mierze na technologii pisma blogi i portale
spolecznosciowe uzyskaty wsréd badanych po 24%. W przewarzajacej wigk-
szoSci znalazly si¢ towarzyskie portale spotecznoséciowe (gtéwnie Facebook
— 59%), z poziomu ktérych mlodzi ludzie najczesciej wysytaja wiadomosci,
publikuja zdjecia, a takze czatuja. Jesli chodzi o Wikipedig, to badani respon-
denci w 91% okazali si¢ jej biernymi czytelnikami.

Shttp:/ /www.emarketer.com/Article/ Emetging-Markets-Drive-Facebook-User-Growth /1009875
[12.06.2013].

*http:/ /www.wirtualnemedia.pl/artykul/prawie-9-mln-uzytkownikow-facebooka-w-polsce
[10.06.2013].

" http:/ /www.alexa.com/topsites/global [10.06.2013].

" http://pl.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Liczba_artyku%C5%82%C3%B3w_polskiej_Wiki-
pedii [10.06.2013].

2 http:/ /www.youtube.com/yt/press/pl/statistics.html [12.06.2013].

B http://media2.pl/badania/100977-Megapanel-styczen-2013-Facebook-wyprzedzil-YouTube.
html [12.06.2013].
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Whrew pozorom nie wszystkie nowe media ciesza si¢ uznaniem wérdd
mlodych ludzi. Badanym w przewazajacej wickszosci obca byla tematyka
dotyczaca mikroblogowania (95% nie zna tego zjawiska, zatem nie tweetuje)
oraz podcastingu (dla 80% respondentéw ta tematyka jest obca). Ponadto
ok. 60% badanych studentéw nie miata zadnej wiedzy o spotecznosci typu
Second Life oraz serwisach internetowych zajmujacych si¢ gromadzeniem
i ocenianiem linkéw do ciekawych informacji w Internecie (np. Digg, Reddit,
Wykop.pl).

Kompetencje spoteczne XXI wieku

Kompetencje (z tac. competentia — odpowiedzialnos¢, zgodnos¢, upraw-
nienie do dzialania, z ang. competence — umiejetnosé, zdolnosé do wykonywa-
nia okreslonych czynnosci) w pedagogice rozumiane jako zdolnosci do oso-
bistej samorealizacji sq podstawowym warunkiem wychowania, a takze — jako
zdolnosci do okreslonych obszaréw zadan — uwazane sa za efekty procesu
uczenia si¢', ktore z kolei w Polskiej Ramie Kwalifikacji okreslone sg jako
kombinacja wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych.

Pojecie kompetencji przyjelo si¢ szczegdlnie latwo w psychologii spo-
tecznej, gdzie moéwi si¢ o kompetencjach spolecznych i interpersonalnych
rozumianych jako umiejetnosci osiggania celéw spolecznych i jednostko-
wych'®. W jezyku potocznym wyrazenie kompetencje spoteczne kojarzy si¢
z umiejetnoscia zycia wsrdd ludzi, w tym wspolpracy z innymi. W niektérych
kontekstach kompetencje spoleczne rozumie si¢ tez jako umiejetnosci inter-
personalne. Czgsto badacze uzywaja takich poje¢ jak kompetencja spoteczna,
inteligencja spoteczna, emocjonalna, spoleczne zdolnosci, umiejetnosci zna-
lezienia si¢ odpowiednio do sytuacji, dojrzato$¢ spoteczna. Wszystkie wyzej
wymienione pojecia odnosza si¢ do skutecznego, efektywnego funkcjonowa-
nia w kontaktach z innymi i bywaja uzywane zamiennie.

Wysoki poziom kompetencji spotecznych wiaze si¢ z lepszym przysto-
sowaniem do zmian zyciowych, wigksza plastycznoscig zachowan i postaw
w réznorodnych sytuacjach spolecznych oraz nizszymi wskaznikami leku,
depresji czy tez poczucia samotnosci. Dlatego probujac wspieraé rozwoj
wszystkich swoich obywateli — tak, Zeby znacznie ograniczyé trudnosci
w odnajdywaniu si¢ w codziennych sytuacjach spolecznych, w sprawnym
funkcjonowaniu spotecznym, w relacjach interpersonalnych — UE celem wy-
réwnania szans i mozliwosci kazdego z obywateli zdefiniowala najwazniejsze

4. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydaw. Akad. ,,Zak”, Warszawa 2004, s. 185.
5 H. S¢k, Spoleczna psychologia kliniczna, PWN, Watszawa 2000.
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i najbardziej podstawowe umiejetnosci, ktore czlowiek powinien rozwijac

w trakcie swojego zycia. Umiejetnosci te nazywane sq kompetencjami klu-

czowymi
1.

i'% i jest ich osiem'”:

porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym — zdolno$é wyrazania i in-
terpretowania pojeé, mysli, uczué, faktéw i opinii w mowie i pi§mie
(rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie 1 pisanie) oraz jezykowe;j
interakcji w odpowiedniej 1 kreatywnej formie w pelnym zakresie
kontekstéw spolecznych i kulturowych;

porozumiewanie si¢ w jezykach obcych — zdolno$¢ rozumienia i wy-
razania mysli, uczué, opisywania zdarzen ustnie i pisemnie w réznych
sytuacjach w jezyku obcym zgodnie z obowiazujacym stownictwem,
gramatyka, intonacja danego jezyka, uwzgledniajac znajomos¢ i rozu-
mienie r6znego typu tekstow, a takze réznych obyczajéw obowiazu-
jacych w danych spotecznosciach;

kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje nauko-
wo-techniczne — m.in. umiejetno$¢ rozwijania i wykorzystywania
myslenia matematycznego w celu rozwigzywania problemoéw wy-
nikajacych z codziennych sytuacji, z naciskiem na proces, dziatanie
i wiedzeg;

kompetencje informatyczne — umiejetne i krytyczne wykorzystywanie
technologii spoteczenstwa informacyjnego, a tym samym podstawo-
wych umiejetnosci w zakresie technologii informacyjnych i komuni-
kacyjnych (TIK);

umiejetno$é uczenia si¢ — zdolnosé konsekwentnego uczenia sig, or-
ganizowania wlasnego procesu uczenia si¢, indywidualnie oraz w gru-
pach, odpowiednio do wlasnych potrzeb, a takze ze $§wiadomoscia
metod 1 mozliwosci;

kompetencje spoteczne i obywatelskie — kompetencje osobowe, in-
terpersonalne i miedzykulturowe oraz wszelkie formy zachowan
przygotowujacych osoby do skutecznego i konstruktywnego uczest-
nictwa w zyciu spolecznym i zawodowym;

inicjatywno$¢ i przedsigbiorczo§¢é — zdolnosci przeksztalcania idei
w czyny, czyli: kreatywno$¢, innowacyjnos$¢, podejmowanie ryzyka,
umiejetno$¢ planowania, organizowania, analizowania, oceny, zarza-

16

Kompetencje kluczowe to kompetencje, ktore wspieraja rozwoéj osobisty, wlaczanie w Zycie

spoleczne, aktywne obywatelstwo 1 mozliwos¢ znalezienia zatrudnienia. Proces ksztaltowania

i rozwijania w sobie kompetencji kluczowych trwa przez cale zycie 1 nigdy si¢ nie konczy.

" Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia sig praez cate zycie. http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/Lex-
UriServ.doruri= CELEX:32006H0962:PL:NOT [6.06.2013].
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dzania i wdrazania projektu oraz umiejetnos$¢ wspdlpracy w zespole,
by osiagnac zamierzone cele;

8. $wiadomosc i ekspresja kulturalna — docenianie znaczenia tworczego
wyrazania idei, do$wiadczenl i emocji za posrednictwem szeregu §rod-
kéw wyrazu (muzyki, sztuk teatralnych, literatury i sztuk wizualnych).

Wszystkie te kluczowe kompetencje sa wzajemnie zalezne, a w kazdym

przypadku kladzie si¢ nacisk na krytyczne myslenie, kreatywnos¢, inicjatywe,
rozwiazywanie probleméw, oceng ryzyka, podejmowanie decyzji i konstruk-
tywne kierowanie emocjami.

Umiejetnosci spoteczne XXI wieku vs nowe media

Przygotowanie mlodziezy do radzenia sobie z wyzwaniami spoleczen-
stwa informacyjnego oraz czerpania maksymalnych korzysci z mozliwosci,
jakie to spoleczefistwo stwarza, zostalo zapisane wéréd najwazniejszych
celéw w poszczegdlnych systemach edukacji w Europie. Tak wigc w celu
rozwijania kluczowych kompetencji na poziomie dajacym mlodym ludziom
odpowiednie przygotowanie do zycia dorostego i zawodowego, a jednocze-
$nie tworzacym podstawy do dalszej nauki takze osobom dorostym, niezbed-
ny jest nowy zestaw umiejetnosci, ktorego wymaga wspdlczesny swiat od
uczniow, studentéw i oséb dorostych.

Cennym narzedziem dla nauczycieli 1 edukatoréw na miare wspolczesne;
edukacji moze okaza¢ si¢ mapa kompetencji spotecznych XXI wieku'®. Ta
mapa — jak zauwaza Michael Yell, prezes National Council for the Social
Studies — pokazuje, w jaki sposéb zintegrowac dzisiaj nauczanie i uczenie sig,
Jak rozwijaé kluczowe umiejetnosci — takie jak krytyczne myslenie, bycie kre-
atywnym i pomystowym — wraz z interdyscyplinarnym podejsciem poglebiajacym
Swiadomos¢ obywatelskq, przedsigbiorczosé i swiadomosé ekonomiczng, czy glo-
balng perspektywe".

Wedtug wspomnianej mapy umiejetnosci spolecznych, za niezbedne do

pelnego funkcjonowania w spoleczenstwach XXI wieku zostaly uznane

nastepujace obszary kompetencji:

1. kreatywnos¢ i innowacyjnosé,

2. krytyczne myslenie i rozwiazywanie problemow,

3. komunikowanie,

'8 Mapa jest rezultatem dlugich badad realizowanych w Stanach Zjednoczonych, w ktorych
uczestniczyli nauczyciele oraz przedstawiciele biznesu.

Y Mapa spofecznych umiejetnosci XXI wieku. http://www.edunews.pl/system-edukacji/522
[5.06.2013].
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4. kolaboracja — wspOlpraca w ramach grupy/spotecznosci,

5. alfabetyzm informacyjny (umiejetnosé wyszukiwania, analizowania
1 zarzadzania informacja),

6. alfabetyzm medialny (umiejetno$é korzystania z cyfrowych mediow),

7. sprawno$¢ postugiwania si¢ narzedziami technologii informacyjno-
-komunikacyjnej (czyli TIK),

8. elastycznos$é i adaptacyjno$¢ (umiejetno$é dostosowywania si¢ do
zmieniajacych si¢ warunkow),
inicjatywa 1 samodecydowanie o swoim zyciu,

10. umieje¢tnosé funkcjonowania w zréznicowanym i wielokulturowym
srodowisku,

11. produktywnosc,

12. umiejetnosci liderskie i odpowiedzialnos¢.

Zatem biorac pod uwage fakt, iz ,,bycie online” stato si¢ m.in. synoni-
mem obecnosci na portalach spotecznosciowych, a relacje tam budowane
zastepujq nieraz tradycyjne przyjaznie, jakie zwykle ksztaltowaly si¢ w $wiecie
rzeczywistym, warto zastanowic sig, jak te bardzo popularne wéréd mlodego
pokolenia i nie tylko nowe media wykorzysta¢ w celu rozwijania niezbednych
umiejetnosdci spotecznych wsréd uczacych si¢ przez cale zycie. Propozycje
przykladowych rozwigzan ujete zostaly w tabeli nr 1.

Tabela 1. Przyktady rozwijania umiejetnosci waznych w XXI wieku w kon-
tekscie nowych mediéw

innowacyjno$é¢

innych sposob6éw
mys$lenia i dziatania,
zaangazowanie

w innowacyjne dzialania

Nazwa Opis umiejetnosci Przyktady zadan wyquzystujqcych
umiejetnosci nowe media
praca w grupie w Google Doc,
wykazywanie si¢ opowiadanie w formie bloga,
pomystowoscia, odegranie scenki zarejestrowanej
(2 rto$¢ 1 tolerowani i film korzystani
kreatywnoéé, otwarto$¢ 1 tolerowanie W postac u (wykorzystanie

narzedzi do tworzenia i edytowania
materialéw wideo) umieszczonego na
YouTube, opracowanie WebQuesta
opublikowanego w Internecie w formie
strony internetowej lub bloga

myslenie krytyczne
i rozwiazywanie
probleméw

rozwijanie wlasnych
zainteresowan,
efektywne planowanie
zajeé, definiowanie
zadan, wypelnianie ich
i ustalanie priorytetéw

przedstawienie danych statystycznych
w postaci graficznej (wykorzystanie
natzedzi online do tworzenia arkuszy
z danymi), wykonanie prezentacji
multimedialnej, zbieranie informacji
za pomoca wideokonferencji, analiza
i opublikowanie wynikéw badani na
stronach typu wiki
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komunikowanie si¢

wyrazanie swoich mysli
i pomystéw jasno

i efektywnie ustnie i na
pismie

wyszukiwanie, porzadkowanie

i prezentacja informacji wyszukanych

w Internecie (wykorzystanie programéw
do tworzenia prezentacji multimedialnej,
tworzenia map mysli, baz danych
dostepnych online)

praca na rzecz
wspolnego celu,

praca w grupie w celu wypracowania
wspdlnego dokumentu np.

w ,,chmurze”, wspélnych krétkich
komentarzy pogladowych scenek
filmowych dostepnych z poziomu

wspolpraca umiejetnosé osiagniecia | wideoblogdw, sledzenie dyskusji
w grupie kompromisu, na otwartym forum internetowym
wspotodpowiedzialnosé | (wykorzystanie narzedzi
za efekty wspdlnej pracy | wspomagajacych komunikacje),
przeprowadzenie ankiety opracowanej
w sieci (wykorzystanie formularza
w ,,chmurze”)
krytyczne spojrzenie na rézne zrédla
ocena zdobywanych informacji (publiczne, naukowe,
informacji, umiejetna medialne), encyklopedie elektroniczne,
Kiwani selekeja, Swiadomosé elektroniczne bazy danych, tworzenie
wyszukiwanie ; i~y
i zarzadzanic zasad prawnych oryginalnych zbioréw danych
informacia i etycznych zwiazanych W postaci b_loga,_wp/rac_owanegp hasta
z dostepem w Wikipedii, serii krotkich filmow
i przetwarzaniem udostepnionych na YouTube, konta
informacji tematycznego na Facebooku, serii

nagran w formie podkastdw

rozumienie mediéw

rozumienie sposobéw
konstruowania
przekazéw medialnych,
Swiadomosé
ksztaltowania przez
media zachowan

i przekonan ludzi

analiza serwis6w informacyjnych
dostepnych w sieci, réznych punktéw
widzenia prezentowanych na Twiterze,
Facebooku, Wikipedii, YouTube,
blogach, Second Life

korzystanie

z technologii
informacyjno-
-komunikacyjnej

uzywanie technologii
cyfrowej, narzedzi
komunikacyjnych oraz
zasobow internetowych
w celu uzyskania
dostepu do informacji,
jej integrowania,
zarzadzania

i przetwarzania w wiedze

pozyskanie potrzebnych informacji

i wyrazanie swojego zdania, tworzenia
wlasnych zasobéw informacyjnych

w postaci szkolnej strony internetowej,
bloga tematycznego, wpisow na

portalu spolecznosciowym, kanatu
tematycznego na YouTube, ePortfolia
(wykorzystanie narzedzi do opracowania
publikacji elektronicznej)

clastycznosé,
zdolno$¢ adaptacii
do nowych
warunkow

adaptacja do nowych

rol i obowigzkow,
umiejetnosé odnalezienia
si¢ w nowym zespole

praca w grupach w celu przyjecia
jednego rozwiazania, prezentacja
swoich stanowisk w postaci tekstu
pisanego (krétkie wpisy na Twiterze,
forum dyskusyjne na portalach
spolecznosciowych, wpisy i wywiady na
blogu, adaptacja do Zycia w wirtualnym
$wiecie Second Life)

77




Rozdzial I1I: Nowe media i technologie w szkole skoncentrowanej na uczniach

umiejetnosci
spoleczne
i wielokulturowe

pokonywanie

réznic kulturowych,
patrzenie na problem
z réznych perspektyw,
odwolywanie si¢ do
kolektywnej madrosci

grupy

tworzenie strony internetowej opartej
na mechanizmie wiki, tak zeby inne
zainteresowane osoby mogly wlaczy¢
si¢ we wspolne dziatania, wspolny
blog tematyczny, praca nad wspolnym
hastem na Wikipedii, wspélna nauka
w wirtualnej szkole

odpowiedzialnosé
i skuteczno$é

demonstrowanie
pracowitosci 1 wysokiej
kultury pracy,
wyznaczanie sobie
ambitnych celéw

wprowadzanie wspélnych plandw

w zycie oraz monitorowanie tego, w jaki
sposob rozwija si¢ wspdlne dzialanie,
ap. troska o aktualizacj¢ wspdlnej strony
internetowej, profilu na Facebooku,
blogu szkoly, spolecznosci klasy
wirtualnej (symulatory rzeczywistosci)

umiejetnosé
planowania dziatan
prowadzacych do
realizacji wyznaczonych

organizacja ogélnoszkolnego projektu,
opracowywanie harmonogramu

prac (interaktywne kalendarze
umozliwiajace planowanie dzialan)

i udostepnianie go innym np.

przywédztwo celéw, korzystanie z poziomu Facebooka, wykazywanie
z umiejetnodci innych si¢ odpowiedzialnoscia i etycznym
0s6b, zeby osiagnac zachowaniem na portalach
wspolny cel spolecznosciowych, w trakcie dyskusji
wykorzystujacej narzedzia komunikacji
Podsumowanie

We wspolczesnym, zsieciowanym i budowanym na technologiach infor-
macyjno-komunikacyjnych $wiecie nauczanie i uczenie si¢ musi pokona¢
bariery, ktére oddzielaja edukacje szkolng od wyzwan rzeczywistego §wiata.
Przede wszystkim musimy zauwazy¢, ze wspolczesne srodowisko edukacyj-
ne danego ucznia moze by¢ wirtualne, online, zorganizowane tak, aby mogto
stuzy¢ uczniom gdziekolwiek oni si¢ znajduja, w ktérym twardym gruntem
jest nauczyciel majacy moc, sile, aby codziennie zmieniaé edukacj¢ z pozy-
tywnym skutkiem — superbelfer, eduzmieniacz szkolnej rzeczywistosci®.

Dzi§ uczymy si¢ przede wszystkim poza szkola 1 w znacznie szerszym
wymiarze czasowym, a do systemu uczenia si¢ musimy doda¢ obok szko-
ty Internet i media. Dlatego musimy tworzy¢ warunki uczniom, aby mogli
si¢ uczy¢ w sposob przyjemny, efektywny, radosny, postawic¢ na wspolprace
ucznidw, interakeje, zdobywanie 1 dzielenie si¢ informacjami 1 wiedza. Dzigki
nim beda mogli pogltebia¢ wiedze, rozumie¢ otoczenie i procesy oraz wyra-
za¢ siebie w $wiecie przysztosci — przygotowac si¢ do zycia w plynnej rze-
czywistoscl.

% M. Polak, Odmuli¢ polskq szkofe. http://www.edunews.pl/system-edukaciji/przyszlosc-
edukacji/2300-odmulic-polska-szkole [22.06.2013].
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Kiedy ludzie mogq swobodnie lqczyc sig, dzielic wiedzq, wymieniac infor-
macjami i wspélpracowac, wykorzystujac do tego technologie i narzgdzia spo-
lecznosciowe, pozytywne efekty edukacyjne sq zwielokrotnione; cata spolecznosé
moze osiqgngc cele, ktdrych osiqgniecie jest po prostu nie mozliwe w dziataniu
podejmowanym w izolacji*'.
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Summary

New media and social competences in 21st century

World — in which the media have an impact on the shape and quality of life of modern
man — requires learners to a new set of skills, so that they can competently live among
humans (including the work of others), or fully benefit from the rights and opportuni-
ties of developing knowledge society.

The key, therefore, is in the process of education issues as equipment students with the
knowledge and skills to learn, communicate, multifaceted cooperation, effective use
of the tools of information and communication technology, skills, search, analyze and
manage information, as well as efficient and creative movement in the international
space — social skills of the twenty-first century.

Therefore, taking into account the strong impact of new media (i.e. Facebook, Wikipe-
dia, Twitter, YouTube) — called by P. Levinson new new media — on our lives in order
to develop a focus on the possibility of using the media to acquire the social skills

necessary for the proper functioning of the modern world.
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Zastosowanie coachingu w pedagogice

JesteSmy w okresie nieustajacych reform, wzmozonych dyskurséw, ktore
w sposob interdyscyplinarny’ nakreslaja myslowy horyzont w najwazniejszych
kwestiach dotyczacych szkoly?. Szukamy nowych, konkretnych rozwiazad, sta-
ramy si¢ spojtze¢ na edukacje wieloplaszczyznowo i wieloaspektowo. Zastana-
wiamy sig, co trzeba poprawi¢ w polskiej szkole, co zmienié, co rozwijac?

Jedna z nowoczesnych metod, ktére moga staé si¢ pomocne, zaréwno
w dydaktyce jak i wychowaniu, jest coaching. Obecnie stal si¢ jedna z naj-
bardziej popularnych form wspierajacych rozwoj ludzi, gléwnie zwiazanych
z biznesem, ale i takze doskonale sprawdza si¢ w innych dziedzinach, w tym
w edukacji. W Polsce jest jeszcze stosunkowo nowym obszarem, ale bardzo
dynamicznie rozwijajacym si¢.

W artykule zostana oméwione takie zagadnienia jak: definicje coachingu,
historia, rodzaje, coaching indywidualny, grupowy i rodzinny, jego rodzaje
i podstawowe zasady jakimi si¢ kieruje oraz gléwne jego zalozenia oraz ko-
rzysci, jakie przynosi uczestnikom procesu. Zostaly wykazane réznice mig-
dzy psychoterapia, mentoringiem, konsultingiem oraz szkoleniami. Akcent
zostal polozony na ukazanie podobienstwa sesji przeprowadzanych z doro-
stymi w obszarze biznesowym a sesji z dzie¢mi.

Ze wzgledu na zaskakujaco pozytywne wyniki uzyskane przez autorke
z prowadzenia sesji indywidualnych, grupowych z dzie¢mi i dorostymi oraz
rodzinnych, pragnie ona wprowadzi¢ coaching w obszar pedagogiki.

'J. Kuzma, Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, Krakoéw 2011.

*R. Dolata, Szkota — segregacja — nierdwnosci, Warszawa 2008; A. Famula-Jurczak, Szkola miejscem
(nie) (do) rozwojn. Studium empiryczne na praykladzie gimnazjum ,wirtualnego”, Krakéw 2010;
J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej, Krakow 2011.
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W dalszej czesci artykulu przedstawiono propozycje zastosowania stylu
komunikacji coachingowej w codziennej pracy z dzie¢mi, mtodzieza i do-
rostymi.

Przestaniem autorki jest zachecenie pedagogdw, nauczycieli do komuni-
kowania si¢ stylem coachingowym w pracy z uczniami, co spowoduje prze-
tom w podejsciu do nauczania.

Wymierne korzysci ptynace z komunikacji coachingowej sa imponujace,
dlatego tez warto sprobowac i juz od dzi§ swiadomie myslec o tym, co musze
w sobie udoskonali¢, co zmienié, przepracowad, by méc poslugiwaé si¢ tym
stylem.

Historia coachingu

Angielskie stowo coach pochodzi od francuskiego coche, ktére wzigto
poczatek od wegierskiego miasteczka Kocs, gdzie skonstruowano pierwsza
fure w XVI wicku®’. W rzeczywisto$ci stowo to nadal posiada takie znaczenie
— jest to inaczej mowiac wehikul przenoszacy grupe ludzi z danego punktu
wyjécia do miejsca przeznaczenia. Tak nazywano poézniej rowniez woznice,
a zajgcie przewozenia ludzi — caoching. Z biegiem czasu coach oznaczal na-
uczyciela przygotowujacego dzieci i mlodziez do egzaminéw. W XIX wieku
cochem nazywano trenerdéw przygotowujacych na uczelniach amerykanskich
studentéw do osiggania sukcesow sportowych. W ciagu ostatnich kilku lat
coaching znalazl zastosowanie z takim samym powodzeniem w sporcie, jak
réwniez w innych dziedzinach. Obecnos$é coachéw w biznesie, jak réwniez
w prywatnym zyciu ludzi ma dzisiaj istotne znaczenie.

Duzisiejsze rozumienie pojecia coching sformutowat Tim Gallwey. W ksigz-
ce The Inner Game of lenis* (1974) przedstawil poglad, ze najlepszym spo-
sobem pomocy w osiaganiu sukcesu jest zadawanie graczowi odpowiednich
pytan, ktére ulatwia tenisiScie korzystanie z wlasnych doswiadczen. Gallewey
podtrzymal najlepszy aspekt coachingu sportowego: pomoc w osigganiu naj-
lepszych rezultatéw bez uzywania ocen i osadéw: Jego koncepcja zaklada,
iz prawdziwymi przeciwnikami nie sa sportowi wspotzawodnicy, ale wlasne
ograniczenia istabo$ci. Gra wewnetrzna polega na przezwycigzeniu nawykow
umystowych, ktére powstrzymuja osiaganie najlepszych rezultatéw’.

W biznesie coaching po raz pierwszy zastosowal uczen Gallweya, sir John
Whitmore — byly kierowca rajdowy, biznesmen, psycholog sportu, dzisiaj

*J. Kreyenberg, Coaching, czyli wspieranie rozwoju pracownikéw, Warszawa 2010, s. 10.
*WT. Gallwey, The Inner Game of Ienis, New York, 1974, 2008.
> A. Vickers, S. Bavister, Coaching, ttum. M. Kowalczyk, Gliwice 2007, s. 30-31.
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stojacy na czele firmy doradczej Performace Consultants. Coaching stat si¢
uznang metoda dopiero po powstaniu pierwszej szkoly cochingu — Coach
University w 1992 roku. Zalozycielem szkoly byl Thomas Leonard, ktéry
rozpoczal stosowanie coachingu na poczatku lat 80. Pracujac jako doradca fi-
nansowy w San Francisco zauwazyl, ze ze swoimi klientami czg¢sto rozmawia
o tym, ile chca mieé dzieci, jaki samochéd kupié, gdzie pojechaé na wakacje,
kiedy przej$¢ na emeryture. Zaobserwowal, Ze nie maja z kim rozmawiac
o takich sprawach. Wszyscy byli dojrzali emocjonalnie, mieli szczesliwe ro-
dziny, odnosili sukcesy w pracy lub biznesie, nie istniala jakakolwiek potrzeba
interwencji kryzysowej w ich zyciu. Pozwalali pomaga¢ sobie w identyfikacji,
czego tak naprawde pragna w zyciu i kiedy chca tego dokonac®. Leonard po
pewnym czasie zaadaptowal stowo coach jako okredlenie tego typu profesii.
Odkryt, ze coaching dziata najskuteczniej w stosunku do klientéw, ktdrzy
przy jego pomocy chca uzyskaé pomoc w zdefiniowaniu celéw, rozwoju, po-
siadaniu wspaniatego zycia, przeprowadzeniu zmian, wyzszych zarobkow.
To skutkowato bardziej niz ,,pomaganie klientowi”. Efektem bylo powstanie
wielu szk6t coachingu w Stanach Zjednoczonych, a nastgpnie w Europie’.

Rodzaje coachingu

Coaching jest formg pracy i wspierania rozwoju oséb i1 grup w réznych
obszarach aktywnosci zawodowej 1 zyciowej. Ogodlne zasady pracy coacha sa
takie same w kazdym z tych typow, jednak juz narzedzia i metodyka pracy
bedg si¢ r6znié wlasnie ze wzgledu na specyfike danego rodzaju coachingu.
Wyrdzniajac obszary i zakres tematyczny jakiego dotyczy, mozemy w uprosz-
czeniu wyr6zni¢ nastepujace typy coachingu:

Executive coaching — adresowany jest do kadry zarzadzajacej: preze-
sow, dyrektorow, kluczowych menedzeréw w firmie. Coach pracuje z kadra
menedzerska Sredniego i wyzszego szczebla. W centrum zainteresowania
leza wszystkie ,,biznesowe” problemy i zagadnienia, ale wickszo$¢ coachow
wychodzi z zalozenia, Ze jest to tylko jedna ze sfer zycia i do problemu
nalezy podchodzi¢ calosciowo. Czgsto zajmuja si¢ sprawami osobistymi pra-
cownika, poniewaz maja one bezposredni wplyw na prace klienta. Najcze-
$ciej executive coaching koncentruje si¢ jednak na kwestiach takich jak przy-
wodztwo, kierowanie firma, strategia, budowanie zespotéw oraz zarzadzanie
zmianami®.

¢ Ihidem.
7 Ibidem.
8 Ibidem, s. 38.
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Coaching organizacyjny/biznesowy (otganizational/business co-
aching) — wykorzystywany do wspierania rozwoju czlonkéw okreslonej orga-
nizacji. Adresowany jest do wlascicieli firm i dyrektoréw zarzadzajacych matymi
i $rednimi firmami. W zakres obowigzkéw coacha wchodzi pomoc w zdefinio-
waniu krétko- 1 dlugoterminowych celéw firmy, opracowaniu planéw bizneso-
wych, planéw marketingowych i analiz proceséw przebiegajacych w firmie’.

Coaching zawodowy/kariery (business/career coaching) jest prze-
znaczony dla pracownikow, ktérzy cheg rozwijaé swoje kompetencije zawo-
dowe lub planuja dalszy przebieg katiery". Gléwnym zadaniem coacha jest
pomoc klientowi w zrozumieniu, w ktérym kierunku powinien si¢ rozwija¢
w zyciu zawodowym!'!.

Coaching zespotowy (team coaching) — obejmuje rozwdj potencjatu
uczestnikow (pracownikéw) w formie pracy zespolowej. Wykorzystuje po-
tencjal doswiadczenia czlonkéw zespolu pod okiem doswiadczonego co-
acha. Moze sluzy¢ lepszej realizacji zadan w zespole, wsparciu przy konkret-
nym projekcie czy przeprowadzaniu zmian w firmie lub w poradzeniu sobie
z trudna, konfliktows sytuacja.

Coach zajmujacy si¢ ta odmiang coachingu musi dysponowaé wiedza na
temat kultury organizacyjnej i rozumie¢ dynamike systemoéw. Oznacza to, ze
musi przeanalizowa¢ dzialanie calej firmy i stosowa¢ w swojej pracy podej-
$cie holistyczne'.

Coaching zyciowy, osobisty (life coaching) — ukierunkowany jest na
otwieranie potencjalu osobistego w zyciu pozazawodowym i poszczegdlnych
jego sferach. Coachowie pracuja tu z klientami prywatnymi; koncentruja si¢ na
rozwoju osobistym, poprawie funkcjonowania klientéw w zyciu codziennym®.

Coaching zdrowia (heath coaching) — koncentruje si¢ na wspatciu od-
dzialywan rehabilitacyjnych i terapeutycznych w procesach rekonwalescencii
lub uczenia zycia z przewlekla choroba.

Coaching sportowy (sport coaching) — adresowany jest do sportow-
cow i ukierunkowany jest na pomaganie w przygotowaniu i utrzymaniu opty-
malnej formy'*.

% Ibidem, s. 39.

1 Coaching, teoria, praktyka, studia przypadkéw, Pod red. M. Sidor-Rzadkowskiej, Krakéw 2009,
s. 33.

" A. Vickers, S. Bavistet, op. cit., s. 41.

2 Ihidem, s. 39.

Y Coaching, teoria, praktyka, studia przypadkéw, op. cit., s. 32.
1 Thidem.
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Coaching edukacyjny (educational coaching) — wspiera proces dy-
daktyczny na kazdym poziomie uczenia sig.

Coaching mi¢dzykulturowy — ukierunkowany jest na pomoc cztonkom
migdzynarodowych zespoléw w dostosowaniu si¢ do nowych kulturowych
srodowisk pracy'.

Co odrdznia coaching?

Coaching czesto mylony jest z innymi dyscyplinami naukowymi, dlatego
autorka ponizej wyjasnia podstawowe réznice migdzy coachingiem a psycho-
terapia, mentoringiem oraz konsultingiem.

Psychoterapia a coaching

Najistotniejsza réznica jest stan psychiczny klienta. Klient psychoterapeu-
ty jest na ogo6! bardziej cierpiacy niz klient coacha. Psychoterapia ma za zada-
nie przywrocenie réwnowagi psychicznej, emocjonalnej klientom, w ktérych
zyciu pojawilo si¢ zaburzenie. Poprzez postawienie diagnozy, zastosowanie
interwencji terapeutycznych, dazy si¢ do z goéry przyjetych i pozadanych re-
zultatéw przez terapeute. Klienci z coachem pracuja nad poprawg funkcjo-
nowania swojego zycia, skupiajac si¢ gtéwnie na terazniejszosci i przysztosci.
Sesje ukierunkowane sa na cel, klienci w trakcie procesu odkrywaja swoje
mocne strony i pokonuja osobiste bariery oraz ograniczenia, by méc zreali-
zowac swoje wlasne cele'.

Mentoring a coaching

Mentor przekazuje swoja wiedze, zdobyte doswiadczenie 1 umiejetnosci
uczniowi'’. Czesto w praktyce mentoring sponsorujacy/patronacki (spon-
sorship mentoring) kojarzy si¢ z udzielaniem rad przez starszego, doswiad-
czonego pracownika pracujacego wyzej w hierarchii w tej samej firmie'®.

Szkolenia a coaching

Trener jako ekspert w danej dziedzinie prowadzi szkolenie majac z gory
ustalony plan zajeé. Coach przeciwnie, nie ma ustalonego planu dziatania,
nie musi, ale moze by¢ ekspertem w danej dziedzinie. Trenerzy czesto na

5 Ibidem, s. 33.
1¢]. Rogers, Coaching, ttum. K. Konarowska, D. Porazka, Gdansk 2010, s. 26-28.

7S, Neale, L. Spencet-Arnell, L. Wilson, Coaching inteligencji emocjonalnej, ttam. M. Wer-
banowska, Warszawa 2010, s. 52-53.

18 J. Rogets, op. cit., s. 28-29.
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szkoleniach wchodza w rol¢ wykladowcy, méwiac znacznie wigcej niz coach
moglby si¢ tego spodziewac.

Uczestnicy wielu kurséw biora w nich udzial whrew wlasnej woli, pod-
czas gdy coaching jest zazwyczaj catkowicie dobrowolny. W coachingu klient
sam wybiera temat spotkania odpowiedni do jego potrzeb, a nie jak w przy-
padku szkolenia temat jest mu narzucany z gory'’.

Konsulting a coaching

Konsulting ma na celu opracowanie wariantow rozwiazan zaistnialego
problemu. Prowadzony jest przez specjalistow, ktdrzy wykorzystujac swojq
wiedz¢ doradzaja oraz towarzysza przy wdrozeniach zmian. Rozwoj pracow-
nika jest wynikiem posrednim konsultingu, ktory bezposrednio ma stuzy¢
tworzeniu rozwiazan.

W coachingu oddzialywanie jest odwrotne, poniewaz bezposrednio
wspiera klienta w rozwoju, a posrednio moze oddzialywac na podejmowanie
trafnych decyzji w organizacjach. Coachowie nie rozwigzuja problemoéw, sku-
piaja si¢ na pomaganiu, tworzenia alternatyw, koncentrujac si¢ na rozwijaniu
kompetencji jednostek lub zespotéw™.

Definicje coachingu i jego zasady

Jenny Rogers w swojej ksiazce ,,Coaching” proponuje taka definicj¢ co-
achinu: ,,Coach pracuje z klientami, aby dzi¢ki ukierunkowanemu szkoleniu
szybko, znaczaco 1 trwale poprawili swoja efektywno$¢ w zyciu osobistym
i zawodowym.

Jednym z celéw coacha jest praca nad tym, aby klient rozwinal caly swoj
potencjal — tak, jak go sam definiuje”?".

Wedlug J. Rogers za ta definicja kryje si¢ sze$¢ waznych zasad.

Zasada I: Klient jest zrodtem zasobow.

Oznacza to, ze klient posiada zasoby, ktére pomagaja rozwiazaé¢ mu kazdy
problem, poniewaz to on doskonale zna swoja cala historig i tylko on moze
podjaé dziatania i ponosi¢ tego konsekwencje.

Zasada I1: Zadajac odpowiednie pytania, stawiajac wyzwania i udzielajac
wsparcia, coach sprawia, ze klient zaczyna korzysta¢ z wlasnych zasobéw.

Y Thidem, s. 29
20

Coaching, teoria, praktyka, studia przypadkéw, op. cit., s. 34-35.
2 J. Rogets, op. cit., s. 14.
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Zadaniem coacha jest zadawanie takich pytad, ktére beda prowadzily
klienta w nieznane obszary, ktérych nigdy dotad nie rozwazal.

Zasada III: Coaching dotyczy calej osoby — z jej przesztoscia, terazniej-
szosclg 1 przysztodcia.

Coach powinien wiedzie¢ o wezesniejszych doswiadczeniach klienta oraz
0 jego obecnym zyciu osobistym, poniewaz nie bedzie mégl pracowac z nim
w sposob pelny i gleboki.

Zasada IV: Klient wybiera temat.

W coachingu nie ma z goéry ustalonego tematu. Temat sesji powinien za-
wsze wychodzi¢ od klienta. W sytuacji, kiedy dany zakres tematyczny zosta-
nie wyczerpany, coaching powinien by¢ przerwany do momentu, gdy pojawi
si¢ nastepny problem do omoéwienia na sesji.

Zasada V: Coach i klient s3 sobie rowni.

Coach i klient pracujq jako réwni sobie partnerzy, obowiazuje ich bez-
warunkowy szacunek do siebie. Jedna z najwazniejszych zasad jest nieoce-
nianie. Jesli ktéras z tych zasad nie jest spetniona, to efektywna wspolpraca
jest malo prawdopodobna i w takiej sytuacji coaching nalezy przerwaé lub
w ogdle go nie zaczynaé®.

Zasada VI: Celem coachingu jest zmiana i dzialanie.

Klienci przychodzacy na coaching to klienci, ktérzy chea i oczekuja zmia-
ny, ale nie wiedza, jak to zrobi¢. Celem coacha jest pomoc w zwickszeniu
efektywnosci dziatania klienta. Nie mozna pracowad z klientem, ktéry nie
chce zmiany lub nie podejmuje zadnych dziatan w trakcie procesu.

Ponizej w formie zestawienia tabelarycznego przedstawiono inne, warte
uwagi, wybrane definicji coachingu.

2 7. Rogers, op. cit., s. 14-15.
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Tabela 1. Definicje coachingu

»--to sztuka utatwienia dziatania, uczenia i rozwoju drugiego Myles Downey

cztowieka...”

,-- Stanowi jeden z najbardziej skutecznych sposobdéw S.Neale
komunikacji. Prowadzony odpowiednio i skutecznie pozwala L. Spencer-Arnell
na zwiekszenie swiadomosci...” L. Wilso

,---Wspiera w osigganiu celow osobistych izawodowych oraz  Eva Kamienski
pomaga w wyeliminowaniu stabosci...”

»--dazenie do celu, umozliwiajagce ukierunkowanie sie na D. Miskimin
osobisty rozwaj ...” Jake Stewart

»--Sztuka wspomagania rozwoju ludzkiego potencjatu w celu  Phillipe Rosinski
osiagniecia znaczacych, waznych celow...”

Definicja coachingu wedtug ICF (International Coach Federation) brzmi:
,,Coaching jest interaktywnym procesem, ktéry pomaga pojedynczym oso-
bom lub organizacjom w przyspieszeniu tempa rozwoju i polepszeniu efek-
tow dziatania. Coache pracuja z klientami w zakresach zwiazanych z bizne-
sem, rozwojem kariery, finansami, zdrowiem i relacjami interpersonalnymi.
Dzigki coachingowi klienci ustalaja konkretniejsze cele, optymalizuja swoje
dzialania, podejmuja trafniejsze decyzje i petniej korzystaja ze swoich natural-
nych umiejetnosci”. Zasada Miedzynarodowego Stowarzyszenia Coachéw
jest traktowanie klienta jako eksperta w jego dziedzinie zycia, uznawanie, iz
klient jest kreatywny, zaradny i stanowi integralng catos¢. Do podstawowych
obowiazkdéw coacha naleza:

* odkrywanie, objasnianie i respektowanie tego, co klient chce osiagnad,

* pobudzanie klienta w kierunku jego samopoznania,

* wspomaganie klienta w wymyslaniu rozwigzan i strategii,

* utrzymywanie klienta odpowiedzialnego i poczytalnego™.

M. Atkinson i R. Chois w swojej ksiazce Wewngtrzna dynamika coachingu
opisuja pie¢ fundamentalnych zasad ericksonowskich, ktére pozwalaja co-

? http:/ /www.icf.otgpl/index.php/pl/kodeks-etyczny.html.
% Ibidem.
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achom nawigzac¢ gl¢bokie relacje z innymi. Pomagaja im stucha¢ i rozmawiaé
z innymi z perspektywy wspierajacej ich transformacje, jak réwniez pozwala-
ja w mocny sposéb wplywaé na siebie nawzajem™.

Diagram 1. Zasady Ericksona

1
Ludzie s3 w porzadku
tacy, jacy sq

5
Zmiana jest
nieunikniona

2
Ludzie maja w sobie wszystkie
potrzebne im zasoby

4 3
Kazdemu zachowaniu towarzysz Cztowiek zawsze dokonuje najlepszego
pozytywna intencja mozliwego wyboru w danym momencie

Zasada I: Zasada OK

Kazdy moze si¢ rozwijac i zmienia¢ przez cale zycie. Jestesmy niedokon-
czong praca. W kazdej chwili naszego zycia nasze dawne mysli i dziatania
stanowia punkt wyjscia dla kolejnego szczebla nauki. Zawsze wspinamy si¢
po drabinie nauki, a kazdy poprzedni sposéb postrzegania danego doswiad-
czenia moze pozwoli¢ po6js¢ dalej w kierunku integralnosci z prawdziwymi
wartos§ciami i wizjg zycia.

Zasada II: Ludzie juz majq w sobie wszystkie potrzebne im zasoby

Wazne jest abysmy byli §wiadomi, Ze mistrzostwo jest dostepne i to nie
tylko dla os6b posiadajacych wyjatkowy talent. Jezeli jest to mozliwe w §wie-
cie, to mozliwe jest dla nas rowniez. Wazne tylko jak dojdziemy do tego.

Zasada III: Czlowiek zawsze dokonuje najlepszego mozliwego wyboru
w danym momencie

Kazda osoba zawsze robi cos najlepiej, jak potrafi, wykorzystujac zdolno-
Sci przetwarzania wewnetrznego jej dostepne. Jedynym sposobem, by wspie-
ra¢ ludzi, jak réwniez siebie samego, jest zaakceptowanie ich jako osoby cate

» M. Atkinson i R. Chois, Wewngtrzna dynamika coachingu, tham. P. Niedzieski, Warszawa 2009
s. 108.

>
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1 kompletne — takimi, jakie sa. Coach musi wiedzie¢, ze nowe rezultaty wyma-
gaja rozwoju wewnetrznej elastycznosci i umiejetnosci, ktory zaczyna si¢ od
zaakceptowania tego, co dla drugiej osoby jest obecnie prawda. Rozwdj ten
umozliwia poszerzenie pola mozliwosci do uczenia si¢ 1 rozwoju; wymaga
swiadomosci, zaangazowania na rzecz ponownego odkrywania i skonfronto-
wanej uwagi poprzez praktyke nowego sposobu bycia i dziatania.

Zasada I'V: Kazdemu zachowaniu towarzyszy pozytywna intencja

Kazde zachowanie nawet jesli wydaje nam si¢ autodestrukcyjne lub szko-
dliwe dla innych, zawsze kryje jaka$ pozytywna intencj¢ — zaspokojenie jakiej$
rzeczywistej potrzeby. Nawet, gdy nie rozumiemy tego w danym momencie.
Pozytywna intencja czesto istnieje poza $§wiadomoscia mézgu $wiadomego,
dlatego stuzy w danej chwili naszym glebszym potrzebom.

Zasada V: Zmiana jest nieuchronna

Nasze wewnetrzne 1 zewnetrzne Swiaty ciagle si¢ zmieniaja, dlatego trans-
formacja jest rzecza nieunikniona. Jako ludzie mamy mozliwos¢ siggnac po
nasze zamierzenia i cel zyciowy, a to dziatanie przynosi zmiany™.

Coaching indywidualny

Coach w procesie indywidualnym skupia si¢ na wyznaczaniu i osiaganiu
celow klienta. Poprzez zidentyfikowanie niesatysfakcjonujacych obszaréw
klienta, prace nad nimi, nad przetamywaniem swoich barier, ograniczen i za-
hamowan, uczestnik uzyskuje zwigkszenie zadowolenia w waznych dla niego
sterach zycia.

Prowadzi to zazwyczaj do realizacji wezedniej wyznaczonych przez niego
celow lub jest kluczem do otwarcia niezliczonych mozliwosci, ktorych weze-
$niej nie zauwazal.

Autorka, w zestawieniu zawartym w tabeli nr 2, przedstawia najcze-
Sciej poruszang tematyke prowadzonych przez nia sesji indywidualnych,
zaréwno z dorostymi, jak i z dzie¢mi powyzej 12. roku zycia. Wyraznie wi-
da¢, ze tematyka sesji w wielu przypadkach jest taka sama.

26

M. Atkinson i R. Chois, Wewngtrzna dynamika coachingu, op. cit., s. 108-115.
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Tabela 2. Poréwnanie tematyki sesji

I SESJE Z DOROStLYMI : I SESJE Z DZIECMI:

Pewnos¢ siebie Pewnos¢ siebie
Asertywnosc Asertywnosé

Stres Stres

Kontrolowanie emocji Kontrolowanie emocji
Prokrastynacja Prokrastynacja
Zarzgdzanie czasem Zarzgdzanie czasem

Delegowanie zadan

Komunikacja — poprawa relacji Komunikacja — poprawa relacji
(pracownicy, dzieci, maz) (rodzice, réwiesnicy, nauczyciele)
Zarzadzenie ludzmi

Zachowanie rownowagi w obszarze
zawodowym i rodzinnym

Wystgpienia publiczne Wystgpienia publiczne

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wymienione powyzej tematy sprawiaja, ze ludzie poszukuja pomocy u co-
achow, chcac zmieni¢ co§ w swoim zyciu. Coaching sprawia, ze uczestnik
poszerza swoje pole widzenia, potrafi spojrze¢ na dana sytuacje z innego
wymiaru i z wigkszym dystansem. Podczas procesu uczy i rozwija sig, co
sprawia, ze ma poczucie satysfakcji, a pobudzona motywacja wewnetrzna
powoduje u niego wzrost rozwoju osobistego 1 odzyskanie wiary we wlasne
mozliwosci.
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PRZYKtADOWE OBSZARY
w coachingu indywidualnym

Wyktes 1. Obszary w sesji indywidualne;

Powyzej na na wykresie nr 1 przedstawiono najczesciej wymieniane ob-
szary z zycia klientéw. Rozgraniczenie obszaréw moja rodzina/rodzina
najczgsdciej wystgpowalo u 0séb samodzielnych w zwigzku, u ktérych poja-
wilo sie dziecko.

Gléwnymi obszarami dla klientéw sq praca i moja rodzina. Wystepujaca,
w nich dysharmonia miata bezposredni wplyw na ich jakos¢ zycia. Budowa-
nie réwnowagi pomiedzy nimi powodowato u klientéw nowa che¢ do Zycia,
sife oraz motywacje do realizacji swoich marzen i osiagania celéw.

W wyniku sesji indywidualnych uczestnicy:

* dokonuja sprecyzowania celow,

* poznajq siebie,

* odkrywaja nowe mozliwosci,

* zwigkszajg swoja motywacje, zaangazowanie i kreatywnosc,

* optymalizujg swoje dzialania,

* zwigkszaja swoja samooceng, warto$¢ i pewnosc siebie,

¢ realizuja cele,

* Tatwiej rozwiazujq problemy,

* usprawniaja swoja komunikacje,

* zwigkszaja umiejetnos¢ radzenia sobie z emocjami,

* uswiadamiajg sobie potrzebe refleksji na co dzien.
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Coaching personalny dostosowany jest do indywidualnych potrzeb klien-
ta. Regularne spotkania sprawiaja, ze uczestnicy czuja, ze sa w procesie, ktory
powoduje oczekiwane zmiany w ich dotychczasowym zachowaniu i przyzwy-
czajniach, co ma bezposrednie przetozenie na ich samych, bliskich i cate ich
zycie.

Coaching grupowy

Coaching grupowy/zespolowy ,,...polega na pomaganiu zespolowi
w osiaganiu lepszych wynikéw oraz na pomaganiu kazdemu cztonkowi ze-
spolu w tworzeniu pelniejszego zycia dla siebie i dla innych””.

Coraz czesciej w korporacjach pojawia si¢ potrzeba coachingu grupowe-
go, ktéry jest nastawiony na rozwoj poszczegdlnych dziatéw lub na rozwdj
menadzerow, kierownikéw. Czesto mozna spotkaé polaczenie coachingu
grupowego z indywidualnym, co powoduje wzmocnienie efektu®.

W trakcie sesji grupowych coach wspiera grupe w drodze do osiagniecia
lepszych wynikéw, ustaleniu wspolnej misji, wizji i strategii dzialania. Gdy
cele zespolu i cele indywidualne sq zbiezne §wiadczy to o szczerosci i zaan-
gazowaniu grupy. Coach ma wtedy za zadanie uwolnienie indywidualnego
i wspolnego potencjatu cztonkdéw grupy, podazajac za misja zespotu®.

W wyniku tego procesu grupa:

* integruje si¢ wokd! wspdlnych celéw,

* dostrzega nowe mozliwosci i szanse,

* zwigksza swoje zaangazowanie 1 motywacje,

*  podejmuje lepsze decyzje,

* optymalizuje swoje dzialania,

* sprawniej rozwiazuje problemy,

* poprawia swojq komunikacje,

* stymuluje swoja kreatywnosc,

* zwigksza swoja innowacyjnosc,

* realizuje wspolnie wyznaczone cele.

Rozwdj coachingu grupowego wzmacnia caly proces coachingu w orga-
nizacji. Dzi¢ki pracy zespolowej osiaga si¢ wigksza dynamike organizacyjna
i realne zmiany na poziomie calej organizacji™.

7 P. Rosinski, Coaching migdzykulturowy, ttum. M. Parys, Warszawa 2011, s. 37.

% S. Dembkowski, F. Eldridge, 1. Hunter, Coaching kadry kierowniczej, ttum. G. Skoczylas,
Warszawa 2010, s. 172—173.

# P. Rosinski, op. cit., s. 38.
*'S. Dembkowski, F. Eldridge, I. Huntet, op. cit., s. 172-173.
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Coaching rodzinny

Coraz wigksza popularnoscia cieszy si¢ coaching rodzinny, ktory jest cze-
sto okazja do poznania swojego dziecka czy rodzica. Wspdlczesne tempo
zycia czesto niestety przeklada sie na brak czasu na rozmowy, co sprawia, ze
czlonkowie rodziny si¢ od siebie oddalaja, ich wi¢Z emocjonalna ulega osta-
bieniu, a komunikacja zaczyna szwankowac.

Przeprowadzone przez autorke sesje rodzinne zwykle skoncentrowane
byly na poprawie relacji miedzy dzieckiem a rodzicami. Podobnie jak sesje
grupowe, polegaly na ustaleniu wspolnych celéw, misji i strategii dziatania.

Ponizej przedstawiono przykladowe, najczesciej wybierane obszary,
w ktorych uczestnicy procesu rodzinnego pracowali.

PRZYKLADOWE OBSZARY
sesji rodzinnej

) PRZYIACIELE RODZINA
e

./

/ PLANOWANIE

Wykres 2. Obszary w sesji rodzinnej

W wyniku sesji rodzinnych uczestnicy:

dokonuja sprecyzowania wspélnych celéw,

poprawiaja komunikacje migdzy soba,

wspierajg si¢ nawzajem,

zwigkszaja wiar¢ we wlasne mozliwosci i pewno$¢ siebie,

zwigkszaja motywacj¢ do dzialania,

o o0ooogod

konstruktywnie rozwigzujg trudne sprawy,
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U zwigkszajg umiejetnosc: radzenia sobie z emocjami, okazywania
uczud, stuchania drugiej osoby, komunikowania sig,
[l dostrzegaja potrzebe refleksji nad wypowiedziana trescia,

U osiagaja wspolnie wyznaczone przez siebie cele.

Pomiedzy spotkaniami z coachem wszyscy czlonkowie rodziny wykonuja
najwazniejsza prace tzn. wdrozenie nowych dzialan, ktére zostaly wypraco-
wane wczesniej na sesji. Powoduje to nowe zmiany w dotychczasowym ich
zachowaniu, co ma bezposredni pozytywny wplyw na ich samych, jak réw-
niez na ich otoczenie.

Zastosowanie stylu komunikacji coachingowej

Autorka proponuje zastosowanie stylu komunikacji coachingowej w edu-
kacji, w pracy z uczniem, poniewaz jest przekonana, ze jest to najlepszy spo-
s6b dotarcia do jego $wiata, a wyjatkowa atmosfera, rozmowy beda dla niego
inspiracja 1 wsparciem. Spowoduje to, ze znajdzie swoja droge 1 z zapatem
pokona na niej zakrety, by méc dojsé¢ do wyznaczonego celu. Komunikacja
coachingowa jest oparta na szesciu zasadach:

Relacja

Koncentracja Aktywne

na L stuchanie
rozwiazaniu
Styl

komunikacji

coachingowej

Pytania
Postawa

pogtebiajace

Praca na
zasobach

Rysunek 2. Styl komunikacji coachingowej — szes¢ podstawowych zasad
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Styl komunikacji coachingowej wymaga odpowiedniej relacji z druga
osoba, aktywnego stuchania, zadawania pytan poglebiajacych, pracy na za-
sobach drugiego cztowieka, odpowiedniej postawy i koncentracji na rozwig-
zaniach.

Relacja — wytworzona odpowiednia atmosfera wzajemnego zaufania
sprzyja poprawie stanu emocjonalnego. Waznym tego elementem jest dopa-
sowanie i dostrojenie si¢ emocjonalne w sposéb naturalny do stuchacza po-
przez odpowiednig mowe ciala, uzywanie odpowiedniego tempa i ton glosu.

Aktywne stuchanie — to kolejny wazny aspekt w komunikacji coachin-
gowej. Wydaje si¢ by¢ pozornie tatwa kwestia, a w gruncie rzeczy jest trudne.
Istota jest dotarcie w jak najwigkszym stopniu do $wiata danej osoby, stucha-
jac nie tylko za pomoca zmyslow, ale takze sercem i rozumem?.

Aktywne stuchanie polega na wystuchaniu mowy werbalnej 1 niewerbal-
nej za pomoca, ktérej jestesmy w stanie skonstruowaé odpowiednio trafne
pytania, na podstawie ktérych sluchacz orientuje sig, czy go sluchamy i jak
go stuchamy.

Wyrdznia si¢ trzy poziomy stuchania: 1. Stuchanie faktéw (skupianie si¢ na
faktach relacjonowanych przez druga osobeg); 2. Sluchanie emociji (koncentro-
wanie si¢ na emocjach i zachowaniu niewerbalnym drugiej osoby) 3. Stucha-
nie intuicyjne (koncentrowanie si¢ na wlasnych emocjach i intuicji)*.

Wazne jest, by zdawac sobie sprawe z wlasnych barier, ktére przeszka-
dzaja w aktywnym stuchaniu, aby méc minimalizowac je, trenujac $wiadomie
stuchanie drugiego czlowieka.

Pytania pogtebiajace — zadawanie pytan w coachingu jest bardzo zna-
czace, poniewaz pozwala lepiej zrozumie¢ innych. Powoduje u drugiej osoby
zastanowienie, zebranie 1 wyartykulowanie swoich mysli, a to prowadzi do
zwickszenia samoswiadomosci, co pozwala na dostrzezenie nowych mozli-
wosci i dokonanie zmian w swoim zyciu®.

Praca na zasobach — by osoba mogla zrealizowaé swoje cele potrzebne
jest jej wsparcie, stworzenie atmosfery pelnej szacunku, ciepta 1 otwartosci.

' D. Miskimin, J. Stewart, Coaching rodzicielski, Warszawa 2011, s. 50-60.

2 8. Neale, L. Spencet-Arnell, L. Wilson, Coaching inteligencji emocjonalnej, Warszawa 2010,
s. 140.

¥ A. Vickers, S. Bavister, op. cit., s. 167.
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Spowoduje to, ze poczuje si¢ komfortowo, zrelaksowana, a w takim odczuciu
odprezenia i zaufania bedzie miata okazje odkry¢, co jest naprawde dla niej
wazne. Uzyska wtedy wickszy wglad w samg siebie i dotrze do informacji
z glebi wlasnego umystu™.

Postawa — sluchacz nie moze przyjmowac postawy oceniajacej 1 krytyku-
jacej. Nie moze przypisywaé drugiej osobie winy, etykietowac jej, przypisywac
tresci wypowiedzi lub przewidywaé efekty rozmowy. Postawa powinna byé
wolna od tego typu barier, powinna skupi¢ si¢ na mowie werbalnej i niewer-
balnej, ktére pomogg zrozumieé i uszanowaé punkt widzenia drugiej osoby.
Istotne jest dotarcie do Zrédla uczué drugiego czlowieka i zastanowienie sig,
dlaczego ta sprawa jest dla niego taka wazna®.

Koncentracja na rozwigzaniu — powoduje, ze nie skupiamy si¢ na prze-
sztosci, nie trzeba zawsze zna¢ powoddw powstania danej trudnosci. Koncen-
trujemy si¢ gléwnie na terazniejszosci i przysztosci oraz na dziataniu i realizacji
planéw. Nawet niewielka zmiana powoduje, Ze motywacja wewngtrzna zaczyna
nam wzrastac i fatwiej pokonujemy kolejne etapy w dojsciu do celu.

Gdy podczas rozmowy zadbamy o sze$¢ podstawowych zasad to okazuje
sig, ze stworzymy z druga osoba wyjatkowa relacje, w ktorej bedzie panowata
niepowtarzalna atmosfera, a celem bedzie uruchomienie silnej motywacji do
rozwoju osobistego czlowieka.

Tak wigc podstawowa wartosciq jest i pozostaje osoba ludzka oraz jej pelne
integralne urzeczywistnianie si¢ jako osoby, ale tez ukierunkowane na otwarcie
si¢ na nowe cele®. W coachingu objawiaja si¢ cechy pedagogiki personalistycz-
nej, ktéra wyznaczanie celow uznaje za jedna z najwazniejszych zasad.

Pojmowanie wychowania jako ,,maieutyki osoby” (wzbudzenia osoby
w wychowanku) jak réwiez ,,uzdalnianie wychowanka” do przejecia kierow-
nictwa nad wlasnym procesem rozwoju, oznacza, ze w osobie, ktéra wycho-
wujemy, wzbudzamy wrazliwo$¢ na wartosci i wzniecamy wole ich realizo-
wania. Te podstawowe zalozenia pedagogiki personalistycznej obserwujemy
wlasnie w metodzie coachingowe;.

Zastosowanie stylu komunikacji coachingowej nalezy rozpoczaé od przy-
gotowania przyszlych nauczycieli i pedagogdw, ktérzy zaczng prace w §rodo-
wisku przedszkolnym, szkolnym i akademickim.

* M. Atkinson, R.T. Chois, Coaching krok po kroku, thum. A. Niedzieska, Warszawa 2010, s. 33.
» D. Miskimin, J. Stewart, op. cit., s. 53.

% M. Nowak, Pedagogika personalistyczna, [w:] 7. Kwiccinski, B. Sliwerski, Pedagogika, t. 1,
Warszawa 2004, s. 243.
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Autorka proponuje wdrozenie coachingéw grupowych i indywidualnych
dla nauczycieli, pedagogéw, by mogli zadba¢ o zréwnowazenie swoich ob-
szaréw, o sfere psychikii o rozwdj osobisty, by uchronito ich to przed ,,wypa-
leniem zawodowym”. By cieszyli si¢ w pelni z wykonywania swojego zawo-
du i dazyli do osiagnigcia komfortu psychicznego, tak aby méc jak najlepiej
sprosta¢ wyzwaniom, ktore stawia przed nimi szkola przysztosci.

Podsumowanie

W niniejszym artykule zostalo przyblizone pojecie coachingu oraz zosta-
ly omoéwione rodzaje poszczegdlnych sesji. Prowadzone badania na grupie
dzieci i mtodziezy zachgcaja do wprowadzenia coachingu w kolejny obszar,
jakim jest pedagogika. Zdefiniowane przez autorke pojecie stylu komunikacji
coachingowej jest sposobem komunikacji miedzy nauczycielem a uczniem,
wykladowcsg a studentem, rodzicem a dzieckiem.

Autorka ma nadzieje, ze korzysci wyplywajace ze stylu komunikacji co-
achingowej spowoduja, ze bedzie on w przysztosci modelem rozmowy z dru-
gim cztowiekiem, nie tylko miedzy dorostymi, jak réwniez miedzy dzie¢mi.
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Summary
The application of coaching in education

Research conducted on a group of children and young people has encouraged to intro-
duce coaching in another area namely education. The multitude and variety of defini-
tions of coaching may raise doubts as to the precise determination of both a coach as
a profession and their duties. A coach who works with a client should have a sound
psychological or pedagogical training or education. It is recommended that individuals
who are preparing for this profession should have a university degree in these fields
and certain psychological as well as ethical and moral predisposition. Such ,,equip-
ment” of a coach will guarantee high quality of his work and provide a sense of secu-
rity for coachees who may derive satisfaction from their personal development. High
standard of teaching and reputation of the coaching school is significant in the process
of preparation for the profession. The most renowned international coaching schools
with decades of experience include Coachwise and Erickson College. Obtaining a cer-
tificate of the reputable schools requires a certain level of knowledge, ethical attitude
and the awareness of the need for constant training and development. The number
of paid sessions conducted by a coach is an essential element of a coach’s work since
practical experience combined with sound knowledge translate into quality.

The author of the article defines the notion of coaching communication style as a way
of communicating between a teacher and a student, a professor and a student, a parent
and a child. The author hopes that the benefits of coaching communication style will

make it the future model of conversation.
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Olena Boczarowa
Instytut Jezykéw Obceych w Gorliwee (Ukraina)

Panstwowe 1 regionalne programy wsparcia dzieci
uzdolnionych w Polsce 1 na Ukrainie

We wspoélczesnym $wiecie kazdy kraj dba o powickszenie intelektualno-
-tworczego potencjalu narodowego, tworzac niezbedne warunki dla petno-
warto§ciowego rozwoju i maksymalnej realizacji zdolnosci intelektualnych
swych obywateli, wdrazajac w tym celu setki programéw edukacyjnych.

Szerokie zastosowanie zindywidualizowanego i zrdznicowanego przygo-
towania uczniéw, zgodnie z ich zdolnosciami, mozliwo$ciami, zainteresowa-
niami, jest waznym zadaniem wspdlczesnej szkoly. Oswiata europejska laczy
systemy nauczania, najpelniej odpowiadajace potrzebom réznych warstw
mieszkancow, a ich specyfike wyznaczaja warunki spoleczno-kulturalne.

Naukowo uzasadnione tworzenie programéw dla dzieci uzdolnionych,
zapewniajacych rozwdj tworczy, nie jest mozliwe bez uwzglednienia ogdl-
nych przestanek tworczego rozwoju i ksztaltowania si¢ jednostki, specyficz-
nych potrzeb i mozliwosci dzieci zdolnych. Jezeli nauczyciel okaze pomoc
kazdej uzdolnionej jednostce w wytyczeniu zadan odpowiadajacych jej zain-
teresowaniom, opanowaniu metod, nawykéw badawczych w celu rozwinigcia
jej potencjalu, wtedy cel nauczania zostanie osiagniety.

Program dla uczniéw uzdolnionych to polaczenie naukowo ugruntowa-
nej teorii udostepnienia dodatkowych §wiadczen o$wiatowych wymienione;
kategorii ucznidéw 1 wywazonej strategii, ukierunkowanej na osiagnigcie wy-
sokich rezultatéw (w dziedzinie edukacji, wychowania lub rozwoju).

Kazdy program dla uczniéw uzdolnionych zawiera precyzyjnie okreslo-
ne cele pracy z takimi uczniami; zalecane organizacje form jego realizacji
i metod nauczania; spis efektywnych srodkéw wplywu pedagogicznego na
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wychowankéw; walidacyjne i sprawdzone metodyki ich diagnozowania psy-
chologicznego; sposoby kontroli rezultatéw posrednich i kofcowych dzia-
tan; etapy planowania realizacji przedsiewzi¢é; wymogi wobec kadry pedago-
gicznej. Praktyka wskazuje, Zze efektywnos¢ realizacji programu dla uczniow
uzdolnionych zalezy od tego, na ile rzetelnie zostal on przemyslany i jako-
§ciowo przygotowany.

Anatolij Dorowski wyréznia nastepujace cele programoéw dla uczniéw
uzdolnionych:

— programy edukacyjne powinne przewidywac stopien samopoznania
ucznidéw uzdolnionych. Granice sukcesu i osiagnie¢ kazdej jednostki zmienia-
ja si¢ na pewnych odcinkach czasowych. Samopoznanie powinno uwzgled-
nia¢ rozwdj intelektualny, emocjonalny i spoleczny;

— waznym celem jest zaspokojenie potrzeby zdobywania nowych infor-
macji. Dziecko uzdolnione powinno by¢ dobrze poinformowane, poniewaz
cechuje je samodzielnos¢ w ,,wyprébowaniu” wiedzy, dzialalno$¢ tworcza
oraz niepohamowany pociag do nowosci;

— jednym z celéw programu jest adaptacja komunikacyjna. Dzieci uzdol-
nione sa przesycone symbolami werbalnymi, koncepcjami, projektami,
uogoélnieniami, hipotezami, posiadaja zdolnos¢ manipulowania nimi. Szkola
powinna wychowywa¢ umiejetnos¢ werbalnego wspoldziatania. Zadaniem
ucznidow jest doskonalenie umiejetnosci komunikacyjnych poprzez weciele-
nie swoich wyobrazed w rézne formy, przyktadem ktorych jest pisanie prac
tworczych, dyskusje, prezentacje, opracowania itd.;

— waznym celem programu pozostaje pomoc uczniom uzdolnionym
w samorealizacji. Przede wszystkim mamy tu na uwadze ich twércze ukierun-
kowanie; nie wyja$nianie kwestii teoretycznych, ale wyrazanie uczué, emocji,
postaw, co mozna osiagna¢ poprzez udzial w réznorodnej dziatalnosci arty-
stycznej (kotka, grupy zainteresowar)'.

Programy dla dzieci uzdolnionych powinny:

— umozliwia¢ poglebiong nauke tematdw wybieranych przez uczniéw;

— zabezpiecza¢ samodzielno§¢ w nauczaniu, tj. nauczanie kierowane przez
samo dziecko;

— rozwija¢ metody 1 nawyki pracy badawczej;

— rozwija¢ mySlenie kreatywne, krytyczne i abstrakcyjno-logiczne;

— zachecad 1 stymulowa¢ wysuwanie nowych idei, podwazajacych przyjete
stereotypy i powszechne poglady;

' AN. Aoposcknii, Cmo coBemos no paszsumuio 00apeHHocmy Oemel. Podumersm,
Bocnumamensam, yuumeram, Mocksa 1997, s. 271.
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— sprzyja¢ rozwojowl samopoznania, §wiadomosci oryginalnych zdolno-
$ci whasnych, a takze indywidualnych cech innych ludzi;

— uczy¢ oceniania wynikéw wlasnej pracy, wykorzystujac réznorodne kry-
teria®.

Otéz, program nauczania dzieci uzdolnionych powinien odpowiadac spe-
cyficznym zapotrzebowaniom i mozliwosciom, a takze celom edukacji tej
kategorii uczniow.

Mozna wyodrebni¢ trzy rodzaje organizacji nauczania dzieci uzdolnio-
nych:

1. Nauczanie rozdzielne (zréznicowane) — szkoly specjalne dla dzieci
uzdolnionych;

2. Nauczanie rozdzielno-zintegrowane — obecno$¢ w szkotach ogolno-
ksztatcacych klas z réznym poziomem i charakterem edukaciji;

3. Nauczanie zintegrowane — dzieci uzdolnione uczg si¢ w zwyklej klasie
szkoly ogolnoksztalcacej wspolnie z rowiesnikami.

Wszystkie wymienione rodzaje organizacji nauczania maja plusy i minusy.
Jednak, jak stusznie zauwaza Aleksander Sawienkow: ,,niezaleznie od tego ile
specjalnych klas 1 szkoét dla uzdolnionych zostanie stworzonych, duza cze§é
tych dzieci pobiera i bedzie pobieraé nauki w »zwyklych«, »normalnychg,
»masowych« szkotach. W zwiazku z tym wickszo$¢ specjalistéw uwaza, ze
pod warunkiem stosowania podejscia zréznicowanego 1 zindywidualizowa-
nego, nauczanie zintegrowane pozostanie najbardziej perspektywicznym
i efektywnym’.

We wspodlczesnej §wiatowej praktyce oswiatowej istniejq trzy podstawowe
podejscia do rozwiazania problemu nauczania i rozwoju dzieci uzdolnionych:

1. Najprostszym rozwigzaniem, ktére nie wymaga ponoszenia dodatko-
wych kosztéw ani wysitkéw w celu opracowania i realizacji nowych progra-
méw jest przyspieszenie nauczania. Uczniowie z wybitnymi zdolno$ciami,
w sposob znaczacy intelektualnie wyprzedzajacy réwiesnikdw ucza si¢ wedltug
programoéw standardowych, ale maja mozliwo$¢ realizowania ich w tempie
odpowiadajacym ich mozliwosciom indywidualnym. Tacy uczniowie najcze-
$ciej koncza kilka lat nauczania w ciagu roku i zostaja absolwentami szkol
wezesniej od réowiesnikow. Przyspieszenie nauczania uwzglednia tylko jedna
ceche dzieci uzdolnionych — szybki rozwo6j indywidualny i rozwiazuje jeden
problem z tym zwiazany: pozwala uniknaé monotonnosci i zniechecenia do

2 AYO. Comnnkosa, MHOuBUOyaruzayus u oudgpepenyuanis y4eOHou OesmerbHOCMUY B
COBpeMeHHOI 3apybexHol nedazoeu4eckoli npakmuke, “SIpoCAaBCKHI MEAATOTHICCKIIT
secrank” 2009, nr 2 (59), s. 78-82.

> AWM. Casenkos, OdapeHHbie Oemu: MemoouKky OUAeHOCHUKY U CHPAme2uu 00y4HeHus,
SYAupexrop mkoasr” 1999, nr 5, s. 55-63.
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zdobywania wiedzy. Jednak podejscie to nie przewiduje wprowadzenia ko-
rekt i zmian do programéw nauczania, a takze powoduje problemy zwigzane
z wyjsciem tych uczniéw ze §rodowiska réwiesnikoéw oraz wcezedniejszym
przejsciem do zycia dorostego, co moze by¢ przyczyng streséw, depresii itd.
Otéz nauczanie przyspieszone nie jest wystarczajaco efektywne, poniewaz
nie sprzyja spotecznej adaptacji takich dzieci w spoleczenstwie.

2. Kolejny kierunek przewiduje zmiang oraz wzbogacenie tresci naucza-
nia. Podejscie to proponuje poglebione nauczanie wybranych przedmiotow
1 dziedzin naukowych, pozwalajac dzieciom z wysokim poziomem zdolnosci
lepiej i szybciej opanowywac szereg zagadnien i przedmiotéw, ktore je intere-
suja. Podejscie to ma szerokie, chociaz nie do konca realizowane, mozliwosci,
ale takze istotne braki. Najwazniejszym z nich jest zorientowanie nauki na
rozwdj intelektualny 1 kompetentnosé w jednej lub kilku dziedzinach wiedzy
naukowej. Mamy tu do czynienia z brakiem specjalnej uwagi poswigcane;
harmonijnemu rozwojowi jednostki i realizacji jej mozliwosci tworczych.
Oprécz tego istnieje niebezpieczenistwo narzucenia niedojrzatemu dziecku
specjalizacji i jednostronnego rozwoju ucznia w kierunku wybranego rodzaju
dziatalno$ci.

3. Trzeci kierunek rozwigzania problemu wigze si¢ z rewizja i zmiang
samych celow nauczania. Jego dominantg jest rozwdj jednostki tworczej
ijej myslenia. Zmianom ulega sama tre$¢ nauczania i zakres tych umiejetno-
$ci 1 nawykéw, w ktére nalezy wyposazac dzieci. Takie podejscie, oparte na
modelu Joy’a P. Guilforda ,,Struktura intelektu”, jest uwazane w psychologii
i pedagogice za najbardziej perspektywiczne. Programy na nim zbudowa-
ne daja mozliwo$¢ uwzglednienia socjalnych zapotrzebowan spoteczefistwa
i specyficznych potrzeb i mozliwosci dzieci®.

Podkredlmy w tym miejscu, ze u podstaw pracy z uczniami uzdolnionymi
zaréwno w polskich, jak i ukraifiskich szkolach, wykorzystywane sa metody
i formy nauczania skierowane na systematyczne, samodzielne zdobywanie
wiedzy, informacji naukowej oraz wykorzystanie wiadomosci teoretycznych
w praktyce.

Zastosowanie réznych metod i form pracy z dzie¢mi uzdolnionymi ma
na celu:

* przyspieszenie rozwoju zdolnosci i zainteresowan uczniéw;

* wzbogacenie ich wiedzy, wymiang¢ informaciji o sposobach nauczania

1 doskonalenie wiedzy nauczycieli;

* Odapennocmp u Bo3pacm. Passumue mBop4ecko20 NOMeHUUALd 00APeHHbLX Oemeli:
yuebHoe nocobue, moa pea. A.M. Marrommknaa, Mocksa—Boponex 2004, s. 192.
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* wspélprace z rodzinnym srodowiskiem ucznidéw oraz z instytucjami na-
ukowymi.

Na karier¢ szkolng uczniéw uzdolnionych maja wplyw zaréwno czynniki
subiektywne, ktére zaleza od samych uczniéw, jak i obiektywne — niezalez-
ne od nich. Do czynnikéw subiektywnych naleza: wysoki poziom intelektu,
zdolnoéci specjalne, wytrwala praca, zainteresowania, pociag do wiedzy i sa-
modzielnos$¢ przejawiajaca si¢ podczas podejmowania decyzji.

Czynnikami obiektywnymi sq: praca pod kierownictwem nauczyciela; ma-
terialny status rodziny, sprzyjajaca atmosfera domowa; przyjacielskie stosunki
z réwiesnikami; odpowiednia organizacja zaje¢ w szkole; dostep do réznych
zrédel dodatkowych itd.

Polaczenie wymienionych czynnikéw prowadzi do harmonijnego i opty-
malnego rozwoju zdolnosci uczniow.

Wsréd sposobdow indywidualizacji nauczania uczniéw mozna wyodrebnic
nastepujace:

* wariantowe wykorzystanie elastycznego planu nauczania;

* szeroki zakres materialu edukacyjnego, dajacego mozliwos¢ wyboru

réznych tredci uwzgledniajacych zainteresowania i zdolnosci ucznia;

* kompilacja wielu programéw nauczania o réznych tresciach, mozliwo-
$ciach opanowania 1 ztozonosci;

* wybér indywidualnego tempa nauczania oraz sposobow opanowania pro-
gramu z uwzglednieniem wynikéw diagnostyki i kontroli edukacyjnej;

* opracowanie réznych podejs¢ do diagnostyki indywidualnych cech
1 mozliwos$ci uczniéw;

* okreslenie poziomu osiagnie¢ edukacyjnych;

* wsparcie uczniéw w trakcie procesu edukacyjnego, m.in. wykorzystujac
metode konsultacji indywidualnej, projektowania przez nauczyciela in-
dywidualnego wspdldziatania z uczniami;

* motywacja edukacyjnej dzialalnosci ucznia, ksztaltowanie u niego po-
czucia odpowiedzialnosci za nauke.

O znaczeniu nauczania indywidualnego, taczonego z organizacja réznych
form wsparcia dzieci w klasie, szkole, a takze w trakcie zaje¢ pozalekcyjnych,
pisze w Nowym stowniku pedagogicznym Wincenty Okon: ,,Indywidualizacja
w nauczaniu jest uwzglednieniem w systemie dydaktyczno-wychowawczym
réznic w rozwoju poszczegolnych uczniéw oraz dostosowanie tresci, metod
i organizacji dziatan pedagogicznych do tych réznic. Réznice owe dotyczg
zdolnosci ogdlnych, zainteresowanl i uzdolnied specjalnych, tempa pracy...
Celem indywidualizacji w nauczaniu jest zapewnienie maksymalnych mozli-
wosci rozwoju uczniom o réznych zdolnosciach™.

> W. Okoni, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2007, s. 490.
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Przyspieszenie tempa nauczania uczniow uzdolnionych mozna osiagnac
dzigki indywidualnym programom nauczania, polegajacych na polaczeniu
réznego tempa nauki i zréznicowanych tresci nauczania. Jednak podczas
skierowania ucznia do klasy pracujacej wedlug przyspieszonego programu
nalezy uwzgledniac nie tylko jego poziom intelektualny, ale takze stan emo-
cjonalny, spoleczny i fizyczny.

Poszerzenie tresci programowych i nadprogramowych jest lepszych
rozwiazaniem, poniewaz pozwala uczniowi pozosta¢ w zwyklej klasie
i ma duze znaczenie dla spolecznego i intelektualnego rozwoju wszystkich
uczniow.

Radykalna metoda wzbogacenia tresci programéw sg programy specjalne
dla uczniéw uzdolnionych. Ich realizacja wiaze si¢ z organizacja dodatko-
wych zajec¢ w szkole, uczestnictwem w wykladach uniwersyteckich. Z takimi
uczniami pracuja nauczyciele z duzym doswiadczeniem zawodowym®.

Obecnie we wszystkich szkolach odbywa si¢ intensywne poszukiwanie
form, kierunkéw i metod indywidualnego, zréznicowanego podejscia do na-
uczania, ktére cechuje:

* opracowanie réznych rodzajow diagnostyki indywidualnych cech ucznia;

* tworzenie programow nauczania o réznym stopniu ztozonosci;

* mozliwo$¢ wyboru tempa pracy;

* wsparcie uczniow poprzez udzielenie konsultacji indywidualnych;

* tworzenie elastycznego programu dydaktycznego o duzej zawarto$ci
materiatu edukacyjnego, pozwalajacego sprosta¢ potrzebom wszystkich
uczniow'.

Najbardziej rozpowszechnionymi formami nauczania uczniéw uzdolnio-
nych sa: przyspieszenie nauczania; wzbogacenie tresci nauczania; dzialalnosé
pozaszkolna; podzial wedlug zlozonosci tematdw; powolanie specjalnych
klas i szkot dla dzieci uzdolnionych; poglebiona nauka poszczegélnych
przedmiotéw; zréznicowane zadania domowe; wylonienie i specjalne na-
uczanie uczniéw uzdolnionych.

Rozpatrzmy bardziej szczegdlowo dwie alternatywne strategie nauczania:
akceleracja (przyspieszenie) i wzbogacenie, ktore w ostatnim czasie zdo-
byly najwicksza popularno$é w krajach europejskich.

Przyspieszenie wiaze si¢ z szybszym od przewidzianego w programach
tempem wzbogacenia nauki, tj. z bardziej poglebionym i zréznicowanym
nauczaniem niz zaklada to program podstawowy. Przyspieszenie nauczania
zawiera elementy dodatkowego wzbogacenia, a oprécz tego uczent w wigk-

¢ Ihidem, s. 81.
7 Ibidem.
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szym zakresie opanowuje material, niz jest to przewidziane w programie da-
nej klasy®.

Przyspieszenie ma wigksza efektywnos$¢ w klasach profilowanych, w kto-
rych odbywa si¢ specjalizacja programéw edukacyjnych zgodnie z zainte-
resowaniami uczniéw, ich predyspozycjami do pewnej dziedziny wiedzy,
a takze w szkotach prywatnych, w ktérych czesto uczg si¢ dzieci z wysokim
poziomem rozwoju intelektualnego. Taka strategia najczesciej przynosi efek-
ty w procesie nauczania dzieci ze zdolno$ciami matematycznymi i lingwi-
stycznymi. Jednoczesnie nauczyciel powinien pamigtaé, ze dzieci, ktére ,,po-
woli ruszaja, szybko jada”, tj. opanowuja material powoli, ale gruntownie, ich
wiedza jest funkcjonalna i efektywna. Przy prawidlowej organizacji procesu
przyspieszenia nauczania nie powinny powstawac skutki negatywne.

Przyspieszenie ma nast¢pujace formy:

a) wezesniejsze rozpoczecie nauki w szkole;

b) podwojna promocja (,,przeskakiwanie” klas);

¢) organizacja szkol i klas z przyspieszonym trybem nauczania;

d) nauka jednego lub kilku przedmiotéw na poziomie uczelni wyzszych;

e) grupowanie uczniéw zgodnie ze zdolnosciami i wiedza;

W praktyce oswiatowej wykorzystuje si¢ przyspieszenie zwiazane z weze-
$niejszym rozpoczeciem nauki w szkole podstawowej, Sredniej 1 wyzsze;.
Dzieci uzdolnione, ktére jeszcze nie osiagnely wieku szkolnego, moga weze-
$niej rozpoczaé nauke, pod warunkiem, ze ich rozwdéj poznawczy odpowiada
dojrzatosci szkolnej. Jednak, jak juz to zostalo udowodnione na praktyce,
nie wszystkie dzieci uzdolnione moga wczesniej rozpoczaé nauke w szko-
le, poniewaz cze$¢ z nich nie jest w stanie podolac¢ obcigzeniom wynikaja-
cym z obowiazkow szkolnych. Dzieci, ktore wezesniej rozpoczynaja nauke
w szkole cechuja rozwinigte zdolnosci i zainteresowania poznawcze, szeroka
wyobraznia, ambicja i entuzjazm do nauki’. Brak tych charakterystycznych
cech moze prowadzi¢ do tego, ze uczniowie bedq osiaga¢ wyniki ponizej
swoich mozliwosci.

Wielu badaczy wskazuje na negatywne strony nauczania przyspieszonego,
np.: niepoprawne stosunki ze starszymi kolegami i pozbawienie dziecifstwa.
Oproécz tego nauczanie przyspieszone zaklada opanowanie przez dziecko
szerokiego zakresu materialu. Takie przeciazenie moze prowadzi¢ do stre-
séw oraz do ,,przedwczesnego wygasniccia zainteresowan dziecka”. Sfor-

8 ]. Piirto, Talented Children and Adulss: Their Development and Education, Upper Saddle
River 1999, s. 64—65.

? JX. Feldhusen, Identification of Gifted and Talented Youth, [w:] Handbook of Special Education:
Research and Practice, red. M.C. Wang, M.C. Reynolds, H.J. Walberg, New York 1991, s. 7-12.
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mulowanie to po raz pierwszy zostalo wprowadzone przez Ellen Winner
i dotyczyto dzieci, ktére we wezesnym wieku wykonywaly wiele zadan oraz
duza cze$¢ dnia poswiecaly doskonaleniu swojej wiedzy 1 umiejetnosci. P6z-
niej, u czesdci z nich, mozna bylo zaobserwowaé brak zainteresowania nauka,
a w niektérych wypadkach nawet obnizenie aktywnosci, co miato negatywny
wplyw na ich rozwoj'’.

Niskie wyniki w nauce sg takze skutkiem braku gotowosci dziecka do
wspolzawodnictwa, a w procesie edukacji szkolnej nauczanie w grupie star-
szych uczniéw moze prowadzi¢ do rozczarowan i do obnizenia zdolnosci,
m.in. przywédczych.

Praktyka wskazuje, ze istnieje wielu rodzicow, ktérzy wysylaja dzieci do
szkoly przedwczesnie, kiedy nie sq one jeszcze gotowe do podolania obo-
wigzkom szkolnym. W niektérych wypadkach taki krok ma uzasadnienie, ale
kazdy przypadek dziecka wysylanego do szkoly przedwczesnie, nalezy roz-
patrywac indywidualnie, szczegdélowo analizujac jego predyspozycje, gwaran-
tujace, ze wezesniejsze rozpoczecie edukacii nie bedzie mialo negatywnego
wplywu na jego rozwoj. Dziecko, ktére wezesniej rozpoczyna nauke w szkole
powinny cechowac: iloraz inteligenciji co najmniej 130 i wyzej, dobry wzrok
1 stuch, umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem, rozwinigte myslenie logiczne.
Charakterystyczng cecha jest takze odpowiedni stan emocjonalny oraz dobry
rozwdj fizyczny. Podejmujac decyzje o wezesniejszej nauce w szkole nalezy
uwzgledni¢ réznice w tempie dojrzewania dziewczat i chltopcéw. Dziewczyn-
ki, rozwijajac si¢ weczesniej niz chlopcy, lepiej radza z problemami wynikaja-
cymi z wezesniejszego rozpoczecia nauki.

Podsumowujac, nalezy powiedzied, ze wczesniejsze rozpoczecie edukacji
jest uzasadnione tylko w tym przypadku, kiedy rozwdj intelektualny dziecka
jest znacznie wyzszy od $redniego, a rozwoj emocjonalny, spoteczny i fizycz-
ny przebiega zgodnie z wiekiem dziecka.

Kolejnym rodzajem przyspieszenia jest wczesniejsze rozpoczecie nauki
na uczelniach wyzszych, na ktérych uczen spotyka si¢ z problemem szyb-
kiej zmiany stylu nauczania w poréwnaniu do trybu szkolnego. W edukacji
uczniéw uzdolnionych wykorzystywana jest rowniez koncepcja programow
podwojnych, faczacych nauke w szkole z nauczaniem na wybranej uczelni
wyzszej.

Podobne strategie wykorzystywane sa takze podczas nauki uzdolnionych
studentéw, realizujacych program na podstawie planéw indywidualnych
z elementami przyspieszenia i wzbogacenia''.

" \X. Limont, Uczer zdolny. Jak go rozpoznac i jak z nim pracowac, Gdansk 2005, s. 129.
" 1.S. Renzulli, S.M. Reis, The Schoolwide Enrichement Model, [w:] International Handbook of
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Kolejnym typem przyspieszenia w nauczaniu uczniow uzdolnionych jest
,»przeskakiwanie klas”, okreslone przez Tadeusza Lewowickiego jako ,,po-
dwoéjna promocja”, ktéra czesciej jest stosowana w szkotach podstawowych
niz $rednich'.

T. Lewowicki wskazuje na duze znaczenie semestralnego (péirocznego)
przyspieszenia, polegajacego na wykorzystywaniu czasu wolnego pozosta-
jacego po opanowaniu programu danej klasy. Zaoszczedzony czas mozna
poswigci¢ opanowywaniu programu klasy nastepnej”. Dzigki temu uczen
w ciagu jednego roku szkolnego opanowuje material dwéch klas 1 w kolej-
nym roku zaczyna nauke ,,pomijajac” juz zaliczone tresci programowe. Do-
datkows zaleta takiego nauczania jest przyzwyczajenie dzieci do systematycz-
nej 1 intensywnej pracy. Przyspieszenie nauczania daje szczegdlne korzysci
w przypadku uczniéw uzdolnionych, osiagajacych niskie wyniki w nauce'.

Nauczanie uczniéw klas starszych sprzyja wzrostowi ich motywacji do
nauki oraz daje im mozliwo$¢ wykorzystywania calego swojego potencjaltu,
pozwalajacego osiagnac wysokie rezultaty.

W ten sposob ,,przeskakiwanie klas” wymaga od dziecka samodzielnosci
w opanowywaniu przedmiotéw kolejnej klasy 1 dlatego taka forma jest za-
lecana wylacznie dzieciom uzdolnionym, wyrézniajacym si¢ dyscypling we-
wnetrzna, ambicja 1 pragnieniem zdobywania wiedzy.

Uczniowie z zapotrzebowaniami specjalnymi maja mozliwos¢ skorzysta-
nia z przyspieszenia czastkowego, zwigzanego z nauka jednego przedmio-
tu. Np. poczynajac od klasy czwartej szkoly podstawowej, uczen uzdolniony
matematycznie moze realizowa¢ program z matematyki klasy szostej, a uczen
szkoly $redniej jednoczesnie moze by¢ studentem wybranego kierunku
uczelni wyzszej.

Charakterystyczng cechg przyspieszenia czastkowego jest samodzielne
opanowywanie materiatu podczas lekcji. Przyspieszenie czastkowe zazwyczaj
dotyczy opanowywania matematyki i jezykéw obcych. Warto podkreslic, ze
jednostki uzdolnione wysoko cenia mozliwos$¢ korzystania z przyspieszone-
go nauczania, pozwalajacego zdobywaé wiedz¢ szybko i doglebnie.

Omawiana forma przyspieszenia zapobiega powstawaniu ,luk” w na-
uczaniu, a oprocz tego uczniowie systematycznie opanowuja caly material

Giftedness and Talent, red. K.A. Heller, EJ. Monks, R.J. Sternberg, R.E Subotnik, Oxford—New
York 2000, s. 367-382.

12'T. Lewowicki, Ksztalcenie ucznidw zdolnych, Warszawa 1980, s. 81.
B Ibidem, s. 85.

'*S.B. Rimm, K.J. Lowance, The Use of Subject and Grade Skipping for the Prevention and Reversal
of Underarchievement, “Gifted Child Quarterly” 1992, nr 36, s. 100-105.
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szybciej od innych. Tadeusz Lewowicki wskazuje takze na mozliwosci przy-
spieszonego nauczania podczas wakacji w trakcie opanowywania programu
kolejnej klasy". Jednak wigkszosé pedagogéw nie zgadza si¢ taka forma pra-
cy, podkreslajac, ze pozbawia ona dziecko odpoczynku letniego.

Jest takze wielu nauczycieli, ktérzy zajmuja stanowisko przeciwne, majq
negatywny stosunek do nauczania przyspieszonego, udowadniajac, ze na-
uczanie to prowadzi do powstania brakéw w wiedzy uczniéw, co w przy-
szlosci utrudnia opanowywanie nowego materialu i jest przyczyna zaniku
motywacji 1 zainteresowania edukacja. Wywoluje takze wyobcowanie z grupy
starszych kolegow.

Pomimo tych zastrzezen i krytyki nauczania przyspieszonego, rezultaty
badan wskazuja, ze przyspieszenie zwigcksza motywacj¢ uczniéw do edukaci,
umacnia ich wiar¢ we wlasne sily i mozliwosci'’.

Jedng z form nauczania przyspieszonego uczniéw uzdolnionych jest ich
grupowanie, pozwalajace modyfikowac 1 dostosowywaé programy do ich
mozliwosci'”.

Grupowanie przybiera nast¢pujace formy: wedtug poziomu zdolnos$ci
oraz wedlug rodzajéw zdolnosci.

W grupowaniu dzieci wedlug poziomu zdolnosci podstawa do stworze-
nia klasy jest poziom intelektu lub osiagnie¢ szkolnych. Nauczanie grupy
uczniéw o jednakowym poziomie zdolnosci w klasie ogdlnej, wedtug spe-
cjalnego programu, cz¢$¢ nauczycieli uwaza za dyskryminowanie mniej zdol-
nych uczniow.

Drugim typem jest grupowanie dzieci z jednakowym poziomem zdol-
nosci w osobnej klasie. W takim wypadku uczniowie w tym samym wieku
sa dzieleni na trzy lub wigcej grup, a praca z nimi odbywa si¢ na trzech lub
wigcej poziomach o réznym stopniu zlozZonosci.

Innym rodzajem jest grupowanie ,,zespotu uczniow”, ktérzy szybko opa-
nowujq material z elementami nauczania wzbogaconego i poglebionego, ale
nie sq nadmiernie obciazeni zajeciami dodatkowymi. Takie zespoly lacza
siedmioosobowe grupy, ktére uczeszczaja na dodatkowe zajecia i moga liczyé
na dodatkowe konsultacje specjalistow. W tym rodzaju grupowania wazne
znaczenie ma wylonienie uczniéw uzdolnionych wsréd réwiesnikdw.

Y Thidem, s. 95.

1 J. van Tassel-Baska, Theory and Research on Curriculum Development for the Gifted, [w:
International Handbook of Giftedness and Talent, red. K.A. Heller, FJ. Monks, R.J. Stenberg,
R.E. Subotnik, wyd. 2, Oxford 2000, s. 179-196.

17 Regulamin studidw Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, Torun 2008, s. 7-8.
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Grupowanie uczniow wedlug poziomu zdolnosci jest wykorzystywane
w nauczaniu dzieci w mlodszym wieku szkolnym, a grupowanie wedlug ro-
dzajéw zdolnosci — w klasach starszych'.

Grupowanie mozna stosowacé nie tylko w trakcie lekeji, ale takze podczas
zaje¢ pozaszkolnych. Istnieje takze grupowanie czastkowe, z ktérym mamy
do czynienia w sytuacji, gdy cze$¢ czasu uczniowie spedzaja w klasach zwy-
czajnych, a druga — uczestniczac w zajeciach kétek tematycznych.

Nauczanie przyspieszone uczniéw uzdolnionych i utalentowanych mozna
stosowaé zaréwno w szkole podstawowej, jak i $redniej. Jezeli w procesie
nauczania przyspieszonego okaze sig, ze ucze nie moze podotaé stawianym
zadaniom, zawsze istnieje mozliwosc¢ jego przejscia do klasy zwyklej.

Wielu uczonych i praktykéw uwaza, ze nauczanie przyspieszone to efek-
tywna forma nauki, posiadajaca szereg zalet: wezesniejsze rozpoczecie nauki
w szkole; podwdjna promocja; wezesniejsze rozpoczecie nauki na uczelni
wyzszej; przyspieszenie nauczania w klasie zwyklej dzigki indywidualizacji
nauki dla kilku uzdolnionych uczniéw (pod warunkiem ich zainteresowa-
nia przedmiotem i samodzielnego wykonywania zadan). Przyspieszenie jest
mozliwe takze dzigki uczeszczaniu na lekcje klas starszych (pod warunkiem
istnienia nauczycieli, otwartych na twoércza 1 intelektualng prace z uczniami
zdolnymi). Przyspieszenie jest takze bardzo efektywne w klasach profilowa-
nych, w ktérych odbywa si¢ specjalizacja programéw dydaktycznych, odpo-
wiadajacych zainteresowaniom i predyspozycjom uczniow".

Zauwazmy w tym miejscu, ze samo przyspleszenie w nauczaniu wykorzy-
stuje si¢ rzadko, najczescie] jest ono taczone ze wzbogaceniem.

Wzbogacenie nauczania oznacza wigksze zréznicowanie propozycji
oswiatowych i moze dotyczy¢ zarowno calego programu, jak i jego poszcze-
golnych czgdci. Praca dydaktyczna z uczniami uzdolnionymi tworzy szczegdl-
nie sprzyjajace srodowisko do prowadzenia pedagogicznych eksperymentow
i innowacji. Wigkszos¢ skierowanych do tej kategorii dzieci programéw ma
charakter tradycyjny, opierajacy si¢ na metodyce klasycznej, a réznice pole-
gaja na objetosci informacii, ktére uczniowie powinni opanowac. Propozycje
zmiany takiej sytuacji sa zawarte w koncepcjach, podkreslajacych znaczenie
programéw miedzydyscyplinarnych, nauczania problemowego, nauki z wy-
korzystywaniem metody projektow.

Wzbogacenie polega na dostosowaniu nauczania do intelektualnych
mozliwosci ucznia, w wyniku czego zwigksza si¢ intensywnos$¢ jego pracy.

8 Ibidem, s. 133.

19 M. Tarapenko, 3aKOHU OUKYMEHU: pO3BUIMOK MBOPHOL 0COOUCOCHE MOAOOULUX ULKOAA-
PIB WASXOM meampaibHoi nedazoziku, “Piana mkoaa” 2000, nr 4, s. 44.
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Tresci takich programéw zawierajq dodatkowy material, ktéry nie wchodzi
do zwyklych programéw nauczania.

Szeroko wykorzystywang strategia w edukacji jednostek uzdolnionych
jest wzbogacenie programéw nauczania, majacych na celu zaproponowanie
uczniom modyfikacji standardowego programu dydaktycznego. Wzbogace-
nie moze dotyczy¢ zaréwno calego programu, jak i poszczegélnych jego cze-
$ci, a wprowadzenie zmian lub dodatkowych elementéw odnosi si¢ do tresci
lub metod nauczania®.

Rozréznia sie wzbogacenie pionowe (przewidujace szybkie przejscie do
wyzszych pozioméw wiedzy z konkretnego przedmiotu) i poziome (skiero-
wane na poszerzenie dziedziny wiedzy przedmiotu). W przypadku wzbogace-
nia pionowego wiedza jest poglebiana, uczniom proponuje si¢ coraz bardziej
ztozone zadania, tj. praca odbywa si¢ na coraz wyzszym poziomie zlozono-
$ci. Natomiast przy wzbogaceniu poziomym wiedza uczniéw poglebia si¢ na
podstawie zapoznania si¢ z dodatkows literatura przedmiotu, wlaczeniu do
programu nowych tematéw lub opanowywanie wybranych przedmiotéw?.

Idealna modyfikacja jest opracowanie programu indywidualnego dla
ucznia uzdolnionego, uwzgledniajacego intelektualne i osobiste cechy dziec-
ka. Programy wzbogacenia nauczania moga by¢ zorientowane na procesy
o$wiatowe, tresci programéw. Celem programu zorientowanego na proce-
sy o$wiatowe jest rozwoj zdolnosci poznawczych, specjalaych 1 twoérczych.
Natomiast w sytuacji nauczania wzbogacanego, skierowanego na tresci pro-
gramu, uwaga pedagogéw koncentruje si¢ na poszczegoélnych czesciach ma-
terialu. Celem tego rodzaju nauczania jest poglebienie i poszerzenie tresci
programu. Takiego rodzaju wzbogacenia dotyczgq matematyki, nauk przyrod-
niczych 1 spolecznych. Proponowany uczniom dodatkowy material mobili-
zuje ich do zwigkszenia wysitku w osiggnieciu zaplanowanych celéw. Pro-
gramy te sa realizowane we wspolpracy z innymi instytucjami — muzeami,
centrami naukowo-badawczymi®. Minusem programéw wzbogaconych jest
czesto zbyt maly zwiazek dodatkowego materiatu z materialem przedstawia-
nym na lekcjach.

Programy wzbogacone sa wykorzystywane podczas opracowywania indy-
widualnego programu nauczania, dzigki ktéremu nauczyciel i opiekun ucznia
uzdolnionego mogg rozszerzy¢ material dydaktyczny®. Dotyczy to prawie

2 S.W. Schiever, C.J. Maket, New Directions in Enrichment and Acceleration, w:| Handbook of
Gifted Education, 3td ed., red. N. Colangelo,G.A. Davis, Boston 2003, s. 163-173.

2 A.FO. Commnukosa, MHOuBuOyarusauus u OuppepeHyuayus...
2°T. Lewowicki, Ksztatcenie ucznidw zdolnych...

B Regulamin studiow Uniwersytetu Mikolaja Kopernika..., s. 7-8.
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wszystkich etapéw nauczania, poczynajac od szkoly podstawowej, $redniej,
a koficzac na studiach wyzszych.

Uzdolnieni studenci réwniez maja prawo do nauczania indywidualnego
na uczelniach wyzszych*. Indywidualne programy nauczania studentéw po-
szerzaja zakres wiedzy, lacza dwie lub kilka specjalnosci jednego lub dwdoch
kierunkéw nauczania, zachgcaja studentéw do badan naukowych prowadzo-
nych wspoélnie z naukowcami. Nauka wedlug indywidualnych programéw
moze prowadzi¢ do przyspieszenia nauczania i wezesniejszego zdobycia dy-
plomu uczelni wyzsze;.

Chociaz wzbogacenie nie powoduje wydatkowania dodatkowych $rod-
kéw finansowych ze strony szkoly, to jednak wymaga od nauczyciela do-
$wiadczenia 1 duzo czasu na przygotowanie si¢ do lekcji. Nauczyciel moze
wykorzystywa¢ wzbogacenie w swej pracy, jezeli ma mozliwos¢ konsultowa-
nia si¢ i wspolpracy z innymi nauczycielami.

Przy nauczaniu wzbogaconym nalezy zmodernizowac nie tyle cale pro-
gramy nauczania, ile tresci tradycyjnych przedmiotéw. Tylko w sytuacji, gdy
omawiane programy sa zwigzane z programem podstawowym maja one
szans¢ by¢ efektywnymi. Programy te powinny uwzgledniaé dziatalno$é¢ ké-
tek zainteresowan, prowadzone zajecia pozaszkolne, indywidualne konsulta-
cje nauczycieli (co moze mie¢ kluczowe znaczenie np. podczas przygotowy-
wania si¢ do olimpiad i konkurséw).

Jeszcze jedna forma pomocy dla ucznidéw sg konsultacje nauczycieli 1 wy-
ktadowcdw uczelni wyzszych®.

Opisane wyzej metody pracy nauczyciela z uczniami maja na celu oddzia-
tywanie na podswiadomos¢ dziecka. Wigckszos¢ pedagogéw i psychologéw
badajacych rozwéj zdolnosci dzieci uzdolnionych podkresla znaczenie wla-
$nie aktywnych metod pracy wplywajacych na pod§wiadomo$d, tj. operuja-
cych na granicy pedagogiki i psychologii.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze przyspieszenie, grupowanie i wzbo-
gacenie sa formami pracy z uczniem, ktére mozna aktywnie wykorzystywac
w typowym systemie klasowo-lekcyjnym?®. Akcent jest stawiany nie tyle na
stymulowanie rozwoju uczniow, ile na przystosowanie ich do tempa naucza-
nia. Grupowaniu dzieci sprzyja nauczanie wedlug programoéw autorskich.
Rezultaty badan $wiadcza, ze dzigki specjalnym programom autorskim

1. Piirto, Talented Children and Adulss..., s. 64-T1.

» . Limont, Uczert zdolny. Jak go rozpoznaé i jak z nim pracowac..

* T. Giza, Socjopedagogiczne uwarunkowania proceséw identyfikowania oraz rozwoju zdolnosci

uczniow w szkole, Kielce 2006, s. 90.
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uczniowie majg mozliwo§é wezesniej, niz przy nauczaniu tradycyjnym, opa-
nowywac pewne umiejetnosci”’.

W ten sposob strategie realizacji programu nauczania mozna podzieli¢
na dwie grupy: nauczanie przyspieszone i wzbogacone. Przyspieszenie (lub
wyprzedzenie) ma na uwadze szybsze tempo opanowywania materiatu, nato-
miast wzbogacenie — zwigkszenie zakresu materialu dydaktycznego™.

Profilowane szkoly dla uczniéw uzdolnionych (matematyczne, mu-
zyczne, artystyczne). Poczynajac od roku szkolnego 1970/1971 w polskich
liceach ogdlnoksztatcacych istnieja klasy profilowane (matematyczno-fizycz-
ne, humanistyczne, biologiczno-chemiczne). Szczegélng uwage polski sys-
tem o$wiaty poswigca uczniom uzdolnionym matematycznie. Od 2010 roku
matematyka wchodzi do obowiazkowych przedmiotéw maturalnych. Jedng
z form pracy z uczniami uzdolnionymi matematycznie sa klasy eksperymen-
talne o nauczaniu poszerzonym. Podobne klasy istnieja w duzych miastach
we wszystkich wojewddztwach. Nabor do tych klas odbywa si¢ na podstawie
testéw, a lekcje czesto prowadza wykladowcy uczelni wyzszych.

Licea i klasy o poszerzonym nauczaniu jezykéw obcych sa kolejng for-
ma edukacji, rozwijajacej lingwistyczne zdolnosci i zainteresowania uczniow.
Do tych szkol przyjmowani sa zaréwno uczniowie, ktérzy pisza odpowied-
nie testy kompetencyjne, jak i uczniowie z tzw. zerowsa znajomoscia jezykow,
ale przejawiajace zdolnosci jezykowe. Dla tych ostatnich tworzone sa osobne
klasy. Oprécz tego w Polsce funkcjonujg rowniez licea, w ktorych nauka pie-
ciu przedmiotéw odbywa si¢ w jezyku obcym. Natomiast w Krakowie istnieje
Kolegium Europejskie — prywatne liceum oraz gimnazjum, w ktérym 70%
przedmiotéw s wykladanych w jezyku obcym. Po ukoficzeniu tej placéwki
uczniowie uzyskuja Mature Miedzynarodowa, pozwalajaca studiowaé na uczel-
niach wyzszych Polski i catej Europy. Wizyta w tej szkole autorki, zaznajomie-
nie si¢ z jej programem, organizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego,
praca administracji, pozwala stwierdzi¢ duza efektywnos¢ jej dziatalnosci.

Metody pracy z uczniami uzdolnionymi sa bardzo specyficzne. Zasto-
sowanie wielu z nich daje mozliwo$¢ praktycznego realizowania zasady in-
dywidualizacji. Wedlug polskiego badacza Ludwika Bandury w celu aktywi-
zacji dziatalno$ci uczniéw uzdolnionych mozna wykorzystywaé w grupach
nauczanie wielopoziomowe, metody aktywne, dobrze przemyslane zadania
domowe, zachecac uczniéw do udziatu w olimpiadach i konkursach®.

2 Thidem, s. 92.
% A. Aurosa, Cneyugika HasyauHs 060aposanux dimeii, “Piana mkoaa” 2003, nr 7, s. 8.

#'T. Giza, Socjopedagogiczne wwarunkowania..., s. 90.
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Nauczyciele pracujacy z uczniami zdolnymi powinni przestrzega¢ w swo-
jej dziatalnosci nastepujacych zasad:

1. Materiat dydaktyczny powinien uwzglednia¢ mozliwosci ucznia, a za-
dania zachecac do ,,wyprobowania wlasnych sil”” i cechowac si¢ optymalnym
poziomem ztozonosci.

2. Nauczanie powinno koncentrowac si¢ zaréwno na tej dziedzinie, w kto-
rej uczen wykazuje wysoki poziom zdolnosci, jak 1 na innych.

3. Oceniajac prace dziecka uzdolnionego (co nastrecza wiele trudnosci),
nalezy uwzglednic, ze taka jednostka istotnie rézni si¢ od innych i nie moz-
na wobec niej stosowaé standardéw, wedlug ktérych ocenia si¢ dziatalnosé
zwyklych uczniow.

4. Nauczanie uczniéw uzdolnionych taczy si¢ z koncentracja wysitkéw na
osiagnieciu wyraznie okreslonego celu i wymaga od nich posiadania pewnych
cech osobistych: zainteresowania, dyscypliny wewnetrznej, wytrwatosci.

5. Nauczanie dzieci uzdolnionych powinno uwzglednia¢ wartos¢ talentu
oraz gotowos¢ dzielenia si¢ posiadana przez nich wiedza i umiejetnosciami
z innymi.

Proces nauczania wymaga od nauczyciela:

1. Wykorzystywania metod aktywizujacych procesy myslowe ucznia, za-
checania go do pracy samodzielnej;

2. Okreslenia zagadnien problemowych, sprzyjajacych pobudzeniu mysle-
nia konwergentnego, dywergentnego 1 oceniajacego.

3. Wykorzystywania zadan jezykowych, wzbogacajacych zaséb slowniko-
wy dziecl.

4. Podczas nauczania matematyki — wykorzystywania elementow algebry
i wykonywania zlozonych zadan matematycznych, rozwijajacych zdolnosci
poznawcze 1 pami¢é. Zadawania samodzielnych zadan podczas lekcji, zache-
cania do zdobywania wiedzy z réznych Zrédet.

5. Zindywidualizowania procesu nauczania: podzial dzieci na grupy w za-
leznosci od poziomu zdolnosci uczniéw.

6. Aktywizacj¢ myslenia uczniéw uzdolnionych (przygotowywanie do
rozwigzywania specjalnie dobranych, ztozonych zadan, wykraczajacych poza
ramy mozliwosci uczniéw).

7. Zindywidualizowania zadat domowych (trudniejsze zadania dla dzieci
zdolnych; zadania dodatkowe).

8. Zachecanie uczniéw do udzialu w pozalekcyjnych kétkach przedmio-
towych, dzialajacych na terenie szkoly; czytania czasopism technicznych
i naukowych; ogladania popularnonaukowych programéw telewizyjnych,
stuchania tematycznych audycji radiowych, odpowiadajacych zainteresowa-
niom uczniéw.
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Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze uczniowie uzdolnieni i utalentowani
maja specyficzne potrzeby oswiatowe, jednoczesnie nie istnieja uniwersalne
zalecenia dotyczace nauki takich dzieci, poniewaz kazde z nich jest jednost-
ka unikatowa, posiadajaca wlasne wady 1 zalety. W zwiazku z tym jedynym
wspélnym zaleceniem do pracy z nimi jest wykorzystywanie podejscia indy-
widualnego.
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Summary
National and regional support programs for gifted children
in Poland and Ukraine

Each country takes care of increasing the intellectual and creative potential of the na-
tion, and, thus, creates necessary conditions for full development and realization of the
mental potential of its citizens, and has hundreds of such programs.

Widespread usage of individualized and differentiated training of students according
to their abilities and interests is an important task for modern Ukrainian school. Eu-
ropean education includes systems of training that best meet the needs of different
population groups, and their socio-cultural foundations define their specificity.

The formation of science-based programs for gifted children, which provide the cre-
ative development, is impossible without including general psychological precondi-
tions of the creative development of a personality, and disregarding the specific needs
and capabilities of gifted children. If a teacher can help each gifted person to put a task
cotresponding to his/her interests, learning techniques, reseatrch skills in order to solve
such problems, the goal of education will be reached.

Propetly drawn up training programs have an important role in education. The pro-
gram for gifted students is a scientifically proven strategy of providing additional edu-
cational services of the mentioned categories of students and the calculated deliberate
tactics of achieving outcomes (academic, educational or of developmental nature).
One or another program for gifted students is a clearly defined goal to work with

such students, recommended organizational forms of its implementation and train-
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ing methods, the list of effective means of the teacher’s impact on students, valid and
reliable methods of their psycho-diagnostics, the forms of control of intermediate
and final results, phased planning of realizations of marked activities, requirements
for teachers. Practice shows that the effectiveness of the program for gifted students’

realization depends on how it was thoroughly eleborated and propetly prepared.
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Teresa Giza

Wszechnica Swigtokrzyska

Bulgarski system szkolny —
aktualne problemy i kierunki zmian

Wstep

Problemy reformowania szkoly sa uniwersalne i dotyczgq wszystkich
panstw. Zmiany programowe i strukturalne sq szczegdlnie wazne w krajach,
w ktérych jednoczesnie zachodza przeobrazenia spoleczne i polityczne. Jest
to zwiazane ze spolecznymi funkcjami szkoly.

W artykule zostang podjete kwestie zmian, jakie dokonujg si¢ w syste-
mie szkolnym w Bulgarii. Od 2007 Bulgaria jest krajem czlonkowskim
Unii Europejskiej. Wiele uwagi poswigcono w tym czasie szkolnictwu. Pra-
ce legislacyjne maja na celu dostosowanie systemu edukacyjnego do po-
trzeb zmieniajacego si¢ spoleczenistwa i wymagan procesu bolonskiego.
Reformowaniu towarzysza problemy finansowe oraz polityczne. Obecnie
w polskiej pedagogice zagadnienia szkolnictwa w Bulgarii sa podejmowane
sporadycznie'.

! Okres $cistej wspoltpracy miedzy pedagogami polskimi i bulgarskimi przypada na lata 80. Ba-
dacze w Bulgarii niewiele obecnie wiedza o polskiej pedagogice, gdyz kontakty sa sporadyczne.
Polskim pedagogiem nadal cytowanym jest Wincenty Okon. Bulgarscy pedagodzy nawiazuja
do teorii i badani anglojezycznych z obszaru Europy Zachodniej i Standéw Zjednoczonych.
Dla Bulgaréw wciaz wazne sq takze zwiazki naukowe z o$rodkami w Rosji. O skali zapom-
nienia o pedagogice bulgarskiej w Polsce swiadczy nie tylko brak cytowan, ale takze fakt, ze
w wielotomowej Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku pod red. Tadeusza Pilcha szkolnictwo
bulgarskie nie pojawito sie. Nie ma go takze we wczesniejszej Encyklopedii pedagogicznej opra-
cowanej pod red. Wojciecha Pomykalo. Pojedyncze publikacje (artykuly Magdaleny Dyba$
i Valentiny Milenkovej) dotycza waskich problemoéw.
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Na aktualng polityke o$wiatowa Bulgarii wplywaja z jednej strony dyrek-
tywy i rekomendacje wspodlnoty europejskiej a z drugiej — wewnetrzne specy-
ficzne problemy najubozszego kraju UE. Dane statystyczne dotyczace edu-
kacji w Bulgarii dowodzg zmniejszania si¢ wydatkoéw publicznych na o$wiate.
Stale zmniejsza si¢ liczba uczniéw, nauczycieli i szkél, co jest konsekwencija
nizu demograficznego.

Analiza bedzie obejmowata dane jako$ciowe i ilo§ciowe wskazujace na
zakres realizacji przez szkoly funkcji edukacyjnych oraz spotecznych. Wsiréd
szczegblowych kwestii znajda sie: kierunki reform, problemy i priorytety
edukacyjne, ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli®.

Spoteczne uwarunkowania systemu o$wiaty

Bulgaria liczy 7,35 mln ludnos$ci. Liczba mieszkancéw wcigz maleje.
Wigkszo$¢ stanowia Bulgarzy. 16 % to osoby nalezace do mniejszosci naro-
dowych. 9,5% —Turcy a 4,5% — Romowie. 83,4% stanowia wyznawcy prawo-
stawia. Wzrasta odsetek muzulmanow’.

W najnowszej historii Bulgarii wskaza¢ mozna dwa fakty, ktére znaczaco
zmienily teori¢ 1 praktyke edukacji. Po pierwsze, byly to masowe demonstra-
cje pod koniec 1989 roku, ktére doprowadzity do wolnych wyboréw i upad-
ku komunizmu. Po drugie, akcesja Bulgarii do Unii Europejskiej w 2007
roku. W konsekwencji tych wydarzen zaznaczyly si¢ kolejno dwa wiodace
kierunki zmian — dzialania zwiazane z dekomunizacja szkolnictwa i budowa
nowego ustroju szkolnego oraz dziatania majace na celu dostosowanie szkol-
nictwa Bulgarii do standardéw krajow unijnych.

Od 1991 roku Bulgaria jest demokratyczna republika parlamentarna.
Do czasu politycznych przemian szkolnictwo pozostawalo — podobnie jak
w innych krajach Europy Srodkowo-Wschodniej — pod wplywem ideologii
komunistycznej i pedagogiki radzieckiej. Dominowalo ksztalcenie ukierun-
kowane zawodowo. Reforma z 1979 roku wprowadzila jednolitq 12-letniq
szkol¢ politechniczna. Gléwne problemy o$wiaty, ktorym musialy zaradzié
nowe wladze panstwowe na poczatku lat 90., to problem depolityzacji pro-
graméw nauczania, niskie kwalifikacje i morale nauczycieli, zapas¢ szkolnic-
twa zawodowego oraz niskie publiczne naklady na edukacje. System zostat
przebudowany. Sieggano do krétkich tradycji niezaleznego szkolnictwa bul-

2 W artykule wykotzystano dane z obserwacji, rozméw i analizy tresci, zgromadzone podczas
pobytu w University of Shumen Episkop Konstantin Preslavski w Bulgarii w maju 2013
roku, w ramach programu Erasmus Teaching Mobility. Serdecznie dzigkuje¢ pani docent Pence
Kozuharovej za pomoc w kwerendzie 1 udostgpnienie materialdw.

* Country Profile: Bulgaria 2006, http:/ /lcweb2.loc.gov/frd/cs/profiles/Bulgaria.pdf, [20.07.2013].
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garskiego sprzed Il wojny $wiatowej 1 doswiadczed krajéw europejskich.
W 1998 wprowadzono nowy 12-klasowy system szkolny. Nast¢pnie okre-
§lono minima programowe oraz uregulowano system finansowania o$wiaty.

Wielkie oczekiwania spoleczne wigzano z przystapieniem Bulgarii do
Unii Europejskiej. Korzystne zmiany zaszly w sferze ekonomicznej. Nadal
jednak problemem sa niezakoficzone procesy dekomunizacji, ktérych kon-
sekwencje stanowi korupcja w trzech sektorach — stuzb specjalnych, energe-
tycznym i szkolnictwa wyzszego.

Struktura, cele 1 zadania szkolnictwa w Bulgarii

Obowigzujaca ustawa o$wiatowa (3akoH 3a HapoOHama npocsema,) zostala
przyjeta w 1991 roku i od tego czasu byla zmieniana ponad 20 razy. Obowia-
zujace przepisy sq niespdjne. Od 2012 roku trwaja dyskusje nad propozycja
nowej ustawy o edukacji przedszkolnej i szkolnej oraz nowej ustawy o szkol-
nictwie wyzszym.

Edukacja przedszkolna jest nieobowigzkowa. Obejmuje dzieci w wieku
od 3 do 6 lub 7 lat. Przedszkola prowadzone sa przez gminy. Wysoko$¢ oplat
za przedszkola jest zréznicowana i zalezy od dochodow rodziny.

Obowiazek szkolny obejmuje uczniéw w wieku od 7 do 16 lat. Rodzi-
ce moga podja¢ decyzje o rozpoczeciu nauki przez dzieci 6-letnie. Nauka
w szkotach pafstwowych jest bezptatna. Prawie wszyscy uczniowie (99,58%)
uczeszczaja do szkot publicznych. W 2011 roku w skali catego kraju funkcjo-
nowalo 68 prywatnych szkél ogélnoksztatcacych. Obowiazuje pigciostop-
niowy system oceniania, gdzie 6 jest ocena najwyzsza. Bulgarski program
nauczania skupia si¢ na o§miu gtéwnych przedmiotach: jezyk i literatura bul-
garska, jezyki obce, matematyka, technologie informacyjne, nauki spoteczne
1 wiedza o spoleczenstwie, nauki przyrodnicze z ekologia, muzyka i sztuka,
kultura fizyczna ze sportem.

Edukacja poczatkowa obejmuje klasy 1-4. Szkota podstawowa to klasy
5-8. Po ich ukofczeniu uczniowie kontynuuja nauk¢ w gimnazjach ogdl-
noksztalcacych — klasy 9—12 lub gimnazjach zawodowych — profilowanych
(technika) — klasy 9-13. Klasa szkolna liczy przecigtnie 22 ucznidw.

Po II wojnie $wiatowej uksztaltowal si¢ w Bulgarii system szkol elitar-
nych. Sq nimi gimnazja jezykowe. Wtadze komunistyczne docenily znaczenie
nauczania jezykéw obceych w ksztaltowaniu przysztych elit pafstwowych.
W praktyce do tych szkoét uczeszezaly dzieci dziataczy partyjnych. Po 1990
roku utrzymal si¢ wysoki prestiz szko! lingwistycznych, a o przyjeciu zaczely
decydowaé wyniki egzaminéw wstepnych. Za szkoly elitarne uznawane sa
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obecnie w Bulgarii gimnazja profilowane: przede wszystkim jezykowe, ale
takze matematyczne, artystyczne oraz nicktore gimnazja zawodowe*. Moz-
na przyjaé, ze sa to szkoly dla uczniéw dobrze umotywowanych do nauki
1 majacych wysokie osiggniecia. W ostatnich latach, coraz wiecej szkol ofe-
ruje uczniom poszerzona opcje nauczania jezykow obcych. Ksztalcenie lin-
gwistyczne przestalo by¢ elitarne. Wystepuje duze zréznicowanie szkol ze
wzgledu na osiagniecia uczniéw 1 selekcje na progu przyjec do szkoty

Szkolnictwo wyzsze zostalo zreorganizowane w polowie lat 90. Istot-
na zmiana bylo oficjalne wprowadzenie Europejskiego Systemu Transferu
Punktéw (ECTS) i Suplementu do Dyplomu — rozwigzan ulatwiajacych mo-
bilno$§¢ oraz uznawanie okreséw studiéw i dyploméw w Europie. Potowa
studentéw ksztalci si¢ w uczelniach niepublicznych. Od 1995 liczba absol-
wentow szkol wyzszych wzrosta w Bulgarii z 33 000 do 50 000. W kraju
funkcjonuje 51 uczelni wyzszych. Wszyscy studenci w Bulgarii wnosza opla-
ty semestralne za studia. W skali 4-5 lat nauki na padstwowych uczelniach (37
publicznych i 14 prywatnych) jest to zwykle kwota ok. 2200 euro. Cho¢ sg kie-
runki drozsze. Tak zwane wolne uniwersytety (uczelnie prywatne) wymagaja
znacznie wyzszego czesnego. Uczelnie publiczne otrzymuja dotacje budze-
towa; jej wysokos¢ zalezy od akredytacji oraz liczby studentéw i kierunkéw
studiéw. Ograniczona liczba miejsc, zréznicowane kryteria przyjec 1 wysokie
koszty edukacji rodza mechanizmy korupcjogenne. Co szésty bulgarski ma-
turzysta prébuje podjaé studia za granica. Oprécz powyzszych czynnikéw,
skladaja si¢ na to takze inne przyczyny. Bulgaria ma bardzo wysoka stope
bezrobocia. Nawet po ukonczeniu dobrego kierunku i uniwersytetu, trudno
jest znalez¢ prace. Ponadto place sa niskie. Na przyklad poczatkujacy lekarz
otrzymuje 300 euro. W rezultacie wielu zdolnych mlodych ludzi opuszcza
kraj, podejmujac studia za granica, liczac na to, ze po uzyskaniu dyplomu
tatwiej im bedzie zosta¢ 1 uzyskac lepsze posady niz w kraju. Migracja mlo-
dziezy dotyczy przede wszystkim pélnocno-zachodniej Bulgarii. Powyzsze
problemy sa jednymi z wazniejszych przyczyn trwajacych od dwoch lat poli-
tycznych protestéw mlodziezy w Sofii.

Wyzwania polityczno-oswiatowe
Wsréd wielu problemoéw, z jakimi borykaja si¢ szkoly bulgarskie na réz-

nym szczeblu, znajduja si¢ konsekwencje istotnego obnizenia odsetka dzieci
i mtodziezy w wieku szkolnym. W wigkszosci padstw UE populacja w wieku

* V. Milenkova, (2008), Rola bulgarskich szkét elitarnych w procesie spotecznej reprodukeji, ,,Kultura
i Edukacja” (66) 2, s. 104-122.
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10-19 lat w latach 2005-2010 zmniejszala si¢ w tempie 1,3% rocznie. Naj-
bardziej znaczacy spadek — ponad 4% rocznie — odnotowano w Bulgarii,
Estonii, na Lotwie i w Rumunii’.

Innym wyzwaniem dla polityki o§wiatowej jest krotki czas nauki szkol-
nej. Przewidywany wiek koriczenia edukacji w Bulgarii nalezy do najniz-
szych w Europie 1 wynosi 15,6 lat, wobec $redniej dla krajéw unijnych — 17,2
(w Polsce — 18,1)°. W roku 2009 niemal 90% 17-letnich Europejczykéw weiaz
si¢ uczylo, a wskazniki dotyczace udzialu w edukacji po okresie obowiazko-
wym w czasie ostatnich 10 lat wzrosty lub pozostaly na stabilnym poziomie.
Wskaznik uczestnictwa w edukacji w rok po zakonczeniu ksztalcenia obo-
wiazkowego w Bulgarii, Rumunii i na Malcie nie przekraczat 80%.

Z powyzsza kwestia wiaza si¢ wysokie wskaznikami odsiewu i odpadu
szkolnego ucznidéw, w szczegdlnosci dzieci z grup mniejszos$ciowych. Kaz-
dego roku 20 tys. uczniéw (ok. 3%) porzuca szkole’. Gléwne przyczyny po-
rzucania szkoly przez uczniéw w Bulgarii sa nastepujace:

— Sytuacja ekonomiczna rodziny: jest ona $cisle zwiazana z pochodze-
niem etnicznym. Ubéstwo istotnie czesciej dotyczy rodzin z grup mniejszo-
$ciowych (niskie dochody, niski poziom zycia i zte warunki zycia, bezrobocie
dorostych, itp.). Dzieci z takich rodzin sa cz¢sto wezesnie zobowiazane przez
rodzicow i wspoélnoty, w ktorych zyja, do wezesnego podejmowania pracy
zarobkowej i §wiadczenia finansowego na rzecz rodziny.

— Pochodzenie etniczne: pociaga za sobgq przestrzeganie norm kulturo-
wych, zwlaszcza, gdy rodzina mieszka w zwartej, jednolitej wspolnocie. Edu-
kacji szkolnej nie sprzyjaja grupy spoleczne, w ktorych warto§é wyksztatce-
nia jest niska, wczesne malzedstwa, roztaka rodziny spowodowana migracja-
mi i czgste zmiany miejsca zamieszkania rodziny.

— Cechy srodowiska szkolnego i trudnosci dydaktyczne (konflikty z na-
uczycielami i innymi uczniami, brak motywacji i aspiracji edukacyjnych, nie-
che¢ do szkoly, brak pomocy i wsparcia w nauce ze strony rodzicow)®.

Porzucanie szkoly w klasach mlodszych jest uwarunkowane gléwnie
czynnikami rodzinnymi. W klasach starszych rezygnacja z dalszej nauki jest
konsekwencja splotu nickorzystnych cech srodowiska rodzinnego, proble-
méw finansowych 1 utrwalonego negatywizmu szkolnego. W Bulgarii podej-

> Kluczowe dane o edukacji w Europie 2012 (2012), EACEA, Eurydice. Warszawa, Fundacja Ro-
zwoju Systemu Edukacji, www.eurydice.org.pl/sites/eurydice.org.pl/files/KD_2012_PL.pdf,
s. 20, [20.07.2013].

S Thidem, s. 27, [20.07.2013].

7 A. Nonchev, (2007), Reasons for Children Dropping Out of School in Bulgaria, Sofia, UNICEFE,
Publishing House ,,East—West”.

8 Ibidem.
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mowane sg programy na rzecz przeciwdzialania przedwezesnemu kofczeniu
nauki przez uczniéw. Programy finansowane sq w duzym stopniu ze srodkow
UE. Majq one rézny zasieg i zakres. Ich cechg jest jednoczesne aktywizo-
wanie wielu instytucji panstwowych, lokalnych, organizacji pozarzadowych
i grup wsparcia, nauczycieli, administracji szkolnej, rodzicéw, uczniow. Naj-
wiecej dzialan zostalo skierowanych na wczesne lata edukacji. Efekty sa juz
znaczace. Opierajac si¢ na sukcesie dotychczasowych programéw, decydenci
zamierzaja rozszerzy¢ zakres dzialan na klasy wyzsze (uczniowie od 11 do
14 roku zycia). Docelowo chodzi o zmniejszenie zjawiska przerywania nauki
szkolnej do 11% lub ponizej oraz lepsze rozpoznanie potrzeb grup mniej-
szo$ciowych, aby pomoc byta wszechstronna i skuteczna.

Negatywne zjawiska edukacyjne w najwigkszym stopniu dotycza ucznidw
z grup mniejszosciowych, w szczegoélnosci uczniéw romskich. W Bulga-
rii mieszka prawie milion Roméw. 80% z nich Zyje w warunkach ubdstwa.
Wskazniki skolaryzacji dzieci romskich w poréwnaniu z ich nie-romskimi r6-
wiesnikami sg bardzo niskie. Tylko 47% dzieci romskich koniczy szkole pod-
stawowa, Srednia — 7% (w poréwnaniu z 81% ludnosci kraju) a jeszcze mniej
— studia wyzsze. Problemem sg szkoly—getta romskie, wzmagajace segrega-
cje Roméw. W celu zmiany spotecznej przyjeto rzadowy program Dekada
Integracji Roméw (2005-2015). Gléwnym jego zadaniem jest zmniejszanie
napie¢ etnicznych, integracja uczniow z réznych srodowisk w szkole, two-
rzenie klas integracyjnych, prowadzonych przez specjalnie przygotowanych
nauczycieli, prowadzenie kampanii antydyskryminacyjnej’.

Priorytety edukacyjne

Mozna stwierdzié, ze w szkolach w Bulgarii znajduja odzwierciedlenie
problemy spoleczne i ekonomiczne kraju. Gléwne dziatania sg zwiazane z li-
kwidowaniem zapdznien cywilizacyjnych i wyrownywaniem szans edukacyj-
nych. W edukacji szkolnej upatruje si¢ szansy na integracje spoleczna, szcze-
goblnie w przypadku marginalizowanych grup spotecznych, borykajacych si¢
z szeregiem barier materialnych i kulturowych.

Przewiduje si¢ szczegdlng troske o dwie kategorie uczniow: dzieci z ro-
dzin ryzyka oraz dzieci uzdolnionych w dziedzinie nauki, sztuki lub sportu.
Zostalo to uregulowane w Ustawie o ochronie dzieci (3axon 3a sakpura Ha
deyamo). Podkreslono w niej, ze specjalistyczna opieka 1 wsparcie pedago-
giczno-psychologiczne potrzebne sa szczegdlnie dla uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, nieosiaggajacymi norm rozwojowych, jak i dla

* H. Kyuchukov, (20006), Dessegregation of Roma schools in Bulgaria, Sofia, SE.G.A.
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uczniéw przekraczajacych te normy. Tym samym wskazano koniecznosé
szkolenia nauczycieli i innych specjalistéw w zakresie opieki oraz wspomaga-
nia rozwoju uczniow.

Polityka oswiatowa wladz panstwowych zmierza w kierunku rozwiazywa-
nia powyzszych kwestii. W tym celu opracowywane s3 i realizowane stosow-
ne programy oswiatowe. Wykaz takich programoéw, przyjetych na rok 2013
jest nastepujacy:

1. Krajowy program Optymalizacja sieci szkét. W zwiazku z warunkami
geograficznymi Bulgarii oraz znaczacym obnizeniem liczebnosci populacji
w wieku szkolnym w niektérych regionach istnieje potrzeba zamykania szkol.

2. Krajowy program podwyzszania kwalifikacji nauczycieli. Podejmowane
tu dziatania wiaza si¢ z reformowaniem catego systemu ksztatcenia dosko-
nalenia zawodowego oraz rozwoju zawodowego nauczycieli. Obejmuje bez-
platne doskonalenie zawodowe nauczycieli.

3. Narodowy program Technologie informacyjne i komunikacyjne w szkole
— ma na celu kontynuowanie staran o powszechny dostep do komputerdw
i Internetu, szczegolnie wsrod mlodych Bulgarow.

4. Krajowy program Szkola — terytorium wucznidw — nastawiony jest na
rozwijanie samorzadno$ci ucznidw i tworzenia przyjaznego klimatu szkoty.

5. Krajowy program Modernizacja ksztatcenia zawodowego — dotyczy przy-
stosowania edukacji zawodowej (dopasowywania profili umiejetnosci) do po-
trzeb rynku pracy oraz pomocy mlodym ludziom o niskich kwalifikacjach.

6. Krajowy program Troska o kazdego ucznia — zwiazany jest z zaspokaja-
niem zréznicowanych potrzeb uczniéw pochodzacych z réznych srodowisk
domowych.

7. Krajowy program Tworzenie przyjaznej architektury srodowiska. Jest to
program majacy na celu edukacije ekologiczna.

8. Krajowy program Ojczysty jezyk i kultura za granicq. Program skiero-
wany jest do dzieci i mlodziezy z rodzin, ktére wyjezdzaja do pracy w innych
krajach Unii Europejskie;.

9. Krajowy program Szkola bez pozwolenia. Pracujacy Bulgarzy maja pro-
blemy z podjeciem studiéw niestacjonarnych, poniewaz ich pracodawcy cze-
sto nie wyrazaja na to zgody. Wprowadzane zmiany prawne maja na celu
umozliwienie studiowania i doksztalcania na réznych poziomach bez zgody
pracodawcy.

127



Rozdzial IV: Systemy i programy edukacyjne w wybranych krajach

10. Program Krajowy system standaryzowanej oceny zewngtrznej. Dziatania
maja na celu wprowadzenie systemu jednolitych sprawdzianéw 1 egzaminéw
zewnetrznych'.

Niezaleznie od powyzszych programoéw, Ministerstwo Edukaciji i Nauki
(MON) Bulgarii sformutowato dwa priorytety:

1. Informatyzacji bulgarskich szkét $rednich

2. Poprawa wskaznikow skolaryzacji.

Jeszcze przed akcesja do UE, w 2005 roku, podjeto w Bulgarii dzialania
na rzecz informatyzacji szkél. Byly one zwiazane z priorytetami okreslonymi
w Strategii Lizbonskiej. Ich cel to podniesienie jakosci i efektywnosci systemu
edukacji oraz zapewnienie powszechnego dostepu do technologii informacyj-
no-komunikacyjnych. Dzigki duzym naktadom finansowym wyposazono szkoly
podstawowe i srednie w komputery, zmniejszajac liczbe uczniéw przypadajacych
na jeden komputer, zwickszono dostep do Internetu, przeszkolono nauczycieli,
opracowano specjalistyczne oprogramowanie oraz uruchomiono portale eduka-
cyjne dla nauczycieli 1 uczniow. W szkolach srednich w Bulgarii jeden komputer
przypada na 3,4 uczniéw, podczas gdy srednia unijna wynosi 1,4.

Dane liczbowe pozwalaja na stwierdzenie, ze zanikla korelacja miedzy
dostepnoscia do komputeréw a sytuacja materialng spoleczenstw. Mozna
obecnie méwi¢ w Europie o powszechnym dostepie do komputeréw. Prak-
tycznie wszyscy mtodzi Europejczycy uzywaja komputeréow. W 2009 roku
na 100 rodzin w UE przypadato 86 komputeréw (przy srednim PKB — 23
600), w Polsce — 87 (PKB — 14 300) a w Bulgarii—64 (PKB — 10 900). Licz-
ba gospodarstw domowych, w ktérych wychowuja si¢ dzieci, z dostgpem
do Internetu znaczaco wzrosla w ostatniej dekadzie: Bulgaria — 59 , Polska
— 75 a $rednia UE — 79. W roku 2007 ponad 92% mieszkajacych w Unii
Europejskiej uczniéw czwartego i ésmego roku nauki uzywalo kompute-
réw w domu. Bulgaria (obok Rumunii i Turcji) odstawala od tego poziomu
w przypadku 6smego roku nauki — 73,3%. W Bulgarii nie ma ogélnokra-
jowych zalecent dotyczacych stosowania nowych technologii jako narzedzi
ksztaltujacych miedzyprzedmiotowe umiejetnosci informatyczno-komuni-
kacyjne w szkolach podstawowych 1 ogélnoksztalcacych szkolach $rednich.
Kompetencje te nie sg sprawdzane podczas egzaminéw. Komisja Europejska
podkresla i zaleca stosowanie komputerow dla potrzeb wyréwnywania szans
i promowania réwnoséci w edukacji. W wigkszoSci paistw europejskich obo-
wigqzuja ogolnokrajowe zalecenia w tym zakresie. W Bulgarii nie ma takich
rekomendacji'.

" http:/ /www.minedu.government.bg/left_menu/projects.

Y Kluczowe dane o ksztatceniu i innowacjach z zastosowaniem technologii informacyjno-komunika-
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W roku 2009 niemal 90% 17-letnich Europejczykéw weiaz sie uczylo.
Przewidywany czas trwania nauki w szkole w Bulgarii nalezy do najnizszych
w Europie i wynosi 15,6 lat'”. Co do drugiego rzadowego priorytetu oswia-
towego, podejmowane sg dziatania na rzecz zwigkszenia odsetka ksztal-
cacych si¢ w grupie wiekowej objetej obowiazkiem nauki oraz zachecania
mlodziezy do kontynuowania nauki. Zaktada si¢ poprawe wskaznikéw sko-
laryzacji, ma temu stuzy¢ zapewnienie wszystkim uczniom réwnego doste-
pu do nauki poprzez: zapewnienie podrecznikéw 1 przyboréw szkolnych
uczniom klas I-IV w szkolach padstwowych i gminnych, optymalizacje
sieci szkolnej, zapewnienie w szkole $niadan wszystkim uczniom klas I-1V,
pomoc dla rodzicéw oraz nawiazanie wspoélpracy miedzyinstytucjonalnej.
Na niskie wskazniki skolaryzacji w Bulgarii wplywa takze zjawisko porzu-
cania szkoly przez uczniéw.

Efektywnosc¢ systemu szkolnego

Z danych opublikowanych w 2011 roku przez Narodowy Instytut Staty-
styki (NSI)"”? wynika, ze prawie 20% Bulgaréw ma ukoriczony przynajmniej
pilerwszy poziom studiéw. Liczba studentéw systematycznie roénie. Najwiek-
sza, popularnoscia cieszy si¢ kierunek biznes i administracja. Pelne wyzsze
wyksztalcenie czesciej uzyskujg kobiety niz mezczyzni. 43,4% obywateli po-
siada wyksztalcenie §rednie. Na tym poziomie nieznacznie dominuja mez-
czyzni. Zaznacza si¢ tu duze zréznicowanie wedlug miejsca zamieszkania
— prawie %4 ludnos$ci w miastach ma mature, w poréwnaniu do 40,3% na
terenach wiejskich. Sukcesywnie spada liczba 0s6b z wyksztalceniem podsta-
wowym lub nizszym.

Poprawie ilosciowych wskaznikéw wyksztalcenia nie towarzyszy wzrost
poziom ksztalcenia w szkolach. Uczniowie bulgarscy w migdzynarodowych
badaniach poréwnawczych osiagaja stabe rezultaty. Dane z miedzynaro-
dowych badan umiejetnosci 15-latkéw PISA 2006 dowodza, ze mtodziez
w Bulgarii uzyskuje wyniki wyraznie ponizej $redniej (500) dla badanych
w trzech sprawdzanych wymiarach: czytania ze zrozumieniem (402; Polska

cyjmych w szkolach w Europie, wyd. 2011, http://www.eurydice.otg.pl/sites/eurydice.org.pl/
files/KD_ict_PL.pdf, [20.07.2013].

12 Przewidywany czas trwania ksztalcenia polega na oszacowaniu liczby lat, jaka typowy pigcio-
latek prawdopodobnie spedzi w swoim zyciu ,,w obrebie systemu ksztatcenia”. Kluczowe dane
0 edukacji w Europie 2012 (2012). EACEA, Eurydice. Warszawa, Fundacja Rozwoju Systemu
Edukacji, www.eurydice.org.pl/sites/eurydice.org.pl/files/ KD_2012_PL.pdf, [20.07.2013].

1 Peer Review on Early School Leaving — Bulgaria, February 2013, http://ec.eutopa.cu/educa-
tion/school-education/peer_en.htm, [20.07.2013].
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— 508), matematyki (413; Polska — 495) i rozumowania w naukach przyrod-
niczych (434; Polska 498)'.

W szkolach wprowadzono system panstwowych egzamindéw zewnetrz-
nych. Egzamin maturalny (Aspxasen 3pesocren Msnur — A3H) obejmuje jeden
przedmiot obowiazkowy: jezyk i literatura bulgarska. Uczniowie musza wy-
bra¢ dodatkowo jeden przedmiot oraz moga zdawac wybrany trzeci przed-
miot. Trzeci przedmiot jest wybierany sporadycznie, jeszcze rzadziej jego
wynik jest pomyslny. Zwykle przystepuja do niego uczniowie, ktérzy planuja
podjecie studiéw na prestizowych kierunkach.

Ksztalcenie nauczycieli

Nauczyciele w Bulgarii maja obowiazek uzyskania wyksztalcenia na po-
ziomie licencjatu (do klas mtodszych) lub magisterium. Ksztalceniem na-
uczycieli zajmuja si¢ uczelnie pedagogiczne, uniwersytety i szkoly prywatne.
91,3% bulgarskich nauczycieli ma wyzsze wyksztalcenie. W zawodzie na-
uczyciela dominuja kobiety (84,5%).

W ramach przeciwdzialania niekorzystnej pozycji bulgarskich nauczy-
cieli (niski status socjoekonomiczny, niski autorytet, niska motywacja za-
wodowa) zostal przyjety Krajowy Program Rozwoju Szkolnictwa i Wy-
chowania Przedszkolnego na lata 2006-2015". Program zaklada m.in.
wprowadzenie nowego systemu rozwoju zawodowego $ciSle zwigzanego
z zarobkami nauczycieli, ktéry ma na celu stworzenie warunkéw dla po-
zytywnej konkurencji oraz motywacji do zaangazowania w proces eduka-
cyjny w szkole. Wprowadzono pigé szczebli awansu zawodowego nauczy-
cieli: nauczyciel stazysta, nauczyciel, starszy nauczyciel, gtléwny nauczyciel,
nauczyciel-metodyk. Przewidziano takze awans zawodowy nauczycieli
poptzez obejmowanie stanowisk administracyjnych w sektorze edukacji
publicznej oraz oferty pracy dla najlepszych nauczycieli w prestizowych
szkotach publicznych. Awans zawodowy uzalezniono od: stazu pracy, wy-
ksztalcenia, doskonalenia zawodowego, oceny wynikéw pracy, nagréd za
szczegblny wklad w prace szkoly. Awans zwiazany zostal zatem z nabywa-
niem doswiadczenia oraz poszerzaniem kwalifikacji poprzez uczestnictwo
w réznych formach doskonalenia zawodowego, specjalizowanie si¢ w kraju
i za granica, podejmowanie dodatkowych zadan i funkcji w swojej szkole,
jak rowniez poprzez samodoskonalenie.

YPISA International Report 2006, http:/ /www.oecd.otg/pisa/pisaproducts/pisa2006/42025182.
pdf, [20.07.2013].

"> Eurypedia—Bulgaria,http:/ / eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/eurybase_en.php, [20.07.2013].
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Wraz ze wzrostem kompetencji i do§wiadczenia zawodowego, w natu-
ralny sposéb wzrastaja rownoczesnie place nauczycieli. Ponadto, Program
wprowadza zréznicowana skale wynagrodzen nauczycieli, zwigzana z wyni-
kami uczniéw. Ma to na celu podniesienie jakosci ksztalcenia oraz uzalez-
nienie systemu nagrod dla nauczycieli od ich zaangazowania w prace szkoly.
Wynagrodzenie nauczyciela jest obecnie pochodna szczebla kariery zawo-
dowej, na ktérym si¢ znalazl, oraz osiagnie¢ w procesie nauczania, ktérymi
moze si¢ poszczyci¢. Dotychczas placa nauczyciela w Bulgarii uzalezniona
byta od wysokosci wynagrodzenia zasadniczego, wyksztalcenia 1 kwalifikacii,
stazu pracy oraz stosunku do $redniej krajowej placy.

Wsréd wiodacych probleméw podejmowanych w pedeutologii bulgar-
skiej znajdujq si¢ kwestie profesjonalizacji zawodu nauczyciela, rozwoju za-
wodowego, technologii ksztalcenia oraz zaangazowania na rzecz szkoly.
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Summary

Bulgarian school system — current issues and trends

Problems of reforming school are universal and apply to all countries. Programme
and structural changes are particularly important in countries where, at the same time,
the social and political transformations occur. It is related to the social function of the
school.

In the article the issues of changes, that are happening in the school system in Bulgaria,
will be undertaken. Bulgaria has been a member state of the European Union since
2007. At that time a lot of attention was paid to education. The legislative works are
aimed at adapting the education system to the needs of a changing society and the
requirements of the Bologna process. Reforming is accompanied by financial and po-
litical problems. Curtently, in the Polish pedagogy, the issues of education in Bulgaria
have been taken occasionally'.

On the one hand, the current education policy of Bulgatia, is influenced by the direc-
tives and the recommendations of the European community, and on the other hand
— by the internal problems specific for the poorest EU country. Statistical data on
education in Bulgaria show the decrease in public expenditure on education. Number
of students, teachers and schools continues to reduce as a consequence of population
decline.

The analysis will include qualitative and quantitative data showing the range of the
implementation of the educational and social functions by schools. Among the specific
issues there are: directions of reforms, educational problems and priorities, education

and training of teachers'”.

1¢The petiod of close cooperation between Polish and Bulgarian educators was in the years 80.

Nowadays researchers in Bulgaria know little about the Polish pedagogy, because contacts are
sporadic. Polish educator Wincenty Okon is still cited. Bulgarian educators relate to theory
and research in the area of English-speaking Western Europe and the United States. Scientific
relations with centers in Russia are still important for Bulgarians. The scale of oblivion the
Bulgarian pedagogy in Poland is observed not only by the lack of citations, but also by the
fact that in the multi-volume Pedagogical Encyclopedia XXI century, edited by Tadeusz Pilch,
Bulgarian education did not appear, as well as in the eatlier Pedagogical Encyclopedia, edited
by Wojciech Pomykato. Individual publications (articles of Magdalena Dyba$ and Valentina
Milenkova) deal with specific problems.

17

The article uses data from observations, interviews and contents analysis, collected during
the stay at the University of Shumen Episkop Konstantin Preslavski in Bulgaria in May 2013
under the programme Erasmus Teaching Mobility. I would like to thank Associate Professor
Penka Kozuharova for helping to query and access to materials.
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Krakowska Akademia im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego

W strong finskiej edukaciji — inspiracje dla ksztalcenia
studentow kierunkéw nauczycielskich

Wstep

W latach siedemdziesiatych w Finlandii prowadzone byly dlugie politycz-
ne debaty dotyczace reformowania systemu edukacji, ktére zakonczyly sie
ustanowieniem podstawowej i fundamentalnej w fiiskiej szkole zasady row-
no$ci w dostepie do edukaciji. Basic Education Act byt dokumentem, w kté-
rym zapisano, iz wszystkie dzieci w poczatkowym okresie edukacji powinny
uczeszezaé do tej samej szkoly przez pierwsze 9 lat. Wdrozenie tego zapisu
rozpoczeto w 1972 roku w pélnocnej czesci Finlandii, a potem kontynu-
owano (1976 roku) w poludniowej czesci kraju'. Byl to poczatek przemiany
finskiej mysli edukacyjnej. Finowie dazyli do zapewnienia wszystkim dzie-
ciom dobrych szkél, aby zniknely dylematy rodzicéw do ktorej szkoly zapi-
sac dziecko, ktéra szkota umozliwi dziecku lepszy rozwdéj? W Finlandii tego
typu pytania nie sa juz zadawane, kazda szkola bowiem w taki sam sposob
dba o dobrostan dziecka.

Program zaplanowany do realizacji w finskich szkotach ma charakter na-
rodowy. W poczatkowej fazie reformy byl tworzony i kierowany wylacznie
na szczeblu centralnym (1970 rok), a nastepnie (od 1985 roku) zwigckszano
stopniowo autonomi¢ wiadz lokalnych, co umozliwito zwrécenie wigkszej
uwagi na indywidualne potrzeby uczniéw w danym regionie. Proces decen-
tralizacji trwal przez kolejne lata, a w 1994 roku wladze lokalne uzyskaly
mozliwo$¢ kierowania systemem w zakresie organizacji szkél, ich finansowa-

!'The Finish National Board of Education, www.oph.fi
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nia i przebiegu procesu edukacji. Nadal jednak program narodowy stanowil
trzon (2004 rok), do ktérego odnoszone byly wszelkie lokalne implementa-
cje — mozna zatem moéwic o zrownowazonej polityce centralizacji i decentra-
lizacji w obszarze edukacji.

Program wspolczesnie traktowany jest:

— w kontekscie funkcji pedagogicznych — jako narzedzie edukacyjne, stu-
zace nauczycielom do rozwoju, przewodnictwa, wsparcia;

—w kontekscie funkeji administracyjnych — jako cze¢$¢ narodowego syste-
mu zarzadzania i wspolpracy miedzynarodowej;

w kontekscie funkcji intelektualnych — definiuje 1 odtwarza wiedze, ktéra
jest znaczaca kulturowo, przybliza aktualne koncepcje teoretyczne?.

Jest on ksztaltowany w drodze decyzji na réznych szczeblach administra-
cyjnych Wzajemne powigzania pomigdzy zakresem oddzialywan na ksztalt
programu przedstawia zamieszczony ponizej schemat nr 1.

Schemat 1. System kierowania/zatzadzania edukacja podstawowa w Finlandii

Akt edukacji podstawowe;j

y

Cele ogdlne i przedziat czasowy
(Rozporzadzenie Rady Parstwa)

Y

Narodowa Podstawa Programowa
Edukacji Podstawowej (Firiska Narodowa
Rada Edukacji)

Edukacja nauczycieli Programy lokalne Zrédta edukacyjne (wydawcy)
(Uniwersytety) (Gminy i szkoty)

Nauczanie i Edukacja

Zrodto: E. Vitikka, L. Krokfors, E. Hurmerint, 7he Finish National Core Curriculum: structure and
development, [w:] Miracle of education, pod red. Niemi, Toom i Kallioniemi, Helsinki 2012.

% Schemat i opis dotyczacy oddziatywania r6znych elementéw sktadajacych si¢ na uktad systemu
edukacji podstawowej zostal przedstawiony przez E. Vitikka, L. Krokfors, E. Hurmerint w ar-
tykule The Finish National Core Curriculum: structure and development, [w:| Miracle of educa-
tion, pod red. Niemi, Toom i Kallioniemi, Helsinki 2012.
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Od momentu rozpoczecia reformy w Finlandii minelo ponad 40 lat.
Decyzje podjete przez decydentow finskiego systemu edukacji oraz sposéb
przeprowadzenia reformy wskazuja na bardzo dobra i efektywna prace zaan-
gazowanych oséb. Finlandia jest wspotczesnie krajem, ktdry odnosi sukcesy
edukacyjne w wymiarze mi¢dzynarodowym. Z tego tez powodu finska droga
edukacyjna budzi zainteresowanie, zwlaszcza te jej elementy, ktore staty si¢
czynnikami sukcesu.

Wspotpraca krajow nordyckich —
implikacje dla polityki edukacyjne;

Finlandia jest krajem nordyckim, obok Szwecji, Norwegii, Danii, Islandii,
Wysp Alandzkich, Wysp Owczych oraz Grenlandii. Kraje te ze wzgledu na
historie¢, migracje ludnosci tworza formalng sie¢ wspolpracy, ktora kieruje
Rada Nordycka (wspoétpraca miedzyparlamentarna) 1 Nordycka Rada Mini-
stréw (wspolpraca miedzyrzadowa).

Finlandia w odréznieniu od pozostalych wymienionych krajow znajdo-
wala si¢ w bardzo trudnym historycznie ukladzie pomi¢dzy dwoma silnymi
mocarstwami — Szwecja 1 Rosja. Wplywy 1 uwarunkowania potozenia geogra-
ficznego w zwiazku z trwajacymi wojnami (Szwecja — Rosja, Finlandia — Ro-
sja) odcisnely silne pigtno na spoleczenstwie finskim i wzajemnych relacjach
pomiedzy sasiadami. Finowie tracili i odzyskiwali niepodlegtosé, wlasng toz-
samo$¢ w wyniku walki o nie. Historia narodu finskiego miala istotne zna-
czenie w pozniejszych dziataniach Findéw — takze w odniesieniu do edukacji.

Wspolczesnie panistwa nordyckie maja najwyzszy standard jakosci zycia
na $wiecie. Na opini¢ t¢ panstwa nordyckie zastuzyly wysokim poziomem
edukacji, demokracji, dochodéw i zdrowia publicznego’.

W ramach edukacji pafistwa nordyckie wyznaczyly sobie dwa zasadni-
cze cele. Pierwszy z nich dotyczy poprawy jakosci systeméw ksztalcenia,
a drugi dostosowywania si¢ systemow w sposéb umozliwiajacy uznawanie
dyploméw. Gléwnym celem systemoéw ksztalcenia jest — obok dostarczania
wiedzy — zachecanie do calozyciowego uczenia si¢ i promowanie wspolnych
wartosci nordyckich®. Naleza do nich m.in. poszanowanie zasad demokracij,
w tym praw jednostki, silne spoleczenistwa obywatelskie, ochrona §rodowi-
ska, kultura, opieka nad stabszymi®.

> A. Zygierewicz, Wipdipraca paristw nordyckich, Kancelaria Sejmu Biuro Studioéw i Ekspertyz,
Warszawa 2005, s. 3.

* Ihidem s. 11.
5 Ibidem, s. 2.
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Wspolpraca panstw nordyckich rézni si¢ od wspotpracy w ramach Unii
Europejskiej, m.in. tym, iz pafistwa nordyckie konsoliduja si¢ w zaleznosci od
pojawiajacych si¢ potrzeb, nie maja okreslonych ram czasowych (jak w pan-
stwach Unii). Pafistwa nordyckie nie powotaly takze instytuciji, ktéra miataby
kompetencje organu ponadnarodowego. Ponadto wspdlpraca panstw nor-
dyckich nie dotyczy spraw wojskowych 1 polityki zagraniczne;.

Nade wszystko cenne dla spoleczenistwa péinocy sa wartosci, wyrdznia-
jace narody nordyckie sposrod innych na calym $wiecie. Edukacja w kra-
jach nordyckich jest bardzo wysoko ceniona, przywiazuje si¢ do niej duze
znaczenie — jest zgodnie z Konstytucja prawem wszystkich i dla wszystkich.
W polityce edukacyjnej Finowie dokonywali obserwacji réznych systemow
o$wiatowych (w tym w szczegoblnosci brytyjskich i amerykanskich). Podobnie
jak inne kraje Unii Europejskiej czerpali z nich inspiracje dla swoich rozwig-
zan (m.in. z dorobku Johna Deweya), ale rozumieli, iz zwykla implementacja
nie jest mozliwa, nalezy szukaé wiasnej drogi.

P. Shalberg®, badajac systemy o$wiatowe w wielu krajach zauwazyl, iz:
Sjedno co je tqczy to ich bardzo duze podobieristwo. Programy nauczania sq coraz
bardziej standaryzowane w celu dopasowania si¢ do migdzynarodowych badar
osiggnied ucznidw, ktdrzy na calym swiecie uczq si¢ z materiatéw dostarczanych
od globalnych dostawcéw. Reformy szkolnictwa w réznych krajach takze sq re-
alizowane wedtug podobnych wzorcéw. Tak wige powielana jest droga do zmian
systeméw edukacji, ktdrq nazywam Globalnym Rozwojem Reform Edukacji
Iub w skrdcie GERM. 10 jest jak epidemia, ktdra rozprzestrzenia sig i infekuje
systemy edukacji przez wirusa. 1o przemieszcza si¢ dzigki ekspertom, mediom
i politykom. Systemy edukacyjne uzywajq politykéw, aby zarazac kolejne kraje.
W konsekwencji szkoly zaczynajg chorowad, nauczyciele nie czujq si¢ dobrze,
a dzieci uczq si¢ mniej”.

Jaka droge wybrala zatem Finlandia?

P. Shalberg® méwi o dobrej edukacji, ktéra umozliwia kazdemu uczniowi
rozwdj, edukacji dla wszystkich (w jednej klasie sq osoby o réznym pocho-
dzeniu, narodowosci, kulturze), bezplatnej na wszystkich poziomach ksztal-
cenia, w ktérej kazdy przejmuje odpowiedzialno$¢ za swoje osiagnigcia/po-
stepy. P. Shalberg wyrdznia 4 istotne dla edukacji elementy:

¢ P. Shalbetg, Finish Lessons. What the world can learn from educational change in Finland?, Teach-
ers College Pr, 2011.

" P. Shalbetg stosuje cickawg gre stow, poniewaz skr6t od Global Educational Reform Movement
to GERM, termin ten w jezyku angielskim znaczy ,,zarodek, zalazek”, ale tez: ,,bakteria”.

8 http:/ /www.youtube.com/watch?v=2kKG6u7AsJF8.
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Holistyczne ujecie programu ksztalcenia;
Indywidualne podejscie do ucznia;
Spotecznosé wspodlpracujaca ze soba;

e

Réwnosé”.
Finski system o$wiaty

Funkcjonowanie systemu szkolnictwa w Finlandii opisal m.in. H. Simi'’,
uwzgledniajac wszystkie etapy edukacyjne i przewidywany okres ksztalce-
nia'’.

System oswiaty sktada si¢ z:

— dziewigcioletniego komponentu edukacji podstawowej (obowiazkowego),

— szkoly $redniej (ogdlnej lub zawodowej),

— szkolnictwa wyzszego (uniwersytety lub politechniki).

Przedszkola, opicka dzienna dla dzieci
Przygotowanie dziecka do podjecia nauki w szkole poprzez zajecia przed-

szkolne nie jest obowigzkowe. Przedszkola ((piivikoti) nie podlegaja takze
— co wazne 1 inne niz w naszym kraju — Ministerstwu Edukacji, lecz Minister-
stwu Spraw Spotecznych i Zdrowia.

Przedszkola przeznaczone sa dla dzieci od 1 do 6 roku Zycia. Pracuja
w nich nie tylko nauczyciele, ale takze pielegniarki, aby zapewnic¢ najwyz-
sze standardy opicki nad matym dzieckiem. Najczesciej opieke nad dzieé¢mi
w przedszkolu sprawuje 1 nauczyciel posiadajacy co najmniej tytul licencjata
oraz 2 pielegniarki'®. Wszystkie formy opieki nad malym dzieckiem w wieku
do lat 5 (przedszkola, grupy dziennej opieki rodzinnej w domach prywatnych
— perhepiivihoitopaikka) sa platne — jest to oplata o umiarkowanej wysoko-
$ci, uzalezniona od dochodéw rodzicéw, o oplatach tych decyduja wladze
lokalne — gminy).

Roczne przygotowanie przedszkolne, przeznaczone dla dzieci w wieku 6
lat (zeréwka) jest bezplatne cho¢ nieobowigzkowe. Z danych statystycznych

? Ihidem.

10 H. Simi, Szkolnictwo zawodowe w Finlandii — raport, Federacja O$wiatowa Gminregionu Kala-
jokilaakso (Kalajokilaakson Koulutuskuntayma).

! Struktura ksztalcenia w Finlandii dostgpna jest takze w r6znych wetsjach jezykowych na stron-

ie internetowej Finiskiego Ministerstwa Edukacji, http://www.oph.fi/english.

12 Early Childhood Education and Care Policy in Finland. Background report prepared for the OECD
Thematic Review of Early Childhood Education and Care Policy, May 2000, http:/ /www.oecd.
org/finland/2476019.pdf.
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z roku 2010 wynika jednak, iz prawie wszystkie szesciolatki (98%) skorzy-
staly z mozliwosci nauczania przedszkolnego.

Schemat 2. Schemat fifiskiego systemu o$wiaty

- 3 laia doéwiarizenia w pracy

T
T
f

(Czas trwania

Zrédlo: H. Simi, Szkolnictwo zawodowe w Finlandii — raport, Federacja O$wiatowa Gminregionu
Kalajokilaakso (Kalajokilaakson Koulutuskuntayma), s. 6.

Szkota podstawowa

Obowigzek szkolny w Finlandii dotyczy dzieci 7-letnich. Rozpoczynaja
one nauke¢ w 9-letniej szkole podstawowej (peruskoulu) pod opieka 1 nauczy-
ciela prowadzacego. Bardzo duzy nacisk kladzie si¢ na budowanie klimatu
wspierajacego dzieci w poszczegodlnych obszarach rozwoju, a w szczegdl-

3 Statistics Finland, Education 2010, www.stat.fi/tii/kou_en.html.
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nosci budowania dobrych relacji migdzy nauczycielem a uczniem, jednostka
a grupa rowiesnicza. Zajecia dla dzieci, a takze wszelkie materialy edukacyjne
sq bezplatne, podobnie jak obiad i opieka zdrowotna. Nauczyciel dba o do-
brostan fizyczny dziecka kontrolujac jego wage, a w przypadkach zauwazenia
nieprawidlowosci rozmawia o tym z rodzicami.

Rok szkolny obejmuje 190 dni, od polowy sierpnia do poczatku czerwca.
Minimalny tygodniowy wymiar zaje¢ dydaktycznych wynosi od 19 do 30 lekcii,
zaleznie od poziomu i liczby przedmiotéw fakultatywnych. Ponadto na szcze-
blu lokalnym mozna samodzielnie podejmowac decyzje o dodatkowych dniach
wolnych od zajeé. W ciagu dwoéch pierwszych lat nauki (klasa I i 1) dzienny
wymiar zaje¢ wynosi nie wigcej niz 5 godzin lekeyjnych, podczas gdy w star-
szych klasach — 7 godzin lekcyjnych. Godzina lekcyjna trwa zazwyczaj 60 mi-
nut, z czego 45 przeznaczone jest na nauczanie, a pozostate 15 — na przerwe'*.

Obowiazkowymi przedmiotami na poziomie ksztalcenia w szkole po-
wszechnej sa: jezyk ojczysty (tj. finski lub szwedzki) i literatura kraju ojczy-
stego, drugi jezyk ojczysty, jezyki obce, ekologia, edukacja zdrowotna, religia
lub etyka, historia, wiedza o spoleczefistwie, matematyka, fizyka, chemia,
biologia, geografia, wychowanie fizyczne, wychowanie muzyczne, wychowa-
nie plastyczne, prace reczne, zajecia z gospodarstwa domowego oraz lekcje
wychowawcze i poradnictwo pedagogiczne'.

W klasach 1-6 dzieci nie otrzymuja ocen, nie sa poddawane standary-
zowanym pomiarom — testom. Nauczyciel udziela uczniowi informacji
zwrotnych o jego postepach w nauce w celu motywowania do dalszej nauki
1 rozwigzywania pojawiajacych si¢ trudno$ci. Rozmawia takze indywidualnie
z rodzicami, omawia (jest to rodzaj narracji) zaobserwowane u dziecka atuty
i stabe strony, udziela wskazéwek. Rodzice biora aktywny udzial w edukacji
swoich dzieci — wymieniajg z nauczycielem swoje spostrzezenia i planuja dal-
sza, pracg. Z uczniami stale pracuje 1 wychowaweca.

W klasie 7 dzieci moga uzyskiwa¢ oceny w przedziale od 4-10, gdzie 10
jest oceng najwyzszg — bardzo dobra. Wychowawca spedza z uczniami okolto
2-3 godzin dziennie, pozostate godziny sa realizowane pod opicka nauczy-
cieli réznych przedmiotéw.

Po ukonczeniu pelnych dziewigciu klas szkoly podstawowej uczniowie
otrzymuja $wiadectwo (peruskoulun pidttitodistus). Uczefi moze poprawic
uzyskane na $wiadectwie oceny poprzez uczestnictwo w dodatkowym nie-
obowiazkowym roku ksztalcenia — klasa X. Uczniom, ktorzy konicza klasg X
wydaje si¢ dodatkowe $wiadectwo.

1 Systemy edukacji w Europie — stan obecny i planowane reformy, Eurydice, 2011, s. 2.
Y Ibhidem, s. 3.
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Z danych statystycznych'® wynika, iz 99% dzieci objetych obowiazkiem
szkolnym konczy edukacje.

Szkola srednia

Na etapie ksztatcenia w szkole §redniej wystepuje podzial na szkoly ogél-
noksztalcace (Lukiokoulutus) i zawodowe (Ammatillinen koulutus). Moga, do
nich uczeszezad uczniowie, ktdrzy ukoficzyli z pozytywnymi ocenami ksztal-
cenie podstawowe. Wiek rozpoczecia szkoly sredniej to planowo 16 lat. Czas
trwania ksztatcenia obejmuje 3, maksymalnie 4 lata.

Szkoly $rednie ogélnoksztalcace to instytucje nauczania niezawodowego,
przygotowujace do egzaminu dojrzalosci. Gtéwnym celem edukacji zawodo-
wej na poziomie §rednim jest natomiast wyposazenie ucznia w umiejetnosci
zawodowe'”.

Podania o przyjecie do tych szkot sklada sie glownie poprzez ogolno-
krajowy system rekrutacji. Uczniowie majg prawo ubiegal si¢ na szczeblu
krajowym o przyjecie do dowolnej szkoly $redniej. Rekrutacja uczniéw do
ogoélnoksztatcacych szkoét srednich odbywa si¢ gtéwnie na podstawie wyni-
kéw w nauce, natomiast kryteria rekrutacji do zawodowych szkét $rednich
obejmujg réwniez doswiadczenie zawodowe oraz, ewentualnie, wyniki egza-
minéw wstepnych i sprawdzianéw predyspozycji'®.

W szkole $redniej ogélnoksztalcacej obowigzkowymi przedmiotami na-
uczania sa: jezyk ojczysty i literatura, drugi jezyk ojczysty, jezyki obce, mate-
matyka, ekologia i przedmioty przyrodnicze, religia lub etyka, filozofia, psy-
chologia, historia, nauki spoteczne, sztuka, wychowanie fizyczne oraz eduka-
cja zdrowotna. Program nauczania zawiera, ponadto przedmioty dodatkowe,
o prowadzeniu ktérych decyduje szkota. Placowka musi rowniez zapewnié¢
poradnictwo pedagogiczne oraz w zakresie otientacji zawodowej".

Duzy nacisk ktadzie si¢ na nauczanie jezykéw obeych. Do najczesciej wy-
bieranych nalezy: angielski, niemiecki, francuski, rosyjski i hiszpanski. Cze¢s¢
ucznidow szkél $rednich ogdlnoksztalcacych wybiera specjalizacje w okre-
slonym przedmiocie — moze to by¢ na przyktad sport, sztuka lub muzyka.
W niektoérych szkolach realizowane sa specjalne programy pod katem eduka-
cji sportowej badz artystycznej™.

1 Ibidem, s. 3.

7 H. Simi, Szkolnictwo zawodowe.. ., s. 8.
8 Thidem, s. 3.

v Systemy edukacji. .., s. 4.

2 H. Simi, Szkolnictwo zawodowe. .., s. 8.
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Nauka w ogolnoksztalcacej szkole sredniej konczy si¢ ogélnokrajowym
egzaminem maturalnym, ktory, oprocz testu z jezyka ojczystego, sklada sig
z trzech obowiazkowych elementéw. Uczniowie wybieraja 3 przedmioty eg-
zaminacyjne spos$rod nastepujacych: drugiego jezyka ojczystego, jezyka ob-
cego lub matematyki albo testu ogdlnego taczacego elementy przedmiotow
humanistycznych, przyrodniczych i §cistych. W ramach egzaminu uczniowie
moga réwniez przystapi¢ do nieobowigzkowych sprawdzianéw. Po zdaniu
egzaminu maturalnego i zaliczeniu calego programu nauczania dla szkoly
Sredniej, uczniowie otrzymuja odrebne $wiadectwo (ylioppilastutkintoto-
distus), zawierajace informacje o zaliczonych egzaminach oraz uzyskanym
poziomie i ocenach. Po spelnieniu odpowiednich warunkéw, do egzaminu
maturalnego moga réwniez przystgpowaé uczniowie zawodowych szkot
srednich?".

W szkole $redniej zawodowej uczniowie maja mozliwosé uzyskania
$wiadectwa ukonczenia szkoly zawodowej w zakresie ponad stu zawodéw
z o$miu grup. Grupy zawodow:

* Nauki humanistyczne 1 o§wiata;

- Kultura;

* Nauki spoteczne, biznes i administracja;

- Nauki o Ziemi;

- Technologia, przekaz informacji i transport;

* Zasoby naturalne i Srodowisko;

- Ustugi w zakresie opieki spolecznej i zdrowia, sport;

- Turystyka, zywienie 1 gospodarstwo domowe.

Przedmioty nauczania odnosza si¢ do poszczegdlnych zawodéw — kwali-
fikacje zawodowe po ukonfczeniu nauki w dziedzinie opieki spotecznej, zdro-
wia 1 sportu to ,,praktyczne umiejetnosci pielegniarskie” — czyli konkretny
zaw6d™.

W 1993 roku uruchomiono program pod nazwa Skills Finland (,,Fin po-
trafi”). Poza organizacjami z sektora o§wiatowego, w jego finansowanie wila-
czono takze naczelne organizacje pracodawcéw i pracownikow, reprezentu-
jace osoby profesjonalnie zajmujace si¢ teoretycznym i praktycznym naucza-
niem zawodu. W toku dorocznych edycji krajowego konkursu sprawnosci
zawodowych wybiera si¢ mtodych mistrzéw zawodu. W konkursie reprezen-
towani sa przedstawiciele ponad trzydziestu branz, ta liczba réwniez ro$nie.
Uczestnicy konkursu musza miec¢ ponizej 23 lat, musza tez by¢ absolwentami
lub uczniami instytucji o§wiaty zawodowej. Krajowa edycja konkursu stano-

2 Systemy edukacji. . ., s. 4.

2 H. Simi, Szkolnictwo zawodowe. .., s. 11.
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wi eliminacj¢ do WorldSkills Competition. Otganizatorem i koordynatorem
konkursu jest spotka Skills Finland®, stawiajaca sobie za cel podnoszenie
poziomu nauczania zawodowego, poprawe jego standardéw 1 statusu w Fin-
landii**.

Bezposrednio po ukonczeniu ksztalcenia obowiazkowego, nauke w szko-
le $redniej kontynuuje ponad 90% ucznidéw: w 2009 r. 50% wybrato ogélno-
ksztalcace szkoly srednie, a 41% — zawodowe szkoly srednie®.

Szkolnictwo wyzsze

Finski system edukacji wyzszej obejmuje dwa typy uczelni — uniwersytety
(Yliopisto) i politechniki (Ammattikorkeakoulu), cz¢sto nazywane uniwersy-
tetami nauk stosowanych. Rola i profile wymienionych uczelni sa od siebie
rézne ze wzgledu na misje, tresci nauczania oraz nadawane stopnie. Uniwer-
sytety klada nacisk na prowadzenie badan naukowych i dydaktyke, podczas
gdy politechniki/uniwersytety nauk stosowanych w znacznym stopniu przy-
gotowuja absolwentéw do praktyki zyciowej, wykonywania zawodu.

Sie¢ instytucji szkolnictwa wyzszego funkcjonujaca pod nadzorem Mini-
sterstwa Edukacji obejmuje 16 uniwersytetow i 25 politechnik®.

Zgodnie z systemem przyznawania tytuléw zawodowych w uniwersyte-
tach, mozliwe jest ukoficzenie studidw na nizszym lub wyzszym poziomie.
Tytul zawodowy na nizszym poziomie, odpowiadajacy tytulowi licencjata
(z podanym kierunkiem studiéw, np. tytul Bachelor opieki zdrowotnej, ty-
tul inzyniera), mozna uzyska¢ po 3 latach studiéw (180 punktéw ECTS).
Tytul zawodowy na poziomie wyzszym na wigkszosci kierunkéw obejmuje
120 punktéow ECTS, co odpowiada 2-letnim studiom w pelnym wymiarze
podjetym pod ukoficzeniu studiéw pierwszego stopnia. Uniwersytety prowa-
dza réwniez studia podyplomowe koficzace si¢ uzyskaniem tytutéw: | licen-
cjat” (po ukonczeniu nieobowigzkowych pomagisterskich studiéw wyzszych)
i doktor (po ukoficzeniu studiéw doktoranckich)?.

» Skills Finland to organizacja non-profit, ktérej dziatania sa ukierunkowane na promocje
najwyzszej jakosci umiejetnosci zawodowych. Cel ten planuje si¢ osiagnaé poprzez orga-
nizowanie konkurséw sprawnosci profesjonalnej oraz przez kursy i szkolenia dla mlodych
pracownikéw wykwalifikowanych, specjalistow i nauczycieli /treneréw. Skills Finland $cisle
wspolpracuje ze wszystkimi osobami i instytucjami zainteresowanymi realizacja tych samych
celéw.

* http:/ /www.oph.fi/english.

% H. Simi, Szkolnictwo zawodowe. .., s. 3.

% Tbidem s. 23.

2 Systemy edukacji. .., s. 5.
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Studia prowadzace do politechnicznego tytutu zawodowego trwaja 3,5
roku, co odpowiada 180-240 punktom ECTS, zaleznie od kierunku stu-
diéw, a po ich ukosniczeniu studenci otrzymuja dyplom licencjata w danej
dziedzinie (np. dyplom licencjata stuzby zdrowia, dyplom inzynierski). Stu-
dia politechniczne II stopnia prowadzace do uzyskania dyplomu magistra
trwaja od 1,5 do 2 lat, co odpowiada 60-90 punktom ECTS. Warunkiem
przyjecia na studia politechniczne II stopnia jest dyplom licencjata w od-
powiedniej dziedzinie i co najmniej 3 lata doswiadczenia zawodowego. Na
rynku pracy studia te traktowane sg réwnorzednie z uniwersyteckimi stu-
diami magisterskimi. Tytul zawodowy uzyskany po ukodczeniu studidow
politechnicznych II stopnia okresla dziedzing wyksztalcenia, np. magister
kultury i sztuki®®.

Inspiracje plynace z fifiskiego modelu edukacji*

Elementem wspolnym dla Finlandii i Polski sa zmiany ustawowe w pra-
wie o szkolnictwie wyzszym wynikajace z Europejskich Ram Kwalifikacj,
wprowadzane m.in. w celu zwigkszenia autonomii uczelni, poprawy jakosci
ksztatcenia, usprawniania wspolpracy miedzynarodowej. W Finlandii zmiany
ustawowe nastapily poczawszy od 1 stycznia 2010 roku. W Polsce regulacje
te zaczely obowiazywac od 1 pazdziernika 2012 roku.

W tym kontekscie — w obliczu dokonujacych si¢ reform szkolnictwa wyz-
szego 1 zwigzanymi z nimi przemianami edukacji — pojawila si¢ mysl, pytanie,
na ktoére wciaz poszukuje odpowiedzi: W jakim kierunku zmierzamy?

Wspolczesny obraz i uwarunkowania dzialan edukacyjnych zachodza-
cych w polskiej szkole wskazuja, iz nie sposéb pominaé w tych rozwazaniach
wymiaru ponadnarodowosciowego. Finlandia jest jednym z panstw, ktore
wspolczesnie niewatpliwie zaskakuje poziomem zmian i plynacych z nich
korzysci. Finlandia moze zatem dostarczy¢ wielu inspiracji w rozumieniu
i whasciwym wdrazaniu reform szkolnictwa wyzszego™.

28 Thidem, s. 6.

¥ Obserwacje pracy finskiej szkoly wyzszej — uniwersytetu nauk stosowanych Kymenlaakso Uni-
versity of Applied Sciences w Kotce 1 w Kouvoli — umozliwilty mi dwa wyjazdy studyjne —
pierwszy w ramach migdzynarodowego programu dla kadry naukowej Erasmus (wyjazd typu
STA) w 2012 roku oraz drugi — w ramach projektu ,,Umi¢dzynarodowienie Krakowskiej Aka-
demii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego”, dofinansowanego ze $rodkéw Europejskiego
Funduszu Spotecznego w 2013 roku.

¥ Zgodnie z mysla P. Shalberga kraje europejskic maja podobne systemy edukacyjne, zatem
powielana jest droga zmian systeméw edukacji (GERM), ktéra jest jak epidemia. . ., czy w mo-
delowaniu systemu szkolnictwa wyzszego Finlandia réwniez znajdzie ztoty $rodek, wybierze
wlasng droger
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Czestokro¢ w tym artykule mowie o inspiracjach plynacych z finskiej edu-
kacji. Jestem bowiem przekonana, ze choc¢ system wdrozony i sprawdzony na
finskim gruncie jest bardzo dobry to dla nas moze by¢ jedynie nadzieja, ze
stworzymy swéj wlasny bardzo dobrze funkcjonujacy model edukacii, w kt6-
rym beda dziata¢ dobre szkoly®. Jakakolwiek mysl o adaptowaniu lub prze-
noszeniu modelu fiiskiego na polski grunt jest odlegta mojemu rozumieniu
przemiany polskiej szkoly.

Ponizej przedstawi¢ kilka obszaréw, ktére dominuja w finskim modelu
ksztatcenia w uniwersytetach nauk stosowanych.

Jakos¢ ksztatcenia nauczycieli

W finskim systemie ksztalcenia kladzie si¢ ogromny nacisk na przygoto-
wanie do zawodu doskonalej kadry pedagogicznej — ekspertow, profesjona-
listow.

Nauczyciele ciesza si¢ w Finlandii wysokim prestizem spotecznym. Do-
stanie si¢ na $ciezke studiéw uniwersyteckich wiaze si¢ z przejSciem przez
wysoce selekcyjna procedure. Przyjmowanych jest tylko 10% chetnych. Mu-
sza, si¢ oni wykazac¢ wysoka motywacja, wieloma talentami i sukcesami — nie
tylko akademickimi, lecz takze w wielu innych dziedzinach, takich jak sztuka,
muzyka czy sport™.

Procedura selekcyjna dotyczaca ksztalcenia nauczycieli szkoly podsta-
wowej podzielona jest na 2 fazy. Pierwsza polega na wyborze najlepszych
i najzdolniejszych — na podstawie rezultatow uzyskanych podczas egzaminu
maturalnego, §wiadectwa ukoficzenia szkoly $redniej oraz stosownej doku-
mentacji osiagnie¢ pozaszkolnych. W fazie drugie;j:

— kandydaci sq pisemnie egzaminowani z wyznaczonej publikacji peda-
gogicznej;

— kandydaci sa wlaczani w obserwacje aktywnosci (przypadki kliniczne),
odwzorowujace sytuacje szkolne, w ktérych umiejetnosci spoleczne i komu-
nikacja interpersonalna maja wazne miejsce;

— najlepsi kandydaci biora udzial w rozmowie kwalifikacyjnej, w ktérej sa
miedzy innymi pytani, dlaczego chea wykonywaé zawdd nauczyciela®.

*! Prace nad koncepcja nowej szkoly podjal J. Kuzma w wielu dziataniach naukowo-badawczych,
ktére zostaly wyeksponowane m.in. w publikacji: Nauka o szkole. Studium monograficzne.
Zarys koncepcji, Impuls, wyd. 1, Krakéw 2005, wyd. 2 i 3, Krakéw 2008, wyd. 4, Krakéw 2011;
J. Kuzma, Nauka o szkole. Teorie i wizje prayszlej szkoly, ,,Rocznik Pedagogiczny”, Towarzystwo
Naukowe KUL, Lublin 2013, z. 2.

2P, Linnakyli, za: T. Gmerek, System edukacji w Finlandii, [w:) Systemy edukacji w krajach europe-
Jjskich, ted. E. Potulicka, D. Hildebrandt-Wypych, C. Cech-Wlodarczyk, Krakéw 2012.

* P. Shalberg, The secret to Finland’s success: educating teachers, Standford 2010.
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Ksztalcenie nauczycieli prowadzi 8 fiskich uniwersytetow. Kaz-
dy uniwersytet ma swoja wlasna strategic ksztalcenia nauczycieli
i mozliwos¢ elastycznego reagowania w realizacji programu. W toku studiéw
kandydaci uzyskuja kompetencje w 3 obszarach: teoria edukacji, pedagogicz-
ny kontekst wiedzy, przedmioty dydaktyczne i praktyka®.

Praktyka zyciowa (tyoskentely elinikainen)

W Finlandii calo$¢ procesu ksztalcenia rozumiana jest jako przygotowa-
nie do ,,praktyki zyciowej” (tyoskentely elinikainen). Planowanie ksztalcenia
odbywa si¢ poprzez dopasowanie do celéw, materialdw, sytuacii i Srodowisk
edukacyjnych, projektéw badawczo-rozwojowych oraz innowacyjnych (Fino-
wie zamiast deskryptoréw dublifiskich przyjeli metodologie projektu Tuning,
jako efekty ksztalcenia wyrdznili kompetencje specyficzne i generyczne)™.
Finscy wykladowcy zwracaja uwage na wlasciwe rozumienie kompetencji
przez studentéw. Prowadza ich w taki sposoéb, by umozliwi¢ im okreslanie na
réznych etapach studiéw, jakie kompetencije uzyskali, a jakie potrzebuja roz-
winaé. Pozwala to na wytyczanie indywidualnych $ciezek rozwoju studenta.

Kompetencje sa wynikiem wzajemnego oddzialywania ucznia i srodowi-
ska (w tym szkoly) rozlozonych w czasie, gdzie $wiadomos$¢ wiedzy, umie-
jetnosci i postaw podmiotu oddzialywuje na kolejny stan tego podmiotu
w nieustanny, dynamiczny spos6b®. Finlandia stawia na kulture sieciowego
uczenia si¢ kompetencji spotecznych w ramach edukacji dopasowanej do od-
rebnych potrzeb, zagospodarowujacych réznorodnosé uczniéow, motywujaca
ich do wzajemnego postrzegania siebie jako zasobow i potencjatéw rozwo-
jowych. Wysoce ceniona jest praca zespolowa, w ktérej wystepuje konkretny
podzial obowiazkéw 1 nastawienie na osiagniecie celéw zespolu, a nie celow
indywidualnych poszczegélnych jednostek w zespole. Prawidtowe wykona-
nie zadan jest sukcesem pracujacego zespotu.

W zajeciach ze studentami motywami przewodnimi analizy sa studia
przypadkéw obserwowanych w zyciu, publikowanych w prasie, styszanych
w radio. Wokot tej tematyki organizuje si¢ nauczanie. Analiza przebiega pod
réznymi katami: prawnym, spotecznym, psychologicznym, filozoficznym.

Waznym zalozeniem Findw jest by dziataé, zgodnie z maksyma Alberta
Einsteina: ,,Wszystko powinno si¢ robi¢ tak prosto, jak tylko to jest mozliwe
— ale nie prodciej”.

* Tbidem.

» A, Jagietto-Rusiowski, Firiski model ksztatcenia i oceniania kompetencji spotecznych — inspiracje
dla polskich interesariuszy szkolnictwa wyzszego, Warszawa 2011.

% N. Junttila, 2010.
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W ksztalceniu licza si¢ nade wszystko zdobyte przez studentéw kompe-
tencje w srodowisku pracy, dlatego tez znaczna cze$¢ ksztalcenia studenci
odbywaja poza uniwersytetem.

Tradycja i nowoczesnos¢

Szkola fiiska jest gleboko zakorzeniona w tradycji i w Zadnej mierze nie
przeszkadza to w realizacji ksztalcenia nowoczesnymi metodami, srodkami
dostosowanymi do potrzeb studentdw, a zatem wysoce zindywidualizowane-
mu. Nie nakazuja tego, zadne dokumenty, rozporzadzenia ministerialne, wy-
nika to z bardzo duzej $wiadomosci fiiskich nauczycieli o potrzebie wzboga-
cania kazdej osoby, z ktéra pracujemy. Do nowoczesnych metod i §rodkéw,
ktérymi postugujq si¢ nauczyciele mozna zaliczy¢ m.in. videokonferencje
realizowane poprzez tablice interaktywne, e-learning poprzez wykorzystanie
platform komunikacji zdalnej, specjalistyczne programy stosowane w fir-
mach zewnetrznych, np. logopedyczne, dotyczace nauki jezykéw obcych.

Zréwnowazony rozwdj

Finowie cenig bardzo wysoko zréwnowazony rozwdj, korzystanie z tych
rzeczy, ktoérych naprawde potrzebuja, swiadomosé dbania o jakos¢ i srodo-
wisko Zycia jest immanentnym elementem budowania potencjalu silnego
i kreatywnego spoteczenstwa. Cecha ta jest charakterystyczna dla wszystkich
krajéw nordyckich. Z tego tez wzgledu ludzie péinocy ufaja sobie bardziej
niz pozostalym krajom wspolnoty europejskiej, duze znaczenie przywiazuja
do dbania o wyznawanie warto$ci immanentnie zwiazanych z ich kultura.

Zgodnie z Nordycka Strategia Zréwnowazonego Rozwoju’ zréwnowazo-
ny rozwdj jest celem ponadsektorowym. We wszystkich dziedzinach zycia —
a szczegolnie poprzez edukacje — nalezy utrzymywac dobry balans pomiedzy
jednostkq a jej sSrodowiskiem Zycia, wspolczesnym i przyszlym pokoleniem.

Pasja (suomen intohimo)

Finiska pasja w doskonaleniu 1 wznoszenia si¢ na wyzyny dobrej jakosci
we wszystkim, czego si¢ jednostka podejmuje jest tym elementem, ktory de-
cyduje w znacznym stopniu o sile i efektach osigganych przez to spoleczen-
stwo w wielu wymiarach zycia, a szczegdlnie w obszarze edukacji. W Finlan-
dii w ksztalceniu studentéw zwraca si¢ duza uwage na to, w jakiej roli student
czuje si¢ najlepiej, co najbardziej mu odpowiada. Podejmujac si¢ planowania
projektow wlasnych grupy dobieraja si¢ na zasadzie wspélnych zaintereso-

7 A Good Life in a Sustainable Nordic Region. Nordic Strategy for Sustainable Development, Nordic
Council of Ministries 2013.
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wan danym tematem, motywuja si¢ wzajemnie w wykonaniu zadanej pracy.
Kazdy projekt jest omawiany na forum, a inne grupy (realizatorzy innych
tematycznie projektéw) dodaja wiasne komentarze i opinie do wykonanych
przez zespol zadan. Koncentracja na prawidlowym wykonaniu zadania wraz
z postawg, poszukujaca (czeste zadawanie pytafl, stuzace wyjasnianiu watpli-
wosci badz wlasnych probleméw) sa tymi elementami, ktére w polaczeniu
z pasja skutkuja bardzo dobrymi efektami koficowymi prac. Pasja wzmacnia
kazdy rodzaj wykonywanej dziatalnosci.

Gotowosé do zmian kandydatéw przygotowujgcych sie do petnienia roli
naucgycieli

Krytyczne opinie o polskiej szkole wypowiadane przez uczniéw, kadre
nauczycielska, rodzicéw, a takze decydentéw systemu edukacji sprawiaja, iz
istnieje realna potrzeba poszukiwania efektywnych, alternatywnych sposo-
bow przeksztalcania, jakosciowej zmiany wizerunku i funkcjonowania szko-
Iy®. Jednym z waznych ogniw tej przemiany jest ksztalcenie nauczycieli,
ktérzy oddziatywuja bezposrednio na mikrosystemy wychowawcze w swoich
srodowiskach lokalnych.

Wspolczesnie konieczno§é bardziej elastycznego, anizeli kiedykolwiek
wezesniej podejscia do edukacji i sama gotowos¢ do zmiany jawi si¢ jako
element o wysokim znaczeniu, jesli rzeczywista odnowa i poprawa edukacji
ma nastapic.

Zmiana w ujeciu RM. Kanter” to proces analizowania przesztosci
w celu przeprowadzenia w terazniejszosci takich dzialan, ktére przyniosa
konkretne rezultaty w przyszlosci.

W badaniu empirycznym zatozytam pomiar gotowosci do zmiany w Swie-
tle samooceny, dokonywanej przez osoby przygotowujace si¢ do pelnienia
roli nauczycieli. Grupa badana liczyla 136 oséb — uczestnikow studiéw po-
dyplomowych z bogatym doswiadczeniem zawodowym. Wedlug kryterium
plci badanych grupe reprezentowaly 94 kobiety 1 42 mezczyzn.

*# Potrzeba ta byla dostrzegana przez wielu naukowcodw, nie sposob wskaza¢ wszystkich
opracowan. Dlatego tez wspomne jedynie o kilku publikacjach dotyczacych koniecznosci po-
szukiwania nowych rozwiazad dla szkolnictwa, J. Kuzma, Nauka o szkole. Studium monografic-
zne. Zarys koncepcji, Krakéw Impuls, wyd. I, 2005, wyd. 111 I11, 2008, wyd. IV, 2011; K. Denck,
Ku dobrej edukacji, Torun — Leszno 2005; T. Lewowicki, W.O. Ogniewjuk, S.O. Sysojewa,
Calosciowe ujecia edukacji — ku spotkaniu z oswiatologiq, Wyzsza Szkota ZNP, Warszawa, 2011.

¥ RM. Kanter, The Change Masters: innovation for productivity in the American corporation, New
York1983; R.M. Kanter, Change Masters: Putting the Theory into Action, Encyclopedia Britan-

nica Films, 1986. Video, R M. Kanter, Managing Change, The Human Dimension, Goodmea-
sure, Inc., 1984. Video.
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Badania przeprowadzitam z wykorzystaniem Kwestionariusza Gotowosci
do Zmiany autorstwa R. Kriegela i D. Brandt (1996) w tlumaczeniu A. Pasz-
kowskiej-Rogacz®. W kwestionariuszu wystepuje 7 kategorii, sktadajacych
si¢ na sposéb wykonywania wlasnej pracy przez ludzi, dotycza one:
pomystowosci, pasji, pewnosci siebie, optymizmu, podejmowania ryzyka,
zdolnosci adaptacyjnej oraz tolerancji na niepewnosc.

Rzetelno$¢ narzedzia zmierzona zostata wspoétczynnikiem Alfa Cronba-
cha, ktéry dla calego narzedzia wynidst 0,85, co jest wysoce zadowalajace.
W poszczegdlnych kategoriach warto$ci Alfa Cronbacha wahaly si¢ od 0,76—
—0,92. Dane przedstawiam w ponizszej tabeli.

Tabela 1. Wspolczynnik zgodnosci wewnetrzne;j

Kategoria Alfa Cronbacha
Pomystowos¢ 0,76
Pasja 0,76
Pewnos¢ siebie 0,87
Optymizm 0,92
Podejmowanie ryzyka 0,89
Zdolnos¢ adaptacyjna 0,91
Tolerancja na niepewno$é 0,82

Pomystowos¢

Ludzie pomyslowi potrafia wykorzysta¢ kazda sytuacje do wlasnych ce-
16w 1 zrobic ,,co$ z niczego”. Umieja dociera¢ do wlasciwych zrédel 1 zaso-
béw, aby zrealizowac swoje plany. Dostrzegaja réznorodne sposoby dziatania
i'w sposéb twoérczy podchodzg nawet do stereotypowych zagadnien. Wiedza,
ze kazdy problem mozna rozwigza¢ a trudno$ci w nim tkwiace stanowig dla
nich wyzwanie i warto§¢ sama w sobie*. Sposréd 136-osobowej grupy bada-
nych 4 osoby (3%) uzyskaly w tej kategorii wynik optymalny.

Wynik niski uzyskato 96,3% badanych (131 oséb), co oznacza, iz osoby
te najczesciej wybieraja utarte, rutynowe $ciezki dziatania. 1 osoba (0,7%)
uzyskata wynik wysoki, co sugeruje, iz osoba ta nie zauwaza prostych i oczy-
wistych rozwigzad 1 tym samym przyspatza sobie wigcej pracy niz jest to
konieczne. Dane prezentuj¢ na ponizszym diagramie:

“°A. Paszkowska-Rogacz, M. Tarkowska, Metody pracy z grupq w poradnictwie zawodowym,
Warszawa 2004.

% Thidem.
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Diagram 1. Pomyslowos¢ w swietle samooceny kandydatéw na nauczycieli (N = 136)

POMYStOWOSC

131
@ 150 7
‘Q
[72]
© 100 -
S 1
N
O 50 7
-
0 L
WYNIK
M Niski (<22) ® Optymalny (22 - 26) ™ Wysoki (>26)
Pasja

Pasja jest rodzajem energii, ktéra wzmacnia wszystkie pozostale cechy.
Pasjonaci rzadziej ulegaja znuzeniu i zmeczeniu. U progu trudnych zadan
nie odczuwaja Igku a raczej sa pelni energii i entuzjazmu. Wynik optymalny
uzyskaly w tej kategorii 3 osoby (2,2 %).

Wynik niski uzyskalo — podobnie jak w poprzedniej skali 96,3 % bada-
nych (131 oséb). Bardzo wysoki wynik oznaczajacy sktonnosé do trwania
w bezsensownym uporze uzyskaly 2 osoby (1,5 %). Dane przedstawiam na
ponizszym diagramie:

Diagram 2. Pasja w $wietle samooceny kandydatéw na nauczycieli (N = 136)

PASJA

131

150 ~

LICZBA OSOB

100 -+
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WYNIK
M Niski (<22) HOptymalny (22 - 26) B Wysoki (>26)
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Pewnosé siebie

Osoby pewne siebie maja zaufanie do wilasnych zdolnosci i mozliwosci
— w badanej grupie taka ceche wykazalo 15 0séb (11%). Jest to jeden z wyz-
szych wynikéw uzyskanych w pomiarze wszystkich cech, dotyczacych goto-
wosci do zmiany.

Wynik niski uzyskato 119 oséb (87,5%), co informuje o przejawach braku
wiary we wlasne mozliwosci przez badane osoby. Wysoki wynik w tej skali
uzyskaly 2 osoby (1,5%); co moze sugerowac, ze sa to osoby o silnym poczu-
ciu wlasnej wartosci.

Dane zamieszczam na ponizszym diagramie.

Diagram 3. Pewnos¢ siebie w $wietle samooceny kandydatéw na nauczycieli (N = 1306)

PEWNOSC SIEBIE

119
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2
o 100 -+ 2
&
g 50 -
-

0 -

WYNIK
B Niski (<22) B QOptymalny (22 - 26) Wysoki (>26)

Optymizm

Cecha optymizmu wysoce koreluje z gotowoscia do podejmowania zmian.
Optymisci prezentuja pozytywny a niekiedy wrecz entuzjastyczny stosunek
do wszelkich nowosci. W badanej grupie kandydatéw na nauczycieli wynik
optymalny uzyskato 40 oséb (29%). Mozna przypuszczad, ze osoby te do-
strzegaja wokol siebie réznorodne mozliwosci, pozytywnie interpretuja rze-
czywisto$¢ 1 wierza, ze czas pracuje dla nich.

Wynik niski w tej skali uzyskalo 80 oséb (59%) — jest to grupa oséb o pe-
symistycznym spojrzeniu na otaczajaca ich rzeczywistos¢, brak nastroju do
dziatania. Wysoki wynik w tej skali moze oznaczaé¢ brak umiejetnosci kry-
tycznego myslenia — uzyskalo go 16 oséb badanych (12%).
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Diagram 4. Optymizm w $wietle samooceny kandydatéw na nauczycieli (N = 1306)
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Podejmowanie ryzyka

Ryzykanci traktuja zycie jak wielka przygode, kochaja wyzwania. Cha-
rakteryzuje ich ciagly ruch, nie znosza stagnacji. Zwykle sa twércami zmian
i podejmuja dziatania innowacyjne. Pracujq efektywnie w srodowisku pelnym
,,burz i zawirowan”. Taka ceche przejawialo 26 respondentow (19%). Dane
umieszczam na ponizszym diagramie:

Diagram 5. Podejmowanie ryzyka w $wietle samooceny kandydatéw na nauczycieli

PODEJMOWANIE RYZYKA
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Wynik niski osiagneto 105 0séb (77%), a wynik wysoki 5 sposréd badanych
(4%). Wyniki niskie $wiadcza o braku zainteresowania niepewnymi sytuacjami,
podczas gdy wyniki wysokie oznaczaja tendencje do lekkomy$lnosci.

Zdolnosé adaptacyjna

Zdolno$¢ ta zawiera w sobie dwa komponenty: elastycznos$é i odpor-
nosé. Dzigki elastycznodci mozliwe jest fatwe przystosowywanie si¢ osoby
do zmiennych wymagan otoczenia. Odpornos¢ natomiast jest cecha, dzigki
ktorej ludzie nie zalamuja si¢ niepowodzeniami, a popetnione biedy maja dla
nich walor ksztalcacy. Nie przywiazuja nadmiernej wagi do wilasnego statu-
su i funkcji*’. Wynik optymalny w tej kategorii uzyskato 31 oséb badanych
(22,5%).

Diagram 6. Zdolno$¢ adaptacyjna w $wietle samooceny kandydatéw na nauczycieli

(N = 136)
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Wyniki niskie dotyczyly 103 osobowej grupy respondentow (76%). Wy-
niki wysokie otrzymaly 2 osoby (1,5%) — moga one odznacza¢ si¢ powierz-
chownoscia 1 zbyt malym zaangazowaniem w to, co robia.

1olerancja na niepewnos¢

Dla os6b obdarzonych ta cech jedyna rzecza pewna jest to, Ze nic nie jest
pewne. Akceptuja one ten stan wiedzac, ze w realizacji kazdego planu moga
pojawi€ si¢ rzeczy nowe i zaskakujace. Poniewaz nie spodziewajq si¢ szybkich

2 Ibidem.
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rozwiazan 1 prostych odpowiedzi wykazuja duza cierpliwos¢ i nie dokonuja
pochopnych ocen. Wynik optymalny uzyskaly w tej kategorii 3 osoby (2%).
Dane obrazuje ponizszy diagram.

Diagram 7. Tolerancja na niepewnos$¢ w swietle samooceny kandydatéw na
nauczycieli (N = 1306)

TOLERANCJA NA NIEPEWNOSCE
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Wynik niski oznaczajacy zahamowanie, zaniechanie pewnych czynnosci
w zwiazku z brakiem wytrwalosci, poczuciem niepewnosci uzyskato 129 ba-
danych oséb (95%), a trudnosci w doprowadzaniu zadan do kofica i podej-
mowaniu ostatecznych decyzji moga mie¢ osoby uzyskujace wyniki wysokie
— w $wietle uzyskanych danych byly to 4 osoby (3%).

Uzyskane dane empiryczne takze prowokuja do namystu nad mozliwo-
$ciami zmiany wspolczesnej polskiej szkoly — czy przyszli nauczyciele sa go-
towi do wprowadzania zmian?

Wstepne rozpoznanie, ktérego dokonatam na podstawie samooceny kan-
dydatéw na nauczycieli moze by¢ inspiracja do dalszych badan zagadnie-
nia. Szczegodlnie interesujacym bylby wymiar komparatystyczny, umozliwia-
jacy poznanie postawy nauczycieli wzgledem dokonywanych zmian, czyn-
nikéw sukcesu w pelnieniu roli zawodowej w krajach, w ktérych profesja
nauczycielska cieszy si¢ wysokim prestizem spolecznym.

W $wietle komparatystyki i badan poréwnawczych znaczng rolg w za-
szczepianiu okreslonych idei i nowych pomystéw — oprécz cech indywidual-
nych — ma kontekst, w ktérym funkcjonujemy a m.in. mentalnos¢ spoleczen-
stwa, kultura i narodowo$¢ (lub wielonarodowos¢) spoleczenistwa, historia
kraju, obyczaje i tradycja.
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Finlandia jest doskonalym przykladem kraju, ktory edukacje traktuje jako
priorytet narodowy — nie tylko w teorii (dokumentach, publikacjach), lecz
w codziennej praktyce zyciowej, codziennym dziataniu. Poprzez zapewnienie
wysokiej jakosci rozwoju indywidualnym osobom buduje ,,spoleczenistwo
wiedzy”, posiadajace wysoki potencjal kreatywny, emanujacy innowacyjno-
$cia, niestandardowoscia dziatan. Zrozumienie uwarunkowan wielu odmien-
nych proceséw toczacych si¢ w tym spoleczenistwie uswiadamia, jak wiele
moze osiagnac kraj, gdy zachowuje wlasng tozsamos$¢ i odmiennos$é myslenia
przy zachowaniu duzej otwartosci i elastycznosci planowanych i wdrazanych
dzialan.

Bibliografia

Denek K., Ku dobrej edukacji, Toruni—Leszno 2005.

Early Childhood Education and Care Policy in Finland. Background report prepared for
the OECD Thematic Review of Early Childhood Education and Care Policy, May 2000,
http://www.oecd.org/finland/2476019.pdf.

The Finish National Board of Education, www.oph.fi.

A Good Life in a Sustainable Nordic Region. Nordic Strategy for Sustainable Development,
Notrdic Council of Ministries 2013.

Jagietto-Rusiowski A., Firiski model ksztatcenia i oceniania kompetencji spotecznych — in-

spiracje dla polskich interesariuszy szkolnictwa wyzszego, Warszawa 2011.

Kanter RM., The Change Masters: innovation for productivity in the American corpora-
tion, New York 1983.

Kanter RM. Change Masters: Putting the Theory into Action, Encyclopedia Britannica
Films, 1986. Video.

Kanter RM. Managing Change, The Human Dimension, Goodmeasure Inc., 1984. Vi-

deo.

Kuzma J., Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, Impuls, wyd. 1, Kra-
kéw 2005, wyd. 21 3, Krakdéw 2008, wyd. 4, Krakow 2011.

Kuzma J., Nauka o szkole. Teorie i wizje przyszlej szkoty, ,,Rocznik Pedagogiczny”, Towa-
rzystwo Naukowe KUL, Lublin 2013, z. 2.

Lewowicki T., Ogniewjuk W.O., Sysojewa S.O., Catosciowe ujecia edukacji — ku spotka-
niu z oswiatologiq, Wyzsza Szkota ZNP, Warszawa 2011.

154



Jolanta Putka, W strone fiiskiej edukacji — inspiracje dla ksztalcenia studentéw. ..

Linnakyld P, za: T. Gmerek: System edukacji w Finlandii, [w:] Systemy edukacji w krajach eu-
ropejskich, red. E. Potulicka, D. Hildebrandt-Wypych, C. Czech-Whodarczyk, Krakéw 2012.
Paszkowska-Rogacz A., Tatkowska M., Metody pracy z grupg w poradnictwie zawodo-
wym, Warszawa 2004.

Palka S., Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna, Gdansk 2006.
Pilch T., Bauman T., Zasady badar pedagogicznych, Warszawa 2001.

Shalberg P, Finish Lessons. What can the world can learn from educational change in
Finland?, Teachers College Pr, 2011.

Simi H., Szkolnictwo zawodowe w Finlandii — raport, Federacja O$wiatowa Gminregio-

nu Kalajokilaakso (Kalajokilaakson Koulutuskuntaymay).

Statistics Finland, Education 2010, www.stat.fi/tii/kou_en.html; http://www.finlex.fi/
en/laki/kaannokset/1998/en19980628.pdf.

Systemy edukacji w Europie — stan obecny i planowane reformy, Eurydice, 2011.

Vitikka E., Krokfors L., Hurmerint E., The Finish National Core Curriculum: structure
and development, [w:| Miracle of education, pod red. Niemi, Toom i Kallioniemi, Hel-
sinki 2012.

Zygietewicz A., Wspdlpraca paristw nordyckich, Kancelatia Sejmu, Biuro Studiéw i Eks-
pertyz, Warszawa 2005.

Summary
Towards the Finnish education —

inspiration for the students of teacher training faculties

Article describes educational system in Finland, which is composed of:

*  nine-year basic education (comprehensive school) for the whole age group, pre-
ceded by one year of voluntary pre-primary education,

* upper secondary education, comprising general education and vocational educa-
tion and training (vocational qualifications and further and specialist qualifica-
tions),

*  higher education, provided by universities and polytechnics - universities of ap-
plied sciences.

The education system is flexible and the administration based on the principal of “Cen-

tralised steering — local implementation”. Steering is conducted through legislation and

norms, core curricula, government planning and information steering. Municipalities

are responsible for the provision of education and the implementation. Equality is the
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most important word in Finnish education. Education is free of charge for pupils/stu-
dents (textbooks and other materials, tools, free daily meal in basic education, school
health care and other welfare services). Teachers are independent and very prestigious
as a profession. They are are highly qualified and committed.

The second part of the article describes the inspiration for learning and teaching pro-
cess for Polish students. The Author concentrated on educating teachers, training pro-
grammes, the role of tradition and innovation/modernity, sustainable development,
finish passion. The Author thesis is: the knowledge about other countries education
systems is important but more important is to prepare own good quality national edu-

cation system.
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Mariusz Dobijaniski

Kuratorium O$wiaty w Warszawie

Ewaluacja zewnetrzna jako element procesu
doskonalenia jakos$ci w edukacji

Jakos¢ jest jak mitosé.

Kazdy o niej méwi i wie, 0 czym méwi. Kazdy wie i czuje, kiedy prazychodzi.
Jesli jednak sprobuje zdefiniowac to pojecie, pozostaje z pustymi rekami.

A.L Vroeijenstijn

Od momentu swojego powstania szkola pelni niezmiernie wazng role
spoleczna, ktdrej istotq jest §wiadczenie uslug oraz zaspokajanie potrzeb
i oczekiwan edukacyjnych, ktérym — jak do tej pory — Zadna inna organizacja
nie jest w stanie sprosta¢. Sytuacja taka ma miejsce niezaleznie od tego, ze
na przestrzeni wickow szkota wielokrotnie przezywala zaréwno wzloty, jak
i upadki. Warto zauwazy¢, ze niemal zawsze poddawano krytyce jej efektyw-
no§¢ i rozbiezno§é pomiedzy stawianymi jej celami a faktycznymi osiagnie-
ciami.

Szkole¢ krytykowano za jej sztywng organizacje i metody nauczania, ode-
rwanie od zycia i stosunkowo duza odporno$¢ na zmiany. Z reguly krytyka ta
prowadzita do powstania réznych nowych koncepciji i kierunkéw, zaréwno
w teorii jak i metodyce ksztalcenia, a szkota wychodzita z niej bardziej od-
nowiona i wzmocniona. Dzi$ stwierdzi¢ mozna, ze poglady wyrazane przez
L. Illicha' czy E. Reimera® podkreslajace bezzasadno$¢ przypisywania szkole

' 1. Wllich, Spofeczeristwo bez szkoly, Warszawa 1976.

> E. Reimet, School is Dead. Alternatives in Education. An Indictement of the Strategy of Revolution,
New York 1972.
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roli gtéwnej sily rozwoju spoltecznego, gospodarczego i kulturalnego oraz
postulujace descholaryzacje spoleczenistwa sa na szczescie odosobnione i na-
leza do mniejszosci. Wspolczesnie uwaza si¢ raczej, ze potrzebna jest nie tyle
descholaryzacja spoteczenistwa, co raczej descholaryzacja konwencjonalnej
szkoly, w wyniku czego szkola zostalaby $cisle powigzana z zyciem i faktycz-
nymi potrzebami uczniéw, otworzylaby si¢ na postep nauki, techniki i kultury
bedacy efektem ciagle trwajacej transformacji spotecznej. Nalezy oczekiwad,
ze w efekcie ,,dokladnego okreslenia funkcji, zadan oraz cech szkoty, a takze
zapewnienia niezbednych warunkéw i Srodkéw do ich efektywne; realizacji’
szkola stanie si¢ ogniwem bogatego tancucha réznorodnych instytucji i pla-
céwek edukacyjnych, wraz z ktérymi tworzyé bedzie od dawna juz postu-
lowane spoteczenistwo wychowujace® i uczace si¢’. Wspolczesna edukacja
wymaga ,,uczlowieczenia i zhumanizowania’, musi by¢ ,inna niz dotgd”™,
wtwdrcza i budujgca nowego ducha™. Funkcjonujaca obecnie w ,,oderwaniu
od tradycji i funkcjonujgcych od wiekéw zasad’’ musi stac si¢ ,,instytucjq ofe-
rujgcq uniwersalne wartosci, umozliwiajgce uzyskanie podstaw wiedzy wraz ze
sprawnosciami niezbednymi do pomysinego funkcjonowania jednostki w swie-
cie idei, ludzi, prayrody i rzeczy, nade wszystko zas stwarzajacq szansg samore-
alizacji, nieskrgpowanego rozwoju osobowosci, osiggania indywidualnych celéw
gyciowych”'".

Trudno sobie wyobrazié¢, by w sytuacji globalizacji, poglebiajacej si¢
wielokulturowosci panstw, ciagle zmieniajacych si¢ oczekiwan 1 uwarunko-
wan pracy szkoly, rewolucji technologicznej 1 informacyjnej, pojawiajacych
si¢ coraz to nowych specyficznych probleméw spolecznych czy tez coraz
bardziej wyraznej przyszlosci rozwoju pafstw poprzez oparcie ich gospo-
darek na wiedzy poszczegdlnych czlonkéw spoleczenistw oswiata moglaby

* C. Banach, Zadania i cechy dobrej szkoly jako organizacji uczqcej si¢ i doskonalgcej, [w:] Szkota
w nauce i praktyce edukacyjnej, red. B. Muchacka, Oficyna Wyd. ,, Impuls”, Krakow 2006, t. 1,
s. 106.

* B. Suchodolski, Przedmowa, [w:] 1. Lllich, Spofeczeristwo bez szkoty, Warszawa 1976.

> PM. Senge, Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczqcych si¢, Oficyna Ekonomiczna,
Krakéw 2006.

¢ Cz. Kupisiewicz, Paradygmaty i wizje reform oswiatowych, PWN, Warszawa 1985, s. 231.

" H. Von Heting, Was is une Humane Schule?, CarlHander Vetlag, Miinchen—Wien 1978, s. 30.

8. Delots, Edukacja, czyli niezbedna utopia:, [w:| Raport dla UNESCO Mi¢dzynarodowej Komis-

Jji do spraw edukacji dla XXI w. — Edukacja jest w niej ukryty skarb, Wyd. Stowarzyszenie
Oswiatowcdéw Polskich, Warszawa 1998, s. 18.

 W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, WAM, Krakéw 2005,
s. 61.

10T. Lewowicki, Przemiany w oswiacie. Szkice o ideach i praktyce edukacyjnej, ,,72k”, Warszawa

1995, s. 86.
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nie odpowiadaé na stawiane jej oczekiwania. Dzi§ chyba, jak nigdy dotad
powszechne jest przekonanie, ze nie wolno pozostawic¢ szkolnictwa samego
sobie z jego problemami, gdyz — i tu nie ma najmniejszych watpliwosci —
osamotniona szkola nie jest w stanie sprosta¢ wyzwaniom cywilizacyjnym
i sprosta¢ oczekiwaniom wysokiej jakosci w edukacii.

Co oznacza jako$¢ w edukacji?

We wspolczesnym $wiecie mozemy spotkac si¢ z wieloma ideami wy-
znaczajacymi kierunki rozwoju spotecznego, gospodarczego czy polityczne-
go $wiata. Jakos¢ jest jedna z wazniejszych idei, ktéra to w coraz wigkszym
stopniu dotyczy edukacji. Na przestrzeni dziejow sformutowano wiele jej de-
finicji. Lao Tsu definiowatl jako$¢ jako doskonatosé¢, do ktérej nalezy zdazaé
majac swiadomos¢, ze nie da si¢ jej osiagnac. Platon wiazal jako$¢ ze stop-
niem doskonalos$ci. Stwierdzil, ze jako§¢ — podobnie jak pigkno — jest sadem
wartosciujacym wyrazonym przez uzytkownika, subiektywnym i mozliwym
do zrozumienia jedynie poprzez doswiadczenie. Zdaniem Arystotelesa ja-
kos¢ nalezy do zbioru dziesigciu kategorii filozoficznych opisujacych rzeczy
1 zjawiska. Powiazal on pojecie jakosci z zespolem cech przedmiotu, ktore
sprawialy, ze przedmiot byt tym, czym byl i tym, czym odréznial si¢ od in-
nych przedmiotéw tego samego rodzaju.

Wieloaspektowego ujecia definicji jakosci dokonali ojcowie koncepcit
kompleksowego zarzadzania jakoscia J.M Juran, E. Deming i P. Crosbi. Jedna
z bardziej znanych definicji jakosci sformutowana zostala przez E. Demin-
ga, ktéry uznal, ze jako$¢ jest tym co zadowala, a nawet zachwyca klienta.
J-M. Juran opisal jako$¢ jej przydatno$cia uzytkowa majaca wplyw na stopiefi
zaspokojenia potrzeb nabywcow 1 zgodnoscia przedmiotu, ustugi z wzor-
cem czy tez modelem. P. Crosbi uwazal, Ze o jakos$ci §wiadczy zgodno$é wy-
robu z weczesniej okreslonymi wyspecjalizowanymi wymaganiami. O jakosci
wyznaczonej potrzebami klienta pisali takze J. West-Burnham i B. Davies',
ktorzy uznali, ze jako$¢ musi by¢ zgodna z postawionym celem, a dazenie do
niej mozliwe jest tylko na drodze ciaglego doskonalenia. Ich zdaniem jakos¢
ma na celu zapobieganie usterkom, polega na wykonaniu czego$ dobrze za
plerwszym razem a takze podlega pomiarowi.

M. Woodhead piszac o jakosci stwierdzil, Zze proba jej zdefiniowania po-
dobna jest do poszukiwania zlota na koncu teczy. W tym rozumieniu jako$é

" J. West-Burnham, B. Davies, Quality management as a response to educational changes, ,,Studies
in Educational Administration”, 60/94, New Otleans 1994.
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oznacza dazenie we wlasciwym kierunku bez mozliwosci osiagniecia celu'.
Podazanie w kierunku jakosci jest wigc procesem osiaggania odpowiednich
wskaznikéw, a nie osiaganiem stanu idealnego.

Jako$¢ wymaga sprecyzowania celu, dookredlenia satysfakcjonujacych
kryteriéw efektywno$ciowych, wyselekcjonowania mierzalnych, to jest nada-
jacych si¢ do oceny rezultatéw i punktéw odniesienia, dla ktérych mozliwe
jest okreslenie poziomu spelnienia oczekiwan pozadanych przez jakosc"”.

Wywodzace si¢ z kwalitologii'* cybernetyczne podejscie do problemu
jako$ci wyrdznia trzy ujecia omawianego problemu — ekonomiczne, tech-
niczne i spoleczne. 1 to wlasnie uwarunkowania spoleczno-gospodarcze
spowodowaly, ze koncepcje jakosci znalazty zapotrzebowanie w takich na-
ukach jak socjologia, psychologia, pedagogika czy kreowana ostatnio scho-
liologia'.

Problem jakosci jest stosunkowo nowym zjawiskiem w systemie o$wiaty.
Dlatego tez dyskusja na temat jakosci wcigz budzi szereg kontrowersji i sze-
roko komentowana jest w $srodowisku szkolnym. Okazuje sig, Zze niezmiernie
trudne jest chocby przelozenie na jezyk edukacji wigkszosci definicji jako-
§ci. Juz samo uzycie i ustalenie znaczenia terminu klient wywoluje ogromne
emocje, jest czgsto odrzucane (zastgpowane pojeciem podmiot lub partner)
i prowadzi do negowania stuzebnej roli szkoly majacej za zadanie powodo-
wanie zadowolenia (wywolywanie zachwytu) zaréwno jej klienta zewnetrz-
nego (0s6b kupujacych i uzytkujacych ustuge edukacyjna), jak 1 wewnetrz-
nego (0s6b wspolttworzacych ustuge bedacych pod oddzialywaniem wyko-

: 16

nywanej pracy
mentalnych — nastawienie si¢ na realizacje oczekiwan i bardziej wyczulona

. Dla wielu pedagogéw trudne jest — najczesciej z powodow

reakcje na potrzeby klientéw edukacji, doskonalenie swoich relacji z nimi
i zabieganie o wigksze ich zaangazowanie w proces uczenia, otwieranie si¢
na wewnetrzng 1 zewnetrzng oceng swojej pracy prowadzace do zwickszania

12 M. Woodhead, Dgzenie ku tgczy. Poszukiwanie standardéw w edukacji, ,,7.ak" i Bernard van Leer
Foundation, Warszawa 1998.

1 C. Jeffries, R. Lewis, J. Meed, R. Meed, R. Mertitt, Ksztatcenie otwarte od A do Z. Materialy
programu TERM, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa1997.

1 Kwalitologia — nauka o wlasciwo$ciach obiektow w aspekcie spelniania przez nie wymagan.
Rozwiniecie my$li mozna znalezé w artykule Z. Klosia: Proba okreslenia zakresu tematycznego
nauki o jakosci w Polsce, ,,Problemy Jako$ci” 5/98.

15 Scholiologia w jezyku greckim (scholijo — szkota, logos — nauka) oznacza nauke, w ktorej przed-
miotem badan jest dzialalno$¢ szkoly jako instytucji spotecznej, jej systemu organizacyjne-
go, funkcji i programéw dydaktycznych, wychowawczych i kulturalnych — patrz wigcej w:
J. Kuzma, Nauczyciele przysztej szkoty, Akademia Pedagogiczna, Krakdéw 2000.

16

J.J. Bonstingl, Szkoly jakosci. Wprowadzenie do Total Quality Management w edukacji, Cen-
tralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 1999.
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swiadomosci 1 rozumienia znaczenia zachodzacych w szkole i jej otoczeniu
procesow spolecznych i uczenia sig'’.

Zdefiniowanie jakosci w edukaciji jest problemem poniewaz ,,jakos¢ na-
lezy do tych kategorii, ktdre skutecznie broniq si¢ przed prébami zamknigcia jej
w ramy jednej, niedajqcej si¢ podwazyc definicji czy koncepcji teoretyczne”'®.
Jakos¢, ktora okresla nature przedmiotu, szczegdlnie w kontekscie eduka-
cji wydaje si¢ by¢ ,,uchwycona w sposéb ogélny, za pomocq intuicji’*’, co sku-
tecznie utrudnia okreslenie pojecia w jednym, niepodlegajacym watpliwosci
wymiarze. Poszukiwanie jako$ci prowadzi do koniecznosci podjecia dziatan
zmierzajacych do integracji wokol jakosci edukacji catego srodowiska oswia-
towego 1 doprowadzenia w konsekwencji do przyjecia (obecnej juz w wielu
obszarach spotecznych i gospodarczych) swoistej filozofii, przez Japonczy-
kéw okreslanej mianem kaizen, opartej na samodoskonaleniu i doskonaleniu
innych na drodze niekoriczacej si¢ wedtowki ,,... ku doskonatosci wlasnej, ro-
dziny i przyjacidl, wspdlpracownikéw, spotecznosci i w ostatecznym rachunku
Swiata"®. Podstawe kaizen twotzy patrtnerska wspolpraca pomiedzy wszyst-
kimi, ktérzy tworza i odpowiedzialni s za organizacj¢ oswiaty, oraz stale za-
angazowanie si¢ w osobisty rozwoj 1 doskonalenie. Filozofia jako$ci zaklada
spelnianie oczekiwan jej odbiorcdw, prowadzenie monitoringu i oceny jako-
$ci na kazdym etapie ustug, przejmowanie odpowiedzialnosci za jakos$¢ przez
wszystkich tworzacych organizacje i odpowiedzialnych za proces dochodze-
nia do okreslonych celéow?'. Jako$¢ moze by¢ osiagana jedynie na drodze
rozwoju, doskonalenia a wi¢c przechodzenia od formy prostszej do formy,
w ktorej przynajmniej jedna z cech w fazie rozwoju przybiera postac bardziej
ztozong niz w fazie poczatkowej*.

Zmiany w systemie oswiaty pozwolily wspolczesnej szkole na wykorzy-
stywanie dosy¢ duzej autonomii w wyborze kierunkéw 1 metod doskonalenia
jakosci swojej pracy, oczekujac od niej tego, by stala si¢ nowoczesng instytucjq
publiczna, przyjazna uczniowi, skutecznie przeciwdzialajaca niepowodzeniom
szkolnym, przedktadajaca swym uczniom ciekawa oferte¢ edukacyjna w formie

17 J. West-Burnham, B. Davies, Zarzqdzanic jakoscig jako odzew na potrzebe zmian w systemie
edukacyi, [w:] Jakos¢, planowanie i doskonalenie kwalifikacji zawodowych w zarzqdzaniu oswiatg,
red. D. Ekiert-Grabowska, D. Elsner, PHARE — Program TERM, Radom 1997.

'8 H. Mizerek, Jakos¢ edukacji. Dyskursy, ktdre wybrzmialy, milczqc, [w:| Jakos¢ edukacji. Rézne
perspektywy, red., G. Mazurkiewicz, Uniwersytet Jagielloriski, Krakéw 2012, s. 13.

Y D. Julia, Stownik filozofii, Ksiaznica, Katowice 1992, s. 149.
2 1.J. Bonstingl, Szkoly jakosci. Wprowadzenie do. .., op. cit., s. 42—-43.

2! Materialy szkoleniowe fundacji Bene Vobis, Konferencja ,Innowatorzy systemu edukacji”,
Warszawa 2000.

2 °T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Ossolineum, Wroctaw 1982.
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nie tylko obowigzkowych zaje¢ dydaktycznych, ale réwniez calej gamy zajeé
pozalekeyjnych, wychowujacych i ksztaltujacych osobowos¢ mlodego czto-
wieka otwartego na $wiat, potrafigcego skutecznie przeciwstawiaé si¢ zagro-
zeniom cywilizacyjnym, poszukujacego i ciagle doskonalacego sie. Jakos¢ wy-
maga od szkoly wykorzystania w dzialaniach organizacyjnych, dydaktycznych
i wychowawczych mozliwosci uczniéw, nauczycieli, rodzicéw i innych pod-
miotéw wspolpracujacych z nig. Wymaga zrozumienia, ze dazenie do jak naj-
wyzszej jakosci nie jest dzialaniem prowadzacym do osiagniccia okreslonego
rezultatu a procesem, w trakcie ktérego istotne jest wykorzystanie wszelkich
potencjalnych mozliwosci osobowych, organizacyjnych i materialnych szkoly.

Proces doskonalenia jakosci pracy szkoly

E. Deming mawial, iz jako$¢ to sposéb myslenia, ktory sprawia, ze bez
przerwy poszukuje si¢ najlepszych rozwiazan®. W oswiacie oznacza to daze-
nie do osiggania jak najwyzszego poziomu $wiadczonych ustug edukacyjnych
na drodze rozwoju procesow ksztalcenia i wychowania, a takze planowania
(precyzowania) czynnosci niezbednych do osiagniecia zaplanowanych efek-
tow, realizacji zadan zgodnie z przyjetym planem dziatania, a w konicu bada-
nia wynikdéw w celu stwierdzenia, na ile skuteczny byl przyjety i realizowany
plan doskonalenia procesu. Efektem tych czynnosci winien by¢ kolejny plan
1 podjecie dziatan majacych na celu dalsze doskonalenie.

Rozwoj otganizacji ,,opiera si¢ na dwdch podstawowych zatozeniach:

*  ludzie majq naturalne pragnienie osobistego doskonalenia i rozwoju.

*  wigkszos¢ ludzi nie tylko ma mozliwosé wigkszego whladu na rzecz orga-

nizacji, ale i chec jego realizowania”.

Catosciowy (kompleksowy) rozwdj organizacji mozliwy jest jedynie po-
przez polaczenie wysitkow wszystkich oséb majacych wplyw na funkcjo-
nowanie szkoly. To wlasnie ich ,,celowa, systematyczna i metodyczna analiza
wlasnych pogladow, dziatan i sytuacji zawodowych podejmowanych dla popra-
wy ustug edukacyjnych stuzy polepszeniu sytuacji w zakresie doskonalenia jako-

sci procesu ksztatcenia”>

. Twierdzenie to wynika z przekonania, ze cztowiek
ma zdolno$é do krytycznej analizy wilasnych dokonan uczenia si¢ z do-
swiadczenia, pokonywania barier, ograniczen, przyzwyczajen, blokujacych
myslenie i dzialanie oraz odkrywania nowych rozwiazan. Taka strategia

zmian ma na celu kreowa¢ otwarty, skoncentrowany na rozwigzywaniu pro-

# W.E. Deming, Out of Crisis, MIT, Cambridge 1986.
#J.A.E. Stonet, C. Wankel, Kierowanie, PWE, Watszawa 1990, s. 217.

» 1. Szmagielski, O budzeniu sit ludzkich, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1994, nr 3.

> 3
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bleméw klimat, tworzyé atmosfere zaufania, stanowi¢ autorytety oparte na
wiedzy i kompetencjach, lokowa¢ Zrédla podejmowania decyzji jak najbli-
zej informacji, uczyni¢ wspoétzawodnictwo metodq maksymalizacji wysit-
kéw 1 wspdlpracy, doskonali¢ system motywacyjny, podnies¢ swiadomosé
celéw 1 ich istotnosci oraz stopiert samokontroli cztonkéw organizacji. Tak
rozumiany rozwdj oznacza proces uczenia si¢ oparty na mistrzostwie oso-
bistym®, dla ktérego punktem wyjscia staje si¢ wizja przysztosci. ,,Edukacja
powinna wyprzedzaé czasy, w ktorych zyjemy. W stwierdzeniu tym wyraza sig
podstawowa misja i przestanie edukacji””. Tak zorganizowana edukacja ma
szans¢ na umozliwienie pojedynczej szkole, a w niej pracujacym nauczycie-
lom $§wiadczenie niestandardowych doébr i uslug edukacyjnych pozwalaja-
cych na wychowywanie niepowtarzalnych indywidualno$ci.

Wedlug nowego paradygmatu w o$wiacie, szkola wymaga znaczacej
zmiany systemowej, ktora w swojej istocie doprowadzi do zmian w kulturze
kazdej ze szkol. Przejawem nowej kultury organizacyjnej winna by¢ zmiana
w sposobie my$lenia — proces okreslany przez P. Senge’a ,,menatoja”. Pole-
ga ona na uchwyceniu glebszego znaczenia uczenia sig, postrzegania §wiata
1 naszego z nim zwiazku na nowo, w sposob nieprzerwany kreujac wlasna
przyszlosé®. Rozwoj szkoly zaklada zatem skuteczna zmiane w kierunku
organizacyjnego uczenia si¢, a gléwnym jego przestaniem jest pomoc szkole
w uczeniu si¢ jak by¢ organizacja uczaca si¢, w ktorej ludzie rozszerzaja swo-
je mozliwosci osiagania pozadanych wynikow, gdzie powstaja nowe wzorce
$miatego myslenia i swobodnie rozwijaja si¢ aspiracje zespolowe, a ludzie
stale si¢ ucza, jak wzajemnie si¢ uczy¢.

Ewaluacja zewngtrzna w procesie rozwoju szkoly

Cho¢ zdaniem Sofoklesa cel zamierzony nigdy nie jest tozsamy z celem
osiagnietym, to do osiggania zamierzonych celéw potrzebna jest analiza sku-
tecznosci podejmowanych dzialan, monitorowanie stopnia realizacji przyje-
tych celéw oraz dokonywanie oceny wilasnych osiagnieé. Ciaglto$é procesu
rozwoju organizacyjnego wymaga wykorzystywania danych, gromadzonych
i analizowanych w sposob zorganizowany i systematyczny. Tylko taka — cia-
gla i permanentna — ewaluacja umozliwia eliminacje¢ z procesu decyzyjnego
intuicji, jako gtéwnego Zrédla podejmowanych decyzji.

% PM. Senge, Pigta dyscyplina..., op. cit.

7 W. Drozka, Wyzwania edukacyjne ,czaséw zawieszenia” — na kanwie ksiqzki Johna Nasbitta

»

»~Megatrendy”, ,,Forum Oswiatowe" 1998, nr 1.
# PM. Senge, Pigta dyscyplina... op. cit.
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Ostatnie lata to okres poszukiwan dla ewaluacji swoistej tozsamosci po-
przez wskazywanie réznic pomiedzy ewaluacja, a kojarzonymi z nia, szcze-
goblnie w $rodowiskach edukacyjnych, takimi pojeciami jak pomiar dydak-
tyczny lub mierzenie jakosci. Ewaluacja to:

o proces zmierzajgcy do stwierdzenia, w jakim stopniu zalozone cele sq

rzeczywiscie realizowane (Tyler; 1950);

*  dostarczanie informacji potrzebnych do podjecia decyzji (Cronbach;
1963);

*  szacowanie zalet lub wartosci (m.in. House; 1980);

*  systematyczne badanie wartosci lub zalet jakiegos obiektu (Joint Comi-
tee; 1981);

*  systematyczne badanie zdarzen, ktdre majq miejsce w ramach aktualnie
realizowanego programu bgdz stanowiq jego konsekwencj¢ — badania te
majq prayczynic sig do usprawnienia zardwno tego programu, jak i in-
nych, stawiajgcych te same cele” (Cronbach i wspétautorzy; 1980)%;

o systematyczne badanie wartosci i zalet jakiegos obiekti’;

* ,(..) zbieranie, analiza i interpretacja informacji na temat programu
lub projektu ksztatcenia (...) celem oceny jego skutecznosci i sprawnosci
oraz osiggnigtych rezultatéw™',

o zbieraniem, analizq i interpretacjq informacji o kazdym z aspektow
doksztatcania i doskonalenia — czgscig procesu wydawania osqdu na te-
mat jego efektywnosci, sprawnosci i kazdego z mozliwych wynikéw ™.

Zdaniem H. Mizetka ,,ewaluacja jest specyficznym rodzajem stosowanych
badati spotecznych. Jej zadaniem jest dostarczanie wiedzy stuzqcej dziatanin’.
W procesie ewaluacji niezbedne jest gromadzenie danych okreslonego ro-
dzaju, pozwalajacych na wyjasnienie zjawisk i ich przyczyn zachodzacych
wokot nas. Cechg charakterystyczng ewaluacji winny by¢ takze jej pewnosé,
sprawdzalno$¢ 1 praktycznos¢, koncentracja na formulowaniu sadow war-
tosciujacych (gromadzeniu wiedzy skladajacej si¢ z rzetelnych i trafnych in-
formacji o wartosci dziatan poddanych ewaluacji przez ich adresatow i re-
alizatoréw). Ewaluacja jest zatem procesem ,,gromadzenia, opracowywania

# D. Nevo, Konceptualizacja ewaluacji edukacyjnej. Analityczny przeglad literatury, [w:] Ewaluacja
w edukacji, red. nauk. L. Korporowicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 1997, s. 52.

0 Stownik wazniejszych pojec. Ewaluacja w edukacji, red. nauk. L. Kotrporowicz, Oficyna

Wydawnicza, Watszawa 1997, s. 279.

1 C. Jeffries, R. Lewis, J. Meed, R. Meed, R. Metritt, Ksztatcenie ..., op. cit., s. 23.

32 M. Thotpe, Evaluating Open & Distance Learning, Longman, Harlow 1993, s. 5

» H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja w szkole — jak jq sensownie zaprojektowac i przeprowadzic,
[w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Autonomia, red. G. Mazurkiewicz, Uniwersytet
Jagielloniski, Krakéw 2010, s. 21.
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i komunikowania informacji na temat wartosci przypisywanej dziataniom po-
dejmowanym w szkolnej placowee edukacyjnei”*.

Komponentem ewaluacji sa jej dobrowolnos$¢, chroniaca ja przed trakto-
waniem jej jako kolejnej formy restrykeyjnej formy kontroli czy audytu oraz
jej prorozwojowy charakter bedacy efektem synergii myslenia dynamicznego,
prospektywnego i interaktywnego®. Takie zalozenia wymagaja uspotecznie-
nia procedur badawczych zaréwno na etapie ich planowania, jak i w fazie
realizacji, analizy, wnioskowania i wdrazania dzialan naprawczych. Ewaluacja
to instrument §wiadomego 1 systemowego wsparcia, podnoszacy poziom
diagnozy, wykorzystania i dystrybucji informacji, optymalizaciji poprzez zro-
zumienie i rozwo6j procesu pracy szkoly.

Ewaluacja jest skuteczna metoda pozyskiwania informacji na temat stan-
dardéw ksztalcenia 1 wychowania prowadzaca do ksztaltowania sadéw na
temat poziomu jako$ci ustug edukacyjnych i stosowana jest w wielu kra-
jach BEuropy i §wiata. Pozyskiwane dzi¢ki niej informacje maja rézne zr6-
dla, zalezne od zalozonych celéw i standardéw. Moga dotyczyé wynikow
samooceny pracy szkol jak réwniez wynikéw sprawdziandw i egzamindw
zewngetrznych lub innych form oceniania o charakterze ogélnokrajowym.
Ocena wewngtrzna prowadzona jest przez pracownikéw szkoly lub innych
cztonkéw spolecznosci szkolnej, zas ocena zewnetrzna jest domena instytu-
cji specjalizujacych si¢ w ocenie zewnetrznej, zaleznych od wladz os$wiato-
wych réznego szczebla i/lub organéw prowadzacych. ,,Jesli szkoly podlegajq
ocenie zewngtrznej, organem za niq odpowiedzialnym jest zazwyczaj wydzial
centralnego lub najwyzszego szczebla wladz oswiatowych. W Belgii (Wspdlno-
ta Flamandzka), na Lotwie, w Holandii, Rumunii i Zjednoczonym Krélestwie
(Anglia, Walia i Szkocja) organizacja odpowiedzialna za zewngtrang oceng szkdt
Sfunkcjonuje niezaleznie od najwyzszych wtadz oswiatowych. W Estonii, Francji,
Austrii, Polsce i Rumunii instytucje odpowiedzialne za zewngtrzng ewaluacje
szkdt sq zalezne od regionalnych (wojewddzkich) lub okregowych (powiatowych)
wladz oswiatowych.

W Republice Czeskiej, Estonii, na Litwie, w Polsce, Szwecji, Zjednoczonym
Krdlestwie i Islandii (szkoty podstawowe i srednie I stopnia) szkoty sq tez oceniane
przez odpowiednie wladze lokalne lub »dostawcow ustug edukacyjnych«. W Zjed-
noczonym Krélestwie najwazniejszym zadaniem wladz lokalnych w tym procesie
jest monitorowanie szkdt osiggajacych wyniki nizsze od zatozonych standardéw.
Na Wegrzech odpowiedzialnosé za zewngtrzng ewaluacje szkdt spoczywa przede

* H. Mizerek, Efektywna autoewaluacja w szkole. .., op. cit., s. 21.

» L. Korporowicz, Interakcyjna misja ewaluacji, [w:| Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Kon-
teksty, red. nauk. G. Mazurkiewicz, Uniwersytet Jagielloniski, Krakow 2010, s. 30.
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wsgystkim na lokalnych »dostawcach ustug edukacyjnych< funkcjonujgcych w ra-
mach okreslonych przez krajowe wladze oswiatowe. W Danii (szkoly podstawowe
i Srednie I stopnia) i Norwegii zewngtrzna ocena szkdt jest praeprowadzana gléw-
nie lub wylqcznie przez wiladze samorzqdowe (zob. ponizej). W Danii, Rumunii,
Szwecji, Zjednoczonym Krdlestwie i Norwegii wladze lokalne same sq oceniane

przez rzqd centralny”.
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Zmiao: Eurydice.

Rysunek 1. Elementy systemu edukacji podlegajace ocenie”

Ewaluacji podlega¢ mogg zaréwno szkoly, jak i poszczegdlni nauczyciele,
ktorzy podlegaja ocenie przez pracownikéw sprawujacych funkcje kierownicze
w szkole oraz przedstawicieli organéw administracyjnych. Ocena szkoly i nauczy-
cieli ma za zadanie udzielenie informacji o efektywnosci dzialan podejmowanych
przez pracownikéw szkol, stanowi prébe monitorowania i poprawy osiggniec
i wynikéw edukacyjnych uczniéw prowadzacych do poprawy jakosci nauczania.

Procedury stosowane w ewaluacji zewnetrznej sa w mniejszym lub wigk-
szym stopniu wystandaryzowane. Kryteria oceny maja strukture, na ktéra
sktadaja si¢ dwa komponenty w postaci mierzalnego parametru i wymaga-
nego standardu, bedacego swoistego rodzaju punktem odniesienia. Oceny
maja charakter ilo§ciowy i jako$ciowy. Stosowane kryteria oceny najczesciej
zawieraja szczegdlowe listy standardowych kryteriéw lub przepiséw i celow
edukacyjnych niezbednych przy dokonywaniu oceny.

% Raport Komisji Buropejskiej, Kluczowe dane o edukacji w Europie 2012, Fundacja Rozwoju
Systemu Edukacji, Warszawa 2012, s. 39.

7 Thidem, s. 40.
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Finlandis: Zob. umagi do Rysunku B7

Rysunek 2. Stosowanie standardowych kryteriéw w zewnetrznej ocenie szkot
prowadzacych edukacj¢ na poziomie podstawowym oraz edukacje ogélnoksztatcaca
na poziomie §rednim (I i IT stopnia)®

Wyniki oceny zewnetrznej w wigkszosci przypadkdéw podlegaja opubliko-
waniu ich na stronach internetowych instytucji odpowiedzialnych za prowa-
dzenie ewaluacji lub stronach ministerstwa odpowiedzialnego za edukacje.
W sytuacji gdy dane te nie podlegaja publikacji wlasciwe wladze o§wiatowe
zobowigzane s3 do udostgpniania wynikow oceny zewnetrznej rodzicom
ucznidow badz innym osobom zainteresowanym. Istnieje réwniez mozliwos$é
zazadania raportu z ewaluacji bezposrednio w poddanych ewaluacji szkotach
lub placowkach oswiatowych. Raporty moga zawiera¢ elementy poréwnania
z innymi placéwkami lub szkotami.

* Raport Komisji Europejskiej, Kluczowe dane..., op. cit., s. 42.
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Rysunek 3. Publikowanie wynikéw zewn@trzneLoceny szkél podstawowych
i ogolnoksztatcacych szkot $rednich 11 IT stopnia®.

Przyjety w wigkszosci patstw Unii Europejskiej model ciaglego dosko-
nalenia jako$ci edukacji zaklada systematyczne i systemowe monitorowanie
1 analizowanie pracy nauczycieli i szké! jako organizacji. Dzi§ m.in. na wsku-
tek tego, iz jako$¢ edukaciji stala si¢ przedmiotem zainteresowan pedagogiki
komparatystycznej, na podstawie do§wiadczen krajéw wspdlnotowych moz-
na zalozy¢, Zze rozwdj systeméw zapewniania jakosci to niewatpliwie jedna
z mozliwodci pozwalajacych na osiaganie celu, jakim jest poprawa jako$ci
1 wydajnosci edukacii.

Wymogi prawne ewaluacji zewnetrzne;j

Ustugi edukacyjne z zalozenia winny by¢ ustugami o najwyzszym stop-
niu efektywnos$ci. Musza zatem spelnia¢ wymagania zapisane w podstawach
programowych zawartych w Rozporzadzeniach MEN — w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszcze-
Zolnych typach szkot oraz w sprawie podstawy programowej ksztatcenia w zawo-
dach. Wymagania opisane sa jezykiem efektow i pozwalaja szkole na wyty-
czenie kierunkéw pracy i prowadzenie dzialalnosci edukacyjno-wychowaw-
czej zgodnie z oczekiwaniami lokalnych spolecznodci. Wymagania te doty-
czq kluczowych aspektéw dzialalnosci szkél i placowek przy jednoczesnym
zalozeniu, iz kazda z nich ma spory margines pozwalajacy na budowanie
indywidualnego 1 specyficznego charakteru organizacji, ktéry z kolei daje

¥ Raport Komisji Europejskiej, Kluczowe dane..., op. cit., s. 43.
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im mozliwo$¢ konkurencji i zabiegania o ucznia. Czlonkowie spolecznosci
szkolnych maja mozliwos¢ dobierania metod i form osiagania wymagan przy
uwzglednieniu wplywu nan réznorodnych czynnikéw wynikajacych ze spe-
cyfiki warunkéw wewnetrznych i zewnetrznych organizacji. Wymagania za-
wierajq cele edukacyjne, ktérych Zrédlem sa oczekiwania pafistwa zawarte w:
* cfektach — opis pozadanych rezultatéw pracy szkoty;
*  procesach — opis dzialan prowadzacych do osiagniecia pozadanych
efektow;
¢ $rodowisku — opis wspolpracy z lokalnym, regionalnym i globalnym
srodowiskiem zewnetrznym szkoly/placowki;
* zarzadzaniu — opis dzialan zarzadczych obejmujacych wymienione
wczesniej obszary.
Ewaluacja zewngtrzna obejmuje zbieranie i analizowanie danych wynika-
jacych z wymagan stawianych ocenianym jednostkom i ustaleniu poziomu
ich spelniania.

Wymaganie

{ 4

Analiza charakterystyki Analiza charakterystyki
wymagania na poziomie D wymagania na poziomie B

ﬂ

Po czym poznajemy, Ze szkola/placowka
spetnia wymagania na okreslonym poziomie?

g ! g !

Kryterium do Kryterium do Kryterium do Kryterium do
charakterystyki charakterystyki charakterystyki charakterystyki

na poziomie D na poziomie D na poziomie B na poziomie B
= — M —

Rysunek 4. Sciezka doboru kryteriéw ewaluacji®

Stopien spetniania wymagan oznaczany jest litera A, B, C, D lub E, gdzie
poziom A oznacza bardzo wysoki stopien spelniania wymagan, poziom B
wysoki stopiefl spefniania wymagan, poziom C $redni stopien spelniania
wymagan, poziom D podstawowy stopien spelniania wymagan a poziom E
oznacza niski stopient spelniania wymagan. W zalaczniku do Rozporzadze-
nia w sprawie nadzoru pedagogicznego znajduje si¢ opis wymagan na poziomie

Y A. Borek, Metody i narzedzia ewaluacji zewngtranej, w:| Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym.
Odpowiedzialnosé, red. G. Mazurkiewicz, Wyd. UJ, Krakéw 2010, s. 29.
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D i B w kazdym z czterech obszaréw. Uznaje sig, ze instytucja edukacyjna
spelnia oczekiwania na poziomie A wtedy, gdy realizuje wymagania poziomu
B w sposéb bardziej efektywny 1 jakosciowo wyzszy. Analogicznie okresla
si¢ poziom C do poziomu D w sytuaciji, gdy poziom realizacji wymagan jest
nizszy niz okreslony na poziomie B. Wymagania na poziomie E ustala si¢
w sytuacji, gdy szkota/placéwka nie realizuje wymagand na poziomie D.

Ewaluacja zewngtrzna prowadzona jest przez zespot (przynajmniej dwu-
osobowy) wizytatoréw wyznaczonych przez wlasciwego wojewddzkiego
kuratora o$wiaty wyposazony w imienne upowaznienia, zawierajace datg
i numer upowaznienia, podstawe¢ prawng przeprowadzenia ewaluacji, imi¢
i nazwisko ewaluatora, nazwe i siedzibe szkoly/placowki, zakres ewaluacii,
termin jej rozpoczecia i zakonczenia (nie dluzszy niz 5 dni w przeciagu ko-
lejnych dwéch tygodni) oraz pieczeé i podpis organu sprawujacego nadzor
pedagogiczny. Ewaluacja musi by¢ poprzedzona pisemnym zawiadomieniem
dyrektora szkoly/placowki 30 dni przed jej rozpoczeciem, a przed ewaluacja,
dyrektor i rada pedagogiczna winni otrzymaé zakres 1 harmonogram ewalu-
acji oraz zosta¢ zapoznani z procedurami badawczymi i wykorzystywanymi
w trakcie procesu badania narzedziami.

Ewaluacja moze by¢ prowadzona w formie calo$ciowej (badajacej wszyst-
kie wymagania) lub w formie problemowej (badajacej wymagania zwigzane
z okre§lonym zagadnieniem). Ewaluatorzy zobowigzani sa do uwzglednienia
wynikéw ewaluacji wewngetrznej. Wszystkie osoby biorgce udzial w badaniu
moga wypowiedzie¢ si¢ na temat przebiegu badania poprzez wypelnienie an-
kiety online.

W wyniku przeprowadzenia ewaluacji powstaje raport z badania zawiera-
jacy informacje na temat realizacji wymagan i wnioski koficowe w odniesieniu
do nich. Prezentacja raportu poprzedzona jest dyskusja dotyczaca wynikow
i wnioskéw z ewaluacii z rada pedagogiczna (nie pézniej niz 7 dni od chwili
zakoniczenia ewaluacji). Raport (przedstawiony nie pdzniej niz 7 dni od dnia
zapoznania rady pedagogicznej z wynikami i wnioskami z ewaluacji) zawiera
takze okreslenie poziomu spelniania wymagan wynikajacych z Rozporzadze-
nia o nadzorze pedagogicznym i przekazywany jest przez organ sprawujacy
nadzér pedagogiczny dyrektorowi szkoty/placoéwki i organowi prowadzace-
mu. Dyrektor szkoly/placéwki bioracej udzial w ewaluacji moze w termi-
nie 7 dni od chwili przedstawienia raportu wnies¢ do organu sprawujacego
nadzor pedagogiczny pisemne zastrzezenia, co do ktorych kurator o§wiaty
w terminie 14 dni pisemnie zajmuje stosowne stanowisko. W przypadku za-
sadnosci zastrzezen dokonuje si¢ zmian w raporcie poprzez zamieszczenie
w nim odpowiednich adnotacji. Ustalenie poziomu E w obszatze Efek-
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ty w publicznych szkolach lub palcéwkach skutkowalo wydaniem zalecen
w postaci opracowania programu i harmonogramu poprawy efektywnosci
ksztatcenia lub wychowania i obowigzku realizowania programéw nauczania
uwzgledniajacych podstawy programowe. W pozostatych obszarach poziom
E wymaga wdrozenie dziatar, majacych na celu poprawe stanu spetniania
danego wymagania. Dyrektorzy szkél sq zobowigzani do przekazania infor-
macji o zakresie i terminie wdrazanych dziatan.

Przebieg procesu ewaluacji jest tréjetapowy i polega na przygotowaniu
si¢ ewaluatoréw (poznanie specyfiki szkoly i analiza dokumentéw), przepro-
wadzeniu badania w szkole (zastosowanie badan ankietowych, wywiaddéw
i obserwaciji) i podsumowaniu (opracowanie danych, analiza i przygotowanie
danych, sformutowanie wnioskéw 1 konsultacje z dyrektorem i rada peda-
gogiczng). BEtap przygotowawczy polega na: opracowaniu harmonogramu
badania przy uwzglednieniu planu pracy instytucji edukacyjnej, zaproszeniu
do badania ewaluacyjnego nauczycieli, udost¢pnieniu narzedzi badawczych
i korzystania z platformy internetowej, dokonaniu ustalen zwiazanych ze
sposobem wyboru reprezentantéw rodzicéw i uczniow, zebraniu przez wizy-
tatoréw ds. ewaluacji niezbednych do poznania specyfiki szkoly/placowki
posiadanych (nie tworzonych na potrzeby badania) dokumentéw, w tym wy-
nikéw ewaluacji wewnetrznej (istota jest uzyskanie informacji o pracy szko-
ty /placowki, a nie sprawdzenie, czy posiada ona konkretne dokumenty).
Etap badania przebiega zgodnie z obowigzujaca procedura i przedstawionym
dyrektorowi harmonogramem ewaluacji. Badanie rozpoczyna si¢ spotkaniem
informacyjnym z organami szkoly (badz ich przedstawicielami), przeprowa-
dzeniem badan ankietowych z nauczycielami i uczniami (najlepiej w pracow-
niach informatycznych) oraz rozdaniem uczniom uczestniczacym w badaniu
ankiety dla rodzicow. W kolejnym dniu przeprowadza si¢ wywiady z przed-
stawicielami rodzicow i partnerami zewnetrznymi szkoly (np. pracownikiem
organu prowadzacego, przedstawicielem osrodka pomocy spotecznej, orga-
nizacji pozarzadowych i innych). Kolejny krok to przeprowadzenie wywiadu
z pracownikami niepedagogicznymi szkoly, wywiad grupowy z nauczyciela-
mi (po przeprowadzonych badaniach ankietowych) oraz wywiad grupowy
z przedstawicielami uczniéw. Celem wywiaddéw jest doprecyzowanie i in-
terpretacja wynikéw badania ankietowego. W kazdym z pierwszych trzech
dni ewaluacji dyrektor szkoly udziela wywiadu dotyczacego odpowiednio
obszaru: Srodowisko, efekty, procesy, zarzqdzanie. Etap podsumowujacy do-
tyczy opracowania, analizy i interpretacji wynikow ewaluacji, przygotowania
raportu w drodze konsultacji z dyrektorem i prezentacji przed rada peda-
gogiczng jego projektu. Przygotowany raport winien zawiera¢ komentarze
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do wymagan i okreslony poziom ich spelniania. Ostateczna wersja raportu
przygotowywana jest po wystuchaniu opinii dyrektora i rady pedagogicznej.
Dyrektor szkoty/placéwki oraz rada pedagogiczna proszeni sa o udzielenie
informacji zwrotnej dotyczacej przebiegu ewaluacji w formie anonimowe;j
ankiety online.

Celem tak prowadzonej ewaluaciji jest dostarczanie wiarygodnych 1 poréw-
nywalnych danych, zdefiniowanie mocnych i stabych stron poprzez wspol-
ne wypracowywanie i podejmowanie decyzji dotyczacych dzialan szkot/
placéwek rozwdj efektywnosci i jakosci poprzez dostarczanie wystandary-
zowanych narzedzi i zbieranie informaciji o poziomie spelnienia wymagan
oraz opracowywanie raportéw o stanie o§wiaty rozwoj systemu o$wiatowe-
go, prowadzenie badan poréwnawczych i analiz, popularyzowanie dobrych
praktyk oraz tworzenie strategii rozwojowych zapewniajacych wysoka jakos¢
edukacji w systemie o$wiaty. Wprowadzenie nowego modelu nadzoru peda-
gogicznego ma za zadanie uspolecznienie nadzoru pedagogicznego, zwigk-
szenie wspdlpracy, skuteczniejsze wykorzystanie potencjatlu organizacji,
usprawnienie przekazu informacii na temat efektow i jakosci pracy instytucji
edukacyjnych na poziomie jednostkowym, ale takze gminy, wojewddztwa
1 panstwa.

Wyniki ewaluacji zewnetrznych przeprowadzonych w szkotach
1 placowkach wojewddztwa mazowieckiego w roku szkolnym
2011/2012

Wizytatorzy Kuratorium OS$wiaty w Warszawie przeprowadzili w szko-
tach i placéwkach 368 ewaluacji, w tym 83 ewaluacje calo$ciowe 1 285 ewa-

luacji problemowych.

Tabela 1. Realizacja ewaluacji*!

Liczba
Soko/placowia sz | Liesbnsrezovanyet,
cato$ciowych
Przedszkole 21 53
Szkola podstawowa 20 83
Gimnazjum 12 71
Liceum ogdlnoksztatcace 10 26
Technikum 2 18

1 Wyniki przedstawione w tej czg¢sci artykutu pochodza z raportu Mazowieckiego Kuratora
Oswiaty: Analiza wynikdw nadzoru pedagogicznego sprawowanego praez Mazowieckiego Kuratora
Oswiaty w roku szkolnym 2011/2012, www.kuratorium.waw.pl.
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Zasadnicza szkola zawodowa 1 11
Szkola specjalna 5 5
Poradnia psychologiczno -pedagogiczna 11 13
Biblioteka pedagogiczna 1

Plac6wka doskonalenia nauczycieli 0 5
Razem 83 285

W wyniku przeprowadzonych ewaluacji ustalone zostaly poziomy E w kaz-
dym z obszaréw wymagan.

Tabela 2. Spelnianie oczekiwan na poziomie E

Typ szkoly/placowki | Liczba pozioméw E
Poziomy E spelniania wymagan w obszarze:

Efekty dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opickunczej

oraz innej dzialalnosci statutowej szkoly/placéwki

Szkota podstawowa 2
Gimnazjum 7
Razem: 9

Poziomy E spelniania wymagan w obszarze:

Procesy zachodzace w szkole

Szkota podstawowa

RS

Gimnazjum

Liceum ogdlnoksztalcace 2
Razem: 10
Poziomy E spelniania wymagan w obszarze:

Funkcjonowanie szkoly w §rodowisku lokalnym

Szkota podstawowa 3

o

Gimnazjum

Liceum ogolnoksztatcace 2
Razem: 5

Poziomy E spelniania wymagan w obszarze:

Zarzadzanie szkola/placowka
Szkota podstawowa

Gimnazjum

Liceum ogdlnoksztalcace

Szkota specjalna

[EEN PUINY JUENY JUENS Fo)

Placowka doskonalenia nauczycieli
Razem: 10
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Uogdlnione wnioski — szkoty podstawowe

Wyniki ewaluaciji pozwalajq stwierdzié, iz w objetych badaniami szkotach
podstawowych nie prowadzi si¢ systemowych i metodycznych analiz wyni-
kéw sprawdzianéw zewnetrznych oraz pozostalych wynikow uzyskiwanych
przez ucznidéw, nie przyczyniajac si¢ tym samym do podnoszenia efektow
ksztalcenia. Zréznicowany poziom umiejetnosci nauczycieli w zakresie ana-
lizy wynikéw nauczania nie sprzyja wspélnemu planowaniu dziatan pod-
noszacych jako$¢ pracy szkoly. Wnioski z nadzoru pedagogicznego nie sq
uwzgledniane przy opracowywaniu strategii zmian prorozwojowych, choé¢
w wyniku wspolpracy dostrzegane sa zmiany jakosciowe w zakresie orga-
nizacyjnym i dydaktycznym, czego efektem jest coraz wigkszy udzial szkoét
w miedzynarodowych projektach edukacyjnych. Mankamentem jest komuni-
kacja pomiedzy zespotami nauczycielskimi majaca swéj negatywny wydzwiek
przy osiaganiu zakladanych celéw dydaktycznych i wychowawczych. Wspol-
praca szkot z podmiotami srodowiska lokalnego i korzystanie ze §rodkow
Unii Europejskiej skutkuje w coraz wigkszej mierze sukcesywng poprawa wa-
runkéw lokalowych i technicznych §rodkéw nauczania, choé zdaniem rodzi-
céw ich partnerstwo ze szkolg polega gléwnie na udziale w uroczystosciach
1 partycypowaniu w kosztach funkcjonowania szkoty.

Uczniowie podejmuja dzialalno§¢ w wolontariacie, charytatywna i obywa-
telska. Wplywa to na ich rozwdj umiejetnosci kluczowych, a takze rozwdj po-
staw prospolecznych, obywatelskich i patriotycznych. Niestety, tylko co trzeci
uczen deklaruje mozliwos¢ wspolpracy z nauczycielami przy planowaniu i or-
ganizacji dzialan wychowawczych. Oferta zajec pozalekceyjnych nie zawsze wy-
nika z diagnozy potrzeb uczacych sig, nie przyczyniajac si¢ tym samym do roz-
woju pasji i zainteresowan uczniéw. Zdaniem ucznidéw jako niewystarczajace
zostaly uznane dzialania szkoly w zakresie bezpieczenstwa, zaréwno na terenie
jak 1 poza terenem szkoty. Wsr6d najczestszych problemow zglaszanych przez
uczniéw wymieni¢ nalezy wyzwiska, pobicia i kradzieze.

Stwierdzi¢ nalezy, ze w szkolach podejmowane sa starania majace na celu
realizacj¢ wymagan edukacyjnych zawartych w podstawie programowej, cho¢
zaledwie niewiele ponad 40% nauczycieli daje uczniom mozliwos¢ aktywne-
go uczestnictwa w zajeciach, angazuje ich w poprawe wynikéw nauczania
i wychowania. Nauczyciele w wykorzystuja w swojej pracy metody aktywizu-
jace, nowoczesne techniki informatyczno-informacyjne, wdrazaja pomysly
zainicjowane przez uczniéw. Pedagodzy podejmuja dziatania majace na celu
wyréwnywanie szans edukacyjnych, cho¢ potrzeby edukacyjne nie zawsze
wynikajq z diagnozy. To powoduje, ze ponad polowa rodzicow nie ma po-
czucia indywidualizacji wymagan w kontekscie potrzeb ich dzieci.
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Uogdlnione wnioski — przedszkola

Ewaluacja prowadzona w przedszkolach pozwala na stwierdzenie, iz
placéwki te tworza warunki do nabywania wiadomosci i umiejetnosci okre-
slonych podstawsa programowa, prowadza innowacje pedagogiczne, tworza
programy wlasne 1 uczestnicza w projektach edukacyjnych. W przedszkolach
w celu zwigkszenia efektywnosci pracy podejmowana jest wspolpraca z ro-
dzicami i specjalistami w zakresie systemowych rozwiazan wychowawczych,
dydaktycznych, metodologicznych, organizacyjnych i promocyjnych majaca
w zalozeniu prowadzi¢ do rozwoju umiej¢tnosci kluczowych i indywidual-
nych uzdolnien. Warunki w przedszkolach zapewniajq dzieciom poczucie
bezpieczenstwa w sferze fizycznej i psychicznej a starania dyrektoréw przed-
szkoli pozwalaja na wzbogacanie wyposazenia i zaplecza.

Wypracowane wspolnie przez nauczycieli i rodzicow koncepcje organiza-
¢ji pracy przedszkoli oparte sq na diagnozie potrzeb rodzicéw oraz lokalnego
srodowiska w oparciu o przepisy prawa i trendy edukacyjne. Diagnoza ta
dokonywana jest systematycznie, a wynikajaca z niej wiedza daje podsta-
we do wnioskowania, planowania i realizacji priorytetow w danym roku
szkolnym. Blisko 90% nauczycieli deklaruje zbieranie informacji o lo-
sach dzieci i wykorzystanie tych informaciji w celu modyfikowania, pla-
nowania i wdrazania zmian nakierowanych na poprawe jakosci dzialan.
Informacje te wykorzystywane sa takze w celu poszerzenia i uatrakcyj-
nienia oferty zajec, ksztaltowania metod edukacyjnych, doskonalenia ka-
dry, modernizacji bazy lokalowej i wzbogacania w pomoce dydaktyczne.

W wielu przypadkach wyniki pracy nadzoru zewnetrznego, ale takze
wewnetrznej ewaluacji kierunkujg zmiany rozwojowe, pozwalajg na wy-
pracowanie dziatan o charakterze naprawczym, wzmacniajacym i inicju-
jacym nowe rozwigzania.

Uogdlnione wnioski — poradnie psychologiczno-pedagogiczne

Z wynikéw ewaluacji poradni psychologiczno-pedagogicznych wynika, iz
ich oferta programowa uwzglednia potrzeby osob i instytucji z nich korzy-
stajacych. Rezultaty badan stopnia zadowolenia z uslug ich klientéw §wiad-
czq o stosunkowo wysokim poziomie zadowolenia, cho¢ pojawiajq si¢ ocze-
kiwania dotyczace wigkszej profesjonalizacji wsparcia, oraz wickszej ilo$ci
prowadzonych szkolen, warsztatéw 1 konsultacji.

Modyfikacje zalozen koncepcyjnych funkcjonowania poradni wynikaja
ze zmian przepisow prawa, potrzeb klientéw lub z inicjatywy pracownikow
poradni. Najczesciej wskazywanym przez specjalistow utrudnieniem w reali-
zacji gléwnych zatozed koncepcyjnych jest brak odpowiedniej liczby kadry
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specjalistow, nieodpowiednie warunki lokalowe placéwki i brak funduszy.
Kierunki rozwoju, priorytety dziatan terapeutycznych i diagnostycznych wy-
nikajq ze wspolnych decyzji pracownikéw poradni i uzyskiwanych informacji
zwrotnych od oséb korzystajacych z placowek.

Poradnie psychologiczno-pedagogiczne prowadza dzialania informacyj-
no-promocyjne na temat oferowanych ustug, np. diagnostycznych, terapeu-
tycznych, profilaktycznych i dokonanie wyboru adekwatnie do indywidu-
alnych potrzeb, promuja wartos¢ edukacji poprzez uczestnictwo w przed-
siewzigciach inicjowanych przez zewnetrzne podmioty, np. ,,Forum Logo-
pedyczne”, , Miasteczko Zawodow”. Dzigki tej wspotpracy maja mozliwosé,
m. in. poszerzenia oferty edukacyjnej o nowe rozwiazania organizacyjne, me-
todologiczne, poprawy zasobdw lokalowych, wyposazenia w specjalistyczne
pomoce 1 sprzet, zmiany statusu placowki.

Poszukiwanie nowych rozwiazan diagnostyczno-terapeutycznych naste-
pyje w drodze wspolpracy zespotdéw specjalistow, choc jak wynika z badan
ewaluacyjnych w wielu przypadkach brakuje spéjnosci w formutowanych
wnioskach do pracy a wdrozonymi zadaniami.

Uogdlnione wnioski — placéwki doskonalenia nauczycieli i biblioteki
pedagogiczne

Ewaluacje zewnetrzne zostaly przeprowadzone w pigciu placéwkach do-
skonalenia nauczycieli i jednej bibliotece pedagogicznej. Mata liczba przepro-
wadzonych ewaluacji w ww. placowkach nie stanowi reprezentatywnego zrodla
badawczego do formutowania wnioskéw.

Wyniki nadzoru pedagogicznego w ocenie Najwyzszej Izby
Kontroli*

Celem kontroli NIK prowadzonej w latach 2011-2012 byla ocena re-
alizacji zadan wynikajacych z Ustawy o systemie oswiaty w zakresie nadzoru
i koordynacji zadan nadzoru pedagogicznego sprawowanego przez kurato-
réw oswiaty 1 przestrzeganie zasad sprawowanego nadzoru. Kontrolg objeto
dziatalno$¢ Ministerstwa Edukacji Narodowej, dziewigciu kuratoréw oswiaty
oraz dyrektorow 51 szkoét publicznych, w tym 18 szkét podstawowych, 13
gimnazjow i 20 szkot ponadgimnazjalnych.

7. ogoblnej oceny NIK wynika, iz nadzoér sprawowany przez kuratorow
oswiaty nie byl dostatecznie sprawny i efektywny. Zasady nadzoru wpro-

* Informacja o wynikach kontroli NIK, Nadzdr pedagogiczny sprawowany przez kuratoréw oswiaty
i dyrektordw szkdt publicznych, Najwyzsza Izba Kontroli, Watszawa 2012.
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wadzone Rozporzadzeniem w sprawie nadzoru pedagogicznego nie zostaly
wladciwie przygotowane. Zdaniem kontroleréw NIK bylo to przyczyna ob-
nizenia efektow ksztalcenia. W latach szkolnych 2009/2010 oraz 2010/2011
ewaluacja zewnetrzna objeto zaledwie odpowiednio 0,4% i 2,9% nadzorowa-
nych szkoét i placéwek. Bedace efektem ewaluacii raporty w niewielkim stop-
niu realizowaly cele okreslone w nowych zasadach nadzoru pedagogicznego,
stanowiac zaledwie ogdlny opis szkot oparty na wewnatrzsrodowiskowych
opiniach bez oceny jakosci pracy szko! i analizy SWOT®. Jak wynika z rapor-
tu, az jedna czwarta szkoél 1 gimnazjéw poddanych kontroli NIK w skontro-
lowanym czasie uzyskala gorsze wyniki na sprawdzianach i egzaminach. Tyle
samo uczniéw szkol zawodowych nie otrzymato uprawnien zawodowych
potwierdzonych egzaminem zawodowym.

Kontrolerzy NIK podkreslali w raporcie znaczenie nadzoru pedagogicz-
nego w procesie podnoszenia jakosci i efektywnosci oswiaty. W zwiazku
z tym wnioskowali o doprecyzowanie form nadzoru pedagogicznego (od
1996 r. koncepcja nadzoru zmieniala si¢ pigciokrotnie) i zasad jego prowa-
dzenia szczegdlnie w sytuacjach, gdy dochodzi do stwierdzeniu odchyled
w pracy szkoly/placéwki oraz o zwigkszenie liczby szkét i placéwek podda-
wanych ewaluacji. Postulowali o wigksza skutecznos¢ nadzoru poprzez egze-
kwowanie w drodze decyzji wymagan w obszarach podlegajacych ewaluacii,
w ktorych stwierdzono uchybienia i wprowadzanie programéw naprawczych
podnoszacych efektywnos¢ i jako$¢ nauczania. Za szczegdlnie wazne eks-
perci uznali rozwigzanie problemu narzedzi pozwalajacych na rzetelng oceng
jakosci ksztalcenia 1 zaangazowania nauczycieli oraz precyzyjnosci informacji
o jakosci pracy.

Zdaniem kontroleréw NIK istotnym mankamentem do szybkiego roz-
wiazania jest dostosowanie arkuszy kontroli w sposéb pozwalajacy na osia-
ganie zindywidualizowanych obrazow pracy szkél i placowek, taczenia przy
kompleksowej ocenie jakosci pracy wynikéw ewaluacji, wynikow sprawdzia-
néw 1 egzaminéw oraz danych uzyskiwanych w trakcie sprawowania nadzoru
pedagogicznego, a takze doskonalenie jakosci raportow ewaluacyjnych.

# Analiza SWOT — narzedzie wewngtrznej analizy organizacii i jej otoczenia, Stosowana w celu
zoptymalizowania strategii zarzadzania firma badz zbudowania nowej strategii. Przedmiotem
analizy moze by¢ organizacja, projekt, inwestycja oraz kazde dowolne zdarzenie z zakresu
dziatalnosci firmy. Nazwa SWOT pochodzi od pierwszych liter stéw: Strengths (mocne strony)
organizaciji, Weaknesses (stabe strony) organizacji, Opportunities (szanse) — uwarunkowania,
Threats (zagrozenia) — potencjalne zagrozenia.
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Podsumowanie

Doskonalenie jakosci wymaga doskonalenia procesu. Doskonalenie pole-
ga na ciaglej analizie i ocenie przebiegu procesu oraz stopnia realizacji usta-
lonych dla niego celéw przy wykorzystaniu wszelkich zrédel informacii go
dotyczacych, odwolywania si¢ do zréznicowanych metod i kryteriow warto-
$ciowania, wielu zbioréw danych, uwzgledniania wiedzy 1 opinii wszelkich
interesariuszy, ktérych opinie w ostatecznym efekcie pozwola na podejmo-
wanie decyzji dotyczacych usprawnien przebiegu procesu oraz osiagania za-
ktadanych celow.

Ewaluacja zewnetrzna nie jest — nie moze by¢ — jedynym Zrédlem in-
formacji o szkole. Niewatpliwie stanowi¢ jednak winna element obdarzony
cechami rzetelnosci 1 obiektywnosci. Nie jest réwniez oceng jakosci pracy
szkoly, cho¢ czesto z tq ocena jest utozsamiana. Jej istotg nie jest stwierdzenie
jak dobrg jest szkotla, lecz inspirowanie 1 wspieranie w dazeniu do rozwoju,
otwarcie si¢ na zmiang/y, a w konsekwencji do przyjecia kultury organiza-
cji uczacej sig, wspolnej odpowiedzialnosci za efekty ksztalcenia i osiagania
statusu instytucji tworczej, stuzacej realizacji indywidualnych potrzeb oséb
uczestniczacych w procesie edukacji. Ewaluacja zewngtrzna nie jest pana-
ceum na wszelkie bolaczki polskiej edukacii, jest zaledwie szansa na dosko-
nalenie efektywnosci i jakosci o$wiaty dla tych, ktorzy z tej szansy zechca
skorzystac.
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Summary
External evaluation as a part of the process

of improving the quality of education

Despite criticism of school that has accompanied it since the beginning, the school has
one of the most important social function in every modern country. Due to increas-
ing globalization and increasingly multicultural of nations, school is expected to be
professional which means effectiveness of operation and a high level of educational
services. Development of school is possible thanks to a process approach to changes
in the climate of school’s organizational matters, where dominant element is supposed
to be common responsibility of all people involved in the process for effects of edu-
cation. The correct course of the process and achievement of the expected results
involves gathering information on effectiveness and quality of taken actions and us-
ing this knowledge in the process of improvement of evaluation. The advantages of
evaluation are appreciated in many European countries. In spite of some differences
in procedures, methods and the course of evaluation, results of evaluation are useful
for improvement of education.

In Poland external evaluation is being realized for two years. Thanks to using uniform
tools it is possible to conclude about efficiency and quality of education at the provin-
cial level. The quality report of education across the country is being prepared. The

first opinions of evaluation system and pedagogical supervision have been appearing
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in connection with research carried by different institutions including Supreme Cham-
ber of Control. They indicate the need for improving taken actions.

Evaluation is not the only source of information about school. Its purpose is to inspire
and support in the striving for development, openness to change and eventually adop-
tion of culture learning organization i.c. a shared responsibility for learning outcomes,
striving for implementation of individual needs of persons involved in education. Ex-
ternal evaluation is not a panacea for all Polish education ills. It is just a chance for

perfecting efficiency and quality for those, who want to seize the opportunity.
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Z.ofia Branka

Matopolska Wyzsza Szkota Ekonomiczna w Tarnowie

Nauczyciele przyszlej szkoly skoncentrowane;j
na uczniach w opinii studentéw kierunkow

pedagogicznych

Kazde zachowanie nauczyciela
wywotuje efekty wychowawcze,
choéby niezamierzone

Krzysztof Kruszewski'

Wstep

Od wielu lat w Polsce dazy si¢ do optymalizacji systemu ksztalcenia,
z wigkszym lub mniejszym powodzeniem. Niestety w ostatnim czasie bardzo
nasila si¢ krytyka teoretykow i praktykéw, co do systemu nauczania i jego
funkcjonowania na wszystkich szczeblach edukacji, wlacznie z ksztalceniem
nauczycieli.

Wspolczesna nauka, w tym pedagogika, posiada w swym dorobku wiele
teoretycznych koncepciji, lecz nie przekltadaja si¢ one na praktyke edukacyjnej
rzeczywisto$ci. Pedagogika 1 nauki z nig wspéldziatajace, takie jak: psycho-
logia, socjologia, filozofia, logika, idq wlasna droga, a zycie i praktyka réw-
niez’. P. Kowolik twierdzi, ze: Polska szkola nie posiada koncepcji nauczania

! Sztuka nauczania Czynnosci nauczgyciela, red. K. Kruszewski, Warszawa 1991, s. 280.

> P. Kowolik, Co dalej, polska edukacjo? Kim powinien byé nauczyciel prazysztosci? Wyznaczanie
nowych priorytetéw, [w:| Problemy doskonalenia systemu edukacyjnego w Polsce, red. H. Moroz,
Krakéw 2008, s. 176.



Rozdzial V: Wielostronne uwarunkowania procesu ksztalcenia i wychowania w szkole. ..

i wychowania oraz znajduje si¢ bardzo daleko od zdobyczy wspdtczesnej mysli
pedagogicznej’.

Jézef Kuzma — autor studium Nauka o szkole*, wielokrotnie pisal o po-
trzebie tworzenia nowej szkoly. Podkresla, ze w ostatnim okresie ponownie
nasilita si¢ krytyka szkoly i nauczycieli. Krytyczng opini¢ o szkole wyrazaja
nie tylko uczeni pedagodzy, lecz i rodzice’. Autor uwaza, ze: (...) Obnize-
nie standardow ksztalcenia teoretycznego i praktycznego nauczycieli jest jednym
z glownych powodéw obnizenia poziomu ksztatcenia i wychowania w szkotach
wszystkich szczebli (...)°.

Tadeusz Pilch uwaza, ze: szkola musi zatem stac si¢ nowq instytucjq. Musi
podjac wielkie dzieto formacji ducha czlowieka przysztosci w dwu najwazniej-
szych wymiarach jego spotecznego istnienia: rodzinnym i obywatelskim (wspélno-
towym,), oraz w dwu wymiarach istnienia pragmatycznego: ekologicznym i ko-
munikacyjno-instrumentalnym. e obszary wychowania formacyjnego wzboga-
cone o emocje, rozum, wyobrazni¢ mogq dopiero stworzyé harmonig czlowicka
z otoczeniem spolecznym i prayrodniczym oraz prawdziwy lad spoleczny’.

Wigkszo$¢ autoréw prac sadzi, ze uczniowie maja stanowi¢ centralng po-
sta¢ w szkole, by¢ traktowani podmiotowo. Wzajemne stosunki pomiedzy
nauczycielami i uczniami powinny by¢ oparte na ,,rozsadnym partnerstwie”®.
Stwierdzenie to jest jak najbardziej sluszne i powinno by¢ niezaleznie od
systemu nauczania realizowane w praktyce.

Organizacja szkoly, tresci nauczania i metody wychowania winny respek-
towaé dobro dziecka jako najwazniejszy wskaznik ich etycznej oceny. Szkota
polska musi zapewni¢ dziecku rozwdj fizyczny i moralny, umystowy, ducho-
wy i spoleczny w zdrowych i normalnych warunkach wolnosci i godnosci’

Jozet Kuzma swoje refleksje na temat wizji szkoly przyszlosci opiera na
dwoch powaznych rozprawach, z jednej strony — T. Lewowickiego, polskiego
pedagoga dydaktyka, a z drugiej — H. Gardnera, amerykanskiego neuropsy-

3 Ibidem, s. 171.

*J. Kuzma, Nauka o szkole. Studium monograficzne. Zarys koncepcji, Krakow 2005 (wyd. 1), 2008
(wyd. 2 3), 2011 (wyd. 4).

* J. Kuzma, Szkola przysztosci. Rozpocznijmy powazny, a nie retoryczny dialog, ,,Edukacija i Dialog”
2011, nr 5/6, s. 59.

¢ ). Kuzma, Twdrczy whkiad Profesora Tadeusza Lewowickiego w rozwdj teorii szkoly i nauki o nauc-
zgycielu [w:| Poza paradygmaty. Pedagogika wielostronna, Ksigga pamigtkowa dedykowana Pro-
Jfesorowi Tadeuszowi Lewowickiemu, t. 1, red. E. Grodzka-Mazur, A. Szczurek-Boruta, Torun
2012, s. 394.

T Pilch, Spory o szkole. Pomigdzy tradyciq a wyzwaniami wspdtezesnosci, Warszawa 1999, s. 19.
8 1. Kuzma, Nauczyciele przyszlej szkoty, Krakéw 2000, s. 227.
? T.Pilch, Spory o szkofe..., op. cit., s. 211.
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chologa, teoretyka edukacji i koncepcji inteligencji wielorakiej. (...) Wedlug
koncepcji obu tych autoréw szkola przysztosci bedzie skoncentrowana na
jednostce, czyli uczniach'. Bedzie to szkota otwarta, naukowa, zyczliwa dla
uczniéw, a wiec radosna'l,

Nauczyciel w zmieniajacym si¢ §wiecie

We wspolczesnym $wiecie, okresie dynamicznie dokonujacych si¢ zmian
we wszystkich dziedzinach zycia, fundamentalne znaczenie ma edukacja,
a w niej nauczyciel.

Wincenty Okon stwierdza, ze: Nauczyciel jest 0sobg, ktdrej zadaniem staje
sig ksztalcenie, wychowywanie i rozwijanie znajdujacych sig pod jego opiekq mto-
dych ludzi. Powodzenie jego pracy zalezne jest: od ucznidw, programéw edukacji
(4. ksztalcenia i wychowania), od warunkéw wewngtrznych (szkolnych) i ze-
wngtrznych oraz od niego samego. Ta ostatnia zaleznosé wigze si¢ z jednej strony
nierogerwalnie z 0sobgq nauczgyciela, z drugiej, z jego kwalifikacjami pedagogicz-
nymi, w tym umiejetnosciami praktycznymi'.

Uczniowie i studenci, bacznie obserwuja osobg¢ nauczyciela, chcac wi-
dzie¢ w niej wzér godny do nasladowania. Dlatego tez zwracaja uwage na
te cechy jego osobowosci, ktore ulatwiajq wzajemny kontakt 1 komunikacje,
a tym samym przyczyniaja si¢ do pelniejszej realizacji celéw dydaktyczno-
-wychowawczych®.

Zdaniem C. Banacha'*: Nauczyciel wspdtczesny to profesjonalista, przygoto-
wany merytorycznie, pedagogicznie, psychologicznie oraz metodycznie. Jest Zrd-
dlem wiedzy i etycznych wartosci oraz doswiadczenia spolecznego i Zyciowego
w zmieniajgcym si¢ Swiecie; wyzwala aktywnos¢ uczqcych si¢ i wspomaga ich
rozwdj. Lista kompetencji, praw i powinnosci nauczycielskich w pedeutologii
i naukach spotecznych jest szeroka, poniewaz nauczyciel pozostaje zaangazowany
w zmiany rozwojowe szkoty i edukacji oraz kultury i Zycia spotecznego.

1], Kuzma, Szkota przysztosci.... op. cit., ,s. 61.

" Ibidem, s. 62.

12W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa 1996. s. 185. Cyt. za .M. Kisiel. Przygotowanie
muzyczne nauczycieli klas I-1II do nauczania zintegrowanego, [w:| Teoretyczne i praktyczne aspe-

kty ksztatcenia zintegrowanego, ,,Problemy Studiéw Nauczycielskich”, z. 22, red. H. Kosetka,
J. Kuzma, Krakéw 2000, s. 513.

B K. Zegnalek, Osobowos¢ nauczyciela (w opinii uczniéw wojewddztwa mazowieckiego), ,,Nowa
Szkota” 2005, nr 5, s. 16.

'* C. Banach, Nauczyciel. Hasto [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wicku, t. 3, red. naukowy
T. Pilch, Warszawa 2004, 548-549.
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Natomiast wedtug P. Kowolika: Nauczyciel przysztosci powinien byc spraw-
cq, czyli jednostkq integralng, o silnej tozsamosci, ktdra wie, kim jest (samowie-
dza), osobg wierzqcq w siebie i swoje mozliwosci (samoocena), umiejgcq sig do-
stosowywac do szybko zmieniajgcych si¢ wwarunkowan spolecznych, potrafigcq
tworczo wykorzystywad swoje talenty i mozliwosci. (...)".

Oczekiwania spoteczne wobec nauczycieli na podstawie literatury
naukowe;

Jest pewna zbieznos$¢ pogladéw réznych autoréw grupujacych postulaty
etyczne wobec nauczycieli w trzy kategorie. Wyodrebnia si¢ wiec obowigzki
moralne:

*  wzgledem wychowankdéw i uczniow — akcentuje si¢ gtéwnie normy na-

kazujace szacunek

o dla osobowosci wychowanka, prawo do wyglaszania samodziel-
nych i szczerych sadéw,

o takze wtedy, gdy sa sprzeczne z pogladami nauczyciela 1 koniecz-
no$¢ wysokiej jakosci pracy dydaktycznej, obowiazek dyskrecii
i taktu w drazliwych sytuacjach wychowawczych, poszanowanie
tajemnicy powierzonej przez ucznia (...);

*  wazgledem rodzicéw i szerszego otoczenia spotecznego — podkresla si¢ ko-

niecznosé

°  wspdlpracy i wspoétdziatania z zachowaniem zasady szczerosci
intelektualnej i moralnej,

o ,zgodnos¢ stow i czynéw” zaréwno wzgledem wiadz, jak i ro-
dzicow,

° uznawanie prawa do okredlania tresci 1 kierunku ksztalcenia przez
powotlane wladze spoleczne i staranie si¢ o jego pelna realizacije,
a jednoczesnie szanowanie odrebnosci §wiatopogladowych rodzi-
cow 1 nie ranienia ich uczué w trakcie realizacji programu szkolnego;

*  wzgledem swojej wlasnej grupy zawodowej — akcentuje si¢ obowiazek

kolezefistwa i

o zdrowo pojmowanej solidarnosci, obowiazek dbania o honor
i autorytet zawodu,

°  obowiazek pelnego wykorzystania czasu pracy dla dobra szkoly
i wychowankéw (...)".

> A. Borowska, Ksztalcenie dla przyszlosci, Warszawa 2004, s. 139-141. Cyt. za P. Kowolik, Co
dalej..., s.177.

1 M. Kozakiewicz, Etyka zawodowa nauczyciela. Hasto [w:| Encyklopedia Pedagogiczna, s. 202—
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Na podkreslenie zastuguje stanowisko M. Vargovej, H. Nogi i J. Depeso-
vej'’, ze: Bardzo wazne sq psychiczne wilasciwosci nauczycieli-wychowawcéw, ta-
kie, jak: cierpliwosé, sumiennosé, pracowitosé, wyrozumiatosé, szczerosé, prawosé,
wytrwatosé, uczciwos¢ itp. W codziennym zyciu nie ma jednak idealnych ludzi.
Nauczycielowi réwniez nie mozna stawiac wymagan nierealnych. Trzeba nato-
miast oczekiwad, ze nauczyciel bedzie wzorem dla ucznidw. Stanie sig tak wred,
gdy z jego 0s0bg zawsze laczyé si¢ bedzie pozytywny model ludzkiego postgpowania.
Wehodzq tu w gre takie cechy, jak: poczucie odpowiedzialnosci za siebie i za innych
i odpowiednie dyspozycje spoleczne.

Z przeprowadzonych badaf przez M. Rozenbajgier' w 2009 roku na
terenie Malopolski wsréd gimnazjalistéw wynika, ze uczniowie i ich rodzice
maja wiele podobnych oczekiwan wobec pracy nauczycieli. Uczniowie naj-
czesciej oczekujg zyczliwosci, poszanowania ucznia, wyrozumiatosci, cierpli-
woscl, takze zaangazowania w problemy ucznia oraz wspierania go dobrym
stowem. Ich rodzice oczekujq réwniez zyczliwosci i akceptacii ucznia, tole-
rancji oraz zrozumienia, a takze cierpliwosci.

Ludwik Bandura powolujac si¢ na stanowisko S. Szumana pisze, ze kazdy
nauczyciel powinien miec w sobie elementy talentu i nosi¢ w sobie ideat nauczy-
ciela. W innym zawodzie wystarcza fachowos”.

Jézef Kuzma® uwaza, ze (...) naucgyciel powinien jednak nie tylko odzna-
czac sig wysokim poczuciem tozsamosci, lecz przede wszystkim byé madry (kom-
petentny), sprawiedliwy (obiektywny) i dobry jako czlowiek (gotéw do poswigce-
nia swojego czasu, wiedzgy i doswiadczenia dla dobra uczniow). Za takg petng
poswigcenia, wysokiej jakosci prace powinien byé praez spoteczeristwo szanowany
i odpowiednio optacany.

Oczekiwania wobec nauczycieli sprowadzaja si¢ wigc do tego, ze nauczy-
ciele powinni by¢ ,,ludzcy”, powinni umie¢ nauczaé, powinni sprawiac, zeby
uczniowie uczyli si¢ i powinni umie¢ zapewnic nadzor i kontrole. Bycie ,,nie-

203. Cyt. za A. Janowski, Pedagogika praktyczna — zarys problematyki — zdrowy rozsqdek — wyniki
badan, Warszawa 2002, s. 141-142.

' M. Vargova H. Noga, J. Depesova, Opinie nauczgycieli zawodu o powodzeniach i niepowodze-
niach w pracy dydaktyczno-wychowawczej, [w:| Annales Universitatis Paedagogicae. Studia Tech-
nika I11, red. K. Jaracz, Krakéw 2010, s. 240.

8 M. Rozenbajgier, Oczekiwania ucznidw i rodzicow wobec nauczycieli wspdtezesnej szkoly —
badania wlasne, |w:| Nauczgyciel wspdlczesnej szkoly. Oczekiwania — kompetencje, red. ]. Flanz,
V. Kopiniska, Wtoctawek 2012, s. 51.

¥'S. Szuman, Talent pedagogiczny, Katowice 1947. Cyt. za: L. Bandura, Talent pedagogiczny na-
uczyciela. Haslo [w:| Encyklopedia Pedagogiczna, Warszawa 1993, s. 824.

% J. Kuzma, Nowoczesna szkola oparta na podstawach naukowych, otwarta na wspdlezesny swiat
i ludzi. Modern School Based on Scientific Achievement, Open to the Contemporary World and
Peaple, [w:] Edukacja jutra, XV Tatrzafskie Seminarium Naukowe 2009, t. 1, s. 386.
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ludzkim” w ocenie uczniéw ma miejsce wowczas, gdy nauczyciele sa surowi,
ale jednoczesnie nie zauwazaja uczniow i jakby zbyt formalnie traktuja swoja
role. W ogdle w oczekiwaniach wyraznie przebija si¢ nieche¢ do sytuacii, gdy
nauczyciele zbytnio instytucjonalizuja swoje zadanie i traktuja uczniéw nie
jak ludzi, ale jak pionki?'.

Wymagania stawiane nauczycielom w pracy zawodowej

Wedlug znowelizowanej ustawy o systemie oswiaty z 2009 r.**: nauczyciel
w swoich dzialaniach dydaktycznych, wychowawczych i opiekuniczych ma
obowiazek kierowania si¢ dobrem ucznidw, troska o ich zdrowie, postawe
moralng 1 obywatelska z poszanowaniem godnosci osobistej ucznia.

Karta nauczyciela z 2009 . wyszczegdlnia obowiazki i wymagania kwa-

lifikacyjne nauczycieli.

Nauczyciel obowiazany jest™:

1. rzetelnie realizowaé zadania zwigzane z powierzonym mu stanowi-
skiem oraz podstawowymi funkcjami szkotly: dydaktyczna, wycho-
wawczg 1 opiekuficza, w tym zadania zwiazane z zapewnieniem bez-
pieczenstwa uczniom w czasie zaje¢ organizowanych przez szkole;

2. wspiera¢ kazdego ucznia w jego rozwoju;

»

dazy¢ do petni wlasnego rozwoju osobowego;

4. ksztalci¢ i wychowywaé mlodziez w umilowaniu Ojczyzny, w posza-
nowaniu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wolno-
$ci sumienia 1 szacunku dla kazdego cztowieka;

5. dba¢ o ksztaltowanie u uczniéw postaw moralnych i obywatelskich

zgodnie z ideq demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludzmi réznych

narodow, ras 1 §wiatopogladéw

Wymagania kwalifikacyjne nauczyciela okreslone sa nastepujaco:

1. Stanowisko nauczyciela moze zajmowaé osoba, ktora:

* posiada wyzsze wyksztalcenie z odpowiednim przygotowaniem pe-
dagogicznym lub

* ukonczyla zaklad ksztalcenia nauczycieli i podejmuje prace na stano-
wisku, do ktérego sa to wystarczajace kwalifikacje;

2 A. Janowski, Pedagogika praktyczna ..., op. cit., , s. 140-141.

2 Znowelizowana ustawa o systemie oswiaty po zmianach z 19 marca 2009 roku, Poznati 2009,
s. 10.

B Znowelizowana Karta nauczyciela po zmianach z 19 marca 2009 roku, Poznan 2009.
2 Ibidem, Rozdz. 2, Art. 6,s. 7.
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przestrzega podstawowych zasad moralnych;
spetnia warunki zdrowotne niezbedne do wykonywania zawodu [...].

Ponadto®:
2. [...]- Nauczyciel w realizacji programu nauczania ma prawo do swobo-

dy stosowania

takich metod nauczania i wychowania, jakie uwaza za najwlasciwsze
sposrod uznanych przez wspoélczesne nauki pedagogiczne oraz

do wyboru sposréd uznanych przez wspolczesne nauki pedagogicz-
ne, oraz

do wyboru sposréd zatwierdzonych do uzytku szkolnego podreczni-
kow 1 innych pomocy naukowych.

3. Nauczyciel powinien podnosi¢ swoja wiedz¢ ogoélng i zawodowa, ko-

rzystajac z prawa

pierwszenstwa do uczestnictwa we wszelkich formach doskonalenia
zawodowego na najwyzszym poziomie.

Biorac pod uwagg stanowisko wielu pedagogdw, J. Kuzma® wymienia na-

stepujace podstawowe funkcje realizowane przez nauczyciela we wspolcze-

snej szkole:

funkcje informacyjno-ksztalcace: nauczyciel przekazuje uczniom
wiedze¢ z zakresu réznych przedmiotow, ksztaltuje ich umiejetnosci,
nawyki, rozwija zainteresowania i zdolno$ci poznawcze, ksztaltuje
swiatopoglad itp.”;

funkcje praktyczno-zawodowe, ktére nauczyciele realizuja szczegol-
nie w szkolach zawodowych, przekazujac uczniom wiadomosci zwia-
zane z konkretna dziatalno$cia produkeyjna, ksztattujac ich umiejet-
nosci i nawyki specjalistyczne, utatwiajace przygotowanie do pracy™,;
funkcje spoleczno-zawodowe wynikajace z faktu, ze nauczyciel
w procesie dydaktyczno-wychowawczym przygotowuje uczniéw —
w wezszym lub szerszym zakresie — do udzialu w Zzyciu spolecznym;
przygotowanie to winno polega¢ na planowym organizowaniu przez
nauczycieli Zycia i pracy uczniéw w szkole i srodowisku®.

% Thidem, Rozdz. 4, Art. 12,'s. 21.
2% J. Kuzma, Nauka o szkole. .., wyd. 3, ap.cit., s. 189—-190.

7. Okon, Podstawy wyksztalcenia ogdlnego, Warszawa 1967.

#°T. Nowacki, Podstawy dydaktyki zawodowej, Warszawa 1971.

» 2. Zaborowski, Psychospoteczne problemy pracy nauczyciela, Warszawa 1986.
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Wsréd réznych ol (funkcji, ktére ma realizowad) nauczyciel A. Janow-
ski*® za istotne uwaza rowniez:

* organizowanie pracy calej klasy w toku lekcji;

*  mobilizowanie uczniéw do uczenia sie;

* udzielanie pomocy uczacym sig;

* udzielanie wsparcia;

* wystepowanie w roli eksperta — specjalisty w zakresie nauczanego

przedmiotu.

Oprécz podstawowych funkeji ksztalcacych i wychowawczych w klasie
nauczyciel musi realizowac funkcje na rzecz calej szkoly.

Wedtug H. Nogi, J. Depesovej i M. Vargovej®' niezwykle istotne w przy-
padku pedagoga specjalnego sq umiejetnosci praktyczne stosowania technicznych
Srodkéw nauczania (...). Pedagog specjalny w szczegdlny sposéb powinien zadbac
0 posiadanie umiejgtnosci w zakresie techniki pedagogicznej. Bardzo wazna jest
umiejetnos¢ wladania mimika, gestem, umiejgtnosc sugestii, inspirowania.

Termin kompetencja w pedagogice, to zdolno$¢ do samorealizacji beda-
ca glownie rezultatem efektywnego uczenia si¢; w znaczeniu potoczoym —
umiejetnosci, kwalifikacje i uprawnienia do wykonywania zadan w okreslone;
dziedzinie, w tym pracy zawodowe;j™.

W psychologii humanistycznej samorealizacja jest uznawana za jedna
z wyzszych pottzeb zyciowych czlowieka™.

Nalezy zaznaczy¢, ze jest wiele klasyfikacji kompetencji nauczyciela.

W pracach nad standardami ksztalcenia i doskonalenia zawodowego na-
uczycieli C. Banach® wyréznia niezbedne kompetencje i umiejetnosci, ktdre
pozwalaja nauczycielowi na spetnianie funkeji i zadan. Stanowis je:

* kompetencje merytoryczne (rzeczowe), dotyczace zagadnien tresci

nauczanych przedmiotéw, ich opanowania, zrozumienia i integracji;

* kompetencje dydaktyczne, pedagogiczne i psychologiczne, wyrazaja-

% A. Janowski, Pedagogika praktyczna. .., op. cit., s. 75.
31, Depesova, M. Vargova, H. Noga, Specyfika funkcji zawodowych nauczycieli w procesie stoso-
p g ga, vpec) 9 Y ) V4

wania technicznych srodkéw nauczania, [w:| Annales Universitatis Paedagogicae. Studia Technica
111, red. K. Jaracz, Krakéw 2010, s. 12.

%2 C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 82.

3 Ibidem, s. 159.

* C. Banach, Edukacja, wartosé, szansa: wybor prac z lat 1995-2001, Krakéw 2001. Cyt. za
J. Kuzma, Nauka o szkole..., wyd. 3, op. cit., s. 191; pot. J. Prokop, Pripravné vadéldvini polskjch
ucitelu v obdobi transformace, [w:| Rozvoj ndrodni vzdélanosti a vzdélavani uciteli v evropském
kontextu, red. E.Walterova, Praha 2002, s. 175-178.
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ce si¢ stanem wiedzy nauczycieli o istocie, zasadach i metodach reali-
zacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, skutecznosci planowa-
nia, organizacji i oceniania proceséw edukacyjnych;

* kompetencje komunikacyjne, wyrazajace si¢ znajomoscia wiedzy na
temat procesu komunikowania si¢, nadawania i odbierania komunika-
tow oraz skutecznosci komunikacji werbalnej (jezykowej) 1 niewerbal-
nej w tych relacjach pomiedzy podmiotami zycia szkolnego;

*  kompetencje wychowawcze i1 diagnostyczne zwiazane z poznawa-
niem ucznia oraz wspoldzialania i demokratycznego stylu kierowa-
nia, a takze ksztaltowania postaw spolecznych i integracji, kultury
ogolnej i pedagogicznej;

* kompetencje projektowania i planowania pracy wlasnej 1 zbiorowej,
dokonywania wyboréw programéw i podrecznikéw szkolnych oraz
przejawiania innowacyjnosci i niestandardowosci dziatan;

* kompetencje medialne, informatyczne i techniczne pozwalajace
sprawnie korzystaé z nowoczesnych zrédet i technologii informa-
cyjnych;

* kompetencje moralne rozumiane jako zdolnos§¢ do refleksji i ksztal-
towania wlasnych powinnosci etycznych wobec podmiotéw edukacii;

*  kompetencje autoedukacyjne zwigzane z samodoskonaleniem i roz-
wojem zawodowym.

Henryk Noga® uwaza, ze to od konkretnego nauczgyciela zalezy i od na-
uczanego przez niego przedmiotu, ktdre kompetencje bedg mu bardziej, a ktore
mniej potrzebne. (...) Trafne wydaje si¢ tutaj stwierdzenie, ze o profesjonalnym
i skutecznym dziataniu nauczyciela decydujq jego réznorodne kompetencie, ktdre
powinny miec charakter dynamiczny, a wige byc ciggle rozwijane i doskonalone.

L. Wiatrowska™ podkresla, ze posiadane wiadomosci, umiejetnosci czy
kompetencje nie sq trwaniem, lecz przemijaniem, co wyznacza obecnie czas
1 rozwoj cywilizacji

Zdaniem J. Prokopa”, zgodnie ze wspdlczesnymi koncepcjami pedago-
gicznymi, a takze na podstawie rzeczywistych wymogow praktyki, zwigksza
si¢ rola kompetenciji komunikacji w nauczaniu.

* H. Noga, Kompetencje nauczyciela techniki, [w:| Education and Technology, red. H. Bednarczyk,
E. Satata, Radom 2010, s. 539.

% 1. Wiatrowska, Doskonalenie zawodowe nauczycieli, [w:) Role wspdlczesnego nauczyciela
w zmieniajqcej sig rzecgywistosci spotecznej, red. K. Ferenz, S. Walasek, Wroctaw 2009, s. 87-89.

%7 ]. Prokop, Kliniczny semestr — specyficang formq praktyki pedagogicznej, [w:| Pedagog — jednej czy
wiely drég?, cz. 2, red. A. Klim-Klimaszewska, Pedagog w praktyce i na rozdrozu, Siedlce 2005,
s. 123.
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Henryk Noga® uwaza, ze: Komunikacja petni dwie bardzo wazne funkcje
w klasie, jak i w catym srodowisku szkolnym. Sq to: funkcja motywacyjno-inspi-
rujgca i funkcja informacyjno-organizatorska.

Biorac pod uwage $rodowisko szkolne to zadaniem funkcji motywacyj-
no-inspirujacej jest stworzenie takiego klimatu w klasie, ktory bedzie sprzy-
jal tworczoscl uczniéw oraz sprawnemu porozumiewaniu si¢ migdzy sobg
jako nadawcow jak réwniez odbiorcow. Dzigki spetnieniu tej funkeji wsrod
uczniéw zrodza si¢ zaangazowanie i poczucie wspolnoty, co w duzym stop-
niu bedzie wplywaé na pozytywne efekty nauczania.

Celem funkcji informacyjno-organizatorskiej jest przekazywanie infor-
macji miedzy osobami znajdujacymi si¢ w srodowisku szkolnym. W klasie
proces przekazu wiadomosci zachodzi gléwnie pomiedzy nauczycielem
a uczniami, jak rowniez miedzy samymi uczniami.

Wychowawca powinien by¢ postrzegany przez uczniow jako ,,partner po-
szukujacy prawdziwego, ludzkiego kontaktu i otwartej komunikaciji”.

Stusznie M. Rozenbajgiet® uwaza, ze sprawny odbiér i nadawanie komu-
nikatéw, spdjnosé tresci i formy, zgodnosc tego, co chcemy powiedzied, z tym, co
raeczywiscie méwimy — to elementy, nad ktdrymi warto popracowaé, by oddzia-
lywad naprawde skutecznie.

Ksztalcenie 1 samoksztalcenie nauczycieli

W ksztalceniu nauczycieli do rél im wyznaczanych, K. Ferenz* widzi po-
trzebe wydzielenia przynajmniej dwéch kategorii nauczycieli, a to: nauczycieli
akademickich oraz nauczycieli dzieci i mtodziezy. Autorka pisze: Tych pierw-
szych chee sig widzie¢ w rolach inspiratoréw intelektualnych, praygotowanych do
podejmowania zadan zwigzanych z pojmowaniem zmian spotecznych, pomagajq-
cych studentom w rozumieniu zmian krajowych na tle zmian swiatowych. Dostrze-
ga sig, ze krajowe wwarunkowania ksztalcenia sq swoistym obcigzeniem w procesie

% H. Noga, Analiza wybranych aspektéw komunikacji nauczyciel — uczen, [w:| Komunikacja
spoleczna w swiecie realnym, red. M. Bardyluk, M. Wawtzak-Chodaczek, Wroclaw—Torun 2008,
s. 281.

* B. Sliwerski, Jak zmieniac szkolg? Studia z polityki oswiatowej i pedagogiki pordwnawczej, Krakoéw
1998. Cyt. za M. Rozenbajgiet, Komunikacja spofeczna w ksztatceniu nauczycieli, [w:| Ksztalcenie
nauczycieli przysposobienia obronnego w polskich uczelniach, stan obecny i perspektywy, red.
Z.. Kwiasowski, Krakéw 2007, s. 166.

“ M. Rozenbajgier, Rola komunikacji interpersonalnej w pracy pracownika socjalnego, [w:| Z teorii
i praktyki socjalnej, red. M. Banach, J. Matejek, Levoéa 2012, s. 176.

' K. Ferenz, Role nauczyciela we wprowadzanin mlodego pokolenia w zycie spoleczne i kulturalne,
[w:] Role wspdtezesnego nauczyciela w zmieniajqcej si¢ rzeczywistosci spolecznej, red. K. Ferenz,
S. Walasek, Wroctaw 2009, s. 31.
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wyzwalania si¢ nauczyciela jako obywatela swiata. Potrzebne, w sensie uzytecz-
nosci, sq w tym ksztatceniu uniwersalia, by przyszly nauczyciel dzieci nie byt ani
autsajderem wiasnej (krajowej) edukacji, ani edukacji wspotezesnej. Istnieje obawa,
ze nie bedge obywatelem swiata, nie stanie si¢ dla ucznia ani pomocq, ani prze-
wodnikiem czy thumaczem. Nie bedzie mdgt podjac zadnej roli, ktérg wyznacza
mu wspdtezesnost.

Rozpatrujac problem ksztalcenia nauczycieli nie mozna nie wspomnie¢
o przyjmowaniu kandydatéw do zawodu nauczyciela.

Jak stusznie stwierdza J. Kuzma: Dotychczas nie dokonywano skutecznej
selekcji do tej tak waznej spolecznie profesji, wymagajqcej kwaliftkacji teoretycz-
nych i praktycznych a aktualnie nawet poglebia si¢ selekcja negatywna.

Henryk Moroz* piszac o trudno$ciach wystepujacych w trakcie ksztal-
cenia nauczycieli stwierdza, ze uczelnie wyzsze ksztalcace nauczycieli nie za-
wsze dysponuja kadra odpowiednio przygotowana do procesu ksztatcenia
i wychowania kandydatéw do tego zawodu. Nie kazdy samodzielny pracow-
nik naukowy (doktor habilitowany lub profesor tytularny) ma predyspozycije
psychiczne i dydaktyczne do ksztalcenia nauczycieli. Podobnie przedstawia
si¢ sprawa z miodszymi pracownikami naukowymi. Kandydatéw na mtod-
szych pracownikéw naukowych dobiera si¢ z grona najzdolniejszych studen-
tow. Nikt nie bada, czy taki kandydat potrafi skutecznie realizowa¢ zadania
dydaktyczne i wychowawcze w procesie ksztalcenia nauczycieli.

Z opinii teoretykdéw i praktykow edukacji wynika, ze uczelnie znacznie
lepiej przygotowuja przyszlych nauczycieli pod wzgledem przedmiotowo-
-merytorycznym niz pedagogiczno-wychowawczym. O wiele gorzej ocenia-
ne jest przygotowanie praktyczne nauczycieli, zaréwno do realizacji procesu
ksztalcenia, jak i wychowania*.

Zmiany jakosci ksztalcenia nauczycieli nalezy rozpatrywaé w dluzsze;
perspektywie czasowej. Na temat optymalizacji systemu pedagogicznego
ksztatcenia 1 doskonalenia nauczycieli prowadzono w latach 1985-1990 ogél-
nopolskie badania w ramach Centralnego Problemu Badad Podstawowych
nr 08-17. Badania prowadzone byly pod kierunkiem J. Kuzmy®. Autorka
niniejszego opracowania brata udzial w tych badaniach, w zakresie przygo-
towania nauczycieli przez wyzsze szkoly pedagogiczne i uniwersytety do pra-

# . Kuzma, Twérczy wklad.. ., op. cit., s. 394.

“ H. Motoz, Reforma edukacji nauczycieli, [w:| Problemy doskonalenia systemu edukacyjnego
w Polsce, red. H. Moroz, Krakéw 2008, s. 272.

“ ). Kuzma, O wyzszq jakos¢ ksztalcenia nauczycieli i edukacji szkolnej, [w:| Edukacja jutra. Wyz-
wania wspélczesnosci i prayszlosci, red. A. Kamiriska, W. Luszczuk, P. Olesniewicz, Sosnowiec
2012, s. 108-109.

* Ibidem, s. 107.
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cy dydaktyczno-wychowawczej w szkole. Badania objely 5597 nauczycieli,
w tym 1059 mezczyzn i 4538 kobiet. Przygotowanie badanych pod wzgle-
dem merytorycznym bylo stosunkowo dobre. Stabe natomiast okazato si¢
przygotowanie do petnienia funkcji wychowawczych*.

Na podstawie diagnozy stanu poprzedniego przedstawiono prognozg sta-
nu przyszlego, ktéra w duzej mierze okazala si¢ trafna®’.

Jézef Kuzma® stwierdza, ze w wigkszo$ci badan pedeutologicznych nie
docenia si¢ szczegblnego znaczenia wzajemnych relacji nauczycieli z rodzica-
mi. Jego zdaniem jest to najstabsze ogniwo w obecnym systemie szkolnym,
szczegolnie na poziomie gimnazjum, co moze prowadzi¢ do konfliktéw
i wplywa na obnizenie jakosci ksztalcenia 1 wychowania, nie méwiac o funk-
cji opiekunczej tych placéwek o§wiatowych.

Na uwage w tym wzgledzie zastuguja ponizej przytoczone badania®.

Instytut Badan Edukacyjnych w roku szkolnym 1991/92 przeprowadzit
badania sondazowe, dotyczace wspoéldziatania szkoly i rodziny uczniéow
w $rodowiskach wielkiego i matego miasta oraz na wsi. Badania te w po-
réwnaniu z minionym dziesigcioleciem wykazaly mi¢dzy innymi obnizenie
czestotliwosci kontaktéw szkoly z rodzicami. Zdaniem W. Winiarskiego™ —
autor opracowania przedstawia czynniki, ktdre zakldcajq dziatalnosc szkdt ukie-
runkowang na wspomaganie rodzin ucznidw. Dzieli je na dwie grupy: thwigce
w szkole i thwigce w rodzinie.

Do pierwszej grupy zalicza przede wszystkim postawg nauczycieli, ktdrg ce-
chuje zniechgcenie i obawa przed zbyt duzq bliskosciq z rodzing ucznia ze wzgle-
du na ingerencje rodzicow w dziatalnos¢ szkoty. (...)

W grupie drugiej dominujg czynniki, ktdre mozna by okreslic¢ jako utrud-
niajqce rodzinie jej prawidfowe funkcjonowanie: przecigzenie rodzgicow pracq

* J. Kuzma, M. Biskup-Nowak, Z. Braika, Ocena aktualnego stanu przygotowania nauczgycieli
praez wyzsze szkoly pedagogiczne i uniwersytety do pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole /
Syntetyczne opracowanie badari przeprowadzonych na terenie Polski w latach 1985-1986), [w]
Proces przygotowania nauczycieli do pracy dydaktyczno-wychowawczej, Prace Monograficzne Nt
138, Krakéw 1991, s. 57-96.

¥ ). Kuzma, Optymalizacja systemu pedagogicznego ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia na-
uczycieli, Warszawa—Krakow 1993, passim J. Kuzma, Projekcja optymalnego systemu pedago-
gicznego ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli. Weryfikacja prognozy, [w:| Adaptacja zawodowa
nauczycieli, red. J. Szempruch, M. Blachnik-Gesiarz, Czgstochowa 2009, s. 209-227.

* ]. Kuzma, Twérczy wklad. .., op. cit., s. 389.

* Z. Branka, R. Kwieciniska, Udzial rodzicéw w rozwigzywaniu probleméw edukacyjnych szkoty,
[w:] Pedagogiczna relacja rodzina — szkota. Dylematy czasu przemian, red. A.W. Janke, Bydgo-
szcz 1995, s. 177-182.

W, Winiarski, Wspdldziatanie szkoly i rodziny, realia i mozliwosci. ,,Problemy Opickuniczo-
-Wychowawcze” 1993, nr 5. Cyt. za Z. Branka, R. Kwiecitiska, Udziat rodzicow..., op. cit.,
s. 177-178.
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zawodowq i zwigzana z tym zjawiskiem dezorganizacja rodziny, zubozenie ro-
dzin, a tym samym spychanie na plan dalszy potrzeb kulturalnych i aspiracji
edukacyjnych. Niska jest réwniez swiadomosé¢ pedagogiczna rodzicow, co moze
wplywac na obojetng lub negatywng postawe rodziny wobec szkoty i nauczycieli.

Autorka niniejszego opracowania wspoélnie z R. Kwieciiskg w latach
1993-1994 przeprowadzily badania w szkotach podstawowych w Krakowie,
w zakresie udziatu rodzicow w rozwiazywaniu probleméw edukacyjnych
szkoly. Udzial niewystarczajacy widzieli nauczyciele w co trzeciej rodzinie,
natomiast sami rodzice samokrytycznie swoj udzial jako niewystarczajacy
ocenili w co piatej rodzinie®.

Z powyzszego wynika, ze podczas studiow nie przywiazuje si¢ szczegdl-
nej uwagi do przygotowania kandydatow do zawodu w zakresie wspoipracy
z rodzicami uczniéw. Ta sytuacja powinna jak najszybciej si¢ zmienic.

Ewa Kubiak-Jurecka stwierdza, ze jest potrzeba nowego spojrzenia na
istote, charakter i zakres relacji mi¢dzy rodzing i szkola w §wietle zatozen
pedagogiki humanistycznej™. A. Janke podejmujac to zagadnienie, postrze-
ga te¢ relacje jako (co najmniej) tréjpodmiotows — oparta na autentycznym
partnerstwie wszystkich jej osobowych elementéw oraz charakteryzujaca
si¢ ich wola do respektowania ogélnoludzkich wartosci i poczuciem po-
winnosci wobec wszystkich jej wspdluczestnikow, a takze wobec siebie sa-
mych™.

Juraj Satanek® podkresla, ze: Ksztattowanie sig wspdtpracy rodziny i szkoly
w bardzo duzym stopniu zalezy od samych rodzicow i nauczgycieli. Istotny jest ich
pedagogiczny stosunek do dziecka. Dorosli winni przede wszystkim wyzbyc sig
gbednych wyobrazen i iluzji na temat dziecka i staraé si¢ przyjmowac je takim,
Jakim ono jest w rzeczywistosci, a zatem ze wszystkimi brakami i niedoskonato-
Sciami. (...) Stqd rodzice i nauczyciele winni wspdttworzyé korzystne warunki
dla urzeczywistnienia modelu opartego na akceptacji dziecka i empatycznym jego
rogumieniu. (...) Humanizacja stosunkow rodziny i szkoly nie oznacza jednakze
tylko humanizowania stosunkdéw rodzicéw i nauczycieli z dzieckiem. W réwnej
mierze odnosi sig ona do kontaktéw rodzicow i nauczyciels.

> Z. Branka, R. Kwieciniska, Udziat rodzicéw. .., op. cit., s. 178-182.

2 B. Kubiak-Jurecka, Zagadnienie podmiotowosci w humanistycznej koncepcji stosunkdéw rodziny
i szkoly, [w:| Pedagogiczna relacja rodzina — szkota. Dylematy czasu przemian, red. A.W. Janke,
Bydgoszcz 1995, s. 109.

% A\VJanke, Przestanki ksztaftowania humanistycznej relacji rodzina — szkofa. ,,Edukacja” 1994,
nr 4. Cyt. za E. Kubiak-Jurecka, Zagadnienie podmiotowosci. .., op. cit., s. 109.

5 . Satanek, Wybrane problemy etyczne wspdtpracy rodziny i szkoly w klasach poczatkowych szkoly
podstawowej, [w:] A.W. Janke (red.), Pedagogiczna relacja rodzina. .., op. cit., s. 124-125.
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Andrzej Janowski® zwraca uwage na problem zwigzany z pojawieniem sig
rutyny w pracy nauczyciela, ktora szybko przeradza si¢ w hamulec antyrozwojowy,
bardziej utrudniajqcy niz ulatwiajgcy prowadzenie pracy wychowawczej. (...) Aby
utrzymac si¢ w nurcie dynamicznego rozwoju, nauczgyciel powinien angazowac sig
w dziatalnosé samoksztatceniowq na czterech polach.

Po pierwsze, nalezy tu wymieni¢ wzbogacenie wiedzy o nauczanym przed-
miocie. (...)

Po drugie, nalezy inwestowad w budowanie umiejetnosci rozumienia zacho-
wart i motywow innych ludzi, poniewaz bez tego jakiekolwiek wychowywanie nie
Jjest mozliwe. (...)

Po trzecie, niezbgdne sq pewne inwestycje w wiedzg 0golng po to, by znalezé
wspdlny jezyk z coraz to nowymi rocznikami mlodziezy.

Po czwarte, samoksztatcenie skuteczne to samoksztatcenie polgczone z dzia-
laniem.

Jézef Kuzma® podkresla, ze od nauczyciela XXI wieku oczekuje si¢ usta-
wicznego podnoszenia kwalifikacji, aby mogt stawaé si¢ mistrzem w swoim

zawodzie.
Badania wlasne

Badania wlasne przeprowadzono w kwietniu i maju 2013 r., na terenie
Matopolski wsrod 476 studentow kierunkéw pedagogicznych wyzszych
uczelni w Brzesku, Krakowie, Nowym Saczu 1 Tarnowie.

Celem badan sondazowych bylo poznanie opinii studentéw na temat
wizji przyszlej szkoly skoncentrowanej na uczniach i jej nauczycieli. Szcze-
golnie zwrécono uwage na pozadane predyspozycje (cechy osobowosci) na-
uczyciela z uwzglednieniem poszczegdlnych szczebli ksztalcenia. Badania
przeprowadzono przy pomocy ankiety anonimowe;.

Wypowiedzi badanych studentéw na temat charakterystyki przysztej szko-
ty skoncentrowanej na uczniach mozna generalnie przedstawi¢ nast¢pujaco:

Szkola skoncentrowana na uczniach, to szkola, ktéra: jest miejscem przy-
jaznym i godnym zaufania; bezpieczna; na pierwszym miejscu stawia ucznia;
otwarta na ucznia; zapewnia indywidualne podejscie do ucznia; programy
nauczania dostosowuje do mozliwosci rozwojowych ucznia; motywuje do
nauki; naucza i wychowuje, poswigca odpowiednia ilo§¢ czasu potrzebom
ucznia; pomaga uczniowi w pokonywaniu trudno$ci; nie dyskryminuje
ucznidéw z ubozszych rodzin; umozliwia i zapewnia kontakt z nauczyciela-

% A. Janowski., Pedagogika praktyczna..., op. cit., s. 145.

56

J. Kuzma, Nauczyciele przysztej..., op. cit., s. 215.
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mi; opiera si¢ na wspolpracy z rodzicami, uczniami oraz ze srodowiskiem;
rozwija zainteresowania, uzdolnienia (talenty) i pasje ucznia; poszerza zainte-
resowania uczniéw poprzez wprowadzenie dodatkowych przedmiotéw, za-
je¢ pozalekeyjnych oraz atrakcyjne prowadzenie kol zainteresowan; oprocz
mankamentéw widzi tez dobre strony ucznia; dobrze wyposazona w srodki
dydaktyczne; posiada dobrze wykwalifikowang kadre pedagogiczna.

A oto jedna z wypowiedzi studentéw charakteryzujaca przyszla szkote
skoncentrowana na uczniach:

»Prayszta szkota powinna byc skoncentrowana na uczniach. Ma sig to prze-
Jawiad w postawach nauczgycieli i wychowawcéw klas. Uczeri ma byc traktowany
podmiotowo. Muszq by¢ stworzone optymalne warunki do jego rozwoju. Kaz-
dy uczeri potrzebuje indywidualnego podejscia. Nalezy dobrze wyposazyc szko-
by a w klasach ograniczyc liczbe uczniow. Programy nauczania opracowac tak,
aby jak najwigcej zdobytej wiedzy, uczen mdgt wykorzystac w codziennym zZyciu.
Szkola ma byc przyjazna, uczqca i wychowujgca’.

Ponadto, studenci zglaszali potrzebe diuzszego otwarcia szkoly w ciagu
dnia. Uczen powinien mie¢ mozliwos$¢ korzystania z biblioteki oraz Swietlicy.
Szkola powinna wyjs¢ do dzieci i mlodziezy z oferta atrakcyjnego spedzania
wolnego czasu. W tych przedsigwzigciach mozna byloby wykorzysta¢ pomoc
ze strony rodzicow.

W dalszej kolejnosci, studenci wypowiadali si¢ na temat cech osobowo-
$ciowych, jakie powinien posiada¢ nauczyciel przysztej szkoly skoncentro-
wanej na uczniach.

Przede wszystkim studenci uwazaja, ze nauczyciel powinien by¢ nauczy-
cielem z powolania; kocha¢ (lubi¢) dzieci; mie¢ dobry kontakt z dzie¢mi
i mtodzieza; komunikatywny; rozumieé ja; otwarty na potrzeby wychowan-
kéw; pozytywnie nastawiony do ludzi; wykazywaé ched niesienia pomocy; po-
winien pomaga¢ stabszym uczniom; zréwnowazony; wytrzymaly; cierpliwy;
punktualny; tolerancyjny; uczciwy; rzetelny; dotrzymujacy stowa; ambitny;
wrazliwy; empatyczny; odporny na stres; sprawiedliwy; sumienny; pracowity;
konsekwentny w dziataniu; dobry; kreatywny; dociekliwy; kompetentny; po-
siada¢ duza wiedz¢ 1 umiejgtnosci praktyczne; bezinteresowny; z poczuciem
humoru; lubi¢ swoja prace; poszukujacy nowych metod nauczania; interesu-
jaco przekazujacy material nauczania oraz posiadac autorytet™.

*" Por. Z. Branika, Image of a Contemporary Teacher In Students' Perception, [w:] Misto vzdéldvani
v soulasné spolecnosti: paradigmata—idejerealizace, Sbornik z 18. vyro¢ni konferencje Ceské
pedagogické spolecnosti konané ve dnech 16.—17. tnora 2011 v Praze, S. Bradl, M. Zvirotsky
(eds.), Tribun EU 2011.
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Jedna z charakterystycznych wypowiedzi studentéw na temat cech oso-
bowosci nauczyciela przyszlej szkoly skoncentrowanej na uczniach brzmi
nastepujaco:

»INauczyciel wychowawca przyszlej szkoly skoncentrowanej na uczniach, po-
winien by¢ nauczycielem z powolania. Kochaé (lubic) mtodziez, rozumieé jg,
mied duzo samozaparcia, cierpliwosci, empatii, a w swych ocenach kierowac sig
sprawiedliwoscig’.

Na zadane w ankiecie pytanie: Czy chcac by¢ dobrym nauczycielem, ko-
nieczne jest posiadanie wrodzonych predyspozycji, czy tez nie? prawie %4
badanych (351 tj. 73,74%) stwierdzilo konieczno$¢ posiadania takich predys-
pozycji (wykres 1).

Wykres 1. Koniecznosé posiadania wrodzonych predyspozycji przez nauczyciela
w opinii studentow

6,93%

B Tak
O Nie

93,07%

Zrédo: opracowanie wlasne na podstawie badar whasnych, IV-V 2013, n=476.

Studenci, ktérzy uwazaja, ze nauczyciel powinien mie¢ wrodzone pre-
dyspozycje, twierdza, ze samo perfekcyjne opanowanie ,,rzemiosta” jest nie-
wystarczajace. Posiadanie wiedzy i wyuczonego zachowania si¢ w réznych
sytuacjach, nie zastapi wrazliwosci, wyczucia i pewnych wrodzonych predys-
pozycji, potrzebnych przy wykonywaniu zawodu nauczyciela.

Badani studenci ustosunkowali si¢ réwniez do kwestii posiadania ,,hob-
by” przez nauczyciela, jako zalety w wykonywanym zawodzie (wykres 2).
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Wykres 2. Zaleta posiadania hobby przez nauczyciela w opinii studentéw

6,93%

@ Tak
O Nie

93,07%

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badafi wlasnych, IV-V 2013, n=476.

Ogromna wigkszo$¢ z nich, bo 443 badanych (93,07%) ocenila pozytyw-
nie posiadanie ,,hobby” przez nauczyciela, uznata to za jego zalete. Wedlug
studentdw, taki nauczyciel moze by¢ wzorem do nasladowania. Swoja pasja
moze dzieli¢ sie ze swoimi uczniami. Ponadto moze rozbudzi¢ u dzieci i mto-
dziezy réznego rodzaju zainteresowania, ksztalci¢ wytrwalosc 1 dokladnos¢.
Nauczyciel posiadajacy ,,hobby” staje si¢ w zakresie swoich zainteresowan
autorytetem. Wszelkie pasje rozwijajq 1 wzbogacajq czlowieka. Charaktery-
styczne w tym wzgledzie sa nastgpujace wypowiedzi studentow:

» Nauczyciel powinien namawiad uczniow do odnalezienia pasji i zaintereso-
wan. Pokazywac im jak bardzo moze rozwijac posiadanie ,hobby’.

»Posiadanie hobby rozwija nadal czlowicka. Zajmowanie si¢ tylko pracq
szybko moze doprowadzic do wypalenia zawodowego”.

Wielu pedagogdw uwaza, ze nauczyciel powinien posiadaé specjalne pre-
dyspozycje do wykonywania tego zawodu.

Na pytanie, czy na poszczeg6lnych szczeblach edukacji wskazane sa u na-
uczycieli jakie§ szczegdlne predyspozycje (cechy osobowosciowe)?, sposrod
ogotu badanych studentéw, twierdzaco odpowiedziato 344 tj. 72,27% (wy-
kres 3).
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Wykres 3. Konieczno$¢ posiadania szczegolnych predyspozycji na poszczegélnych

szczeblach edukacji

27,73%

@ Tak
O Nie

72,27%

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie badai whasnych, TV-V 2013, n=476.

Badani dla poszczegélnych szczebli edukacji szkolnej wymienili nastepu-

jace pozadane cechy osobowosci nauczycieli, ktore zostaly ponizej wyszcze-

gblnione wedlug trendu malejacego:
szkota podstawowa

opiekunczy (57,77%), wyrozumialy (46,43%), zyczliwy (39,92%),
cierpliwy (36,13%), z odpowiednim podejsciem do dziecka (34,24%),
radosny (29,62%), cieply (25,63%), komunikatywny (21,43%), ta-
godny, ale nie pozwalajacy na wiele (19,96%), dotrzymujacy slowa
(17,44%), wrazliwy (15,76%), troskliwy (13,03%), umiejacy stuchaé
(8,82%), empatyczny (7,35%), odpowiedzialny (5,88%), posiadajacy
zdolno$¢ ttumaczenia dziecku (5,25%);

gimnazjum

liceum

zyczliwy (53,57%), wyrozumiaty (38,87%), otwarty (33,82%), konse-
kwentny (27,31%), cierpliwy (23,11%), prowadzacy interesujaco lek-
cje (17,23%), bardziej surowy niz w szkole podstawowej (13,66%),
utrzymujacy dyscypling na lekcji (10,50%), pomocny w rozwiazywa-
niu probleméw uczniéw (6,72%);

kreatywny  45,17%), komunikatywny (43,07%), wyrozumialy
(37,82%), konsekwentny (31,93%), z poczuciem humoru (29,62%),
sprawiedliwy (23,11%), stanowczy (19,33%), stosujacy indywidualne
podejscie do uczniéw (17,44%), posiadajacy duza wiedz¢ merytorycz-
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ng i metodyczng (14,71%), traktujacy ucznia podmiotowo (10,92%),
pomagajacy w wyborze kierunku studiéw (6,30%);
szkota wyzsza

*  kompetentny (48,32%), o duzej wiedzy naukowej (42,44%), odpowied-
nio przygotowany do zajec (35,71%), poglebiajacy wiedze (30,46%), po-
magajacy w doskonaleniu predyspozycji studenta do zawodu (27,73%),
wyrozumialy (24,16%), punktualny (17,86%), ambitny (13,03%), z po-
czuciem humoru (11,55%), identyfikujacy si¢ z zawodem (8,82%), trak-
tujacy studenta podmiotowo (6,51%), szanujacy jego godnosé (5,67%).

Z powyzszego wynika, ze ankietowani studenci kierunkéow pedagogicz-
nych w preferowanych cechach osobowosci nauczycieli na poszczegdlnych
szczeblach edukacji, w istotny sposéb brali pod uwage réznice wystepujace
w okresach zyciowych czltowieka.

W zakresie ksztalcenia przyszlych nauczycieli zwrdcili uwage na nastepu-
jace kwestie: ,,fachowe” przygotowanie do wykonywania zawodu — kompe-
tencje merytoryczne, metodyczne, wychowawcze i umiejetnosci praktyczne;
na metody nauczania i wychowania; na indywidualne podejscie do ucznia;
przygotowanie do wspolpracy z rodzicami i §rodowiskiem; umiejetnosé
ksztalcenia u uczniéw pozadanych cech osobowosci; jak dotrzeé¢ do dzieci
,»trudnych”; jak prowadzi¢ rozmowe z dzie¢mi; jak je obserwowac.

Ponadto, studenci poruszyli problem sposobu doboru kandydatéw do
zawodu nauczycielskiego. Uwazaja, ze jest on nieprawidlowy gdyz nie prze-
widuje zadnej selekciji w celu przyjecia odpowiednich kandydatéw, posiadaja-
cych niezbedne predyspozycje do tego bardzo waznego i odpowiedzialnego
zawodu. Od tej kwestii nalezaloby rozpoczaé¢ naprawe szkoty.

Podsumowanie

Uogodlniajac wyniki przeprowadzonych badan nalezy stwierdzié, ze stu-
denci wykazujq troske, co do przyszlego systemu ksztalcenia w Polsce i jego
realizacji. Ich spojrzenie na przyszia szkole, nauczycieli i ich ksztalcenie
w wielu kwestiach jest zbiezne ze stanowiskiem teoretykéw i praktykéw. Nie
podlega zadnej watpliwosci, ze przyszedt czas na dokonanie glegbokich zmian
w naszym szkolnictwie.

Wymowne sa stowa: ,,Zawsze takie Rzeczypospolite bedyg, jakie ich mlodzie-

gy chowanie”™®.

% Cytat z aktu fundacyjnego Akademii Zamojskiej zatozonej (1600) przez kanclerza Jana Zamo-
yskiego. — Maria Krajewska WSz PWN, poradnia.pwn.pl, 26.09.2003.
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Summary
Teachers of the future student-focused school as seen by students

of pedagogical faculties

The paper consists of two parts. In the first part the following themes have been es-
sentially introduced basing on the scientific publications: the tasks of a teacher in the
changing world, the social expectations raised towards teachers, requirements set for
the teachers in their work, methods of educating and preparing the future teachers. In
the second part the author highlights the results of the most recent survey research
conducted by the author. The research focused on requirements set for the teachers of
the pupil-orientated future school. The sutrvey research covered 476 students of peda-
gogical studies (and therefore future teachers) in the universities in the Malopolska
region. The students’ point of view for the future school, the teachers and their edu-
cation process, in many cases resulted to be coherent with opinions of theorists and
practitioners of the subject. A vast majority of the respondents believe that a teacher,
in order to do his/her work well, should be predisposed in certain areas that vary de-
pendent on the level of education. Furthermore, these predispositions should be taken
into account while selecting candidates for future teachers. This should be the first

stage of changing the system of education.
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Profilaktyczny wymiar wspolpracy rodziny i szkoly

Wstep

Wspolpraca rodziny i szkoly jest niezwykle istotnym elementem szero-
ko rozumianej przestrzeni ksztalcenia i wychowania. Definiuje si¢ ja jako
uksztaltowana historycznie, uzasadniona pedagogicznie, organizowana i zin-
stytucjonalizowang forme¢ powiazan rodziny ze szkola, jako dwdch podsta-
wowych i bliskich sobie §rodowisk spoteczno-wychowawczych, rozwijana ze
wzgledu na potrzeby w sferach ksztalcenia, wychowania 1 opieki nad dzie¢mi
i mlodzieza, pojawiajace si¢ w wychowaniu rodzinnym i edukacji szkolnej,
ktorych zaspokojenie wymaga wspéldziatania i partnerstwa co najmniej ro-
dzicéw i nauczycieli'. Wzajemne relacje tych dwoch $rodowisk sa bardzo
skomplikowane, zarazem wazne dla podnoszenia jako$ci pracy wspolczesnej
szkoly, a ulegaja ciaglym przeobrazeniom i mozna je analizowaé caloscio-
wo (uwzgledniajac rézne obszary wspolpracy wraz z siecia powiazan miedzy
nimi) lub skupi¢ si¢ na wybranych aspektach tego procesu. Celem niniejsze-
go opracowania jest ukazanie profilaktycznego wymiaru stosunkéw rodziny
i szkoly. Wspolczesne teoretyczne modele wspolpracy na tle zmiany spo-
tecznej zostang zaprezentowane jedynie przekrojowo i w sposéb wybidrczy,
a pominiety zostanie aspekt historyczny, uwzgledniajacy Zzrédla oraz geneze
ksztattowania si¢ idei wspotdziatania.

' AW, Janke, Wipdlpraca rodziny i szkoly, [w:| Encyklopedia Pedagogiczna XXI wicku, t. 7, pod red.
T. Pilcha, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2008.
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Teoretyczne tlo problemu

Problematyka wspolpracy rodziny i szkoly moze byé postrzegana jako
instrument zapewniania skutecznosci edukacji szkolnej (wspotpraca przysto-
sowawcza), badz jako relacja budowana na wigzi partycypacyjnej potencjal-
nych wspétuczestnikéw. Pierwsze ujecie dominowalo w przesztosci 1 mialo
charakter czysto praktyczny. Zdaniem A.W. Jankego?®, stosunki rodziny ze
szkolq przed transformacija ustrojowa charakteryzowalo:

* upolitycznienie i zideologizowanie (podporzadkowanie ogélnopan-

stwowej polityce o§wiatowej);

* szkolocentryzm (ograniczajacy autonomiczno$é wplywéw rodziny
na dziecko);

* andragocentryzm (preferujacy dominacje dorostych w stosunkach
pedagogicznych);

* zubozala etyczno$¢ (wspoétdziatanie dla pojmowanego swoiscie ,,do-
bra dziecka”, bez jego udziatu oraz bez uwzglednienia dobra wspol-
nego);

* uniformizacja (wyznaczona formalnymi regulacjami prawa oswiato-
wego, ograniczajaca innowacyjnosc).

Wspolczesnie lansowane jest drugie ujecie, oparte na partycypacii, wyro-
ste na gruncie proceséw demokratyzacji i humanizowania dziedziny stosun-
kéw rodziny ze szkola. Duzo wigksza wage przywiazuje si¢ obecnie do jakosci
stosunkow interpersonalnych, ktére powinny opieraé si¢ na podmiotowosci
i partnerstwie wszystkich partneréw relacji — rodzicdéw, nauczycieli i dzieci/
uczniéw. Wazne jest zachowanie w nich harmonii, poniewaz réwnie istotne sg
oczekiwania spoleczne i indywidualne pragnienia wspotuczestnikow.

W ostatnim ¢wieréwieczu powstato kilka interesujacych modeli teoretycz-
nych dotyczacych wspdlpracy rodziny ze szkola. Mozna w nich dostrzec ten-
dencje humanizacyjne w obszarze powigzaf obydwu $rodowisk. A.W. Janke’
okreslil je mianem koncepcji (demo)humanizacyjnych i dokonal ich przegla-
du, wymieniajac kolejno:

* koncepcje wspoldzialania nauczycieli z rodzicami w procesie wycho-
wania — z czesciowym, wzrastajacym udzialem uczniéow (Mieczystaw
Fobocki, 1985), uznana za andragocentryczna, poniewaz do dialogu
szkoly z domem dopuszcza si¢ jedynie starszych uczniéw, a zasadni-
cza role we wspdlpracy odgrywaja nauczyciele i rodzice;

2 AV Janke, Transformacja w stosunkach rodziny i szkoly na przetomie XX i XXI wicku, Wydawnic-
two Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2002.

* [bidem; Wspétpraca rodziny i szkoly, op. cit., s. 300-302.
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*  koncepcje partnerstwa rodzicow i nauczycieli rozwijanego dzigki po-
sredniczacej roli dziecka (Rogala, 1989), w ktorej wazne sa stosunki
interpersonalne dorostych, wykreowane przez dziecko/ucznia jako
swoisty podmiot;

* koncepcj¢ partnerstwa rodzicow i nauczycieli osiaganego w wyniku
doskonalenia wzajemnych stosunkéw (Segiet, 1999), podkreslajaca
znaczenie relacji partnerskich obydwu §rodowisk jako waznego ele-
mentu funkcjonowania szkoly, zakladajaca miedzy innymi respekto-
wanie podmiotowosci, obiektywizm, tolerancj¢ wobec innosci i odej-
scie od sztywnych schematéw postepowania®;

*  koncepcje stodowiskowa wspotpracy rodzicow z nauczycielami (Wi-
niarski, 2002), rozpatrywang jako swoista postac realizacji stosunkéw
miedzyludzkich, wielopodmiotowe dzialanie zorganizowane, forma
wsparcia spolecznego, wyrdznik proceséw demokratyzacji, przyczy-
niajacy si¢ zaréwno do pozytywnych przemian w szkolnym procesie
ksztalcenia, jak 1 usprawniania funkcjonowania rodziny;

* koncepcj¢ partnerstwa rodziny, szkoly i srodowiska pozaszkolnego,
autorstwa Marii Mendel (2001), akcentujaca analiz¢ proceséw spo-
tecznych, zachodzacych w szkole i poza nia, lansujaca edukacyjne
partnerstwo rodziny, szkoly i otoczenia lokalnego, oparte na wza-
jemnym zaufaniu, poczuciu wspolnego dobra, dostarczajace stronom
satysfakcji z nieskrgpowanej mozliwosci kreowania rzeczywisto$ci
szkolnej;

¢ koncepcje stosunkéw rodziny ze szkola jako elementu systemu po-
wszechnej demokratyzacji w szkole (Sliwerski, 1996), oparta na zato-
zeniach personalizmu pedagogicznego, w ktérej edukacja jest wspol-
nym, tréjstronnym projektem oséb rézniacych sie od siebie i przy-
znajacych sobie prawo do odr¢bnosci, swiadomych regut funkcjono-
wania w demokracji;

* koncepcje trojpodmiotowo-partnerskiej wspotpracy rodzicow, dzieci
ucznidw z nauczycielami (,,wspélnie z dzieckiem”), autorstwa An-
drzeja W. Jankego (2002), jako swoisty model wspdlnoty rodzinno-
-szkolnej, w ktérym dobro wspdlne jest zasadniczym drogowska-

* W jednym ze swoich opracowan wspomniany autor postuguje si¢ pojeciem synergii edukacyj-
nej w kontekscie wspolpracy rodziny i szkoly. Zwraca uwage na koniecznos$¢ poszukiwania
w obrebie tych §rodowisk mozliwych synergii, czyli czynnikéw wzajemnie wplywajacych na
siebie, wzmacniajacych si¢ (dla dobra dzieci) i bedacych wzgledem siebie komplementarnymi
(W. Segiet, Rodzina i szkola — ku synergii edukacyjnej, [w:| Wychowanie, profilaktyka, resocjaliza-
cja. W poszukiwaniu doskonalszych systeméw w skali makro i mikro, pod red. J. Sowy, E. Piotrow-
skiego 1 J. Rejmana, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2002).
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zem postgpowania w ksztatceniu 1 wychowaniu. Model ten wyrdznia
wspolprace elementarng (z konkretng rodzing), wspolprace zintegro-
wang (na poziomie klasy) oraz wspolprace zinstytucjonalizowana (na
szczeblu szkoly, np. rada rodzicéw, rada szkoly). Poziomy te umozli-
wiajg zaréwno relacje miedzypodmiotowe w szkole, jak i srodowisko-
we — na szczeblu lokalnym, w makrosystemie o§wiatowym i w spole-
czefistwie wychowujacym.

Wymienione modele — niezaleznie od dostrzegalnych réznic w podejsciu
do omawianego zagadnienia - maja podobne zalozenia teoretyczne i co za
tym idzie wiele elementéw wspélnych. W kazdym z nich mozna dostrzec
potrzebe kreowania nowoczesnej rodzinno-szkolnej wspoélnoty i wynikajaca
z niej gleboka troske o jako$¢ wzajemnych stosunkéw.

Trudnosci w relacjach rodzina-szkota

Proces ksztaltowania harmonijnych relacji rodziny i szkoly jest trudny
i dlugotrwaly. Nie zawsze tez proby kojarzenia intereséw dwoch tak odmien-
nych §rodowisk (intereséw jednostkowych i grupowych) koncza si¢ powo-
dzeniem. Czgsto stosunki rodziny i szkoly charakteryzuje pasmo nieporo-
zumien i konfliktéw, dlugotrwalych napieé, wzajemnego niezrozumienia,
niecheci, a nawet jawnej opozycji i wrogosci. W przypadku zaistnienia ja-
kichkolwiek niepowodzen dydaktycznych czy probleméw wychowawczych,
pojawia si¢ tendencja do wzajemnego obarczania si¢ odpowiedzialnoscia za
nie. Wyraznie brakuje jeszcze zrozumienia istoty dziatan wspolnotowych, ko-
rzystnych 1 ,,optacalnych” dla wszystkich, zwlaszcza tych przedsiewzieé, po-
dejmowanych ,,dla dobra dziecka — wspdlnie z dzieckiem”. Zaréwno rodzice,
jak 1 nauczyciele, niezaleznie od dobrych intencji, nie do konca wlasciwie od-
czytuja przestanie wspoltczesnej edukacii jako dobra wspdlnego, opartego na
wzajemnym zaufaniu, kooperacji, wspieraniu i komplementarnosci dziatan.

Przyczyny nieporozumien i barier w komunikacji na linii rodzina-szkota
leza — zdaniem H. Rylke i T. Tuszewskiego® — po obu stronach. Rodzice
manifestujg zazwyczaj dwa rodzaje nastawien: strach i przyjmowanie pokor-
nej postawy albo bunt i agresje. Stanowia one rodzaj przeniesienia, co ozna-
cza, ze nauczyciela i szkole postrzegaja z perspektywy ucznia. Sprzyja temu
organizacyjna forma popularnych wywiadéwek — rodzice zajmuja miejsca
w tawkach naprzeciwko nauczyciela, odzywaja w nich wspomnienia dotycza-
ce wlasnych szkolnych doswiadczen i natychmiast uruchamiaja dawne formy

> H. Rylke, T. Tuszewski, Powrdt do Zrédet. O profilaktyce w szkotach, Oficyna Wydawnicza Na-
uczycieli, Kielce 2004.
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aktywnosci, a raczej biernosci, oporu, zalow i pretensji. Nauczyciele z ko-
lei, boja si¢ obecnosci rodzicéw w szkole i twierdza, ze tylko przeszkadzaja,
sa roszczeniowi, przerzucajg odpowiedzialno$¢. Niezwerbalizowane obawy
pedagogdw dotycza ewentualnosci ujawnienia wlasnych uchybien, niekom-
petencji i braku pozytywnego nastawienia do uczniéw. Rowniez uczniowie
obawiajg si¢ obecnosci rodzicéw w szkole, bo nie cheg by¢ stale kontrolowa-
ni i boja si¢ kompromitacji w oczach kolegow.

Z kolei, J. Moczydlowska i I. Pelszyfska® wymieniaja nastepujacy kata-
log probleméw we wzajemnym porozumieniu si¢ srodowiska rodzinnego
i szkolnego:

*  Ze strony nauczyciela: wystepowanie w roli sedziego, krytykowanie,
wypowiadanie uogélnionych opinii, brak umiejetnosci nawigzania au-
tentycznego kontaktu z rodzicem i zaangazowania go w proces roz-
wiazywania problemoéw, ,,uciekanie” od probleméw wychowawczych,
koncentracja na dydaktyce, przerzucanie calkowitej odpowiedzialno-
$ci za dziecko na rodzicow, rezygnacja z faktycznej pedagogizacji ro-
dziny.

*  Ze strony rodzica: nadopickuiczo$é, brak krytycyzmu wobec swoje-
go dziecka i wlasnych postaw rodzicielskich, rezygnacja z korzystania
ze swoich praw, Ick przed reakcja nauczyciela, agresja, podwazanie
autorytetu nauczyciela, poczucie bezradnosci, bezsilnosci, brak wiary
w mozliwo§¢é wywierania autentycznego wplywu na wiasne dziecko.

Na podstawie praktycznych doswiadczei z pracy z nauczycielami i rodzi-
cami, Beata Bocian i Renata Matysiuk stwierdzaja, ze ,,rodzice w kontaktach
z wychowawca boja sig, iz zostang krytycznie ocenieni — jako rodzice, ktorzy
niewlasciwie (zle) wychowali swoje dziecko. Dodatkowymi czynnikami, ktére
niekorzystnie wplywaja na wzajemne relacje rodzice—nauczyciel, sq: nieched,
wstyd przed ujawnieniem probleméw rodzinnych, obawa ingerencji w zycie
rodzinne, etykietowanie ich dziecka z powodu ujawnionych problemoéw.”’

Trudnosci we wzajemnych relacjach rodziny i szkoly wynikaja w duzej
mierze z odmiennosci opisywanych $rodowisk. W rodzinie dominuja silne,
bezposrednie, dlugotrwale wigzi emocjonalne; w szkole — styczno$ci odzna-
czajq si¢ posrednioscia, wigzi maja charakter rzeczowy, a regulacje wzajem-
nych stosunkéw dokonuja sie dzigki normom i rolom spolecznym. Czasami
tez, ten dostrzegalny wyraznie impas we wzajemnych stosunkach wynika

¢ J. Moczydtowska, 1. Pelszyfska, Profilaktyka w szkole dla milodziezy niedostosowanej spolecznie,
Wydawnictwo Oswiatowe FOSZE, Rzeszéw 2004.

" B. Bocian, R. Matysiuk, Szkolny program profilaktyki — szansq spdjnosci dla podejmowanych dzia-
lan profilaktycznych, [w:| Diagnostyka pedagogiczna i profilaktyka w szkole i srodowisku lokalnym,
pod red. M. Deptuly, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2004, s. 210.
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z braku dobrej woli obu stron, braku wytrwatosci w dzialaniu 1 wiary w moz-
liwo$¢ poprawy sytuacji. Nie zawsze wlasciwie odczytywane sa podstawowe
zasady wspolpracy nauczycieli i rodzicéw ®, np.:

* Zasada pozytywnej motywacji (zakladajaca dobrowolny i chetny
udzial we wszelkich przedsiewzigciach z zycia szkoly);

*  Zasada partnerstwa (oznaczajaca réwnorzedne prawa oraz obowigzki
nauczycieli i rodzicéw, ale z wyraznym prymatem rodzicow w zakre-
sie spraw opiekuiczo-wychowawczych);

* Zasada jednosci oddzialywan (nakazujaca konieczno$¢ realizowania
zgodnych celéw wychowawczych, wykluczajaca wzajemne podwaza-
nie autorytetow);

* Zasada wielostronnego przeplywu informacji (zakladajaca koniecz-
nos¢ stalego kontaktu, uruchamiania réznych kanatléw komunikacyj-
nych i wzajemnej wymiany istotnych danych);

* Zasada aktywnej 1 systematycznej wspoipracy (oznaczajaca czynne
zaangazowanie 1 wzajemna pomoc w szkolnych inicjatywach oraz
w rozwigzywaniu biezacych probleméw dydaktyczno-wychowaw-
czych).

Trudno$ci w budowaniu i utrwalaniu odpowiedniego klimatu wspotpra-
cy, a zwlaszcza w respektowaniu tre$ci wspomnianych zasad, paradoksalnie
moga by¢ pochodng proceséw demokratyzowania si¢ zycia spoltecznego.
Mozna wymieni¢ kilka istotnych powodéw takiego stanu rzeczy. Po pierwsze,
jesli jakies przedsiewzigcie jest dobrowolne, a nie obowiazkowe, wielu ludzi
chetnie ,,zwalnia si¢” z uczestnictwa w nim, nawet wtedy, gdy jest obiektyw-
nie wazne i stuszne. Po drugie, wraz ze wzrostem $§wiadomosci spotecznej na
temat potrzeby ochrony danych osobowych i prawa do prywatnosci jednost-
ki (w obliczu nieprawidlowego wykorzystywania réznych danych 1 manipulo-
wania informacjami), spada zainteresowanie ujawnianiem informacji na swoj
temat i dzieleniem si¢ nimi z innymi podmiotami (przykiad: medialne glosy
protestow przeciwko upowszechnianiu Systemu Informacji Oswiatowej’).

8 M. Lobocki, Wspdtdziatanie nauczycieli i rodzicéw w procesie wychowania, Wydawnictwo NK,
Warszawa 1985.

? System Informacji Oswiatowej (SIO) jest wdrazany od stycznia 2005 r. na podstawie Ustawy
z dnia 19 lutego o systemie informacji o§wiatowej oraz Rozporzadzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej i Sportu z dnia 16 grudnia 2004. Zatozeniem SIO jest uzyskiwanie danych niezbed-
nych do prowadzenia polityki edukacyjnej pafistwa, upowszechniania edukacji i usprawniania
finansowania zadan oswiaty. Chodzi o kreowanie jednolitej polityki edukacyjnej na réznych
szczeblach, zaréwno w wymiarze globalnym, jak i na poziomie lokalnym. Jednostki samorzadu
terytorialnego, powiaty i gminy, ministerstwa i kuratoria o§wiaty maja obowiazek tworzenia
elektronicznych baz danych na temat szkét i innych placowek o$wiatowych, ucznidéw i nauczy-
cieli, wychowankéw 1 absolwentdw instytucji wychowawczych, realizowania obowiazku szkol-
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Po trzecie, w dobie chaosu aksjonormatywnego, pluralizmu $wiatopogladow
i kultur, powszechnego dostepu do réznych zrédel informacji, kryzysu au-
torytetdw (zwlaszcza nauczyciela), trudno jest realizowaé zgodne cele wy-
chowawcze. Po czwarte wreszcie, obserwowane wspolczesnie tendencje do
autonomizowania si¢ jednostek i matych grup spotecznych, do hotdowania
anonimowosci, a nawet — do celowego izolowania si¢ od innych stoja w opo-
zycji do dzialan wspolnotowych.

Na kanwie krytyki wspolczesnych stosunkéw rodzina—szkola powstajg
poradniki dotyczace skutecznego porozumiewania si¢ tych $rodowisk. Pro-
ponuje si¢ w nich szereg oddzialywan ,,oswajajacych” i zblizajacych je do
siebie ,,dla wspdlnego dobra”. Wiréd rad adresowanych do nauczycieli wy-
mieniane sa migdzy innymi: proponowanie réznych form pomocy rodzicom,
zachecanie do wspoldzialania przez empatyczne okazywanie zrozumienia
i wdzigcznosci za najmniejsza nawet forme aktywnosci, traktowanie partner-
skie 1 docenianie bezcennej wiedzy rodzicéw na temat dziecka, angazowanie
dziadkéw dzieci, ktorzy majq dla nich wigcej czasu i cierpliwosci'’. Wazne jest
budowanie poczucia, ze rodzina dziecka jest dla nauczyciela wazna, moze li-
czy¢ na jego autentyczne zainteresowanie, wystuchanie i realne wsparcie przy
zaistniatych trudnosciach. Skupienie rodzicow wokéd! realizacji wspdlnych
celéw moze by¢ gwarancja skutecznych oddziatywan wychowawczych!'.

Wspolpraca rodziny i szkoly w kontekscie profilaktyki

Dziatalnos¢ profilaktyczna powinna by¢ przedmiotem szczegolnej troski
dorostych, odpowiedzialnych za wychowanie dzieci i mtodziezy. Odnosi si¢
ona do wszystkich dzialan podejmowanych w celu zapobiegania pojawianiu
si¢ i/lub rozwojowi niepozadanych zachowan, stanéw (np. zaburzenl rozwo-
ju, choréb) lub zjawisk w danej spolecznosci (zbiorowosci, populacji)'. Jest
to przeciwdzialanie niekorzystnym spolecznie sytuacjom i zagrozeniom, kt6-
rych wystapienie jest wysoce prawdopodobne. Niezaleznie od istniejacych
réznic w sposobie rozumienia profilaktyki i toczacych si¢ dyskusji na temat

nego (i przyczyn niespelniania obowiazku nauki), specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw,
korzystania z réznych form pomocy materialnej i psychologiczno-pedagogicznej itp. Wigcej
informacji na ten temat mozna znalez¢ pod adresem: www.sio.edu.pl. Niebawem ma wejs¢
w zycie nowa ustawa regulujaca przepisy w tym zakresie.

10].C., Christophet, Nauczyciel-rodzic. Skuteczne porozumiewanie sic, GWP, Gdanisk 2004.

" E. Maksymowska, M. Werwicka, Wipieranie rodzicéw w wychowaniu, [w:| Poradnik wychowaw-
¢y, Wydawnictwo Dr Josef Raabe, Warszawa 2000.

12 B. Woynarowska, Profilaktyka, [w:| Encyklopedia Pedagogiczna XXI wicku, t. 4, pod red. T. Pil-
cha, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2005.
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granic miedzy wychowaniem a dzialaniami profilaktycznymi, na potrzeby
tego artykulu zostala przyjeta szeroka definicja tego pojecia, uwzgledniaja-
ca zaréwno eliminowanie czynnikow ryzyka, jak i wzmacnianie czynnikow
chroniacych. Profilaktyka zatem, to ,,proces, ktéry wspiera zdrowie przez
umozliwienie ludziom uzyskania pomocy potrzebnej im do konfrontacji ze
ztozonymi, stresujacymi warunkami zycia oraz przez umozliwienie jednost-
kom osiagania subiektywnie satysfakcjonujacego, spotecznie akceptowanego,
bogatego zycia. W zwiazku z tym dzialania zapobiegawcze musza uwzgled-
nia¢ dwa komplementarne nurty:

* celowy i konstruktywny proces nakierowany na promowanie rozwoju
jednostek, w kierunku realizowania ich potencjalnych mozliwosci;

*  przeciwdzialanie destrukcyjnym czynnikom, takim jak: ryzyko utraty
zdrowia 1 bezpieczefistwa, stresy rodzinne |...], izolacja spoleczna,
przemoc, trudnosci finansowe i niewlasciwe warunki mieszkaniowe,
zta opieka lekarska [...]"".

Zgodnie z takim ujeciem profilaktyki, dobra, satysfakcjonujaca partnerow
relacji, wspolpraca rodziny i szkoly powinna stanowi¢ wazny czynnik chro-
niacy w obliczu wspéliczesnych zagrozen spotecznych. I analogicznie — brak
konstruktywnego wspoldzialania i niedostatki we wzajemnym porozumieniu
tych srodowisk to swoisty czynnik ryzyka powstawania i utrwalania si¢ nie-
pozadanych zjawisk w zakresie szeroko rozumianego rozwoju 1 wychowania
dzieci i mlodziezy (np. niepowodzen dydaktycznych, zaburzen w zachowaniu,
uzaleznien, destruktywnego oddzialywania niektorych subkultur, czy sekt itp.).

Niezwykle interesujaca 1 inspirujaca dla rozwiazan profilaktycznych
koncepcje kreatywnej wspolpracy rodziny, szkoly i srodowiska lokalnego
opracowala w latach 80. XX wieku amerykanska autorka Joyce L. Epste-
in'*. Kluczowym pojeciem jej teorii wspéipracy jest SCHOOL — HOME —
COMMUNITY PARTNERSHIP (partnerskie wspotdziatanie domu, szkoty
i srodowiska spolecznego). Na podstawie prostego modelu kolowego au-
torka zobrazowala zachodzace na siebie sfery wplywéw domu rodzinnego
i szkoly. Centralne miejsce zajmuje w nim dziecko jako podmiot oddziatywan
poszczegdlnych srodowisk. Im bardziej kota symbolizujace sfery wplywow
na siebie zachodza, tym korzystniejsza jest sytuacja dziecka, poniewaz ozna-
cza to jedno§é wymagan dydaktyczno-wychowawczych i sp6jnosé przekazy-
wanych norm.

13 2.B. Ga$, Profilaktyka w szkole, [w:| Zapobieganie uzaleznieniom ucznidw, pod red. B. Kamisi-
skiej-Busko, Wydawnictwo Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej
MEN, Warszawa 1997, s. 71-72.

14 8. Rogala, Partnerstwo rodzicéw i nauczycieli, PWN, Warszawa—Wroctaw 1989.
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Schemat 1: Model zachodzacych na siebie sfer wplywéw

Zrédto: E. Bielecka, Wipdlnota rodziny, szkoty, spolecznosci lokalnej, [w:] Edukacyjna wspélnota na
rzecz spofeczenstwa dla wszystkich, red. A. Sajdak, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2005.

Z punktu widzenia profilaktyki, interesujace wydaja si¢ wyodrebnione

przez J.L. Epstein typy wspolpracy', poniewaz dla kazdego z nich autorka

zaproponowala konkretne propozycje metod i form dziatania:

Rodzicielstwo. Celem tego typu wspolpracy jest wsparcie rodziny
w zapewnieniu dziecku warunkéw sprzyjajacych edukacji. Realiza-
cje tego celu mogg umozliwi¢ organizowane na terenie szkoly kursy,
szkolenia 1 warsztaty dla rodzicéw, podnoszace ich kompetencje w za-
kresie wlasciwej opicki nad dzieckiem i pomocy w nauce — z jednej
strony, a z drugiej — propagujace zdrowy tryb zycia. Szkoly powinny
wychodzi¢ do spoleczenistwa z oferta dydaktyczna, systematycznie
dostarcza¢ informacji na temat rodzajéw szkét i mozliwosci ksztal-
cenia, przez dystrybucje ulotek, organizacje dni otwartych i festyndw.
Komunikacja. Celem jest poszukiwanie stalego, wzajemnego kontak-
tu i nawiazywanie interakciji w réznych formach (spotkan indywidual-
nych, rozméw telefonicznych, listow'S).

Wolontariat. Celem tego typu wspoldzialania jest pomoc szkole
w dziataniach dydaktyczno-wychowawczych i zaistnialych biezacych
problemach. Popularnym rozwiazaniem staje si¢ organizowanie an-
kiet dla rodzicéw na temat ich zdolnosci, predyspozycji, czasu wol-
nego i aktywnosci zawodowej. Chodzi o zidentyfikowanie zasobéw

Y Thidem.

16 Obecnie na popularnosci zyskuje kontakt za posrednictwem Internetu (korespondencja
e-mailowa, wirtualny dziennik, fora dyskusyjne itp.).
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rodzicéw i poznanie mozliwosci ich konstruktywnego wykorzystania,
np.jako pomoc nauczycielom w pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi.

*  Nauka domowa. W zakresie tego typu wspolpracy wazne jest jasne
przedstawianie rodzicom i uczniom programu nauczania, precyzyjne
okreslanie wymagan oraz biezace informowanie o postgpach w nauce.
Niezwykle cenne jest tez oferowanie rodzicom pomocy w udzielaniu
wsparcia dzieciom (np. organizowanie lekcji otwartych) i przekazy-
wanie tzw. zadan na wakacje (np. wspolna obserwacja zmian pogody,
gatunkoéw roslin i zwierzat itp.).

*  Wspdldecydowanie. Ten typ wspoldzialania jest urzeczywistniany
przez funkcjonowanie samorzadéw rodzicielskich (rad rodzicéw),
bioracych czynny udzial w zyciu szkoty, decydujacych o waznych dla
niej sprawach, np. podejmujacych inicjatywy na rzecz poprawy wa-
runkéw edukacyjnych dzieci (dotyczace zaréwno warunkéw lokalo-
wych 1 pomocy dydaktycznych, jak i spraw kadrowych).

*  Wspdlpraca ze srodowiskiem lokalnym. Proponowane w tym zakre-
sie rozwigzania to miedzy innymi: uczestnictwo absolwentéw w kon-
struowaniu programéw dla ucznidw, inicjatywy lokalne (np. akcje
majace na celu ochrong srodowiska — segregowanie odpadéw, dokar-
mianie zwierzat itp.), informowanie o mozliwosciach spedzania czasu
wolnego w lokalnych osrodkach kultury, wsparcie rodzin zmargina-
lizowanych.

Zaprezentowane typy wspotdziatania rodziny i szkoly wraz z konkret-
nymi propozycjami rozwiazan, moga stanowic ciekawa inspiracje dla orygi-
nalnych, autorskich projektow profilaktycznych, ktére moga by¢ tworzone
zaréwno na poziomie szkol, jak 1 w spotecznosciach lokalnych. Okazuje si¢
bowiem, ze dotychczasowe przedsiewzigcia z zakresu zapobiegania typowym
zagrozeniom (przede wszystkim uzaleznieniom, agresji), ktére podejmuje sie
na terenie szkot bez wiaczania w nie rodzicow ucznidw, sa niewystarczaja-
ce. Niezaleznie od wyraznie wzrastajacego poziomu $wiadomosci fachow-
céw w tej dziedzinie 1 podejmowanych wielu préb dialogu srodowiskowego
i dziatan edukacyjnych, wciaz w naszej rzeczywistosci spolecznej utrzymuje
si¢ niekorzystny klimat dla wspdlnotowych projektéow. Za przyktad takiego
stanu rzeczy moga postuzy¢ wnioski z badai na temat szkolnej wspdlnoty
profilaktyki uzaleznien, przeprowadzonych przez Monike Szpringer'’, kt6ra
stwierdzita migdzy innymi, ze ,,[...]w aktualnych warunkach istnieja powaz-

' M. Szpringert, Rodzice, uczniowie, nauczyciele — wspdlnota dla szkolnej profilaktyki uzaleznien,
[w:] Edukacyjna wspdolnota na rzecz spoteczeristwa dla wszystkich, pod red. A. Sajdak, Wydawnic-
two UJ, Krakéw 2005.
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ne trudnosci i bariery, zwlaszcza psychologiczne, spoleczne i organizacyjne,
przy realizowaniu koncepcji wychowania integralnego w srodowisku szkoty.
W obecnych warunkach funkcjonowania profilaktyki rodzice nie stanowia in-
tegralnego zwiazku ze Srodowiskowym systemem wychowawczym i profilak-
tycznym, ktérego fundamentem jest szkota”'®. Przytoczone wnioski odnosza
si¢ przede wszystkim do szkét masowych; sytuacja placéwek niepublicznych
wydaje si¢ by¢ o wiele lepsza, zwazywszy chocby na wicksza $wiadomosé
rodzicéw w zakresie wytyczanych celéw zyciowych, potrzeb edukacyjnych
dzieci oraz wlasnej partycypacji w procesie ich ksztalcenia i wychowania.

Nowoczesna szkola powinna kreowac klimat przyjazny nie tylko uczniom
i nauczycielom, ale tez rodzicom, postrzeganym jako partnerzy w procesie
edukacji i wychowania. Jak slusznie podkreslaja H. Rylke i T. Tuszewski,
»»[.-.] inni uczestnicy szkolnej spolecznosdci maja duzy wplyw na tworzenie
jej ksztaltu, a tym samym branie za nig odpowiedzialnosci. Diagnozowanie
potrzeb i probleméw, konkretyzowanie celéw, planowanie dzialan, tworzenie
warunkéw do ich realizacji, budowanie programéw wychowawczo-profilak-
tycznych — to zadania spolecznosci szkolnej: nauczycieli, rodzicéw i uczniéw.
Utzedy, resorty sa za daleko, ich rola jest inna”"’. Rodzice, jako osoby posia-
dajace konkretne zasoby i umiej¢tnosci moga wspomagaé szkole material-
nie, rzeczowo i uslugowo, na przyklad prowadzac preorientacje zawodowa
uczniéw, pokazujace im swoje miejsca pracy itp.”’

W polskiej rzeczywistosci, demokratyczna i humanistyczna przestrzen ro-
dzinno-szkolna, sprzyjajaca ,,uprawianiu” nowoczesnej profilaktyki, znajduje
si¢ jeszcze w stanie tworzenia. A.W. Janke wymienia nastepujace poziomy
rozwojowe (fazy) tego procesu:

» ,Porozumienie rodzicéw, dzieci-ucznidéw i nauczycieli;

*  Partycypacyjne wspdldzialanie rodzicow, dzieci-ucznidow i nauczycie-

li, zgodnie z akceptowanymi wspdlnie (wynegocjowanymi) regutami;
* Pogl¢bione wzajemna empatia wspoldzialanie rodzicow, dzieci-
-uczniéw 1 nauczycieli, oparte na dialogu miedzyludzkim;

¢ Nacechowane otwarciem, zrozumieniem i zyczliwo$cig braterskie
spotkanie rodzicow, dzieci-uczniéw i nauczycieli, bazujace na wol-
nosci (Swiadomym, dobrowolnym i respektujacym istnienie innych
ludzi wyborze), podzielaniu nadrzednych w zyciu czlowieka wartosci
i tolerancji w jej pragmatycznym wymiarze”.*!

'8 Ibidem, s. 84.
19 H. Rylke, T., Tuszewski, Powrdt do zZrédet , op. cit., s. 107.
2 Thidem.

2 AN, Janke, Transformacja w stosunkach rodziny i szkoty, op. cit., s. 178.
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Mimo iz jeszcze nie kazda wspdlczesna szkola jest gotowa do realizo-
wania nawet pierwszego (wyjsciowego) poziomu wspdlpracy, trzeba mie¢
nadziejg, ze stopniowo zaczng zachodzi¢ pozytywne zmiany w tym zakresie.
Swiadcza o tym — inspirowane nowa filozofia — réznorodne inicjatywy, po-
dejmowane na rzecz uczynienia ze sSrodowiska szkolnego bezpiecznej (w sze-
rokim rozumieniu) przestrzeni. Za przyklad jednej z nich moze postuzy¢
opracowany kodeks szkoly przyjaznej rodzicom®, w ktérym wyraznie zo-
staly wyznaczone humanistyczne i demokratyczne drogowskazy wspotpracy
rodziny i szkoly?. Trzeba tylko zatroszczy¢ si¢ o to, by podobne zbiory zasad
byly popularyzowane, a nauczyciele i rodzice zechcieli za nimi podazac.

W szkolach realizuje si¢ szereg interesujacych programoéw profilaktycz-
nych, przede wszystkim z zakresu zapobiegania uzaleznieniom i agresji.
Stopniowo ich formy ewoluujq w kierunku wickszego i bardziej aktywnego
udziatu dzieci i mtodziezy oraz ich rodzicéw. Wykorzystywane sa w nich
na przyklad elementy mediacji, ktérych zwienczeniem sa — negocjowane
uprzednio — kontrakty uczniéw z nauczycielami (réwniez wychowawcow
z rodzicami i dzieci z rodzicami)*. Nieodlacznym elementem wielu progra-
moéw jest pedagogizacja rodzicow. Jej formy stopniowo zaczynaja juz wy-
kraczaé poza tradycyjna prelekcje, czy pogadanke (np. na temat substancji
psychoaktywnych i ich dzialania na organizm, czy — mechanizméw powsta-
wania agresji 1 sposobow jej kanalizowania itp.). Rodzice coraz cz¢sciej maja
okazj¢ uczestniczy¢ w warsztatach doskonalacych nie tylko ich kompetencije
rodzicielskie (np. stosowanie nagrod i kar, pomoc dziecku w nauce), ale tez

21. Dzietzgowska, Rodzice w szkole. Poradnik dla dyrektoréw szkdt, nauczycieli i rodzicéw, Wydaw-
nictwo CODN, Warszawa 1999.

# Kodeks szkoly przyjaznej rodzicom: Rodzice oddaja szkole swéj najwigkszy skarb. Nauczyciele
i caly personel szkoly wyrazaja wole wspdlpracy z rodzicami, aby wspdlnie tworzy¢ najlepsze
warunki rozwoju dzieci. Nauczyciele staraja si¢ poznac oczekiwania rodzicow, traktuja je jako
wskazéwke do organizacji pracy szkoly, a zadowolenie rodzicéw traktuja jako miare jakosci swo-
jej pracy. Nauczyciele uwaznie stuchaja informacji o potrzebach ich dzieci i o warunkach, ktére
beda najlepiej sprzyjaly ich rozwojowi. Rodzice sa pierwszymi i najwazniejszymi wychowawcami
swoich dzieci, dlatego program wychowawczy szkoly musi opiera¢ si¢ na wartosciach uznawa-
nych przez rodzicéw. Nauczyciele rzetelnie informuja rodzicéw o postepach ich dzieci, o ich
sukcesach, ale réwniez nie ukrywaja zadnych probleméw, omawiajq je wspoélnie z rodzicami po
to, by wspdlnie lepiej je rozwiazywaé. Nauczyciele sa uprzejmi, zyczliwi, delikatni — $wiadomi,
ze rodzice gleboko przezywaja zaréwno sukcesy, jak i porazki swoich dzieci. Nauczyciele chca,
by rodzice dobrze czuli si¢ w szkole, tworzyli grupe wsparcia. Rodzice maja prawo wypowia-
dania si¢ na temat wszystkich spraw dotyczacych ich dzieci i szkoly. Uwagi rodzicéw stanowia
wskazoéwki do poprawy jakosci pracy szkoly. Rodzice znaja i rozumieja program nauczania. Ich
pomoc w nauce przyczynia si¢ do poprawy efektéw uzyskiwanych przez dzieci. Rodzice i na-
uczyciele wyznaja zasade, ze ich wspoélpraca jest warunkiem sukcesu dzieci i drogg do niego.

# Wigcej informacji na ten temat mozna znalez¢ w pracy H. Rylke i T. Tuszewskiego, Powrdt do

zrddet. O profilakzyce. .., op. cit.

220



Beata Zinkiewicz, Profilaktyczny wymiar wspolpracy rodziny i szkoty

ogdlne umiejetnosci psychospoleczne (np. wyrazanie uczué, perswadowa-
nie, reagowanie na zlos¢, niepowodzenie 1 stres itp.), ktorych celem jest tzw.
psychologiczne uodpornianie. Wartos¢ takich przedsiewzie¢ jest ogromna,
a kierunek obserwowanych zmian w podejsciu do ,,uprawiania” profilaktyki
jest zdecydowanie stuszny. Niestety, w dalszym ciagu podejmowane dziatania
w tym zakresie maja charakter raczej incydentalny, a nie systemowy, a zainte-
resowanie rodzicow podobng ofertg wciaz jest niezadowalajace.

Dodatkowym problemem, komplikujacym skuteczne angazowanie
wszystkich rodzicow w przedsiewzigcia profilaktyczne, jest dysfunkcjonal-
nos¢ wielu srodowisk rodzinnych (o réznorodnych zrédiach dystunkeji — od
nickompletnosci rodzin az po alkoholizm, czy przestepczo$é), ktore — za-
miast wzmacnia¢ pozytywne efekty oddziatywan profilaktycznych na dziecko
— neutralizuja je, ,,konserwujac” patologiczne wzory funkcjonowania. Takie
rodziny wymagaja kompleksowej, profesjonalnej pomocy (np. terapii syste-
mowej), zdecydowanie wykraczajacej poza obszar kompetencji kadry peda-
gogiczne;j.

Podejmowane w naszym kraju dzialania profilaktyczne czesto sa wzo-
rowane na rozwigzaniach zagranicznych, przede wszystkim amerykanskich.
Chociaz nie zawsze udaje si¢ wkomponowac je w nasza rzeczywisto$¢, moz-
na czerpac z nich inspiracje dla oryginalnych, rodzimych projektow.

Wybrane przyklady zagranicznych rozwiazan profilaktycznych
z udzialem rodziny

Wsréd interesujacych przedsiewzieé o charakterze prewencyjnym domi-
nuja rozwiazania amerykarskie. Jednym z nich jest program Sukces do szdste-
go roku zycia (Success by 6)*, adresowany do rodzin z grup ryzyka, dla kté-
rych dostep 1 przygotowanie ich dzieci do nauki sa ograniczone warunkami
ekonomicznymi lub etnicznymi. Przy skoordynowanej wspotpracy réznych
instytucji (edukacji, biznesu, opieki zdrowotnej itp.) tworzone sq konkretne
rozwiazania, zapewniajace dzieciom udane rozpoczecie nauki, a w przyszto-
$ci — start w doroste zycie.

Innym przykladem jest Model szkoly srodowiskowej zorientowanej na ro-
dzing (Family-Supportive Community School)*, w ktérym realizowane sa mie-
dzy innymi nastepujace strategie: wzmacnianie rodzicow 1 wspieranie rodzin;
przygotowanie paraprofesjonalne oraz ,,drabina rozwoju zawodowego” ro-

» E. Bielecka, Wispdinota rodziny, szkoly, spolecznosci lokalnej, [w:] Edukacyjna wspélnota na rzecz
spoleczeristwa dla wszystkich, pod red. A. Sajdak, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2005.

% [bidem.
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dzicow; edukacja rodzicéw oraz pomoc rodzinie w przygotowaniu dziecka
do podjecia nauki w szkole; klasy opiekuficze, minimalizujace niepowodzenia
szkolne dziecka przy jednoczesnym podnoszeniu skutecznos$ci dzialan na-
uczycieli 1 rodzicéw; wspolzarzadzanie szkola. Pozostale strategie odnosza
si¢ miedzy innymi do wspolpracy ze srodowiskiem lokalnym i do wykorzy-
stania nowych technologii. Na terenie szkoly funkcjonuje ,,centrum pomocy
rodzinie” lub ,,zespél szybkiego reagowania”, w sktad ktérego wchodza spe-
cjalisci z réznych dziedzin (psycholog, pedagog, lekarz, pracownik socjalny)
i przedstawiciele rodzicéw. Powolany jest po to, by szybko i skutecznie dia-
gnozowac 1 rozwigzywac najtrudniejsze problemy uczniéw (osobiste, dydak-
tyczno-wychowawcze i rodzinne). Zespél spotyka si¢ regularnie, analizuje
indywidualne przypadki dzieci, opracowuje programy pomocowe, prowa-
dzi kursy dla rodzicéw (np. w zakresie rozpoznawania oznak niedozywienia
dziecka, dysleksji, przemocy réwiesniczej itp.). Jego dziatalnos$¢ ma charakter
systemowy, poniewaz jest wkomponowana w funkcjonowanie miedzyresor-
towych lokalnych struktur do spraw rozwiazywania probleméw konkretnej
spolecznodci.

Kolejnym ciekawym rozwiazaniem jest program Parent-Teacher Action
Research (PTAR)”, zotientowany na populacje dzieci w wieku wezesnoszkol-
nym. Celem trwajacego przez okres dwoch lat programu bylo wezesne roz-
poznawanie i eliminowanie zaburzen emocjonalnych, ktore stanowig czynnik
ryzyka rozwoju i utrwalenia si¢ bardziej skomplikowanych i trudniejszych do
skorygowania postaci nieprzystosowania spolecznego. Podobnie, jak w opi-
sywanych wczesniej projektach, réwniez PTAR byl realizowany na zasadzie
wspoélnego rozwigzywania probleméw w oparciu o partnerskie wspdtdzia-
fanie rodzicow ucznidw, ich nauczycieli oraz specjalistow z zakresu psy-
chokorekeiji i profilaktyki. Na spotkania zespoléw zapraszani byli tez — jako
konsultanci — przedstawiciele spotecznosci lokalnej, ktorzy nie mieli dzieci
w okreslonej klasie czy szkole. Byli oni angazowani mi¢dzy innymi w proces
gromadzenia niezbednych danych, czy opracowywanie indywidualnych pla-
néw dziatania. Udzial rodzicow w spotkaniach byl dobrowolny i mieli oni
pierwszefistwo w wypowiadaniu si¢ na temat wlasnego dziecka. Wszystkie
propozycje rozwigzan byly zapisywane w jezyku zrozumiatym dla uczest-
nikéw. Po skonstruowaniu planu dla konkretnego dziecka i wprowadzeniu
go w zycie, nauczyciele analizowali 1 oceniali zachowanie ucznia na terenie
szkoly. Nastepnie odbywalo si¢ kolejne spotkanie, na ktérym mozna byto

7 M. Sztuka, Programy wezesnej interwencji wsréd strategii ograniczania zachowar przestgpczych,
[w:] Spoleczne konteksty zaburzes w zachowaniu, pod red. B. Urbana, Wydawnictwo U], Kra-
kéw 2001.
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podyskutowad, podzieli¢ si¢ refleksjami i ewentualnie zmodyfikowaé sposob
postepowania. Uzupelniajacq forma oddzialywan w ramach omawianego
programu byla edukacja w zakresie umiej¢tnosci spotecznych (Social Skills
Instruction), skoncentrowana na poprawie komunikacji interpersonalnej,
podniesieniu poziomu kompetencji osobistych i spotecznych oraz na nauce
adekwatnego reagowania w réznorodnych sytuacjach spolecznych. Tworcy
programu opracowali konkretne sposoby pomiaru efektéw dwuletniej pra-
cy, uwzgledniajace zaréwno zachowanie dzieci, jak 1 kompetencje rodziciel-
skie. Na podstawie analizy wyodr¢bnionych doktadnie wskaznikéw ewaluacii
(kontrolowanych zaréwno na terenie szkoly, jak 1 w sSrodowisku rodzinnym),
stwierdzono istotna poprawe funkcjonowania badanych uczniéw.
Niezwykle wartosciowym przedsi¢gwzi¢ciem profilaktycznym byt realizo-
wany w latach 90. XX wieku (w trzech edycjach) program Linking the In-
terests of Families and Teachers (LIFT)*®. Obejmowal szkoly znajdujace si¢
w obszarze zwigkszonego zagrozenia przestepczos$cia mlodziezy. Sktadal sie
z trzech komplementarnych elementéw: treningu sprawnosci spolecznych
w warunkach klasy szkolnej, korektury zachowan dziecka w warunkach swo-
bodnej zabawy w czasie pozalekcyjnym i modyfikaciji postaw rodzicielskich.
Pierwsza cze$¢ programu miala forme 10-tygodniowego cyklu zaje¢ (dla
poszczegdlnych grup wiekowych), prowadzonych przez wychowawce klasy
i instruktora. Dzieci opanowywaly takie umiejetnosci, jak: stuchanie innych,
identyfikowanie przezywanych uczué, adekwatne reagowanie w okreslonych
sytuacjach spolecznych, radzenie sobie z gniewem, wlasciwe przyjmowanie
i udzielanie pochwal. Zasadniczym celem drugiej czesci programu bylo akty-
wizowanie dziecka i promowanie jego pozytywnych zachowan spotecznych
w miejscu zabawy. Zajecia byly obserwowane przez instruktorow i szkolny
personel pedagogiczny. Zachowania pozadane byly nagradzane w symbo-
liczny sposob (specjalny system punktow i zwigzanych z nimi przywilejow).
Wszystkie przejawy niewlasciwego postepowania byly odnotowywane i przy-
znawano im ,,punkty karne”. Szczegoélna uwage przywiazywano do ksztalto-
wania umiejetnosci wspdtpracy w zespole, wlasciwego wchodzenia w grupe
i odpowiedniego przyjmowania przez grupe jej nowych czlonkow. Zajecia
dla rodzicéw (w grupach skupiajacych 10—15 rodzin) trwaly 3 miesiace, miaty
forme warsztatows (np. praca z tekstem, dyskusja, inscenizacja) i prowadzo-
ne byly przez profesjonalnie przygotowanych instruktorow. Celem tej czesci
programu bylo wyksztalcenie lub doskonalenie umiejetnosci rodzicielskich.
Treningowi poddawano takie wlasciwosci, jak: umiejetno$¢ przyznawania
odpowiedniej swobody, zdolnos¢ wezesnego okazywania uwagi i reagowania

2 Ibidem.
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na zachowanie dziecka, operowanie skutecznymi karami i nagrodami, okazy-
wanie opanowania. Przy prezentaciji konkretnych umiejetnosci wykorzysty-
wano nagrania video. Zajecia byly zréznicowane ze wzgledu na wiek dziecka.
Przyktadowo, rodzice mlodszych dzieci byli zapoznawani z metodami ogra-
niczania zachowan agresywnych w relacjach réwiesniczych, natomiast rodzi-
ce ucznidw najstarszych klas rozwijali umiejetnosci negocjacyjne, potrzebne
w rozwiazywaniu probleméw wychowawczych typowych dla adolescentéw.
Z duza starannoscia zaplanowano harmonogram spotkan, dostosowujac ich
pore i miejsce do mozliwosci rodzicéw. Przygotowano tez dla nich pakiet
materialéw szkoleniowych i1 na czas trwania programu uruchomiono spe-
cjalng lini¢ telefoniczng. Ewaluacja programu uwzgledniala monitorowanie
zaréwno efektéw bezposrednich, jak i dtugofalowych. Podobnie, jak w przy-
padku poprzedniego programu, skuteczno$¢ byla zadowalajaca.

Zaprezentowane programy opieraja si¢ na tych samych zalozeniach teo-
retycznych 1 wykorzystuja podobny katalog form oddziatywan. Analogiczne
podejscie mozemy zaobserwowaé réwniez w niemieckim i skandynawskim
systemie opieki i profilaktyki. Scista wspétpraca rodziny i szkoly jest wyko-
rzystywana na przyklad w diagnozie i terapii dzieci z zaburzeniami zacho-
wania (uwzgledniajacej rézne formy, w tym ADHD), dla ktérych specjal-
ne programy opracowywane sq i realizowane przez tzw. Ruchoma Pomoc
Wychowawcza® (wykwalifikowany w terapii zabutrzen zachowania pedagog
specjalny wspolpracuje z wychowawcg i rodzicami).

Réwniez w Norwegli, gdzie — zgodnie z ugruntowana wieloletnig tradycja
— dziecko otoczone jest szczegdlng troska, przywiazuje si¢ duza uwage do
wlaczania rodzicow 1 srodowiska lokalnego w przedsiewziecia profilaktyczne
realizowane na poziomie szkoly. Swiadczy o tym filozofia programéw sku-
tecznej interwencji w ograniczaniu agresji autorstwa Dana Olweusa®, ktory
przez wiele lat zajmowal si¢ badaniem tego zagadnienia i odnotowywat na-
macalne pozytywne efekty swojej pracy. Przykladowo, norwescy nauczyciele
sa systematycznie rozliczani z pracy wychowawczej prowadzonej z rodzina-
mi ucznidéw. Cyklicznie przeprowadzaja ankiety, diagnozujace aktualng sytu-
acj¢ srodowiska domowego dzieci i spotykaja si¢ w zespolach specjalistow
(np. kurator rodzinny, lekarz, psycholog), rozwigzujacych problemy swoich
podopiecznych. Szczegdlny nacisk ktadzie si¢ na wsparcie rodziny przez uru-
chamianie jej naturalnych, a niewykorzystanych dotad zasobow (np. rodzice,

¥ C. Hillenbrand, Pedagogika zaburzen zachowania, GWP, Gdansk 2007.

*'D. Olweus, Agresja w szkole. Wyniki badari oraz program skutecznej interwencji, [w:] Agresja wsréd

dzieci i miodziezy. Perspektywa psychoedukacyjna, pod red. A. Fraczka i 1. Pufal-Struzik, Wydaw-
nictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce 1996.
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ktérzy nie moga sfinansowaé dziecku wycieczki, pod nadzorem specjalnych
konsultantéw, pieka ciasta lub produkuja regionalne wyroby ludowe, a na-
stepnie — na organizowanych aukcjach podczas festynéw — sprzedaja je, po-
zyskujac potrzebne srodki)’.

Analizujac zaprezentowane rozwigzania profilaktyczne trzeba pamietad,
ze sg one owocem wieloletniej tradycji i nie wszystkie od razu moga byé
zaadaptowane na polski grunt. Wymaga to bowiem nie tylko nakladéw fi-
nansowych, odpowiednich rozwigzan legislacyjnych i organizacyjnych, ale
przede wszystkim glebokich zmian mentalno$ciowych, ktére juz powoli staja
si¢ zauwazalne, ale to wciaz jest dopiero poczatek dlugotrwatego procesu.

Uwagi koncowe

Gléwnym celem opracowania bylo ukazanie profilaktycznego wymiaru
wspoéldziatania rodziny i szkoly. Zasadniczym przestaniem miata by¢ teza, ze
dobra wspdlpraca obydwu srodowisk w szkole bardziej niz dotychczas skon-
centrowanej na uczniach stanowi istotny czynnik chroniacy w nowoczesnej
profilaktyce.

Partnerskie porozumienie rodzicow, nauczycieli i uczniow, oparte na ele-
mentarnych zasadach demokracji i humanizmu, powinno przyczyniaé si¢ do
skutecznego eliminowania zagrozen i ograniczania nickorzystnych zjawisk
obserwowanych w przestrzeni rodzinno-szkolnej (np. rézne formy przemo-
cy, uzaleznienia, zaburzenia odzywiania sig, zachowania autodestrukeyjne, nie-
powodzenia dydaktyczne, nieprawidlowy rozwoj psychoseksualny itp.), czyli
wszystkiego tego, co identyfikowane jest jako konsekwencje szeroko rozumia-
nego kryzysu instytucji rodziny i procesu wychowania. Wymaga to jednak wta-
$ciwego zrozumienia istoty wspoldziatania, umiejetnosci konsolidowania r6oz-
nych oséb i $srodowisk, ktore maja §wiadomos$¢ potrzeby ,,naprawiania rzeczy-
wisto$ci”, czyli diagnozowania probleméw spotecznych i ich rozwiazywania
na poziomie lokalnym. Punktem wyjécia podejmowanych dziatan moze by¢
solidna baza danych. Wspomniany wczesniej System Informacji Oswiatowej
nie powinien by¢ obiektem watpliwosci 1 krytyki, ale raczej szansa na skuteczne
dzialania prewencyjne. Nie trzeba si¢ go ba¢, tylko wiasciwie wykorzystywaé
informacje 1 projektowaé odpowiednie przedsi¢gwzigcia (oczywiscie przestrze-
gajac procedury zwiazanej z ochrong danych osobowych)™.

*! Informacje te zostaly uzyskane na podstawie rozméw z kuratorami rodzinnymi, pracujacymi
w Norwegii, w rejonie Arendal.

2 Za przyklad moga postuzy¢ dane dotyczace dzieci i mlodziezy niepetnosprawnej. Rodzice,
przed wyborem szkoly maja szanse sprawdzi¢, ktéra placéwka gwarantuje ich dziecku najlep-
sze warunki do nauki, uwzgledniajac jego potrzeby i mozliwosci. W podobny sposéb mozna
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Podobne rozwigzania funkcjonuja w krajach wysoko rozwinietych (z kto-
rych czerpiemy wzorce) i nie wzbudzajq w ich spoteczenstwach az tylu emo-
cji. Trzeba zrozumied, Ze tylko dzialania wspélnotowe, oparte na wzajemnym
zaufaniu, solidarnosci 1 wspotodpowiedzialnosci mogg by¢ odpowiedzia na
trudne wyzwania wspolczesnosci.

W artykule pominigto watki, ktére moga stanowi¢ inspiracj¢ do empi-
rycznej weryfikacji, np. poréwnanie wspotdziatania rodziny i szkoly w pla-
cowkach masowych i niepublicznych, w szkotach wiejskich i miejskich itd.
Mozna tez systematycznie §ledzi¢ w badaniach podejmowane przez szkoly
przedsiewzigcia profilaktyczne w kontekscie wspotpracy tréjpodmiotowo-
-partnerskiej. Niewatpliwie podjety temat jest interesujacy i nie traci na ak-
tualnosci.
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Abstract

Preventive dimension of family and school education

The content of this article is theoretical reflections on the complex and constantly
changing relationships between schools and parents as two basic educational environ-
ments. The main objective of this study is to present and emphasize preventive dimen-
sion of cooperation between educators and parents, especially in the face of ongoing
crisis of education (manifested among other things decline adults authority, escalation
aggressions, risks connected with cyberspace communication etc.) and of a visible
impasse in mutual relations between the two environments. This situation is primarily

derived from the transformation processes aimed at democratizing and humanizing
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social life in its various dimensions, also on the ground of connections between family
and school. Both - parents and teachers, regardless of good intentions, do not read the
message of modern education as a common good based on mutual trust, cooperation,
support and complementary activities quite well. The tendency to burden one another
with responsibility for all educational failure is still present in these communities. There
is a lack of proper understanding of sense and need to make family-school relations
more symmetrical, with greater participation of children and youth in accordance with
the three entity partnership model (parents-children-teachers). The key to breaking this
deadlock seems to be school education, more focused on pupils, which aims to raise
the level of awatreness of adults (responsible for the upbringing of children) about the
nature of cooperation, which is a specific protective factor in the face of contemporary

threats to development and education of the young generation.
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Indywidualizacja procesu nauczania jako wymog
ksztalcenia XXI wieku w $wietle
analizy prawno-pedagogicznej

Rozwdj koncepcji indywidualizacji nauczania

W edukacji poczatkdéw XXI w. indywidualizacja procesu nauczania stata
si¢ pojeciem odmienianym chetnie przez wszystkie przypadki, choé w dy-
daktyce przedmiotowej nie stanowi ona metodycznego novum, a jej korzeni
mozna doszukiwac si¢ juz w naukach starozytnych filozoféw, ktorzy zwracali
uwage na znaczenie réznic indywidualnych w rozwoju czlowieka. W pracy
poswigconej indywidualizacji ksztatcenia T. Lewowicki, przedstawiajac roz-
woj indywidualizacji procesu nauczania w historycznym zarysie', przypomina
poglady Platona i jego koncepcje intencjonalnego wychowania, nauk¢ Hipo-
kratesa o temperamencie, poglady Arystotelesa dotyczace réznic w zdolno-
$ciach, a w dalszej kolejnosci na poglady Kwintyliana i Galenusa. W poczat-
kowym okresie epoki nowozytnej kwestia réznic indywidualnych zajmowali
si¢ m.in. L. Vives, R. Descartes, ]. Locke. Wiek XVIII przynosi ze sobg m.
in. rozwazania J.J. Rousseau oraz A. Condorceta. Kolejny wiek zostaje nazna-
czony mysla J.H. Pestalozziego oraz J.E. Herbarta, twércy koncepcji stopni
formalnych. I cho¢ Herbart dazyl do uwzglednienia w procesie nauczania
prawidtowosci procesu uczenia sig, praktyka szkolna prawidlowosci te spro-
wadzita ,,do jednego, sztywnego schematu, a réznice indywidualne w ogdle

'T. Lewowicki, Indywidualizacja ksztatcenia. Dydaktyka réznicowa. Warszawa 1977, s. 12-22.
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pomini¢to, adresujac tresci nauczania do tzw. $redniego ucznia’?

. Druga po-
fowa XIX w. to okres narodzin psychologii eksperymentalnej, ktérej ojcem
byl W. Wundt. I cho¢ on sam nie interesowat si¢ réznicami indywidualnymi,
to wiasnie u niego w laboratorium pracowat jako asystent J. McKeen Cattell.
Wsréd wspdlezesnych badaczy réznic indywidualnych wymienié nalezy takie
nazwiska jak A. Anastasi, G. Peterson, L.E. Tyler, J.P. Pawtow. B.M. Tieptow.
Cho¢ kwestia réznic indywidualnych interesowala na przeszeni wieckow wielu
badaczy, to, jak stusznie stwierdza T. Lewowicki, ,,uznanie ich rangi w zyciu
poszczegdlnych ludzi i calych spoleczenstw (...) nie doprowadzito, az do
wicku XX, do powstania takiego systemu ksztalcenia, ktéry uwzgledniatby
postulat indywidualnego nauczania i wychowania™”.

Obecnego renesansu pojecia ,,indywidualizacja procesu nauczania” na-
lezy dopatrywac si¢ przede wszystkim w woli polskiego ustawodawcy, ktory
do tego procesu odwoluje si¢ ostatnimi czasy bardzo czesto, niejednokrotnie
uzywajac, przynajmniej takie odnosi si¢ wrazenie, tego samego terminu na
okreslenie ré6znych zadad.

Celem niniejszego artykutu jest:

1) przeanalizowanie r6znego rodzaju aktéw prawnych w celu znalezienia
odpowiedzi na nast¢pujace pytania:

- w jakim kontekscie pojawia si¢ najczesciej pojecie ,,indywidualizacja”
w odniesieniu do procesu ksztatcenia,

- w jaki sposéb rézne podmioty ksztattujace prawo interpretujq to pojecie;

2) préba wyjasnienia, czym wlasciwie jest umiejetno$¢ indywidualizacii
procesu ksztalcenia i jakie ma ona znaczenie dla praktyki szkolne;.

Rozporzadzenia i akty prawa miejscowego a systematyka zrodet
prawa

Przystepujac do analizy indywidualizacji procesu nauczania na plaszczyz-
nie prawnej warto umiejscowic te akty prawne, w ktérych pojawia si¢ analizo-
wane zagadnienie, na szerszym tle systemu Zrodel prawa. W tym celu nalezy
przypomnie¢ art. 87 Konstytucji RP, ktory wymienia enumeratywnie zrodla
powszechnie obowigzujacego prawa Rzeczypospolitej Polskiej. Ustawodaw-
ca dokonat podziatu zrédel prawa na dwie grupy:

1) obowiazujace na terytorium calego panistwa, a wiec powszechnie

obowiazujace oraz

2 Ibidem, s. 18. Cho¢ stworzenie sztywnego schematu nie bylo celem Herbarta, po dzi§ dzien jest
on niestusznie uwazany za tworce skostnialego systemu dydaktycznego.

*'T. Lewowicki, Indywidualizacja. .., op. cit., s. 23.
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2) obowiazujace na obszarze dzialania organow, ktére je ustanowily,
mowa zatem o prawie miejscowym.

Do pierwszej grupy zaliczaja sie:

- Konstytucja,

- ratyfikowane umowy mi¢dzynarodowe,

- ustawy,

- rozporzadzenia.

Jak przypomina W. Skrzydlo, ,,sa to akty prawne wiazace wszystkich,
zaréwno organy panstwowe, jak i obywateli, ale réwniez osoby i podmio-
ty prawne znajdujace si¢ pod jurysdykcja Rzeczypospolitej”™. Poniewaz dla
dalszych analiz istotne okaza si¢ przede wszystkim rozporzadzenia, warto
przypomnied, iz sa to akty prawne, ktére nie pochodza od parlamentu. Moga
by¢ natomiast wydawane m. in. przez Prezydenta, Rad¢ Ministrow, Prezesa
Rady Ministréw, ministréw kierujacych dziatami administraciji. Rozporzadze-
nia sa aktami prawnymi o charakterze wykonawczym, a ich wydanie mozliwe
jest dzigki upowaznieniu zawartemu w ustawie. Upowaznienie to musi by¢
wyrazne, co oznacza, ze¢ ,,brak stanowiska ustawodawcy w zakresie udziele-
nia kompetencji normodawczej do ustanowienia rozporzadzenia musi by¢

995

interpretowany jako nieudzielanie tej kompetencii™. Jezeli ustawodawca
przewiduje konieczno$é wydania aktow wykonawczych, wéwezas ustawa
wskazuje organ, ktory rozporzadzenie powinien wydac, a takze przedmiot
regulacji oraz wytyczne dotyczace tresci aktu. S. Wronkowska 1 M. Zielifiski
podkreslaja, ze podmiot, ktéry ma zosta¢ wyposazony w kompetencje do
wydania okreslonego aktu wykonawczego, moze zostaé wskazany przy po-
mocy nazwy wlasnej przyslugujacej danemu podmiotowi (np. Prezes Rady
Ministroéw) badz nazwa rodzajows (np. senat szkoly wyzszej)®. Subdelegacja
tych uprawnien nie jest dopuszczalna’.

Do drugiej grupy zrédel prawa zaliczaja sie akty prawa miejscowego.
W mysl art. 94 Konstytucji moga by¢ one ustanawiane przez organy samorza-
du terytorialnego oraz terenowe organy administracji rzadowej na podstawie
iw granicach upowaznied zawartych w ustawie, a zatem ,,zakres swobody lo-
kalnego prawodawcy jest szerszy niz przy rozporzadzeniu™®, gdyz akty prawa

* W. Skrzydlo, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz. Komentarz do art. 87. Lex/el,
2013.

> B. Skwata, Rozporzqdzenie jako akt wykonawczy do ustawy w polskim prawie konstytucyjnym.
Warszawa 2010 (za: www.lex.pl).

¢ S. Wronkowska, M. Zieliniski, Zasady techniki prawodawczej. Komentarz. Wydawnictwo Sej-
mowe, Warszawa 1997, s. 92.

"'W. Skezydto, Konstytucja. .., op. cit.
8 Polskie prawo konstytucyjne, red. W. Skrzydlo, Lublin 1998, s. 200.
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miejscowego nie sq aktami ,,szczegdlowego” upowaznienia. Bardzo ogdlne
brzmienie art. 94 sprawia, ze zaréwno rodzaje aktéw prawnych tworzacych
te cze$¢ systemu zrddel prawa, jak i zakres ich regulacji stanowia przedmiot
materii ustawowej. Zgodnie z art. 41 ustawy z dnia 8 marca 1990 r. o samo-
rzadzie gminnym’ akty prawa miejscowego ustanawia rada gminy w formie
uchwaly, w mysl art. 42 ustawy z dnia 5 czerwca 1998 1. akty prawa miejsco-
wego powiatu stanowi rada powiatu w formie uchwaly, jezeli ustawa upowaz-
niajaca do wydania aktu nie stanowi inaczej. Natomiast zgodnie z brzmieniem
art. 9 ustawy z dnia 5 czerwca 1998 r. o samorzadzie wojewddztwa'' akty pra-
wa miejscowego obowigzujace na obszarze wojewddztwa stanowi samorzad
wojewodztwa. Akty prawa miejscowego sa rdznie klasyfikowane'?, poniewaz
jednak dla dalszego wywodu szczegdlowe klasyfikacje nie odgrywaja zadnej
roli, a znaczenie maja jedynie uchwaly dotyczace regulaminéw wynagradza-
nia nauczycieli, jedynie tym ostatnim zostanie po$wi¢cona uwaga.

W aktach prawa miejscowego pojecie ,,indywidualizacja procesu naucza-
nia” pojawia si¢ najczesciej w kontekscie warunkow przyznawania dodat-
ku do wynagrodzenia. Wysokos¢ tych dodatkéw okreslona zostaje zgodnie
z art. 30 ust. 6 ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela” przez
organ prowadzacy szkole, ktéry jest jednostka samorzadu terytorialnego. Po-
niewaz, jak wyzej wspomniano, Konstytucja nie wymienia enumeratywnie
zrédel prawa miejscowego, w przeciwienstwie do zrédel prawa powszech-
nie obowiazujacego, nie dziwi fakt, ze pewne watpliwosci moglo wywoly-
wac zaliczenie wspomnianego wyzej regulaminu wynagradzania nauczycieli
do aktéw prawa miejscowego. Stanowisko w tej sprawie zajal Naczelny Sad
Administracyjny, uznajac, ze ,regulamin wynagradzania nauczycieli okre-
slony przez organ prowadzacy szkole (...) ma charakter aktu prawa miej-

214

scowego”” ' w mysl odpowiednich przepisow zawartych w ustawach samo-
g y Y

’ Dz. U. 2001, nr 142, poz. 1591 z pézn. zm.
" Dz. U. 2001, nr 142, poz. 1592 z pézn. zm.
1 Dz. U. 2001, nr 142, poz. 1590 z pézn. zm.

12 Przykladowo wymieni¢ mozna nastepujace poglady, W. Taras i A. Wrobel dziela akty prawot-
worcze samorzadu gminnego na akty prawotwoércze powszechnie obowiazujace oraz réznie
nazywane akty prawotwoércze o ograniczonej podmiotowo mocy obowiazywania (W. Taras,
A. Wrobel: Samodzielnosé prawotwdrcza samorzqdu terytorialnego, [w:] ,,Samorzad Terytori-
alny” 1991, nr 7-8, s. 11), H. Rot wyodrebnia akta zawierajace przepisy prawne powszechnie
obowiazujace i akta zawierajace przepisy prawne kierownictwa wewnetrznego (H. Rot, Akzy
prawotwdrcze organdw samorzqdu terytorialnego, ,,Studia Prawnicze” 1993, nr 1, s. 37), B. Dol-
nicki dokonuje rozréznienia na trzy kategorie aktéw, wykonawcze, porzadkowe i usojowo-
otganizacyjne (B. Dolnicki, Samorzqd terytorialny, Krakéw 2001, s. 177).

B Dz. U. 1997, nr 56, poz. 357 z p6zn. zm.
" Wyrok NSA w Bialymstoku, z dnia 1 marca 2001 r. SA/Bk 1532/00.
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rzadowych. W uzasadnieniu NSA podkreslit m.in., ,,ze kazdy akt prawny,
zawierajacy normy o charakterze generalnym (czyli nie odnoszace si¢ do in-
dywidualnie oznaczonego podmiotu, lecz do pewnej kategorii potencjalnych
adresatow) 1 abstrakcyjnym (czyli nie ,,konsumowane” poprzez jednokrotne
zastosowanie, lecz mogace zosta¢ wykorzystane w nieograniczonej liczbie
przypadkéw w przyszlosci) wydany przez ustawowo wskazany organ admi-

nistracji, staje si¢ aktem normatywnym nalezacym do prawa miejscowego”"”.

Indywidualizacja procesu nauczania jako materia rozporzadzen

Jednym z pierwszych aktéw prawnych, w ktérym podkresla si¢ koniecz-
nos¢ zindywidualizowanego podejscia do procesu edukacji, jest rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 czerwca 2006 r. w sprawie
standardéw ksztalcenia nauczycieli w kolegiach nauczycielskich 1 nauczyciel-
skich kolegiach jezykéw obcych'®. Zgodnie z zalacznikiem do rozporzadze-
nia absolwent kolegium nauczycielskiego i nauczycielskiego kolegium jezy-
kéw obceych powinien by¢ przygotowany do realizacji zadan dydaktycznych,
wychowawczych i opiekuficzych odpowiednio przedszkola, szkoly podsta-
wowej, gimnazjum, szkoly ponadgimnazjalnej i placéwki o$wiatowo-wycho-
wawczej. W zwiazku z tym powinien posiada¢ m. in. w zakresie psychologii
i pedagogiki przygotowanie umozliwiajace indywidualizacj¢ procesu naucza-
nia oraz zaspokajania szczegélnych potrzeb edukacyjnych uczniéw. W cze-
$ci B zalacznika, opisujacej przedmioty ksztalcenia nauczycielskiego, zagad-
nienie ,,indywidualizacji” zaliczone zostalo do podmiotowych czynnikéw
w procesie ksztalcenia i wychowania i jako taki stanowi materi¢ nauczania
pedagogiki. Ponadto w ramach dydaktyki przedmiotowej przyszty nauczyciel
powinien zdoby¢ informacje na temat procesu indywidualizacji w metodzie
projektow.

Pewne watpliwosci budzi fakt ograniczenia materialu dotyczacego pro-
cesu indywidualizacji jedynie do metody projektéw. Oznacza to bowiem
nabycie odpowiednich umiejetnosci niezbednych dla skutecznego procesu
indywidualizacji nauczania w odniesieniu do jednej wybranej metody ksztal-
cenia, z pomini¢ciem wielu innych. Podkresli¢ nalezy w tym kontekscie, ze
metoda projektéw nie jest najchetniej wykorzystywana metodq na lekcjach
jezyka obcego, gdyz:

- wiaze si¢ z dtugim czasem realizacji,

- wymaga czasochtonnych przygotowanq,

15 Thidem.
1 Dz. U. 20006, nr 128, poz. 897 z pozn. zm.
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- trudno dokonaé oceny wkladu pracy uczestnikéw w realizacje projektu,

- moze pojawic si¢ brak zaangazowania ze strony stabszych uczniow,

- lepsi uczniowie moga zdominowaé pracg grupy.

Takze w uzasadnieniu projektu rozporzadzenia nie zostalo wyjasnione,
dlaczego faworyzowana jest wlasnie metoda projektow.

W oméwionym wyzej rozporzadzeniu pojecie ,indywidualizacja” ozna-
cza zatem:

- kompetencje ogolna, ktéra w toku ksztalcenia powinien naby¢ stuchacz
kolegium, by nastepnie moc ja wykorzystywac w praktyce szkolne;j,

- kompetencje szczegdlng dotyczaca wybranej metody nauczania — w tym
przypadku metody projektow.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r.
w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania
uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandéw i egzaminow
w szkolach publicznych'” w § 6. ust. 1 naklada na nauczycieli obowiazek
indywidualizacji pracy z uczniem na obowigzkowych oraz na dodatkowych
zajeciach edukacyjnych, zgodnie z jego potrzebami rozwojowymi, edukacyj-
nymi i mozliwo$ciami psychofizycznymi. Z brzmienia tego artykutu jasno
wynika, iz obowiazek indywidualizacji procesu nauczania dotyczy kazde-
go ucznia, a sposob indywidualizacji procesu nauczania musi uwzglednia¢
w réwnym stopniu trzy elementy, a mianowicie:

- potrzeby rozwojowe ucznia,

- potrzeby edukacyjne ucznia oraz

- mozliwosci psychofizyczne.

Ponadto ustawodawca expressis verbis zaznacza, ze indywidualizacja proce-
su nauczania odnosi si¢ w rownym stopniu do zaje¢ obowiazkowych, jak i do
zaje¢ dodatkowych. Cho¢ ustawodawca precyzyjnie okredlil, jakie aspekty
funkcjonowania ucznia musi uwzglednia¢ indywidualizacja procesu naucza-
nia oraz kiedy powinna by¢ ona zastosowana, sama definicja ,,indywidualiza-
cjl procesu nauczania” w tym akcie prawnym si¢ nie pojawia.

Krok dalej ustawodawca idzie w § 6. ust. 1a omawianego rozporzadzenia,
stwierdzajac, ze nauczyciel jest obowigzany dostosowa¢ wymagania eduka-
cyjne niezbedne do uzyskania poszczegoélnych §rédrocznych i rocznych (se-
mestralnych) ocen klasyfikacyjnych z obowiazkowych i dodatkowych zajeé
edukacyjnych, wynikajacych z realizowanego przez siebie programu naucza-
nia do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia:

" Dz. U. 2007, nr 83, poz. 562 z p6zn. zm.
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- posiadajacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego — na pod-
stawie tego orzeczenia oraz ustalen zawartych w indywidualnym programie
edukacyjno-terapeutycznym, opracowanym dla ucznia na podstawie przepi-
séw w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecz-
nie w przedszkolach, szkolach i oddziatach ogélnodostepnych lub integra-
cyjnych albo przepiséw w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia,
wychowania 1 opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedo-
stosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach
oraz w osrodkach;

- posiadajacego orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania - na
podstawie tego orzeczenia;

- posiadajacego opini¢ poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym po-
radni specjalistycznej, o specyficznych trudno$ciach w uczeniu si¢ lub inna
opini¢ poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycz-
nej - na podstawie tej opinii;

- nieposiadajacego orzeczenia lub opinii wymienionych powyzej, ktory
objety jest pomocy psychologiczno-pedagogiczng w szkole — na podstawie
rozpoznania indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz in-
dywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia dokonanego przez na-
uczycieli i specjalistéw, o ktérym mowa w przepisach w sprawie zasad udzie-
lania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach.

Ustawodawca dokonat zatem rozréznienia miedzy indywidualizacja proce-
su nauczania a dostosowaniem wymagan edukacyjnych do indywidualnych po-
trzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia.
O ile indywidualizacja procesu nauczania powinna uwzgledniaé kazdego ucznia,
o tyle dostosowanie wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb ucznia
dotyczy jedynie tych grup uczniéw, ktére zostaly enumeratywnie wymienio-
ne w rozporzadzeniu. Dostosowanie wymagan edukacyjnych do indywidual-
nych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych
ucznia postrzega¢ nalezy jako kolejny etap indywidualizacji procesu nauczania,
ktory dotyczy jednak (jak na razie) przede wszystkim ucznidw, ktorzy posiadaja
okreslony rodzaj orzeczenia badZ opini¢ poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej lub objeci sa pomoca psychologiczno-pedagogiczna w szkole.

W analizowanym wyzej rozporzadzeniu indywidualizacja procesu na-
uczania postrzegana jest jako obligatoryjna metoda prowadzenia zaj¢¢ obo-
wigzkowych oraz dodatkowych, uwzgledniajaca rozwojowe i edukacyjne po-
trzeby ucznia oraz jego mozliwosci psychofizyczne.
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Kolejnym aktem prawnym odwolujacym si¢ do indywidualizacji procesu
nauczania jest rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 paz-
dziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego'®. Pojawiaja si¢ tutaj
réznego rodzaju okreslenia zwiazane z indywidualizacja procesu nauczania
w zaleznosci od typu szkoly. Sa to nastepujace pojecia:

- indywidualizacja procesu wspomagania rozwoju i edukacji dzieci w od-
niesieniu do proceséw zachodzacych w przedszkolu,

- indywidualizacja procesu edukaciji w szkole lub placowce w celu zwigk-
szenia szans edukacyjnych ucznidw,

- indywidualizacja planu rozwoju wychowankoéw oraz dzialan podejmo-
wanych wobec nich w odniesieniu do proceséw zachodzacych w placéwcee.

Pojecia te pojawiaja si¢ w kontekScie nadzoru pedagogicznego, ktory
moze przybra¢ forme ewaluacji, kontroli lub wspomagania. Indywidualizacja
zwiazana jest z ewaluacjq zewnetrzna, ktéra przeprowadzana jest w czterech
obszarach. Sprawdzane sa:

1) efekty dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej 1 opiekuticzej oraz in-
nej dzialalnosci

statutowej szkoty lub placowki;

2) procesy zachodzace w szkole lub placowece;

3) funkcjonowanie szkoty lub placéwki w $rodowisku lokalnym, w szcze-
golnosci w zakresie wspolpracy z rodzicami uczniow;

4) zarzadzanie szkolg lub placéwka.

Poziom spelnienia wymagan ustala si¢ jako:

- poziom A — gdy wymagania sa wypelniane w bardzo wysoki stopniu,

- poziom B - gdy wymagania s3 wypelniane w wysokim stopniu,

- poziom C - gdy wymagania sa wypelniane w srednim stopniu,

- poziom D - gdy wymagania sa wypelniane w podstawowy stopniu,

- poziom E - gdy wymagania sa wypelniane w niskim stopniu.

W rozporzadzeniu skonkretyzowano jedynie wymogi na poziomie B i D.
Wymogi te stanowia takze punkt odniesienia dla pozostatych poziomoéw,
gdyz poziom A ustala si¢, jezeli szkota lub placowka spetnia dane wymaganie
na poziomie wyzszym niz poziom B, za§ poziom C ustala sig, jezeli szkola
lub placowka spelnia dane wymaganie na poziomie wyzszym niz poziom D,
ale nizszym niz poziom B. Poziom E natomiast ustala sig, jezeli szkola lub
placowka nie spelnia danego wymagania na poziomie D.

Wspomniane wyzej procesy indywidualizacji edukaciji charakterystycz-
ne sq dla poziomu B. Oznacza to, ze w przypadku stwierdzenia ich braku
w dzialalnodci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej dyrektor szkoly

8 Dz. U. 2009, nr 168, poz. 1324 z pozn. zm.
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badz placoéwki nie otrzyma polecenia poprawy efektywnosci ksztalcenia lub
wychowania, gdyz z takiego §rodka prawnego organ sprawujacy nadzor pe-
dagogiczny moze skorzysta¢ dopiero wtedy, gdy stwierdzi realizacj¢ wyma-
gan na poziomie E. Brak indywidualizacji procesu nauczania przy realizacji
wymagan z poziomu C i D nie stanowi zatem zadnego uchybienia.

Wracajac do kwestii indywidualizacji procesu nauczania w rozporzadze-
niu (realizacja wymogoéw na poziomie B), nalezy stwierdzi¢, iz zaskakuja-
ce jest réznicowanie ogodlnej koncepcji indywidualizacji procesu nauczania
w zaleznos$ci od rodzaju szkoly i etapu ksztalcenia. Antycypujac wyniki roz-
wazaf dotyczacych definicji pojeé uzytych przez ustawodawce, mozna dojsé
do wniosku, ze proces ten wszedzie powinien by¢ wdrazany w podobny spo-
sOb.

Aby zrozumieé istot¢ indywidualizacji procesu wspomagania rozwoju
i edukacji’ nalezy przypomnied, ze stowo proces wywodzi si¢ od lacirskie-
go stowa ,,procedere” oznaczajacego ,,postepowanie naprzéd”. Proces jest
zatem pewnym okreslonym, zaplanowanym ciagiem dzialan. Dzialania te po-
winny by¢ uporzadkowane i wynikac jedne z drugich. Cecha charakterystycz-
ng procesu jest jego dtugofalowosé. Indywidualizacja procesu wspomagania
rozwoju 1 edukacji zaklada zatem dokonanie kompleksowej analizy mozli-
wosci rozwojowych i edukacyjnych, a nastepnie zaplanowanie i przeprowa-
dzenie zindywidualizowanych dziatan dopasowanych do potrzeb kazdego
ucznia. Mozna zatem stwierdzi¢, ze indywidualizacja procesu wspomagania
rozwoju i edukacji wychowanka to suma zaplanowanych, zindywidualizowa-
nych dziatan podejmowanych wobec okreslonego ucznia, ktérych celem jest
wspomaganie i ukierunkowywanie rozwoju ucznia w jego wlasnym tempie,
by osiagal on sukcesy edukacyjne na miar¢ wlasnych mozliwosci, ktére beda
go motywowaly do dalszej pracy.

Warto zauwazy¢, ze w odniesieniu do przedszkoli ustawodawca doko-
nal rozréznienia pomiedzy ,,rozwojem” 1 ,,edukacja”’. Rozrdznienia takie-
go nie ma w odniesieniu do szkét, gdyz w tym przypadku uwzgledniona
zostala jedynie indywidualizacja procesu edukacji. Pomini¢cie konieczno$ci
indywidualizacji procesu wspomagania rozwoju uczniéw w przypadku pro-
cesow zachodzacych w szkole zdaje si¢ by¢ niczym nieuzasadnione. Obec-
ne brzmienie zapisu ustawy sprawia wrazenie, ze podstawowe zadanie szko6t
sprowadza si¢ jedynie do zindywidualizowanego procesu przekazywania wie-

¥ Celowo pomijam uzyty przez ustawodawce rzeczownik ,,dzieci”, gdyz proces ten powinien
w réwnym stopniu dotyczy¢ wszystkich uczniéw bez wzgledu na etap ksztalcenia.

% Cho¢ szkoly i placéwki wystepuja tutaj obok siebie, trzeba podkresli¢, ze w innym miejscu
w przypadku placéwek pojawia si¢ zapis dotyczacy indywidualizacji planu rozwoju wycho-
wankow.
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dzy, natomiast nie bierze si¢ pod uwage rozwoju ucznia, ktory wiaze si¢ nie
tylko z poszerzaniem horyzontéw myslowych (a wigc sfera intelektualna),
lecz takze, w zaleznos$ci od etapu ksztalcenia w mniejszym lub wickszym
stopniu, takze ze sfera fizyczna i psychiczna. Pominigcie dwdch ostatnich
sprawia, ze uczen jest nie tyle podmiotem ksztalcenia, co jego przedmiotem.
Sama idea indywidualizacji procesu edukacji zdaje si¢ by¢ bowiem pojeciem
czysto absakcyjnym, jezeli w procesie tym pominigty zostanie rozwdj ucznia
obejmujacy rézne aspekty jego funkcjonowania w rzeczywistosci szkolnej
i pozaszkolnej, a potozony zostanie jedynie nacisk na przekazywanie wiedzy.

Na podstawie obowiazujacych przepiséw mozna dojsé do wniosku, ze
najlepiej ksztaltuje si¢ sytuacja wychowankow placowek. Na potrzeby oma-
wianych zagadnien pod pojeciem ,,placéwka” rozumie¢ nalezy:

- placowki ksztalcenia ustawicznego,

- placowki ksztalcenia praktycznego,

- o$rodki doksztalcania 1 doskonalenia zawodowego.

Jezeli wymagania zwiazane z efektami dziatalno$ci dydaktycznej, wycho-
wawczej i opiekunczej oraz innej dzialalnosci statutowej szkoty lub placowki
wypelniane sa w wysokim stopniu, woéwczas wychowanek moze liczy¢ na
nastepujace formy indywidualizacji procesu ksztalcenia:

- indywidualizacj¢ procesu edukacji w celu zwigkszenia swych szans edu-
kacyjnych,

- indywidualizacje planu rozwoju,

- indywidualizacj¢ dzialan podejmowanych wobec niego w odniesieniu do
proceséw zachodzacych w placdwee.

W kontekscie indywidualizacji procesu nauczania warto si¢ zastanowié, kto
jest podmiotem odpowiedzialnym za opracowanie i wdroZenie tego procesu.

W przypadku przedszkola to nauczyciele powinni wspiera¢ si¢ nawzajem
w organizowaniu i realizacji proceséw wspomagania rozwoju 1 edukacji dzieci.
Natomiast na przedszkolu jako instytucji spoczywa obowiazek proponowania
takiej oferty zaje¢, ktéra umozliwi rozwoj réznorodnych zainteresowan dzieci.

W szkotach i placéwkach nauczyciele wspdlpracuja z uczniami nad do-
skonaleniem proceséw edukacyjnych. Natomiast do obowiazkéw kazdego
nauczyciela nalezy wspieranie i motywowanie ucznidw w procesie uczenia
si¢. Niewatpliwie sposéb wsparcia 1 motywacji powinien byé dostosowany
do kazdego ucznia indywidualnie. Trzeba bowiem pamigtaé, Zze to co dla
jednego ucznia bedzie nagroda, przez innego bedzie odczuwane jako co$
nieprzyjemnego®'. W organizowaniu i realizacji proceséw edukacyjnych na-

2 Np. odebranie nagrody podczas apelu wiaze si¢ z koniecznoscia wystapienia przed cala szkola,
co dla oséb niesmialych jest przykrym doswiadczeniem. Indywidualna motywacja oznacza
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uczyciele powinni si¢ wzajemnie wspomagac. Wprowadzanie zmian dotycza-
cych przebiegu proceséw edukacyjnych wymaga wspdlnych ustalent miedzy
nauczycielami.

W obecnym ksztalcie rozporzadzenie w odniesieniu do procesu indywi-
dualizacji ksztalcenia nie przewiduje koniecznosci wspoipracy nauczyciela
z rodzicem, co nalezy oceni¢ negatywnie. To rodzice bowiem moga by¢ naj-
bardziej pomocni w identyfikacji potencjalnych mozliwosci i mocnych stron
ucznidw, ktére nie zawsze musza si¢ ujawnia¢ w srodowisku szkolnym.

Jak wynika z powyzszych analiz, w rozporzadzeniu Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicz-
nego, pojecie ,,indywidualizacja” stosowane jest na okreslenie praktyczne;
umiejetnosci nauczyciela znajdujacej wyraz w dziataniach podejmowanych
w stosunku do uczniéw. Celem tych dzialan jest rozpoznanie specjalnych
potrzeb edukacyjnych uczniéow (talentéw w przypadku uczniéw zdolnych,
trudnosci w nauce w przypadku pozostatych uczniéw), a nastgpnie dopaso-
wanie procesu ksztatcenia do indywidualnych potrzeb kazdego wychowanka.
Podmiotem dziatan sa zatem uczniowie, natomiast przedmiotem, w zalezno-
$ci od etapu ksztalcenia i typu placéwki o$wiatowej, sa:

- rozwdj 1 edukacja dzieci w przedszkolu,

- edukacja w szkole lub placéwce,

- plan rozwoju wychowankéw oraz dziatan podejmowanych w stosunku
do wychowankéw w placowee.

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21
czerwea 2012 r. w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw
wychowania przedszkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczania do
uzytku szkolnego podrecznikéw™ program wychowania przedszkolnego,
program nauczania ogolnego oraz program nauczania dla zawodu moga by¢
dopuszczone do uzytku m.in. wtedy, gdy zawieraja sposoby osiagania celow
ksztalcenia i wychowania, z uwzglednieniem mozliwosci indywidualizacji
pracy w zaleznosci od potrzeb i mozliwosci ucznidw.

W tym przypadku zatem troska o indywidualizacje procesu nauczania
spoczywa na barkach autoréw programoéw nauczania oraz autoréw podrecz-
nikéw. Celem takiego rozwigzania jest bez watpienia ulatwienie pracy na-
uczycielom, ktérzy decydujac si¢ na okreslony program i podrecznik dopusz-
czony do uzytku szkolnego otrzymuja gotowy zestaw rozwiazan stuzacych

miedzy innymi, ze tak chetnie przyznawane w szkole nagrody ksigzkowe powinny by¢ dopa-
sowane do zainteresowan ucznia. Niestety z reguly o nagrodzie decyduja wzgledy kosztowe,
a ksiazki przeznaczone na nagrode, cho¢ tadne, czesto laduja na pélce jako bibelot).

%2 Dz. U. 2012, poz. 752 z p6zn. zm.
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indywidualizacji procesu nauczania. Wziawszy pod uwage ogromny naktad
czasu niezbedny w celu przygotowania lekcji odpowiadajacej wymogom idei
indywidualizacji procesu ksztalcenia takie rozwiazanie nalezy oceni¢ pozy-
tywnie.

W powyzszym rozporzadzeniu indywidualizacja postrzegana jest dwojako:

- po pierwsze stanowi ona warunek dopuszczenia do uzytku podrecznika
szkolnego badZ programu nauczania,

- po drugie stanowi jedna z metod osiagania celow ksztalcenia i wycho-
wania, ktérej wdrozenie uzaleznione jest od posiadanych kompetencji 1 umie-
jetnosci nauczyciela.

Kolejna regulacja prawna dotyczy obowiazkowych zadani publicznych
placowek doskonalenia prowadzonych przez samorzad wojewddztwa, po-
wiat lub gmine. Zgodnie bowiem z § 15 ust. 1 pkt 4 rozporzadzenia Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 19 listopada 2009 r. w sprawie placowek
doskonalenia nauczycieli®, do obowiazkowych zadad publicznych placod-
wek doskonalenia prowadzonych przez samorzad wojewddztwa, powiat lub
gming nalezy organizowanie i prowadzenie doskonalenia zawodowego na-
uczycieli w zakresie diagnozowania potrzeb uczniéw i indywidualizacji pro-
cesu nauczania i wychowania. Tak jak w przypadku wczesniejszych aktow
prawnych, tak i tutaj ustawodawca nie wyjasnil, co nalezy rozumie¢ poprzez
»indywidualizacje procesu nauczania”, co oznacza, iz placéwki doskonalenia
nauczycieli same musza zdecydowaé, co pod tym pojeciem rozumieja.

Opierajac si¢ na wykladni jezykowej nalezy przyjaé, ze w omawianym roz-
porzadzeniu indywidualizacja procesu nauczania oznacza dynamiczng kom-
petencje nauczyciela, ktéra powinna by¢ wciaz rozwijana i doskonalona przy
pomocy réznych metod.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 stycznia 2012 .
w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawo-
du nauczyciela™ jako jeden ze szczegétowych efektow ksztalcenia nauczycie-
li wymienia umiejetno$¢ indywidualizowania zadan i dostosowywania metod
1 tresci do potrzeb i mozliwosci uczniow.

Indywidualizacja procesu nauczania zostala zatem rozbita na trzy kom-
ponenty, ktérymi sa:

- umiejetno$¢ indywidualizowania zadan,

- umiejetno$¢ dostosowywania metod, za pomocy ktérych prowadzone
sq lekcje,

- umiejetno$¢ dostosowywania przekazywanych tresci.

# Dz. U. 2009, nr 200, poz. 1537 z p6zn. zm.
# Dz. U. 2012, poz. 131 z p6zn. zm.
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Punktem wyjscia tak rozumianej indywidualizacji procesu nauczania po-
winny by¢ potrzeby i mozliwosci ucznidow. Podkresli¢ nalezy, iz ustawodawca
w tym przypadku nie wskazuje, ktérych ucznidéw proces ten ma dotyczy¢, co
oznacza, iz odnosi si¢ on do wszystkich uczniéw.

Ponadto zgodnie ze wspominanym rozporzadzeniem do kompetencji
spolecznych nauczyciela powinna naleze¢ §wiadomo$¢ koniecznosci prowa-
dzenia zindywidualizowanych dzialan pedagogicznych, w tym dydaktycznych,
w stosunku do uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wziawszy
pod uwage fakt, ze w literaturze pedagogicznej dokonuje si¢ rozréznienia
na specjalne potrzeby edukacyjne, specjalne trudnosci w uczeniu si¢ oraz
specyficzne trudnodci w uczeniu si¢® fakt ograniczenia rozwoju §wiadomosé
konieczno$ci prowadzenia zindywidualizowanych dzialan pedagogicznych
1 dydaktycznych jedynie do uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi jest niezrozumialy. Tresci nauczania zwigzane z indywidualizacja procesu
nauczania stanowia w mysl analizowanego aktu prawnego materi¢ podstaw
dydaktyki oraz dydaktyki przedmiotu.

W rozporzadzeniu tym pojecie ,,indywidualizacja procesu nauczania” ro-
zumiane jest dwojako i oznacza:

- kompetencje, ktora w toku ksztalcenia powinien naby¢ przyszty nauczy-
ciel, by nastepnie moc ja wykorzystywac¢ w praktyce szkolnej w odniesieniu
do wszystkich uczniéw,

- $wiadomo$c¢ koniecznosci prowadzenia odpowiednich dziatan o charak-
terze pedagogicznym i dydaktycznym w odniesieniu do uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi.

# Specjalne potrzeby edukacyjne wiaza si¢ ze zindywidualizowanym sposobem zdobywania wie-
dzy oraz umiejetnosci w procesie uczenia sig, ktory stanowi pochodng funkcjonowania po-
znawczo-percepcyjnego ucznioéw. Potrzeby te dotycza w réwnym stopniu 0oséb majacych trud-
noéci w uczeniu si¢ oraz uczniéw uzdolnionych. Specjalne trudnosci w uczeniu si¢ odnosza
si¢ do uczniéw, ktdrzy z powodu zaburzen i odchylen rozwojowych o zréznicowanej etiologii
wymagaja zorganizowania specjalnego procesu edukacyjnego. Zaburzenia te odnosza si¢ m.
in. do uczniéw niewidomych, staboslyszacych, niestyszacych. Specyficzne trudnosci w ucze-
niu si¢ dotycza ucznidw w normie intelektualnej, ktérych trudnosci z przyswajaniem tresci
dydaktycznych wiaza si¢ z ich funkcjonowaniem poznawczo-percepcyjnym. Kategoria tych
trudnosci obejmuje réznego rodzaju dysfunkcje, jak np.. dysleksja, dysgrafia, dysortografia.
(. Gtodkowska, Model ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — réznice
nie mogq dgielié, [w:] Podniesienie efektywnosci ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Materialy szkoleniowe. Czes¢ I, Warszawa 2010, s. 47).
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Indywidualizacja procesu nauczania jako materia uchwal
w sprawie okreslenia regulaminu wynagradzania nauczycieli

Do interesujacych wnioskéw dotyczacych podejécia do zagadnienia pro-
cesu indywidualizacji nauczania prowadzi wglad w uchwaly rady gmin badz
miast w sprawie okreslenia regulaminu wynagradzania nauczycieli.

Na przykladzie analizy dostepnych na stronie internetowej www.lex.pl ak-
tow prawnych mozna stwierdzic, iz wielokrotnie umiejetnos¢ indywidualiza-
¢ji procesu nauczania przez radnych jest postrzegana nie jako jedna z podsta-
wowych umiejetnosci nauczyciela, lecz wrecz jako innowacja pedagogiczna,
ktéra daje efekty w procesie ksztalcenia i wychowania, za ktéra przystuguje
dodatek motywacyjny®.

Tak samo jak nie ma zgodnosci co do rozumienia pojecia ,,indywiduali-
zacja procesu nauczania” w rozporzadzeniach, tak 1 w aktach prawa miejsco-
wego pojecie to jest réznorodnie rozumiane i uzywane.

W wigkszos$ci uchwat indywidualizacja procesu nauczania odnosi si¢ do
ucznidéw majacych trudnosci w nauce i uczniéw uzdolnionych (Rada Gminy
Zmudz, Rada Miasta w Nowogrodzie Bobrzariskim, Rada Miejska w Siano-
wie, Rada Gminy Lipnica Murowana). Niektorzy radni doszegaja koniecz-
no$¢ indywidualizacji procesu nauczania w odniesieniu do ucznia stabego
i wybitnie zdolnego (Rada Miasta Sopot)”’. Rada Miasta Wtadystawowa od-
nosi indywidualizacje procesu nauczania jedynie do pracy z uczniem stabym.
W przypadku uczniow szczegélnie zdolnych mowa jest o skutecznym kie-
rowaniu ich rozwojem, natomiast w przypadku uczniow o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych mowa jest jedynie o pracy z takim uczniem®. Jednym
z lepszych rozwigzan jest zapis zaproponowany przez Rade Miejska Wrocta-

% Uchwata Nr XXV /132/2009 Rady Gminy Zmud? z dnia 12 lutego 2009 . w sprawie okreslenia
regulaminu wynagradzania nauczycieli oraz przyznawania i wyplacania nauczycielskiego do-
datku mieszkaniowego (Lublin, dnia 31 marca 2009 t.); Uchwala Nr XXXV/216/09 Rady
Miasta w Nowogrodzie Bobrzanskim z dnia 26 marca 2009 r. w sprawie ustalenia regulaminu
przyznawania dodatkéw i innych skladnikéw wynagrodzenia oraz szczegélowych warunkéw
ich przyznawania nauczyciclom zatrudnionym w placéwkach o$wiatowych prowadzonych
przez gming Nowogréd Bobrzaniski (Gorzéw Wielkopolski, dnia 12 maja 2009 t.);

# Uchwata Nr XXIV/305/2009 Rady Miasta Sopotu z dnia 6 matrca 2009 . w sprawie regu-
laminu okreslajacego niektére zasady wynagradzania nauczycieli zatrudnionych w szkotach
i placoéwkach oswiatowych oraz opiekuficzo-wychowawczych prowadzonych przez Miasto
Sopot (Gdansk, dnia 27 kwietnia 2009 r.)

# Uchwata Nr XXX1/314/2009 Rady Miejskiej Wiadystawowa z dnia 18 matca 2009 r. w sprawie
regulaminu okreslajacego wysokos$ci minimalnych stawek wynagrodzenia zasadniczego nauczycieli,
ogolnych warunkéw przyznawania dodatkéw do wynagrodzenia zasadniczego oraz wynagrodze-
nia za prace w dniu wolnym od pracy dla nauczycieli zatrudnionych w szkotach dla ktérych Gmi-
na—Miasto Wladystawowo jest organem prowadzacym (Gdansk, dnia 22 maja 2009 1.)
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wia, ktora uchwalila dodatek motywacyjny za indywidualizacj¢ procesu na-
uczania z uczniem o specyficznych potrzebach edukacyjno-wychowawczych,
rezygnujac tym samym z podzialu na uczniéw stabych i zdolnych, co nale-
zy oceni¢ pozytywnie, gdyz pojecie ,,specyficznych potrzeb edukacyjnych”
obejmuje szersze grono uczniow, niz tylko tych z dwoéch przeciwstawnych
biegunoéw, czyli stabszych i uzdolnionych.

Warto zauwazy¢, iz nie brak réwniez uchwal, w ktérych pojecie ,,indy-
widualizacji procesu nauczania” nie odnosi si¢ do podmiotéw procesu edu-
kacyjnego. Przykladowo w uchwale Rady Gminy Radomsko wspomina si¢
jedynie o indywidualizacji procesu dydaktycznego, ktéra postrzegana jest
jako jeden z elementéw skutecznosci stosowanych metod nauczania (§ 7)%.
Podobnie uczynita tez Rada Gminy Sztutowo™.

Jak juz wyzej wspomniano, pojecie ,,indywidualizacja procesu naucza-
nia” przyjmuje r6znq forme. I tak dla przykladu w uchwale Rady Miejskie;
w Skoérczu pojawia sie¢ dwukrotnie ,,indywidualizacja w nauczaniu”, ktora
zaliczona zostala do szczegdlnych osiggnie¢ dydaktycznych, wychowaw-
czych i opiekuniczych. Pojecie to raz odnosi si¢ do pracy z uczniem zdolnym
(§ 8 pkt 1 1it. A, ppkt 1), raz do pracy z uczniem majacym trudnosci w nauce
(§ 8 pkt 1 lit. A, ppkt 1). Co cickawe, w kolejnym podpunkcie stwierdzono,
ze do osiagniec¢ dydaktycznych, wychowawczych i1 opiekurniczych zalicza sig
takze osiagane wyniki nauczania, z uwzglednieniem przede wszystkim po-
stepu 1 progresji wynikéw, a takze warunkdw nauczania takich jak np. moz-
liwosci intelektualne ucznidw, liczebno$¢ uczniow w klasie, dostepnosé po-
mocy dydaktycznych — a zatem wyliczono te elementy, ktére powinny zosta¢
uwzglednione w indywidualizacji procesu nauczania®. Ze wzgledu na tresé
dwéch wezesniejszych podpunktéw, podpunkt 3 wydaje si¢ bezprzedmioto-
wy. Wziawszy pod uwage fakt, iz indywidualizacja procesu nauczania ozna-
cza m.in. odpowiednia organizacj¢ procesu lekeyjnego, ktora z kolei zaktada
wiasciwy dobér form i metod nauczania, réwniez bezprzedmiotowy (w czg-

# Uchwala Nr XXIV/151/2009 Rady Gminy Radomsko z dnia 22 kwietnia 2009 r. w sprawie
uchwalenia regulaminu okreslajacego wysoko$¢ oraz szczegbétowe warunki wyplacania nauczy-
cielom dodatkéw do wynagrodzenia zasadniczego, wynagrodzenia za godziny ponadwymiar-
owe i godziny doraznych zastepstw, a takze wysokos¢ oraz szczegbélowe zasady przyznawania
i wyplacania dodatku mieszkaniowego Y.6dz, dnia 22 czerwca 2009 r.).

% Uchwata Nr XXIV/231/09 Rady Gminy Sztutowo z dnia 21 kwietnia 2009 r. w sprawie
regulaminu wynagradzania nauczycieli na terenie Gminy Sztutowo (Gdansk, dnia 11 sierpnia
2009 r.).

! Uchwala Nr XXVII/157/2009 Rady Miejskiej w Skorczu z dnia 26 matca 2009 1. w sprawie
uchwalenia regulaminu ustalania i wyplacania oraz wysokosci stawek dodatkéw do wyna-
grodzenia za prace pracownikéw pedagogicznych szkél i przedszkoli, dla ktérych organem
prowadzacym jest Gmina Miejska Skérez (Gdansk, dnia 26 maja 2009 r.).
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sci odnoszacej si¢ do sposoby nauczania i srodkéw dydaktycznych) zdaje sie
zapis pod lit. B ppkt 2.

Powyzszy przeglad wybranych rozporzadzen i regulaminéw wynagra-
dzania nauczycieli kaze doj$¢ do wniosku, iz przynajmniej w odniesieniu do
kwestii ,,indywidualizacji procesu nauczania” zaréwno przedstawiciele wia-
dzy ustawodawczej, jak 1 radni z reguly posiadaja bardzo potoczna wiedze
dotyczaca metod nauczania. W przypadku rozporzadzen pojecie ,,indywi-
dualizacja procesu nauczania” pojawia si¢ w bardzo réznych kontekstach.
W zadnym dotychczasowym rozporzadzeniu ustawodawca nie podal defini-
cji legalnej omawianego zagadnienia, dlatego jakickolwiek analizy nie moga
obywac si¢ bez uwzglednienia literatury pedagogiczne;.

Takze radni z réznych miejscowosci wydaja si¢ traktowaé indywiduali-
zacje procesu nauczania jedynie jako modne hasto, ktére warto zamiescié
w regulaminie wynagradzania nauczycieli. Swiadczy o tym przede wszystkim
fakt, ze raz indywidualizacja odnoszona jest do uczniéw slabych, majacych
trudnosci z nauka albo do uczniow zdolnych lub wrecz wybitnie zdolnych,
co w gruncie rzeczy stanowi naruszenie § 6. ust. 1 rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkéw i spo-
sobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkolach publicznych. Zgodnie
bowiem z tym rozporzadzeniem indywidualizacja procesu nauczania musi
odnosi¢ si¢ do wszystkich uczniow, nie tylko do wybranych.

Pedagogika wobec indywidualizacji procesu nauczania

Ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszego opracowania kwestia in-
dywidualizacji procesu nauczania z perspektywy pedagogicznej ograniczona
zostanie jedynie do udzielenia odpowiedzi na pytanie postawione na poczat-
ku pracy, a wigc czym wlasciwie jest umiejetno$¢ indywidualizacji procesu
ksztatcenia i jakie ma ona znaczenie dla praktyki szkolne;.

Wzigwszy pod uwage fakt, iz kazdy uczen ma wiasny, swoisty sposéb
uczenia sig, ,indywidualny typ doswiadczenia intelektualnego, spoleczne-
£0”% umiejetnos¢ indywidualizacji procesu nauczania to nic innego jak tyl-
ko przeprowadzenie lekcji w taki sposéb, aby w procesie nauczania zosta-
ly uwzglednione indywidualne réznice kazdego ucznia. Mozna stwierdzic,
ze indywidualizacja procesu nauczania stanowi przeciwienstwo jednolitego,
masowego sposobu nauczania, w ktorym nie uwzglednia si¢ réznic indywi-
dualnych faworyzujac jeden sposéb nauczania w odniesieniu do wszystkich

2 R. Wieckowski, Pedagogika wezesnoszkolna, Warszawa 1993, s. 235.
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ucznidow. I choc juz w roku 1962 H.C. Lindgren pisal, zZe ,,jezeli mamy zaspo-
koi¢ potrzeby nauczania wszystkich dzieci, to metody masowego nauczania
nalezy uzupelni¢ srodkami przewidujacymi pomoc zindywidualizowana™®,
to niestety na przestrzeni ostatnich pigédziesi¢ciu lat w tej kwestii w polskim
systemie edukacji niewiele si¢ zmienito. Dlatego tez warto zastanowi¢ si¢ nad
sposobami indywidualizacji ksztatcenia. W tym celu nalezy odpowiedzie¢ na
dwa pytania:

- co indywidualizowac?

- jak indywidualizowac?

Jednym z najwazniejszych elementéw podlegajacych indywidualizacji sa
cele ksztalcenia, ktore stanowig warunek ,,mozliwosci zaistnienia pozosta-
tych rozwiazad indywidualizacji ksztatcenia”*. Indywidualizujac cele ksztal-
cenia nauczyciel powinien uwzglednié stopief rozwoju ucznia oraz koniecz-
nos¢ realizacji jego potrzeb, ktore zwiazane sa z celami zyciowymi ucznia.
Jak podkresla K. Kupiszewski, ,,cele dostatecznie trudne, ale osiagalne oraz
wazne dla danego ucznia beda motywowac do nauki lepiej niz cele bez tych
wlasciwosci”™®.

Indywidualizacja tresci polega na dopasowaniu nauczanych tresci do
uzdolnien 1 zainteresowan ucznia. A. Sajdak proponuje réznicowanie tresci
pod katem:

- zakresu materialu nauczania,

- doboru przedmiotéw nauczania,

- organizacji materialu nauczania®.

Zdaniem tej autorki od indywidualizacji tresci nalezy odréznic¢ indywidu-
alizacje¢ tempa nauczania. Rozréznienie takie budzi jednak pewne watpliwosci
wzigwszy pod uwage fakt, Ze np. podwdjna promocja nie stanowi w gruncie
rzeczy niczego innego, jak tylko sposobu indywidualizacji tresci wyrazajace-
go si¢ w tym, ze tresci te sa przekazywane w wyzszej klasie®.

Indywidualizacja kontroli nauczania odgrywa istotna role w przypadku
uczniéw majacych problemy w opanowaniu przekazywanych tresci. Zwlasz-
cza w przypadku uczniéw slabych nauczyciel powinien przeprowadzac kon-
trole czesciej, za to mniejszych partii materialu. Nie bez znaczenia jest réw-
niez doboér metod kontroli. Niektorzy uczniowie przezywaja ogromny stres,

* H.C. Lindgren, Psychologia wychowawcza w szkole, Warszawa 1962, s. 463.

** A. Sajdak, Edukacja kreatywna, Krakdw 2008, s. 239.

» K. Kupiszewski, Sztuka nauczania. Czynnosci nauczgyciela, Warszawa 2004, s. 137.
* A. Sajdak, Edukacja..., op. cit., s. 239.

7 Na temat przyspieszenia tempa opracowania tresci ksztatcenia zob. R. Wieckowski, Pedagogi-
ka...,0p. cit.,s. 237.
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gdy musza odpowiadaé przed calg klasa, innym trudno napisa¢ odpowiedz
na pytanie otwarte bez pomocniczych pytan, ktére z reguly stanowia inte-
gralng cz¢$¢ tradycyjnego odpytywania.

Indywidualizacja srodkéw nauczania oznacza wykorzystywanie rézno-
rodnych materiatéw dydaktycznych. W dobie Internetu kreatywny nauczy-
ciel moze sprawi¢, ze jego przedmiot stanie si¢ prawdziwg przygoda. Anga-
zujac rézne zmysty uczniéw mozna wykorzystywac na lekcjach filmy, piosen-
ki, programy komputerowe, ilustracje, plakaty, grafiki, tablice interaktywne,
plyty CD. Warto tez pamigta¢ o tradycyjnych §rodkach nauczania, takich jak
podrecznik i ¢wiczenia, ktére stanowia ,,baze”.

Indywidualizacja metod oznacza dobor takich metod, ktoére najlepiej
przemawiaja do ucznia 1 pozwalajg mu zapamigta¢ w trakcie lekeji jak naj-
wickszg cz¢§¢ materiatu. Tylko 1 wylacznie od pomyslowosci i kreatywnosci
nauczyciela zalezy, w jaki sposéb przedstawi zagadnienie tak, aby zostalo ono
zapami¢tane na jak najdiuzej. Wazne jest przy tym stosowanie metody anga-
zujacych ucznidw emocjonalnie i zachecajacych do samodzielnego myslenia.
Warto w tym miejscu przypomnied, iz w dydaktyce przedmiotowej wyrdznia
si¢ nastepujace metody nauczania:

- praktyczne (np. pokaz z objasnieniem, metoda projektow),

- eksponujace (np. film, ekspozycja),

- programowe (np. z uzyciem komputera),

- problemowe, (np. wyklad konwersatoryjny), wérdd ktoérych wyrdznia sig
aktywizujace (np. seminarium),

- podajace (np. odczyt, wyktad)™.

Warto tez podkresli¢, iz dzigki umiejetnemu stosowaniu odpowiednich
metod indywidualizacja procesu nauczania moze szybko i niepostrzezenie
wykroczy¢ poza mury szkoly (tak si¢ z pewnoscia stanie np. w przypadku
metody projektéw).

Jako ze rozwijanie umiejetnosci indywidualizacji procesu nauczania nie
jest sprawa latwa, warto wskazaé autoréw, ktérzy moga stanowic inspiracje
do doskonalenia wlasnego warsztatu dydaktycznego. Sa to m.in.:

- M. Montessoti,

- C. Freinet,

- A. Suthetland Neill,

- R. Steiner,

- O. Decroly,

- W H. Kilpatrick,

- C. W. Washburne,

*#http://www.technika.up.krakow.pl/dydaktyka/Metody%20nauczania.pdf [1.06.2013 t.].
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- P. Geheeb,
- P. Petersen®.
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Summary
Individualization of the teaching process as a requirement of 21st century

education in the light of the law — pedagogy analysis

One of the most important challanges facing teachers at the beginning of the twenty-
first century is individualized teaching. This concept appears in different legal acts. In
this article the theme of individualized teaching is analysed and described. The article
provides an overview of law as a means to influence the process of teachers education
for individualized teaching, explains how the term is used in a legal sense, and discusses

the most important issues of skills of individualized teaching in school practice.

¥ 7 podstawami teotii wymienionych pedagogdéw mozna zapoznac si¢ w pracy A. Sajdak, Edu-
kacja kreatywna. Krakéw 2008, s. 241-250.
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Problematyka 1 znaczenie budynku szkoly
w kontekscie percepcyjnego odbioru przestrzeni

Znaczenie 1 zakres tematyczny zagadnienia

Podczas udziatu w licznych krajowych i migdzynarodowych konferencjach
pedagogicznych autorka zauwazyla, ze dominujace jest skupianie si¢ teore-
tykéw pedagogiki przede wszystkim na poszukiwaniu rozwiazan dotycza-
cych biezacych i ogdlnych probleméw szeroko rozumianego sektora edukacii
i pedagogiki. Teoretycy ci prowadza liczne dysputy dotyczace tworzenia no-
wych, rozbudowywaniu i interpretowaniu istniejacych teorii pedagogicznych
oraz podejmuja si¢ opracowywania czy kategoryzowania poszczegélnych za-
gadnien. Tym samym namnazany i jednoczesnie powielany jest stan wiedzy
i zbior literaturowy z zakresu pedagogiki. Nie s to oczywiscie jedyne poru-
szane tematy, i nie jest to obserwacja odosobniona na przestrzeni ostatnich
kilkunastu lat. Zauwaza si¢ skupienie na programach szkolnych, badaniu rél,
ksztatceniu nauczycieli czy postawach rodzicéw wobec systemu szkolnictwa
w Polsce i proceséw dydaktycznych'. Popularny jest tez ogélny dyskurs na te-
mat pedagogiki, edukacji i powrotu do podmiotowego ujecia dziecka i ucznia
w kontekscie edukacji ,,na przetomie wiekéw”, ,,poczatku XXI wieku” czy
,»na przelomie trzeciego tysiaclecia”. Znamienne jest, ze tq dyskusja zajmu-
ja sie przede wszystkim teoretycy w odniesieniu do praktyki pedagogiczne;j
na poziomie edukacji nizszych szczebli, czyli wyktadowcy i dydaktycy szkot
wyzszych: uczelni, uniwersytetow i kierunkéw pedagogicznych. Wyktadowcy

' A. Nalaskowski, Przestrzert i miejsca szkoty, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2002.
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ucza 1 wspolpracuja z przyszlymi pedagogami, ale nie pracuja z docelowym
podmiotem wszelkich dziatan pedagogiczno-dydaktyczno-wychowawczych
czyli z samym uczniem. Posredni kontakt z uczniami maja ci z wyktadowcdw,
ktorzy prowadza 1 wizytuja praktyczne zajecia dla studentow w placéwkach
szkolnych. Jednak nie wystepuje tu bezposredni staly kontakt z dzieckiem
czy nastolatkiem w relacji nauczyciel-uczen (mistrz, wzor moralny a dziecko-
-uczet), mozliwe sg jedynie obserwacje 1 wysuwanie wnioskéw na ich pod-
stawie badZ na podstawie relacji nauczycieli na state pracujacych w danych
szkotach czy placowkach szkolno-wychowawczych.

Czyz nie nalezaloby w takim ciagu logicznego rozumowania przytoczy¢
tutaj jednego z czotowych hasel polskiego pozytywizmu czyli nawolywac do
powrotu do ,,pracy u podstaw’? Jesli dziecko ma by¢ podmiotem wszyst-
kich proceséw i dzialan pedagogicznych, jesli ma byé postawione w cen-
trum nowej szkoly skoncentrowanej na nim, czyz nie nalezaloby ponownie
przemysle¢ podstaw i zalozen edukacji w Polsce, wlaczajac w to rzeczywi-
ste obecne potrzeby i oczekiwania uczniéw? Nie oznacza to koniecznosci
przewartosciowywania i wywracania do géry nogami obecnych podstaw
programowych 1 opracowan, ale moze warto powréci¢ do podstawowych
pytan i kwintesencji réznych nurtéw i teorii pedagogicznych??” Jesli stawiamy
dziecko w centrum wszelkich dziatan i zainteresowan pedagogiczno-wycho-
wawczych wypadaloby pomysle¢ rowniez o materialnej przestrzeni, w ktorej
to dziecko umieszczamy 1 w ramach ktoérej ksztalcimy i ksztaltujemy tego
kazdego i konkretnego mlodego czlowieka.

Stwierdzenie, ze przestrzen budynkéw szkolnych jest zaniedbywana
w badaniach pedagogicznych i brak opracowan zagadnieniem pod tym ka-
tem nie jest ani nowa, ani pierwsza obserwacja. Takie obserwacje i uwagi
byly i sa’. Jakkolwiek pojawiaja si¢ zagraniczne opracowania w tym zakresie
czy pojedyncze stopniowo popularyzowane inicjatywy, tak nadal brak zain-
teresowania i opracowywania tego zagadnienie przez polskich pedagogéw.
Na szczescie w ciggu ostatnich kilkunastu lat pojawito si¢ kilka opracowan
z zakresu budynku szkolnego, ale sa to przede wszystkim opracowania przy-
gotowane przez architektow nie zglebiajace wielowarstwowych aspektow

2 W centrum swoich zainteresowar i dzialad wielu pedagogdéw stawialo wlasnie dziecko, ale
nieliczni zwracali uwage na znaczenie przestrzeni (szkoly), w jakiej uczy si¢ dziecko. O do-
stosowanie architektury budynku szkolnego do skali i potrzeb ucznia i autorskiego programu
nauczania zwracali uwage m.in. Rudolf Steiner, John Dewey czy J. Lloyd Trump. W wyniku
dziatan kazdego z nich powstal co najmniej jeden specjalnie zaprojektowany budynek szkolny.

> A. Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca szkoty, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2002, s. 9. za:
H. Kwiatkowska, Czas, miejsce, przestrzer — zaniedbane kategorie w pedagogice, [w:| Pedagogika
u progu trzeciego tysiqclecia, red. A. Nalaskowski, K. Rubacha, Torun 2001, s. 56—67.
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budynku szkolnego poza stricte podejsciem architektonicznym®. Mozna
zaobserwowac fascynacje przestrzenia szkol jako przedmiotem badan, jed-
nak zaréwno te fascynacje, jak 1 same badania pozostaja nieuporzadkowa-
ne 1 nie sa zgl¢bione w satysfakcjonujacy sposob ze wzgledu na problemy
z definicja przestrzeni, metodologia badan i prowadzenia obserwacii relacji
czlowieka i1 przestrzeni, interakcji w ramach przestrzeni, wplywu przestrzeni
na samopoczucie cztowieka, wplywu przestrzeni na spoteczne zachowania
itp. Zagadnienie jeszcze bardziej wydaje si¢ komplikowaé, gdy zaglebia si¢
w analizowanie chociazby tych pojedynczych watkéw w ramach przestrze-
ni urbanistycznej czy juz w ramach architektury jednego budynku. Zatem
do poszukiwan nie tylko metodologii analizy jakosci przestrzeni budynkéw
szklonych w Polsce w kontekscie potrzeb wspolczesnego ucznia i obecnych
programow dydaktycznych niezbedne jest zapoznanie sig:

- ze sposobami myslenia o samym zagadnieniu przestrzeni,

- ze sposobami myslenia o przestrzeni architektonicznej — o niej samej
i o relacji czlowieka z nia,

- z behawioralnymi podstawami projektowania architektonicznego,

a w szczegolnoscl z behawioralnymi podstawami projektowania budynkéow
szkolnych®,

- z zagranicznymi publikacjami tematycznymi dotyczacymi przeprowa-
dzonych badan, obserwaciji,

- z istniejacymi opracowaniami projektowania przestrzeni dydaktycznych
ukierunkowanych na zwigkszanie efektywnosci uczenia si¢ (przede wszyst-
kim wdrozenia i rozwiazane stosowane na uniwersytetach gtéwnie w USA)°.

Istotne jest rtéwniez ponowne przeanalizowanie istniejacych teorii peda-
gogicznych w kontekscie przelozenia ich na architektoniczno-przestrzenny
wymiar placéwki o§wiatowej. Dotyczy to zaréwno juz istniejacych placéwek
wybudowanych w duchu tych teorii, weryfikacji stusznosci, praktycznosci

* Takim przykladem jest: M. Balcer-Zgraja, Architektura budynku szkolnego lat najnowszych,
Wydawnictwo Politechniki Slaskiej, Gliwice 2008. Cickawsza, aczkolwick réwniez nie
satysfakcjonujaca ze wzgledu na zakres 1 opracowanie tematu pod katem pedagogicznym jest:
A. Baé, Wybrane zagadnienia projektowania szkét na prazykladzie realizacji wiedenskich lat 90.
XX wieku, Wydzial Architektury Politechniki Wroclawskiej, Wroctaw 2003 (rozprawa dok-
torska).

> Mozna to zagadnienie utozsamiaé¢ z badaniami z zakresu psychologii srodowiskowej zajmujace;
si¢ analizowaniem réznych form przestrzeni i formy architektonicznej z punktu widzenia
oddzialywania na ludzkie indywidualne i spoteczne zachowania.

¢ Istotny wplyw w szerzeniu wiedzy zwiazanej z réznymi aspektami projektowania przestrzeni
szkolnych maja organizacje, takie jak Informe Design, Educause, New Wision for Public Schools,
JISC czy AECOM i Strategy+; M. Kuc, Rola mediow cyfrowych w upowszechnianiu najnowszych
rozwiqzat projektowych przestrzeni edukacyjnych, [w:] Publikacja pokonferencyjna Wplyw mio-
dych naukowcéw na osiggnigcia polskiej nauki, Krakoéw 15.12.2013.
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i efektywnosci tych rozwiazan, jak i przetransponowanie zalozen z teorii na
wspolczesne realia i mozliwosci technologiczne 1 budowalne. Oczywiscie nie
mozna zapomina¢ o lokalnej tradycji czy lokalnym charakterze i odziatywa-
niu zaréwno budynku, jak 1 instytucji jaka jest szkota.

Kazdy z zasugerowanych watkéw w ramach wybiorczo przedstawionego
metodologicznego podziatu calego zagadnienia jest bardzo obszerny, ztozo-
ny 1 wielowatkowy w swym interdyscyplinarnym charakterze.

Szkota jako przestrzen

Moéwiac o uczniu i tworzeniu nowej szkoly skoncentrowanej na nim nie
mozna méwié o tym w oderwaniu od budynku i przestrzeni, gdzie dziatanie
,,szkoly” bedzie mialo miejsce noszace nazwe ,,szkola”. Bo szkola to co$
wiecej niz gmach, $ciany, tawki, krzesta i tablica, podreczniki, programy itp.
Szkola to co$ wigcej niz nauczyciel i uczen, to wiecej niz relacja miedzy nimi.
Szkola to ogromna cze$¢ zycia kazdego dziecka, niezaleznie od godzinowego
czasu w niej spedzanego. Szkola jest miejscem tak istotnym, wielowarstwo-
wym i ztozonym, ze pomijanie jej budynku w rozwazaniach nad losami edu-
kacji jest karygodne.

Prébujac zrozumie¢ przestrzenne konotacje budynku szkoly warto od-
nies¢ si¢ do kilku publikacji z zakresu postrzegania i funkcjonowania w ar-
chitekturze. Niech za pierwszy przyklad postuzy Odczuwanie architektury’
Steena Eilera Rasmussena. Ksigzka ta przybliza i ttumaczy w prosty sposéb
czytelnikowi podstawowe wrazenia i odczucia wywolywane i przezywane
w zwiazku z istnieniem w ramach przestrzeni architektonicznej. Jest to szcze-
golnie ciekawa publikacja dla czytelnika, ktérego wyksztalcenie dalekie jest
od wyksztalcenia architektonicznego; czytelnika, ktéry nie jest zaznajomio-
ny i z ta materig obeznany w tradycji projektowania architektonicznego, ani
w historii architektury. Po takim lekkim wprowadzeniu do zagadnienia warto
siggnaé juz po bardziej ukierunkowane publikacje z zakresu percepcii 1 od-
czuwania architektury. Edward T. Hall w swych publikacjach® stara si¢ spre-
cyzowac 1 wytlumaczy¢ mechanizmy postrzegania przestrzeni przez zmysto-
wy jej odbidr czyli przede wszystkim poprzez wzrok, stuch i wech’. Dokonat

" S.E. Rasmussen, Odczuwanie architektury, Wydawnictwo Murator, Warszawa 1999.

8 E.T. Hall, Ukryty wymiar, Patistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1976; E.T. Hall, M. Reed
Hall, Czwarty wymiar w architekturze. Studium o wplywie budynku na zachowanie czlowicka,
Warszawskie Wydawnictwo Literackie Muza, Warszawa 2001.

* B.T. Hall, Ukryty wymiar, PIW, Warszawa 1976, s. 76.
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on podziatu receptorow na te, ktore badajq przedmioty odlegle — oczy, uszy,
nos i receptory bezposrednie, badajace §wiat przylegly, §wiat dotyku, odczud,
ktoérych doznajemy skoéra, btonami i migsniami. W kontekscie rozwoju dziec-
ka 1 wygladu budynku szkolnego istotne jest, ze przestrzeft wizualna ma in-
nych charakter niz przestrzefi stuchowa — widzimy $ciany i bariery, i na nich
koticzy si¢ zakres dziatania wzroku, stuchem mozna ogarnaé to, co dzieje si¢
za bariera. Ponadto, to jak odbieramy dana przestrzed zdeterminowane jest
tym, co mozna w jej ramach zrobic¢'’. Im wigcej elementéw w ramach prze-
strzeni 1 im wigcej miejsc, ktore moga dowolnie by¢ aranzowanie przez dzieci
jako scenografie gier, zabaw i fantazji, tym wigkszy, ciekawszy 1 rozbudowa-
ny nie tylko kontekst miejsca, emocjonalny zwiazku, ale i wigkszy rozwoj
przestrzennego funkcjonowania dziecka. Oczywisty jest tutaj fakt wplywu na
rozwoj niewerbalnych elementéw schematéw pojeciowych dzieci, wyobrazni
i abstrakcyjnego myslenia. Warto zwréci¢ réwniez uwage na to, ze Edward
T. Hall w swej publikacji zauwazyl, ze zmys!t przestrzeni czlowieka jest $ciste
zwigzany z poczuciem wlasnego ja, ktore stanowi wynik osobistych relacji
z otoczeniem''. Przy takim argumencie bezpodstawne sa wszelkie dyskusje
probujace umniejszy¢ znaczenia jakosci budynku i przestrzeni szkolnych dla
rozwoju ucznia. Wrecz przeciwnie, powinno ono by¢ motywem przewodnim
rewitalizacji przestrzeni szkél 1 oddawania uczniom miejsc do nauki nie tylko
na miare ich potrzeb, ale réwniez takich, ktére beda pozytywnie wplywaty na
ich psychospoteczny rozwoj.

Podazajac tropem kontekstu i tozsamosci miejsca do ciekawych wnio-
skéw dochodzi Yi-Fu Tuan'? twierdzac, ze przestrzed jest bezosobowa, jest
neutralnym zespotem zdarzen, przedmiotéw i wymiaréw. Nadanie im zna-
czenia przez czlowieka zamienia przestrzen w miejsce, w wypelniony trescia
wymiar ludzkiego istnienia®. Autor podobnie jak Edward T. Hall analizuje
znaczenie zmystéw w poruszaniu si¢ 1 odczuwaniu miejsc 1 przestrzeni, jed-
nak rozbudowuje swoje analizy dodatkowo o ruch czlowieka w przestrzeni
oraz o uplywajacy czas w dos§wiadczaniu przestrzeni i orientowaniu si¢ w niej.
Z punktu widzenia pedagoga i omawiania zagadnienia przestrzeni w kontek-
$cie budynkow szkolnych istotne sa fragmenty, w ktérych autor odnosi si¢
do nabywania przez dzieci zdolnosci do samodzielnego poznawania i funk-

0 Ibidem, s. 95.
" Thidem, s. 103.
2 Tuan Yi-Fu, Przestrzeri i miejsce, PIW, Warszawa 1987.

U Nalaskowski A., Przestrzenie i miejsca szkoly, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2002, s. 11 za:
Tuan Yi-Fu, Przestrzeri i miejsce, PIW, Warszawa 1987, s. 154 i n.
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cjonowania w przestrzeni'’. Zatem budynek szkolny tym bardziej §wiadomie
powinien by¢ projektowany, jesli wiemy, ze Swiaty umystowe wynikaja z prze-
twarzania do§wiadczen zmystowych i ruchowych, za$§ wiedza przestrzenna
przekracza sprawnos$¢ przestrzenng. Istotne jest réwniez to, ze sprawnosé
przestrzenna w waskim rozumieniu jest tym, czego potrafimy dokonac wta-
snym cialem. Jest mniej wigcej tym samym, co zreczno$¢. W szerokim sensie
— przejawem naszej sprawnosci przestrzennej jest swoboda oderwania si¢
od miejsca, zakres szybkosci i zreczno$é?. Wszystkie te zdolnosci dziecko
powinno méc swobodnie rozwija¢ w miejscu programowo przygotowanym
dla niego czyli w przedszkolu i szkole. Yi-Fu Tuan jest kolejnym autorytetem
zZwracajacym uwage na to, ze przestrzen stworzona przez czlowieka moze
doskonali¢ uczucia i ludzka percepcie'.

Ostatnia proponowana przez autorke w tym krétkim artykule publikacja
jest ksiazka Zycie migdzy budynkami. Uzytkowanie przestrzeni publiczne, kt6-
rej autorem jest Jan Gehl. Autor zgodnie z tytutem ksigzki opisuje funkcjo-
nowanie cztowieka w ramach architektury i zespoléw urbanistycznych przez
interakcje spoteczne. Dzieli, kategoryzuje i ttumaczy, czym sa przestrzenie
spolecznie publiczne, pétpubliczne, prywatne. Tworzy charakterystyke prze-
strzeni ,,dospotecznych” i ,,aspotecznych”. Zwraca réwniez uwage na to, ze
przestrzenne uksztaltowanie ludzkiego srodowiska ma powazny wplyw na
zdrowie, rozwdj osobowosci, stosunki spoleczne w matych grupach i na wy-
dajnos¢ pracy.'” Jest to kolejne potwierdzenie, ze nie tylko budynek szkolny
jest istotny dla rozwoju dziecka, ale cale spoleczno-przestrzenne usytuowa-
nie szkoty. Tym bardziej, ze szkola jest miejscem obowigzkowej 1 ,,koniecz-
nej” aktywnosci pozadomowe;j'®.

Z.akotAczenie

Zapoznanie si¢ z tymi kilkoma przytoczonymi publikacjami pozwoli kaz-
demu na latwiejsze, juz samodzielne zglebianie tematu z zakresu funkcjo-
nowania ucznia w murach szkoly i znaczenia budynku dla wszechstronnego
rozwoju ucznia. Wykazana zostala ogromna zloZzonos¢ podejmowanego te-
matu i tylko wybidrezy aspekt mégl zostaé blizej nakreslony.

' Ibidem, s. 46-51.

5 Ibidem, s.101-102.

16 Thidem, s. 133.

17 1. Gehl, Zycie migdzy budynkami, Wydawnictwo RAM, Krakéw 2009, s. 55.
8 Ibidem, s. 9.

254



Maria Kuc, Problematyka i znaczenie budynku szkoly w kontekscie percepcyjnego...

Niepodwazalne jest znaczenie budynku szkolnego nie tylko w procesie
intelektualnego ksztalcenia, ale i w szeroko rozumianym psychospolecznym
rozwoju dziecka. Wielu probleméw w poszukiwaniu najlepszych jakosciowo
rozwiazan poprzez odwolanie si¢ do badan podstawowych z zakresu pet-
cepcji przestrzeni i psychologicznych aspektow funkcjonowania w uktadach
i strukturach architektonicznych i urbanistycznych nastrecza brak literatury
bezposrednio omawiajacej zagadnienie. Tylko poglebione interdyscyplinarne
studia literaturowe daja nadziej¢ na przygotowanie jakosciowo satysfakcjonu-
jacych podstaw budowania przyszlej nowoczesnej szkoly skoncentrowanej
na uczniu.
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Summary
The issues and role of a school building in the context

of perceptual space reception

This article concerns complex subject of quality of architecture and school spaces in
terms of perceptual understanding of space. Impact of building quality on psycho-
social development of pupils has been presented as well. It's not authorised to speak
about ,,new school” focused on a pupil with no reference to school building and learn-
ing environment pupils are put into. Some publications considering importance and

reception of school building have been therefore provided.
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Alina Szwarc

Uniwersytet w Bialymstoku

Wspolczesna szkola
w perspektywie ontodydaktycznej —

kontrowersje wokoél nowej podstawy programowe;

Wstep

Podstawa programowa to w ostatnich latach jeden z najbardziej kontro-
wersyjnych dokumentéw okreslajacych tresci ksztalcenia. Tresci to — obok
celow ksztalcenia, metod, §rodkéw dydaktycznych czy form organizacyjnych
— bardzo wazny element procesu dydaktyczno-wychowawczego, ktory stano-
wi przedmiot zainteresowania zaréwno teoretykow, jak i praktykow edukaci,
niezaleznie do jej szczebla i rodzaju. Stad tez tresci sa przedmiotem ustawicz-
nych badan oraz dyskusji naukowych prowadzonych wéréd oséb odpowie-
dzialnych za ich dobér i realizacj¢. Dotycza one na ogdt zakresu, doboru czy
warunkow realizacji tresci, zwigzkoéw z celami ksztalcenia i efektywnoScia
nauczania. Tresci taczq ponadto nauczanie powszechne z edukacja pozalek-
cyjna i pozaszkolng'.

Najpowazniejsze zmiany w podstawie programowej nastapily wraz z za-
tozeniami reformy systemu oswiaty z 1999 roku. Wynikaly one miedzy inny-
mi z podziatu tresci ksztalcenia 1 utworzenia gimnazjum. Obowiazujace od
tego czasu tresci wielokrotnie byly poddawane krytyce, co w konsekwencji
powodowalo m.in. tworzenie wielu projektéw nowych podstaw programo-
wych. Ostatecznie, w roku 2009/2010 w prawie wszystkich typach szkét za-
czely obowiazywad nowe zasady nauczanych tresci. Wprowadzone ostatnie

! Por. K. Denek, Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna. Poznad 2009, s. 161; K. Zegnalek, Dydak-
tyka ogdlna: wybrane zagadnienia, Warszawa 2005, s. 88.
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zmiany s bardzo powazne, a realizowane tresci zostaly przede wszystkim
uszczegdlowione i doprecyzowane.

Ustalenia terminologiczne

Tresci ksztalcenia w klasycznym ujeciu dydaktycznym to odpowiednio
uporzqdkowany zaséb informacji i czynnosci, ktérych opanowanie ma wmoz-
liwi¢ badz ulatwic czlowiekowi uksztattowanie jego stosunkéw ze swiatem go
otaczajgcym. Tres¢ ta stanowi material nauczania i uczenia sig, podporzqdko-
wany celom ksztatcenia i regulowanym przez wladze oswiatowe wymaganiom
programowyn?’. Tresci obejmuja wige podstawowe wiadomosci i umiejetnosei
z dziedziny nauki, techniki, kultury, sztuki 1 praktyki spolecznej, jakie prze-
widziane sq do realizacji i opanowania przez uczniéw podczas ich pobytu
w szkole’. Wazne jest, by stanowiac zbiér planowanych czynnosci ucznia,
wyznaczone byly przez material nauczania, ale i doktadnie zaplanowana
zmiang psychiczna®. Tresci stanowia gtéwne czynniki zaréwno dydaktyczne-
20, jak i wychowawczego oddzialywania na uczniéw, dlatego odzwierciedla¢
powinny aktualne, jak i przyszte potrzeby spoleczne, zawodowe i kulturalne.
Jednoczesnie powinny byé dobrane w taki sposéb, aby rozwijaly sity i zdol-
nosci ucznia, wytwarzaly i rozwijaly jego zainteresowania dajace bodzce do
samoksztalcenia, sprzyjaly ksztaltowaniu $wiatopogladu, do ktérego podsta-
wy stanowi¢ bedzie uzyskana w szkole usystematyzowana wiedza’.

W zasadzie dopiero na poczatku lat 90. nadano treSciom ksztalcenia cen-
tralne miejsce w przedmiocie dydaktyki ogdlnej. Jak zauwaza K. Kruszewski,
tresci tacza kwestie celow ksztatcenia i pomiaru dydaktycznego, processw psychicz-
nych, ktdre zachodzq u 0s6b uczqcych sig, i sterowania tymi procesami (...), me-
tod oraz organizowania calej sytuacji dydaktycznej, w ktdrej znajduje si¢ i dziata
uczen. Tresc ksztatcenia komponuje dydaktyke w nieprzypadkowq catos¢®. Jedna
z subdyscyplin dydaktycznych, zajmujaca si¢ teoria i doborem tresci ksztalce-
nia jest ontodydaktyka. Kazimierz Denek traktuje te dyscypling naukowa jako
kierunek poszukiwar, ktdry zapewni taki ksztalt tresci ksztatcenia (przedmiotu na-
uczania), (...) ktdry pozostaje w zgodzie ze strukturalnym, hierarchicznym i zinte-

2 W. Okons, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, s. 428.
* C. Kupisiewicz, Dydaktyka ogdlna, Warszawa 2000, s. 75.

* K. Kruszewski, Program szkolny, [w:| Sztuka nauczania. Szkota, red. K. Konarzewski, Warszawa
1991, . 190.

> A. Siemak-Tylikowska, Tresci nauczania — teorie doboru tresci ksztalcenia, [w:| Encyklopedia peda-
gogiczna, red. W. Pomykalo, Warszawa 1996, s. 854.

¢ Cyt. za: B. Niemierko, Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki. Warszawa 2007,
s. 134-135.
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growanym charakterem wiedzy. Dzigki ontodydaktyce mozemy przekazac uczniowi
wigksze zasoby wiedzy w skondensowanej, ale prayswajalnej formie’.

Gléwnym dokumentem okreslajacym zakres tresci nauczania, umiejet-
nosci oraz wymagan jest podstawa programowa. Na jej bazie tworzone sa
programy nauczania, przygotowywane zewnetrzne egzaminy, a takze pod-
reczniki. Zgodnie z najnowszymi regulacjami podstawa programowa to obo-
wiqzkowe zestawy celow i tresci nauczania, w tym umiejgtnosci, opisane w for-
mie 0gdlnych i szczegdtowych wymagari dotyczqcych wiedzy i umiejetnosci, ktore
powinien posiadac uczeri po zakoriczeniu okreslonego etapu edukacyjnego, oraz
zadania wychowawcze szkoty, wwzgledniane odpowiednio w programach wy-
chowania przedszkolnego i programach nauczania oraz umozliwiajgce ustalenie
kryteridw ocen szkolnych i wymagar egzaminacyjnych®.

W nowej podstawie programowej przede wszystkim zastapiono dekla-
ratywnie okreslone tresci ksztatcenia §ciSle zdefiniowanymi standardami
wiedzy i umiejetnosci, ktére beda wymagane na koniec kazdego etapu edu-
kacyjnego. Celem tych zmian jest umozliwienie realizacji procesu ksztal-
cenia opartego na dobrych fundamentach, ktére stanowi¢ maja kolejne
etapy edukacyjne. Istotna zmiana dotyczy rowniez relacji pomiedzy tre-
sciami ksztalcenia obecnymi na kolejnych poziomach edukacyjnych. Ma-
terial nauczania obecny np. w liceum opiera si¢ na tresciach realizowanych
w gimnazjum, bowiem poszczegdlne dzialy programowe zostaly podzielo-
ne na gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalne. Poza tym, gimnazjum ma by¢
dobrym fundamentem dla dalszej edukacji przedmiotowej, a jednoczesnie
ma pozwoli¢ uczniowi na rozbudzenie swoich zainteresowan i na poko-
nanie dalszej drogi edukacyjnej. Nowe rozwiazania nie wykluczaja mozli-
woscl poszerzania zakresu nauczanych treéci, gdyz podstawa zobowiazuje
nauczyciela do ich wzbogacania i poglebiania — stosownie do uzdolnien
uczniow. Jak podkreslano w momencie wprowadzania podstawy — zmiany
programowe majg dotyczy¢ réwniez nowych rozwigzan dotyczacych edu-
kacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ksztalcenia zawodo-
wego oraz m. in. nauczania za granica’. I tak, nowa podstawe programows
okresla Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 grudnia

7 K. Denek, Edukacja dzis — jutro, Leszno—Poznan—Zary 2000, s. 85; idem, O nowy ksztatt edu-
kacji. Torusi 1998, s. 68,

8 Ustawa z dnia 19 marca 2009 . o zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz o zmianie nicktérych
innych ustaw (Dz.U. nr 56, poz. 458).

? Na podstawie wystapienia K. Hall na III Kongresic Zarzadzania O$wiata: http://www.men.
gov.pl/index.phproption=com_content&view=article&id=146:jak-organizowa-edukacj-na-
poszczegolnych-etapach-ksztacenia-wystpienie-katarzyny-hall-na-iii-kongresie-zarzdzania-
owiat-&catid=25:wydarzenia-z-udziaem-ministrow&Itemid=34 [23.06.2011 r.].
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2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkol, gdzie zawarto
nowe podstawy podstawowe:

1. Wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przed-
szkolnych w szkolach podstawowych oraz innych form wychowania
przedszkolnego (zalacznik nr 1)

2. Ksztalcenia ogélnego dla:

o szkél podstawowych (zalacznik nr 2),

° uczniéw z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowa-
nym lub znacznym w szkotach podstawowych i gimnazjach (za-
facznik nr 3),

° gimnazjow i szkél ponadgimnazjalnych, ktérych ukonczenie
umozliwia uzyskanie §wiadectwa dojrzatosci po zdaniu egzaminu
maturalnego (zalacznik nr 4),

o zasadniczych szkoét zawodowych (zatacznik nr 5),

o szkél policealnych (zalacznik nr 6),

o szkdl specjalnych (zatacznik nr 7).

Ponadto w rozporzadzeniu okreslono ramy czasowe dla wprowadza-
nych zmian w realizacji nowej podstawy programowej. Przedszkola, szkoly
podstawowe (od klasy I), gimnazja, szkoly policealne oraz szkolnictwo spe-
cjalne na podstawie nowych przepiséw rozpoczely prace w roku szkolnym
2009/2010, natomiast szkoly ponadgimnazjalne — w roku 2012/2013".

Kilka watkéw z badad wlasnych'

Badania, kt6rych jednym z celéw bylo poznanie opinii nauczycieli na te-
mat ostatnich zmian w tresciach ksztalcenia, zostaly przeprowadzone w la-
tach 2009-2010 na terenie wojewddztwa podlaskiego, w szesnastu gimna-
zjach. Wzicto w nich udziat 241 nauczycieli. Zdecydowana wigkszos¢ bada-
nych stanowia kobiety (71,37%), mniejsza natomiast me¢zczyzni (28,63%).
Wigksza liczba pedagogdéw podejmuje prace w miescie, niz na wsi — odpo-
wiednio 66,39% i 33,61% (szczegdlowe dane prezentuje tabela 1).

1" Na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszcze-
g6lnych typach szkét (Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17).

"' Szerzej nt. temat pisze w: Realizacja podstawy programowej gimnazjum w warunkach
wielokulturowosci w kontekscie podniesienia efektywnosci ksztatcenia, [w:| Ewaluacja i innowacje
w edukacji. Poprawa jakosci ksztatcenia i jej wwarunkowania, red. J. Grzesiak, Kalisz—Konin
2012, 5. 240-241.

"2 Praca naukowa finansowana ze $trodkéw na nauke w latach 2009-2011 jako projekt badawczy.
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Tabela 1. Charakterystyka badanych nauczycieli

Biatostocki| Bielski | Hajnowski | Siemiatycki| Ogo6tem

Badane cechy

L Y L[| % | L Yo L % L %

kobieta 47 | 19,50 | 45 |18,67| 39 | 16,18 | 41 | 17,01 | 172 | 71,37
ptec

mezczyzna | 23 | 9,54 | 16 | 6,64 | 14 | 581 | 16 | 6,64 | 69 | 28,63
razem 70 | 29,05 | 61 [2531| 53 | 21,99 | 57 | 23,65 | 241 | 100

miasto 45 | 18,67 | 40 |16,60| 35 | 14,52 | 40 | 16,60 | 160 | 66,39
miejsce

wie$ 2511037 | 21 [ 871 | 18 | 7,47 |17 | 7,05 81 | 33,01
razem 70 | 29,05 | 61 [2531| 53 | 21,99 | 57 | 23,65 | 241 | 100

Zr6dto: badania whasne, 2010.

Respondenci to w wigkszo$ci nauczyciele gruntownie wyksztalceni, z du-
zym stazem pedagogicznym i do§wiadczeniem w pracy. Zdecydowana wigk-
sz0$¢ posiada stopiedl nauczyciela dyplomowanego (48,16%). Dos¢ zblizona
jest liczba nauczycieli mianowanych i kontraktowych (odpowiednio: 27,12%
i 22,20%), natomiast najmniejszg grupg¢ badanych stanowia nauczyciele sta-
zyscl (2,52%). Podobnie jest w przypadku stazu pracy — najwigkszy odsetek
to nauczyciele wykonujacy zawdd od ponad 20 lat (38,39%), mniej jest os6b
ze stazem w przedziale 11-20 lat (23,88%), natomiast liczba oséb wykonu-
jaca zawod w przedzialach 6-10 lat i 1-5 lat jest zblizona (odpowiednio:
19,32% 1 18,41%).

Najwigkszy odsetek badanych — 26,97% prowadzi przedmioty humani-
styczne (jezyk polski, historia) i $ciste (matematyka, fizyka) — 21,86%. 18,26%
badanej grupy stanowia nauczyciele jezykéw obcych, 12,86% zajec sporto-
wych, 12,03% przedmiotéw przyrodniczych (biologia, geografia). 5,39% to
nauczyciele religii, 2,90% przedmiotéw artystycznych (muzyka, plastyka).
W zdecydowanej wigkszosci (77,92%) nauczyciele deklaruja, iz prowadza
jeden przedmiot szkolny. Blisko 20% badanych posiada uprawnienia i pro-
wadzi dwa przedmioty, sa jednak osoby, ktére prowadza trzy i cztery rodzaje
zajeC.

Przeprowadzone badania dowodza, iz blisko 83% ankietowanych deklaru-
je dobrg orientacje¢ w zakresie zmian programowych, jakie wiaza si¢ z wpro-
wadzeniem od roku 2009 nowej podstawy programowej. Znajomos$¢ nowej
podstawy programowej deklaruje ponad 90% nauczycieli. Bardzo dobrg zna-
jomo$¢ podstawy programowej stwierdza ponad 52% badanych; cz¢sciej od-
powiedzi takiej udzielaja nauczyciele o najdtuzszym stazu pracy w zawodzie
(ponad 20 lat). Odpowiedzi negatywnych natomiast udziela 7,69% pedago-
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gbw — nie ma wérdd nich tych, ktdrzy pracuja w szkole najkréeej 1 najdtuze;.
Zebrane dane pozwolily ponadto ustali¢, Ze najtrudniej ustosunkowac si¢
do tego pytania osobom z najmniejszym stazem pracy (20,60% odpowiedzi
trudno powiedzied). Szczegétowe dane prezentuje diagram 1.

Diagram 1. Deklaracja znajomosci podstawy programowej a staz pracy

31
ponad 20 lat
3,6
11-20 lat HMraczej nie
m trudno powiedziec
4, )
mraczej tak
6-10 lat )
1,96% W zdecydowanie tak
1-5 lat
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00% 100,00% N=241

Zr6dlo: badania whasne, 2010.

Bardzo dobra znajomo$¢ podstawy programowej deklaruja czesciej na-
uczyciele przedmiotéw przyrodniczych (68,57%), humanistycznych (65,40%)
oraz artystycznych (58,71%). Badania dowodza, iz najmniej znana jest pod-
stawa programowa osobom prowadzacym zajecia sportowe (8,89%) oraz
religie (6,37%). Jak si¢ okazuje, w tej kwestii odpowiedz trudno powiedzie¢
blizsza jest nauczycielom przedmiotéw Scistych (8,51%) — diagram 2.
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Diagram 2. Deklaracja znajomosci podstawy programowej a realizowany przedmiot
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Zr6dto: badania whasne, 2010.

Na pytanie: Jak czgsto korzysta Pan/i z podstawy programowej? najwiccej
0s6b (61,83%) odpowiada: czesciej niz raz w roku. 21,11% twierdzi, iz korzy-
sta z podstawy tylko w momencie wprowadzania zmian, a 17,06% deklaruje,
iz takie sytuacje maja miejsce raz w roku. Okazuje si¢, iz odpowiedz czgsciej
niz raz w roku nieco blizsza jest nauczycielom z najkrétszym i najdtuzszym
stazem pracy (diagram 3).

Diagram 3. Czestotliwos¢ korzystania z podstawy programowej a staz pracy

70,00% - 66,58% 0,075 63,40%
rl o v

60,00% 1~ 57,05%
50,00% A
40,00% - M w czasie zmian
3000% 17 23,358 | 22,94% | | 24,39% M raz wroku
50.00% 116,92% 5 W czesciej niz raz w roku
10,00% -

0,00% T T T T

1-51at 6-10 lat 11-20lat  ponad 20 N=241
lat

Zré6dlo: badania whasne, 2010.
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Badania dowodza, iz najczg¢sciej z podstawy programowej korzystaja
nauczyciele przedmiotéw humanistycznych (80,05%). Kategotic raz w roku
najczedciej wybieraja osoby prowadzace zajecia sportowe (39,21%), nato-
miast odpowiedz w momencie wprowadzania zmian — nauczyciele przedmio-
tow artystycznych (41,29%). Szczegdtowe dane prezentuje diagram 4.

Diagram 4. Czgstotliwo$¢ korzystania z podstawy programowej a prowadzony

przedmiot
90,00%
80,00% 80,05%
70,00%
58,44%
60,00% : 56,93%
5871%  59,73%
50,00% 54,63
20.00% 41,29% 42,95%
,007% N

—\y CZ3SIE ZMian
30,00%

20,00%
10,00%
0,00%

a3z W roku

czesciej niz raz w roku

N=241

Zrédto: badania whasne, 2010.

Nauczyciele, zapytani, czy realizowane przez nich tresci ulegly zmianie
w zwiazku z wprowadzeniem nowej podstawy programowej, w wickszosci
udzielajg twierdzacych odpowiedzi. 17,92% wybiera odpowiedz zdecydo-
wanie tak, 23,92% raczej tak, 4,12% — raczej nie, natomiast 14,31% trudno
ustosunkowac si¢ do pytania. Przeprowadzone analizy pozwolily ustali¢, iz
wedlug nauczycieli zmianie ulegly przede wszystkim tresci z przedmiotéw
humanistycznych (76,30% odpowiedzi zdecydowanie tak i raczej tak), Scistych
(70,03%) 1 przyrodniczych (64,48%). Zmian w treSciach nie zauwazaja nato-
miast pedagodzy prowadzacy jezyki obce (55,58% odpowiedzi zdecydowanie
nie 1 raczej nie), religie (53,31%) oraz przedmioty artystyczne (46,09%). Tej
ostatniej grupie jednoczesnie trudno ocenic, czy realizowane tresci w ramach
przedmiotéw artystycznych ulegly zmianie (53,91% odpowiedzi trudno po-
wiedzied). Podobna sytuacja dotyczy nauczycieli zaje¢ sportowych (37,84%
odpowiedzi trudno powiedziec). Poszczegdlne odpowiedzi respondentéw
prezentuje diagram 5.
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Diagram 5. Zmiany w tresciach okreslone w nowej podstawie programowej
a prowadzony przedmiot

60,00% -
53,91%
50,00% 49,56% 50,35%
50,00%
40,00%
W zdecydowanie nie
30,00% .
M raczej nie
= trudno powiedzieé
20,00% .
M raczej tak
M zdecydowanie tak
10,00%
0,00%

N=241

Zrédlo: badania whasne, 2010.

Analiza odpowiedzi na pytanie dotyczace zmian w tresciach ksztalcenia
w nowej podstawie programowej w kontekscie stazu pracy badanych, po-
zwala stwierdzi¢, iz zdecydowanie czgsciej owe zmiany zauwazaja nauczyciele
pracujacy w zawodzie w przedziale 6-10 lat (28,41% odpowiedzi zdecydowa-
nie tak, ale 61,76% odpowiedzi zdecydowanie tak i raczej tak) oraz pedagodzy
wykonujacy zawéd od ponad 20 lat (60,88% odpowiedzi zdecydowanie tak
i raczej tak). Zmian takich nie dostrzega natomiast 36,54% badanych z prze-
dzialu 11-20 lat, jak i1 34,82% pracujacych w szkole do 5 lat (odpowiedzi
raczej nie). Ta ostatnia grupa mlodych nauczycieli jednoczesnie w odpowie-
dzi na to pytanie najcze$ciej wybiera kategotie trudno powiedziec (60,03%).
Szczegotowe dane prezentuje diagram 6.
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Diagram 6. Zmiany w tresciach okreslone w nowej podstawie programowej
a staz pracy

70,00% -+
60,03%
60,00% - 1
— 46,94%
50,00% - ® zdecydowanie nie
20,00% +34,83% Hraczej nie
trudno powiedzie¢
30,00% -
M raczej tak
20,00% - 13,94% M zdecydowanie tak
10,00% -
0,00%

1-5 lat 6-10 lat 11-20lat  ponad 20 lat N=241

Zr6dto: badania whasne, 2010.

Przeprowadzone badania pozwolily ustali¢, ze opinie nauczycieli i od-
czucia, co do stusznosci i sensownosci wprowadzenia nowej podstawy, sa
podzielone. Czg$¢ z nich (co prawda nieliczna) twierdzi, iz nowa podstawa
jest zdecydowanie bardziej realna, nowoczesna, 1 chociaz sq w niej doktad-
niej okreslone tresci, daja nauczycielowi wigcksza swobodg¢ w ich realizacji.
Badani chwala mozliwo§¢ wyboru dyscyplin naukowych i zaje¢ (np. rucho-
wych). Jednak wickszo$¢ praktykéw zauwaza, ze nowa podstawa nie jest do-
brze przemyslana, podkreslajac, iz niektére zaproponowane tresci wymagaja
skorygowania i przede wszystkim dostosowania do potrzeb uczniéw. Badani
réwniez zauwazaja, ze dokument jest zbyt schematyczny, obniza poziom na-
uczania, wciaz dotyczy wiedzy encyklopedycznej, cho¢ innowacyjnej. Wielu
nauczycieli twierdzi, iz w nowej podstawie jest zbyt wiele tresci do realizacji
przy wciaz malej liczbie godzin. Duzy odsetek badanych jest zdania, 1z nowe
rozwiazania niewiele zmienia w procesie ksztalcenia gimnazjalistéw.

Nowa podstawe programowsa pod wzgledem tresci krytykuja przede
wszystkim nauczyciele jezyka polskiego, matematyki i historii. Ci pierwsi
wyraznie podkreslaja bardzo ograniczona liste lektur szkolnych. Matema-
tycy zwracajq uwage na to, iz w gimnazjum z tego przedmiotu za bardzo
ograniczono tresci — przeniesiono ich cz¢§é do szkoét ponadgimnazjalnych.
Zdaniem badanych nauczycieli, taka sytuacja moze spowodowac, iz w przy-
szlo$ci uczniowie beda posiadaé coraz mniejszq wiedz¢ matematyczna. Po-
dobnie twierdza nauczyciele historii, krytykujac przede wszystkim pomyst
ograniczenia tresci z tego przedmiotu wylacznie do wydarzen z roku 1918,
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Whioski i uogélnienia

Przeprowadzone badania upowazniaja do sformulowania wielu wnioskow,
waznych dla teorii 1 praktyki o§wiaty. Poczynione analizy potwierdzaja, ze pod-
stawa programowa jest bardzo waznym elementem w pracy wspdlczesnego
nauczyciela — blisko 83% ankietowanych przyznaje, iz posiada bardzo dobra
orientacj¢ w zakresie ostatnich zmian programowych. Ponad 90% z nich po-
twierdza dobra znajomos¢ nowej podstawy programowej — najczesciej dotyczy
to nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych, humanistycznych 1 artystyczaych.
Badania dowodza réwniez, iz najwiecej nauczycieli korzysta z podstawy cze-
$ciej niz raz w roku, co wigkszym stopniu potwierdzaja nauczyciele przedmio-
tow humanistycznych niz Scistych. Okazuje si¢ réwniez, iz opinie nauczycieli
na temat zmian w realizowanych tre$ciach w zwiazku z nowa podstawa pro-
gramows s3 podzielone — cho¢ prawie 40% z nich je zauwaza. Zastanawiajacy
moze by¢ tylko fakt, iz 15% pedagogéw nie potrafi w tej kwestii zaja¢ stanowi-
ska i oszacowad, czy zmiany te dotycza prowadzonych przez nich przedmio-
tow. Zdaniem nauczycieli potwierdzajacych ten fakt, przemianom ulegly tresci
z przedmiotéw humanistycznych, Scistych i przyrodniczych. Nie zauwazajq
ich natomiast pedagodzy prowadzacy zajecia z jezykéw obcych, religii czy na-
uczyciele przedmiotow artystycznych. Ustalone dane pozwalaja jednoczesnie
zauwazy¢, iz stanowiska pedagogéw w sprawie ostatnich zmian w tresciach sa
réwniez niejednoznaczne i wiazq si¢ z rodzajem prowadzonych zajec. Wiele
0sOb zauwaza, iz nowa podstawa jest nowoczesna, zawiera szczegotowo okre-
slone tresci, pozwala na réznorodno$¢ w ich realizacji. Jednak znaczna cze§é
krytykuje nowe treéci, zarzucajac im przede wszystkim niedostosowanie do
potrzeb gimnazjalistéw, nizszy poziom nauczania, encyklopedyzm. Takiego
zdania sa gléwnie nauczyciele jezyka polskiego, matematyki 1 historii.

Zebrane opinie sq bardzo waznym argumentem przemawiajacym za ko-
niecznoscig monitorowania zmian w tresciach ksztatcenia. To prawda, iz tre-
$ci stanowia najmniej mobilng cz¢s$¢ systemu dydaktycznego. Jednak ostatnie
zmiany sa w wielu kwestiach radykalne — chociazby pomyst zlikwidowania
$ciezek miedzyprzedmiotowych.

Moze budzi¢ watpliwo$¢ pytanie: czy wszystkie tresci, ktére byly realizo-
wane w ich ramach zostaly umieszczone w nowej podstawie? Czy obecnie re-
alizowane tresci sa elastyczne, czy pomagaja stworzy¢ drozny system szkolny,
o ktérym pisze B. Sliwerski — by w kazdym okresie rozwojowym uczefi miat
szans¢ na zmiang typu szkoly, profilu ksztalcenia, klasy'*?

15 B, Sliwerski, Precz z gimnagjami? ,Polityka” 2013, nr 35 (2922), s. 32-33.
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Czy dzigki poczynionym zmianom dazymy ku szkole ustawicznie doskona-
lonej**? 7. pewnoscia prowadzenie badan z obszaru ontodydaktyki przyczyni
si¢ do formutowania odpowiedzi na pytania tego typu.
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Summary
Contemporary school in ontodidactic perspective —

controversy around the new national

Article is about the implementation of the content of education in today's schools.
This includes changes in school documents defining the content and analyzes in detail
the new core curriculum for pre-school education and the general education. I concen-

trate mainly on middle school education. Here are the results of my research.
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Formy podziatu uczniéw 1 budowa lekcjt

Wstep

W dzisiejszych czasach podejscie indywidualne do ucznia jest wrecz ko-
niecznoscia, szkoly cechuje innowacyjnos¢ technologiczna, ale co wazniej-
sze nowoczesne podejscie do edukacji. W przypadku zajeé aktywizujacych
nie tylko intelekt ucznia, ale i jego ciato jest wazne. Warunkiem koniecznym
W pracy z uczniami staje si¢ dobry podzial zaje¢ (jego tok) oraz odpowiednia
budowa lekcji. Bledna selekcja na etapie edukacji wezesnoszkolnej deklasuje
dzieci w wieku pézniejszym. Okazuje sig, ze lekcje wychowania fizycznego
sq przykrym obowigzkiem a nie przyjemnoscia, (bo tym powinny by<), ilo§é
zwolnient z wi-u ros$nie w sposob zatrwazajacy. Jednak nie jest to tylko pro-
blem jednostek, lecz problem calego spoleczenstwa. Dzieci czujace awersje
do aktywnos$ci fizycznej wyrastaja na mtodziez, a w koficu na dorostych oby-
wateli z problemami zdrowotnymi, takimi jak:

* nadwaga,

* wady postawy,

e cukrzyca,

*  depresja,

*  problemy krazeniowe.

,»Chore” spoleczenistwo nigdy nie bedzie spoleczedstwem ,efektyw-
nym”. Im wigksze naklady finansowe na propagowanie sportu amatorskie-
go, tym wigksze szanse réwniez na pozyskanie jednostek wyspecjalizowa-
nych (wyczynowych sportowcow). Jednak caly mechanizm ,,pozyskiwania”
specjalistow zaczyna si¢ juz na poziomie edukacji wezesnoszkolnej a nawet



Rozdzial V: Wielostronne uwarunkowania procesu ksztalcenia i wychowania w szkole. ..

wezesniej poprzez przyklad rodzicéw. Dzieci dorastajace w przekonaniu, ze
potrafia wykonywac okreslone czynnosci w sposéb poprawny sa pewniejsze
siebie a finalnie bardziej sprawne fizycznie. Poczawszy od najprostszych ¢wi-
czent koordynacyjnych wprowadzanych systematycznie w okresie wczesne-
go rozwoju wplywa na poprawe motoryki i ,,lepsza” budowe ciala. Niestety
czesto si¢ zdarza, ze dzieci w wieku lat 9—10 majq problem ze sznurowaniem
butdw, co jest dowodem na brak ,,pracy” z dzieckiem.

Nauczyciel w edukacji wezesnoszkolnej, jako osoba odpowiedzialna nie
tylko za rozwéj umystowy dziecka, ale i fizyczny, wykorzystujac odpowiednie
techniki prowadzenia lekcji moze zaktywizowaé cala klase do wykonywania po-
szczegolnych ¢wiczen i to pomimo réznic, jakie wystepuja miedzy poszczegol-
nymi dzie¢mi. Nie nalezy tu zapominac o istotnym zréznicowaniu w tym wieku
w rozwoju chlopcdw i dziewczat, co jest w szczegdlnosci zauwazalne w przy-
padku zaje¢ z wychowania fizycznego.

Budowa lekciji

Zaktadajac, ze podstawowa jednostka lekcyjna wynosi 45 minut lekcje wy-
chowania fizycznego nalezy przeprowadza¢ wedlug okreslonego schematu.

Najwazniejszym jest przygotowanie sali lekcyjnej do zajec jeszcze przed
rozpoczeciem lekceji, mowa tu oczywiscie o sprawdzeniu sprzetu sportowego
wykorzystywanego na sali, zabezpieczenie potencjalnych niebezpieczedstw
(niezabezpieczone grzejniki, otwarte okna, niestabilne bramki itp.). Pomoce
dydaktyczne wykorzystywane przez nauczyciela nalezy zabezpieczy¢ i przy-
gotowacd jeszcze przed rozpoczeciem zajeé. Wychodzenie z sali lekeyjnej ub
posylanie ucznia do ,kantorka” w czasie lekcji nie powinno mie¢ miejsca,
gdyz zostawiamy w obu przypadkach cala lub cz¢$¢ grupy bez opieki.

Kolejnym etapem przeprowadzania zaje¢ jest przygotowanie samych
ucznidw do lekeji wf. Odpowiednia odziez sportowa, ,,sprawne” obuwie
gwarantujg wygode podczas wykonywania ¢wiczen fizycznych, réwniez sam
nauczyciel ze wzgledéw bezpieczedstwa, jak i higienicznych, powinien by¢
przebrany w str6j sportowy. Nie zapominajmy tutaj o tak niezwykle istotnym
czynniku jak ,,dobry przyklad”, ktory jest najlepsza forma edukacji. Najwiek-
szym problemem, z jakim moze si¢ spotka¢ nauczyciel jest pozostawienie
dzieci w szatni bez opieki. Jak podaja statystyki najwiecej wypadkéw ma miej-
sce wlasnie podczas przebierania si¢ dzieci w szatniach. Najlepszym roz-
wigzaniem jest tutaj pozostawienie otwartych drzwi od pomieszczen, w kto-
rych dzieci przebieraja si¢ w strdj sportowy, aby caly czas styszed, ze ucznio-
wie przebieraja si¢ sprawnie, bez ,,komplikacji”. Przebywanie wraz z klasa
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w przebieralni nie jest najlepsza praktyka w szczegdlnosci, gdy nauczycielem
jest mezczyzna a ma pod opiekq grupe dziewczat. Pomimo iz jest to prakty-
ka powszechnie stosowana i nawet narzucana przez dyrekcje (ze wzgledow
bezpieczenstwa) nie do kofica jest akceptowana przez rodzicow. Kolejnym
niebezpieczenstwem, jakie moga napotka¢ mlodzi uczniowie w szatni sa
starsi koledzy, ktérzy niejednokrotnie nie zwracaja uwagi na mtodsze dzieci
1 czesto ,,hegemonizuja” najmlodszych zajmujac cala przestrzen potrzebna
do zmiany odziezy. Optymalnym rozwigzaniem jest brak kontaktu starszych
uczniéw z mlodszymi, ewentualnie dopilnowanie grupy stojac na korytarzu.
Samo dojscie na salg gimnastyczng badz salg zastgpcza powinno réwniez
przebiega¢ pod nadzorem nauczyciela, dzieci nie maja wstepu na sale gimna-
styczng, gdy nie ma na niej osoby upowaznionej do prowadzenia lekcji.

Cze$¢ wstepna

Pierwsza cze¢$¢ lekeji poswigcona jest na organizacje klasy, sprawdzenie
obecnosci, kontrole gotowosci do lekeji i rozgrzewke. Dobrze jest, gdy grupa
po wejsciu na sale gimnastyczng bedzie miata chwile czasu na wyciszenie sig.
Mozna w tym celu rozsadzi¢ dzieci w pozycji siedzacej z zamkni¢tymi ocza-
mi i zada¢ proste ¢wiczenie wymagajace koncentracji np. liczenie uderzen
serca czy wsluchanie si¢ we wlasny oddech. Daje nam to czas, aby sprawdzi¢,
czy grupa jest nalezycie przygotowana do lekcji. Cwiczenia tego typu ucza
koncentracji i pomagaja w pozniejszym etapie dzigki dobremu dotlenieniu
mozgu zwickszy¢ koordynacje ciala. Kolejnym krokiem beda juz ¢wiczenia
fizyczne, poczawszy od prostych az po najbardziej ztozone.

Rozgrzewka jest jedng z najwazniejszy czesci treningu sportowego dzigki
dobremu przygotowaniu organizmu do wysitku fizycznego unikniemy wigk-
szo$ci kontuzji spowodowanych wlasnie ,,niedogrzaniem si¢”. Sam czas, jaki
musimy poswigci¢ na rozgrzewke, uzalezniony jest przede wszystkim od wa-
runkoéw, w jakich prowadzimy lekcje. Takie czynniki, jak duza wilgotnosé czy
chtéd, maja duzy wplyw na szybko$¢ przygotowania migsni do wysiltku. Nie
zapominajmy, ze im chlodniej, tym trudniej ,,dogrza¢” migsnie. Cwiczenia
nalezy w taki sposéb przygotowaé, aby zaktywizowaé w mozliwie jak naj-
obszerniejszym stopniu partie migsniowe biorace udzial w cz¢sci gléwnej,
réwniez rodzaj 1 intensywno$¢ ¢wiczen, jakie bedziemy wprowadzac w czesci
gléwnej ma wplyw na dlugos¢ rozgrzewki. Najbardziej optymalna forma
przygotowywania dzieci do wysilku jest wprowadzanie po kolei, zaczynajac
od gltowy lub od stép, ¢wiczent od prostych do bardziej ztozonych. Duzym
bledem jest rozciaganie mig$ni w tej czesci lekcji, rozciaganie moze miec¢
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miejsce tylko i wylacznie, gdy migsieni jest ,,cieply”. Oczywiscie mozna wptro-
wadzi¢ proste ¢wiczenia przygotowujace cialo do rozciagania, ale nie moga
by¢ to éwiczenia stricte rozciagajace typu szpagat, mostek, czy wykonywa-
nie np. wysokich wymachéw. Wprowadzenie nadmiernego naciaggania migéni
moze doprowadzi¢ w skrajnych przypadkach do naderwan lub nawet zerwan
przyczepoéw mieséni, rowniez efekt zamierzony jest zgola odwrotny gdyz mi-
krourazy mie$ni powoduja nadlewanie si¢ tanki ,,bliznowacenie” a finalnie
prowadza do skracania, nie rozciagania migsnia. Takie Sciggno jest wowczas
znacznie trudniej ,,wydtuzy¢”.

Czesc¢ glowna

Jest to najdiuzsza cz¢$¢ lekcji, w ktorej realizujemy zakladane cele zgodnie
z planem. Ta cz¢$¢ lekeji poswigcona jest nauce nowych elementdw, weryfi-
kacji poznanych tresci czy w konicu ocenie pracy ucznia. Trwa najdluzej ze
wszystkich etapéw budowy lekcji, ale 1 wymaga najwickszego doswiadczenia
i zaangazowania ze strony nauczyciela. Najwigkszym problemem kazdego
prowadzacego jest zminimalizowanie tak zwanych martwych punktow, czyli
momentdéw w czasie zajeé, podczas ktérych nic si¢ nie dzieje. Jest to o tyle
niebezpieczne, ze w tym czasie dzieci moga wykonywac pewne ,,zadania”
samodzielnie niezaplanowane przez nauczyciela, moze w tym czasie doj$¢
do konfliktéw miedzy uczniami czy po prostu uczniowie beda sie nudzic.
Aby ograniczy¢ martwe punkty korzysta si¢ z réznych technik budowy lekcji
z wykorzystaniem podziatu ucznidw.

Aby ta czg$¢ lekeji przebiegata sprawnie 1 dzieci w sposéb efektywny
wspélpracowaly z nauczycielem powinno si¢ wprowadzi¢ krotka przerwe.
Jak wiadomo organizm ludzki jest przystosowany tylko do krétkotermino-
wego intensywnego wysitku i mowa tu zaréwno o wysitku fizycznym, jak
i psychicznym? Dzieci nie sa w stanie skupic si¢ na jednym zadaniu dluzej,
jak przez kilka minut. W zaleznosci od rodzaju zadania, w jakie aktualnie
sq zaangazowane, ten czas bedzie zmienny od kilku do kilkunastu minut.
W przypadku éwiczeti fizycznych czas ten jest znacznie krétszy 1 obejmuje
okoto 4-8 minut i tylko dzigki ciaglej obserwacii uczniéw jeste$my w stanie
okresli¢, jak dlugo dzieci sa zaangazowane w dane ¢wiczenia. Przerwa nie
zawsze oznacza ,,czas na picie”’, mimo iz nawodnienie organizmu podczas
¢wiczen jest niezwykle wazne, ale moze wigzac si¢ z krotka zabawa rozluz-
niajaca atmosfer¢ w grupie.
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Czes¢ koficowa

Ostatni z etapéw budowy lekeji stuzy przede wszystkim wyciszeniu dzieci,
podsumowaniu zajeé, wyrdznieniu ucznidw zastugujacych na pochwale. Nie
wyréznialbym tu tylko osoby, ktére odznaczyly si¢ najwicksza sprawnoscia,
ale przede wszystkim te dzieci, ktére wlozyly najwiccej pracy w osiagniecie
danego rezultatu. Nic tak nie motywuje do dalszej ci¢zszej pracy jak pochwa-
ta przez nauczyciela-trenera. Ta cze¢$¢ lekcji obejmuje réwniez uprzatnigcie
wykorzystywanych w czasie zaje¢ pomocy dydaktycznych, zaangazowanie
dzieci w te czynno$¢ ma bardzo duze znaczenie wychowawcze — uczy pracy
w grupie i szacunku do pracy innych ludzi.

Jednak mimo zakoniczenia lekcji nauczyciel nadal powinien kontrolowac
grupe w szczegolnosci podczas przebierania si¢ w szatni.

Tabela 1. Opracowanie wiasne

Budowa lekgji

M Intensywnosc przebiegu lekcji

Formy prowadzenia zajg¢

W metodyce nauczania wychowania fizycznego przyjeto kilka podstawo-
wych technik pracy z dzie¢mi podczas lekcji. Jak juz zostalo wspomniane
wezesniej fatwos¢ budowy lekcji jest podstawowsa umiejetnoscia kazdego
nauczyciela niezaleznie od specjalno$ci. Lekcja wychowania fizycznego ze
wzgledu na swoj charakter wymaga szczegdlnej zrecznosci w budowie, aby
caly czas zaplanowany na przeprowadzenie zaje¢ zostal maksymalnie wyko-
rzystany, a dzieci poprzez zabawe uczyly si¢ nowych elementéw. W tym celu
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opracowano formy prowadzenia zaje¢, z ktorych kazdy z nauczycieli powi-
nien korzystac, takie jak:

* frontalna,

* indywidualna,

*  (wiczenia w zastepach,

*  (¢wiczenia w zastepach z zadaniami dodatkowymi,

*  obwdd stacyjny,

* tory przeszkdd,

* male obwody,

* strumieniowa,

*  pary
Forma frontalna

Technika ta opiera si¢ na jednej podstawowe] zasadzie, wszystkie dzieci
wykonuja takie samo ¢wiczenie, o takim samym natezeniu. Nauczyciel naj-
czgdciej jest ustawiony przodem do uczniéw i demonstruje ¢wiczenia. Na-
uczyciel powinien zawsze ,,mie¢ oko na wszystkich uczniéw”, dlatego stanie
tylem jest niewskazane (wyjatkiem bedzie sytuacja, gdy mamy do dyspozycji
lustra). Aby dzieci powtarzaly ¢wiczenia za nauczycielem w sposéb popraw-
ny, trener powinien demonstrowa¢ dany ruch w sposéb lustrzany — unoszac
do gory lewa r¢ke wydaje polecenie podniesienia reki prawej itd.

Kolejnym problemem, z jakim moze si¢ spotka¢ prowadzacy wf to in-
tensywnos¢ ¢wiczen. Jak wiadomo stopienl rozwoju motorycznego u rdz-
nych oséb moze by¢ skrajnie odmienny, takie cechy jak budowa morfo-
logiczna, pte¢ czy sposéb wychowania beda mialy wplyw na ,,wysporto-
wanie” dziecka, dlatego jedno przy stosunkowo niskim natezeniu ruchu
bedzie wyczerpane, a drugie, nieznacznie lepiej przygotowane fizyczne,
nie bedzie miato problemu z odtwarzaniem ruchu. Gdy poziom intensyw-
nosci ¢wiczen dostosujemy do oséb najmniej sprawnych ruchowo, dzieci
bardziej wysportowane beda si¢ po prostu nudzié, natomiast gdy nalo-
zymy zbyt ,,duze tempo” podczas wykonywania ¢wiczefi, to osoby mniej
sprawne beda mialy problem i nie beda w stanie efektywnie ¢wiczyé, co
moze doprowadzi¢ finalnie do zniechecenia lekcjami wychowania fizycz-
nego. Najlepszym rozwiazaniem bedzie oczywiscie wyposrodkowanie in-
tensywnosci treningu oraz natezenie ¢wiczen do oséb ze $redniej grupy.
Forma frontalna cechuje si¢ latwoscia stosowania, wystepuje minimum
martwych punktow, jesteSmy w stanie w sposob ciagly kontrolowa¢ cala
grupe. Doskonalym przykladem wykorzystania tej techniki bedzie roz-
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grzewka, ktéra wystepuje w pierwszej czesci lekeji lub ¢wiczenia tanecz-
ne, czy aerobik.

W jaki sposéb mozemy wykorzystac te technike?

Podczas zbiorki rozstawiamy dzieci w szeregu, cecha wspdlng dla wszyst-
kich grup wiekowych bedzie grupowanie si¢ calej klasy w jednej czesci sali,
dlatego nalezy rozstawi¢ ucznidéw na catej dtugosci klasy. Nastepnym etapem
bedzie rozmieszczenie uczestnikéw lekeji na szeroko$¢ klasy, ustawienie tzw.
szachownicy. Najlatwiejszym sposobem bedzie odliczanie w zaleznosci od
ilosci rzedéw — dwoch, trzech itd. Czynno$é te nalezy powtdrzyé, aby dzieci
zapamigtaly , przydzielony numer”, wowczas mozemy wydac polecenie: ,,do
przodu wystap” lub ,,trzy kroki w tyl”. Jednak mimo prawidlowego ustawie-
nia dzieci mozemy napotka¢ na kolejne ,,przeszkody”, dzieci nadpobudliwe
ruchowo, niegrzeczne czy dzieci nad wyraz spokojne 1 wycofane, takie jak
np. z zespolem Aspergera. Ustawienie dziecka nadpobudliwego naprzeciw
nauczyciela bedzie doskonatym rozwigzaniem, lecz dziecka z ,,problemem”
juz niezupetnie. Dziecko chore na zespél Aspergera bedzie si¢ cechowalo
przede wszystkim wycofaniem i brakiem checi nawigzywania kontaktow
z druga osoba, dlatego nie powinno si¢ ustawiaé w centrum grupy, nie zapo-
minajmy, iz dzieci z zespotem Aspergera cechuje rowniez trudnos¢ w nawig-
zaniu kontaktu wzrokowego zaréwno z nauczycielem, jak i z réwiesnikami.
Z kolei postawienie takiego dziecka catkiem z boku spowoduje dalsze ,,0d-
suwanie” si¢ od reszty grupy. Najlepszym miejsce dla takiej osoby bedzie np.
pierwszy lub drugi rzad, ale bardziej z boku, (lecz raczej nie na konicu). Gdy
mamy rozstawiong grupe, a kazdy z uczestnikéw ma niezbedng przestrzen
do ¢éwiczenia mozemy przej$é do zamierzonych zadan.

Forma indywidualna

Jest to przeciwienstwo formy frontalnej, kazdy z ¢wiczacych wykonuje sa-
modzielnie ¢wiczenia i powierzone zadania takie jak np. rozgrzewka. Jednak,
aby méc korzystac z tej techniki nauczyciel powinien wypracowaé w uczniach
umiejetno$¢ wykonywania danych ¢wiczen. Jest to doskonate ¢wiczenie
w szczegblnosci dla oséb przygotowujacych si¢ do startéw np. na zawodach
sportowych gdzie umiejetnosci samodzielnego przygotowania do wysitku fi-
zycznego, intensywnego wysitku fizycznego, jest umiejetnoscia konieczna.
Roéwniez o formie indywidualnej bedziemy moéwié, gdy nauczyciel pracuje
w pojedynke z dzieckiem np. przy nauce elementéw nowych potencjalnie nie-
bezpiecznych wymagajacych asekuracji nauczyciela. O ¢wiczeniu potencjalnie
niebezpiecznym bedziemy méwi¢ wowcezas, gdy jest to ¢wiczenie na przyrza-
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dach lub jest to element ztozony motorycznie. I tak np. przerzut bokiem dla
jednego dziecka bedzie ¢wiczeniem zlozonym, a dla innego dziecka lepiej przy-
gotowanego koordynacyjnie 1 motorycznie ¢wiczeniem prostym. Najwicksza
zalety, tej techniki prowadzenia lekcji bedzie mozliwos$é wprowadzenia nowych
trudnych elementéw;, jak 1 wypracowanie u dzieci umiejetnosci samodzielnego
¢wiczenia. Wada z kolei bedzie brak mozliwosci kontrolowania catej grupy ze
wzgledu na poswigcenie uwagi jednostkom. Metoda ta powinna by¢ wprowa-
dzana i wykorzystywana tylko w grupach nam juz znanych i zdyscyplinowa-
nych, aby uniknaé zamieszania zwiazanego z duza ilo$cia martwych punktdw.

Forma ¢wiczen w zastgpach

Jest to rozwigzanie polegajace na tym, ze ¢wiczenia odbywaja si¢ w kilku
zespolach jednoczesnie, a kazde z nich realizuje takie same lub rézne zada-
nia. Jezeli zadania sa takie same, to nauczyciel decyduje o czasie ich trwania
i zmienia je w odpowiednim momencie. Gdy grupy realizuja rézne zada-
nia (np. ¢wiczenia na przyrzadach), to najczesciej na sygnal prowadzacego
dokonywana jest zmiana zastgpow. W kazdym zespole nad caloscia czuwa
zastgpowy. Miejsce prowadzacego jest przy zespole, ktoéry uczony jest no-
wego elementu albo jest korygowany. Podziatu na zastepy mozemy dokonad
na danej lekcji tworzac tzw. zastepy czasowe lub tez mozna stworzy¢ zaste-
py stale, wytypowane na caly cykl treningowy. W obu przypadkach nalezy
wytypowaé liderdw, zastgpowych, ktérzy bede opickowaé si¢ grupa, dyscy-
plinowac ja czy prezentowac poszczegdlne ¢wiczenia. Pierwsza mysl, jaka
si¢ nasuwa przy doborze zastgpowego to dobér odpowiedniej osoby, a za-
tem musi by¢ to osoba spelniajaca wymogi lidera, musi cieszy¢ si¢ sympatia
i musi by¢ sprawna fizycznie — przygotowana do prezentacji. W przypadku
tworzenia zastepow czasowych podzial dzieci nie ma wigkszego znaczenia.
Jednak zdecydowanie tatwiejsze bedzie stosowanie tej metody wéwezas, gdy
uwzglednimy takie czynniki, jak:

* wazrost (przy duzych wahaniach wzrostu pewnych ¢wiczen nie da si¢

efektywnie wykonac);

* wage (podobnie jak w poprzednim przykladzie réznice w wadze

moga utrudni¢ wykonywanie w zespole pewnych ¢wiczen);

*  rozwdj fizyczny (mimo iz dzieci sq w tym samym wieku, ich rozwdj

przebiega inaczej i jest uwarunkowany indywidualnymi czynnikami);

* pleé (pomijajac réznice w rozwoju czy budowie, chtopcy nie lubia

¢wiczy¢ z dziewczgtami);

e sympatie;

* antypatie.
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Wszystkie te uwarunkowania decyduja o tym, czy zespol bedzie ,,zgrany”,
czy bedzie w sposéb efektywny wspotpracowal z nauczycielem.

Forma ¢wiczen w zastepach z zadaniami dodatkowymi

Jest to identyczna technika prowadzenia lekcji z poprzednia, z tym wyjat-
kiem, ze po wykonaniu ¢wiczen zadanych przez nauczyciela grupa wykonuje
zadanie dodatkowe. Jednak nalezy zwréci¢ uwage, aby ¢wiczenie dodatkowe
podane przez nauczyciela bylo ¢wiczeniem stosunkowo prostym i przede
wszystkim doskonale znanym uczniom, aby nie odciaga¢ uwagi od najwaz-
niejszego celu, jaki chcemy osiagnac¢ podczas lekcji. W przypadku zadan do-
datkowych nalezy réwniez pamigtaé, aby ¢wiczenia nie byly zbyt meczace
fizycznie, aby dziecko moglo po wykonaniu ich kontynuowac kolejne za-
dania. Tak samo jak w poprzedniej metodzie nie mozna polaczy¢ w jednej
grupie dzieci nadpobudliwych z osobami z zespotem Aspergera. Jezeli chce-
my wykorzysta¢ pomoce dydaktyczne w zadaniu dodatkowym, nalezy w taki
sposob rozmiesci¢ grupy i wykorzystywac takie pomoce, aby unikaé rozpra-
szania pozostalych grup; ¢wiczenia z pitkq sa doskonalym rozwiazaniem,
jednak tylko wtedy, gdy sq one doskonale znane dzieciom i co najwazniejsze,
opanowanie przyboru nie sprawia dzieciom wigkszych problemdw. Najwick-
sza zaleta prowadzenia lekcji ta metoda jest zminimalizowanie martwych
punktéw powstatych w zespole bardziej sprawnym fizycznie i wykonujacym
¢wiczenia szybciej.

Forma obwoddw stacyjnych

Jest to metoda (podobnie jak poprzednia) na zwigkszenie intensywnosci
zaj¢é. Sluzy ona usprawnieniu uczniéw, rzadziej doskonaleniu umiej¢tnosci
ruchowych. W celu jej realizacji wyznacza si¢ odpowiedni liczbe stanowisk-
-stacji, na ktorych umieszcza si¢ przybory i przyrzady. Przy kazdym stano-
wisku znajduje si¢ 2—-3 uczniéw, na sygnal prowadzacego zajecia grupy za-
czynajq ¢wiczenia i na kolejny sygnal konicza, aby nastegpnie zmieni¢ stacje.
Najprosciej jest, gdy dzieci przemieszczaja si¢ zgodnie z ruchem wskazéwek
zegara na kolejna pozycje. Uklad kolejnych stacji powinien zapewniaé zmien-
nos¢ pracy migsniowej, aby nie obciagzac¢ nadto tych samych grup migsni. Nie
przewiduje si¢ przy takiej formie prowadzenia zaje¢ nauki nowych elemen-
tow. Ta technika wymaga od nauczyciela najwickszej kreatywnosci 1 umiejet-
nos$ci panowania nad grupa, gdyz zmiany miedzy stacjami sa wykonywane
w stosunkowo krétkim czasie, réwniez sama ,,budowa” stacji wymaga do-
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$wiadczenia w pracy z dzieémi, jednak dobrze skonstruowana w ten spo-
s6b lekcja gwarantuje dzieciom doskonala zabawe a nauczycielowi znaczne
zwigkszenie rozwoju fizycznego dzieci.

Forma torow przeszkod

Nauczyciel tworzy tory przeszkod, ktore uczniowie majq za zadanie po-
kona¢ badZ w jak najkrétszym czasie, badz jak najdokladniej. Nie nalezy za-
pominad, iz wprowadzenie zbyt duzej ilosci przeszkéd moze spowodowac
zamieszanie, spowolnienie calej grupy i brak mozliwosci wykonania przez
dzieci poszczegdlnych elementéw w sposéb efektywny. Zbyt duza ilos¢ ele-
mentéw skladowych wydluza réwniez czas oczekiwania kolejnej osoby na
wykonanie ¢wiczenia, co nie jest dobrg praktyka. Wprowadzanie elementu
rywalizacji w tej formie prowadzenia lekcji oczywiscie moze mie¢ miejsce,
ale pod warunkiem, ze ¢wiczenia wykonywane w czasie pokonywania toru
przeszkod sa doskonale znane uczestnikom i sq bezpieczne. Nie zapominaj-
my, ze w momencie, gdy wprowadzamy rywalizacj¢, dzieci nie sa w stanie
wykonywaé danych ¢wiczen z nalezyta ostroznodcig i prawdopodobienistwo
urazu jest znacznie wyzsze. Osoba, ktéra demonstruje ¢wiczenie — wykonuje
jako pierwsza, powinien by¢ uczefi stosunkowo sprawny ruchowo i koot-
dynacyjnie, co gwarantuje poprawnos$¢ pokonywania toru przeszkod, a tym
samym stuzy zapamietaniu ¢wiczenia przez pozostalych uczestnikow. Mozna
réwniez w formie proby przejs¢ kazdy tor przeszkod cala grupa, wykonujac
poszczegdlne ¢wiczenia oczywiscie pojedynczo, jednak tempo i intensyw-
no$¢ ¢wiczenia powinna by¢ o niskim natezeniu, co pomaga utrwali¢ kolej-
n0$¢ 1 sposéb wykonywania ¢wiczen.

Forma matych obwodéw

Forma malych obwodéw wykorzystywana jest, tak naprawde, podczas
wszystkich lekeji, w szkole i nie tylko. Aby méc napisa¢ wypracowanie dziec-
ko musi pozna¢ najpierw alfabet, podobnie jest z ¢wiczeniami — aby mdc
wykona¢ jakie§ zlozone ¢wiczenie gimnastyczne uczymy dziecko najpierw
prostych ¢éwiczen wprowadzajacych, aby kolejno przejs¢ do bardziej ztozo-
nych. Chcac — na przyklad — nauczy¢ dziecko przerzutu bokiem ,,gwiazdy”,
dziecko musi opanowaé najpierw umiejetno$¢ stania na rekach nawet przez
krotka chwile. Gwarantuje nam to, iz dziecko nie spadnie na glowe — co
moze stanowi¢ nawet zagrozenie zycia. Finalnym ¢wiczeniem jest oczywiscie
sam przerzut, niemniej jednak zanim wprowadziliémy ten element, dzieci
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wykonaly szereg ¢wiczen przygotowujacych. Podczas lekcji nie ma potrzeby
wykonywania calego cyklu ¢wiczen od najprostszych do bardziej ztozonych,
w przypadku dzieci o duzym zaawansowaniu treningowym takie zadania, jak
podany wyzej przerzut bokiem bedzie elementem podstawowym przygo-
towujacym do chocby salta machowego z obrotem. Jednak zanim dziecko
wykona bardziej zlozone ¢wiczenie, powinno wezesniej wykonywac zadania
przygotowujace cialo i pomagajace zachowaé pamieé migsniowa ciala, co
zminimalizuje utrwalanie bledéw w wykonaniu.

Forma strumieniowa

Jak sama nazwa wskazuje jest to technika wykorzystywana przede wszyst-
kim podczas organizowania wszelkiego rodzaju sztafet czy wyscigow. Mo-
wimy o niej wtedy, gdy nastepuje szybkie przemieszczanie si¢ ¢wiczacych,
bioracych udzial w uporzadkowanym ruchu, odbywajacym si¢ w okreslonym
kierunku (niczym strumien). Jest to forma pozwalajaca w sposob stosukowo
prosty sprawdzi¢ stopien rozwoju fizycznego uczniéw, wykorzystywana mig-
dzy innymi przy ocenie.

Pary

Naleza do tego sposobu organizacji zajec, ktéry ma na celu urozma-
icenie i intensyfikacje zajeé. Mozna je stosowaé w kazdych warunkach, na-
wet trudnych. Odpowiednio dobrane ¢wiczenia znajduja miejsce nie tylko
w rozgrzewce, ale mozna nimi zastapi¢ ¢wiczenia na przyrzadach. Zadania
dla partneréw moga by¢ jednakowe lub rézne. Nalezy pamietac, aby przy
doborze par uwzgledni¢ wzrost, wage, poziom rozwoju motorycznego, an-
typatie czy sympatie. Jest to niezwykle atrakcyjna metoda prowadzenia lekcji
w szczegolnosci dla dzieci, gdyz nawet ¢wiczenia doskonale znane dzieciom,
takie jak: rozciaganie czy ¢wiczenia silowe, wykonywane w parach nabierajq
zupelnie innego znaczenia. Dzieci ucza si¢ wspolpracy a ich poziom moty-
wacji znacznie wzrasta gdyz musza dzielic¢ si¢ wysitkiem z partnerem. Jednak
i ta metoda ma pewne wady, pary nie zawsze sa zgrane, czesto dzieci cheg
¢wiczy¢ tylko z wybranymi osobami, co moze powodowac¢ odrzucenie os6b
o nizszym stopniu rozwoju fizycznego. Réwniez podczas wykonywania nie-
ktorych ¢wiczen jak np. rozciaganie, dzieci niemajace doswiadczenia w takiej
formie treningu mogg zrobi¢ partnerowi krzywde, dociagajac zbyt mocno
czy intensywnie kolege. Dlatego nalezy w taki sposéb dobra¢ ¢wiczenie, aby
zminimalizowaé niebezpieczedstwo kontuzji, jednoczesnie uczulajac dzieci
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na mozliwe niebezpieczedstwa i korygujac na biezaco wykonywane éwicze-
nie.

Formy podzialu uczniéw

Nauczyciel, ktéry traktowalby klase, jako catosé nie bedzie mégt w spo-
s6b efektywny przeprowadzi¢ lekeji, nie pozwalaloby mu na to szereg czyn-
nikéw takich jak:

* réznice w rozwoju fizycznym;

* réznice w przygotowaniu technicznym;

*  brak wymaganego miejsca;

* niedobor sprzetu sportowego.

Doskonalym sposobem bedzie stworzenie zastgpdw, czyli mniejszych
grup dzieci, ktére beda wykonywaly poszczegdlne ¢wiczenia. Technike po-
dzialu ucznidéw na zastepy mozemy wykorzystac i stosowaé réwniez w celu
zwigkszenia wyszkolenia specjalistycznego uczniow-zawodnikow i wzajem-
nym dopingowaniu si¢ grupy. W szczegdlnosci mowa tu o zajeciach adreso-
wanych do zawodnikéw bioracych udzial w rywalizacji sportowej. Mozemy
wyrézni¢ dwie podstawowe formy podziatu uczniéw, czyli tzw:

1. zastepy;

2. zastepy stale.

Jedna z technik prowadzenia lekcji oparta jest na tej formie podziatdéw
uczniéw i nazywa si¢ wlasnie forma pracy w zastepach.

Zastepy

Wykorzystywane bardzo czesto na lekcjach wychowania fizycznego, ale
réwniez na innych lekcjach, w ktérych wykorzystywana jest umiejetnosc pra-
cy w grupie. Najwazniejsza rzecza, jaka nauczyciel powinien zrobi¢ dzielac
grupy to wybor zastepowego, czyli osoby, ktéra bedzie przewodniczyé gru-
pie. Tak jak zostalo juz wspomniane wczesniej zastepowy-lider powinien by¢
osoba, ktora bedzie demonstrowala ¢wiczenia, wprowadzajaca dyscypling
w grupie i pilnujaca przebieg ¢wiczen w swolm zastepie. Najwazniejsza jed-
nak cecha tej formy podziatu uczniéw bedzie mozliwos¢ doboru zastepowe-
go na kazdej lekcji, gdyz zastepy takie powinny by¢ tworzone w sposéb jak
najbardziej urozmaicony (mieszanie dzieci mniej sprawnych fizycznie z tymi
najbardziej wysportowanymi). Forma ta daje nauczycielowi, a przede wszyst-
kim uczniom szansg¢ wykazania si¢ w roli lideréw, nie tylko faktycznych przy-
wodcdw grupy, ale 1 tych dzieci, ktére zazwyczaj zachowujg si¢ w sposob
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pasywny i same dostosowuja si¢ do reszty grupy. Zatem zastgpowym powi-
nien by¢ za kazdym razem ktos inny, by kazde dziecko nabralo umiejetnosci
,»panowania” nad zespolem.

Zastepy stale

Zastepy stale w odréznieniu od zastepow ,,czasowych” tworzonych osob-
no na kazdej lekcji maja na celu stworzenie i wylonienie najlepszych jed-
nostek z grupy i utworzenie elitarnego zespotu dzieci-zawodnikow. Glow-
nym celem takiej formy podzialu uczniéw bedzie maksymalizacja wyniku
sportowego, uzyskiwanego podczas rywalizacji sportowej. W szczegblnosci
w klubach sportowych nastawionych na wynik czy tez klasach sportowych
specjalistycznych. Doskonalym przykladem bedzie tutaj klasa sportowa
w szkole o specjalno$ci np. pitka siatkowa. Zastepy stale stworzone podczas
zaje¢ wychowania fizycznego pracuja razem nie tylko na lekcjach, ale 1 pod-
czas treningdw dodatkowych w klubach dziatajacych bardzo czesto w szkole.
Druzyna taka wraz z kapitanem reprezentuja potem szkole na rozgrywkach
sportowych. Zastgpowy-kapitan takiego zespolu musi by¢ osoba faktycznie
nadajaca si¢ do pelnienia tak odpowiedzialnej funkeji i nauczyciel powinien
wnikliwe obserwowac uczniow, aby wyltoni¢ lidera. Tylko zesp6! z naprawde
dobrym zastgpowym bedzie w stanie efektywnie ze sobg pracowac i osiagaé
wyniki sportowe.

Z.akotAczenie

Wszystkie wyzej wymienione formy podzialu uczniéw, jak 1 formy pro-
wadzenia lekcji maja na celu poprawe, jakosci prowadzenia lekcji, jednak
stosowanie tylko jednej techniki nie do konica bedzie efektywne i ciekawe
dla uczniéw. Kazdy nauczyciel wykorzystuje podczas prowadzenia zajeé wy-
chowania fizycznego przynajmniej kilka technik prowadzenia lekcji niejedno-
krotnie nie zastanawiajac si¢ nawet nad tym. Jednak pewne techniki, takie jak
np. obwody stacyjne wymagaja wczesniejszego przygotowania i wnikliwego
przemyslenia, aby stacje byly prawidlowo zbudowane i prowadzily finalnie
do zamierzonego celu. Gdy nauczyciel nauczy si¢ plynnie przechodzi¢ z jed-
nej formy prowadzenia lekeji do drugiej zajecia wychowania fizycznego beda
znacznie ciekawsze dla dzieci 1 pozwola na faktyczng zabawe w ruchu, a nie
tylko przykry obowiazek ¢wiczenia na zajeciach. Dobry nauczyciel dostosuje
odpowiednia technike do danej grupy, nie bedzie dobieral ¢wiczed do usred-
nionego poziomu calej klasy, tylko dostosuje intensywno$¢ zaje¢ do wszyst-
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kich w spos6b zindywidualizowany. Czasem wystarczy, ze instruktor stanie
przy dziecku korygujac go nawet w niewielkim stopniu, aby zmotywowaé
zawodnika do cigzszej pracy.
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Summary

Forms of the division of pupils and a lesson structure

In the modern school students and their corrected division of physical education les-
sons ensure continuous development and above all safety while exercising. In this ar-
ticle author presents the structure of lesson, the impact of intensity during the lesson
and the different forms of exercising. Without a good knowledge of the practice and
the construction of lessons the teacher is able to encourage children to exercise and

instill in them the ,,Jove of sport”.
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Doradztwo zawodowe jako inwestycja w ucznia —
nowa strategia Gminy Miejskiej Krakow

Wprowadzenie

We wspotczesnym $wiecie mlodziez wceiaz staje przed wyzwaniami dy-
namicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci. Wobec zawrotnego tempa tych
zmian nie zawsze sprawdzaja si¢ strategie 1 sposoby radzenia sobie z wla-
snym zyciem. Jak radzi sobie mlodziez w poszukiwaniu drég zyciowych? Jak
projektuje kolejne etapy swej edukacyjnej i zawodowej przysztoscir Jaki jest
poziom $wiadomosci procesu ksztaltowania swojej przyszloéci? Kto moze
poméc miodym ludziom we wiasciwym kreowaniu plandéw edukacyjnych
i zawodowych? Jak zauwaza Alicja Kargulowa dzi§ pomoc w postaci porady
czy konsultacji uzyska¢ musi prawie kazdy cztonek spoleczenstwa. Czasem
o pomoc takq zabiega w instytucjach doradczych, kiedy indziej znajduje ja
u 0s6b bliskich lub w innych dostepnych zrédiach. Zyjemy w erze koniunk-
tury na doradztwo'. Wspotczesne doradztwo zawodowe powinno byé oparte
o spojny system profesjonalnie przygotowanych dzialan skierowanych do
wszystkich ludzi, w kazdym okresie ich zycia. Jest ono rozumiane jako po-
moc w rozwoju edukacyjnym i zawodowym jednostek lub grup spotecznych.
Osobami udzielajacymi pomocy sa doradcy zawodowi, ktérzy pomagaja
w prawidfowym wyborze edukacyjnym, a pézniej w skutecznym funkcjono-
waniu w wybranych zawodach.

' A. Kargulowa, O teorii i praktyce poradnictwa, Warszawa 20006, s. 9.
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Orientacja, poradnictwo i doradztwo zawodowe: trzy pojecia —
jeden cel

Whnikliwa analiza literatury przedmiotu wskazuje na spora liczbe okreslen
odnoszacych si¢ do orientacji, poradnictwa i doradztwa zawodowego. Pojecia
te sq nie tylko réznie rozumiane 1 interpretowane, ale cz¢$¢ autoréw traktuje
je zamiennie.

Zygmunt Wiatrowski wyrdznia az osiem pojec i zarazem etapoéw charak-
teryzujacych pomoc doradcza, a tym samym procesy wystepujace w réznych
okresach zycia:

1. Preorientacja zawodowa — to uklad celowych i przypadkowych od-

dzialywan, umozliwiajacych jednostce lub grupie zdobycie wiedzy
o zawodach. Oddzialywania takie maja miejsce w domu rodzinnym,
przedszkolu 1 w nauczaniu poczatkowym w szkole podstawowej,

2. Orientacja szkolna i zawodowa — to dzialania celowe i zorganizowane
wsrod uczniéw szkol gimnazjalnych 1 ogélnoksztalcacych, ktorzy sta-
ja przed wyborem kolejnego etapu ksztalcenia oraz przed wyborem
odpowiedniego zawodu,

3. Orientacja zawodowa — odnosi si¢ do uczniow szkét ogélnoksztalea-
cych, bedacych jeszcze przed podjeciem decyzji zawodowej,

4. Ortientacja 1 poradnictwo zawodowe — prowadzone jest wsrdéd mto-
dziezy szkoét zawodowych, ktéra dokonala juz wyboru zawodu, ale jej
wiedza i przekonanie dotyczace wybranych zawoddw jest niewystar-
czajace,

5. Poradnictwo zawodowe — dotyczy oséb czynnych zawodowo, kto-
re albo dazq do mistrzostwa w zawodzie 1 oczekuja w tym pomocy
o charakterze doradczym, albo tez stoja przed koniecznoscia zmiany
zawodu i wyboru zawodu w pelni odpowiadajacego nowym okolicz-
nosciom i nowym potrzebom,

6. Doradztwo zawodowe — odnosi si¢ gtéwnie do oséb bezrobotnych
i poszukujacych pracy,

7. Reorientacja zawodowa — stosowana z jednej strony wobec pracuja-
cych, ale pragnacych zmieni¢ zawdd, a drugiej wobec niepracujacych
zmuszonych do zmiany wczesniej wyuczonego i wykonywanego za-
wodu,

8. Seclekcja zawodowa — ma swoje zastosowanie zaréwno przy wybotze
zawodu, jak i przy weryfikacji przydatnosci zawodowej osoéb czyn-
nych zawodowo’.

* 2. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, Bydgoszcz 2005, s. 196-197.
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W psychologii 1 pedagogice rozrézni¢ mozna trzy kierunki definiowania
terminu ,,orientacja zawodowa’:

* zawodoznawczy — orientacja zawodowa w znaczeniu wezszym, utoz-

samiana z informacjq zawodowsa w ujeciu ,,orientacja w czyms”,

*  pedagogiczno-psychologiczny — znaczenie szersze, orientacja na
okreslony cel, ,,orientacja na co$”. Kierunek utozsamia si¢ z proce-
sem wychowawczym do zawodu jako celowa, systematyczng i diugo-
trwalg dzialalno$ciq prowadzaca do trafnego wyboru zawodu,

* socjologiczny — orientacja zawodowa w ujeciu systemowym jako zja-
wisko o zasiggu spolecznym’.

Szeroka 1 rozbudowana definicje¢ orientacji zawodowej przedstawil S. Sza-
jek, ktory uwaza, ze sa to ,,wszystkie dziatania szkoly, rodzicéw i innych osoéb,
grup i instytucji uczestniczacych w przygotowaniu mltodziezy do wyboru za-
wodu majace na celu: 1) mozliwie wszechstronne zapoznanie dzieci i mto-
dziezy z réznego rodzaju grupami zawodéw i przygotowujacymi do pracy
w tych zawodach szkotami i uczelniami, z wymaganiami stawianymi kandy-
datom do tych zawodow, 2) ksztaltowanie spolecznie pozadanej motywacji
i postawy zawodowej, 3) zapoznanie z zapotrzebowaniem rynku na kadry
kwalifikowane, 4) umozliwienie optantom konfrontowania zainteresowan,
sktonnosci, uzdolnien i aspiracji zawodowych z tendencjami rozwojowymi
zawodow 1 przemian w samej strukturze pracy, 5) konfrontowanie warunkéow
psychofizycznych 1 zdrowotnych optantéw z wymaganiami zawodowymi, 6)
pomaganie optantom w realnej ocenie ich przydatnosci zawodowej i uswia-
damianie im koniecznosci racjonalnego planowania swojej przyszlej drogi
zawodowej oraz wlasnych planéw z potrzebami spotecznymi™.

Z kolei Wanda Rachalska traktuje orientacje zawodowa jako caloksztalt
zabiegéw wychowawczych, ktérych celem jest pomoc mlodziezy w samo-
dzielnym, przemyslanym i wlasciwym wyborze zawodu. Orientacja zawo-
dowa ma sprecyzowane i jasne zadania: wyposazy¢ czlowicka w wiedz¢
o zawodach, ksztaltowac umiejetno$¢ samooceny oraz ksztattowaé wiasciwy
stosunck do pracy zawodowej. Autorka traktuje orientacj¢ zawodowsq jako
proces wielostronny i ztozony odnoszacy si¢ do strony poznawczej, moty-
wacyjnej i sprawczej czlowieka®. Zaprezentowane stanowiska sa najbardziej
reprezentatywne i zarazem sq zwigzane z okresleniem orientacji zawodowe;

* Za: 1. Andrzejewska-Smol, Edukacyjno-zawodowe wybory mlodziezy gimnazjalnej, Bydgoszcz
2010, s. 87.

* Ihidem.

> W. Rachalska, Orientacja i reorientacja zawodowa w okresie reformy gospodarczej, [w:| Problemy
pedagogiki pracy w okresie reformy gospodarczej, red. Z. Wiatrowski, Bydgoszcz 1984, s. 136-137.
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jako celowego 1 systematycznego procesu prowadzacego do trafnych wybo-
réw edukacyjno-zawodowych. W sklad tego procesu wchodzi poszukiwanie
informacji o sobie samym i poznanie wlasnych zasobéw, predyspozycji za-
wodowych, zdobycie wiedzy o zawodach i kierunkach dalszego ksztalcenia,
o rynku pracy oraz préby racjonalnego planowania wlasnej drogi zawodowe;.

Podobnie jak ,,orientacja zawodowa”, tak i ,,poradnictwo zawodowe” jest
réznie okreslane i definiowane. Analogicznie w literaturze zauwazamy trzy
kierunki definiowania:

* psychologiczny — w znaczeniu wezszym jako udzielanie pomocy
w wyborze zawodu poprzez porade zawodows. Poradnictwo trakto-
wane jako ,,indywidualne” w interakeji: doradca — radzacy sie,

*  pedagogiczno-psychologiczny — w znaczeniu szerokim jako celowa
i systematyczna dziatalno§¢ wychowawcza pomagajaca w wyborze
zawodu,

* sogjologiczny — poradnictwo zawodowe jako zjawisko spoleczne®.

Bozena Wojtasik wskazuje, ze poradnictwo zawodowe mozna rozpatry-

waé rowniez w innych trzech aspektach:

* jako system instytucji, zbiorowosci spolecznych, urzadzen organizacji
wyposazenia materialnego, a takze idei i systeméw wartosci,

* jako zestaw bardzo zréznicowanych i ztozonych dzialan, majacych na
celu w ramach réznych instytucji i organizacji przekazywac okreslone
tresci 1 wartos$ci,

* jako stan poinformowania spoleczenstwa, przygotowania do wyboru
zawodu, zasOb wiedzy i poziom zainteresowania ta problematyka’.

Autorka pojecie: ,,poradnictwo” definiuje w dwodch znaczeniach: w wez-

szym, gdzie poradnictwo to ,interakcja doradcy i radzacego si¢ powstala
w celu rozwigzywania probleméw, realizowana w postaci udzielania porad,
wskazéwek, informacji, instrukeji” oraz w znaczeniu szerszym, jako ,,dzia-
tanie optymalizujace, wychowawcze, naprawcze, korekeyjne i inne, zwiazane
z niesieniem pomocy przez udzielanie porad, wskazowek, informacji, instruk-
cji”’®. Na bazie analizy pojecia ,,poradnictwo” dokonuje rozréznienia pomiedzy
»poradnictwem” a ,,doradztwem”. Réznica dotyczy podkreslenia i uwypukle-
nia roli doradcy w procesie doradzania. W poradnictwie problem ,,powstaje”
w $wiadomosci radzacego sig, a radzacy si¢ i doradca sa partnerami w konwen-
¢ji dobrowolnosci. W doradztwie problem ,,powstaje” bardziej w §wiadomo-

¢ 1. Andrzejewska-Smol, Edukacyjno-zawodowe wybory miodziezy gimnazjalnej, Bydgoszcz 2010,
s. 90.

" B. Wojtasik, Doradca zawodu Studium teoretyczne z zakresu poradoznawstwa, Wroclaw 1993, s. 6.
8 Ihidem, s. 13.
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$ci doradcy, ktéry jest aktywny poprzez przekonywanie, wplywanie czy nawet
naklanianie’. Podsumowujac mozemy stwierdzi¢, ze poradnictwo zawodowe
staje si¢ systemem dlugofalowych, zaplanowanych, wieloetapowych oddziaty-
want wychowawczych 1 dydaktycznych towarzyszacych jednostce w trakcie jej
rozwoju zawodowego. Skierowane jest na tworzenie, planowanie i rozwoj ka-
riery zawodowej przynoszacej satysfakcje i sukces zawodowy.

Barbara Baraniak w swoich publikacjach wyraznie wskazuje na to, ze szko-
ty powinny podja¢ problem orientacji i poradnictwa zawodowego organizu-
jac je w formie profesjonalnego doradztwa prowadzonego przez doradce za-
wodowego. Autorka méwi o triadzie porady zawodowej, na ktdra sktadaja si¢
doradztwo poradnictwo zawodowe i orientacja zawodowa. Doradztwo zawo-
dowe definiuje jako pomoc polegajaca na udzielaniu indywidualnej porady
zawodowej na kolejnych etapach dokonywania wyboru typu szkoly, kierunku
ksztalcenia czy zatrudnienia. Doradztwo zawodowe to $§wiadczenie pomo-
cy przy dokonywaniu kolejnych wyboréw. Poradnictwo zawodowe traktuje
jako system dlugofalowych i wieloetapowych dzialan wychowawczych to-
warzyszacych jednostce w jej rozwoju zawodowym. Obejmuje caloksztalt
zadan zwigzanych z udzielaniem pomocy uczniom i1 dorostym w planowaniu,
tworzeniu i rozwoju kariery zawodowej. Ostatni element triady, orientacjg
zawodowa, autorka okresla jako wstepny etap poradnictwa zawodowego,
ktérej celem jest dzialalno$¢ poprzedzajaca udzielenie jednostce pomocy
w podejmowaniu kolejnych decyzji edukacyjno — zawodowych w formie
porady zawodowej. Orientacja zawodowa obejmuje dlugofalowe dzialania
wychowawcze. Doradztwo, poradnictwo 1 orientacja zawodowa sprowadzaja
si¢ do porady zawodowej §wiadczonej przez doradcg zawodowego. Stanowi
ona element integrujacy cala triade poradoznawstwa zawodowego. Porada
zawodowa jest rowniez podstawg interakeji zachodzacej pomigdzy radzacym
si¢ uczniem, a udzielajacym porady doradca zawodowym'’.

Orientacja, poradnictwo i doradztwo zawodowe sa procesami, ktére po-
winny towarzyszy¢ calozyciowemu rozwojowi zawodowemu czlowieka, a do
jego realizacji potrzebny jest okreslony system instytucji, dzialan i oséb.
Nowe regulacje prawne, dopasowywanie polskich rozwiazan do standardow
Unii Buropejskiej oraz do§wiadczenia zwiazane z realizacja wielu projektow
o tematyce doradztwa zawodowego pozwalaja zywi¢ nadziejg, Ze ten system
bedzie dziatal coraz sprawniej i skuteczniej.

* Ibidem, s. 14.

1" B. Baraniak, J. Figurski, Praca doradcy zawodowego w placéwkach oswiatowych, [w:| Pedagogika
pracy. Doradztwo zawodowe, red. H. Bednarczyk, J. Figurski, M. Zurek, Warszawa—Radom
2004, s. 201-203.
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Dziatalno$¢ doradcy zawodowego w edukacji

W Nowym stowniku pedagogiki pracy doradca zawodowy okreslony jest jako
,0s0ba zajmujaca si¢ poradnictwem zawodowym. Zakres jej wiedzy tworza
informacje o poszczegolnych zawodach, zawarte w opisach zawodow, teczkach
zawodowych, charakterystykach klasyfikacyjnych. Doradca powinien znac sta-
tus zawodowy pracownikéw w poszczegblnych zawodach, mozliwosci awansu,
przecigtne wysokos$ci zarobkéw, a takze aktualng sytuacje zawoddw na rynku
pracy. Doradca §wiadczy ustugi w stosunku do klientéw biur pracy, a jego miej-
scem zatrudnienia sa: centra informacji zawodowej i poradnie psychologiczno-
-pedagogiczne, a takze szkoly wszelkich typow”'!. Dla autoréw tej definicji do-
radca zawodowy moze pracowac takze w resorcie oswiaty, w ramach orientaciji
i poradnictwa zawodowego, rozumianego jako zorganizowany system, ktérego
celem jest przygotowanie uczniéw do dalszej drogi edukacyjno-zawodowej'.

Na uwagg zastuguja prace A. Kargulowej, ktéra rozréznia pojecia ,,dorad-
ca” 1,,doradztwo”. Doradca rozumiany szeroko to osoba, ktéra udziela po-
rad 1 moze nig by¢ profesjonalnie przygotowany specjalista, czasem pracow-
nik instytucji, np. poradni. Moze nia zosta¢ ktos, kto przewiduje zagrozenie
dla innej osoby i §pieszy z porada, cho¢ nie jest o nig proszony, a kieruje si¢
altruizmem, odruchem serca i ludzka solidarnoscia. Doradca mozna zostaé
takze z racji wykonywanego zawodu lub spolecznego poczucia obowiaz-
ku. Autorka nazywa doradce konsultantem, radzacym, ekspertem i jest nim
ten, kto, podejmujac rol¢ zawodowa, wypelnia zadania przypisane danemu
stanowisku pracy. Zadania te najczesciej polegaja na udzielaniu porad, rad
iinformacji®. Ze wzgledu na istotna role doradey A. Kargulowa méwi o do-
radztwie jako o doradzaniu, ktére jest zdarzeniem spolecznym skupionym
na dziataniu udoskonalajacym zachowania jednostek lub grup przez udzial
doradzajacego, ktory sam dostrzega problemy radzacych sie. W dobrze ro-
zumianym doradztwie nickwestionowana przewage kompetencyjna posia-
da osoba doradzajacego'’. Wyjasniajac terminologie, autorka postuguje si¢
terminem ,,doradca zawodu”, ktérym jest doradca, wchodzacy w interakceje
z osobg radzaca si¢, udzielajac pomocy w rozwiazywaniu probleméw do-
tyczacych wyboru kierunku dalszego ksztalcenia zawodowego lub wyboru
zawodu'”.

"'T. Nowacki, K. Korabiowska-Nowacka, B. Baraniak, Nowy stownik pedagogiki pracy, Warszawa
1999, s. 53-54.

2 Thidem, 5. 191-192.

5 A. Kargulowa, O teorii i praktyce poradnictwa, Watszawa 2000, s. 39.
" Ibidem, s.197-198.

> Ihidem.
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Augustyn Banka z kolei charakteryzuje osobg¢ doradcy zawodowego po-
przez wyjasnienie istoty doradztwa zawodowego, ktére jest dla niego pro-
cesem pomagania i wspierania ludzi w lepszym i pelniejszym zrozumieniu
samych siebie w stosunku do rodzaju i srodowiska pracy, we wlasciwym wy-
botze lub zmianie zawodu'. Doradca zawodowy to ten, kto zapoznaje osobg
radzaca si¢ z jej mozliwosciami i zainteresowaniami zawodowymli, z sytuacja
na rynku pracy, z warunkami ekonomicznymi interesujacych osobe zawodow;,
ze sposobami poszukiwania pracy i kontaktu z pracodawca oraz ze wszel-
kiego rodzaju przeciwwskazaniami do wykonywania okreslonych zawodoéw.
Dziatalno$é doradcy zawodowego nie jest ograniczona do jednej grupy wie-
kowej czy zawodowej, ale obejmuje praktycznie kazda osobe w perspektywie
jej sytuacji zawodowej 1 zyciowej. Sg to najczesciej: mtodzi ludzie poszukuja-
cy swoich drég edukacyjnych, zawodowych i zyciowych, dorosli pracownicy,
ktorzy musza zmieni¢ lub dostosowac si¢ do nowych zawoddéw i zajeé, ko-
biety powracajace na rynek pracy po diuzszej nieobecnosci czy bezrobotni
w téznym wieku poszukujacy zatrudnienia'’.,

Realizacji zadan z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego

w $wietle najnowszych rozporzadzen Ministerstwa Edukacji
Narodowe;j

W Polsce doradztwo zawodowe oparte jest o doktryne, ktéra méwi, ze
planowanie 1 rozwdéj zawodowy czlowicka nie jest jednorazowym aktem
decyzyjnym, ale procesem trwajacym niemal cate zycie. Rozpoczyna si¢ we
wezesnym dziecifistwie 1 trwa az do zakoficzenia aktywnosci zawodowej.
Zycie czlowieka w okresie edukacji i pracy zawodowej jest ciagiem osobi-
stych, czastkowych decyzji, ktére warunkowane sq wieloma czynnikami. Sa
to czynniki wewnetrzne, zwiazane z indywidualnym wyposazeniem jednost-
ki i czynniki zewnetrzne, bardziej niezalezne, dyktowane uwarunkowaniami
spolecznymi, gospodarczymi czy kulturowymi. Wykonanie zadan poradnic-
twa zawodowego nalezy do doradcy zawodowego, ktéry towarzyszy 1 akom-
paniuje jednostce w kluczowych momentach procesu edukacyjno-zawodo-
wego. Juz w roku 1990 Elzbieta Podoska-Filipowicz jasno okreslita srodowi-
ska realizacji zadan orientacji i poradnictwa zawodowego w systemie o$wiaty.
Zaliczyla do nich: rodzing, szkoly podstawowe i §rednie ogdélnoksztalcace,
szkoly zawodowe, uczelnie wyzsze 1 instytuty naukowo-badawcze, poradnie
wychowawczo-zawodowe, organizacje dziecigce 1 mlodziezowe oraz rézne-

' A. Banka, Zawodoznawstwo, doradztwo zawodowe, posrednictwo pracy, Poznad 1995, s. 23.

7 Ibidem, s. 24.
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go rodzaju kola zainteresowani dla dzieci i mtodziezy'®. Potwierdza to takze
Z. Wiatrowski, ktory definiujac ,,dziatalno$¢ zawodoznawcza” jako ,,wszelkie
dziatania w obszarze ksztalcenia przedzawodowego i prozawodowego, do
ktorych w szczegdlnosci mozna zaliczy¢: wychowanie przez prace, ksztal-
cenie ogdlnotechniczne, preorientacje, orientacje szkolna i zawodowa oraz
poradnictwo zawodowe, a takze edukacje prozawodowa”". Dziatalnos¢ za-
wodznawczg autor traktuje jako diugotrwaly i ukierunkowany pedagogicznie
proces, tealizowany w odpowiednich $rodowiskach wychowania, takich jak:
dom rodzinny, przedszkole, szkota podstawowa, gimnazjum, liceum, techni-
kum oraz inne placowki o§wiatowo-wychowawcze i organizacje mtodziezo-
we?.

Obecnie za realizacj¢ poradnictwa zawodowego odpowiadaja dwa mini-
sterstwa: Ministerstwo Pracy i Polityki Spotecznej i Ministerstwo Edukacji
Narodowej. Minister Pracy i Polityki Spolecznej realizuje zadania doradztwa
zawodowego dla 0s6b dorostych poprzez instytucje rynku pracy?. Minister
Edukacji Narodowej odpowiada za zadania otientacji i poradnictwa zawodo-
wego w edukacji, w stosunku do dzieci i mlodziezy. Zadania te realizuje przy
pomocy szkot i poradni psychologiczno-pedagogicznych®. Na takim grun-
cie teoretyczno-prawnym przygotowanie uczniéw do podejmowania wlasci-
wych decyzji edukacyjnych i zawodowych w sektorze edukacii jest zadaniem
statutowym szkoly. Wewnatrzszkolny system doradztwa zawodowego zawar-
ty nie tylko w aktach prawnych, ale rozwijany na terenie szkoly, jest systemem
doradczym, ktory stwarza realne mozliwosci i pomaga mlodziezy, zaréw-
no gimnazjalnej, jak i ponadgimnazjalnej w rozwiazywaniu gtéwnych pro-
bleméw, zwiazanych z planowaniem wlasnej przysztosci. Pierwsze decyzje
edukacyjne i zawodowe, wizje kariery zawodowej czy formulowanie planéw
zyciowych przypadaja na lata szkolne. Szkota w naturalny sposéb jest §ro-
dowiskiem, ktére ma bezposredni wplyw na te decyzje i powinna pomagaé
i wspiera¢ uczniow oraz rodzicow w wyborze przysztych drég zyciowych.
W celu pelnej realizacji tych zadaf, w systemie o$wiaty zostaly stworzone
podstawy prawne, dotyczace udzielania pomocy uczniom w wyborze zawodu

'8 B. Podoska-Filipowicz, Podstawy zawodoznawstwa, orientacji i poradnictwa zawodowego, Byd-
goszcz 1990, s. 63.

1% 7. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, Bydgoszcz 2005, s. 202.
2 Tbidem.

2 Ustawa z dnia 20 kwietnia 2004 r. o promociji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy (Dz. U.
Nr 99, poz. 1001).

2 Na podstawie aktow prawnych dotyczacych udzielania pomocy uczniom w wybotze zawodu
i kierunku ksztalcenia oraz stanowiacych umocowanie prawne doradcy zawodowego w resor-
cie edukacji.
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i kierunku ksztalcenia oraz stanowigce status prawny i zawodowy doradcy
zawodowego. Ostatnie regulacje prawne, w szczegélnosci Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad udzielania i organizacji po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach z dnia 17 listopada 2010 roku naktada na szkoly obowiazek
realizacji zadan z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego, polegajace na
wspieraniu uczniow w planowaniu wilasnej $ciezki ksztalcenia i kariery zawo-
dowej. Wprowadzane przez MEN zmiany zwigzane ze zwigkszaniem szans
edukacyjnych dzieci i mtodziezy, wynikajace z wymienionych przepiséw win-
ny obowiazywac¢ w gimnazjach od 1 wrzesnia 2011 roku, a w szkolach po-
nadgimnazjalnych od 1 wrzesnia 2012 roku. Rozporzadzenie MEN w § 31.
1. wyznacza nast¢pujace zadania doradcy zawodowego:

* systematyczne diagnozowanie zapotrzebowania poszczegdlnych
ucznidéw na informacje edukacyjne i zawodowe oraz pomoc w plano-
waniu ksztalcenia i kariery zawodowej,

* gromadzenie, aktualizacja i udostgpnianie informacji edukacyjnych
i zawodowych wlasciwych dla danego poziomu ksztalcenia,

* prowadzenie zaje¢ przygotowujacych uczniéw do §wiadomego pla-
nowania kariery i podjecia roli zawodowej,

* koordynowanie dzialalnosci informacyjno-doradczej prowadzone;
przez szkole i placowke,

*  wspdlpraca z innymi nauczycielami w tworzeniu i zapewnieniu cig-
glosci dziatan w zakresie doradztwa edukacyjno-zawodowego.

W przypadku braku doradcy zawodowego w szkole lub placéwee Rozpo-
rzadzenie wskazuje, ze dyrektor szkoly lub placéwki powinien wyznaczyé na-
uczyciela, ktory zajmie si¢ planowaniem i realizacja zadan z zakresu doradztwa
edukacyjno-zawodowego™. W $wietle tych przepiséw szkoly maja obowiazek
zwigkszaé szanse swoich ucznidw na trafne wybory edukacyjno-zawodowe,
a tym samym na realizacj¢ autentycznej kariery zawodowej. Zmiany na rynku
pracy i w edukacji powoduja, ze uczen jest wrecz zmuszony jest funkcjono-
wac 1 planowaé swoja przyszlo$¢ w sytuacji cigglej i dynamicznej zmiany. To
sprawia, ze rzeczywisto$§¢ wokot jest mato stabilna i powoduje dezorientacje
czy zagubienie. Bezsprzeczna wydaje si¢ zgodnie z rozporzadzeniem MEN
potrzeba usytuowania ustug doradztwa zawodowego w szkole, blisko ucznia.
Poradnictwo zawodowe realizowane w edukaciji wymaga jednak uwzgledniana
specyficznych wspolczesnych uwarunkowan z uwagi na to, ze:

# Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad udzielania i organizacji pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach z dnia
17 listopada 2010 roku (Dz.U. Nr 228, poz. 1487).
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* dotyczy przysztosci, czyli standw dotychczas niedo$wiadczonych,

*  przysztos¢ zawodowa jest nieprzewidywalna i zmienna,

* pomoc doradcy zawodowego wielokrotnie wymaga profesjonalne;
diagnostyki,

*  kompetencje wlasne ludzi dotyczace pokierowania swoim losem za-
wodowym sg coraz czg¢éciej niewystarczajace,

* uklad edukacyjny umozliwia indywidualne realizowanie kariery, ale
wymaga samodzielnego dokonywania trafnych wyboréw ksztalce-
nia*!.

O jakosci i profesjonalizmie §wiadczonych ustug w duzej mierze decyduje
warsztat pracy doradcy zawodowego. Na szczegolng uwage zastuguja mate-
rialy metodyczne, programy i narzedzia diagnostyczne, ktorymi si¢ postuguje
iz ktérych korzysta w swej pracy. One sg jednym z gwarantéw dobrej jakosci
ustug doradczych, poniewaz zapewnia uczniom:

*  mozliwo$¢ poznania siebie i wlasnych preferencji zawodowych,

*  zwigkszenie $wiadomosci i trafno$¢ podejmowanych decyzji eduka-

cyjnych i zawodowych,

* zminimalizowanie kosztéw psychicznych i materialnych wynikaja-

cych z niewlasciwych wyboréw,

* optymalne planowanie przysztosci,

* wzrost odpowiedzialno$ci za wlasna przyszto$¢ na kolejnych etapach

ksztatcenia,

*  pozytywne zmiany w mentalnosci mtodziezy pozwalajace na realiza-

cj¢ kariery zawodowej juz w okresie edukacji.

Projekt ,,Krakowska szkola doradztwa zawodowego”

Jest to nowa inicjatywa wladz Gminy Miejskiej Krakow, ktérej celem jest
stworzenie lub dopelnienie w szkotach gimnazjalnych i ponadgimnazjal-
nych warunkéw sprzyjajacych ksztaltowaniu sig i osigganiu realnych planéw
edukacyjno-zawodowych przez mlodziez oraz uczenie i wychowywanie do
dojrzatosci wyboru zawodu. Dojrzatos¢ do wyboru zawodu osiaga si¢ m.in.
przez:

*  zdobywanie umiej¢tnosci samooceny,

*  poznanie wlasnych zasobdw,

*  ksztaltowanie umiej¢tnosci podejmowania decyziji,

* zdobywanie wiedzy o zawodach,

*  znajomos¢ lokalnego rynku edukacyjnego i rynku pracy.

7. Wolk, Catozyciowe poradnictwo zawodowe, Ziclona Goéra 2007, s. 161.
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Realizatorem i1 operatorem projektu jest Poradnia Psychologiczno-Peda-

gogiczna nr 2 w Krakowie. Projekt, zapoczatkowuje w szkotach krakowskich

proces zmian systemowych dotyczacych doradztwa zawodowego i zawiera

kilka etapéw:

1.

Przygotowanie merytoryczne kadry doradcéw zawodowych. Od
wrzednia 2012 do czerwca 2013 doradcy zawodowi, pedagodzy szkol-
ni i nauczyciele zainteresowani problematyka doradztwa zawodowe-
go odbyli cykl szkolen merytorycznych wspomagajacych w pracy
z uczniami, a zwlaszcza dotyczacych zaje¢ warsztatowych. Od kwiet-
nia 2013 roku pierwsza grupa pedagogéw 1 nauczycieli z krakowskich
gimnazjow rozpoczeta kwalifikacyjne studia podyplomowe ,,Doradz-
two zawodowe” prowadzone przez Centrum Pedagogiki i Psycholo-
gii Politechniki Krakowskiej. Druga edycja studiéw planowana jest na
pazdziernik 2013 roku;

Opracowanie i wdrozenie autorskiego modutowego programu ,,Po-
radnictwo kariery w gimnazjum”. Grupa doradcéw zawodowych
skupiona wokét Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej nr 2 napisata
program dla gimnazjum, ktory sklada si¢ z trzech moduléw realizo-
wanych w poszczegdlnych klasach,

Schemat 1. ,,Uktad modutowy programu”

Program

Poradnictwo kartery
W gtmnazjum”

Modul 1 Modul 2 Modul 3
Klasa Klasa 2 Klasa 3

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Schemat 2 ,,Jednostki modutowe”

Kazdy modut sktada si¢ z trzech jednostek modutowych:

Modut1, 2,3

Poradnictwo kariery
W gimnazjum”

Jednostkamodulowa [JM] Jednostkamodulowa [JM]

JednostkaModulowa [JM]

02 03
01
- i Rymek edukacji Planowanie przyszlosci
Poznanie samego siebie S A
: 1pracy zawodowe]

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Modutowy uklad tresci programu zaklada realizacjg¢ wszystkich trzech
jednostek modutowych (w kazdym module), w kazdej klasie gimnazjum, ale
w inny, poglebiony sposéb. Podczas nauki w szkole gimnazjalnej zmieniaja
si¢ zasoby ucznia, jego sposéb myslenia o sobie, jego wiedza, umiejetnosci,
zainteresowania i wlasna refleksyjno§¢ zawodowa. Dynamicznym zmianom
podlega nie tylko rynek pracy, ale takze samo zawodoznawstwo. Program
»Poradnictwo kariery w gimnazjum” zaktada i komponuje tresci w taki spo-
s6b, aby w kolejnych latach ksztalcenia (klasa 1, 2, 3) uczent mial mozliwosé
poglebiania wiedzy i rozwinigcia umiejetnosci, z ktérymi zapoznal si¢ juz
wezesniej, w poprzednich klasach. Zwigksza to mozliwo$¢ konfrontowania
zdobytej wiedzy i umiejetnosci z coraz bardziej rozbudowanym do$wiad-
czeniem edukacyjnym i zawodowym oraz uwzglednia dynamike rozwojowa
ucznia.

1. Opracowanie ,,Standardu ustug poradnictwa kariery dla szké! prowa-
dzonych przez Gming Miejska Krakéw”, ktéry bedzie ujednoliceniem
jakosci oddzialywan podejmowanych przez doradcéw zawodowych
wobec uczniéw, rodzicéw i nauczycieli. Wypracowanie standardu dla
edukacji krakowskiej stanie si¢ czg¢écig standardéw na rzecz catozy-
ciowego poradnictwa zawodowego dla mieszkaticéw Malopolski pla-
nowanego do realizacji w ramach programu strategicznego ,,Kapital
intelektualny i rynek pracy”,

2. Uruchomienie platformy e-learningowej jako uzupelnienie zaje¢ do-
radztwa zawodowego dla mlodziezy w szkotach oraz forum integru-
jace srodowisko doradcéw zawodowych Miasta Krakowa.
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W roku szkolnym 2012/2013 we wszystkich gimnazjach Krakowa pilotazowo
rozpoczeto realizacje dodatkowo 60 godz. doradztwa zawodowego. Od stycznia
2014 roku w szkotach ponadgimnazjalnych (licea ogdlnoksztalcace, technika
i zasadnicze szkoly zawodowe) rozpocznie si¢ réwniez realizacja zaje¢ w wy-
miarze 2 godzin tygodniowo z zakresu doradztwa zawodowego. Do wspotpracy
przy realizacji przedsiewzigcia zostali zaproszeni partnerzy: Wojewodzki Urzad
Pracy w Krakowie, Centrum Pedagogiki i Psychologii Politechniki Krakowskiej
oraz Stowarzyszenie Doradcéw Szkolnych i Zawodowych RP.

Zakoficzenie

Czlowiekowi niemal od zawsze towarzyszylo planowanie, projektowanie
1 konstruowanie planéw na przysztos¢. Dotyczy to wszystkich wymiaréw
zycia — od spraw powszednich az po sprawy wielkie 1 odlegte. Na plan pierw-
szy wysuwaja si¢ uczniowie, ktérzy potrzebuja pomocy w rozpoznawaniu
i realizacji drogi zyciowej w coraz bardziej skomplikowanym i przy$pieszaja-
cym $wiecie. Dla wspolczesnej edukacii staje si¢ to prawdziwym wyzwaniem.
Modelowym rozwiazaniem jest doradca zawodowy pracujacy w szkole, aby
uczniowie i ich rodzice mieli zapewniony dostep do ustug doradczych. Do-
radztwo zawodowe blisko ucznia to pierwszy i podstawowy element dtugo-
falowego procesu edukacyjnego, ktéry w przysztosci moze staé si¢ podstawa
do satysfakcjonujacego rozwoju zawodowego.
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Summary
Career counseling as an investment in a student —

a new strategy of the Municipal District of Krakow

Modern professional counseling is the process of helping and supporting individuals
in a better and deeper understanding of themselves. It is based on the doctrine that
says that planning and professional development of men is not a single act of decision-
making, but an ongoing process.

It starts in early childhood and lasts until the end of their working life. The tasks
of vocational guidance belongs to counselor who is to accompany an individual at
crucial stages of education and training. Recent regulations of Ministry of Educ-
taion impost an obligation on school of performing tasks in the field of educa-
tional and vocational guidance, involving helping students in planning their own
learning and career path. ,,Cracow School of Vocational Guidance” is an innova-
tive project from the initiative of the Municipality of Krakow. The aim of the
project is to create favorable conditions in junior high schools in order to shape
and achieve realistic educational and career plans and educating the youth in terms
of maturity in choosing profession. It is achieved, among others, through the self-
assessment skills, knowledge of their own resources, developing decision-making
skills, learning about occupations and knowledge of the local educational and the
labor market.

The CSVG project will initiate the process of systemic change, concerning the career
guidance in city’s junior high schools. It includesseveralsteps:

*  Substantive preparation of a group of counselors,

*  Creating and implementing a proprietary modular program ,,career counseling

junior high school”,
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*  Creating, ,,.Standards of career counseling services for schools in charge of the
Municipality of Krakow”, which will harmonize the quality of interactions be-
tween guidance counselors and students, parents and teachers.

The launchof e-learning serviceas an addition to vocational guidancein schools and

a forum integrating the counselors of Krakow.

In the school year 2012/2013 in all junior high schools in Krakow a pilot project of

60 additional hours of career counseling was launched. The following partners were

invited to cooperate in the implementation of the project: Regional Office of Employ-

ment in Krakow and the Centre for Educationand Psychology within the University
of Technology in Krakow.
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Krakowska Akademia im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego

Problemy i wyzwania edukacji seksualnej w polskich
szkotach

Edukacja seksualna podejmowana dzi§ w szkole w ramach zajeé¢ dydak-
tycznych zaczela byé wprowadzana dopiero w latach 2000/2001. Wychowa-
nie do zycia w rodzinie — bo taka nazwe przybral ten przedmiot — jest reali-
zacja Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej wydanego w kwietniu
1998 1. (jako wynik zobowiazan wynikajacych z Konwencji o Prawach Dziec-
ka — dokumentu ONZ). Dokumentem nakazujacym wprowadzenie przed-
miotu do polskich szkél jest ,,Ustawa o planowaniu rodziny, ochronie ptodu
ludzkiego i warunkach dopuszczalnodci przerywania ciazy”'. Zalozeniem
tego dokumentu bylo prowadzenie zaje¢ wychowania seksualnego w wy-
miarze 14 godzin w roku szkolnym we wszystkich klasach szkot $rednich
1 gimnazjalnych, a takze w dwoch ostatnich klasach szkot podstawowych.

Po niespelna roku obowiazywania przepisu konwencji polskie szkoly za-
czely napotykac pierwsze problemy. Przeprowadzone w 2001 roku badania
zlecone przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu wykazaly znacza-
cy problem zwigzany z brakiem finanséw na pokrycie kosztéw przeprowa-
dzanych zaje¢, doborem wykwalifikowanej kadry nauczycielskiej chetnej do
prowadzenia zaje¢ wychowania seksualnego, czy tez z oporem rodzicow,
a w konsekwencji samych dzieci do uczestnictwa w zajeciach nieobowiaz-
kowych. Szkoly nie posiadaly réwniez dostepu do specjalnie w tym celu
przygotowanych podrecznikow i literatury zakorzenionej w naszej kulturze.

' Ustawa z dnia 7 stycznia 1993 r. o planowaniu rodziny, ochronie ptodu ludzkiego

i warunkach dopuszczalnosci przerywania ciazy, Dz. U. Nr 17, poz. 78 i z 1995 . Nr 66,
poz. 334.
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Zalozenia i cele edukacji seksualnej zostaly opracowane przez specjalistow
z dziedziny seksuologii, psychologii i pedagogiki, jednak program nauczania
oraz podreczniki wybierane byly indywidualnie przez prowadzacego zaje-
cia, co niejednokrotnie znieksztalcalo fundamentalne zalozenia programu.
Wplyw na to mialy przede wszystkim poglady osoby prowadzacej zajecia, jej
wiek, wyznanie, czy tez sytuacja zyciowa oraz wlasne podejscie do seksualno-
$ci cztowieka. Dyrekcje szkél cheac uniknaé dodatkowych kosztéw zmusza-
ne byly wskazywac z zatrudnionej juz kadry naukowo-dydaktycznej osoby do
prowadzenia zaje¢ dodatkowych z wychowania seksualnego. Osoby te czg-
sto przeciazone nalozonymi na nie juz wczesniejszymi obowiazkami, starsze
o dos¢ radykalnych pogladach nie byly do tego w Zaden sposob przygoto-
wane, a przede wszystkim nie mialy motywacji i predyspozycji do rzetelnego
przekazania wiedzy. Wykwalifikowani i przygotowani nauczyciele wiedza bo-
wiem, ze wychowanie i edukacja seksualna nie sa tatwym czy jednorazowym
zabiegiem pedagogicznym, ale dtugim i skomplikowanym procesem.

W ciagu ostatniej dekady zaobserwowaé mozemy poprawe 1 wzrost zna-
czenia istotnych czynnikéw majacych wplyw na ten proces. Naleza do nich:
autorytet nauczyciela, zaufanie, metody prowadzenia zajeé, a takze umiejet-
nosci i cechy osobowosci dojtzatego pedagoga®. Taki dojrzaty i wykwalifiko-
wany prowadzacy zajecia z wychowania do zycia w rodzinie cechuje si¢ kla-
rownoscia, czyli zyciem zgodnie z wlasng plcia (pleé, sex — zgodnie w WHO
rozumiemy jako biologiczna charakterystyke definiujaca czlowieka jako ko-
biet¢ lub mezczyzne, a takze w jezyku polskim i angielskim oznacza aktyw-
nos¢ seksualna)’, ktéra pozwalataby w sposéb swobodny i wolny rozmawiaé
z mlodzieza i dzie¢mi na temat probleméw seksualnych, zdrowia seksualne-
go, wolnosci wewnetrznej wyrazanej brakiem lgkow, chorego poczucia winy
czy tez obaw zwigzanych z zyciem plciowym®. Prowadzacy zajecia nie moze
okazywaé zbytniej fascynacji seksualnoscia oraz zbyt infantylnych zachowan
z uwagi na to, ze dzieci i mtodzi ludzie sa wyjatkowo dobrymi obserwatorami
i szybko wylapuja falsz.

Przeprowadzone przez nas badania, w maju 2013 roku na 30-osobowe;j
grupie miodziezy, uczniéw I klasy jednego z krakowskich liceéw potwierdzi-
ty, ze mlodziez zwraca uwage na ,,sztywnos¢”, zaklopotanie, czerwienienie
si¢ nauczyciela odpowiadajacego na zadane przez nich pytania o tematyce

2 K. Sieja, Wiedza o zyciu seksualnym czlowicka — wybrane zagadnienia, Wyd. Uczelniane Baltyc-
kiej Szkoly Humanistycznej, Koszalin 1999.

3 Standardy Edukacji Seksualnej w Europie, Federalne Biuro Regionalne Swiatowej Organizacii
Zdrowia dla Europy i Federalne Biuro ds. Edukacji Zdrowotnej (BZgA).

* Z. 1zdebski, Wychowawcze etyczne i spoleczne problemy zachowa seksualnych miodziezy, Towa-
rzystwo Rozwoju Rodziny, Warszawa—Zielona Géra 1992.
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seksualnej, brak klarownosci wypowiedzi oraz jak to okredlity ,,spychologie”
(mlodziez tym zwrotem okreslita przerwanie lub uniknigcie tematu i zrzuce-
nie odpowiedzi na rodzing, rodzicéw lub ,,doczytacie sobie”). Badania wy-
kazaly réwniez inny niepokojacy fakt negatywnego prowadzenia zajeé wy-
chowania do zycia w rodzinie jakim jest nadmiernie biologiczne podejscie do
seksualnosci cztowieka, polegajace na przedstawieniu budowy 1 funkcji geni-
taliow oraz samego aktu plciowego z wylaczeniem psychologicznego aspek-
tu zdrowia seksualnego. Klarownos¢ wychowawcy zatem polega¢ bedzie na
umiejetnosci radzenia sobie z nieoczekiwanymi pytaniami uczniow, bez skre-
powania odpowiedzig siebie ani ich, pelna otwartos$cia, lecz nie w opowie-
$ciach o swoich Igkach czy klopotach, ale daniem im pozytywnych rozwiazan
i $wiadectwa poprawnej seksualnosci’.

Podsumowujac i interpretujac przeprowadzone przez nas badania mo-
zemy jednoznacznie stwierdzi¢, ze kompetentny nauczyciel to nauczyciel
odpowiednio zmotywowany do pracy z mlodzieza i do niej przygotowany.
Posiadajacy wiedz¢ oraz talent pedagogiczny, znajacy zagadnienia ludzkiej
plciowosci fizjologii i psychologii, znajacy potrzeby pragnienia i popedy,
a takze potrafiacy wzbudzi¢ zaufanie mtodych ludzi, nawigza¢ z nimi kontakt
i stworzy¢ bezpieczng atmosfer¢ w klasie w oparciu o swoje wyczucie, sub-
telnos¢ 1 delikatno$¢. Odpowiednio przygotowany nauczyciel musi by¢ §wia-
domy tego, ze skuteczna edukacja i wychowanie musi uwzgledniaé wszystkie
aspekty zycia czltowieka i laczy¢é w sobie dobér tredci i sposéb przekazu.
Prawdziwe zrozumienie sfery seksualnej moze da¢ wielowymiarowe postrze-
ganie filozoficzne, moralne, duchowe, emocjonalne i psychiczne. Nalezy jed-
nak pamigtal, iz tresci a takze jezyk dostosowane musza by¢ do poziomu
1 wieku ucznidw.

W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze pierwszym i naturalnym $rodowi-
skiem powinna by¢ rodzina podejmujaca wychowanie i u§wiadamianie swo-
ich dzieci w kazdej sferze zZycia, w tym sferze zycia seksualnego. Rodzina
wychowuje zawsze, nickoniecznie warto$ci ukazywane dzieciom sg zawsze
warto$ciami pozytywnymi. Jezeli w wychowaniu wystepuja zaburzenia, naj-
czgsciej spowodowane sa one dostarczeniem przez rodzicow falszywego
wzorca milosci 1 relacji kobiety z mezczyzna, a takze podstawowych wzo-
réw kobiecosci i meskosci®. Bez watpienia obecnie najwigkszym wyzwa-
niem dla seksuologéw i edukatoréw jest dotarcie i edukacja rodziny jako
podstawowej komorki spotecznej, gdyz to dom jest miejscem, w ktorym

> W. Wroblewska, P. Strzelecki, A. Matysiak, Kodeks obyczajowosci seksualnej wsréd miodziezy,
Krakow 2003.

6 7. Lew-Starowicz, Edukacja seksualna, Swiat Ksiazki, Warszawa 2006.
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swobodna rozmowa z rodzicem powinna wyjasnia¢ watpliwosci i dawaé
odpowiedzi na nurtujace mlodziez pytania.

W Europie do XVIII w. u§wiadomienie i wychowanie seksualne odnos$nie
wlasnej plci zawsze przekazywane bylo w domu. Podobnie w rodzinnym
gronie prymitywne plemiona i kultury radzily sobie z tymi zagadnieniami
jasno nakreslajac role i formy zdrowia seksualnego, przeprowadzajac mlo-
dziez w $wiat doroslych przez specyficzne rytualy inicjacji seksualnej. W la-
tach powojennych w Polsce sytuacja spoleczna i kulturowa doprowadzita do
znacznego zawezenia swobod obywatelskich 1 wywotata w spoleczenstwie
potrzebe konspiracji, czego skutkiem bylo zniewolenie ludzkiej seksualnosci
w granicach tabu, postrzeganie seksu jako tematyki wstydliwej i zamknigcie
w czterech $cianach matzenskiej sypialni’.

W tym miejscu warto przytoczy¢ wyniki badan dotyczace wplywu pozio-
mu wyksztalcenia rodzica na ilo$¢ przekazywanych informacji dotyczacych
zdrowia seksualnego zycia w zgodzie z wlasng plcig oraz podstawows wiedze
na temat wlasnej seksualnosci. Badania wykazaly, Ze osoby posiadajace wyz-
sze wyksztalcenie zdecydowanie cz¢sciej podejmowaly tematy edukacyjne ze
swoimi dzie¢mi. W wigkszosci rodzice ci przedstawiali peten zakres zagad-
nieft edukacyjnych rozumiejac proces takiej edukacji jako zagadnienie kom-
pleksowe. Natomiast rodzice posiadajacy wyksztalcenie podstawowe znacz-
nie czesciej unikaja tematu lub przekazuja szczatkowe informacje dotyczace
antykoncepcji jako metody unikniecia choréb i niechcianej ciazy lub bledne
stereotypy (,,mama powiedziala, ze najlepszym sposobem antykoncepcii jest
wykapanie si¢ po stosunku w wannie z octem”).

Najczestsza odpowiedzia pojawiajaca si¢ w ankietach na pytanie, skad
czerpiesz wiedz¢ na ten temat byly: od kolezanek/kolegéw lub z internetu.
W tym miejscy warto zwréci¢ uwage na wielki wplyw grupy réwiedniczej
i jej roli jako pseudoedukatoréow na wychowanie mlodziezy. Dzieci, ktore
poszukujg informaciji na tematy seksualne u swoich réwiesnikow, czy tez
nieznacznie starszych kolegdw, ucza si¢ wulgarnego stownictwa dotyczace-
go sfery seksualnej i czgsto uzyskujq nieprawdziwe informacje, wynikajace
z braku pelnego uswiadomienia oraz mlodziericzej niekompetencji potaczo-
nej z checia zaimponowania mlodszym kolegom. Introwertycy odpowiedzi
poszukuja w niewiadomej grupie zasiadajacej po drugiej stronie szklanego
monitora. Internet, ktory pelen jest watpliwej klasy specjalistow z wszelkich
mozliwych zagadnien oferuje bardzo szeroka game tatwo dostepnych stron
oraz foréw, na ktérych dowiedzie¢ si¢ mozna wszystkiego, co zwigzane jest
z seksualnoscia o niewielkiej warto$ci naukowo-dydaktycznej. Zdarza si¢

77.. Lew-Starowicz, Seks w kulturach swiata, Ossolineum, Wroctaw 1988.
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réwniez, ze przy okazji poszukiwan tego typu wiedzy, mloda osoba natrafia
na niemoralne propozycje ze strony forowiczow, filmy, materialy i zdjecia
o tematyce pornograficznej, ktére nie wyjasniaja nic, wprowadzajq wiccej
watpliwo$ci w zycie mtodego czltowieka.

Wychowanie i edukacja seksualne powinny by¢ przeprowadzone stopnio-
wo, zgodnie z rozwojem dziecka. Wyrézni¢ mozna trzy etapy tego procesu.
Etap pierwszy to czas od narodzenia si¢ dziecka do momentu péjscia przez
niego do szkoly. Jest to okres kiedy rodzina, a w szczegdlnosci matka, petni
najwazniejsza role. Mate, zwykle dociekliwe, dziecko zadaje wtedy szereg py-
tant dotyczacych jego pojawienia si¢ na $wiecie, jego ciata, budowy i réznic
miedzy jego cialem, a cialem rodzicow i innymi dzie¢mi. Pytania te pojawiaja
si¢ w umysle matego dziecka w zwiazku z zainteresowaniem otaczajacym go
$wiatem, nie faczy tego jeszcze ze sferg seksualng. To w jak madry sposéb
bedzie reagowac i odpowiadac na te pytania rodzic warunkowalo bedzie jego
pozniejszy stosunek do swojej plcii jej akceptacji. Rodzic powinien wykazac¢
si¢ duza dojrzaloscia, delikatnoscia, otwartoscia i spokojem podczas udzie-
lania odpowiedzi, ktére beda w najbardziej zrozumialy sposéb obrazowaly
dziecku nurtujace go kwestie. Na tym etapie pojawi¢ si¢ moga rézne sytuacje
i zachowania dziecka, na ktére mlody rodzic moze nie byé przygotowany
i bez odpowiedniej lektury zareaguje nieswiadomie niewlasciwie, hamujac
prawidlowy rozwdj psychoseksualny dziecka.

Etap drugi, to czas kiedy dziecko nawigzujac relacje spoleczne ze swoimi
réwiesnikami znajduje si¢ w przedszkolu. Rozpoczyna si¢ wtedy zaintere-
sowanie osobami plci przeciwnej. W interakcjach miedzy dzie¢mi pojawié
si¢ mogg incydenty tj. obnazanie si¢ w obecnosci osoby dorostej, badz tylko
réwiesnikow, podgladanie. Wielka role edukacyjna przejmuja w tym czasie
przedszkolanki, ktére odpowiednio przeszkolone potrafia przedstawic zaist-
niala sytuacje rodzicom, oraz poprzez odpowiednie filmy dydaktyczne lub
pogadanki z przedszkolakami obrazuja te zachowania jako niekarygodne,
a wychowawcze 1 edukacyjne. Niestosowne jest ze strony przedszkolanek,
czy pracownikow przedszkola zgorszenie i krytyka matych ludzi, gdyz moze
to prowadzi¢ do niepozadanych zachowan rozwojowych.

Bardzo waznym i zarazem kolejnym etapem jest wejscie mtodego czto-
wieka w etap szkolny. Dojrzaly pedagog, z ktérego charakterystyka moglismy
zapoznac si¢c we wczesniejszej czedcl naszej pracy, inspiruje swoich uczniow
w inteligentny sposéb, mobilizujac ich do zadawania szeregu pytan, oraz od-
powiada na nie w sposéb zrozumialy, przejrzysty. Przed edukatorem posta-
wione jest teraz niezwykle trudne, wymagajace chirurgicznej precyzji, zada-
nie przedstawienia w odpowiedni, dojrzaly juz sposéb, problematyki zmian,
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jakie nastgpuja w chlopcach i dziewczynkach. Zmiany te Zle lub nieopatrznie
przedstawione moga wywola¢ w przyszlosci kompleksy, na ktére mlodziez
w wieku zmian jest bardzo wrazliwa. Jedno nieprecyzyjnie dobrane stwier-
dzenie, np. odnosnie wielkosci i ksztattu pracia, moze wywolac Igk lub obawe
u chtopcow. Dziewczgta poprzez promowane przez media masowe kryteria
pickna sa narazone na nieprawidlowe postrzeganie i akceptacje zmieniaja-
cego si¢ ciata. Ich piersi nie wygladaja tak jak na filmach o amerykanskiej
mlodziezy, ich cera nie jest tak idealna, wlosy nie ukladaja si¢ jak modelkom,
nie budzg si¢ tez codziennie z pelnym makijazem wstajac do szkoly. Tylko
przedstawienie przez edukatora madrze wszystkich zagadnied zwiazanych
z dorastaniem pozwoli mlodym ludziom na pelna akceptacje tego procesu.
Istnieje wiele pogladéw na temat prowadzenia zaje¢ w grupach, jedni jak
Zbigniew Lew-Starowicz proponuja grupy koedukacyjne, inni opowiadaja si¢
za grupami nickoedukacyjnymi®. W tychze grupach pedagog mialby przed-
stawia¢ znaczenie 1 role petnione w dojrzatym zyciu. Obrazowanie, dlaczego
chlopcy bywaja agresywni, a dziewczynki sa ulegle i cz¢sto placza, powinno
naszym zdaniem odbywac si¢ w grupie mieszanej. Pozwala to na interakcje
miedzy dzie¢mi i nakredlenie rél, a nie szerzenie stereotypow. Zmniejsza tez
ryzyko prowadzenia dwoch grup przez réznych pedagogdw, majacych praw-
dopodobnie tq sama wiedzg, ale réznie ja interpretujacych.

Edukacja seksualna ma bardzo wazna misje propagowania seksu madre-
go, bezpiecznego, odpowiedzialnego.
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Summary

Problems and challenges of sex education in Polish schools

The main problem of this article based on sexual education in polish schools. The
Authors present the characteristic of learninig the subject: Upbringing to family life.
They present the most typical problems in a good way of school learning: economical/
financial problems, not enough specialists of sexual education, which may work with

young people, the parents attitudes.
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Zbigniew Rusnak

Zesp6l Szkoél Podstawowo-Gimnazjalnych im. Jana Pawla I1 w Lososinie Dolnej

Nowoczesna szkola wiejska skoncentrowana

na uczniach

Prawie 500-letnia historia szkoly wiejskiej w F.ososinie Dolnej moze by¢
przyczynkiem do rozwoju szkolnictwa, o$wiaty i wychowania w Malopol-
sce od Sredniowiecza do konica XX wieku. Szkola ta na przestrzeni wiekéw
przezywala rézne koleje losu i jej historia jest typowa historia setek niewiel-
kich szkélek wiejskich, ktérych dziatalnos$é, poczawszy od wiekéw Srednich,
ksztattowata w wigkszym lub mniejszym stopniu poziom umystowy spolecz-
nosci, w ktorej przyszlo jej funkcjonowac.

Poczatek szkoly we wsi Jakubkowice, bo takq nazwe nosita Lososina Dol-
na do potowy XX wieku, wiaze si¢ z XIV-wieczng fundacja parafii dokonang
przez krolowa Jadwige, zone Wiadystawa Y.okietka. Poniewaz szkoly para-
fialne w §rodowisku wiejskim byly zjawiskiem stosunkowo rzadkim, szkota
w Jakubkowicach byla wi¢c chlubnym wyjatkiem na terenie potudniowej Pol-
ski. Najwczesniejsza informacje o istnieniu szkoly w Jakubkowicach podaje
Ksiega Dochodéw Beneficjéw diecezji krakowskiej z 1527 roku. Zamiesz-
czona tam notatka potwierdza fakt, ze parafia jakubkowicka posiadala szko-
te, w ktorej nauczycielem byt klecha'.

Potwierdzeniem istnienia szkoly wezesniej niz w wieku XVI moze by¢
»Album Studiosorum” 1 ,,Acta Rectoralia” Uniwersytetu Krakowskiego
z XV wicku i obecnos$é na uczelni dwoch zakéw z Jakubkowic / 1470 .
11474 1* Pierwsza pelna liste szkot parafialnych na wsi mamy dopiero z roku

Y Archiwa, biblioteki i muzea koscielne, Krakow 1968, s. 303.

2B. Kumot, Szkolnictwo w Sgdecczyénie w okresie przedrozbiorowym, ,Rocznik Sadecki” 1967,
£ 8, s 341,
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1596. Wsréd 25 szkot wymienione sa Jakubkowice®. Zatamanie szkolnictwa
parafialnego nastepuje na przetomie XVII i XVIII stulecia. Przeprowadzona
w latach 1723-1728 wizytacja dekanatu sadeckiego i bobowskiego wymienia
zaledwie 12 szkot przy parafiach wiejskich, niestety, wsrdd nich nie ma szko-
ty w Jakubkowicach®. Jakie byly warunki nauczania w tej niewielkiej szkétee?
Nauka odbywala si¢ w jednej salce organistowki, o czym wspomina Kronika
Parafialna kosciota w Jakubkowicach. Brak natomiast danych, jak wygladato
wyposazenie klasy. Jaki byt program nauczania? Przypuszczalnie, poza prak-
tykami poboznosci chrzescijafiskiej zawieral na pewno nauke katechizmu.
Cale wyksztatcenie prawdopodobnie koniczylo si¢ na nauce czytania, pisania
i §piewu koscielnego oraz nauce stuzenia do mszy.

Nalezy pamigtaé, ze ziarno o$wiaty w tej malefkiej szkoélce siane bylo
wérdd dzieci z rodzin chlopskich, gdzie sSwiadomo$¢ zdominowana byta bie-
da i walka o utrzymanie licznej rodziny. Dzieje szkoly w okresie zaboru au-
striackiego (1772—1918) to okres, kiedy zmienia si¢ charakter szkoly — staje
si¢ szkolq Swiecka, gdyz absolutyzm o$wiecony Habsburgéw poprzez szko-
e widzi mozliwo$é oddziatywania i podporzadkowania sobie spoleczefistw
wielonarodowej monarchii.

W 1772 r. po 1 rozbiorze Sadecczyzna znalazla si¢ w granicach monar-
chii austriackiej, a szkolnictwo patafialne od roku 1774 ,,zostalo odtad po

95

wszystkie czasy sprawsg pafistwa’”. Niemniej proboszcz parafii jakubkowic-
kiej w zasadzie ksztaltowal jej oblicze, od roku 1816, kiedy szkoly parafialne
dostaly si¢ pod kuratele konsystorza biskupiego. Doskonalym materialem
zrédlowym dla tego okresu jest Kronika Parafialna kosciola w Jakubkowi-
cach, ktéra drobiazgowo opisuje trudnosci, z jakimi boryka si¢ niewielka
szkotka wiejska, przezywajaca duze klopoty zwiazane z jednej strony z bra-
kiem pieniedzy na jej funkcjonowanie, z drugiej, z trudno$ciami zwiazanymi
z szerzeniem oswiaty wsrdd dzieci chlopskich. Brakowalo réwniez odpo-
wiednich warunkéw kwaterunkowych dla szkoly, co byto wazne, poniewaz
do szkotki uczeszezaly dzieci z pobliskich wiosek, nalezacych do parafii
w Jakubkowicach: Roémirowej, Lososiny, Sadowej, Lacznego, Wronowic,
Witowic, Zbikowic, Michalczowej, Grabiow i Y.¢k. Z kart kroniki wylania
si¢ posta¢ nietuzinkowego duchownego-spolecznika ks. Franciszka Gabry-
jelskiego, ktéry obok obowiazkéw duszpasterskich petnil funkcje Inspektora
Szkét Ludowych powiatu sadeckiego przez ponad 30 lat. Proboszcz Ga-
bryjelski zachecal dzieci do nauki, rozdajac im i rodzicom ksigzeczki zwane

*S. Kot, Szkolnictwo parafialne, ,,Rocznik Sadecki” 1967, t. 8, s. 342.
* Ibidem, s. 356.
5 Ibidem, s. 361.
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,»Groszéwka, czyli praktyczna nauka czytania dla niechodzacych do szko-
ly” z my$la o koniecznosci podniesienia stopnia alfabetyzaciji spotecznosci
jakubkowickiej. Obok tygodniowego nauczania bylo réwniez prowadzone
tzw. nauczanie powtarzajace dla mlodziezy w wieku od 13 do 15 roku zycia,
zwane réwniez szkotka niedzielna.

Nauka odbywala si¢ w organistéwce, w jednej izbie, ktéra proboszcz
z wlasnych funduszy wyposazyl w dwie tawki, st6! i elementarze dla rozpo-
czynajacych nauke czytania i pisania®.

Epoka autonomiczna przyniosta zmiany w galicyjskim szkolnictwie
wszystkich szczebli. Najbardziej widoczna oznaka tych przemian bylo wpro-
wadzenie w 1866 roku jezyka polskiego jako jezyka nauczania’. Ustawa pan-
stwowa z 1869 roku wprowadzata obowiazek szkolny dla mtodziezy od 6 do
14 roku zycia 1 wyznaczala szkole ludowej charakter ogélnoksztatcacy. W na-
wigzaniu do niej ustawa galicyjska z 1872 roku wprowadzala przymus szkol-
ny dla uczniéw od 6 do 12 roku zycia®. Najwazniejszym wydarzeniem dla
oswiaty jakubkowickiej bylo rozpoczecie budowy szkoty. Byto to ze wszech
miar konieczne, poniewaz liczba dzieci pobierajacych nauke ciagle wzrastala.
W 1882 roku na placu dworskim obok gruntu plebanskiego zaczela si¢ bu-
dowa szkoly. W roku nastgpnym przeniesiono si¢ z organistéwki do nowe-
go budynku szkolnego. Po raz pierwszy w Kronice parafialnej zanotowano
nazwiska nauczycieli: Antoni Pedracki, pochodzil z Tarnowa, zamieszkiwat
u organisty a stolowal si¢ u plebana; Stanistaw Rudnicki — nauczyciel i orga-
nista 1 Jan Pawlowski, ktéry uzyskal staly etat w szkole .

Z fragmentarycznych dokumentéw szkolnych, ktére przetrwaly do na-
szych czaséw w archiwum szkolnym znamy réwniez nazwisko kobiety ucza-
cej w szkole w Jakubkowicach w 1918 roku. Byla nig Gisela Vessely. Nietatwo
odpowiedzie¢ na pytanie, jak uczono i jakie byly rezultaty nauczania z powo-
du braku kompletnych archiwéw szkolnych. Zachowane fragmentaryczne
akta szkolne wykazuja, ze uczniowie otrzymywali najbardziej rudymentarne
wiadomosci z rachunkéw, przyrody czy jezyka polskiego. Rezultaty nauczania
uzaleznione byly nie tylko od przygotowania nauczycieli, zdolnosci i pracy
uczniéw, lecz takze od warunkéw w jakich edukowano. Zimna, stabo ogrze-
wana szkotla, brak pomocy dydaktycznych nie sprzyjaly nauczaniu. Réznego
rodzaju epidemie (szkarlatyna, ospa, ptonica, odra) powodowaly zamykanie
szkol nieraz na kilka tygodni. Rowniez niski poziom §wiadomosci rodzicéw

¢ Kronika Parafialna ko$ciota w Jakubkowicach.

7 C. Majorek, Projekty reformy szkolnictwa w Galicji u progu autonomii (1860-1873), Wroctaw—
—Warszawa—Krakéw—Gdansk 1980.

8 M. Bobtzyniski, Statut Rady Szkolnej Krajowej, Studium Prawno-Polityczne, Krakéw 1903.
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nie sprzyjal popularyzacji os$wiaty i, mimo kar nakladanych na rodzicow
dzieci w wieku szkolnym, kt6rzy nie posytali ich do szkoly, w miernym stop-
niu wplywal na wzrost frekwencji’.

Po odzyskaniu niepodleglosci w 1918 roku oswiata i szkolnictwo stang¢la
wobec zadania znalezienia wlasnej tozsamosci po 123 latach Zycia w nie-
woli. Do tej pracy wlaczyla si¢ réwniez szkola w Jakubkowicach z jej kadra
nauczycielska. Szkola pracowala w tym samym budynku, a kadre¢ nauczy-
cielska tworzyl zespol nauczycieli z kierownikiem szkoly Stanistawem Lisie-
wiczem. W 1922 roku zgodnie z ustawa sejmowa o zakladaniu i utrzymaniu
publicznych szkot powszechnych szkola w Jakubkowicach stala si¢ szkola
powszechng III stopnia, w ktorej statystycznie na jednego nauczyciela przy-
padato okoto 100 dzieci. Rezultaty nauczania uzaleznione byly nie tylko od
przygotowania nauczycieli, lecz takze od warunkéw, w jakich edukowano.
Szkola w Jakubkowicach w najnizszym stopniu mogla zaspokaja¢ te potrze-
by. Istniala konieczno$¢ wybudowania nowego budynku szkolnego, o ktory
zabiegano przez cale dziesi¢ciolecie niepodleglego panistwa. Udato si¢ to do-
piero w latach trzydziestych XX wieku.

Podczas okupacji hitlerowskiej Szkola Powszechna w Jakubkowicach
nadal funkcjonowata, ale w szczegdlnie trudnych warunkach bytowych
i politycznych. Nauka byla czesto przerywana na krétszy lub diuzszy okres
z powodu zajecia czedci pomieszczen lekeyjnych przez posterunek policji
niemieckiej.

Program nauczania byl zredukowany do absolutnego minimum, nauki
czytania i pisania, czg¢$ciowo przyrody.

Dzigki wielkiemu po$wigceniu nauczycieli, gtéwnie absolwentdéw Semina-
rium Nauczycielskiego w Nowym Saczu 1 zaangazowaniu dyrektora szkoly
J6zeta Myczkowskiego oraz bezgranicznej pomocy wielu rodzicéw, szkola ta
miedzy innymi dzieki ukrytym programom i wyjatkowej atmosferze wycho-
wawczej wychowala wielu otwartych na dalsze ksztalcenie i glodnych wiedzy
absolwentow, goracych patriotéw i dobrych obywateli.

Objecie wladzy przez komunistéw po 1l wojnie $wiatowej zmusito do
przewarto$ciowania $wiadomosci Polakéw i wplynelo na oblicze szko-
ty i wychowanie. Reformy w szkolnictwie PRL mialy na celu wychowanie
1 ksztalcenie dzieci i mtodziezy w duchu ideologii komunizmu.

Jak w tych nowych warunkach funkcjonowala i radzila sobie szkota w F.o-
sosinie Dolnej? (zmiana nazwy wsi). Zgromadzone materialy sa nieckomplet-
ne. Po wielokrotnych reorganizacjach organéw administracji szkolnej i pan-
stwowej, z powodu braku nadzoru nad przechowywaniem akt, zaginely od-

? C. Majotek, Projekty reformy szkolnictwa w Galicji. .., op. cit.
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powiednie dokumenty. Wiadomo na pewno, ze szczeg6lnie dotkliwy byt brak
sprzetu 1 pomocy naukowych. Brakowalo tawek. Budynki szkolne byly w fa-
talnym stanie technicznym, sale lekcyjne byly przetadowane, nauka odbywala
si¢ na dwéch a nawet na trzech zmianach (po elektryfikacji wsi w 1958 r.).

Ta sytuacja zmusila kierownictwo szkoly do wynajmowania pomieszczen
u gospodarzy we wsi'’. Dlatego najwazniejsza sprawa byla budowa nowej
szkoly, o co zabiegali wszyscy — ludzie zwiazani z oéwiatq oraz mieszkancy
wsi. Byto to o tyle trudne, ze wladze PRL zaplanowaly budowe na rzece Lo-
sosina zbiornika wodnego 1 wstrzymano wszelkie inwestycje na tym terenie.

Mimo tak ci¢zkich warunkéw, mlodziez cheiata si¢ uczy¢, chciata uczest-
niczy¢ w zajeciach pozalekcyjnych. Ten gtéd oswiaty byl charakterystyczny
dla lat 50.1 60. W tym miejscu mozemy poszczyci¢ si¢ naszymi wychowanka-
mi, ktérzy szkole podstawowa w Lososinie Dolnej ukoficzyli w latach czter-
dziestych i pigédziesiatych, i rozpoczeli swoja karier¢ naukows trwajaca do
dzisiaj:

Prof. zw. dr hab. J6zef KuZma — tytul profesora nadzwyczajnego nauk
humanistycznych otrzymal w 1984 r., a profesora zwyczajnego w 1996 r. Au-
tor ksiazek, artykutéow 1 rozpraw o tematyce andragogicznej, pedeutologicz-
nej oraz pedagogiki spolecznej. Tworca nauki o szkole — scholiologii. Ho-
norowy obywatel Gminy Y.ososina Dolna, wielki propagator gminy i szkoty
w Lososinie Dolnej, ktéra ukoniczyl w 1948 roku.

Prof. Jerzy Stosur w 1964 r. wyemigrowal do USA. Tam pracowat jako
doradca dwoéch prezydentéw USA: Ronalda Reagana oraz Billa Clintona,
zajmujac si¢ sprawami ropy naftowej. Obecnie pracuje na uniwersytecie wa-
szyngtofiskim. Kilka lat temu uczestniczyl w konferencji na temat proble-
moéw energetycznych organizowanej przez AGH, czyli uczelnig, ktérg ukon-
czyl.

Prof. dr hab. ptk Tadeusz Kmiecik — absolwent szkoly oficerskiej we
Wroclawiu, studiowal rowniez w Akademii Wojskowej na wydziale histo-
ryczaym. W 2002 roku powolany na stanowisko kierownika Zakladu Histo-
rii Wojskowej w Instytucie Historii na Wydziale Filologiczno-Historycznym
Pomorskiej Akademii Pedagogicznej. W 2007 roku Prezydent RP Lech Ka-
czynski nadal ptk. Tadeuszowi Kmiecikowi tytul naukowy profesora nauk
humanistycznych. Autor ksiazek o lotnictwie polskim, szkicéw kartograficz-
nych przeznaczonych do atlasu o II wojnie swiatowe;.

W latach 70. XX wieku (1976—1980) nastapita czgdciowa rozbudowa i mo-
dernizacja budynku szkoly. Zaplanowano dobudowanie do istniejacego juz bu-
dynku dwoch sal lekeyjnych, a na poddaszu — jednego mieszkania stuzbowego.

' Kronika Szkoty Podstawowej w Eososinie Dolnej z lat 1946—1986.
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Poprawa warunkéw lokalowych nie oznaczala jednak, ze zostaly zlikwi-
dowane wszystkie trudno$ci. Nauka odbywata si¢ na dwie zmiany. Niektore
zajecia dodatkowe musiaty by¢ przeniesione na tzw. ,,godziny zerowe”, rozpo-
czynajace si¢ o godz. 7.10. Umozliwilo to dodatkowe wykorzystanie sal lekcyj-
nych na przeprowadzenie zaje¢ nadobowigzkowych. Nastepne dziesigciolecie
w historii szkoly to w dalszym ciagu borykanie si¢ z trudng sytuacja lokalowa.
Niewystarczajaca liczba sal lekcyjnych zmuszata w dalszym ciagu do wynajmo-
wania pomieszczen od mieszkajacych w sasiedztwie osob prywatnych.

Brak sali gimnastycznej zmuszal do prowadzenia lekcji wychowania fi-
zycznego na boisku i podworku szkolnym, a przy niesprzyjajacych warun-
kach atmosferycznych na ciasnych korytarzach lub w salach lekcyjnych. Waz-
nym problemem szkotly byto stabe wyposazenie w sprzet 1 pomoce naukowe.
Brakowato gabinetéw przedmiotowych, wydzielono jedynie sale do naucza-
nia uczniéw klas I-III, ktére mozna nazwaé klasopracowniami nauczania
poczatkowego. Stabe bylo wyposazenie w §rodki dydaktyczne klas IV—VIII.
Dlatego najwickszym sukcesem ostatniego dwudziestolecia XX wieku bylo
podjecie w roku 1987 decyzji o budowie nowej szkotly. Mimo wielu trudno-
$ci, po 12 latach 1 wrzesnia 1999 roku odbyla si¢ wielka uroczysto$¢ otwarcia
i po$wigcenia nowego budynku szkolnego w Lososinie Dolnej.

Ta data oraz wprowadzenie w tym samym roku reformy oswiatowej,
wprowadzajacej 6-letnia szkole podstawowa oraz 3-letnie gimnazjum rozpo-
czely nowy etap ksztaltowania o§wiaty w Lososinie Dolnej. Tak wiec 1 wrze-
$nia 1999 roku w szkole rozpoczeli nauke uczniowie o$mioletniej jeszcze
szkoly podstawowej oraz pierwsi uczniowie nowego typu szkoly, jaka byto
gimnazjum.

W 2002 roku decyzja organu prowadzacego, czyli Gminy Y.ososina Dolna,
utworzony zostal w Lososinskiej szkole Zespo6t Szkét Podstawowo-Gimna-
zjalnych, do ktérego uczeszczali uczniowie szescioletniej szkoly podstawo-
wej 1 trzyletniego gimnazjum. f.acznie w placéwce uczy si¢ prawie szesciuset
uczniow w 12 oddziatach szkoly podstawowej i 12 oddziatach gimnazjum.
Stan taki utrzymuje si¢ przez caly czas, mimo zauwazalnego nizu geograficz-
nego.

Drugim czynnikiem wplywajacym na liczebno$¢ uczniow staje si¢ takze
bardzo powszechna emigracja zarobkowa mlodych rodzin do krajéw Unii
Europejskiej 1 nie tylko. W szkole pracuje 55 nauczycieli, z ktérych zdecydo-
wana wigkszos§¢ posiada kwalifikacje do nauczania kilku przedmiotéw. Dnia
6 maja 2005 roku placéwka w Lososinie Dolnej otrzymata imi¢ Jana Paw-
ta II, co znaczaco wplynelo na prestiz i prace szkoly, szczegdlnie w zakresie
dziatalno$ci wychowawczej.

314



Zbigniew Rusnak, Nowoczesna szkola wiejska skoncentrowana na uczniach

Budynek szkoly sklada si¢ z czterech segmentéw, w tym sali gimnastycz-
nej. Ponadto obiekt dysponuje stoléwka, gabinetem lekarskim, biblioteka
szkolna oraz pracowniami przedmiotowymi i salami lekcyjnymi wyposazo-
nymi w sprz¢t multimedialny. Na terenie szkoly funkcjonuje takze bezprze-
wodowy internet.

Dziatalno$é szkoly w Lososinie Dolnej koncentruje si¢ na dwoch zasad-
niczych kierunkach.

Pierwszy, dotyczy realizacji podstawy programowej 1 przygotowaniu
ucznia do dalszej edukacji w gimnazjum czy w szkole ponadgimnazjalnej.
Podsumowaniem tej pracy sa egzaminy zewngtrzne: sprawdzian uczniow
klas szostych szkoly podstawowej oraz egzamin gimnazjalny, ktérego wynik
jest jednoczesnie przepustka do nastepnego etapu ksztalcenia. Uczen w tym
czasie powinien opanowa¢ wiadomosci i umiejetnosci okreslone podstawa,
ktore dadza mu mozliwos¢ kontynuowania nauki. Wazne jest tutaj prawidto-
we organizowanie procesu dydaktycznego z szerokim wykorzystaniem tech-
nologii multimedialnych. Wigkszos¢ sal lekcyjnych wyposazona jest w tablice
interaktywne. Ponadto nauczyciele maja do dyspozycji kilkanascie notebo-
okéw. Bardzo waznym elementem wspierajacym jest dobrze funkcjonujaca
biblioteka szkolna, ktéra jest jednoczesnie centrum multimedialnym, sktada-
jacym si¢ z o$miu stanowisk przeznaczonych do dyspozycji uczniéw.

Duzym wsparciem dla szkoly w zakresie doposazenia w pomoce dydak-
tyczne byt udzial w wielu programach edukacyjnych realizowanych w ramach
srodkéw Unii Europejskiej W ramach projektu wspotfinansowanego ze
srodkéw Unii Buropejskiej z Buropejskiego Funduszu Spolecznego, Priory-
tet IX rozwoj wyksztalcenia i kompetencji w regionach. Szkota uczestniczyla
w trzech programach.

Drugim obszarem dzialalnosci jest praca pozalekcyjna, ktorej gtownym
celem jest rozwijanie 1 poszerzanie zainteresowan. Oferta ta cieszy si¢ szcze-
g6lnym zainteresowaniem wérdéd uczniow. Warto podkreslic, Ze to atrakeyj-
nos¢ oferty w tym zakresie w gltéwnej mierze decyduje o zainteresowaniu
ucznidw tymi zajeciami. Propozycja przygotowana dla ucznidéw obejmuje
wiele réznorodnych przedsiewzigé, wsréd ktorych uczen zawsze znajdzie
jaka$ interesujaca propozycje dla siebie. Zajecia te realizowane s w ramach
wspomnianych juz wyzej programoéw unijnych, godzin, o ktérych mowa
w art. 42 ust. 2 Karty Nauczyciela, a takze wykonywane sa przez nauczycieli
spolecznie. I tak, analizujac ofert¢ na poszczegdlnych etapach ksztalcenia,
mozna przytoczy¢ wiele przykladow.

W celu promocji czytelnictwa wéréd uczniéw biblioteka szkolna co-
rocznie organizuje apele o ksiazce (23 kwietnia — Miedzynarodowy Dzien
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Ksigzki 1 Praw Autorskich), liczne konkursy czytelnicze ze znajomosci lektur
szkolnych: ,,M6j ulubiony bohater literacki”, ,,Jestem poeta dla mitosnikdw
fotografii”, ,,Moja najblizsza okolica”; rézne wystawy tematyczne i okolicz-
nosciowe: Nasz Patron Jan Pawel II, Moja mala Ojczyzna, Nowosci czytelni-
cze. Uczniowie korzystaja z Centrum Multimedialnego w bibliotece szkolnej,
biora udzial w lekcjach bibliotecznych z edukacji czytelniczej, uczestnicza
w zajeciach kota czytelniczego lub przegladaja prasg mtodziezowa. Poprzez
te dzialania uczniowie rozwijaja zainteresowania, rozbudzaja motywacje do
czytania, poszerzaja wiadomosdci z zakresu edukacji czytelniczej, korzystaja
z nowoczesnej technologii informatycznej. To umozliwia im wszechstronny
rozwoj w oparciu o kontakty z grupa réwiesnicza, poglebianie wiary we wla-
sne sily oraz podejmowanie nowych wyzwan.

Jedna z najpickniejszych i najbardziej ambitnych idei edukacyjnych jest
wszechstronne rozwijanie osobowosci dzieci i mlodziezy, w tym rozwija-
nie tworczosci, dyspozycji tworczych, tworczej aktywnosci. Przyjmujac jako
motto pracy stowa Jerzego Szaniawskiego: ,,Zadna sztuka nie dziala tak sil-
nie, bezposrednio. Teatr to potega” — od ponad 10 lat istnieje i dziala w naszej
szkole teatrzyk szkolny ,,BAJ”, ktéry rozwija tworcza aktywnos$¢ dzieci. Pro-
gram pozalekcyjnych zajec¢ teatralnych zaklada wychowanie twoérczego czto-
wieka, ktory potrafi podejmowac wiele dzialan z wiasnej inicjatywy. Dzieci
sa pomystowe, cieckawe §wiata, czesto dajq upust swej fantazji. Wcielajac si¢
w gléwne postacie i przezywajac ukazywane zdarzenia, zaspokajaja czesto
dzisiaj mocno nadszarpnigte poczucie bezpieczefistwa, potrzebe milosci,
ciepla rodzinnego i potrzebe kontaktu z rowiesnikami. Sztuka przenosi go
w inny $wiat, gdzie cze¢sto dobro géruje nad zlem. Zamknigty w sobie uczen,
stojacy niejednokrotnie na uboczu zycia klasy i szkoly, odnajduje w granych
sytuacjach prawdy moralne. Porzadkuje sktécone uczucia i sady. W dziata-
niach uczy si¢ podejmowania trudnych decyzji.

W zajeciach teatrzyku szkolnego uczestnicza uczniowie szkoly podsta-
wowej klas I-VI. W programie zaje¢ przyjeto przygotowanie spektakli, in-
scenizacji, etiud teatralnych i ich prezentacje¢ przed spolecznoscia szkolna,
rodzicami i srodowiskiem lokalnym.

Konfrontowanie wlasnych umiejetnosci realizowane jest poprzez udziat
w przegladach teatralnych i konkursach na terenie gminy, powiatu i woje-
wodztwa: Wiosenny Przeglad Teatralny w Zbikowicach, Sadecka Wiosna Te-
atralna ,,Bajdurek” w Nowym Saczu, Starosadecki Przeglad Grup i Teatrow
Dzieciecych w Starym Saczu. Rokrocznie teatrzyk szkolny ,,BAJ” uczestni-
czy w tych przegladach, niejednokrotnie przywozac dyplomy i nagrody za
pierwsze miejsca oraz podzickowania dla opiekunéw. Wyrdznienia, stowa
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pochwal mlodzi aktorzy styszeli niejednokrotnie — dawaly one wiar¢ w to
co robia, zachecaly do dalszej pracy do ,,tworzenia” samego siebie. Teatrzyk
szkolny ,,BAJ” nawiazal réwniez kontakty z innymi grupami teatralnymi na
terenie gminy dzieki udzialowi w projekcie ,,Dzieci przyszlosci”- finansowa-
nym z funduszy UE. Dzieci poznaly prace zespoléw teatralnych z innych
szkol, mogly podpatrzy¢ sposéb ich pracy, wykorzystac niektére pomysty na
wlasnym gruncie.

W latach 2011-2012 w ramach realizowanego projektu dzieci odwiedza-
ty znane teatry w Krakowie, Rabce, Nowym Saczu, gdzie oprécz spektakli
teatralnych mogly poznaé trudng prace aktorow zawodowych, kulisy teatral-
ne, pracownie kostiumow i dekoracji. Wziely tam udzial w zajeciach teatral-
nych prowadzonych przez profesjonalistow. W prace teatrzyku wiaczyli si¢
réwniez rodzice, ktorzy uczestniczyli wraz ze swymi dzie¢mi we wspolnym
przedsiewzigciu, a mianowicie w grudniu 2012 1. odbyl si¢ pierwszy wspolny
koncert §piewania koled — , f.ososifskie koledowanie™ .

Zajgcia teatralne, ktére odbywaja si¢ raz w tygodniu pobudzaja wielo-
stronng aktywnos¢ dzieci: emocjonalna, praktyczna i intelektualng. Wszech-
stronnie ksztalca, sa zrédlem réznorodnych przezy¢ emocjonalnych zwig-
zanych nie tylko z odbiorem tresci, ale gléwnie z procesem przygotowania
i wystawienia spektaklu. Daja dzieciom mozliwo$¢ poznania nowych $rod-
kow ekspresji, rozwijaja wyobraznig, spostrzegawczos$¢, inwencje tworcza,
ksztatcg umiejetno$é podejmowania decyzji.

Wspolczesna szkota stwarza uczniowi warunki do petnego rozwoju za-
interesowan, zdolnosci, do ksztalcenia samodzielnego, tworczego myslenia,
wytrwalosci, a takze pracowitodci. Ksztalcenie umiejetnosci wykorzystania
zdobytej wiedzy dajq zajecia dodatkowe, jak kétko historyczne nazwane kol-
kiem ,,Mtodego historyka” Na tych zajeciach, kierowanych do uczniéw klas
IV 1V, zdobywanie wiedzy odbywa si¢ poprzez wiele zréznicowanych form
pracy. Uczniéw zacheca si¢ do tworzenia w sposob oryginalny, czesto no-
watorski, motywuje si¢ ich do podejmowania samodzielnej inicjatywy. Na
zajeciach kotka historycznego nastepuje korelacja wiedzy z réznych przed-
miotéw, wykorzystuje si¢ umiejetnosci juz wypracowane. Program kolka
tak skonstruowano, aby rozbudzi¢ zainteresowania najmtodszych czlonkéw
koétka historia, tq blizsza (regionu), jak i historia dalsza i stworzy¢ im mozli-
wosci pokazania swoich osiagnie¢ (portfolio).

Praca na zajeciach zacheca réwniez do konfrontacji wiedzy w konkursach
historycznych oraz stwarza atmosfere zadowolenia z sukcesow, jak rowniez
uczy przyjmowania uwag i radzenia sobie z niepowodzeniami. Wspoélne spo-
tkania na zajeciach ksztaltuja postawy otwartosci w wyrazaniu swoich opinii
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1 sadow, umozliwiaja zrozumienie systemow warto$ci przyjmowanych w prze-
szlo$ci 1 wspolczesnie oraz budowanie na nich wlasnej postawy i postgpowa-
nia. Uczniowie biora udzial w konkursach wiedzy historycznej m.in. w kon-
kursie migdzygminnym ,,Moja gmina — historia i §rodowisko” w Tegoborzy,
konkursie ,,Ziemia Sadecka: — od przesztosci do terazniejszos$ci” w Nowym
Saczu, oraz w ogolnopolskim konkursie pod patronatem MEN pod nazwa
,,Losy dalekich, losy bliskich — losy Polakéw 1914-1989”; ktére daja uczniom
mozliwos¢ rozwoju zainteresowania przeszloscia, a zwlaszcza dziejami ,,ma-
tej ojczyzny”, ksztaltuja postawe patriotyczna, szacunek i dume z dziedzic-
twa przodkow, a jednoczesnie wzbogacaja $wiat doznan 1 przezy¢ duchowych.
Daja zadowolenie z sukcesdw, ale i ucza radzenia sobie z niepowodzeniami.

Choér szkolny ,,Camerata” dziala w ZSP-G od 13 lat. Motywacja do zato-
zenia chéru bylo wyjscie naprzeciw uzdolnionej mlodziezy z rejonu gminy
Lososiny Dolnej. Dzieci od najmlodszych lat maja kontakt z muzyka dzigki
dzialalnos$ci zespotu regionalnego ,,Jakubkowianie” oraz orkiestry gminno-
parafialnej, stad tak duze zainteresowanie muzyka.

Liczba ucznidéw chetnych do chéru przekracza 80 oséb.

Gléwnym celem ksztalcenia muzycznego w ramach zaje¢ jest przede
wszystkim rozbudzanie zainteresowan, potrzeby kontaktu z muzyka i checi
jej aktywnego uprawiania oraz promowanie szkoly na zewnatrz. Corocznie
chor szkolny bierze udzial w konkursach miedzygminnych, powiatowych,
wojewddzkich, zajmujac czotowe miejsca.

Najwazniejsze osiagniecia to:

* I miejsca na Miedzygminnym Konkursie Koled i Pastoralek ,,Spotka-

nia z koleda”;

* I miejsca na Powiatowym Konkursie Zespoléw Wokalnych i Choréw

w Starym Saczu;

* Nagroda Grand Prix w XI Powiatowym Konkursie Zespotéw Wo-

kalnych 1 Chéréow w Starym Saczu;

e III miejsce i kilkakrotne wyréznienia na Malopolskim Przegladzie

Koled i Pastoratek w Krakowie;

e udzial w Ogoélnopolskim Festiwalu Koled i Pastoratek.

W ramach zaje¢ pozalekcyjnych uczniowie poznaja tradycje i kulture re-
gionu oraz przygotowuja si¢ do przegladéw grup koledniczych, odnoszac
sukcesy na szczeblu miedzygminnym, powiatowym i ogélnopolskim. Kilka-
krotnie grupy zajely pierwsze miejsca na przegladach miedzygminnych oraz
drugie miejsca na konkursach powiatowych 1 ogélnopolskich.

Oproécz pozalekeyjnych zaje¢ muzycznych w naszej szkole prowadzo-
ne sg rowniez zajecia plastyczne. Uczeszczaja na nie uczniowie, ktérzy chea
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rozwija¢ 1 poznawaé gtéwne dziedziny sztuki: malarstwo, rysunek, rzezbeg,
grafike; doswiadcza¢ nowych, eksperymentalnych technik prac malarskich;
rozwijaé ogoblng wrazliwo$¢ na otaczajacy $wiat. Podczas zaje¢ uczniowie
przygotowuja rowniez prace na réznorodne konkursy plastyczne, odnoszac
w nich sukcesy na szczeblu migedzygminnym, powiatowym i wojewddzkim,
a miedzy innymi:
¢ Wyrdznienia w Wojewodzkim Wiosennym Konkursie Plastycznym
,»,Ogrod dobra, pigkna i radosci”;
* Nagrody i wyréznienia w Wojewodzkim Konkursie Plastycznym
,.Swiat woko! nas”;
* Wyrdznienia w Regionalnym Przegladzie Dzialan Artystycznych
,»Pod Skrzydtami Aniota”;
¢ Wyrdznienia w Powiatowym Konkursie Plastycznym ,,Odkrywamy
to, co najpickniejsze”;
*  Nagrody 1 wyréznienia w Powiatowym Konkursie Plastycznym ,,Ta-
jemnice Ziemi Sadeckiej”;
* Nagrody w Miedzygminnych Konkursach Plastycznych ,,Moja gmi-

2»

na

W edukacji wezesnoszkolnej oprocz obowiazkowych zajeé, ktorych ce-
lem jest realizacja programu nauczania, podejmowane sa réznorodne dzia-
tania zmierzajace do podniesienia efektywnosci nauczania, rozwijania zain-
teresowan uczniow, wyrabiania motywacji oraz promocji szkoly. W tym celu
szkola organizuje szereg zajec, a takze akcje, réznorodne konkursy i imprezy
okolicznosciowe.

W ramach zaje¢ realizowanych ze srodkéw unijnych szkota przystapita
do kilku projektow. Sg to:

* Pierwsze uczniowskie do$wiadczenia droga do wiedzy”;

*  ,Muza” — zajecia teatralne;

» ,Poliglota” — zajecia z jezyka angielskiego;

*  zajecia rozwijajace uczniéw wybitnie uzdolnionych, ze szczegbélnym

uwzglednieniem nauk matematyczno-przyrodniczych;

e zajecia dla dzieci z trudnosciami w zdobywaniu umiejetnosci mate-

matycznych;

e zajecia z edukacji matematycznej;

*  zajecia logopedyczne dla dzieci z zaburzeniami mowy;

*  zajecia gimnastyki korekceyjnej dla dzieci z wadami postawy;

*  zajgcia sportowe;

*  zajecia czytelniczo-filmowe.
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Celem tych zajeé byto wsparcie oraz dostosowanie tych zaje¢ do zdiagno-
zowanych potrzeb edukacyjnych, oraz mozliwosci psychofizycznych ucznidow
pobierajacych nauke w szkole. Kazdemu uczniowi objetemu wsparciem w ra-
mach projektéw udostegpniono oferte zaje¢ zgodnie z indywidualnymi potrze-
bami a takze mozliwosciami edukacyjnymi i rozwojowymi. Ponadto prowa-
dzone byly zajecia wyréwnawcze oraz szereg kot zainteresowan, ktérym przy-
$wiecaly podobne zalozenia, takich jak: kota plastyczne, matematyczne oraz
zespoly wyrownawcze z jezyka polskiego 1 matematyki.

Zajecia pozalekcyjne ujawniaja i rozwijaja zainteresowania i uzdolnienia
ucznidow, ksztaltuja umiejetnosci interpersonalne oraz propagujq alterna-
tywne sposoby spedzania wolnego czasu. Zaspokajaja tworcza aktywnosé
dziecka, wyzwalaja w dzieciach mozliwosci kreatywne, rozwijaja zdolno$ci
matematyczne i polonistyczne. Zajgcia te umozliwiaja pomoc uczniom za-
grozonym niepowodzeniami szkolnymi, aby umozIliwi¢ im osigganie sukce-
sé6w na miar¢ ich mozliwosci. Zajecia te zmuszaja dziecko do kreatywne-
go 1 tworczego myslenia, eliminujq stres zwiazany ze szkolnym ocenianiem,
a takze zapobiegaja nudzie i wspomagaja osobisty ich rozwoj.

Nasza szkola brata udzial w wielu akcjach promujacych zdrowy tryb
zycia, takich jak ,,Szklanka mleka” i ,,Owoce w szkole”, majacych na celu
wspieranie szkoly promujacej zdrowie.

Oprocz akeji zdrowotnych prowadzono szereg akcji charytatywnych, np.
,»Gora grosza”, , Bank zywnosci”, zbidrka pienigzna dla niepelnosprawne;j
uczennicy oraz chorego ucznia z gimnazjum. W ramach wspolpracy z Carita-
sem dofinansowano wycieczki dla uczniéw najbardziej potrzebujacych oraz
zakup podrecznikéw i paczek mikotajkowych. Celem zajeé charytatywnych
byto zaangazowanie uczniéw i rodzicéw w akcje oraz uwrazliwienie na po-
trzeby innych, tolerancja oraz nabywanie nawyku dzielenia si¢ z potrzebuja-
cymi.

W ramach integracji klasowej i miedzyklasowej organizowano szereg im-
prez 1 uroczystosci szkolnych 1 srodowiskowych, A byly to: slubowanie klas
pierwszych, §wicto szkoly, zabawa karnawalowa, Mikolajki, wigilie klasowe,
Dziett Dziadka i Dzien Babci, Dziet Rodziny, jaselka bozonarodzeniowe,
»Mam talent”. Uroczystosci te majg na celu promowanie szkoly w §rodowi-
sku lokalnym oraz mozliwo$¢ zaprezentowania si¢ uczniow podczas réznych
uroczystosci, a takze wychwycenia ukrytych talentow.

Uczniowie brali takze udziat w wielu konkursach wewnatrz i zewnatrzsz-
kolnych. Byly to: ,,M6j las” — organizowany przez Lige Ochrony Przyrody,
konkurs recytatorski, konkurs ortograficzny, konkurs plastyczny, konkurs
matematyczny, przeglad plastyczny.
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Uczniowie, ktérzy brali udzial w tych konkursach promowali szkole
w Srodowisku szkolnym i pozaszkolnym oraz rozwijali swoje zainteresowa-
nia, zdolno$ci i umiejetnosci.

W ramach kultywowania tradycji regionalnych uczniowie klas mtodszych
tafcza 1 §piewaja w zespole regionalnym ,,Mali Jakubkowianie”. Celem tych
zaje¢ jest uwrazliwienie uczniow na folklor naszego regionu.

W naszej szkole jest tez realizowany program ,,Praca z uczniem zdol-
nym”.

W zajeciach uczestniczy uczen klasy drugiej szkoly podstawowej, ktéry
wykazuje ponadprzecietne zdolnosci intelektualne. Zajecia te maja na celu
rozwijanie tworczego myslenia i dzialania dziecka.

W ramach wspolpracy rodzicow, uczniéw i nauczycieli przygotowano
spektakl teatralny pt. ,,Kopciuszek™ i ,,I Lososiniskie koledowanie”. Impre-
zy te cieszyly si¢ duzym zainteresowaniem i znalazly uznanie w $rodowisku
lokalnym.

Uczniowie klas mtodszych brali tez udzial w wyjazdach nad morze w ra-
mach zielonej szkoly. Oprécz waloréw turystyczno- rekreacyjnych wyjazdy
te stuzyly integracji zespotéw klasowych, a takze sprzyjaly rozwojowi spo-
tecznemu ucznidw.

W Szkole Podstawowej i Gimnazjum organizowane sg liczne wycieczki
edukacyjne. Czgsto sa to sztuki teatralne wystawiane przez Teatr Edukacyjny
w okolicznych miastach. Po takich spektaklach uczniowie maja mozliwosé
udzialu w warsztatach teatralnych prowadzonych przez specjalistoéw. Poznaja
wtedy prace aktoréw. Wyjezdzaja réwniez na seanse filmowe, po ktérych
uczestnicza w warsztatach filmowych. Moga na nich poszerzy¢ swoja wiedze
o realizacji filmu, kostiumach, muzyce czy adaptacji filmowe;.

W dniach 27 1 28 maja 2013 r. 22 uczniéw z naszej szkoly wraz z opieku-
nami uczestniczylo w wycieczce do Warszawy. Zwiedzili Stadion Narodowy
oraz wzieli udzial w nagraniu programu ,, X Factor”. Siedzac na widowni
w studio, mogli zobaczy¢, jak wyglada produkcja programu ,,od wewnatrz”.
Kolejny dzien spedzili w Warszawskiej Szkole Filmowej, gdzie uczestniczyli
w warsztatach filmowych. Mozliwos§¢ pracy na profesjonalnym sprzecie data
im duzo radosci i byla wspaniala zabawa, a zdobyta wiedza otwarla nowe
perspektywy.

Uczniowie na lekcjach jezyka polskiego maja mozliwos¢ korzystania z plat-
formy internetowej. Moga samodzielnie pracowal, przygotowujac si¢ do kaz-
dej lekeji. Prace domowe czesto zadawane sa w formie elektronicznej, gdyz
uczniowie dysponujg elektronicznymi zeszytami ¢wiczen. Nauczyciel moze za-
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dawaé poszczegdlnym uczniom dodatkowe zestawy ¢wiczen w celu utrwalenia
wiadomosci, co sprzyja indywidualizacji procesu nauczania.

Przygotowujq réwniez prezentacje multimedialne na temat przydzielonych
wezesniej zagadnien z literatury. Nastgpnie prezentuja je przed cala klasg w sa-
lach multimedialnych, korzystajac z tablic interaktywnych. W ten sposéb sami
utrwalajgq material, ¢wicza wystapienia oraz pomagaja swoim kolezankom 1 ko-
legom powtorzy¢ gtowne zagadnienia przed egzaminem gimnazjalnym.

W szkole wydawana jest gazetka, ktora jest redagowana przez uczniéw
gimnazjum. Doskonala oni pod okiem nauczycieli swéj warsztat dziennikar-
ski nie tylko w trakcie zaje¢ kota dziennikarskiego. Roéwniez uczestniczyli
w warsztatach multimedialnych, gdzie mieli okazj¢ podgladac prace zawodo-
wych dziennikarzy, przeprowadza¢ wywiady 1 opracowywac je.

Nasza szkola bierze rowniez udzial w zagranicznej wymianie mlodziezy.
Celem tego projektu jest przede wszystkim poznawanie nowych kultur, zwie-
dzanie zabytkdw 1 miejsc, a takze doskonalenie znajomosci jezyka angielskiego
poprzez bezposredni kontakt z mlodzieza oraz korespondencje elektroniczna,.

W tym roku nasza szkola kolejny raz goscila uczniéw oraz nauczycie-
li z Crescentino we Wloszech. Nasi goscie zwiedzali Warszawe, Krakow,
Oswigcim oraz Wieliczke. Wraz z uczniami z naszej szkoly, dzigki przychyl-
nosci pana dyrektora, uczestniczyli w wycieczce do Zakopanego, w trakcie
ktorej gtéwng atrakcja byl pobyt na basenach termalnych w Bialce Tatrzan-
skiej. Uczniowie z Crescentino zostali rowniez zaproszeni na spotkanie folk-
lorystyczne w Michalczowej oraz uczestniczyli w jubileuszowych obchodach
Swigta Kwitnacych Sadéw. Jak wiadomo, gtéwnym celem wymiany naszej
mlodziezy jest integracja z uczniami z naszej szkoly, dlatego tez nasi na-
uczyciele dotozyli wszelkich staran, aby sprosta¢ temu zadaniu, organizujac
obchody Swieta Szkoly oraz wyjazd do Hotelu Litwifiski w Tegoborzy, gdzie
grom i zabawom nie byto kofica. Nasi uczniowie zostali réwniez zaproszeni
do Crescentino. Wyjazd ten bedzie mial miejsce w pazdzierniku tego roku.

Od dwoch lat w naszej szkole organizowany jest ,,Dzien niemiecki”.
Uczniowie prezentuja swoja wiedz¢ o krajach niemieckojezycznych. Wy-
konuja projekty, prezentacje multimedialne, plakaty, ogladaja filmy w wer-
sji niemieckojezycznej. Pierwsza edycja dnia niemieckiego poswigcona byta
znanym osobowo$ciom obszaru niemieckojgzycznego a ostatnia — tradycjom
swiat Bozego Narodzenia. Zorganizowany zostal takze konkurs koled nie-
mieckich, ktéry spotkal si¢ z ogromnym uznaniem jury, rodzicow i uczniow.

Rodzice wzigli czynny udzial w tym projekcie, wystapili 1 zaprezentowali
zgromadzonym uczniom i gosciom tradycje $wiateczne w regionach Nie-
miec, w ktérych przebywali.
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Przytaczajac wezesniej kilka przyktaddéw sposrdd wielu realizowanych na
terenie szkoly, nalezy zada¢ pytania, ktére powinny by¢ najwazniejsze przy
podsumowaniu pracy szkoly, szczegélnie jesli bedziemy mieli na uwadze oce-
ne jej dziatalnodci w zakresie rozwijania i doskonalenia umiejetnosci ucznia.
Kiedy szkota bedzie mogla méwié, Ze jej misja w powyzszym zakresie po-
wiodla si¢? Czy jest to mozliwe do sprawdzenia 1 oceny?

Zanim przejdziemy do podsumowania, powinnismy zwroci¢ uwage na jesz-
cze jeden najwazniejszy element bardzo wzbogacajacy prace szkoly. Chodzi o ak-
tywnos$¢ 1 zaangazowanie rodzicow, szczegdlnie potrzebng w czasach, w jakich
zyjemy. Trudnodci zycia codziennego, pogonl za praca prowadza do sytuacii,
w ktorej rodzina coraz bardziej zabiegana zapomina niejednokrotnie o sobie.
Rodzice staraja si¢ przesunaé¢ odpowiedzialno$¢ za wychowanie na szkole, nie-
jednokrotnie tlumaczac to swoja sytuacjq ekonomiczna. Tym bardziej nalezy
doceni¢ bardzo duze zaangazowanie wielu rodzicow w takie przedsigwzigcia
jak: przedstawienia teatralne, wspolne koledowania, podczas ktérych wystepujac
przed publicznoscia razem mozemy zaprezentowac 1 dowartosciowaé wszystkie
podmioty zaangazowane w dzialalno$¢ naszej szkoly. Mozna stwierdzi¢, ze tak.
Nasza szkota jest skoncentrowana na uczniach i angazuje w tym celu wszystkich,
ktorzy chea, aby byla jeszcze lepsza 1 bardziej nowoczesna.
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Summary

Modern rural student-centred school

T.ososina Dolna — the small village in Matopolska province can be proud of almost 500
years history of education. During the years our school experienced different condi-
tions and had a typical story of the same as many small rural schools . Its activity was
created more or less by the local society way of thinking.

Parochial school ,which existing from XVI century changed its face in XIX century,
becoming the public school, which implemented the curriculum applicable to the Aus-
tralian rules.

Getting independence of Poland in 1918 allowed for treating it as a Polish school.
Lots of difficulties on the way didn’t discourage teachers, who tried to liberate the
social initiative in order to raise the intellectual level of education of children from
these areas.

The modern school was built as the initiative of people dreaming of a modern school,
which is concerned on pupils and improved the local condition and work with young
people.

After World War II mentioned building was used by the communist authorities who
implementing its own program of educating a young man.

The situation was changed completely after 1989. The victory of democratic forces
gave a chance for young people to raise their development as a modern human being.
In 1999 a new school building was ready to use through the efforts and commitment
of the rural community.

Introducing the new educational reform gave a chance to develop modern school cor-
responding to the standards of XXI century.

Today the school existing in the modern building, is a place where the teaching activi-
ties in relation to educational activities are conducted, in order to create a young broad-
minded man, who is ready to cope with difficult life conditions. Children and teenagers
are exposed to wide educational offer. They are able to take advantages of educational
resources from European Union, moreover they participate in variety range of ex-
tracurricular activities, which purpose is comprehensive development of the students
connected with advancement in their creativity .

It’s becoming visible that parents with children support the teachers efforts, by taking
part in many projects organized by the school.

Our school is focused on students and try to incorporate many people who want to

make its better and modern place to live and work.
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Szkota Podstawowa Nr 2 im. §w. Wojciecha w Krakowie

Dziecko w szponach systemu —
dylematy dyrektora szkoty

Od kilku lat wokot edukacji klebig si¢ czarne chmury: nieprzemyslana
reforma programowa, decyzje podporzadkowane biezacej polityce, niedofi-
nansowanie o§wiaty, wynikajace z oszczednosci zmiany organizacyjne wpro-
wadzane przez samorzady, chaos, brak stabilnosci, itd. To wszystko spra-
wia, ze dyrektor w swojej codziennej pracy czesto musi dokonywaé wyboru
miedzy tym, co dobre dla konkretnego dziecka a wymaganiami do$¢ mocno
sformalizowanego systemu istniejacego obok rzeczywistosci, ktoérg w zalo-
zeniach powinien porzadkowaé. Wybdr dla wigkszosci powinien byé dosé
oczywisty — mimo regul dyktowanych przez system — wybieram dziecko.
Niestety nie kazdy dyrektor ma odwage walczy¢ z systemem.

Edukacja, procesy w niej zachodzace 1 nig rzadzace sa przedmiotem wielu
badan i dociekan naukowych. Powstaja diagnozy i raporty, ktére w bardziej badz
mniej trafny sposob opisuja rzeczywistos¢. Czesto stajg si¢ podstawg nowych
teorii lub propozycji rozwiazan praktycznych w przysztodci. Niestety czesciej po-
zostaja w sferze teorii naukowej, a rzadziej wplywaja na doskonalenie systemu.

W edukacyjnej rzeczywistosci, szczegdlnie w ciagu ostatnich kilku lat,
obserwowana jest ogromna aktywno$¢ srodowisk naukowych na polu przy-
gotowywania reform merytorycznych 1 organizacyjnych w polskiej o§wiacie
oraz w realizacji projektow, ktore z zalozenia maja stuzy¢ dobru polskiego
Ucznia. Niestety brakuje odpowiedzialnosci 1 wyraznego sprzeciwu w mo-
mencie, gdy idee zostaja wypaczone, wyniki badan sa interpretowane w za-
leznosci od potrzeb politycznych, a dziecko staje si¢ jedynie generujacym
koszt elementem systemu.
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W takiej sytuacji, kiedy autorytety naukowe przestaja sta¢ na strazy obiek-
tywnej prawdy pedagogicznej i interesu narodu, system o$wiaty traci stabil-
nos¢, a kolejni reformatorzy bawig si¢ losem dzieci.

W zwigzku z powyzszym niepokojace staje si¢ sformulowanie problemu,
ktéremu poswigcone jest obecne sympozjum: ,,Od tradycyjnej do przyszlej
szkoly skoncentrowanej na uczniach”. W czasie, kiedy polska edukacja po-
trzebuje natychmiastowego madrego dzialania, rozwazania na temat ,;wspol-
czesnej” 1 ,przyszlej” szkoly, ktéra bardziej niz teraz miataby by¢ skupio-
na na uczniu, staja si¢ dzialaniem pozytywnym, jezeli w efekcie spotkania
glos madrosci wyrazajacy troske o kazde polskie dziecko zostanie nie tylko
stformulowany, ale zostanie upowszechniony, jako element upominania si¢
o narodowe dobro, jakim powinna by¢ edukacja obywateli. W przeciwnym
przypadku bedzie dowodem na brak skutecznosci nauki w zderzeniu z bieza-
ca polityka, a w najgorszym — stanie si¢ wyrazem biernosci srodowiska, ktore
pozostaje w sferze teoretycznych rozwazan.

Jezeli przyjac, ze ,tradycyjna” szkola nazwiemy kazda, ktéra funkcjonu-
je tu i teraz, a ,,przyszia” jest jedynie w sferze projektowania i marzen, to
moéwienie o ,,skoncentrowaniu na uczniach” w przysztosci jest niepokojace,
a wreez niedopuszczalne, poniewaz kazde dziecko, réwniez to uczace sig ,,tu
i teraz” ma prawo do tego, aby lata spedzone w szkole nie byly dla niego
czasem straconym. Kazde dziecko ma tylko przez chwile cztery, szes¢, dzie-
sig¢, szesnascie lat, dlatego nie chce czekaé na wcielenie w zycie teorii, ktore
moglyby sprawié, Ze bedzie ono w centrum, nie chce tez by¢ poddawane eks-
perymentom, ktore przy niepowodzeniu wyklucza je z mozliwosci osiagania
sukceséw 1 pelnowartos$ciowego zycia w spoleczenstwie.

Odwaze sie na stwierdzenie, ze ,,skoncentrowanie na uczniach” zawsze,
bez wzgledu na to, czy bedzie dotyczylo wspolczesnej szkoly, czy tez tej
w przyszlosci, jest powinnoscia zaréwno kazdego odpowiadajacego za
ksztalt i finansowanie systemu o$wiaty, jak i kazdego pelniacego w systemie
okreslone funkcje, natomiast bezposrednim gwarantem wecielenia idei w zy-
cie bedzie zawsze konkretny nauczyciel.

W obecnych warunkach dyrektor szkoly staje dos¢ czesto w $wietle
ewangelicznej prawdy: ,,odda¢ Bogu, co boskie, co cesarskie — cesarzowi”.
Ta dwoisto$¢ weale nie ulatwia pracy, ale jest konieczna, jezeli czlowiek od-
powiedzialnie realizuje zadania wynikajace z funkcji. Dyrektor wspotczesnej
szkoly kazdego dnia musi dbaé o to, by dziecko nie zostalo przyslonicte
przez peczniejace zbiory dokumentéw. Zdrowy rozsadek w zarzadzaniu staje
si¢ cechg konieczna, aby zapewni¢ dziecku mozliwie najbardziej optymalne
warunki do przyswajania, przezywania, odkrywania i dzialania, do wzrastania
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w wiedzy 1 madrosci, do ksztaltowania osobowosci 1 przygotowania do ro-
zumienia i funkcjonowania w $wiecie, ktérego w tym momencie nie jesteSmy
w stanie odpowiedzialnie opisa¢. Dla dyrektora wspoéltczesnej szkoly kazdy
dzien jest walkq o dziecko z systemem, ktéry zdaje si¢ nie zauwazaé pod-
miotu, dla ktérego zostal stworzony. Podejmuje walke na wielu polach. Po
pierwsze: z reformatorami, po drugie: z politykami, po trzecie: z mediami, po
czwarte: coraz cz¢sciej z rodzicami, po pigte: z niektérymi nauczycielami, itd.

Dziecko w szponach reformatoréw

Teoretycy zarzadzania w o$wiacie potwierdzaja, ze jedynym stalym ele-
mentem w edukacji jest ,,zmiana”. Trudno si¢ z tym nie zgodzi¢ tym bar-
dziej, ze ,,zmiany” chociazby w podejsciu do ucznia, doborze metod i form
ksztalcenia, nawet tresci, wymaga kazde nowe dziecko, przed ktérym staje
nauczyciel dostrzegajacy jego indywidualno$¢ i szanujacy prawo do wszech-
stronnego rozwoju w optymalnych warunkach. Zmiana wpisana jest w szkol-
ng rzeczywisto$¢, bo zmienia si¢ $wiat. Problem ze ,,zmiang” pojawia si¢
wowczas, gdy nauczyciel nie moze zmieniaé siebie 1 swojego warsztatu pracy
z odpowiedzialnosci za powierzone mu zadanie, poniewaz caly jego poten-
cjal konsumowany jest przez przesiakniety zmiana system.

Historycy wychowania potwierdza, ze system o§wiaty na przestrzeni wie-
kéw podlegal zmianom ewolucyjnym i rewolucyjnym, reformom, ktérych
skutki, czesto trudne do przewidzenia, mialy w ostatecznosci wplyw na los
konkretnych ludzi i catych pokolen. Trudno dyskutowac z potrzeba, a wrecz
koniecznoscia poszukiwania lepszych i skuteczniejszych rozwiazan w dzie-
dzinie edukacji, nie mozna jednak zgodzi¢ si¢ na to, aby system o$wiaty tracit
stabilno$¢, a pragnienie spokoju w edukacji pozostawalo w sferze marzen.

Polska edukacja po roku 1989 jest w procesie ciaglej zmiany. To juz
dwadziescia cztery lata swoistego eksperymentu, ktéry wraz z odzyskaniem
przez naréd osobistej 1 wspélnotowej wolnosci przeprowadza kolejne poko-
lenia przez system o$wiaty z jednej strony narzekajac na niewielkie wymierne
osiagniecia ,,absolwentéw” systemu, z drugiej zachlystujac si¢ lepsza pozy-
cja Polski w §wiatowych rankingach mierzacych umiejetnosé rozwigzywania
przez dzieci i mltodziez testéw.

Reformy rozpoczely zmiany organizacyjne polegajace na przekazaniu
placéwek oswiatowo-wychowawczych samorzadom. Rodzaca si¢ demokra-
cja, uczenie si¢ samorzadnosci mialo wplyw na blisko dziesie¢ lat funkcjono-
wania szkot 1 placéwek, ktorych organami prowadzacymi staly si¢ jednostki
samorzadu terytorialnego. W momencie, gdy gminy, powiaty, wojewodztwa
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uporaly si¢ z organizacjq o$wiaty na swoim terenie, musialy wdrozy¢ kolejna
reforme, ktérej sposéb wprowadzania w réznych obszarach budzi wiele wat-
pliwosci réwniez dzisiaj.

Rok 1999 — ogromne zmiany organizacyjne: szescioletnia szkota podsta-
wowa, trzyletnie gimnazjum, trzyletnie liceum ogélnoksztalcace, czteroletnie
technikum, licea profilowanie, zepchnigcie na margines szkolnictwa zawodo-
wego, itd. Z tym wigzace si¢ zmiany programowe, awans zawodowy nauczy-
cieli, mierzenie jakosci, system egzaminow zewnetrznych i chaos, ktéry temu
towarzyszyl. Z punktu widzenia dyrektora i nauczyciela — wszystko, co nie
pozwalalo skupi¢ si¢ na tym, ktory w szkole jest najwazniejszy — na uczniu
i codziennie podejmowana walka, aby mimo to zrobi¢ wszystko, by w osta-
tecznym rozrachunku skorzystato dziecko.

Kolejne lata byly poprawianiem reformy, z potrzeba ktorej w sferze idei
trudno si¢ nie zgodzi¢, natomiast w realizacji pozostawiala wiele do Zyczenia.
Wydawac by si¢ moglo, ze system o§wiaty w Polsce zacznie si¢ stabilizowac,
a kolejni wizjonerzy — reformatorzy pojawig si¢ wowczas, gdy zaistnieje po-
trzeba wprowadzania zmian w zwiazku ze zmieniajaca si¢ rzeczywisto$cia.
Niestety kazdy, kto tak myslal, okazat si¢ glupcem: dobra edukacja obywateli
stata si¢ zabawkq w rekach politykéw.

Dziecko — zabawka politykéw

Rok 2008 przyniost zapowiedZ obnizenia wieku rozpoczecia realizacji
obowigzku szkolnego. Od wrzesnia 2009 roku do szkoly mialy p6js$¢ dzieci
sze$cioletnie. Taka zmiana pociagala za sobg konieczno$¢ wprowadzenia no-
wej podstawy programowej, a co za tym idzie rewolucje na rynku podreczni-
kow 1 w §wiadomosci nauczycieli, ktérzy docelowo w szkole mieli pracowaé
z dzieckiem o rok mtodszym. Rozpoczely si¢ protesty oséb zaniepokojonych
nieprzygotowaniem reformy. W ich efekcie politycy pozostawili rodzicom na
trzy lata mozliwo$¢ decydowania, czy ich szeScioletnie dziecko rozpocznie
nauke w szkole. Po kolejnych protestach, przed wyborami do parlamentu,
ten czas wydluzono o kolejne dwa lata. Obecnie do konsultacji spotecznych
skierowana jest zmiana w Ustawie o systemie o$wiaty zakladajaca m.in., ze
w 2014 roku do szkoly p6jda wraz z siedmiolatkami dzieci szescioletnie uro-
dzone miedzy 1 stycznia a 30 czerwca.

Niepokojacy jest fakt, ze badania naukowe w kontekscie ostatniej reformy
w odbiorze spotecznym traca na wartosci a $Srodowiska naukowe autorytet.
Wykorzystywane przez politykéw jedynie te, ktére moga potwierdzic¢ stusz-
no$¢ podejmowanych decyzji, manipulowanie informacja i brak stanowczych
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i styszalnych w spoleczenistwie reakcji uczonych utrwalaja przekonanie, ze
,Dziecko” stalo si¢ jedynie sposobem na zgromadzenie przez konkretne
grupy wymiernych doébr, a jego ,,dobro” jest poréwnywalne z tym, o ktérym
méwia producenci pamperséw liczac na swoj zysk.

Dyrektor szkoly w stworzonej atmosferze dzwiga na sobie cigzar zadba-
nia o dobro konkretnego dziecka i uchronienia go przed glupota reforma-
tordéw 1 cz¢sto nieodpowiedzialnoscig rodzicow. Musi staé si¢ herosem, kté-
ry walczy o dziecko min. z zaleceniami organu prowadzacego, dla ktérego
szeSciolatek w szkole to ,,zysk”, a w przedszkolu to ,,strata”. Takie same
dylematy przezywa dyrektor przedszkola, ktéry najwiccej wie o konkretnym
dziecku, a prawda, ktérg przekazuje, z pewnoscia postawi go pod pregierzem
albo reformatoréw, albo przeciwnikow reformy.

W tym kontekscie dyrektor stoi na strazy prawdy o dziecku, warunkach
1 systemie:

¢ dziecko szedcioletnie jest innym dzieckiem niz siedmiolatek,

¢ rozwdj intelektualny nie jest w stanie w pelni zrekompensowac nie-
dojrzatosci fizycznej i emocjonano-spotecznej,

¢ warunki przedszkolne sa inne niz warunki szkolne i problem nie tkwi
jedynie w kolorowych mebelkach i odpowiedniej wielkos$ci sedesach
czy w placu zabaw;,

¢ szkola to nie przedszkole, to pierwszy obowiazek, ktory wraz z dziec-
kiem wypelniaja rodzice,

*  przy braku konsekwencji we wprowadzeniu obnizenia rozpoczecia
wieku szkolnego, dziecko szescioletnie przez caly okres edukaciji be-
dzie musialo wspolistnie¢ ze swoimi starszymi kolegami, poniewaz
na specjalne traktowanie moze liczy¢ jedynie w szkole podstawowej,
ijak z obserwaciji rzeczywistos$ci widaé, najczesciej w I etapie edukacii.

Nie wszyscy sa gotowi na przyjecie tej prawdy, a rodzice szukajac po-
mocy, kolejny rok zmuszani sa do rozwiazywania dylematu: ,,postaé czy nie
postaé naszego szesciolatka do szkoly”. Prawdopodobiefistwo powodzenia
jest rtéwne prawdopodobiefistwu niepowodzenia. System stworzyl warunki,
w ktorych rodzice zamiast poswieci¢ realny czas swojemu dziecku, traca go
na poszukiwanie podpowiedzi i wystuchiwanie rad. Odpowiedzialny dyrek-
tor nigdy nie wskaze rodzicowi, jak ma postapi¢. Zapewni jedynie, ze gdy
dziecko przyjdzie do szkoly, to zrobi wszystko, Zeby czulo si¢ w niej dobrze.

Niezdecydowanie politykéw 1 rozgrywanie politycznych celow losem
dzieci to rowniez problemy organizacyjne w szkotach — nie mozna odpowie-
dzialnie planowac liczby oddziatéw klas pierwszych, czesto nawet do kofi-
ca sierpnia nie wiadomo, czy zdola si¢ utworzy¢ klase ztozona wyltacznie
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z dzieci szescioletnich czego czgsciej oczekuja rodzice. Dyrektor szkoly przy
pierwszych rozczarowaniach rodzicow musi tlumaczy¢ si¢ z politycznych
obietnic malujacych ,,szkole” jako ,,przedszkole bis”.

Chaos organizacyjny, w jakim zyje kolejny rok polska szkola, staje si¢
réwnie szkodliwy jak chaos merytoryczny spowodowany zmianami ra-
mowych planéw nauczania, ktére w ciagu ostatnich lat dotykaly polska
szkole' 1 podobnie zmianami podstawy programowej®. W roku szkolnym

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie
ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych; Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 23 marca 2009 r. zmieniajace rozporzadzenie w spra-
wie ramowych planéw nauczania w szkolach publicznych; Rozporzadzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 18 kwietnia 2008 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie ramowych planéw nauczania w szkolach publicznych; Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 lutego 2005 1. zmieniajace rozporza-
dzenie w sprawie ramowych planéw nauczania w szkolach publicznych; Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2004 r. zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych;
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 czerwca 2003 r.
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach
publicznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 lu-
tego 2003 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie ramowych planéw nauczania
w szkolach publicznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 22 sierpnia 2002 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie ramowych planéw
nauczania w szkolach publicznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
i Sportu z dnia 12 lutego 2002 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w szko-

tach publicznych.

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlne-
go w poszczegdlnych typach szkoél; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkol; Rozporzadzenie
Ministra Edukacji narodowej z dnia 29 sierpnia 2008 r. zmieniajace rozporzadze-
nie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogodlnego w poszczegblnych typach szkol; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 23 sierpnia 2007 1. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdl-
nych typach szkél; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 listopada
2006 1. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegélnych typach szkot; Rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 13 stycznia 2005 r. zmienia-
jace rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkoél; Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 6 listopada 2003 r. zmieniajace rozporzadze-
nie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
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2011/2012 obowiazywaly w szkole podstawowej trzy ramowe plany na-
uczania, w latach 2012/2013, 2013/2014 — dwa. Podobnie rézne raméwki
obowiazujg na kolejnych etapach edukacji. Nowe rozporzadzenia doty-
czace ramowych planéw nauczania wprowadzily nie tylko zmiane filozofii
ukladania tygodniowych planéw nauczania, ale rownoczesnie zmusily na-
uczycieli do uprawiania swoistej buchalterii, ktérej jedynym celem jest udo-
kumentowanie zrealizowania okreslonej liczby godzin zaj¢é edukacyjnych
w konkretnym etapie edukacji. Z jednej strony mozna przyjac t¢ zmiang
w sposéb entuzjastyczny — szkola zyskuje wicksza swobode, ale z dru-
giej strony trudno sobie wyobrazié, ze w systemie klasowo-lekcyjnym uda
si¢ zaplanowac i zrealizowac zajecia w inny, niz utrwalony przez lata spo-
s6b. Swoboda jest tak naprawde pozorna. Nowe ramowe plany nauczania
znacznie ograniczyly mozliwo$¢ rozszerzenia oferty edukacyjnej zgodnie
z potrzebami konkretnego srodowiska spolecznego, w ktérym funkcjonuje
szkota, bez koniecznosci ubiegania si¢ o dodatkowe §rodki od organu pro-
wadzacego lub z innych Zrédel.

Kolejnym elementem ostatniej reformy zwiazanej z zamiarem obnizenia
wieku rozpoczecia realizacji obowiazku szkolnego, najbardziej dotkliwym,
z trudnymi do przewidzenia skutkami, dotykajacymi bezposrednio dzieci we-
pchnietych w szpony systemu w niewlasciwym dla ich sukcesu edukacyjnego
czasie, jest reforma programowa. Podstawa programowa tworzona z mysla
o dzieciach o rok mlodszych w systemie, realizowana jest w ogromnej wigk-
szoscl przez dzieci rozpoczynajace edukacje w wicku siedmiu lat, co sprawia,
ze juz na poczatku swojej edukacji dzieci siedmioletnie umieja mniej, potrafia
mniej niz ich réwiesnicy kilka 1 kilkanascie lat temu.

Po wprowadzeniu w roku 2004 obowiazkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego, a w zwiazku z tym upowszechnieniu edukacji przedszkolnej
sze$ciolatkdw, do klasy pierwszej szkoly podstawowej przychodzily dzieci,
ktére znaly podstawowe litery alfabetu, potrafily czyta¢ proste teksty, doda-
waly i odejmowaty do 10. Edukacja w klasach I-III pozwalala na zdobycie
wiedzy 1 uksztaltowanie umiejetnosci, ktére na przykladzie tresci matema-
tycznych obejmowaty m.in.:

e liczby i ich zapis, stopniowe rozszerzanie zakresu liczbowego do

10 000, zapis dziesiatkowy,

* dzialania arytmetyczne (dodawanie, odejmowanie, algorytmy doda-

wania i odejmowania pisemnego, mnozenie, algorytm mnozenia pi-

ogdlnego w poszczegolnych typach szkél; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkot.
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semnego przez liczby jednocyfrowe, dzielenie), kolejnos¢ wykonywa-
nia dzialan?,

Obecnie dziecko koficzace klase trzecig min.:

e zapisuje cyframi i odczytuje liczby w zakresie 1000,

* dodaje i odejmuje liczby w zakresie 100 (bez algorytméw dzialan pi-

semnych),

* podaje z pamigci iloczyny w zakresie tabliczki mnozenia®.

Na tym przykladzie widaé, ze kolejne roczniki dzieci siedmioletnich reali-
zujg, podstawe programows nieuwzgledniajaca ich potencjatu, a w zwiazku
z tym uwiklane w system ucza si¢ w pierwszej klasie przez caly rok liter po-
wtarzajac schematy, ktére przewiduje metodologia uczenia czytania i pisania
i koficzac rok nauki czytajg z trudem.

Przy tak wyrazonym zaniepokojeniu pojawi si¢ zapewne glos, ze temu
problemowi powinna zaradzi¢ indywidualizacja, ktéra zaklada dostosowanie
tresci, metod 1 form do indywidualnych mozliwosci kazdego ucznia, réw-
niez stawianie odpowiednich zadan. Zatozenie jest stuszne, ale tylko pod wa-
runkiem madrego uporzadkowanego systemu. Jezeli jednak uczen wplatany
jest w niepoprawnie dzialajacy system, nauczyciel, tak jak dyrektor, musi co-
dziennie oddawaé ,,cesarzowi co cesarskie” przestrzegajac obowigzujacego
prawa i doktadac ,,boski pierwiastek” po to, aby nie straci¢ zadnego dziecka.
Jednak przy tak wadliwym systemie wymaganie heroicznych zachowan od
nauczyciela, jest nieporozumieniem, a zalozenie, ze kazdy nauczyciel poradzi
sobie w takich niesprzyjajacych uczeniu warunkach i dbajac o dobro dziecka
bedzie codziennie walczyl z systemem, moze jedynie §wiadczy¢ o braku od-
powiedzialnosci, tego kto tak mysli.

Dziecko — element wykresow i stupkéw

W reformowanej rzeczywistosci polskiej szkoly dziecko staje si¢ srod-
kiem, dzigki ktéremu probuje sie oceniac efektywno$¢ nauczania w konkret-
nych szkotach. Wymyslony przed wielu laty wskaznik EWD (Edukacyjna
Warto$¢ Dodana) w swojej idei byl ciekawym narzedziem wskazujacym na
efektywnos¢ procesu. Niestety z ,,przedmiotu” stal si¢ ,,podmiotem”, kto-
remu reformatorzy podporzadkowuja sukcesywnie system egzamindéw ze-

*> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogodlnego w poszczegdlnych typach szkot.

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego
w poszczeg6lnych typach szkél.
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wnetrznych, poniewaz w pewnym momencie twércy EWD odkryli, ze nie
beda mogli z niego korzysta¢, bo nie ma poréwnywalnych danych: w szko-
le podstawowej — jeden sprawdzian, w gimnazjum — egzamin skltadajacy si¢
z cz¢$ci humanistycznej 1 cz¢$cl matematyczno-przyrodniczej, matura ztozo-
na z wielu réznych egzaminéw.

Po tym swoistym odkryciu zdecydowano si¢ na zmodyfikowanie systemu
egzamindéw zewnetrznych, ktérego jedynym celem jest zaspokojenie cieka-
wosci badawczej tworcéw EWD. Od roku 2012 gimnazjalisci zdaja szes¢
egzaminéw: jezyk polski, historia i wiedza o spoleczenstwie, matematyka,
przedmioty przyrodnicze, jezyk obcy na poziomie podstawowym, jezyk obcy
na poziomie rozszerzonym. Wszystko w ciagu trzech dni z niewielkimi prze-
rwami miedzy poszczegdlnymi czeSciami egzaminu. Od roku 2015 dzieci
ze szkoly podstawowej beda zmuszone przystapi¢ do dwodch czesci spraw-
dzianu: czes¢ ogdlna, ktdrej czas trwania wydluzono z 60 do 80 minut oraz
z jezyka obcego. Wszystko w tym samym dniu z niewielkq przerwa. W tym
samym roku maturzysci, ktorzy byli krélikami doswiadczalnymi przystepujac
do egzaminu gimnazjalnego w nowej formule, przystapia do egzaminu matu-
ralnego na nowych zasadach. Na dwa lata przed nim uczniowie pierwszych
klas licedw ogdlnoksztatcacych moga si¢ jedynie domyslad, jak bedzie wygla-
dal, bo wiccej jest spekulacji i domystow niz faktow.

Mozna zapytaé: Czy w zwiazku z tymi zmianami bedziemy mieli madrzej-
sze spoteczenistwor Czy nowy system powie nam o konkretnym dziecku cos,
czego nie wiedzieliby§my dotychczas? Czy zmiana stuzy dziecku? Jestem
przekonana, ze sg to pytania retoryczne... Wynik dziecka staje si¢ jedynie
pozycja, ktéra poréwnana z inna pozycja zaspokoi ego badaczy.

Co wynika z tych zmian dla dyrektora? Spore rozterki, bo nie moze zi-
gnorowac¢ zmiany, ale tez nie wie, jak do tej zmiany przygotowa¢ nauczycieli,
a ci z kolei dziecko, poniewaz na dwa lata przed egzaminem dostaje zmiane
rozporzadzenia (zmienianego wielokrotnie w ciagu ostatnich kilku lat®), w kt6-

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 kwietnia 2013 t. zmieniajace rozpo-
rzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow
i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw publicznych; Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lutego 2012 r. zmieniajace rozporzadzenie w spra-
wie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz
przeprowadzania sprawdzianéw i1 egzamindéw w szkolach publicznych; Rozporzadzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 26 sierpnia 2011 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie
warunkéw 1 sposobu oceniania, klasyfikowania 1 promowania ucznidéw i sluchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdziandéw i egzaminéw w szkolach publicznych; Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 16 lutego 2011 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warun-
kéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowa-
dzania sprawdziandéw i egzaminéw w szkoltach publicznych; Rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkow
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rej mowa jest jedynie o sprawach organizacyjnych. Nie zna szczegdtow doty-
czacych tego, jak bedzie skonstruowany arkusz egzaminacyjny, jakie obejmie
tresci. Nie ma zadnych przyktadowych arkuszy. Nie moze w zwiazku z tym
odpowiedzialnie zaplanowa¢ pracy z dzieckiem, dzigki ktdrej uczen moéglby
si¢ skupi¢ na treéci egzaminu, a nie na jego formie. Moze kto§ powie, ze to
zaden problem, bo dotyka jedynie dzieci, ktére w roku szkolnym 2012/2013 sa
uczniami czwartej klasy szkoly podstawowej lub pierwszej klasy liceum ogdl-
noksztalcacego, a kazdy kolejny rocznik bedzie wiedzial juz wigcej. Nie moz-
na zgodzi¢ si¢ na bagatelizowanie problemu, poniewaz bez wzgledu na to, ilu
uczniow dotyczy, kazdy z nich powinien mie¢ zagwarantowane réwne prawa.

Dziecko — pepek $wiata 1 wyrzutek

Ostatnie lata coraz czesciej ujawniaja skrajne rodzicielskie postawy wobec
dzieci. Z jednej strony zauwaza si¢ tendencj¢ do stawiania w centrum zainte-
resowan dziecka i1 koniecznosci natychmiastowego zaspokojenia jego potrzeb,
z drugiej obserwuje si¢ odrzucenie i wyparcie — pozostawienie samemu sobie.

Ta swoista dwubiegunowo$¢ postaw wymusza na dyrektorze upomnienie
si¢ o dziecko u jego wlasnych rodzicéw. Szanujac prawo rodzicéw do wy-
chowania zgodnie z wlasng wola, musi reagowac z nadzieja, ze jego troska
zostanie przyjeta za zrozumieniem, a po weryfikacji przez rodzicéw przyjmo-
wanych postaw, skorzysta dziecko.

i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
sprawdzianéw i egzaminéw w szkolach publicznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 20 sierpnia 2010 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkow i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dzianéw i egzamindéw w szkolach publicznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 26 sierpnia 2009 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkdw i sposobu oce-
niania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzia-
néw i egzamindéw w szkolach publicznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 29 maja 2009 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania,
klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i eg-
zaminéw w szkotach publicznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 31
marca 2009 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfi-
kowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminow
w szkolach publicznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 wrzesnia
2008 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szko-
lach publicznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 stycznia 2008 r.
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i pro-
mowania ucznidéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach
publicznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w spra-
wie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz
przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkolach publicznych
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Na tym polu dyrektor pozostaje zupelnie sam, poniewaz system zaktada,
ze rodzic jest partnerem szkoly podkreslajac jego prawa, nakazujac wlaczanie
w procesy zachodzace w szkole, pomijajac wynikajace z tego obowiazki i nie
wskazujac ograniczen. Czesto w zwiazku z tym dochodzi do naduzy¢ - rodzi-
ce chetniej korzystaja z przyslugujacych im praw i pomijaja obowiazki.

Roszczeniowe postawy czesciej przejawiaja rodzice, ktérzy stawiaja wia-
sne dziecko w centrum i cheg jego potrzebom podporzadkowaé szkolna rze-
czywistos¢. Dyrektor, czy nauczyciele posadzani sa o zla wole czy nickom-
petencje zawsze wtedy, gdy nie moga zaspokoi¢ potrzeby dziecka lub rodzica
natychmiast i zgodnie z jego wola. Bardzo cz¢sto musza podjaé nierdwna
walke o zapewnienie poprawnie przebiegajacego procesu socjalizacji dziecka,
dzigki ktéremu zacznie ono by¢ jedyna i niepowtarzalng czescia wspoélnoty:
klasy, grupy réwiesniczej. Trudno pracuje si¢ z rodzicem, ktory nie rozumie,
ze odpowiedzialnosci za dziecko nie mierzy si¢ miara zaspokojenia jego po-
trzeb, ale rowniez miarg umiejetnosdci akceptowania faktu, Zze inni tez majq
jakies potrzeby, ktorych dostrzeganie jest elementem poprawnie przebiegaja-
cego procesu wychowania.

Inna postawa, ktéra stawia dyrektora i nauczycieli do nieréwnej walki
o dziecko, jest obojetnosé rodzicéw: System niestety 1 w tym obszarze dziata
wadliwie, dlatego los dziecka bardzo czesto zalezy od madrosci i zaangazo-
wania ludzi pracujacych w szkole. Mimo teoretycznie slusznych rozwigzan
dotyczacych na przyklad pomocy psychologiczno-pedagogicznej, praktyka
pokazuje, ze chaos w tym obszarze® i niedofinansowanie zadan dziala na

¢ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r.
w sprawie szczegbélowych zasad dzialania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych, w tym publicznych poradni specjalistycznych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 28 sierpnia 2012 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw orga-
nizowania ksztalcenia, wychowania i opicki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych oraz
niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdlnodostepnych lub
integracyjnych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2012 r. zmie-
niajace rozporzadzenie w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych
przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz w osrodkach; Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach; u.Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdélnodostepnych
lub integracyjnych; u. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 11 grud-
nia 2002 r. w sprawie szczegbélowych zasad dzialania publicznych poradni psychologiczno-
-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych; u. Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 1. w sprawie zasad udzielania i organizacji
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niekorzy$¢ dziecka. Wystarczy wspomnie¢ chociazby ostatnie zmiany w or-
ganizowaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, ktore zakladaly two-
rzenie Indywidualnych kart dla dzieci potrzebujacych wsparcia w niwelowa-
niu deficytéw albo rozwijaniu uzdolnien, organizowania zespolow, tworze-
nia Planéw dziatan wspierajacych lub Indywidualnych planéw edukacyjno-
-terapeutycznych, a nastepnie realizowania wskazaf zespoléw na zajeciach
edukacyjnych i podczas zaje¢ indywidualnych. Zapomniano jednak, ze liczba
papieréw moze skutecznie przykry¢ ideg, a brak srodkéw finansowych na za-
trudnianie specjalistow sprawi, ze dziecko otrzyma jedynie pozorna pomoc.
Niefrasobliwos$¢ reformatoréw doprowadzita do tego, ze np. szkoly podsta-
wowe byly zmuszone realizowac zalozenia ,,nowej pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej” od 1.09.2012 r., a od 1.09.2013 r. powinny si¢ z niej wy-
cofywaé, poniewaz reformatorzy zmienili zdanie stawiajac dyrektora przed
nauczycielami i rodzicami z informacja: ,,Pracowali$émy tak, jak nam kazano,
a teraz stwierdzono, ze mamy pracowac inaczej”.

Mimo wielu trudnych przypadkéw wspolpracy z rodzicami sa tez takie,
ktére dyrektorowi i nauczycielom pozwalaja ze spokojem mysle¢ o przyszto-
$ci dzieci — to wszystkie te, gdy dziecko wie, ze pani w szkole, mama 1 tata
moéwia jednym glosem. Jedynie w takich warunkach mozna wydrze¢ dziecko
z uwigzienia w bezdusznym systemie.

Dziecko — pasja i obowigzek
Szkolng rzeczywisto$¢ tworzg codzienne relacje ucznia i nauczyciela — ele-

mentéw systemu, z ktérych raz jeden, raz drugi spelnia dominujaca role.
Nauczyciel jest elementem stabszym min. w sytuacji medialnej i wynikajace;

pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach;
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 29 stycznia 2003 r. zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie orzekania o potrzebie ksztalcenia specjalnego lub indywidualnego
nauczania dzieci i mlodziezy oraz szczegbétowych zasad kierowania do ksztalcenia specjalne-
go lub indywidualnego nauczania; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18
wrzesnia 2008 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoly orzekajace dzialajace
w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych; Rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 12 lutego 2001 r. w sprawie orzekania o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego lub indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy oraz szczegdlowych zasad kierowania
do ksztalcenia specjalnego lub indywidualnego nauczania; Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 18 wrzesnia 2008 r. w sprawie sposobu i trybu organizowania indywidual-
nego rocznego przygotowania przedszkolnego i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy;
u. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 29 stycznia 2003 1. w sprawie
sposobu i trybu organizowania indywidualnego nauczania dzieci i mlodziezy; Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 lutego 2009 r. w sprawie organizowania wczesnego
wspomagania rozwoju dzieci
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z nadzoru oceny zdarzed konfliktowych, przegrywa w rzeczywistosci pod-
kreslania praw ucznia i rodzicéw, czesciej musi upominac si¢ o uznanie swo-
jego profesjonalizmu. Dominuje natomiast zawsze wtedy, gdy stawia wyma-
gania i dokonuje oceny.

I tu pojawia si¢ kolejna przestrzen dylematéw dyrektora, ktory widzi
dziecko, a nie element systemu. Z jednej strony autonomia nauczyciela,
jego odpowiedzialno$¢ za realizacj¢ podstawy programowej, liczbe zreali-
zowanych godzin prowadzonych przez siebie zaje¢ edukacyjnych, efekty
nauczania, ktére coraz czesciej w odbiorze spolecznym utozsamiane sa
z wynikiem egzamindéw zewnetrznych, przestrzeganie przepiséw wciaz
zmieniajacego si¢ prawa. Z drugiej strony konkretne dziecko ze swoimi
stabymi 1 mocnymi stronami, z rézna wrazliwoscig na formy motywacji,
blagajace: ,,Popatrz na mnie i poméz mi osiagnac sukces na miar¢ moich
mozliwosci”. Wkroczenie w t¢ wyjatkowq relacje wymaga ogromnej wrazli-
woscl 1 taktu, a niekiedy dyplomacji. Zdarza sig, ze przekonanie nauczyciela
do zmiany podejscia jest czesto niemozliwe, bo on sam jest naznaczony
uwi¢zieniem w systemie, ktory uczynil z niego ten element, na ktéry naj-
prosciej zrzuci¢ wine za wszelkie niepowodzenia, natomiast bardzo rzadko
podkresla si¢ jego zastugi.

Podsumowanie

Kiedy mysle o edukacji, staje mi przed oczami obraz przedstawiajacy stot
o czworokatnym blacie, ktory opiera si¢ na czterech solidnych nogach. Jedna
z nich s uczniowie, druga — nauczyciele i pozostali pracownicy szkol, trzecia
— instytucje odpowiedzialne za ksztalt polskiej o§wiaty, takie jak parlament
i rzad, organy prowadzace, organ nadzoru pedagogicznego, srodowiska na-
ukowo-badawcze, czwarta — rodzice. Zdaj¢ sobie sprawe, ze jedynie rowne
zaangazowanie wszystkich w podtrzymywanie tego blatu, ktérym jest dobra
edukacja kazdego polskiego dziecka, jest gwarantem powodzenia. Widze tez,
jak wszystko si¢ wali, gdy famie si¢ cho¢ jedna ,,noga”.

Dzisiaj mamy do czynienia ze stanem, w ktérym trzy z obrazowych nég zo-
staly mocno obciazone, poniewaz czwarta — instytucjonalna, zapomniata o od-
powiedzialnosci. Brak stabilnosci w czwartym elemencie spowodowal znaczne
nadwyrezenie pozostalych trzech. Stél si¢ chwieje, dlatego wazne jest uzdro-
wienie relacji pomiedzy grupami odpowiedzialnymi za ksztalt polskiej szkoly.

Trudno méwic tylko o teorii edukacji bez konkretnych odniesient do szkol-
nej rzeczywistosci, w ktorej centrum od wiekow jest uczen. Pozwole sobie, z ra-
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cji okolicznodci, ktére zainspirowaly mnie do przygotowania tego wystapienia,
skupi¢ si¢ na ,,instytucjonalnej nodze” mojego wyobrazonego edukacyjnego
stolu w jej malym fragmencie, ktéry podkresla odpowiedzialno$¢ §rodowisk
naukowych za ksztalt polskiej szkoly. Niedobrze jest, gdy uczen i nauczyciel
staja si¢ przedmiotem badan, zalazkiem nastepnej teorii, a zupelnie pomijana
jest ich podmiotowosé. Czesto badacze zdaja si¢ nie zauwazaé konkretnych lu-
dzi, pomijaja ich opinie akcentujac swoje wlasne wizje i wyobrazenia. Pomijaja
srodowisko nauczycieli, lekcewaza uczniéw w mysl zasady — my wiemy lepiej,
bo mamy tytul, nazwisko i liste publikacji. Andrzej Frycz Modrzewski w dziele
,»O poprawie Rzeczypospolitej” pisat tak: ,,Nigdy bez gniewu nie patrz¢ na
przewrotno$c¢ tych ludzi, ktérzy nauczycieli szkolnych maja niemal za nic, cho¢
ich tak samo powinni szanowac, jak lekarzy, prawnikéw i innych dobrze zastu-
zonych wobec Rzeczypospolitej. Praca nauczycielska w szkole nie jest mniejsza
od tamtych, uzyteczno$¢ za$ réwna albo i wigksza™’. Grzegorz Piramowicz
wolal: , Tylko ten lekce sobie wazy¢ stan nauczycielski moze, ktérego rozum
jest pelny bledu, a serce nie ma prawdziwej milosci ku narodowi czlowiecze-
mu”®. Bronistaw Trentowski dowodzil: ,,Nauczyciel szk6t wojewoddzkich, a na-
wet bakatarz wiejski ma nieraz rzeczywistsze zastugi od profesora uniwersyte-
tu, bo on jest naukowym wolem, pracuje nie dla wlasnej stawy, ale dla dobra
kraju obrabia nar6d pod wzgledem naukowym z wiéréw™.

Wedlug mnie $rodowiska akademickie, ludzie nauki powinni zrewido-
waé swoje podejscie do nauczycieli nizszych szczebliinie uzalaé si¢ z wyzyn
katedry nad stanem polskiej edukacji, ale przyja¢ petng odpowiedzialno$é
za stan polskiej szkoly, w przeciwnym wypadku nie majq moralnego prawa
formutowaé opinii o nauczycielach. Czesto zauwaza si¢ niezwykla amnezje
i brak logicznego myslenia u ludzi, ktérzy podkreslaja niedoskonalosé na-
uczycieli, a sami tworza system edukacyjny w Polsce. Mozna sparafrazowac
znane powiedzenie, ktére w tym przypadku zabrzmi nast¢pujaco: Jakie uni-
wersytety, tacy nauczyciele. Jacy nauczyciele, taka szkola. Jaka szkola, tacy
uczniowie. Jacy uczniowie, takie spoleczefistwo. Jakie spoteczenstwo, takie
uniwersytety. Przeciez Srodowisko nauczycieli akademickich, naukowcéw,
to nie wyizolowana enklawa ludzi przybylych z innego Swiata, ale czastka
spoleczenstwa, to ludzie ktérzy korzystali z nauki w szkole i by¢ moze
w niejednym przypadku o ich losie zdecydowal tylko jeden madry nauczy-
ciel.

7 A. Smotalski, Wizje nauczyciela w polskiej mysli pedagogicznej do 1939 roku, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Opolskiego, Opole 1997, s. 20.

8 Ihidem, s. 20.
0 Ibidem, s. 21.
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Nie wystarczy jednak postulowaé zmian w pojmowaniu odpowiedzial-
nosci za ksztalt polskiej szkoly. Nalezy jak najszybciej rozbudzi¢ w ludziach
tworzacych system o§wiaty §wiadomos$¢ wagi niezwyklego zadania, jakim jest
wychowanie mlodego pokolenia i przygotowanie do realizowania swojego
czlowieczenistwa w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i wyegzekwowac odpo-
wiedzialno$¢.

W obecnym czasie szczegolnie istotne jest nawigzanie wspotpracy ludzi
nauki z praktykami i porzucenie wlasnych ambicji w imi¢ wartosci nadrzed-
nej jaka jest dziecko. Pozostawanie w obszarze czystej teorii, odrzucanie
mozliwosci wykorzystania wiedzy w praktyce niesie ze sobg dla ludzi nauki
niebezpieczenstwo pograzenia si¢ w marazmie teorii, ktora zrozumiejq nie-
liczni i ktéra bedzie ukochanym dzieckiem niekochajacego ojca.

»W wychowaniu chodzi o to, aby czlowick stawal si¢ coraz bardziej
cztowiekiem — o to, azeby batrdziej byf, a nie tylko wiccej mial — azeby
poprzez wszystko, co ma, posiada, umial bardziej by¢ cztowickiem — to
znaczy, azeby rowniez umial bardziej by¢ nie tylko z drugim, ale takze dla
drugich”’. Przytoczone stowa ojca $wigtego Jana Pawla II w niezwykly
sposob koresponduja z tym, o czym pisalam wczesniej. Tak rozumiane
wychowanie domaga si¢ porzucenia wlasnego egoizmu bez wzgledu na
wiek, stan, czy profesj¢ i uruchomienie indywidualnej dyspozycji do ko-
rzystania 1 przekazywania warto$ci podstawowych, takich jak wolnos¢,
odpowiedzialno$¢, mitos¢. Uszanowanie wzajemnej godnosci, stworze-
nie atmosfery sprzyjajacej wspolpracy, uznanie wzajemnych kompetencji,
przyjmowanie zglaszanych racji i pozbawiona egoizmu wymiana pogladow
wiréd wszystkich podmiotéw odpowiedzialnych za ksztalt systemu o$wia-
ty oraz realizujacych zadanie ksztalcenia i wychowania mlodych ludzi jest
moim zdaniem jedyna droga wyzwolenia umysléw od niebezpieczenstwa
weciagnigcia w tryb systemu. Ewaryst Estkowski pisal: ,,Gdzie nauczyciel
niedolega, tam czcza machineria wszelkie rzadowe przepisy, zaprowadzo-
ne formuly i formulki, instrukcje, organizacje, reorganizacje...”!!. Polskie
dziecko zastuguje na to, aby o jego miejsce w systemie zadbali odpowie-
dzialni uczeni i politycy, zastuguje na to, aby na kazdym etapie edukacji
spotykaé nauczycieli §wiadomych i odwaznych, ktérzy nie wpadng w wir
statystyk, programoéw, numerdw, kodow paskowych. Polski nauczyciel musi
w uczniu widzie¢ cztowieka, ktéry poprzez kontakty z nim ma stawac sig
,bardziej czlowiekiem”.

1" K. Wrotiska, Osoba i wychowanie. Wokdt personalistycznej koncepcji wychowania Karola Wojtyly
Jana Pawta II, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2000, s. 62.

" A. Smotalski, Wizje nauczyciela..., s. 59.
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Szkoly nie moga by¢ fabrykami produkujacymi wystandaryzowany pro-
dukt. Szkoly to tworzacy je konkretni ludzie, niepowtarzalni, o réznych moz-
liwosciach, z réznymi problemami. Nie mozna od szkoly i nauczycieli tylko
wymaga¢ 1 nie mozna si¢ nad nimi uzala¢. Nauczycielom potrzebne jest zywe
wsparcie calego spoleczenstwa, ktore z edukacjq miato, ma, albo bedzie miato
do czynienia, a w szczegolnosci uszanowanie ich godnosci przez tworzacych
teorie 1 budowniczych systemu. Polskie szkoly to nie wirtualne symulacje, ale
zywe organizmy, ktére oprocz ciala — systemu, maja takze dusze — atmosfere,
dlatego przy podejmowaniu decyzji dotyczacych polskich szké! trzeba pamie-
taé, ze madrosci nie zawsze nalezy szuka¢ w zakurzonych ksiggach, ale w po-
wiewie wiatru, zapachu laki, $piewie ptakow, a nade wszystko w zapatrzonych
w §wiat oczach dziecka, bo ,,wyobraznia jest mocniejsza niz wiedza”.

Szkola ,,skoncentrowana na uczniach” to przede wszystkim szkota funk-
cjonujaca w stabilnym systemie prawnym i przychylnej edukacji atmosferze,
odpowiednio finansowana, zatrudniajaca kadre rozumiejaca swoich ucznidw,
dzialajaca w systemie, w ktérym dziecko nie jest ,,kosztem”, ale ,,inwestycja’.
W takich warunkach kazda szkota dostanie szanse skoncentrowania si¢ na
tym, ktory stanowi istote jej istnienia — na uczniu...
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Summary

Child in the grip of the system — school principal's dilemmas

For a few years, the state of education has been unsettling: an ill-conceived curriculum
reform, decisions subordinate to the current policy, underfunded education, organiza-
tional changes resulting from the governments’ savings, lack of stability etc. It all forc-
es a headmaster to make daily choices between what is good for an individual Child,
and what is required by the heavily formalized system which exists beyond real condi-
tions. The choice should be pretty obvious - in spite of the system’s rules, I chose the
Child. Unfortunately, not every headmaster has enough courage to oppose the system.

Assuming that ‘traditional’ describes every school that runs here and now, and “future’
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is a term used for those existing only in designs and dreams, then speaking of “focusing
on pupils’ in the future is worrying and even unacceptable, because every Child, includ-
ing the one that learns ‘here and now’, has the right to spend his or her school years
in a non-wasted way. Every Child has four, six or ten years for only a while, and thus
doesn’t want to wait for theoretical solutions to be implemented, solutions that would
put the Child in the center but, in case of the theory’s failure, would ultimately exclude
them from a possibility of achieving successes in social life.

I’d venture to say that “focusing on pupils’ is always, regardless of whether it’s related
to the contemporary or future school, a duty of every individual responsible for both
shaping and financing of the educational system, as well as those performing specific
functions in the system, however, the enact warranty always lies on a particular teacher.
Headmaster of a contemporary school has to fight on many fields: reformers, politi-
cians, the media, more and more often with parents. and even with some of the teach-
efs.

The school that ‘focuses on pupils’ is a school primarily running in a stable legal system
with education-favorable environment, adequately funded, employing staff that under-
stands their pupils, a school that works in a system where the Child is not ‘a cost’, but

rather “an investment’.
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nazjalnych im. Jana Pawta II w Lososinie Dolnej, zainteresowania naukowe:
zarzadzanie o$wiata, nowe technologie informacyjno-komunikacyjne, wy-
chowanie muzyczne.

Jolanta Gajecka — mgr, dyrektor Szkoly Podstawowej nr 2 im. $w. Woj-

ciecha w Krakowie. zainteresowania naukowe skupiajq si¢ gléwnie wokot za-
gadnien pedeutologicznych i szeroko rozumianego zarzadzania w oswiacie.
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Enumeryczny wykaz pojec i haset

*  Neurodydaktyka, 13, 14

*  Scholiologia, 14

*  Kognitywistyka 14, 27, 28

*  Pokolenie dzieci sieci 13, 16, 24, 39

*  Pokolenie C 17

*  Nowe media 20, 71, 72, 73, 74, 77, 78

*  Konektywizm 20, 21, 22

*  Szkola Promujaca Rozwdéj Dzieci (SPRD) 23

*  Koncepcja tzw. odwréconej klasy (flipped classroons) 25

* Koncepcja S. Mitry ,,edukacja napedzana przez dziecko” (the child
driven education) 26

» Partnerstwo dla prawdziwego uczenia si¢” M. Prensky 26

*  Nowa kultura uczenia si¢ 26, 27

* Platforma zdalnego nauczania, e-learning 32, 47, 48, 50, 51, 52,
61, 66, 67

*  Edukacja skoncentrowana na uczniach 48, 49, 53, 56

*  EBdukacja zdalna skoncentrowana na uczniach 48, 50, 51

»  Life long learning 49

*  Budujacy cykl uczenia si¢ wedlug G. Petty’ ego 62

*  Niszczacy cykl uczenia si¢ wedlug G. Petty’ ego 64

*  Modele uczenia sie i nauczania 65

*  Kompetencje spoleczne 73, 74, 75

*  Kompetencje kluczowe 74

*  Superbelfer 78

e Coaching 81 i nastepne

*  Styl komunikacji coachingowej 82, 95

¢ Programy wsparcia dzieci uzdolnionych 103, 104, 108

*  Indywidualizacja nauczania 105, 106, 107, 118, 135, 211, 212,215
i nastepne, 304, 305

*  Akceleracja 108, 109, 111



Enumeryczny wykaz pojec. ..

Wzbogacenie jako strategia nauczania 110, 113, 114, 115
,Podwoéjna promocja” w ujeciu T. Lewowickiego 111
Szkolnictwo w Bulgarii 121 1 nast¢pne
Optymalizacja sieci szkot 127

Modernizacja ksztalcenia zawodowego 127, 259, 291
Szkota bez pozwolenia 127

System standaryzowanej oceny zewnetrznej 128
Zasada réwnosci 133

Wartosci nordyckie 135

Reformy szkolnictwa 136

Holistyczne ujecie programu ksztatcenia 137

Jako$¢ ksztatcenia nauczycieli 123, 144, 196
Zréwnowazony rozwdéj 146

Gotowos¢ do zmiany, zmiana 147

Jakos¢ edukacii 163, 170, 174

Menatoja P. Senge’a 165

Ewaluacja 166 1 nastepne

Przestrzen architektoniczna szkoty 249 i nastepne
Ontodydaktyka 258

Doradztwo zawodowe 285, 286, 289, 291, 295, 297
Plan dziatan wspierajacych, indywidualne plany edukacyjno-tera-
peutyczne 322
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